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Geleitwort

Am Anfang stand ein Aufschrei. Bei der Mitgliederversammlung der Deutschen
Akademie fiir Sprache und Dichtung im Herbst 2017 fiihrte eine Autorin be-
wegt und ausdrucksstark Klage tiber den Stand der sprachlichen wie auch der
literarischen Bildung in den Schulen, wobei sie sich auf die Erfahrungen ihrer
Enkelkinder stiitzte. Sie fand spontan Zuspruch von vielen Mitgliedern der
Akademie, und aus alldem ergab sich rasch das Pladoyer: ,Da miissen wir als
Deutsche Akademie fiir Sprache und Dichtung doch etwas tun!”

So bildete sich eine Arbeitsgruppe, die Perspektiven fiir eine produktive Aus-
einandersetzung der Akademie mit der Lage der deutschen Sprache und Litera-
tur in den Schulen zu entwickeln sich zum Ziel setzte. Es tauchten Ideen unter-
schiedlichster Art auf, wobei freilich zundchst die Anregungen zum Literatur-
unterricht tiberwogen (mehr vollstindige Dramen und Romane im Unterricht!
mehr ,Faust” starkere Beteiligung von Autorinnen und Autoren am Deutsch-
unterricht!), wahrend bei den Einschdtzungen zur Lage der sprachlichen Bil-
dung, die doch das Fundament der literarischen Bildung darstellt, zunéchst die
Topoi der Klage tiber den Sprachverfall, fiir den nicht zuletzt die Schule verant-
wortlich gemacht wurde, dominierten.

Nur war freilich allen Beteiligten klar, dass die Klagen iiber den Niedergang der
deutschen Sprache seit Jahrhunderten die Geschichte der deutschen Sprache
begleiten und in seltsamem Widerspruch zu den Bliitezeiten stehen, die die
deutsche Literatur parallel zu diesem angeblichen Sprachverfall erlebt hat. Und
was die Lage der deutschen Sprache in den Schulen betrifft, so stellte sich rasch
heraus, dass der Summe an personlichen Eindriicken und prononcierten Mei-
nungen ein erstaunliches Defizit an tragfdhigen empirischen Untersuchungen
gegeniibersteht, die sinnvolle bildungspolitische Reaktionen allererst ermog-
lichen.

Dieser Befund fiihrte zu dem Beschluss der Deutschen Akademie fiir Sprache
und Dichtung und der Union der deutschen Akademien der Wissenschaften,
ihren dritten Bericht der deutschen Sprache in den Schulen zu widmen, um
einen Uberblick tiber ein komplexes Problemfeld zu gewinnen, tiber das zwar
gern generelle Urteile geféllt werden (hdufig mit Ressentiment), zu dem Germa-
nistik und Linguistik allerdings nur selten belastbare Forschungsergebnisse
geliefert haben: den Zusammenhéngen von Sprache und schulischem Lernen
und Sprachlernen.

Damit gewinnen die Sprachberichte der Akademien einen neuen thematischen
Akzent - allerdings wiederum einen, der tiber seine fachwissenschaftliche Be-
deutung hinaus von Relevanz ist fiir eine breite Offentlichkeit und fiir die
bildungspolitischen Entscheidungstrdger. Der erste Sprachbericht hatte ,Reich-
tum und Armut der deutschen Sprache” (2013) auf der Grundlage empirischer
Daten bilanziert und pauschalen Diagnosen des Sprachverfalls so fundiert
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widersprechen konnen. Der zweite Sprachbericht verschaffte Einblick in ,Viel-
falt und Einheit der deutschen Sprache” (2017), wobei Regionalsprachen, Ju-
gendsprache, das Deutsch von Migranten, gesprochene Alltagssprache und
internetbasierte Kommunikation in ihrem Verhaltnis zum Standarddeutsch in
den Blick genommen wurden. Mit dieser Vielfalt an Varietdten sieht sich auch
der Sprachunterricht an den Schulen in seinem Bemiithen um die Entwicklung
bildungssprachlicher Kompetenz konfrontiert. Schon daraus ergibt sich, dass in
dem nun vorliegenden dritten Sprachbericht eine Vielzahl linguistischer und
sprachdidaktischer Forschungsmethoden zur Anwendung gebracht werden
musste.

Bei den ersten konzeptionellen Uberlegungen zum dritten Sprachbericht hat
Wolfgang Klein wichtige Hilfestellung geleistet; dafiir sei ihm aufs Beste ge-
dankt. Nicht weniger zu danken ist Beatrice Primus, die im sicheren Bewusst-
sein, dass sie nicht mehr lange zu leben haben wiirde, noch wenige Monate vor
ihrem Tod im November 2019 umso engagierter an einer Arbeitssitzung zum
Sprachbericht teilgenommen und entscheidende konzeptionelle Hinweise zur
Struktur des dritten Sprachberichts gegeben hat; mit dankbarer Verehrung sei
ihrer gedacht.

Ursula Bredel und Helmuth Feilke haben mit mitreifendem Engagement die
Konzeption des Bandes festgelegt, ein hoch motiviertes Arbeitsteam zu-
sammengebracht, mit eigenen Beitrdgen das Projekt mitgetragen und es zu
guter Letzt termingerecht zum Abschluss gebracht. Ihnen gebiihrt besonderer
Dank wie auch allen weiteren Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern,
ohne die dieser Bericht nicht hétte entstehen konnen: Michael Beifwenger,
Kristian Berg, Dirk Betzel, Vivien Heller, Katrin Kleinschmidt-Schinke, Miriam
Langlotz, Beate Liitke, Moti Mathiebe, Miriam Morek und Jonas Romstadt.

Dass dies unter dem Pesthauch der Pandemie und damit unter wissenschafts-
feindlichsten Bedingungen geschah, ist dem Band auf keiner Seite anzumerken.
Wer einmal den Vorzug hatte, an einer iiber sechsstiindigen Videokonferenz
teilnehmen zu diirfen, in der Ursula Bredel und Helmuth Feilke mit ihrem
Team samtliche Aspekte des komplexen Projekts durchsprachen, konnte frei-
lich ohnehin an dessen positivem Ausgang nicht mehr zweifeln.

Unser Dank geht an Hanns Hatt, der das Projekt mit auf den Weg gebracht und
iber die Vorbereitungs- und Entstehungsphasen bis zum Ende seiner Prési-
dentschaft bei der Akademienunion im August 2021 begleitet hat.

Ein besonderer Dank gebiihrt schlielich der ENTEGA Stiftung (Darmstadt),
ohne deren finanzielle Forderung der Deutschen Akademie fiir Sprache und
Dichtung gemeinsam mit der Union der deutschen Akademien der Wissen-
schaften die Realisierung des Projekts nicht méglich gewesen ware.
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Wir wiinschen dem dritten Bericht zur Lage der deutschen Sprache eine grofie
Leserschaft und breite Wirkung innerhalb und auferhalb der Schulen, insbe-
sondere auch in den fiir die Schulen zustdndigen Kultusministerien.

Ernst Osterkamp Edwin Kreuzer
Président der Deutschen Akademie Président der Union der deutschen
fiir Sprache und Dichtung Akademien der Wissenschaften



"(AN-DN-AQ) 0¥ ZU8ZIT-SUOWWOD BAIEBID "SS800Y UBdQ "L Z0Z ullieg ‘DY "0 ® HAWD BepsA 1piwyos youg Jybukdoo @



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2021. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Ursula Bredel, Helmuth Feilke

Die Lage der deutschen Sprache in den Schulen -
Zur Einleitung

Die Sprache in den Schulen ist ein gefragtes Thema. Wir wollen mit der Ankiin-
digung dieses Berichts keine falschen Hoffnungen auf Gewissheiten und
schnelle Antworten wecken, z.B. zur gerne gestellten Frage, ob nicht an den
Schulen die deutsche Sprache verfalle? Nicht wenigen Sprach- und Schulkriti-
kern scheint es eine ausgemachte Sache zu sein, dass die heutige Schule gera-
dezu der Schmelztiegel des Kultur- und Sprachverfalls ist. 65 % der Deutschen
waren schon in einer Allensbach-Umfrage von 2008 iiberzeugt, dass die deut-
sche Sprache verkomme, und Schuld daran haben laut der Umfrage die neuen
Medien, die Erziehung und - last but not least — die Schule (vgl. Hoberg u.a.
2008). Das ist heute nicht anders als vor 50 oder 100 oder auch 500 Jahren, wie
der englische Germanist Martin Durrell (2014: 11) in Erinnerung ruft:

Die Vorstellung eines Verfalls der deutschen Sprache ldsst sich mindestens bis
in das 16. Jahrhundert zurtickverfolgen, als Schulmeister sich beschwert
haben, dass ihre Schiiler wegen der um sich greifenden Variation nicht mehr
wiissten, was korrektes Deutsch sei.

Und auch 300 Jahre spater im Jahr 1891 ist es in Gustav Wustmanns ,Allerlei
Sprachdummbheiten, die bis 1966 14 Auflagen erlebt haben, eine ausgemachte
Sache: ,Wo stammen sie denn her, die Deutschverderber der letzten vierzig
Jahre, wenn nicht aus der deutschen Schule?” (Wustmann 1891: 25)

Zur Fragwiirdigkeit derartiger Bemerkungen formuliert der Diisseldorfer Lin-
guist Rudi Keller treffend:

Es scheint [...] niemanden zu geben, der bereit wére, den Verfall seiner eige-
nen individuellen Sprache zu bedauern: ,Ach, was schreibe ich fiir ein ver-
kommenes Deutsch im Vergleich zu meinen Grof3eltern!” Sprachverfall ist
immer Verfall der Sprache der anderen. Das sollte stutzig machen. (Keller
2014:23)

Diese Einsicht freilich vermag wenig an der ungebrochenen Popularitdt der
Idee zu dndern, die Schule sei verantwortlich fiir den vermeintlichen Nieder-
gang der Sprache und dort vor allem miisse er bekdampft und aufgehalten
werden.

Wo die einen gerne aus der Sprache in der Schule als einem nie versiegenden
Quell der Klage schopfen, wird sie anderen — weit harmloser - zum Anlass fiir
das Erzdhlen schrecklicher und zugleich lustiger Gansehautgeschichten zum
Sprachgebrauch von Schiilerinnen und Schiilern. An entsprechend kurzweili-
gen Darstellungen herrscht kein Mangel. ,Lage“-Berichte unter Bestsellertiteln
wie ,Isch hab Geisterblitz. Neue Wortschédtze vom Schulhof” (Méller), ,Fohn
mich nicht zu! Aus den Niederungen deutscher Klassenzimmer” (Serin) oder

11
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,Chill mal, Frau Freitag. Aus dem Alltag einer unerschrockenen Lehrerin” (Frau
Freitag) ermdglichen manchen pddagogischen Freizeitautoren ein kleines Zu-
brot. Mit Heinz Erhardt kénnte man da auch fragen: Noch’n Bericht?

Was aber kann denn tatsdchlich, das heifst, fachlich und durch wissenschaft-
liche Beobachtung gesichert, berichtet werden? Hier wird es schwieriger.

Der Beschluss der Deutschen Akademie fiir Sprache und Dichtung und der
Union der deutschen Akademien der Wissenschaften, im Rahmen ihrer Be-
richte zur Lage der deutschen Sprache einen Bericht {iber ,Die Sprache in den
Schulen” auf wissenschaftlicher Grundlage erstellen zu wollen, kann - mit
guten Griinden - als ein gewagtes, moglicherweise zu gewagtes Vorhaben er-
scheinen. Das machen schon erwartbare Nachfragen zum Titel deutlich.

1 Welche ,Lage”?

Kann es eine ,Lage“-Bestimmung geben, wo sich der Gegenstand kontinuierlich
verdndert? Der Erwerb einer Sprache durch Kinder und Jugendliche wird be-
reits von den Klassikern der Sprachwissenschaft als ausgerechnet fiir die Erkla-
rung des Wandels von ,allerh6chster Wichtigkeit” (Paul 1880/1995: 34) einge-
schdtzt, und unter dem Stichwort Sprachwandel ist im einschldgigen ,Metzler
Lexikon Sprache” zu lesen: ,Der Generationenwechsel ist der soziale Ort aller
Sprachverdnderung” (Gliick 2010: 657). Wie soll da verldsslich eine ,Lage” be-
stimmt werden kénnen?

Und weiter gefragt: Gibt es ,die” deutsche Sprache in der Schule? Zumindest zu
unterscheiden wére doch zwischen dem Sprachgebrauch der ca. 800.000 Lehre-
rinnen und Lehrer und dem ihrer ca. elf Millionen Schiilerinnen und Schiiler an
deutschen Schulen. Ganz zu schweigen von den zahlreichen Sprachen, die als
Folge weltweiter Migrationsbewegungen neben dem Deutschen die Sprach-
wirklichkeit auch in den Schulen pragen.

Und schlieflich: Welche ,Schulen”? Ist nicht insbesondere das nach der Grund-
schulzeit stark in unterschiedliche Schularten gegliederte deutsche Schulwesen
geradezu ein Kaleidoskop der Heterogenitdt und ungleichen Verteilung des
,Bildungskapitals Sprache”?

Alle diese Nachfragen, und es wéren weit mehr mdglich, sind berechtigt und
umreifden ernsthafte Herausforderungen der Aufgabe.

Eine erste Antwort auf diese Herausforderungen liegt in der Eingrenzung des
Themas und der Konzentration auf einen Kernaspekt: Dieser Kernaspekt ist die
,Sprache im Werden”“. Kinder miissen einerseits sprachkompetent sein, um
tiberhaupt eingeschult werden zu kénnen, andererseits ist die Schule der gesell-
schaftliche Ort, an dem diese Sprachkompetenz im miindlichen wie im schrift-
lichen Gebrauch ausgebildet und fiir unterschiedliche kognitive und kommu-
nikative Aufgaben geformt und eingetiibt wird. Sprachliche Bildung ist Sprache
im Werden.

12



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2021. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Die Lage der deutschen Sprache in den Schulen — Zur Einleitung

Die grof3e Dynamik, die sich aus dieser ersten Antwort ergibt und das Projekt
eines ,Lageberichts” zundchst noch komplexer zu machen scheint, kann nur
durch gut begriindete Entscheidungen handhabbar gemacht werden. Fiir den
vorliegenden Bericht sind es vor allem drei Entscheidungen, die bei aller Ver-
schiedenheit der Zugdnge im Detail inhaltlich wie methodisch den Zugriff auf
die Sprache in den Schulen bestimmen:

- eine Entscheidung zum Problemfeld der Varianz,
- eine zum Verhaltnis von Sprachstruktur und Sprachgebrauch und

- eine zur Methodik des Zugriffs, die unmittelbar mit den Zielen des Berichts
zusammenhdngt.

2 Varianz und die Sprache in der Schule

Die Schule steht wie vielleicht kein anderer Ort der Gesellschaft an der Schnitt-
stelle vielféltiger Pole sprachlicher Variation: Das betrifft schon die Organisa-
tion und Institution mit einer eigenen Rechts- und Verwaltungssprache, das
betrifft die akademisch ausgebildeten Lehrpersonen, die in ihrer Berufsrolle,
nicht nur als Padagogen, sondern auch als Vertreter ihrer Unterrichtsfacher die
Aufgabe haben, die Sprache(n) der Ficher und der Wissenschaft zu unterrich-
ten. Und es betrifft vor allem die auf den Schulhdfen zusammenkommenden
Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlichster Herkunft. Sie sprechen dort ihre
Sprachen; regionalsprachliche und zu Teilen auch dialektale Varietdten, ju-
gendsprachliche Varianten des Deutschen, ethnolektale Varietdten des Sprach-
kontakts und herkunftssprachlicher Sprachgebrauch treffen aufeinander.

Das dndert sich sofort ,nach der Pause’. Keine andere gesellschaftliche Institu-
tion hat wie die Schule den Bildungsauftrag, die Fahigkeit zum Gebrauch der
Standardsprache in Wort und Schrift zu vermitteln. Auch wenn die Unterrichts-
wirklichkeit vielfach anders aussieht, Ziel und Auftrag stehen aufler Frage und
finden in Curricula, Standards und Kompetenzkatalogen ihre legitime Grund-
lage.

In der Soziolinguistik hat sich fiir die Veranschaulichung des Spektrums
sprachlicher Variation eine Ordnung sprachlicher Oppositionen etabliert, aus
der wir fiir diesen Bericht einen Ausschnitt in dem Schema in Abbildung 1
fassen.

Alle sprachlichen Varianten spielen nicht nur fiir den Lernraum, sondern auch
fiir den Lebensraum Schule eine wichtige Rolle. Und doch gibt es bei den vier
fiir die graphische Darstellung genutzten Gegeniiberstellungen eine Asymme-
trie hinsichtlich der Relevanz fiir die Schule zugunsten der jeweils typogra-
phisch hervorgehobenen Variante. Auch wenn, je nach Beitrag unterschiedlich
gewichtet, alle Aspekte zur Sprache kommen, bilden die hervorgehobenen
Variationsgesichtspunkte den thematischen Fokus des hier vorgelegten Be-
richts. Diese Schwerpunktsetzungen hangen eng zusammen sowohl mit histo-

13
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rischen und politischen Entwicklungen, etwa der Nationenbildung, als auch
mit der gesellschaftlichen Aufgabe der Schule als Bildungsinstitution.

Schrift-
sprache

Amts- und
1 Unterrichts-
sprache

Bildungs-
sprache

Lerner-
sprache

wachsenen-
sprache

Alltags-
sprache

Familien-
sprache

Sprech-
sprache

Abb. 1: Sprachliche Variation

Amts- und Unterrichtssprache: Gegeniiber den vielfdltigen, von den Schiile-
rinnen und Schiilern aus ihren Familien mitgebrachten Sprachen, seien es
sozial oder rdaumlich gebundene Varietdten, z.B. des Deutschen, oder die Her-
kunftssprachen von Migrantenfamilien, setzt die Schule in allen Schulsystemen
der Welt die jeweilige(n) nationale(n) Landessprache(n) als Amtssprache(n),
die dann in der Regel auch als Unterrichtssprache(n) dient oder dienen. Der
Plural zeigt an, dass dies in manchen Nationen durchaus auch mehrere Spra-
chen sein kénnen, wie es etwa in der Schweiz der Fall ist, wo nach Sprachgebie-
ten — abhédngig vom Kanton - auf Franzosisch, Italienisch, Rdtoromanisch oder
Deutsch unterrichtet wird. Selbst die mehrsprachigen Kantone haben aber nur
eine Unterrichtssprache, die zudem der jeweiligen standardsprachlichen Varie-
tdt entspricht (vgl. Grossenbacher/Vogeli-Mantovani 2010: 51.).

Dieser Sachverhalt einer im Prinzip sprachpolitisch monolingualen Orientie-
rung der Schulen, aus der die Vorrangstellung der Standardsprache im Unter-
richt resultiert, ist unabhangig von der Frage, ob und ggf. welche Sprachen aus
didaktischen Griinden aus dem Spektrum innerer und duflerer Mehrsprachig-
keit im Unterricht als Lerngegenstand eine Rolle spielen sollen. So ist etwa in
der Schweiz wie auch in der Europdischen Union die Mehrsprachigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler ein erkldrtes Ziel sprachlicher Bildung.

Schriftsprache: Komplementar zur inneren Mehrsprachigkeit, also der Gliede-
rung von Sprachen in Regionalsprachen, Dialektrdume und sozial gebundene

14
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Varietdten (Milieus, Schichten usw.) steht die Standardsprache. Sie pragt als
iberregional am starksten verbreitete Gebrauchsform den schulischen Sprach-
gebrauch. Dabei ist sie eng gebunden an den Schriftgebrauch, weshalb oft auch
vom Schriftstandard gesprochen wird, der in der Zeitungssprache der tiber-
regionalen Presse auch empirisch greifbar ist (vgl. Eisenberg 2017). Die Schrift-
sprache ist die Grundlage fiir die schulisch relevante Grammatikschreibung
inklusive der Rechtschreibung ebenso wie fiir die Darstellung des Wortschat-
zes. Der Schriftstandard bildet die normative Basis fiir die Sprache in Lehrwer-
ken, aber auch fiir die Korrektur und Bewertung von Schiilerleistungen. Dabei
prdgt die Standardsprache durchaus auch Erwartungen an den miindlichen
Sprachgebrauch. Erwartet wird grammatische Normgemadf3heit und ein tiber
die unmittelbare Situation hinaus verstandlicher Ausdruck, der, wie etwa in
Radio und Fernsehen, zwar medial mindlich ist, sich aber konzeptionell an
Standards der Distanzkommunikation orientiert (vgl. Koch/Oesterreicher
1985). Fiir den hier vorgelegten Bericht hat die Entscheidung fiir eine domi-
nante Orientierung an der Schriftlichkeit zur Folge, dass im Schwerpunkt die
Sprache in Texten und hier vor allem in Schiilertexten Berichtsgegenstand ist.
Sowohl das Sprechen auf dem Schulhof als auch die Unterrichtskommunika-
tion und die dafiir gebrauchte Sprache bleiben bis auf wenige wichtige Beitrdge
zum miindlichen Sprachgebrauch in der Familie und bei Lehrpersonen ausge-
klammert.

Heranwachsende sind nicht nur Schiiler, sondern bewegen sich in vielen Kom-
munikationsfeldern gleichzeitig, wobei die wichtigsten die Familie und die
Gruppe der Gleichaltrigen (Peers) sind. Im Extrem konnen die sprachbezoge-
nen Erwartungen aller drei Bereiche — Schule, Elternhaus und Gleichaltrige -
im Konflikt miteinander stehen (vgl. Quasthoff u.a. 2021). Kinder aus Eltern-
hausern, die den am Schriftstandard orientierten Spracherwartungen der
Schule nédherstehen, sind auch schulisch erfolgreicher, aber viele Familien sind
mit der in dieser Hinsicht geforderten Unterstiitzung ihrer Kinder tiberfordert.
Die Spracherwartungen der Peers zeichnen sich vielfach gerade durch eine
Abgrenzung zur Schule aus, wobei dies allein zur Erklarung des Variantenspek-
trums zu kurz greift. Insbesondere die Internetkommunikation Jugendlicher
zeigt auch, dass manches, was im Schulraum als Normverletzung gelten wiirde,
in der Praxis der Peers als sprachlicher Ausbau des neuen Kommunikations-
raums zu sehen ist. Hier steht die Sprache in den Schulen in einem fiir die
Sprachbildung moglicherweise auch produktiven Spannungsfeld unterschied-
licher Normen. Aphoristisch kann man zu dieser Spannung formulieren: Wer
beides kann, ist besser dran.

Bildungssprache: Es ware ginzlich verfehlt, den schulischen Sprachgebrauch
orientiert am Schriftstandard vor allem unter Aspekten von ,richtig” und
Jfalsch” zu beurteilen. Die Sprache in den Schulen ist eine Sprache des Lehrens
und Lernens. Der englische Sprachwissenschaftler Michael Halliday hat dazu
die wichtige Einsicht formuliert:
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When children learn language, they are not simply engaging in one kind of
learning among many; rather they are learning the foundation of learning
itself. (Halliday 1993: 93)

Dafiir hétten wir uns ein deutsches Zitat gewiinscht. Aber Zusammenhéange von
Sprache und insbesondere schulischem Lernen und Sprachlernen haben die
akademische Germanistik und Linguistik in Deutschland - abgesehen von we-
nigen erfreulichen Ausnahmen - kaum je interessiert. Der frithe Spracherwerb
gilt als eine Konigsdisziplin linguistischer Theoriebildung im Streit zwischen
genetisch determinierter Kompetenz (Chomsky) und epigenetischer Erfahrung
(Piaget), aber sobald soziokulturelle Kontexte, Normen oder sogar schulisches
Sprachlernen ins Spiel kommen, wendet sich die etablierte sprachwissenschaft-
liche Forschung ab. Zwischen dem sogenannten nattirlichen Spracherwerb und
sprachlicher Bildung, der ,zwiefachen Gestalt der Sprache”, wie es bei Wilhelm
von Humboldt heifdt, klafft ein schwarzes Loch.

In der bildungsinteressierten Offentlichkeit jedoch hat das von Halliday ausge-
wiesene Problemfeld der Bildungssprache in den vergangenen 15 Jahren wie
kaum ein anderes die Aufmerksamkeit auf sich gezogen. Dies hdngt vor allem
damit zusammen, dass in den frithen Schulleistungsstudien des 21. Jahrhun-
derts deutlich wurde, dass ein grofler werdender Teil der Schiiler sowohl mit
Deutsch als Zweitsprache als auch mit Deutsch als Erstsprache nicht tiber die
fiir das Lernen vorausgesetzten sprachlichen Fahigkeiten verfiigt. Im Engli-
schen heifdt das damit gemeinte sprachliche Register schlicht Academic Lan-
guage oder mit dem Titel einer einschldgigen Monographie ,Language of
Schooling” (Schleppegrell 2004). Im Deutschen wird unter ,Bildungssprache”
oft nur der sogenannte Bildungswortschatz verstanden mit Anspielungen auf
klassisches Bildungswissen in Wortern und Ausdriicken wie: den Rubikon iiber-
schreiten, Menetekel, Priliminarien, einen Gesslerhut griiSen oder auch - mit
Anspielung auf wissenschaftliches Wissen und hédufig auf Englisch - z.B. social
distancing, super spreader, hot spot etc. Freilich gibt es diesen Bildungswort-
schatz, sowohl als sogenannten klassischen wie auch als sogenannten moder-
nen Bildungswortschatz (vgl. Augst 2019: 28ff. und 69ff.). Er hat vielfach die
Funktion, als zitathafte Anspielung das Bildungswissen und die Zugehorigkeit
zum Bildungspublikum zu demonstrieren, weshalb Morek/Heller (2012: 781f.)
im Blick darauf auch von der sozialsymbolischen Funktion der Bildungs-
sprache als einer ,Visitenkarte” sprechen.

Fiir die Schule jedoch viel relevanter sind an Handlungen wie Beschreiben,
Definieren und Erkldren, aber auch Zusammenfassen, Zitieren, Kritisieren gebun-
dene Praktiken, Textformen und grammatische wie lexikalische Muster des
Sprachgebrauchs, die facheriibergreifend das Lernen mit und durch Sprache
stiitzen (vgl. Vollmer/Thiirmann 2010, Feilke 2012, Morek/Heller 2012, Beren-
des u.a. 2013, Dabrowska 2018, Kempert u.a. 2019). Ein fiir die Schule wichti-
ges Kennzeichen der Bildungssprache ist die facheriibergreifende Mittlerfunk-
tion zwischen den Sprachen der Fachwissenschaften und der Sprache des All-
tags. Die Bildungssprache stiitzt neben den genannten kommunikativen
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Sprachhandlungsfunktionen auch die damit verbundenen kognitiven Funktio-
nen und sprachabhéngige Leistungen wie die Lesefdhigkeit. Deshalb ist sie in
unserem Schema der Alltagssprache mit ihren primar dialogisch kommunikati-
ven Funktionen gegeniibergestellt. Dabei ist die Frage, wie und mit welchem
Gewicht im Einzelnen Bildungssprache, allgemeine Sprachkompetenz und die
sprachgestiitzte Intelligenz das Lernen, z.B. die Leseleistung in unterschied-
lichen Fachern, beeinflussen, Gegenstand vielfdltiger Forschungsanstrengun-
gen (vgl. z.B. Townsend u.a. 2012, Uccelli u.a. 2015, Heppt 2016, Schuth u.a.
2017). Im vorliegenden Bericht ist die Bildungssprache deshalb ein durch-
laufendes Thema von den Fundamenten in Praktiken der vorschulischen Fami-
lienkommunikation tiber den Sprachgebrauch von Lehrern bis zu grammati-
schen Ausbauformen in Schiilertexten.

Lernersprache: Die Diskussion zum Varianzschema wollen wir mit der fiir den
vorgelegten Bericht vielleicht wichtigsten Blickrichtung auf das Thema ab-
schliefen. Unser Bericht fasst die Sprache in den Schulen unter dem Aspekt
einer Sprache im Werden. Im Brennpunkt aller Beitrdge steht die von den
Schiilerinnen und Schiilern gebrauchte Sprache. Sie ist mit einem Terminus der
modernen Spracherwerbsforschung definiert als Lernersprache, das heifdt als
eine Sprache in Ausbildung. Das Hauptkennzeichen der Sprache im Werden ist,
dass nicht nur Textformen, sondern gerade auch der Wortschatz ebenso wie die
Grammatik weiter ausgebildet und geformt werden, also noch unfertig sind.
Zwar ist einerseits der sogenannte frithe Spracherwerb im Alter von sechs
Jahren schon sehr weitgehend abgeschlossen. Bereits vierjdhrige Kinder kon-
nen durchaus erfolgreich und sprachlich geschickt mit ihren Eltern argumen-
tieren, und auch das Spektrum des grammatischen Formenerwerbs scheint bis
zur Einschulung weitgehend durchschritten. Insofern ist die Sprache auf den
ersten Blick ,fertig” erworben und die fiir die Schule geforderte Sprachfertigkeit
scheint aufgebaut zu sein. Erneut sei aber hier Michael Halliday zitiert, der
schreibt:

Language does not exist, it happens. [...] Language is an activity basically of
four kinds: speaking, listening, writing and reading. (Halliday u.a. 1964: 9)

Bezogen auf das von Halliday angesprochene Spektrum sprachlichen Handelns
fehlt fiir eine vollstdndige Lagebeschreibung der Sprache zu Beginn der Schul-
zeit noch mindestens die Halfte: Schreiben und Lesen sowie alle mit der Ent-
wicklung einer Schriftsprache und schriftbasierten Kultur verbundenen
Sprachfdhigkeiten und -fertigkeiten (vgl. Bredel u.a. 2011). Es geht in der
Schule neben Erziehungs- und Sozialisationsaufgaben um den Aufbau einer
erweiterten, kulturell ausgebauten Symbolkompetenz und der damit verbun-
denen Handlungsformen vor allem in der Sprache und der Mathematik (vgl.
Bruner/Olson 1978). Diese Symbolkompetenz, zu der zentral auch alle Prakti-
ken des Umgangs mit Sprache und Texten gehoren, ist eine wichtige Grundlage
der kulturellen Entwicklung des Denkens und Lernens (vgl. Tomasello 2002),
und sie ist im Ausbau angewiesen auf professionelle Kontexte des Lehrens (vgl.
Aebli 1983/2006), wie sie die Schule bietet. Zur nattirlichen, unangeleiteten
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Entwicklung der Sprachkompetenz tritt in der Schule die kulturelle Bildung der
Sprache. Sprachliche Bildung geschieht

- durch eigenes Schreiben und Lesen in sprachbezogenen Lernangeboten und
Aufgaben,

- in der Herstellung von - bevorzugt schriftsprachlicher - Sprachaufmerksam-
keit und -bewusstheit sowie der Forderung der Fahigkeit, Sprache und Texte
zu untersuchen und dartiber zu sprechen und

- nicht zuletzt auch dadurch, dass Lehrerinnen und Lehrer als Sprachvorbilder
kompetentes Sprachhandeln modellieren.

Das Konzept ,Sprache im Werden” bezieht sich also im hier vorgelegten Bericht
vor allem auf die Verdnderung und den Wandel der Sprache in den Texten von
Schiilerinnen und Schiilern. Der Fokus auf ,Sprache im Werden” bedeutet aber
auch, dass die sprachfertigen Leserinnen und Leser eine ungewohnte und viel-
fach iiberraschende Perspektive erwartet. ,Sprache im Werden” umreifdt nicht
nur die Fragestellung und den Schwerpunkt des Berichts, sondern ist auch ein
Plddoyer dafiir, das Maf3 der Norm beiseitezulegen und darauf zu schauen, wie
Schiilerinnen und Schiiler die von ihnen anzueignende Sprache und auch das
sich darin zeigende Normwissen aufbauen. Das Konzept der ,Lernersprache” in
der Spracherwerbsforschung sagt nicht nur, dass es dabei um die Sprache von
Lernerinnen und Lernern geht, sondern vor allem auch, dass diese auf ihrem
Weg zur Sprachbeherrschung eigenen Regeln folgen. Das Lernen ist keine Ab-
bildung der Lehre in die Képfe von Schiilern, und selbst Gelehrte und Sprach-
fertige konnen sehr viel lernen, wenn sie etwas genauer auf die Sprache im
Werden schauen.

3 Sprachstruktur und Sprachgebrauch

Neben der sprachlichen Varianz und den dadurch begriindeten Schwerpunkt-
setzungen ist auch die Unterscheidung von Sprachstruktur und Sprachge-
brauch fiir die in diesem Bericht gewdhlte Perspektive ein wichtiger Punkt. Mit
der Ausrichtung auf die die Schule pragende Schriftlichkeit bleiben viele rele-
vante Bereiche zundchst unbehandelt, die vor allem das Gesprdach und das
Miteinandersprechen betreffen. Dazu gehoren auch die vielfdltigen Stérungen
der Kommunikation, Autoritdtskonflikte und Fragen des beiderseitigen Res-
pekts im Verhéltnis von Schiilern und Lehrern, aber ebenso in der oft schwieri-
gen Kommunikation zwischen Eltern und Lehrern. Alles dies sind Fragen des
Sprachgebrauchs im Kontext der Schule, die aber hier nicht zum Thema wer-
den.

Das liegt zum Teil daran, dass sie eher in die Zustdndigkeit von Pddagogik und
Psychologie fallen, vor allem aber auch daran, dass der Bericht in erster Linie
auf eine Lagebeschreibung zu den sprachlichen Grundlagen des Gebrauchs
zielt. Damit stehen in allen Beitrdgen mehr die Struktur und die Formen der
gebrauchten Sprache als die jeweiligen aktuellen Funktionen und Gebrauchs-
situationen im Vordergrund. Es geht in exemplarischen Ausschnitten um For-
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men der bildungssprachlichen Kommunikation in der Schule im Vergleich zum
Elternhaus, um sprachliche und kommunikative Formen der Sprache von
Lehrkréften, es geht um die Frage, wie tiberhaupt sich die Sprache von Schiile-
rinnen und Schiilern verdndert, wenn sie an der Schrift geschult wird, um
Wortschatz und Grammatik, um Rechtschreibung und Interpunktion, um die
Handschrift, die Sprachdarstellung zu Schulthemen im Internet und sprach-
strukturelle Aspekte des Erwerbs der Zweitsprache Deutsch in der Schule. Bei
allen diesen Themen stehen im vorliegenden Bericht die Form der gebrauchten
Sprache und deren Verdnderung im Gebrauch im Vordergrund.

Dieser Fokus fiihrt auch dazu, dass das Feld der Sprachgestaltung, des kreativ-
asthetischen und auch des rhetorischen Gebrauchs der Sprache in der Schule,
nicht Berichtsgegenstand ist. Gerne hétten wir dazu ebenfalls Untersuchungen
einbezogen, aber dieses Thema wie auch die anderen angesprochenen Deside-
rate miissen weiteren Berichten vorbehalten bleiben.

4 Methoden der Lage-Beschreibung

Eine Untersuchung zur Lage der Sprache in den Schulen bewegt sich in einem
von unterschiedlichen Gegenstandsbestimmungen und Forschungsinteressen
bestimmten Umfeld.

Gegenstdande: Schaut man auf die relevanten Bereiche einer Untersuchung von
Sprache in der Schule, sind neben der Verwaltungs- und Organisationssprache,
die wir hier beiseitelassen, die Lehrersprache, die Schiilersprache und die Spra-
che in den Lehrwerken und Materialien die Hauptbezugspunkte fiir eine ent-
sprechende Forschung. Abgesehen von Einzeluntersuchungen gibt es — zumal
fiir den deutschen Sprachbereich - bis heute kaum eine breitere Forschung zur
Lehrersprache und zur Sprache in den Lehrwerken. Dass allerdings gerade in
allerjiingster Zeit hierzu neue empirische Forschungsarbeiten erschienen sind,
die grofe Beachtung finden (zur Lehrersprache Kleinschmidt-Schinke 2018, zu
Lehrwerken z.B. Bryant u.a. 2017), ist ein gutes Zeichen fiir kiinftige Lagebe-
richte. Es ist also bisher vor allem die Schiilersprache, die im Verhaltnis breiter
erforscht worden ist. Sie steht auch in diesem Bericht im Blickpunkt, allerdings
sind auch diesbeziiglich Einschrankungen notwendig.

Ubergreifend kann zundchst gesagt werden, dass das Gesamtfeld des miind-
lichen Sprachgebrauchs und der Unterrichtskommunikation vielfach theore-
tisch und auch didaktisch thematisiert ist (vgl. Becker-Mrotzek/Vogt 2001, Be-
cker-Mrotzek 2009). Empirische Untersuchungen dazu wie bei Grundler/Vogt
(2013) oder Quasthoff u.a. (2021) sind aber insgesamt selten. Das liegt u.a.
daran, dass schon die Daten methodisch wegen der Feldforschungssituation
und vielfdltiger Anforderungen in der Transkription besonders schwierig zu
gewinnen sind. Deshalb beschrdanken sich entsprechende Studien in der Regel
auf Fallanalysen und kleine Untersuchungspopulationen. Auch aufgrund des
Personlichkeits- und Datenschutzes werden die eigentlich im Blick auf For-
schungen zur Unterrichtsqualitdt dringend notwendigen Untersuchungen zu
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diesem Bereich aktuell zunehmend schwieriger. Aus solchen forschungsprakti-
schen Griinden, aber auch, weil der schriftbezogene, literale Sprachgebrauch
und das darauf bezogene Lehren und Lernen die Schule als Institution hinsicht-
lich ihrer Aufgaben zu einem grofien Teil definieren, ist die Forschung zum
Schriftgebrauch von Schiilerinnen und Schiilern traditionell sehr viel starker
ausgebaut. Bedauerlich ist dabei gleichwohl, dass die Zugangsméglichkeiten
der Wissenschaft zu den grofien Schiilertextsammlungen etwa aus dem Zen-
tralabitur oder aus den VERA-Untersuchungen - obwohl mit 6ffentlichen Mit-
teln gewonnen und angelegt — extrem beschrankt sind.

Unter methodischem Aspekt, aber auch in Bezug auf die Forschungsziele kén-
nen im Wesentlichen drei Zugdnge unterschieden werden, die sich nacheinan-
der ausgebildet haben und von denen sich der Zugang im vorliegenden Bericht
noch einmal unterscheidet: Erwerbsstudien, Schulleistungsmessungen und
Interventionsstudien.

Erwerbsstudien: Die ldngste Tradition haben auch international Erwerbsstu-
dien zu eng umschriebenen Handlungsfeldern bevorzugt des schriftlichen
Sprachgebrauchs, also z.B. zum Erzadhlen, zum Berichten, zum Argumentieren
von Schiilerinnen und Schiilern. Analog gibt es Untersuchungen gleichen Zu-
schnitts zu schriftsprachlichen Teilbereichen etwa auf dem Gebiet des Recht-
schreibens zur Kommasetzung, zur Grofischreibung oder Getrennt- und Zu-
sammenschreibung. In der Regel sind hier, weil das Forschungsinteresse auf die
Beschreibung und Erkldrung des Erwerbs zielt, mehrere Klassen unterschied-
licher Altersstufen und/oder mehrere Klassen der gleichen Altersstufe zu ver-
schiedenen Sprachhandlungen oder zu vergleichbaren Sprachhandlungen in
verschiedenen Schulformen vergleichend untersucht worden (vgl. zuletzt z. B.
Augst u.a. 2007, Becker-Mrotzek u.a. 2014, Langlotz 2014, Mathiebe 2018, Ri-
cart Brede 2020). Zu erwdhnen sind hier auch Untersuchungen im Schnittfeld
von Familie und Schule und im Spannungsfeld von Miindlichkeit und Schrift-
lichkeit (z.B. Quasthoff u.a. 2021). Die Grofle der Untersuchungsgruppen
schwankt je nach Zuschnitt zwischen unter 100 und mehreren Hundert Schiile-
rinnen und Schiilern.

Schulleistungsmessungen: Ganz anders funktionieren Schulleistungsmessun-
gen, schon von der Grof3e her. So wurden etwa in der sogenannten DESI-Studie
(vgl. Beck/Klieme 2007) 11.000 Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangs-
klasse aller Schularten im Blick auf ihre Leistungen in Deutsch und Englisch
untersucht. Seit PISA 2000 und der sogenannten Klieme-Expertise ,Zur Ent-
wicklung nationaler Bildungsstandards“ (BMBF 2003) sind in Deutschland fiir
alle Facher und Abschliisse Bildungsstandards fiir unterschiedliche Kompe-
tenzbereiche der Fiacher formuliert worden. Die Uberpriifung sprachlicher
Kompetenzen hinsichtlich der Standards obliegt dem Bildungsmonitoring in
nationalen Schulleistungsstudien unterschiedlicher Formate (z.B. VERA, DESI).
Wegen der methodischen Einschriankungen fiir die Realisierung einer repra-
sentativen Untersuchung sind auf dieser Grundlage nur auf bestimmte Indika-
toren konzentrierte Messungen moglich, die zusammengefiihrt und Kompe-
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tenzkonstrukten zugeordnet werden. Weder eine linguistisch detailliert be-
schreibende Erfassung der Sprache der Schiilerinnen und Schiiler noch die
Dokumentation der Verdnderung der gebrauchten Sprache im Erwerb noch
eine Untersuchung der didaktisch ausschlaggebenden Faktoren fiir bestimmte
Erwerbsschritte werden im Bildungsmonitoring angestrebt, und entsprechende
Auskiinfte sind in diesem methodischen Kontext auch kaum erwartbar. Hier
geht es nicht um das Lernen oder das Lagebild einer ,Sprache im Werden”,
sondern um eine methodisch verldssliche Auskunft zu bestimmten Leistungs-
indikatoren zu einem gegebenen Zeitpunkt.

Interventionsstudien: Davon wiederum unterscheiden sich deutlich die soge-
nannten Interventionsstudien. Sie zielen auf die Entdeckung der relevanten
Einflussfaktoren fiir eine Forderung sprachlicher Kompetenzen. Die Leitfrage
ist: Was wirkt? (vgl. z.B. Schneider u.a. 2013). ,Sprachliche Bildung” wird hier
als nomen actionis in Bezug auf Lehrerinnen und Lehrer verstanden. Die Lehr-
person ,greift geeignete Situationen auf, plant und gestaltet sprachlich bildende
Kontexte und integriert sprachliche Forderstrategien in das Sprachangebot fiir
alle Kinder und Jugendlichen” (Becker-Mrotzek/Roth 2017: 17). In Vergleichs-
studien mit Kontroll- und Interventionsgruppen wird die Wirksamkeit be-
stimmter Bildungsmafinahmen unter kontrollierten Bedingungen im Unter-
richt tiberpriift (vgl. z. B. Marx/Steinhoff 2017).

Alle diese einander nach den Zielsetzungen und Methoden jeweils ausschlie-
flenden Forschungsansatze tragen gleichwohl gemeinsam auf unterschiedliche
Weise dazu bei, das Bild der Lage der deutschen Sprache in den Schulen zu
bestimmen.

Der hier vorliegende Bericht ist keiner dieser Richtungen zuzuordnen, was
auch daran liegt, dass er eine methodisch plurale Darstellung ist. Der Bericht ist
nicht das Ergebnis einer einzelnen formal methodisch stringent konzipierten
Untersuchung, sondern in der Summe der Darstellungen zu unterschiedlichen
Teilgebieten das Resultat methodisch differenzierter Zugdnge zum Gegenstand.
Dabei ist jeder einzelne Zugang vom Untersuchungsgegenstand her zu rechtfer-
tigen.

So schlief3t die gewdahlte Perspektive auf die Sprache der Schule als Sprache im
Werden in einer Reihe der Beitrdge auch das geschichtliche Werden der Lage
mit ein, beispielsweise bei der historischen Entwicklung der Kommasetzungs-
fahigkeiten in der Bundesrepublik, bei der Darstellung der Grofschreibung
oder dem Thema Handschrift. Wenn etwa tber die Schulschriften berichtet
wird, die als Ausgangsschriften dem Erwerb einer eigenen Handschrift zu-
grunde liegen, ist dies ohne Riickbezug auf die Entstehung dieser Schriften und
die historischen Motive fiir die Entwicklung von Schulschriften kaum sinnvoll
moglich. Freilich gehort dazu dann auch der Bericht tiber Untersuchungen zur
Wirksamkeit der Schulschriften auf die angestrebten Schreibfahigkeiten.
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Ein anderes Beispiel fiir die Methodenpluralitét ist die Nutzung der Gespréchs-
analyse. Im Beitrag zum Verhdltnis von Familienkommunikation und unter-
richterlicher Kommunikation machen die Videoanalyse und Transkription von
Gesprdchen in Elternhaus und Schule nachvollziehbar, wie schon zu Beginn
einer Schullaufbahn nicht nur die Lage der Sprache in der Schule, sondern auch
die Aussichten der individuellen Bildungskarriere gepragt sind von den Sprach-
erfahrungen, die Schiilerinnen und Schiiler von zu Hause mitbringen. Hier
stiitzt die Gesprachsanalyse die intersubjektive Nachvollziehbarkeit von Sinn-
bildungsprozessen der Schiiler bis hin zu Fremdheitserfahrungen in der Schule,
die auf eine Diskrepanz zwischen kommunikativen Mustern in der Familie und
der Schule zurtickgehen.

Wiederum anders gehen Untersuchungen vor, die anhand grof3er Datenmen-
gen in Sammlungen von Schiilertexten korpuslinguistisch und gestiitzt auf
quantifizierend statistische Verfahren ein Lagebild der Sprache im Werden
zeichnen. Nur solche Verfahren kénnen sichtbar machen, dass Gebrauchsfor-
men etwa einer Konjunktion wie ,weil” in argumentativen Schiilertexten, die
jeweils individuell als merkwiirdiger und gravierender Fehler erscheinen miis-
sen, ein durchaus regelhaftes Vorkommen haben und weniger Zeichen der
Inkompetenz als ein Hinweis auf die fortschreitende Bearbeitung eines gram-
matischen Formulierungsproblems durch die Schiiler sind.

Der Bericht nutzt also die Pluralitédt der linguistischen und sprachdidaktischen
Forschungsmethoden, um ein méglichst vielfdltiges und informatives Bild der
Lage zu zeichnen.

5 Worum geht es?

Der Bericht gliedert sich in drei Teile mit insgesamt zehn Kapiteln. Die Teile sind
iiberschrieben mit:

- Wege zur Bildungssprache

- Wortschatz, Grammatik und Rechtschreibung - Historische und aktuelle
Entwicklungen

- Medien, Medienwandel, Mehrsprachigkeit - Ein Blick in die Zukunft

5.1 Wege zur Bildungssprache

Das Leitmotiv dieses Berichts, die Sprache im Werden, betrifft, was die Aufga-
ben der Schule angeht, vor allem und in erster Linie die Entwicklung bildungs-
sprachlicher Kompetenzen.

Der Hauptgrund fiir das noch neue Interesse an der Bildungssprache ist die
nach internationalen Schulleistungsstudien festgestellte, extrem ungleiche Ver-
teilung entsprechender sprachlicher Ressourcen. Viele Schiilerinnen und Schii-
ler bringen das fiir das Lernen in der Schule vorausgesetzte sprachliche Wissen
schon zu grofien Teilen mit, sehr viele aber auch nicht. Und da die sprachlichen
Fdhigkeiten eine wichtige Grundlage des Lernerfolgs in allen Fachern bilden,
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sind der Erwerb und die Forderung der Bildungssprache in den vergangenen
20 Jahren zu einem Brennpunkt der &ffentlichen Diskussion iiber Sprache in
der Schule geworden.

Welches allgemeine sprachliche Wissen brauchen Schiilerinnen und Schiiler,
wenn es z. B. um das Erkldren von Sachverhalten, das Argumentieren oder das
Kritisieren und Kommentieren von Auflerungen und Texten geht? Welche
Sprachformen werden bendtigt, wenn Informationen und Aussagen differen-
ziert und gleichzeitig im Zusammenhang dargestellt werden sollen, wenn sie
zusammengefasst und verdichtet werden sollen oder wenn sie nicht einfach als
Fakten, sondern als vorldufig, zu priifend und noch zu diskutierend qualifiziert
werden sollen? Das Thema betrifft nicht alleine das Lernen bestimmter gram-
matischer Formen oder eines bestimmten Wortschatzes. Der Erwerb dieser
Sprachformen setzt vor allem auch Kontexte voraus, in denen zum Beispiel
Erkldren, Argumentieren oder auch Versuche, einen Begriff zu definieren, he-
rausgefordert und im Kontext wertgeschatzt werden. Nur wenn und soweit der
Kommunikationskontext die Ausbildung bildungssprachlicher Praktiken moti-
vieren kann, werden auch die sprachlichen Formen der Bildungssprache er-
worben und angeeignet.

Hier liegt der Fokus des ersten Berichtsteils, und der Plural ,Wege” in seinem
Titel deutet die spezifische Perspektive an. Es gibt nicht den einen Weg zu
bildungssprachlichen Kompetenzen, sondern die Voraussetzungen und Bedin-
gungen fiir die Aneignung der entsprechenden Fahigkeiten variieren stark. Der
erste Teil des Berichts legt hier mit den ersten drei Beitrdgen einen dreifach
unterschiedlichen Fokus auf Bedingungen des Erwerbs der Bildungssprache in
der Schule:

Der erste Beitrag von Vivien Heller und Miriam Morek blickt unter dem Titel
,Der Erwerb der Bildungssprache in Familie und Schule” in einer Perspektive
teilnehmender Beobachtung vor allem auf unterschiedliche familiale und
unterrichtliche Hintergriinde und Voraussetzungen des Erwerbs. Ausgangs-
punkt der Untersuchung sind miindliche Praktiken des Erkldrens im Unter-
richt. Wichtig fiir die Ausbildung der bildungssprachlichen Komponenten des
Erkldrens sind in der Familie wie in der Schule Kontexte, die nicht einfach nur
eine punktuelle Antwort verlangen, sondern in denen Eltern oder Lehrperso-
nen sogenannte globale Zugzwdinge etablieren. Dann missen fiir eine Antwort
mehrere Auerungen verbunden werden: Die Erkldrung wird in einen Kontext
eingebaut, es werden unterschiedliche Schritte zu einem textlichen Zu-
sammenhang verbunden und dieser Zusammenhang wird sprachlich markiert.
Auf diese Weise werden auch im miindlichen Gebrauch schon Voraussetzun-
gen fiir schriftliche bildungssprachliche Kompetenzen entwickelt. Heller und
Morek zeigen, dass in den Familien erklartrachtige Situationen zu Themen, die
die Kinder aus der Schule mitbringen, auf sehr unterschiedliche Weise genutzt
werden. Und auch die Unterrichtssituationen selbst zerfallen in solche, die
ausfihrliche Erklarhandlungen fordern und motivieren, und solche, die ledig-
lich kleinschrittiges Antworten verlangen. Dabei zeigen sich auch deutliche
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Unterschiede zwischen den bildungssprachlichen Praktiken in verschiedenen
Schularten.

Der zweite Beitrag von Katrin Kleinschmidt-Schinke untersucht unter dem
Titel ,Sprache der Lehrer/-innen - Sprache der Schiiler/-innen” das sprachliche
Lehrerverhalten im Unterricht. Welchen Einfluss hat der eigene Sprachge-
brauch der Lehrerinnen und Lehrer auf die Schiiler? Die Verfasserin vergleicht
Lehrer- und Schiilerdufierungen von der Grundschule bis in die Oberstufe. Es
wird deutlich, dass die Lehrerinnen und Lehrer das eigene Sprachverhalten
stark am Sprachkoénnen ihrer Schiiler und Schiilerinnen orientieren, und zwar
so, dass sie bis tief in die grammatische Struktur der Sprache hinein mit dem
eigenen Gebrauch immer leicht vor dem aktuellen Entwicklungsstand der
Schiiler und Schiilerinnen liegen. Auf diese Weise wird das erwartete Sprach-
verhalten durch die Lehrpersonen gewissermaf3en vorgebildet. Auch aus den
Untersuchungen zum Gesprdchsverhalten wird ersichtlich, dass die Lehrer-
sprache weitgehend ohne bewusste Kontrolle auf die Férderung von Fahigkei-
ten zielt, wie sie fiir die Ausbildung bildungssprachlicher Kompetenzen ge-
braucht werden. Die aus der sogenannten Hattie-Studie (Hattie 2009) abgelei-
tete Formel ,Auf den Lehrer kommt es an“ bekommt hier eine neue Bedeutung.
Nicht nur die pddagogische Professionalitdt und nicht nur, was Lehrerinnen
und Lehrer sagen, sondern auch, wie sie es sagen, ist fiir die Entwicklung der
bildungssprachlichen Fahigkeiten wichtig.

Der dritte Beitrag von Helmuth Feilke ,Vom Satz zum Text — Der ,schriftliche
Ausdruck’im Werden” schlieflich schaut auf die von Schiilern verfassten Texte
selbst. Sie stehen in der Spannung von standardsprachlicher Norm und den
vielfdltigen Wegen der Schiiler zum Text. Dabei gilt die Schule als das gesell-
schaftliche Sprachlabor der Schriftlichkeit und der Ausbildung einer standard-
sprachlichen Kompetenz. Fiir die Entwicklung der Bildungssprache elementar
ist die Textkompetenz, also die Fahigkeit, eine Folge von Sitzen zu einem
stimmigen, vielfaltige Bedeutungsbeziehungen anzeigenden und adressaten-
orientierten Text verbinden zu kénnen. Die Schule ist die Werkstatt der Forde-
rung von Textkompetenz, gleich ob im handgeschriebenen oder im digitalen
Text. Wie dndern Schiilerinnen und Schiiler ihren schriftlichen Ausdruck auf
dem Weg vom Satz zum Text, und was lernen sie dabei? Das wird im Schwer-
punkt am Beispiel von Satzverbindungen in argumentierenden Schiilertexten
untersucht. Erstaunlich ist, wie die Schiilerinnen und Schiiler tiber Zwischen-
schritte, die in keiner Weise der standardsprachlichen Norm entsprechen, wich-
tige Etappen auf dem Weg zum Text erreichen. Erstaunlich auch: Einerseits
werden die grammatischen Ressourcen zur Satzverbindung kontinuierlich aus-
gebaut, andererseits machen die Schiilerinnen und Schiiler davon zunehmend
weniger Gebrauch, weil sie lernen, ihren Lesern textliche Zusammenhdnge
auch auf andere Art anzuzeigen.

Wer die unterschiedlichen Wege zur Bildungssprache wissenschaftlich aus-
leuchten will, muss dafiir verschiedene Spannungsfelder einbeziehen: das von
Schule und Elternhaus, das von Lehrersprache und Schiilersprache und
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schliellich auch das Spannungsverhadltnis zwischen dem schriftsprachlichen
Standard und den eigenstindigen Formen seiner Rekonstruktion durch die
Schiiler. Das zeigen die Beitrdge des ersten Teils.

5.2 Wortschatz, Grammatik und Rechtschreibung - Historische
und aktuelle Entwicklungen

,Wortschatz, Grammatik und Rechtschreibung”, dieser Dreiklang bestimmt den
Kanon des im Schulalter zu entwickelnden und zu férdernden produktiven
Sprachkoénnens und Sprachwissens. Dabei liegt der Fokus fiir diesen Bericht
nicht auf dem Wissen iiber Sprache, den reflexiv-bewussten metasprachlichen
Fahigkeiten und Kenntnissen der Schiilerinnen und Schiiler, was ja auch ein
moglicher Berichtsgegenstand ware. Der Bericht konzentriert sich darauf, wie
die Schiiler und Schiilerinnen die Sprache gebrauchen.

Der zweite Teil dieses Berichts greift die kanonische Formulierung zu den vor
allem fiir den schriftlichen Sprachgebrauch wichtigen Ebenen der Standard-
sprache auf und nutzt sie fiir die interne Gliederung in vier Beitrdge. Diese
bearbeiten das damit angesprochene Feld der unterschiedlichen Strukturebe-
nen geschriebener Sprache in jeweils exemplarischen Einzeluntersuchungen.
Dabei sind die ersten beiden Beitrdge auf Wortschatz und Grammatik bezogen;
der dritte und vierte Beitrag behandeln zwei wichtige Themen der Rechtschrei-
bung: die Grofischreibung und die Interpunktion. Wahrend die beiden Beitrdge
zu Wortschatz und Grammatik starker systematisch und auf den Erwerb grund-
legender bildungssprachlicher Strukturen in diesen Bereichen hin angelegt
sind, beziehen die beiden Beitrdge zum Schriftsystem jeweils Fragen der histo-
rischen Entwicklung des Koénnens in diesen Bereichen mit ein.

Der Beitrag ,Wie aus Wortern Wortschatz wird - Der schulische Erwerb des
schriftsprachlichen Wortschatzes” von Moti Mathiebe greift ein Thema auf, das,
was sehr verwundern kann, eines der grofiten Desiderate der Erforschung der
Schiilersprache darstellt. Das Desiderat geht moglicherweise darauf zurtick,
dass im Schulkontext Rechtschreibung, Grammatik und das Aufsatzschreiben
unmittelbar bewertungsrelevant sind. Der Erwerb des Wortschatzes galt lange
als durch die hdusliche und schulische Sprachpraxis sowie das Lesen gesichert
und unkritisch und schien nicht weiter untersuchungsbedtirftig. Erst als nach
der PISA-Studie von 2001 und den dort offenbar werdenden Defiziten in der
Leseleistung der enge Zusammenhang von Lesefdhigkeiten und Wortschatzwis-
sen zum Thema wurde, dnderten sich die Forschungsinteressen. Der Beitrag
von Mathiebe untersucht den Wortschatz von Schiilern und Schiilerinnen im
Zusammenhang mit dem Texteschreiben. Dabei richtet sie die Aufmerksamkeit
auch auf Teilwortschdtze, die eben nicht nur begriffliches Weltwissen fassen,
sondern wichtig sind fiir den Gebrauch der Sprache in Texten des Alltags, hier
in Kochrezepten. Der vermeintlich triviale Gegenstand entpuppt sich als aussa-
gekraftiges Untersuchungsgebiet fiir eine Bestimmung der Wortschatzkompe-
tenzen in der Schule. Das liegt nicht zuletzt daran, dass Altersunterschiede (5.
vs. 9. Schuljahr), Unterschiede in der Familiensprache und auch Schularten-
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unterschiede zwischen Hauptschule, Realschule und Gymnasium in die Unter-
suchung einbezogen werden. Als in besonderem Maf3e relevant fiir die Qualitdt
der Texte erweist sich speziell der Verbwortschatz. Verben sind gleichermaf3en
der grammatische Anker von Sdtzen, wie an ihnen exemplarisch auch die
hochgradige Vernetzung unterschiedlicher Worter im gesamten Wortschatz
deutlich wird. Nicht der Erwerb einzelner Worter, sondern das Verstdndnis
ihres Zusammenhangs im Gebrauch scheint die grofite Herausforderung im
schulischen Wortschatzerwerb zu sein.

Im Beitrag von Miriam Langlotz mit dem Titel ,Nicht nur Nomen - Schulischer
Grammatikerwerb am Beispiel der Nominalgruppe” geht es um die grammati-
schen Sprachfdhigkeiten der Schiiler. Und auch hier hdngt der gewéhlte Unter-
suchungsschwerpunkt eng mit der in der jiingeren Forschung vielfach bestatig-
ten Erkenntnis zusammen, dass gerade in Fachtexten und Wissenschaftstexten
nicht etwa komplexe Sédtze und Satzverbindungen das wichtigste Merkmal
sind, sondern die um Nomina als grammatische Kerne herum gruppierten
Wortverbindungen, die Nominalgruppen. Sie sind fiir das bildungssprachliche
Profil von Texten in vieler Hinsicht der wichtigste Indikator. Eine zentrale Rolle
innerhalb der Nominalgruppen spielen die oft zahlreichen Attribute, die das
Nomen ndher bestimmen und charakterisieren. Die Attribute sind von grof3er
Bedeutung, insbesondere auch fiir die Informationsdichte in Texten. Mit dem
Fokus auf der Nominalgruppe ist der Beitrag komplementdr zum ersten Beitrag
des Teils angelegt. Wahrend dort das Verb - fiir Anleitungstexte leicht nachvoll-
ziehbar - eine wichtige Rolle spielt, ermoglicht es die Nominalgruppe mit ihren
Attributen, komplexe Sachverhalte gewissermafen zu einem einzigen Thema
zu machen und weiter zu bearbeiten. Dabei zeigen sich grofe Unterschiede in
den untersuchten Textsorten (Erzdhlung, Bericht, Argumentation) und erneut
zwischen den untersuchten Schularten der Sekundarstufe I (Gesamtschule,
Gymnasium). In diesem Beitrag wird auch exemplarisch deutlich, welch grofie
Rolle die schulischen Textsortenvorgaben spielen. Die Lage der Grammatik in
der Schule ist oft vor allem eine Lage der spezifisch schulischen grammatischen
Vorgaben fiir das Schreiben der Schiiler.

Der Bezug auf die Bedeutung der Schriftlichkeit im schulischen Sprachge-
brauch wird vor allem dort offenkundig, wo es um die Lage der Sprache bezo-
gen auf das Schriftsystem selbst geht, also bei der Rechtschreibung. Das Pro-
blemfeld der satzinternen Grofischreibung von Woértern hat in der Forschung
mit guten Griinden viel Interesse auf sich gezogen: Es handelt sich um den
fehlertrachtigsten Bereich der Rechtschreibung in Schiilertexten iiberhaupt.
Der Beitrag von Dirk Betzel ,Menschen, Tiere, Dinge? - Untersuchungen zur
Entwicklung der Gro3schreibung” zieht das Thema von den Grundlagen her
auf. Wie kam es in der Geschichte der deutschen Rechtschreibung zur Entwick-
lung der Grofischreibung, und warum und wie entwickelte sich der Bereich
dann weiter? Dies ist keine Nebenfrage, sondern vor allem auch deshalb inter-
essant, weil sich in den Motiven und Begriindungen fiir die satzinterne Grof3-
schreibung viele Parallelen zwischen der historischen Entwicklung und der
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,Grof3schreibung im Werden” bei den Schiilerinnen und Schiilern auftun. Der
Beitrag zeigt, dass im Verlauf der Sprachentwicklung zunehmend syntaktische
Gesichtspunkte entscheidend dafiir sind, ob ein Wort grofigeschrieben wird.
Untersucht wird, wie sich seit den 1970er-Jahren der Schriftgebrauch der Schii-
lerinnen und Schiiler im Bereich der Grof3schreibung verdndert hat. Miissen die
Schiiler die Geschichte wiederholen, oder gibt es eine Chance, aus ihr auch fiir
die Zukunft der Grof3schreibung in den Schulen etwas zu lernen?

Eines der kleinsten, aber vielleicht nach dem Punkt wichtigsten Zeichen fiir die
leserfreundliche Strukturierung von Texten durch Interpunktion ist im Deut-
schen das Komma. Interpunktion hat Bedeutung. Bekannt ist Bertolt Brechts
Beispiel aus ,Mutter Courage”: Der Mensch denkt, Gott lenkt. vs. Der Mensch
denkt: Gott lenkt. Kristian Berg und Jonas Romstadt haben in ihrem Beitrag
,Reifepriifung - Das Komma in Abituraufsdtzen von 1948 bis heute” die Kom-
masetzungsfahigkeiten von Abiturienten untersucht. Dafiir stand ihnen ein
seltener Fund zur Verfiigung: eine Sammlung von 1600 Abiturarbeiten der
Fédcher Deutsch, Biologie und Geschichte, die zwischen 1923 und 2018 an einem
niedersdchsischen Gymnasium geschrieben wurden. Die Autoren konzentrie-
ren sich auf die Entwicklung der Kommasetzung nach dem Zweiten Weltkrieg
ab 1948 bis ins Jahr 2018 und haben dafiir knapp 1400 Abituraufsatze aus
70 Jahren ausgewertet. Dabei gehen sie nicht nur auf das Komma ein, sondern
rekonstruieren den Gebrauch der Interpunktion insgesamt, um auch etwas zur
Frage herauszufinden, ob und wie sich das relative Gewicht des Kommas im
System der Interpunktion im schulischen Schreiben verdandert. Welche Rolle
spielen grammatische Verhaltnisse, zum Beispiel auch beim sogenannten Vor-
feld, wenn nach etwas ldngeren Satzanfingen beim Schreiben plétzlich das
Gefiihl aufkommt, es miisse ein Komma gesetzt werden, auch dann, wenn die
grammatischen Bedingungen dafiir gar nicht gegeben sind? Und was bedeutet
es, wenn die Fehler in diesem Bereich zunehmen? Der Beitrag gibt Anlass,
gleichermaf3en tiber dieses kleine Zeichen wie tiber den Deutschunterricht in
der Schule nachzudenken.

5.3 Maedien, Medienwandel, Mehrsprachigkeit — Ein Blick in die
Zukunft

Der letzte Teil des Berichts stellt drei Beitrdge zu Themen zusammen, die mehr
als andere in der jiingsten Vergangenheit die 6ffentliche Diskussion zum
Sprachgebrauch in der Schule bestimmt haben. Obwohl sie fachlich auf den
ersten Blick vielleicht randstdndig wirken mdgen, greifen diese Themen und die
mit ihnen verbundenen Entwicklungen in unserer Gegenwart tief ein nicht nur
in Fragen zum Selbstverstdndnis der Sprachficher und des Faches Deutsch,
sondern auch in das Selbstverstandnis der Institution Schule.

Das gilt schon fiir den ersten Beitrag von Ursula Bredel, der sich unter dem Titel
,Schreiben im Wandel - Vom Handschreiben zum Tastaturschreiben zum Dik-
tieren?” mit der Frage befasst, wie die im Wortsinn handwerkliche Seite des
Schreibens in der Schule sich geschichtlich entwickelt hat und wie ihre Zukunft
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aussehen konnte. Die Schule ist als Institution der letzte Hort des Handschrei-
bens in einer Gesellschaft, die das Schreiben schon sehr weitgehend elektroni-
schen Werkzeugen tiberantwortet hat. Der Beitrag konzentriert sich auf die
Schulschriften, die ab dem Beginn des 20. Jahrhunderts als Ausgangsschriften -
etwa die Sttterlin-Schrift des preuflischen Graphikers Ludwig Siitterlin, die
Lateinische Ausgangsschrift (LA) oder die Schulausgangsschrift (SAS) - so kon-
zipiert waren, dass sie das schulische Schreibenlernen erleichtern und unter-
stiitzen sollten. Dargestellt wird die wechselvolle Geschichte und der vielfach
auch politisch instrumentalisierte Streit um die schulischen Handschriften vom
19. Jahrhundert bis heute. Das Spannungsfeld der Argumente in diesem Streit
umfasst kulturelle, motorische und dsthetische Gesichtspunkte ebenso wie Fra-
gen zur Eignung der Handschrift fiir die Integration von Lesen und Schreiben
im Erwerb sowie zum Verhaltnis von Schriftstruktur und Sprachstruktur. Mit
den letzten beiden Aspekten, die auch in der aktuellen Diskussion eine wichtige
Rolle spielen, wird deutlich, dass die kognitiven und spracherwerbsbezogenen
Leistungen des Schreiben- und Lesenlernens von der Schreibpraxis und
Schreibtechnik mitbestimmt werden, sei sie analog oder digital. Die technologi-
schen Entwicklungen der Gegenwart wélzen unter dem Stichwort ,Digitalisie-
rung” die Praxis des Schreibens auch in der Schule tiefgreifend um. Es geht
dann unter anderem darum, in welchem Verhdltnis das Handschreiben zum
Tastaturschreiben und zum Diktieren von Texten mithilfe von Spracherken-
nungsprogrammen steht. Aber auch darum, wie die méglichen Konsequenzen
dieser Entwicklungen aussehen. Welche Verluste sind zu gewartigen, welche
positiven Wirkungen diirfen erwartet werden?

Wie tiefgreifend die Digitalisierung nicht zuletzt das schulische Lernen zu tradi-
tionell zentralen Inhaltsfeldern etwa des Deutschunterrichts verdandert, wird im
Beitrag von Michael BeifSwenger unter dem Titel ,Digitalisierung der sprach-
lichen Bildung? - Neue Kommunikations- und Lernformen” thematisiert. Er
erldutert zundchst die Implikationen der Digitalisierung fiir den Wandel von
Lese- und Schreibpraktiken in der Gesellschaft. Wie wirkt etwa die massenhafte
Verbreitung von Messenger-Diensten auf den schriftlichen Sprachgebrauch
von Kindern und Jugendlichen zuriick? Was bedeutet es, wenn Schreiben nicht
mehr alleine und monologisch erfolgt, sondern interaktiv wird? Der Beitrag
thematisiert auflerdem die Konsequenzen der Digitalisierung fiir das sprachbe-
zogene Lernen. Beratungsforen und multimediale Lernangebote im Internet
stellen die tradierte alleinige Zustdandigkeit der Schule fiir die Vermittlung ent-
sprechender Kompetenzen infrage. Beifflwenger geht dem am Beispiel popula-
rer YouTube-Erkldrvideos zur Rechtschreibung nach. Die Untersuchung zeigt,
was kaum tiberraschen diirfte: Die Steigerung der Angebotsvielfalt, die Attrakti-
vitdit multimedialer Inszenierungen und die vermeintliche stdrkere Nut-
zerorientiertheit und Interaktivitét sind einerseits ohne Zweifel Chancen, die
die Digitalisierung fiir das Sprachlernen eréffnet. Andererseits aber, das ma-
chen Beiflwengers Analysen eindriicklich deutlich, fithren sie vielfach zu einer
keineswegs beildufigen, sondern bewusst ausgestalteten Deprofessionalisie-
rung in der Prasentation der Lerninhalte, die die Distanzierung von schulischen
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Arbeitsformen ebenso wie von der fachlich und wissenschaftlich bestimmten
Gegenstandsbehandlung im Fachunterricht im Wettbewerb des Internets zum
Markenzeichen macht. Erfolgskriterium ist nicht die gute Erkldrung, sondern
die moglichst gute Passung mit netzkonformen Erwartungen an die Inszenie-
rung der Inhalte.

Der hier vorgelegte Bericht zur Lage der deutschen Sprache in den Schulen
hatte auch lauten konnen: Zur Lage der Sprache in den deutschen Schulen.
Welche Rolle spielt es fiir das Selbstverstandnis von Schule und auch fiir die
sprachbezogenen Unterrichtsziele sowie die Erwartungen an das Sprachkon-
nen der Schiilerinnen und Schiiler, wenn neben der Landessprache Deutsch
vielfdltige Familiensprachen den alltdglichen Sprachgebrauch und damit auch
die sprachliche Bildung als Prozess bestimmen? Arbeitsmigration und, aktuell
fiir die Schulen weit bedeutsamer, Fluchtmigration verdndern tiefgreifend die
sprachlichen Voraussetzungen, mit denen Kinder und Heranwachsende in die
Schule kommen. Das ist das Thema des Beitrags von Beate Liitke unter dem
Titel ,Sprachliche Bildung, Mehrsprachigkeit, Deutsch als Zweitsprache”. Thr
Beitrag ist im Blick auf den berichteten Stand der Dinge unausweichlich vorlau-
fig. Ganz abgesehen von theoretischen Anspriichen der Forschung ist es wegen
der Mobilitat der Menschen und unterschiedlicher Zustandigkeiten im fodera-
len System schon schwierig, tiberhaupt verlassliche Daten zu diesem Thema
zusammenzustellen. Der Beitrag vermittelt hierzu Informationen auf dem ak-
tuellen Stand des Wissens. Er thematisiert das — auch bildungspolitisch rele-
vante - Spannungsfeld des Verhaltnisses zwischen der Zielsprache Deutsch
einerseits und den damit verbundenen standardsprachlichen und bildungs-
sprachlichen Kompetenzerwartungen und der Wertschdtzung der Familien-
sprachen andererseits, die ebenfalls eine Ressource fiir Bildungsprozesse sind.
Nicht zuletzt erdffnet der Beitrag auch einen Einblick in die laufende For-
schungsdiskussion zum Zweitspracherwerb in der Schule, in dem unter ande-
rem auch deutlich wird, dass viele Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als
Familiensprache im Blick auf die bildungssprachlichen Kompetenzziele mit
den gleichen Schwierigkeiten zu kimpfen haben wie ihre Mitschiiler mit ande-
ren Familiensprachen.

Der hier vorgelegte Bericht beansprucht nicht, den ,Stand der Dinge” zur deut-
schen Sprache in den Schulen darstellen zu kénnen. Er soll und kann kein
sprachliches Standbild sein. Das Ziel ist vielmehr, den Leserinnen und Lesern in
fachlich verldsslichen, exemplarischen und mdglichst aufschlussreichen Dar-
stellungen ein Fenster auf die aktuelle Forschung zur Sprache in der Schule als
einer Sprache im Werden zu 6ffnen.

Wir wiinschen uns, dass der Bericht zum Bezugspunkt werden kann fiir eine
vielfaltige, an der Sprache des Lehrens und Lernens interessierte Forschung
und dass er einer solchen Forschung auch in den Kultusministerien und Schu-
len Tiiren zu 6ffnen vermag. Den Leserinnen und Lesern wiinschen wir, dass
die manchmal sicher zu Recht als fordernd empfundene Lektiire auch mit
iiberraschenden und Neugier weckenden Einsichten entlohnen kann.
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Vivien Heller, Miriam Morek

Der Erwerb der Bildungssprache in Familie und Schule

1 Einleitung'

Sprache und Bildungserfolg hdangen zusammen - diese Einsicht hat mit den
ersten PISA-Ergebnissen aus dem Jahr 2000 Einzug in die 6ffentliche Diskus-
sion um Schule gehalten und auch die pddagogische und didaktische For-
schung der letzten Jahre nachhaltig beschaftigt. In Politik und Alltag wird dabei
meist zundchst an die Beherrschung des deutschen Sprachsystems gedacht -
verbunden mit Forderungen, auf Pausenhéfen und in Familien sei Deutsch zu
sprechen, damit es mit dem Bildungserfolg klappte. Dass gut ausgebaute
sprachlich-kommunikative Fahigkeiten in der jeweiligen Erstsprache — ganz
gleich ob das nun Deutsch oder eine andere Sprache ist - viel wichtiger sind,
wird dabei ebenso libersehen wie die Tatsache, dass die sprachlichen Anforde-
rungen der Schule nicht nur fiir mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler eine
Hiirde darstellen konnen (vgl. Heppt/Stanat 2020 und Liitke i.d.Bd.). In diesem
Zusammenhang hat der Begriff ,Bildungssprache” in den letzten zehn Jahren
die Diskussion um Sprache und Bildungserfolg entscheidend gepragt (vgl. u.a.
Schleppegrell 2004, Snow/Uccelli 2009, Gogolin 2009, Morek/Heller 2012,
Feilke 2013, Redder u.a. 2013, Kobayashi u.a. 2017, Grever u.a. 2019, Steinhoff
2019).

Mit dem Begriff Bildungssprache wird auf den Umstand Bezug genommen, dass
die Teilhabe an miindlicher und schriftlicher Kommunikation im Kontext von
Bildungsprozessen - etwa beim Lesen von Fachtexten oder in Unterrichtsge-
sprachen - ganz bestimmte sprachliche Ressourcen erfordert. Als prominente
Beispiele werden etwa komplexe Nominalphrasen (die sich nach unten verjiin-
gende, grau-bliuliche Form; vgl. auch Langlotz i.d.Bd.) oder der Gebrauch des
Passivs (wird an diesen Merkmalen erkennbar) angefiihrt. Viele Sprachférder-
programme konzentrieren sich daher auf den Auf- und Ausbau bildungs-
sprachlicher Formen in den Bereichen Wortschatz und Satzbau. Je mehr jedoch
in den letzten Jahren zu Sprechen, Lesen und Schreiben in Bildungskontexten
geforscht wurde, desto deutlicher wird: Es geht nicht lediglich um die sprach-
lichen Formen, sondern vor allem darum, was man mit ihnen #uf. So etwa ist in
Lernzusammenhdngen gefordert, argumentativ zu einem fachlichen Problem
Stellung zu nehmen oder bspw. experimentelle Beobachtungen in einem Ver-
suchsprotokoll schriftlich einzuordnen und zu erklaren.

1  Helmuth Feilke und Ursula Bredel sowie Ulrike Behrens danken wir fiir wert-
volle Hinweise zu diesem Beitrag.
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Dass die Sprache der Schule vor allem ein Handeln im Rahmen bestimmter
Textsorten und miindlicher Diskurspraktiken wie Erkldren und Argumentieren
beinhaltet, wird mit dem Begriff ,bildungssprachliche Praktiken” (vgl. Morek/
Heller 2012) erfasst. Sie sind in allen Fachern als Vehikel des Lernens relevant,
wenn im Gesprdach mit anderen oder vermittelt iiber Texte fachliches Wissen
aufgebaut und erweitert wird. Wahrend fiir schriftliches Sprachhandeln auf der
Hand zu liegen scheint, dass es erst im Unterricht gelehrt und gelernt werden
muss, wurde dies fiir miindliches Sprachhandeln lange tibersehen: Implizit
wurde (und wird) oftmals unterstellt, dass Kinder und Jugendliche solche Kom-
petenzen schon mitbringen bzw. aufierschulisch erwerben (vgl. Nell-Tuor 2014,
Heller u.a. 2017). Wenngleich zutrifft, dass der Erwerb miindlicher Kompeten-
zen in Teilen auch auflerschulisch erfolgt (vgl. Quasthoff u.a. 2021), so zeigt
doch die Sprachsozialisationsforschung, dass dies milieuabhdngig in sehr
unterschiedlichem Ausmaf3 geschieht.

In dem vorliegenden Beitrag mdchten wir uns daher der Lage der Sprache in
den Schulen auf Basis unserer empirischen Studien? aus zwei Perspektiven
nahern: Erstens gehen wir der Frage nach, wie grof} die Kluft zwischen bil-
dungssprachlichen Anforderungen der Schule und auflerschulisch gemachten
Interaktionserfahrungen fiir manche Schiilerinnen und Schiiler ist; zweitens
zeigen wir, dass Unterricht gegenwadrtig noch nicht selbstverstandlich dazu
beitragt, sprachlich bedingte Bildungsungleichheiten zu reduzieren.

2 Sprechen, um zu lernen: Bildungssprachlich handeln
in der Schule

Die Aneignung fachlichen Wissens und der Ausbau fachlicher und tiberfach-
licher Kompetenzen sind durch und durch sprachlich vermittelte Prozesse. Wir
lernen, indem wir bspw. von anderen Rat einholen, um Instruktionen bzw.
Erkldrungen bitten, unterschiedliche Losungsansdtze fiir ein Problem abwégen.
Diese wenigen Beispiele stehen flir sogenannte Gattungen bzw. diskursive
Praktiken, die moderne Wissensgesellschaften fiir die Konstruktion, Absiche-
rung und den Transfer von Wissen herausgebildet haben und die zum ,kom-
munikativen Haushalt” einer Gesellschaft (vgl. Luckmann 1989, 2002) gehoren.
Als Gattungen bzw. diskursive Praktiken werden sozial geteilte Interaktionsfor-
men bezeichnet, die sich fiir bestimmte kommunikative Probleme wie bspw.
den Transfer von Wissen entwickelt und verfestigt haben. Wann immer wir uns

2 Die hier prdsentierten Ergebnisse basieren u.a. auf Daten, die in dem von der
DFG geforderten Projekt ,Diskursive Praktiken von Kindern in aufierschuli-
schen und schulischen Kontexten” (Leitung: U. Quasthoff) sowie in dem vom
BMBEF geforderten Projekt ,Interaktive Verfahren der Etablierung von Passun-
gen und Divergenzen fiir sprachliche und fachkulturelle Praktiken im Deutsch-
und Mathematikunterricht. Rekonstruktive Unterrichtsstudie zur Erkldrung ge-
lingender oder misslingender Teilhabe an schulischen Lernprozessen” (Leitung:
U. Quasthoffund S. Prediger) erhoben wurden, vgl. auch Quasthoff u.a. 2021.
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im Alltag mit bestimmten kommunikativen Problemen konfrontiert sehen,
orientieren wir uns an diskursiven Praktiken, das heifst: an den fiir sie typi-
schen interaktiven Ablaufmustern und sprachlichen Formen.

Empirische Forschungen zur Unterrichtsinteraktion haben gezeigt, dass ge-
wisse Gattungen in Unterrichtsgesprachen verschiedener Fédcher besonders
haufig vorkommen. Dazu zdhlen insbesondere das Erkldren und das Argumen-
tieren (vgl. Heller u.a. 2017, Morek 2016, Morek u.a. 2017, Erath u.a. 2018).
Dies liegt an ihrer besonderen Funktion fiir das Lehren und Lernen: So ist das
Erkldren darauf zugeschnitten, Verstehensprobleme und Wissensasymmetrien
zu beheben. Das Argumentieren ermoglicht dagegen die Bearbeitung verschie-
dener Geltungsanspriiche und das Priifen und Abwégen unterschiedlicher Lo-
sungsmoglichkeiten fiir ein Problem (vgl. z.B. Ehlich 2014). Weil diese beiden
Gattungen neben dem Beschreiben und Berichten in besonderer Weise fiir die
Konstruktion, Absicherung und den Transfer von Wissen préddestiniert sind,
stellen sie aus unserer Sicht prototypische ,bildungssprachliche Praktiken” (vgl.
Morek/Heller 2012) dar. Was diese Praktiken ausmacht und inwiefern sie ein
Potenzial fiir das Lernen entfalten, verdeutlichen wir im Folgenden an einem
authentischen Beispiel aus einer Deutschstunde.

Dabei handelt es sich um einen Fall von ,Anschlusskommunikation” (vgl. z. B.
Wieler 1997, Hurrelmann 2002), die einen wichtigen Bestandteil des Deutsch-
unterrichts darstellt (vgl. Zabka 2015). Ein solcher kommunikativer Austausch
iiber Texte und Medien erfordert v. a. bei einer gewissen Komplexitat des litera-
rischen Textes, dass bildungssprachliche Praktiken wie das Argumentieren und
Erkldren genutzt werden, wenn beispielsweise subjektive Wahrnehmungen
und Urteile durch Bezugnahme auf den konkreten Text bzw. Film argumentativ
untermauert werden oder unverstandene Film- bzw. Textstellen erkladrt wer-
den. Der Ausschnitt, den wir hier als detailliertes, linguistisches Transkript
wiedergeben, stammt aus einer Deutschstunde in Klasse 7, in der Teile des
Films ,Billy Elliot” gezeigt und besprochen werden. Als mehrere Schiiler Verste-
hensprobleme signalisieren, stoppt die Lehrerin den Film und fordert die Klasse
auf, Deutungen zu der gerade gesehenen Szene (Streik der Bergarbeiter) zu
formulieren. Nachdem ein Schiiler eine erste Deutung vorgebracht hat, fragt die
Schiilerin Juliane? nach einer Erkldarung (Z. 103-104):

3 Beidiesem und allen folgenden Namen handelt es sich um Pseudonyme.
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Beispiel 1: Deutschunterricht Klasse 7, ,Billy Elliot"4

101 JUL ((meldet sich))
102 LEH juliAne,
103 JUL aber waRUM strEIken die denn;

104 das versteh ich IMmer noch nich.

105 SOP [ ((meldet sich)) ]

106 LIS [ja weil der JOB da den die mal[chen,]

107 LEH [LIsa,]

108 LIS [nich gut beZAHLT is.]

109 LEH [bitte ] MELden wenn du was [sagen méchtest.]

110 LIS [ ((meldet sich))]

111 LEH ((nickt Lisa zu))

112 LIS ja weil die (-) ARbeiten da ja in diesem bErgdingsbums,

113 MUSsen da ja auch hart arbeiten,]

114 LEH [BERG] [werk, ]

115 LIS [und die] KRIE[gen-]

116  LEH [Ja; 1]

117 LIS  ja geNAU,

118 und die kriegen dafiir halt einfach nich genug GELD;

119 und das finden die nich in ORDnung;

120 und deswegen STREIken die.

121 weil wenn die irgendwann GAR keine arbeiter mehr haben,

122 das is ja WIE bei das was wir grad in GL haben.

123 (1.5)

124 so AHNlich.

125 die haben sich dann ja AUCH (.) sich dagegen so gestellt.

126 LEH hm_hm,

127 genau bei nem STREIK geht s immer um bessere arbeitsbedingungen;=

128 =ihr habt ja in dem FILM gesehen dass (.) &h billys familie in
recht armlichen verh&ltnissen lebt;

129 am anfang des films &hm (-) hat billys vater ihm ja DEUTlich gemacht,

130 dass er fir die sechzig pence &h sehr hart und lange ARbeiten
muss um ihm Uberhaupt diese BOXstunden bezahlen zu kdénnen;

131 dhm: deswegen war er am anfang ja so aufgebracht dass billy (-)
nicht zum BOxen geht;

132 SONdern (.) zum ballEtt.

Mit ihrer Frage ,aber waRUM strElken die denn;” (Z. 103)° zeigt Juliane an, dass
ihr Wissensvoraussetzungen zum verstehenden Nachvollzug der zuvor gesehe-
nen Szene fehlen (Z. 104): Sie fordert also eine Erkldrung der Griinde bzw.
Motive fiir den Streik ein. Aus gesprdchsorganisatorischer Sicht wird mit der
Frage ein sogenannter Zugzwang gesetzt. Das heifdt, dass die anderen Beteilig-
ten nun in ihrem nachsten Zug die Erwartung einlésen miissen, eine Erklarung
zu produzieren. Weil dies in der Regel die Darstellung eines komplexen Zu-
sammenhangs im Rahmen eines lingeren, mehrere Auflerungen zusammen-
schniirenden ,Auflerungspakets” (vgl. Quasthoff u.a. 2021) erfordert, sprechen
wir auch von einem globalen Zugzwang.

4 Inden Transkripten markiert die Grof3schreibung von Silben Fokusakzente (Be-
tonungen); Interpunktionszeichen zeigen die Tonhdhenbewegung am Ende
einer Auferung an (Fragezeichen und Komma: hoch und mittel steigend, Ge-
dankenstrich: gleichbleibend, Semikolon und Punkt: mittel und stark fallend).
) und ,(-)* geben Mikro- und kurze Pausen an. Eckige Klammern machen
tiberlappendes Sprechen mehrerer Sprecher/-innen kenntlich. Korperliche
Handlungen wie z.B. Melden sind in doppelten Klammern notiert (vgl. Selting
u.a.2009).

5 Worauf sich das Pronomen ,die” bezieht, wurde bereits im vorangegangenen
Gesprdch eingefiihrt. Gemeint sind die Bergarbeiter.
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Lisa erkennt diesen Zugzwang und tibernimmt die Rolle der Erklérerin, aus der
heraus sie nun ein ldngeres Aulerungspaket produziert (Z. 106-125). Mit ,ja
weil der JOB da den die machen, nich gut beZAHLT is” schickt sie zundchst ein
JErklar-Abstract” (Morek 2012: 123) voraus, also eine Art Kurzfassung ihrer
Erkldarung, die sie dann - nachdem ihr die Lehrkraft offiziell das Rederecht
erteilt (Z. 111) - genauer entfaltet. Den Zusammenhang von Arbeitsbedingun-
gen bzw. -anforderungen und Entlohnung, der im Film das Motiv fiir den Streik
bildet, erkldrt sie, indem sie den Sachverhalt in einzelne konkrete Elemente
zerlegt, die sie sodann schrittweise erldutert: (1) Die harten Arbeitsbedingun-
gen im Bergwerk (Z. 112-113) werden zundchst in Relation gesetzt (2) zur
Entlohnung (Z. 118). Auf dieser Grundlage wird (3) die Bewertung der Situation
durch die Bergarbeiter dargestellt (Z. 119) und (4) schlussfolgernd (,und des-
wegen”) als Motiv fiir den Streik eingeordnet (Z. 120). Die Leistung ihrer an
alltagsnahe Details des Films ankniipfenden (hart arbeiten, nicht genug Geld
kriegen, etwas nicht in Ordnung finden) und kleinschrittigen Darstellung besteht
in der konkreten Situierung und besseren Nachvollziehbarkeit (vgl. Heller
2021): Sie zielt darauf ab, Juliane eine Vorstellung von dem komplexen und an
sich abstrakten Zusammenhang zu erméglichen. Dazu ist auch eine genaue
Referenz auf Orte, Protagonisten, Handlungen im Film erforderlich. Dement-
sprechend liefert die Lehrerin hier den eindeutigeren Begriff ,BERGwerk”
(Z.114) fiir den Platzhalter-Ausdruck ,bErgdingsbums” (Z. 112) nach.

An diesen ersten Teil ihrer Erklarung schlieft Lisa nun noch einen zweiten an,
mit dem sie eine Analogie zieht zwischen dem gerade behandelten und einem
dhnlichen Fall, der kurz zuvor im Gesellschaftslehre-Unterricht (GL) themati-
siert wurde (Z. 122-125). Mit der Aussage ,das ist ja WIE bei das was wir grad in
GL haben” instruiert Lisa ihre Rezipientin, bereits vorhandenes Wissen tiber
einen anderen Streikfall zu aktivieren und Bezlige zwischen den beiden Fallen
herzustellen. Sie steuert damit in den Transfer des soeben vermittelten Wissens.
Eben dies wird von der Lehrerin nach einer Bestdtigung von Lisas Erkldrung
(Z. 126) begrifflich gefasst, verallgemeinert und abstrahiert: ,genau bei nem
STREIK geht_s immer um bessere arbeitsbedingungen;” (Z. 127).6 Dieser gene-
ralisierende Vergleich (vgl. Drescher 1992, Heller 2021) wird daraufhin noch
einmal in situierender Weise konkretisiert: Die Lebensbedingungen der Familie
werden mit dem Adjektiv ,drmlich” genauer charakterisiert (Z. 128) und unter
Bezug auf eine Szene (Z. 129: ,am anfang des films") weiter veranschaulicht.

Die diskursive Praktik des Erkldrens erfiillt hier also die Funktion, ein von einer
Schiilerin geduflertes Problem beim Verstehen filmisch dargestellter Zu-
sammenhdnge zu beheben und zugleich generalisiertes Wissen iiber Ursachen
von Streiks aufzubauen. Dabei ermoglicht insbesondere die Kombination des
Veranschaulichens und Generalisierens, Zusammenhdnge sowohl konkret vor-

6 Der Fokus der Lehrkraft liegt hier auf diskursiven Aspekten; eine formale Kor-
rektur (hier Kasusfehler Lisas, ,bei das”, Z. 122) findet sich daher nicht.
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stellbar als auch tibertragbar auf andere Félle zu machen. Daher kommt dem
Erkldren ein hohes epistemisches Potenzial fiir das fachliche Lernen zu.

Zugleich wird aber auch deutlich, dass das Erklaren (wie auch das Argumentie-
ren) als sprachlich und interaktiv vollzogene Praktik anspruchsvoll ist, denn es
miissen Anforderungen auf diversen Ebenen des Diskurses bewerkstelligt wer-
den. Genauer gesagt: Diskurskompetenz umfasst drei verschiedene Teilfdhig-
keiten (Quasthoff 2012, Quasthoff u.a. 2021), die Lisa im obigen Beispiel in
unterschiedlichem Maf3e zeigt:

- Kontextualisierungskompetenz: Zundchst gilt es zu erkennen, um welche Art
von Zugzwang es sich handelt, d.h., welches kommunikative Problem hier
vorliegt. Ist eine Nacherzdhlung des Films, eine Begriindung einer Deutung
oder eine Erklarung des Konzepts ,Streik’ gefragt? Reicht eine Einwort-Aufe-
rung oder wird fiir die Losung des kommunikativen Problems ein ldngeres
Auflerungspaket gebraucht? Dass Lisa den globalen Zugzwang angemessen
kontextualisiert, sehen wir im vorliegenden Beispiel daran, dass sie ohne
weitere Aufforderungen oder Explikation ein erkldrendes Auferungspaket
anschlief3t.

- Vertextungskompetenz: Vertexten bedeutet zu entscheiden, in welcher Rei-
henfolge und mit welchen Beziigen einzelne Inhaltselemente dargestellt wer-
den sollen, sodass der Zusammenhang von den Rezipienten nachvollzogen
werden kann. Dafiir gilt es, das jeweils angemessene Vertextungsverfahren
auszuwahlen: Ist fiir die Behebung des Problems das Zerlegen und schritt-
weise Erldutern eines Sachverhalts, das generalisierende Vergleichen oder
das Durchspielen eines fiktiven Szenarios am besten geeignet? Lisa kombi-
niert hier sogar zwei Verfahren: das schrittweise Erldutern und das Verglei-
chen.

- Markierungskompetenz: Fir die Erkldrung werden schliefilich auch be-
stimmte sprachliche Mittel gebraucht, zum einen, um eine eindeutige Refe-
renz herzustellen, zum anderen, um den Aufbau der Erkldrung fiir die Zuho-
renden erkennbar (und damit: verstindlich) zu machen. Wahrend Lisa die
genaue Referenz noch nicht immer gelingt (,bErgdingsbums”), nutzt sie viel-
faltige Markierungsformen, um den Aufbau ihres Aulerungspakets erkenn-
bar zu machen, z.B. ,weil“, ,und”, ,deshalb”, ,das ist ja wie“, ,auch”, ,so
dhnlich”.

Man kann sich diese drei Teilfdhigkeiten im Prinzip als Beherrschung diskursi-

ver Spielregeln vorstellen: Kontextualisieren zu kénnen heif$t, zu erkennen,

welches Spiel gespielt wird. Vertexten zu koénnen heifdt, zu wissen, welche

Spielziige in welcher Reihenfolge gemdf; den Regeln des je spezifischen Spiels

moglich und sinnvoll sind. Und markieren zu kénnen heifit, den Spielbeteilig-

ten anzuzeigen, welchen Spielzug man gerade vollzieht. Bildungssprachliche

Praktiken zu nutzen heifdt also, kommunikative Probleme der Wissenskon-

struktion, -demonstration und -vermittlung zu erkennen und iiber Ressourcen

fiir deren Losung zu verfligen. Daher kommt bildungssprachlichen Praktiken
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ein hohes Potenzial fiir das fachliche Lernen zu, und zwar nicht nur im
Deutschunterricht, sondern in allen Fachern. So ist es beispielsweise fiir das
Verstindnis mathematischer Konzepte wie ,Durchschnitt’ oder ,Mittelwert’
wichtig, erklaren zu kdnnen, was mit den beiden Begriffen bezeichnet wird und
worin sie sich unterscheiden; geschichtliche Zusammenhénge werden kritisch
reflektiert und eingeordnet, wenn man gemeinsam bedenkt und diskutiert, wie
man historische Sachverhalte und Ereignisse aus heutiger Sicht beurteilen
kann.

Zugleich umfassen bildungssprachliche Praktiken aber auch eine Reihe von
Anforderungen, mit denen Schiilerinnen und Schiiler in Abhdngigkeit von
ihren auferschulischen Erfahrungswelten mehr oder weniger vertraut sind.
Eben dies ist Lehrerinnen und Lehrern allerdings haufig nicht bewusst (vgl.
Heller u.a. 2017). Wenn sie entsprechende Kompetenzen selbstverstandlich
voraussetzen, kann Sprache fiir einen Teil der Schiilerinnen und Schiiler zu
einer Barriere fiir den Bildungserfolg werden. Deshalb ist ein genauerer Blick
auf die unterschiedlichen (diskursiven) Erfahrungen im aufierschulischen All-
tag von Kindern und Jugendlichen notwendig.

3 Sprechen im auBerschulischen Alltag: Unterschiedliche
Erfahrungswelten von Schiilerinnen und Schiilern

Schulisch gelten andere kommunikative Ordnungen als auflerschulisch, was
sehr wesentlich mit der unterschiedlichen gesellschaftlichen Funktion ver-
schiedener Lebensbereiche zusammenhdngt: In der Schule geht es zuallererst
um die Vermittlung und Aneignung fachlichen Wissens und Kénnens - kurz:
um Lernen. In der Familie dagegen richten sich kommunikative Aktivitdten vor
allem auf die Organisation des gemeinsamen Alltags und auf die Aushandlung
eines gemeinsamen Erfahrungs-, Deutungs- und Bewertungshaushalts (vgl.
Keppler 1994, Knoblauch 1995): Man teilt, was anliegt, was passiert ist, was
einen beschaftigt und mit anderen verbindet.

Dementsprechend unterscheiden sich auch die kommunikativen Haushalte,
also die Repertoires diskursiver Praktiken oder Gattungen (vgl. Giinthner 2009,
Heller 2012, Morek 2021), auf die Lehrkrdfte und Schiiler/-innen bzw. Eltern
und Kinder jeweils zurlickgreifen. So sind, wie in Abschnitt 2 dargestellt, die
iibergeordneten diskursiven Praktiken Erkldren und Argumentieren eben ty-
pisch fiir Unterricht. Daraus kann man allerdings nicht den Umkehrschluss
ziehen, dass solche bildungssprachlichen Praktiken aufierhalb der Schule nicht
zu finden seien oder dass man eine ,Sprache der Schule” einer ,Sprache des
Alltags” (vgl. auch Birkner/Meer 2011) gegentiberstellen konnte. Vielmehr zei-
gen Untersuchungen zum realen kommunikativen Alltag in Familien, dass
auch dort erklart und argumentiert wird (vgl. Lareau 2003, Heller 2012, Morek
2012, Quasthoffu.a. 2021).

Allerdings gilt dies mit zwei Einschrankungen: Zum einen sind die themati-
schen Gegenstande, tiber die gesprochen wird, erwartungsgemafl grofitenteils
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andere als die in Lehrpldnen verankerten. So wird etwa nicht erklart, warum
sich die Fliissigkeit in einem Reagenzglas verfarbt, sondern warum die Dampf-
nudel im Ofen mit Wasser bestrichen werden muss. Zum anderen, und das ist
der mit Blick auf Bildungschancen von Kindern entscheidendere Punkt, zeigen
empirische Studien, dass nicht in a/len Familien Gebrauch von schulisch rele-
vanten diskursiven Praktiken wie Argumentieren und Erkldren gemacht wird
(vgl. Lareau 2003). Bei der Analyse von Mitschnitten alltdglicher Kommunika-
tionssituationen (z.B. Tischgesprdachen) in Familien unterschiedlicher sozialer
Milieus konnten wir deutliche Unterschiede in den diskursiven Repertoires
herausprdparieren. So fanden wir in den untersuchten Familien aus eher privi-
legierten Milieus (gemessen an der Schulform Gymnasium, den Berufen der
Eltern sowie dem Biicherbestand im Haushalt) erkldrende und argumentative
Gesprdchssequenzen, wohingegen dies in sozial benachteiligten Familien
kaum oder nicht der Fall war (vgl. z.B. Morek 2021: 200, Heller 2012: 107).

Die Unterschiedlichkeit der alltaglichen Interaktionserfahrungen von Schiile-
rinnen und Schiilern im Zusammenhang mit bildungssprachlichen Praktiken
mochten wir im Folgenden beispielhaft an zwei Gesprdachsausschnitten ver-
deutlichen. Sie stammen aus dem Forschungsprojekt ,Diskursive Praktiken von
Kindern in auflerschulischen und schulischen Kontexten” (vgl. Anm.2) und
reprdsentieren a) einen diskursiv eher anregungsreichen und b) einen diskur-
siv nicht anregungsreichen familidren Fall. Fiir die Gegentiiberstellung bieten
sich die ausgewdhlten Passagen auch insofern besonders gut an, als es in beiden
thematisch um einen literarischen Text bzw. einen Film nach einer literari-
schen Vorlage geht, die im Deutschunterricht der jeweiligen Kinder behandelt
wurden - also um Anschlusskommunikation (vgl. Kap. 2). Weil die Kinder hier
ihre unterrichtliche Erfahrung einbringen kénnen, kommt diesen Gespréchs-
aktivititen besonderes Potenzial fiir bildungssprachliche Praktiken zu - das
allerdings sehr unterschiedlich genutzt wird, wie wir vorfithren méchten.

Betrachten wir zundchst Beispiel 2. Die elfjdhrige Tochter Justine (Jus) lenkt
wadhrend des gemeinsamen Mittagessens das Gesprdch auf die Schullektiire, die
sie am Vortag bis spdt in den Abend hinein noch lesen musste (Z. 24). Dabei
handelt es sich um ,Krabat", einen Jugendroman von Otfried Preufiler. Darin
wird ein Junge namens Krabat Lehrling eines Zauberers, der sich im Verlauf des
Romans als schwarzer Magier entpuppt. Am Ende gelingt es Krabat mit Hilfe
seines Freundes und Mitzauberlehrlings Juro sowie des von Krabat heimlich
geliebten Mddchens Kantorka, der bdsen Magie des Meisters ein Ende zu berei-
ten. Der Roman weist v.a. aufgrund seiner phantastischen Elemente (Verwand-
lungen, Geheimnisse, Wissensvorspriinge einzelner Figuren) eine sehr kom-
plexe Handlungsstruktur auf, die viele unerwartete Wendungen und nachtrag-
liche Enthiillungen enthélt. Justine duflert eingangs Befremden hinsichtlich des
Endes des Romans (,das war jetzt IRgendwie (.) das ENde das war so
IKO!misch;“, Z. 26).
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Beispiel 2: Familiengesprach bei Tisch, ,Krabat”

002 MUT kann das sein dass du vielleicht n BISSchen mide bist,
(C...))
023 Jus ich konnt dann nich mehr EINschlafen; (3.1)

024 und ich MEIN ich hab' MUSste dann ja noch was lesen-

025 (--) von DAher,

026 °h und das war jetzt IRgendwie (.) das ENde das war so !KO!misch;

027 MUT HM::.

028 (0.7)

029 Jus weil die HAM sich- (--) die ha'

030 also da GAB_S halt so (.) krabat und kanTORka,=

031 =und die HAM sich halt die durften sich halt nicht SEhen,

032 aber HAM sich dann halt (-) irgendwann geSEhen,=

033 =und (--) i::n °h (--) de:::m (2.6) DRITTletzten sach _ich jetzt
kaPItel, (.)

034 ham sie sich dann das ERSte mal getroffen?

035 (==-)

036 Jus u:::nd dhm: (-) in dem zw' vorlesten vorletzten kapit'

((...))
040 Jus vorLETZten kaPItel,

041 (--) hat JU:ro das: der wird da als DUMM dargestellt;=
042 =ahm hat sich dann geOUtet;

043 er is (-) !SCHLAU::!,

044 MUT ((atmet ein))

045 Jus ((lacht))

046 <<:-) JA_A:::;>

047 MUT <<:-) wann outest DU dich denn;>

048 ((gemeinsames Gelachter fiir ca. 10 Sekunden))

049 Jus SO;=auf JEden fall (--) hat JU::ro (--) krabat dann geHOLfen,
050 °h (-) weil die mussten da eine PRObe bestehen,

051 weil (.) krabat darf von so_ner MUHle (-) nicht WEGgehen?
052 und (.) die SIND da zu zwdlft?

053 und jedes jahr muss einer-

054 JEdes jahr muss einer STERben,=

055 =sonst muss der meister SELBST sterben?

056 (1.4)

057  MUT  hm_HM,
((...))
125 Jus die probe bestand DAraus,

126 dass kanTORka:: (-) &ah KRAbat in rabengestalt unter ELF anderen
mitgesellen herausfinden musste? (-)

127 also <<lachend> krabat war auch ein RAbe e _e,>

128 (1.7)

129 MUT <<:-) ein RAPpe?>

130 Jus <<lachend> ein RAbe->

Nach Auflern einer personlichen Bewertung des Endes als ,!KO!misch;” fahrt
Justine fast umgehend fort, nun zu begriinden, woran sie diesen subjektiven
Eindruck festmacht (,weil”, Z. 29), nachdem die Mutter mit einem ,HM" (Z. 27)
ihre Aufmerksamkeit bezeugt hat. Es bedarf also keiner expliziten Nachfrage
(etwa: Warum fandest du das Ende komisch?’) - die Beteiligten kontextualisie-
ren Ubereinstimmend, dass hier nun die Aktivitdt ,Textbewertungen begriin-
den’relevant ist. In argumentativer Funktion liefert Justine sodann eine relativ
lange, miindliche Textzusammenfassung, die sich einerseits unmittelbar auf die
letzten Kapitel des Romans bezieht (Juro hilft Krabat beim Bestehen der Probe
des Meisters, Z. 49-126), andererseits aber auch - ndmlich in erkldrender
Weise - auf zuvor im Text etablierte Zusammenhénge und Hintergriinde der
erwdhnten Figuren eingeht, und zwar auf:
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- die geheime Liebe zwischen Krabat und Kantorka (Z. 29-34);

- die simulierte Dummbheit des Freundes Juro im ersten Romanteil und dessen
Offenbarung (,Outing”) Krabat gegeniiber (Z. 40-43);

- das geheime Wissen Juros iiber die Regeln und Riten der Zaubermiihle bzw.
die jahrliche Opferung eines Zauberlehrlings (Z. 51-55);

- die Beschaffenheit der vom Meister an Krabat gestellten Probe (Z. 125-126);

- die (regelmafiige) Verwandlung Krabats und der anderen Zauberlehrlinge in
Raben (Z.127).

Somit stellen sich Justine hier sehr hohe sprachlich-diskursive Anforderungen
im Bereich der Vertextung ihres Aulerungspakets: Sie muss entscheiden, wel-
che Inhalte des Romans sie auf welchem Detailliertheitsniveau in welcher Rei-
henfolge wiedergibt. Dabei kann sie sich zwar einerseits an der chronologi-
schen Darstellung der Ereignisse aus den letzten Kapiteln orientieren. Anderer-
seits aber gilt es (da die Mutter die Textgrundlage offenbar nicht [gut] kennt),
fortwdhrend zu priifen, was fiir das Gegentiber nachvollziehbar ist und welches
Hintergrundwissen zum Verstdndnis fehlen mag. Entsprechend baut Justine
prophylaktisch (z.B. Z. 29ff.) Erkldrpassagen ein oder liefert diese nach (z.B.
Z.41: hatJU:ro das: der wird da als DUMM dargestellt;”).

Unter Gesichtspunkten des Markierens von AuBerungspaketen zeigt sich, dass
Justine dabei auf eine Reihe gattungstypischer sprachlicher Formen zurtick-
greift, die eine bestimmte Funktion fiir wissenskonstruierendes Handeln
haben, z.B.:

- erkldr- und argumentationstypische Ausdriicke (z.B. weil; Modalverben wie
miissen oder diirfen; darauf bestehen, dass), darunter u.a. auch Gebrauch von
Konnektoren (Verkniipfungswortern) zur Reihung und Gegentiberstellung
von Sachverhalten und Ereignissen (z. B. und, aber, dann, sonst);

- Adverbialphrasen zur (ungefihren) Lokalisierung von Textstellen und/oder
Zeitpunkten in der Erzdhlung (z.B. irgendwann, in dem drittletzten Kapitel, im
vorletzten Kapitel, jedes Jahr);

- Ausdricke, die typisch fiir Anschlusskommunikation sind, z.B. zur abstra-
hierenden Referenz auf das Erzéhlte (z. B. in Rabengestalt, eine Probe bestehen)
und zur Bezugnahme auf die Darstellungsweise (z.B. wird als X dargestellt).

Zugleich zeigt sich an mehreren Stellen, dass die Beteiligten einiges in der
gemeinsamen Situation bei Tisch auch vage lassen kénnen (z.B. ,das Ende”,
Z.26, ,die ham sich halt ...”, Z. 31) und dass sie punktuell in einen scherzhaften
Modus wechseln, wenn namlich die Mutter fragt, wann Justine sich denn eben-
falls als schlau oute (Z. 44-47), und wenn ein Missverstandnis (,RAPpe” vs.
,RAbe“) begleitet von lachendem Sprechen (angezeigt durch folgendes Sym-
bol :-), vgl. Transkript) bearbeitet wird (Z. 129-130). Angesichts der sowohl
sprecher- als auch zuhorerseitig groflen Herausforderungen, die phantasti-
schen und erzdhlstrukturellen Zusammenhange auf plausible Weise zu rekon-
struieren, diirften diese spielerischen kurzen Intermezzi fiir die beiden v.a.
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entlastende Funktion iibernehmen. Umso bemerkenswerter ist angesichts des-
sen, dass Justine immer wieder den Faden aufnimmt (z.B. ,SO;=auf JEden fall (-
-) hat JU::ro (--) krabat dann geHOLfen,”, Z. 49) und die Mutter weiterhin den -
gegebenenfalls nicht in allen Details nachvollziehbaren - Ausfiihrungen ihrer
Tochter folgt (die nach dem oben abgedruckten Ausschnitt noch weitergehen).

Betrachten wir nun vor diesem Hintergrund eine zweite Sequenz aus einer
anderen aufierschulischen Kommunikationssituation, in der es um den Film
,Die Vorstadtkrokodile” (nach einem Buch von Max von der Griin) geht.

Beispiel 3: Familiengesprach bei Tisch, ,Vorstadtkrokodile”

003 VAT wann schreibt ihr denn die DEUTSCHarbeit;
004 STE am DIE:NStach;

005 (1.9)

006 VAT hast schon geLERNT?

007 (==)

008 STE  HM hm,

((...))

018 STE wir schreiben iber vo' die VORstadtkrokodile;
019 (1.1)

020 MUT tber WAS,

021 STE iber die VORstadtkrokodile;

022 MUT WAS VORstell?

023 STE <<sehr betont> vorstadtkrokodi[LE:;>]

024 MUT [was ] !DAS! denn;=

025 VAT =<<leise> is n FILM;>

026 MUT <<sehr leise> ach SO:;>

027 (5.4)

028 STE °hh gibst du mir mal FLEISCHsalat, (.)

029 DANke;

030 ((es folgt: Scherzen dariiber, dass STE sich immer bedienen l&asst))

In Anschluss an die elterliche Frage nach dem Termin und der Vorbereitung der
Deutscharbeit (Z. 3, 6) nennt Stefan (elf Jahre) den Gegenstand, um den es
gehen wird (,wir schreiben tiber vo' die VORstadtkrokodile;”, Z. 18). Mit kurzer
Verzogerung reagiert die Mutter und zeigt mit der Riickfrage ,iiber WAS,” (Z.20)
an, dass sie dem Ausdruck ,Vorstadtkrokodile“ keine Bedeutung zuordnen
kann (vgl. Selting 1987: 135). Gespradchsstrukturell erwartbar wdre, dass darauf
eine Bedeutungserkldarung folgt (vgl. ebd.: 137). Stefan allerdings wiederholt
lediglich den fraglichen Teil seiner Aulerung wortlich (,liber die VORstadtkro-
kodile;“, Z. 21), sodass die Mutter erneut nachfragt (Z. 22). Durch die nun
fehlerhafte Wiederholung des Ausdrucks (,WAS VORstell?”, Z. 22) sowie Ste-
fans Reaktion (Z. 23) wird das Ganze zu einem akustisch bedingten Verstand-
nisproblem herabgestuft, das allein durch betontes, langsames Wiederholen
des entsprechenden Ausdrucks zu l6sen sei. Die nachsetzende Frage der Mutter
(,was !DAS! denn;”, Z. 24) zeigt jedoch, dass das eigentliche Verstehensproblem
dadurch nicht gelost ist — der Erkldrbedarf zum Thema ,Vorstadtkrokodile’ steht
noch immer im Raum.

Dieser wird im Weiteren jedoch vom Vater, der sich einschaltet, mit einer
Minimalerkldrung in Form einer medialen Zuordnung (,is n FILM;", Z. 25)
ausgeraumt. Durch leiseres Sprechen und Hinwendung zur Mutter wird damit
Stefan, um dessen Unterrichtsinhalte es hier ja geht, temporér aus der Unterhal-
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tung ausgeschlossen. Schlie3lich zeigt die Mutter mit einem sehr leise gespro-
chenen ,ach SO:;“ (Z. 26) an, dass ihr Informationsbedarf (vorerst) tatsdachlich
gedeckt ist. Nachdem keines der Familienmitglieder den Faden wieder auf-
nimmt, versiegt das Thema. Stefans einziger Beitrag bleibt die blof3e Nennung
des unterrichtlich behandelten Filmes (,wir schreiben iiber vo' die VORstadt-
krokodile;”, Z. 18). Zu einem Erkldren (oder Begriinden) kommt es nicht. Folg-
lich hat Stefan keine Gelegenheit, sich im Vertexten und in der Nutzung erklar-
typischer Markierungen zu erproben. Oder, um in der oben verwendeten Meta-
pher zu bleiben: Wenn ein bestimmtes Spiel gar nicht erst ausgepackt wird,
kann man sich liber die etwaigen Spielziige und ihre Umsetzung auch keine
Gedanken machen. Im Vergleich der beiden Ausschnitte zeigt sich aufierdem
auch, dass das Sprechen iiber Literatur und Film insgesamt jeweils sehr unter-
schiedlich perspektiviert wird. Wahrend im ersten Fall das Teilen personlicher
Leseerfahrungen im Vordergrund steht, bildet im zweiten Fall der Verweis auf
die Priifungsanforderung den Rahmen fiir das Sprechen tiber den Film. Durch
die jeweils anders gearteten kommunikativen Einbettungen diirften sich auch
unterschiedlich grofe Spielraume fiir den Austausch tiber Rezipiertes ergeben.

Was bedeutet die hier beispielhaft belegte Heterogenitdt auflerschulischer
Interaktionserfahrungen nun mit Blick auf die Sprache der Schule? Befunde
wie die oben skizzierten liefern eine Erklarung daftir, warum nicht alle Kinder
von Haus aus liber bildungssprachliche Kompetenzen verfligen (vgl. auch Eck-
hardt 2008, Redder u.a. 2013, Hovelbrinks 2014, Isler 2016, Kobayashi u.a.
2017). Die Sprache des Alltags und die Sprache der Schule sind fiir unterschied-
liche Kinder und Jugendliche sehr unterschiedlich weit voneinander entfernt
(vgl. in den 1970ern auch schon: Bernstein 1970, Bourdieu/Passeron 1977
sowie Bourdieu 2017). Was angesichts schulischer Sprach- und Diskursanfor-
derungen zu fehlen scheint, umfasst dabei nicht nur einen bildungssprach-
lichen Wortschatz (vgl. Mathiebe i.d.Bd.) und die Verfiigbarkeit bestimmter
grammatischer Formen (vgl. Langlotz i.d.Bd.), sondern bezieht sich auch auf
diskursive Praktiken, die wesentlich fiir die Partizipation an bildungsbezoge-
nen Handlungssituationen sind. Dies riickt die Rolle von Unterrichtsgesprdchen
als Lernkontext fiir Bildungssprache umso mehr in den Blick.

4 Unterrichtsgesprache als Lernkontext fiir Bildungssprache -
eine Selbstverstandlichkeit?

Im vorangegangenen Abschnitt haben wir gezeigt, dass Kinder und Jugendliche
in ihren Familien in sehr unterschiedlichem Ausmaf3 Erfahrungen mit bil-
dungssprachlichen Praktiken sammeln. Folglich konnen Lehrpersonen letztere
nicht einfach als Medium fiir das fachliche Lernen nutzen, sondern miissen
diese auch zum Lerngegenstand machen. Unterricht muss demnach zu einem
Kontext sowohl fiir fachliches als auch fiir sprachlich-diskursives Lernen wer-
den (vgl. z.B. Grever u.a. 2019, Harren 2015, Heller/Morek 2015, Kleinschmidt-
Schinke 2018, Michaels u.a. 2013, Prediger 2021, van der Veen u.a. 2017). Zwar
ist die Frage, wie die Integration von fachlichem und sprachlich-diskursivem
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Lernen am besten gelingen kann, noch keineswegs abschliefdend gekldrt, doch
ist in den letzten Jahren das Potenzial von Unterrichtsgesprdchen fiir ein sol-
ches integriertes Lernen in den Fokus gertickt. Im Rahmen von Unterrichtsge-
sprachen lassen sich fachlich und sprachlich anspruchsvolle Lerngelegenheiten
schaffen, indem bspw. globale Zugzwdnge zum Erkldren und Argumentieren
gesetzt werden. Zugleich kénnen interaktive Unterstiitzungsverfahren zum
Einsatz kommen, mit denen Lehrpersonen individuell zugeschnittene Hilfe bei
der Bewaltigung der gestellten globalen Anforderung leisten. Entscheidend fiir
die Forderlichkeit eines solchen Forderns und Unterstiitzens (vgl. Quast-
hoff/Kern 2007, Morek/Heller 2021) ist, dass das Anforderungsniveau des Zug-
zwangs leicht tiber dem Kompetenzniveau, mit Vygotsky (1978) gesprochen: in
der ,Zone der ndchsten Entwicklung” der Lernenden, liegt. Das heifdt, es darf
weder zu viel noch zu wenig gefordert werden, damit sich sprachlich-diskursi-
ves Lernen realisieren kann. Bis dato findet sich ein solches ,diskurserwerbsfér-
derliches Lehrerhandeln” (vgl. Morek/Heller 2021) aber nicht durchgdngig im
Unterrichtsalltag. Vielmehr dominieren Gesprachsfithrungsmuster, die gerade
nicht dazu taugen, anspruchsvolle Lerngelegenheiten zu schaffen. Im Folgen-
den stellen wir zundchst einige hdufig beobachtbare Muster vor, bevor wir auf
Unterschiede zwischen den von Deutschlehrkraften gestellten fachlichen und
diskursiven Anforderungen eingehen. Diese typischen Muster sind:

- das Setzen ausschlief3lich lokaler Zugzwange (Beispiel 4);

- das Ubernehmen von Erkldrungen bzw. Begriindungen durch die Lehrkraft
selbst (Beispiel 5);

- das Reduzieren der diskursiven und fachlichen Anforderung beim Setzen
globaler Zugzwénge auf ein Niveau unterhalb der Kompetenzen der Schiiler
und Schiilerinnen (Beispiel 6).

Fachlich und sprachlich anspruchsvolle Lerngelegenheiten werden von vorn-
herein verpasst, wenn Lehrpersonen in Unterrichtsgesprdchen ausschliellich
lokale Zugzwidnge setzen. Diese erwarten vom ndchsten Sprecher lediglich
wort- oder allenfalls satzformige Antworten und stellen dementsprechend in
fachlicher und diskursiver Hinsicht nur niedrige Anforderungen an die Schiile-
rinnen und Schiiler. Wir veranschaulichen das wenig lernférderliche Potenzial
lokaler Zugzwange an folgendem Beispiel aus dem Deutschunterricht einer
7. Klasse, in dem in Gruppen Sachtexte bearbeitet werden, die in unterschied-
licher Form reprasentiert sind: entweder als kontinuierlicher Text oder als
Karikatur. Eine Schiilergruppe hat den Lehrer um Hilfe beim Verstehen einer
Karikatur gebeten, auf der sowohl Gegner als auch Beftirworter von Braunkoh-
lekraftwerken dargestellt sind, die sich fiir den Klimaschutz bzw. den Erhalt von
Arbeitspldtzen einsetzen.
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Abb. 1: Karikatur von Gerhard Mester, © Gerhard Mester
Quelle: https://sfv.de/pdf/Karikaturensammlung2016/pdf, abgerufen am 27.05.2021

Als es darum geht, zu einem Verstdndnis der Karikatur zu gelangen, steuert der
Lehrer die Schiilerinnen mit einer Reihe von Fragen (Z. 17, 19, 26). Mit ihnen
zerlegt er den Sachverhalt in Teilelemente - z.B. wen die Figuren auf der
Karikatur reprdsentieren (Z. 17, 19) und wo sie arbeiten (Z. 26) —, die er von den
Schiilerinnen und Schiilern benennen ladsst. Das Problematische dieses Vorge-
hens ist vielfach beschrieben worden: Der inhaltliche Gesamtzusammenhang
ist nur dem Lehrer bekannt; die Schiiler hingegen benennen nur einzelne
Fragmente, ohne diese in Beziehung setzen zu koénnen (vgl. Ehlich/Rehbein
1986). Das liegt daran, dass sie hier nicht gefordert sind, selbst einen Zu-
sammenhang her- und darzustellen, indem sie beispielsweise Erklarhypothe-
sen Uber den in der Karikatur gezeigten Sachverhalt aufstellen und priifen.
Stattdessen werden sie zu Stichwortgebern degradiert. Die einzige Anforde-
rung, die ihnen zugemutet wird, besteht darin, die Aufschrift auf den T-Shirts
der Figuren zu lesen (Z. 29-31: ,BRAUNkohlewirtschaft”), als der Lehrer ihnen
einen Tipp zum Finden der Losung zu geben versucht. Der Lehrer selbst ist es
schlieflich, der seine eigene Frage ,wo ARbeiten die denn;” (Z. 26) beantwortet
und eine abstrahierende Schlussfolgerung zieht: ,=also es stehen hier ZWEI
interessen (-) gEgeneinander.” (Z. 35). Die anspruchsvollen Aufgaben werden
also vom Lehrer geldst, wohingegen die Lernenden nur mit niedrigen Anforde-
rungen konfrontiert werden - sowohl in diskursiver als auch in fachlicher
Hinsicht. Dass die Schiilerinnen und Schiiler diese Rollenzuweisung als unan-
gemessen bewerten, wird hier an den veralbernden Reaktionen von Franz
sichtbar (Z. 20, 22). Dartiber hinaus zeigt Alinas Frage in Z. 37 auch, dass die
lokalen Zugzwange und die vom Lehrer tibernommene Schlussfolgerung auf-
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seiten der Schiilerinnen und Schiiler gerade nicht zu dem angezielten Verste-
hen gefiihrt haben.

Beispiel 4: Deutschunterricht Klasse 7, Sachtext

0le LEH ALso, (=)
017 |WESsen arbeitsplatze sind | hier gemeint;
| ((zeigt auf die rechte Zeichnung)) |
018 PAU ah: |von DEnen hier? (-) |
| ((zeigt auf die zwei schwarz gekleideten Figuren)) |
019 LEH ja wer SIND die;
020 FRA MENschen und (.) [a-hdrnchen und b-hérnchen. ]
021 LEH [n6 NICH;=also es SIND menschen aber,]
022 FRA a-hoérnchen und b-hdrnchen.
023 LEH NEE,
024 (-=—-)
025 PAU <<lesend> ahm WASser wind.>
026 LEH wo ARbeiten die denn;

027 ALT [ja |DAS is- 11
| ((zeigt auf eine der Figuren)) |
028 LEH [STEHT auf den t-shirts; ]
029 MIR <<lesend> BRAUNkohle [ (xxx xXx)> ]
030 ALI [<<lesend> BRAUNkohle]wirtschaft;>
031 PAU [<<lesend> BRAUNkohle]wirtschaft;>
032 LEH GANZ genau.
033 also in BRAUNkohlekraftwerken;
034 50;
035 also es stehen hier ZWEI interessen (-) gEgeneinander.
036 JA?

037 ALT aber ich HAB noch ne frage herr fontane.

Dass im Unterrichtsgesprdch keine globalen Zugzwdnge gesetzt werden, die
Erkldrungen oder Begriindungen von Schiilerseite erfordern wiirden, stellt in
vielen Unterrichtsstunden den Normalfall dar: Zahlreiche Studien haben
immer wieder bestdtigt, dass Unterrichtsgesprache mehrheitlich tiber klein-
schrittige Frage-Antwort-Sequenzen abgewickelt werden (vgl. z.B. Howe/Abe-
din 2013, Becker-Mrotzek 2009, Willemsen u.a. 2018).

Potenzielle Erwerbsgelegenheiten fiir bildungssprachliche Praktiken gehen
Schiilerinnen und Schiilern aber auch dann verloren, wenn Lehrkréfte Erkla-
rungen, die sich im Gesprachsverlauf ergeben, ganz ohne Schiilerbeteiligung
von Beginn an selbst tibernehmen. Einen solchen Fall stellt Beispiel 5 dar. Als
fiir das Verfassen eigener Mdrchen ,Zutaten’ fiir diese Gattung an der Tafel
gesammelt werden, nennt eine Schiilerin ,eine SPINdel” (Z. 2). Daraufhin zei-
gen zwei Mitschiiler durch Zwischenrufe an, dass sie nicht wissen, was mit
diesem Wort gemeint ist (,eine 'WAS!?", Z. 4; ,was IS das.”, Z. 6; ,was ist DAS.”,
Z.10). Moglich - und in anderen Klassen auch erwartbar (vgl. z.B. Morek
2012) - wdre nun, dass die Lehrerin diese Frage an die Schiilerin Celine zurtick-
gibt, insofern ihr als Urheberin des Vorschlags eine gewisse Kenntnis der Wort-
bedeutung unterstellt werden kann. Dies aber ist in Beispiel 5 nicht der Fall.
Stattdessen tibernimmt die Lehrerin selbst das Rederecht und liefert eine Wort-
bedeutungserkldrung (Z. 12-18):
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Beispiel 5: Deutschunterricht Klasse 5, ,Spindel”

001 LEH ceLINE;
002 CEL eine SPINdel.

003 LEH SPIN[del (-) hm_HM, ]

004 Fl0 [eine !WAS!? ]

005 LEH ((schreibt 'Spindel' an die Tafel))
006 F1l0 [was IS das. ]

007 LEH [eine <<laut> SPINdel.>]

008 ((schreibt))

009 (2.0)

010 AHM was ist DAS.

011 LEH ((dreht sich zur Klasse))

012 WO::: wenn die an diesem SPINNrad sitzen,
013 dann wird DAS was die SPINnen,=
014 =hab ich euch ja schomma geZEIGT,
015 wie das funktioNIERT, =

0l6 =dass das zu nem FAden wird,

017 ((malt Fadden in der Luft nach))

018 daDRAUF <<Rollbewegung> geROLLT.>
019 <<leise> OKAY?>

020 AHM Ja.

Dadurch, dass die Lehrkraft selbst erklart, was eine Spindel ist und wie man sie
nutzt, vermag sie zwar abzusichern, dass die Erkldrung fiir die Mitschiiler
moglichst auf Anhieb nachvollziehbar ist. Zugleich aber enthilt sie der Schiile-
rin Celine hier eine kommunikativ motivierte Gelegenheit vor, sich in bil-
dungssprachlichen Praktiken produktiv zu erproben.

In dhnlicher Weise werden bildungssprachliche Anforderungen in Unterrichts-
gesprachen zum Teil auch dadurch reduziert, dass Zugzwénge zum Erklaren
und Begriinden zwar an Schiilerinnen und Schiiler gesetzt, doch in der Reich-
weite ihrer Bearbeitung deutlich begrenzt werden. Diesen Fall reprdsentiert das
Beispiel 6. Inhaltlich geht es darum, die Ursachen fiir die Wut des Protagonisten
Oskar aus der Klassenlektiire ,Oskar und die falschen Weihnachtsengel” (Bar-
bara Wendelken) anzufiihren. Statt nun einen globalen Zugzwang zu setzen
(etwa: ,Warum ist Oskar denn wiitend, wer erkldart uns das mal?’), verwendet
der Lehrer ein Auerungsvervollstindigungsformat (vgl. Lerner 1995), bei dem
die Schiiler die begonnene Aulerung nach dem Konnektor weil fortsetzen miis-
sen (Z.4) - was der aufgerufene Schiiler auch entsprechend tut (Z. 13 und 15):
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Beispiel 6: Deutschunterricht Klasse 5, ,Wutend”

001 LEH der oskar ist ja (1.7) WUtend; (1.2)

002 AUFgestanden, (---)

003 und in sein ZIMmer gegangen, (2.4)

004 WEI:L? (2.6)

((on2))

011 LEH wer kann DIE frage von mir grad beantworten;

012 ((zeigt auf Falko))

013 FAL weil (.) oskars mutter will mit dem dietmar zuSAMmenziehen;

014 LEH ((nickt))

015 FAL [u:nd ] (=) oskar soll sich als ENgel verkleiden;

016 LEH [geNAU; ]

017 EInerseits soll er als ENgel laufen, (--)

018 und DANN (-) will auch noch seine mutter mit diesem freund
zusammenziehen; (-)

019 in das neue HAUS; (--)

020 und DESwegen ist oskar witend in seiner zimmer reingelaufen; (2.3)

021 tessa auf deine frage komm ich GLEICH noch mal zurtiick,

Durch das AuBerungsvervollstaindigungsformat werden die fachlichen und bil-
dungssprachlichen Anforderungen fiir die Schiilerinnen und Schiiler so redu-
ziert, dass Kompetenzen nicht oder nur sehr minimal erweitert werden konnen.
Falkos Beitrag zeigt hingegen, dass er schon in der Lage ist, ausgebautere Bei-
trdge autonom zu vertexten (hier: Verkniipfung zweier Aussagen in Z. 13 und
15). Trotzdem fordert der Lehrer in diesem Fall nicht, ein ganzes Auflerungspa-
ket in Form einer Erkldrung anzuschlieflen, sondern beschrénkt sich darauf, die
inhaltlichen Liicken in seinem Satz fiillen zu lassen. Auch die Folgeaktivitdten
des Lehrers spiegeln wider, dass die Bewaltigung einer globalen Anforderung
nicht von den Schiilerinnen und Schiilern erwartet — und ihnen woméglich
auch gar nicht zugetraut - wird: Zum einen bestétigt er jeweils umgehend die
satzformig realisierten Teile der Schiilerantwort (Z. 14 und 16); zum anderen
liefert er anschlieflend - analog zum Fall in Beispiel 5 - selbst eine ausgebaute
Erkldarung (Z. 17-20). Darin macht er zwar mustergtltig vor, wie ein kausaler
Zusammenhang vertextet und markiert werden kann (z.B. einerseits, und
DANN, und deswegen), nimmt den Lernenden dadurch jedoch die Bearbeitung
der Anforderungen weitgehend ab. Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten
somit kaum Gelegenheit, sich selbst in der Rolle von Beitrdger/-innen ausge-
bauter Erkldrungs- oder Begriindungshandlungen zu erfahren und ihre Kom-
petenzen im Vertexten und Markieren entsprechender komplexer Redebeitrdge
zu nutzen und zu entwickeln. Wie bereits erwdhnt, zeigt die Erwerbsforschung
jedoch, dass es Schiilerinnen und Schiilern bei ihrem Diskurserwerb besonders
hilft, wenn Anforderungen so gestellt werden, dass sie knapp tiber ihrem Kom-
petenzniveau (d. h., in der Zone ihrer ndchsten Entwicklung, s. 0.) liegen.

Insgesamt finden sich in den hier exemplarisch vorgestellten Beispielen drei
wiederkehrende Mechanismen von Unterrichtsgesprachen:

- Erstens werden oft nur lokale Zugzwédnge gesetzt, die Einzelinformationen
oder kleine Wissensfragmente erfragen; dadurch werden nicht nur fachlich,
sondern auch sprachlich niedrige Anforderungen etabliert, insofern zu ihrer
Beantwortung hiufig Einwort-Auflerungen hinreichend sind.
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- Zweitens sind es oft die Lehrkrafte selbst, die das Versprachlichen von Erkla-
rungen und Begriindungen in Form von ausgebauten Redebeitrdgen tiber-
nehmen, statt globale Zugzwénge fiir Erkldrungen und Begriindungen zu
setzen, die von Schiilerinnen und Schiilern zu leisten waren.

- Und drittens werden Zugzwange zum Begriinden und Erkldren teilweise von
Lehrkraften auf eine Weise gesetzt, die die Anforderungen von vornherein so
verkleinern oder abschwichen (z.B. durch die Verwendung des AufRerungs-
vervollstdndigungsformats wie in Beispiel 6 oder durch Formulierungen wie
wer erkldrt das mal eben nur ganz kurz?), dass sie deutlich unter dem Kompe-
tenzniveau der Lernenden liegen.

Diese Mechanismen stehen in Ubereinstimmung mit Ergebnissen der linguisti-
schen und bildungswissenschaftlichen Unterrichtsforschung der letzten
50 Jahre (vgl. Howe/Abedin 2013). Sie mdgen daher als typisch, vielleicht sogar
als unumgehbar fiir Schulunterricht erscheinen, insofern dieser immer darauf
gerichtet ist, viele Schiilerinnen und Schiiler in begrenzter Zeit an der Erarbei-
tung vorab festgelegter unterrichtlicher Zielgréfien aktiv zu beteiligen (vgl.
Ehlich/Rehbein 1986). Empirisch allerdings lassen sich durchaus Abweichun-
gen von einer solch kleinschrittigen, fiir die Schiilerinnen und Schiiler diskur-
siv ebenso wenig anforderungs- wie anregungsreichen Gesprachsfithrung im
Unterricht feststellen: So konnten wir im Rahmen verschiedener Studien auch
Lehrkréfte sowohl der Grund- als auch der Sekundarstufe I beobachten, die
sehr deutlich globale Zugzwdnge zum Erkldren und Argumentieren an ihre
Schiilerinnen und Schiiler setzen und dadurch Ubungs- und Erwerbsgelegen-
heiten fiir bildungssprachliche Praktiken schaffen (vgl. Heller 2012, Morek
2012, Heller/Morek 2015, Morek/Heller 2021). Die folgenden beiden Auerun-
gen zeigen, wie diese Lehrkrafte dabei vorgehen (vgl. zu den Beispielen ge-
nauer: Heller/Morek 2015: 12-13):

(7) Was ist,ddammern’? Wer kann erkldren, was dammern ist?
(8) Welche Losung erscheint uns sinnvoll? Mit Begriindung!

Derartige Auflerungen sind insofern ein zentrales Mittel der Forderung bil-
dungssprachlichen Handelns im Unterricht, als die Lehrkrdfte darin jeweils
ganz unmissverstiandlich deutlich machen, dass ein eigenstidndiges Auerungs-
paket eines Schiilers oder einer Schiilerin erwartet wird und welche diskursive
Praktik vollzogen werden soll: Es ist klar, welches Spiel nun gespielt wird. Nach
solchen Lehrerdufierungen folgen regelhaft ausgebaute Erkldrungen oder Be-
griindungen einzelner Schiilerinnen und Schiiler. Daher sprechen wir in die-
sem Zusammenhang von ,diskurserwerbsférderlichem Lehrerhandeln” (Hel-
ler/Morek 2015; vgl. auch zu weiteren Evidenzen fiir die Férderlichkeit: Heller/
Morek 2019, Morek/Heller 2021).

Wie bereits im Zusammenhang mit den einzelnen Beispielen erwdhnt, schei-
nen Lehrkridfte in ihren Unterrichtsgesprdachen also jeweils unterschiedlich
hohe Anforderungen an ihre Schiilerinnen und Schiiler zu stellen. Welche
Unterschiede zwischen Lehrpersonen dabei zutage treten, lasst sich fiir unsere
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eigenen Untersuchungen und unter Bezug auf weitere vereinzelte Evidenzen
bisheriger Forschung wie folgt konkretisieren:

In unseren Untersuchungen zu Unterrichtsgesprachen haben wir uns fiir das
Fach Deutsch im Sekundarstufenbereich 106 Unterrichtsstunden in neun ver-
schiedenen Schulen genauer angesehen (fiinf Klassen der Jahrgangsstufe 5
sowie vier Klassen der Jahrgangsstufe 6); vertreten waren fiinf Gymnasien (Gy),
drei Gesamtschulen (Ge) und eine Hauptschule (HS). In einem ersten groben
Zugriff auf die Daten haben wir auf Basis der Videomitschnitte ermittelt, wie
héufig die Lehrkrdfte in den jeweiligen Klassen (i.d.R. pro Lehrkraft acht bis
zwolf Unterrichtsstunden pro Klasse) globale Zugzwinge fiir unterrichtstypi-
sche diskursive Praktiken setzen (Erkldren; Argumentieren; Berichten; Be-
schreiben). Die dabei sichtbar werdenden Muster sind zwar mit Vorsicht zu
betrachten, insofern wir in unserem qualitativ und explorativ angelegten For-
schungsdesign keine Standardisierung (z.B. hinsichtlich der Unterrichtsthe-
men oder der eingesetzten Materialien) vorgenommen haben; sie konnen aber
doch einen ersten Einblick in die diskursiven Praktiken geben. Tabelle 1 zeigt
eine Zusammenschau der durchschnittlichen Anzahl der jeweils gesetzten glo-
balen Zugzwidnge zum Erkldren und Argumentieren der verschiedenen Lehr-
krédfte in unseren Daten - jeweils in Relation zur Dauer einer Unterrichtsstunde
(45 Minuten).

Zugzwange zum Zugzwange zum Argu- Globale Zugzwénge
Lehrkraft Erkldren pro Unter- mentieren/Begriinden | gesamt pro Unterrichts-
richtsstunde pro Unterrichtsstunde stunde
LK2 (Gy-6) 3,10 2,90 6,00
LK1 (Gy-6) 4,81 0,90 5,73
LK4 (Gy-5) 3,09 2,27 5.36
LK5 (Gy-5) 3,20 1,60 4,80
LK3 (Gy-5) 2,92 1,54 4,46
LK6 (Ge-6) 1,25 1,00 2,25
LK9 (HS-6) 0,66 0,88 1,55
LK8 (Ge-5) 0,87 0,37 1,25
LK7 (Ge-5) 0,50 0,35 0,85

Tab. 1: Globale Zugzwéange im Deutschunterricht unterschiedlicher Lehrkrafte

Es zeichnet sich folgendes Bild ab: Die von uns untersuchten Lehrkrifte unter-
scheiden sich erheblich darin, wie haufig sie globale Zugzwange zum Erkldren
und Argumentieren setzen. Einige Lehrkréfte tun dies deutlich mehr als andere.
Damit stehen Schilerinnen und Schiilern unterschiedlich reichhaltige Kon-
texte fiir das Erproben, Uben und (Weiter-)Entwickeln diskursiver Kompeten-
zen im Bereich bildungssprachlichen Handelns zur Verfligung. Bei genauerer
Betrachtung der Tabelle fdllt auf, dass Unterschiede zwischen den Lehrkréften
Beziige zu den verschiedenen Schulformen aufweisen: Tendenziell werden in
unseren Daten globale Zugzwinge fiir das Erkldren und Argumentieren 6fter in
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Gymnasialklassen gesetzt. Fiir diese schulformspezifischen Differenzen kom-
men unterschiedliche Erkldrungsansdtze in Frage, die moglicherweise auch
zusammenwirken. Erstens ist die Anzahl moglicher globaler Zugzwinge sehr
wesentlich auch davon abhdngig, wie viel Zeit Unterrichtsgesprdchen tiber-
haupt im Unterricht eingerdumt wird oder ob bspw. Einzel- oder Partner-
arbeitsphasen tiberwiegen (vgl. Erath u.a. 2018). Zweitens konnte es sein, dass
die hoheren diskursiven Anforderungen im gymnasialen Unterricht reflektie-
ren, dass die Schiilerschaft tiber andere Niveaus diskursiver Kompetenz ver-
fiigt. Hier konnten schulformvergleichende Untersuchungen genaueren Auf-
schluss liefern, die lehrerseitig gesetzte Anforderungen in unterschiedlichen
Klassenstufen systematisch miteinander in Verbindung bringen. Eine dritte
Erkldrung fiir die sich andeutenden schulformabhéngigen Unterschiede ware,
dass sich darin unterschiedliche lehrerseitige Erwartungen an die diskursive
Leistungsfihigkeit oder -bereitschaft ihrer Schiilerinnen und Schiiler nieder-
schlagen.

Insgesamt bedarf es hier noch weiterer, intensiver Forschung. Mit Blick auf die
letztgenannte Erkldrung liegen aber bereits einige Beobachtungen vor, die
dafiir sprechen, dass unterschiedliche Erwartungen von Lehrkrdften durchaus
eine Rolle spielen. So finden sich bei Spiegel (1999: 31-36) und Dietrich (2010:
163-191), die Unterrichtsinteraktionen in verschiedenen Schulformen mitein-
ander verglichen haben, ebenfalls Hinweise darauf, dass (diskursive) Anforde-
rungsniveaus in Abhdngigkeit von der Schulform differieren. Beispielsweise
berichtet Spiegel (1999), dass Deutschlehrkréfte an Realschulen hdufiger kon-
frontativ und lebensweltlich verankerte Pro- und Contra-Diskussionen initiier-
ten, wohingegen die Gymnasiallehrkrafte bevorzugt Klarungsdiskussionen er-
o6ffneten, in denen die analytische und abstrahierende Explizierung von Hinter-
griinden sowie Ursache-Wirkungs-Zusammenhéngen im Vordergrund standen
(vgl. ebd.: 31). Dietrich (2010) findet fiir die von ihr untersuchten Hauptschul-
und Gymnasialklassen u.a. Unterschiede in der Art und Weise, wie Fragen und
Aufgaben im Unterricht gestellt werden: Die Hauptschullehrenden thematisier-
ten und relativierten bestdndig deren Anforderungscharakter (z.B. Wer versucht
das mal? Wenn das nicht richtig ist, ist nicht so schlimm, vgl. ebd.: 173), wohinge-
gen sich solche Relativierungen in den Gymnasien nicht fanden; stattdessen
dominierte dort ein Gestus des gelassenen Zutrauens in die Fahigkeit der Schii-
lerinnen und Schiiler, eine Aufgabe eigenstdndig zu l6sen (vgl. ebd.: 176).
Ahnliches beobachtet auch Kordts (2020) bei ihrem Vergleich von Unterrichts-
gesprdachen an einem Gymnasium und einer Werkrealschule.” Wéhrend die
Lehrkraft der Werkrealschule die Schiilerschaft als leistungsschwach positio-
niert (,ihr braucht keine ANGST haben; ich mach sie auch nich so (.) anspruchs-
voll wie_s norMAlerweise is“, ebd.: 70), wird den Gymnasialschiilerinnen und

7  Werkrealschulen sind in Baden-Wiirttemberg erweiterte Hauptschulen, die
neben einem Hauptschulabschluss auch die Priifung zur Mittleren Reife anbie-
ten.
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-schiilern zugeschrieben, dass sie kritisch-mitdenkende Subjekte sind, die es
fachlich zu fordern gilt (,ich iberFORdere euch im moment ein bisschen; [...]
euer (.) gutes mathematisches potenZIAL auszuschdpfen”, ebd.: 75).

Insgesamt also ergeben sich aus verschiedenen Studien erste Hinweise darauf,
dass fachlich-diskursive Anforderungsniveaus in Abhédngigkeit von der jeweili-
gen Schulform variieren. Sollten sich diese Differenzen auf systematischer,
breiterer Datenbasis erhdrten, dann wiirde dies nahelegen, dass Unterschiede
beziiglich der ,mitgebrachten’ Vorerfahrungen im Bereich bildungssprachlicher
Praktiken, wie wir sie in Kapitel 2 exemplarisch vorgestellt haben, {iber den
Verlauf der Schulzeit nicht kompensiert, sondern im Gegenteil noch verscharft
wiirden. Der vielfach beschriebene Matthdus-Effekt — wer hat, dem wird gege-
ben - wiirde dann zu einer scherenférmigen Entwicklung diskursiver und
bildungssprachlicher Kompetenzen der entsprechenden Schiilerinnen und
Schiiler fithren.

5 Fazit

Die Passung zwischen schulischem und auf3erschulischem Alltag gestaltet sich
fiir Kinder und Jugendliche sehr unterschiedlich. Dies gilt insbesondere fiir
bildungssprachliche Praktiken wie das Erkldren und Argumentieren, denen fiir
die Konstruktion, Absicherung und den Transfer von Wissen im schulischen
Unterricht eine zentrale Rolle zukommt. In welchem Ausmafd Kinder und Ju-
gendliche mit diesen Praktiken auch au8erschulisch in Berithrung kommen, ist
in Deutschland nach wie vor sehr stark abhédngig vom Herkunftsmilieu. Eine
zentrale Aufgabe der Schule muss es sein, diese herkunftsbedingten Unter-
schiede wahrzunehmen und bildungssprachliche Praktiken zum Lerngegen-
stand zu machen. Einen Ansatzpunkt dafiir kénnen Unterrichtsgespréche bil-
den, in denen sich integrierte Gelegenheiten fiir fachliches und sprachlich-
diskursives Lernen schaffen lassen. Ein Blick auf die Lage der Sprachbildung an
den Schulen gibt jedoch Hinweise, dass diese sehr heterogen ist: Anspruchs-
volle Lerngelegenheiten fiir fachliches und diskursives Lernen finden sich in
Unterrichtsgesprachen noch nicht durchgangig. Zu den Aufgaben der Bildungs-
politik und der Wissenschaft gehort es also, Wege zu finden, Lehrpersonen tiber
samtliche Lehrerbildungsphasen hinweg noch besser darauf vorzubereiten, alle
Schiilerinnen und Schiilern beim Aufbau bildungssprachlicher Kompetenzen
zu unterstiitzen. Erste Schritte in diese Richtung werden in jiingster Zeit unter-
nommen, z.B. in Studien, die Lehrkréfte in unterrichtlicher Gesprachsfiihrung
weiterbilden und durch kontinuierliche Unterrichtsbeobachtung und Beratung
begleiten (vgl. Sedova u.a. 2016, Pauli/Reusser 2018, Pehmer u.a. 2015, Pfister
u.a. 2015, Morek/Heller 2021). Sie zeigen, dass sich die Lage der Sprache in den
Schulen im Bereich von Unterrichtsgesprachen in produktiver Weise veran-
dern ldsst.
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Katrin Kleinschmidt-Schinke

Sprache der Lehrer/-innen - Sprache der Schiiler/-innen

1 Einleitung

In diesem Beitrag wird untersucht, ob und wie Lehrpersonen ihren Sprachge-
brauch an das jeweilige sprachliche Entwicklungsniveau der Schiiler/-innen
unterschiedlicher Jahrgangsstufen anpassen und die Lernenden auf diese
Weise zur Bildungssprache der Schule fiihren, zur sogenannten konzeptionel-
len Schriftlichkeit (vgl. Koch/Oesterreicher 1985). Mit konzeptioneller Schrift-
lichkeit wird eine Ausdrucks- und Formulierungsweise — auch in gesprochener
Sprache - beschrieben, die ,eher schriftlich” anmutet und in gewisser Weise
,an die geschriebene Sprache [...] angelehnt ist” (Diirscheid 2012: 43). Konzep-
tionelle Schriftlichkeit zeichnet sich z.B. durch komplexere Worter und einen
komplexeren Satzbau, eine differenziertere Wortwahl und differenziertere
Satzstrukturen, eine komprimiertere, integriertere Formulierungsweise sowie
einen hoheren Planungsgrad aus.

Ob und wie Lehrpersonen ihren Sprachgebrauch an das sprachliche Entwick-
lungsniveau ihrer Schiiler/-innen anpassen, ist eine aus der Erstspracherwerbs-
forschung entlehnte Fragestellung. In dieser wird ,[c]hild directed speech
(CDS)” (Pine 1994: 15), also die ,,an das Kind gerichtete Sprache’ (KGS)“ (Sza-
gun 2011: 174) untersucht. Dabei wird in den Blick genommen, inwieweit
Bezugspersonen ihre KGS mit steigenden sprachlichen Fédhigkeiten ihrer Kin-
der ebenfalls zunehmend etwas komplexer gestalten.

Dass solche Adaptionen auch in der Lehrersprache zu erkennen sind, mochte
ich zundchst anhand zweier Gesprdchsausschnitte von Unterrichtskommuni-
kation exemplarisch demonstrieren. Es handelt sich bei dem ersten Gespréachs-
ausschnitt um einen Auszug aus einer Sachunterrichtsstunde mit biologischer
Schwerpunktsetzung in einer 3. Grundschulklasse, beim zweiten Gesprachs-
ausschnitt um eine Biologiestunde in einer 5. Klasse des Gymnasiums (vgl.
Kleinschmidt/Pohl 2017: 98-100). In beiden Gesprdchsausschnitten sind soge-
nannte Nahrungsketten Unterrichtsgegenstand. Mithilfe von Pfeilen wird linear
dargestellt, welche Arten von welchen anderen Arten gefressen werden; eine
Nahrungskette im Okosystem Wald ist z. B.: Haselnuss —» Eichhérnchen —~ Baum-
marder - Uhu.

Es wird nun fachsprachlich mithilfe des Passivs formuliert, welche Art von
welcher anderen Art gefressen wird: Die Haselnuss wird gefressen vom Eichhdrn-
chen. Das Eichhérnchen wird gefressen vom Baummarder. Der Baummarder wird
gefressen vom Uhu. Der Pfeil hat also die Bedeutung wird gefressen von. Der
Vermittlung der Bedeutung dieses Pfeils widmet sich im folgenden Gespréachs-
ausschnitt der Sachunterrichtslehrer in der 3. Grundschulklasse. Er demons-
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triert auf einer Overheadfolie, wie die Pfeile einzuzeichnen und wie diese zu
verstehen sind.

Gesprachsausschnitt 1 (3. Klasse, mdnnlicher Sachunterrichtslehrer):!

((1s)) Jetzt miissen wir uns nur einigen, ((2s)) 4hm e wohin soll der Pfeil zeigen? ((1s)) Ich wiirde
vorschlagen, ((2,5s)) der zeigt immer dahin/ e e  also immer in den Mund  ® von demjenigen, der ®
den frisst.

Auffallend an diesem kurzen Gesprachsausschnitt ist, dass der Sachunterrichts-
lehrer hier die passivische Form wird gefressen von nicht nutzt. Stattdessen
versucht er, den Schiilerinnen und Schiilern die Bedeutung und Richtung des
Pfeils bildlich zu erkldren, indem er im Sinne einer ,Eselsbriicke’ ganz konkret
anschaulich erldutert, dass der Pfeil immer in den Mund » » von demjenigen, der »
den frisst zeigt. Dabei nutzt er die Aktiv-Form des Verbs fressen.

Erkennbar anders ist die Situation schon in der 5. Gymnasialklasse im Biologie-
unterricht (Gesprachsausschnitt 2). Hier verwendet der Schiiler Toni? zundchst
noch die Aktivform von fressen: Also die Haselmaus e frisst die » » Bucheckern.
Der Biologielehrer (Bio - m) reformuliert Tonis Aussage im Anschluss und
demonstriert in seiner eigenen Auflerung ganz konkret modellhaft die fach-
sprachliche Anforderung an die Schiilerinnen und Schiiler dieser 5. Klasse,
namlich dass sie zur Formulierung von Nahrungsbeziehungen in Nahrungsket-
ten das Passiv nutzen sollen: Also Haselmaus wird gefressen von/vom Eichelhdher,
né?

Gesprdchsausschnitt 2 (5. Klasse, ménnlicher Biologielehrer):

Toni: Also die Haselmaus o frisst die ® ® Bucheckern.
Und ((2s)) die/ [(1s)]
Arthur: [Der.]
Toni: der Eichelhdher frisst die Haselmaus.
Bio —m: Also Haselmaus wird gefressen von/vom Eichelhdher, né? Immer...

Dieser kurze Vergleich sollte zum einen exemplarisch zeigen, dass Lehrperso-
nen ihre an die Schiilerinnen und Schiiler gerichtete Sprache an den sprach-
lichen Erwerbsstand der Schiiler/-innen anpassen und sie damit immer mehr
zur Sprache der Schule fithren kénnen. Zum anderen kann bereits anhand
dieses Beispiels anschaulich werden, wie Spracherwerb durch das Sprachange-
bot und in der Interaktion auch in der Schule stattfinden kann. Die Grundlagen
dieser spracherwerbsbezogenen Analyse sollen im Kapitel 3 genauer erldutert

1 Konventionen der Verschriftlichung: ¢ = kurzes Stocken im Redefluss; ¢ ¢ =
Pause von ca. % Sekunde; ¢ ¢ ¢ = Pause von ca. einer % Sekunde; ((xs)) = Pause
von x Sekunden; [] = Beginn und Ende gleichzeitigen Sprechens; = Beto-
nung; / = Reparatur; ... = Abbruch.

2 Alle Namen von Lehrpersonen und Schiiler/-innen sind anonymisiert.
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werden, wahrend im folgenden Kapitel 2 die Zielperspektive des Spracherwerbs
in der Schule in den Blick genommen wird.

2 Zielperspektive der Forderung der Unterrichtssprache:
Konzeptionelle Schriftlichkeit im medial Miindlichen

Wenn wir Spracherwerb im Unterricht und die Rolle der Lehrersprache dabei
untersuchen wollen, muss zunéchst die Frage im Vordergrund stehen, welche
sprachliche Varietit die Zielperspektive unterrichtlichen Spracherwerbs ist. Sie
wird mit unterschiedlichen Ausdriicken bezeichnet: z.B. Bildungssprache (vgl.
Morek/Heller 2012, vgl. auch Heller/Morek i.d. Bd.), Schulsprache (vgl. Vollmer/
Thiirmann 2010) oder Alltdgliche Wissenschaftssprache (vgl. Uesseler u.a. 2013).

Diese Beschreibungen der im Unterricht zu erwerbenden Sprache haben eines
gemeinsam: Sie sind explizit bezogen oder zumindest implizit beziehbar auf das
iibergreifende Konstrukt der konzeptionellen Schriftlichkeit nach Koch und Oes-
terreicher (1985). Ich mdchte dies an einem kurzen Zitat von Gogolin (2004)
veranschaulichen: ,Schulische Kommunikation hat auch dann, wenn sie sich
miindlich vollzieht, tendenziell die konzeptionellen Merkmale der Schriftlichkeit”
(ebd.: 106, Hervorhebung K. K.-S.). Gogolin macht hier deutlich, dass auch in
medial miindlicher Kommunikation im Unterricht, also in der gesprochenen
Sprache, sprachliche Merkmale der konzeptionellen Schriftlichkeit relevant wer-
den. Daraus lasst sich schliefien, dass konzeptionelle Schriftlichkeit die gemein-
same konzeptuelle Klammer unterschiedlicher Modellierungen der Unter-
richtssprache ist. Daher soll im Folgenden mit diesem tibergreifenden Kon-
strukt weitergearbeitet werden.

Das Besondere an Koch/Oesterreichers Modellierung von Miindlichkeit und
Schriftlichkeit ist, dass nicht allein eine einfache Unterscheidung zwischen
medialer Miindlichkeit und medialer Schriftlichkeit vorgenommen wird. In
Bezug auf diesen medialen Aspekt werden medial miindliche von medial
schriftlichen AuBerungen dadurch unterschieden, dass sie entweder auditiv
wahrnehmbar (medial miindlich) oder aber visuell wahrnehmbar (medial
schriftlich) sind (vgl. Koch/Oesterreicher 2011: 14). Zusétzlich zu dieser media-
len Entweder-oder-Unterscheidung fithren die Autoren die Differenzierung
zwischen konzeptioneller Miindlichkeit und Schriftlichkeit ein. Eine Auflerung
kann eher fiir eine Situation der Ndhekommunikation oder aber eher fiir eine
der Distanzkommunikation konzipiert sein. Dabei handelt es sich um einen
graduellen Unterschied, der unabhdngig ist vom Medium der Auflerung. Der
konzeptionelle Aspekt bezieht sich somit auf die charakteristische Art des
sprachlichen Ausdrucks bzw. der Formulierung, die in der betreffenden Situa-
tion gewdhlt wird und die von der Konzeption her eher miindlich oder eher
schriftlich sein kann.

Die wichtigste Erkenntnis aus dem Modell von Koch und Oesterreicher ist
folglich, dass die Unterscheidung zwischen medialer Miindlichkeit und Schrift-
lichkeit zur Charakterisierung von Auflerungen nicht ausreicht. Ergdnzend ist
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immer auch die konzeptionelle Dimension zu betrachten, denn eine medial
miindliche Auerung kann durchaus Merkmale konzeptioneller Schriftlichkeit
tragen: Das Unterrichtsgesprdch in einer Oberstufenklasse ist zwar als medial
miindlich einzustufen, es wird aber mehrere Merkmale konzeptioneller Schrift-
lichkeit aufweisen, wie beispielsweise komplexere Sédtze oder einen ausdiffe-
renzierteren bildungssprachlichen Wortschatz. Demgegeniiber ist ein Schiiler-
beitrag im Unterrichtsgesprdch einer 2. Grundschulklasse zwar ebenfalls als
medial miindlich zu klassifizieren; wenn er allerdings einfachere Sétze oder
einen noch wenig ausdifferenzierten bildungssprachlichen Wortschatz enthalt,
wird er auch hinsichtlich des konzeptionellen Aspekts als eher miindlich einzu-
ordnen sein.

Der konzeptionelle Aspekt eignet sich besonders gut fiir die Beschreibung von
Verdnderungsprozessen {liber die Jahrgangsstufen. So lief3en sich in den Analy-
sen der Lehrersprache z. B. Aussagen treffen wie die folgende: Der Grad konzep-
tioneller Schriftlichkeit der Lehrerdufierungen ist in der betrachteten Oberstu-
fenklasse hoher als der in der betrachteten Grundschulklasse.

Man kann konzeptionelle Schriftlichkeit im Unterricht mit Blick auf folgende
vier Dimensionen untersuchen: Komplexitdt, Integration, Differenziertheit,
Planung (vgl. Kleinschmidt 2017: 125 f., Kleinschmidt-Schinke 2018: 100, Pohl
2017: 263-264). Diese Dimensionen, die in konzeptioneller Schriftlichkeit
immer starker ausgepragt sind als in der konzeptionellen Miindlichkeit, sollen
im Folgenden genauer erlautert werden:

1. Komplexitdt: Hier wird betrachtet, ob ein sprachliches Element mehr Be-
standteile enthdlt und damit als komplexer anzusehen ist als ein anderes.
Das Wort Schule ist in diesem Sinne weniger komplex und damit weniger
konzeptionell schriftlich als das Wort Schulabschlusszeugnis, das aus fiinf
Bausteinen (schul-ab-schluss-zeug-nis) besteht. Und der Satz Das Gefdfs ist
leer mit vier Wortern ist weniger komplex als der Satz Das Gefif$ enthdlt keine
Fliissigkeit mit fiinf Wortern. In dieser Perspektive der Komplexitdt ist also
allein die Anzahl der Bestandteile wichtig, die eine sprachliche Struktur ent-
halt.

2. Integration: Hier geht es demgegeniiber um hierarchische, abhdngige Struk-
turen in der Sprache. Wahrend die folgenden Hauptsdtze
(1) Dusingst. Das mag ich nicht.
syntaktisch voneinander unabhdngig sind, stehen diese beiden Teilsdtze
(2) Ich mag esnicht, dass du singst.
syntaktisch in einem hierarchischen Zusammenhang. Der Nebensatz mit
dass ist dem Hauptsatz Ich mag es nicht. untergeordnet. Er wird sogar zu
einem Satzteil im Hauptsatz, in welchem er durch das Pronomen es vertreten
wird. Aber auch wenn dieses vertretende es fehlen wiirde, bliebe der Haupt-
satz unvollstindig. Denn der Nebensatz tritt hier an die Stelle des Objekts
und wird so in den Hauptsatz integriert. Er ist damit als konzeptionell schrift-
licher einzustufen als die weniger integrierte Variante.
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Eine noch stérker integrative Variante stellt die Formulierung

(3) Wegen ihrer Krankheit geht Anna heute nicht in die Schule.

dar, in der der Nebensatz aufgelost wurde und als Prédpositionalgruppe
Wegen ihrer Krankheit in der Funktion eines Satzglieds in den tibergeordne-
ten Satz integriert wurde.

3. Differenziertheit: Hier stehen Fragen der Varianz des Ausdrucksspektrums im
Fokus. Wenn eine Schiilerin in ihrem Beitrag eine grofiere Zahl unterschied-
licher Adjektive nutzt als ein anderer Schiiler, ist der Beitrag der Schiilerin
beziiglich der Adjektive als differenzierter und damit als konzeptionell
schriftlicher anzusehen. Differenziertheit kann man aber z.B. auch mit
Bezug auf den Satzbau betrachten: Wenn eine Schiilerin allein dem Haupt-
satz nachgestellte Nebensdtze nutzt, wahrend ein anderer Schiiler auch vor-
angestellte Nebensdtze oder solche, die den Hauptsatz unterbrechen, ver-
wendet, ist hier das Strukturspektrum des Schiilers als differenzierter anzu-
sehen.

4. Planung: Wenn man die Dimension der Planung in den Blick nimmt, geht es
darum, ob die Moglichkeit vorhanden ist, eine Auflerung vorab zu struktu-
rieren und zu planen. In diesem Sinne kann ein Schiilervortrag, der von der
Schiilerin/dem Schiiler gedanklich vorbereitet werden konnte, als konzep-
tionell schriftlicher einzuschédtzen sein als ein spontan produzierter Unter-
richtsbeitrag.

In Kapitel 4 werden in den Analysen der lehrerseitigen Anpassung des Sprach-
angebots insbesondere die ersten beiden Dimensionen im Fokus stehen. Zuvor
sollen aber in Kapitel 3 die theoretischen Grundlagen des Spracherwerbs durch
das Sprachangebot und in der Interaktion geklédrt werden.

3 Spracherwerb durch das Sprachangebot und in der
Interaktion

In der Erforschung sowohl des Erstspracherwerbs als auch des Zweit-/Fremd-
spracherwerbs liegen Theorien vor, die sich auf den Spracherwerb durch das
sprachliche Angebot und in der Interaktion beziehen.

Solche interaktionalen Theorien lassen sich abgrenzen von Spracherwerbs-
theorien, die auf Vererbung bezogen sind. Letztere gehen davon aus, dass ,es
universelle sprachliche Strukturen gibt, die angeboren sind und die im Prozess
des Spracherwerbs fiir eine konkrete Einzelsprache aktiviert werden” (Grief$ha-
ber 2010: 15, Hervorhebung K. K.-S.). Sie werden auch ,Inside-the-head”-Theo-
rien (vgl. Snow 1994: 10) genannt.

Demgegeniiber wird in den interaktionsbezogenen Spracherwerbstheorien in
den Blick genommen, wie sich Spracherwerb ,durch den Austausch mit der
belebten, personalen, sozialen Umwelt” vollzieht (Klann-Delius 2008: 144),
d. h., wie sich Spracherwerb durch das Sprachangebot der Bezugspersonen und
in der Interaktion vollzieht. Im Folgenden werden zwei Perspektiven auf die
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Sprache der Bezugspersonen erldutert: zum einen ihr Sprachangebot und zum
anderen sprachliche Unterstiitzungsmechanismen in der Interaktion mit den
Kindern. Diese Perspektiven sollen dann in den Kapiteln 4 und 5 auf die Ana-
lyse der Lehrersprache iibertragen werden.

3.1 Adaption des Sprachangebots

Bei der Zugriffsweise der Adaption bzw. Anpassung des Sprachangebots wird
untersucht, inwiefern Bezugspersonen die Komplexitdt ihrer an das Kind ge-
richteten Sprache immer wieder an den steigenden sprachlichen Erwerbsstand
der Kinder anpassen (vgl. Szagun 2011: 174). Eine Grundannahme ist, dass die
an das Kind gerichtete Sprache von Bezugspersonen im Vergleich zur Sprache,
die Erwachsene untereinander nutzen, einfacher (weniger komplex) und re-
dundanter ist (vgl. Snow 1972: 555, 561), dass aber bei erh6éhten sprachlichen
Kompetenzen der Kinder auch die Sprache der Bezugspersonen modifiziert
wird. Insbesondere das Konstrukt des sogenannte fine-tunings (vgl. Snow u.a.
1987: 66) wird dabei relevant. Snow u. a. definieren fine-tuning wie folgt:

Fine-tuning implies that, as the child's own language ability develops, the
caretakers decrease the amount of simplification or modification in their
child-directed speech, thus providing a continually adjusted optimal discrep-
ancy between the language system of the child and the language system the
child is exposed to. (Ebd.)

Wenn also die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder steigen, erhéhen auch die
Bezugspersonen dieser Annahme zufolge die Komplexitdt ihrer an das Kind
gerichteten Sprache. Snow u.a. (ebd.) thematisieren hier zudem einen weiteren
wichtigen Punkt, wenn sie von der ,optimal discrepancy between the language
system of the child and the language system the child is exposed to” sprechen.
Damit ist die Idee verbunden, dass die Sprache der Bezugspersonen und die des
Kindes hinsichtlich ihrer Komplexitat nicht deckungsgleich sind, sondern dass
die an das Kind gerichtete Sprache sich ein wenig oberhalb des aktuellen Fahig-
keitsniveaus des Kindes bewegt. So kann die Sprache der Bezugsperson eine
Modellfunktion fiir das Kind einnehmen. Sie bleibt durch die stetige Anpassung
an dessen sprachliche Fdhigkeiten einerseits verstandlich, stellt andererseits
aber auch eine Entwicklungsherausforderung fiir das Kind dar.

An dieser Stelle ist es sinnvoll, die ,Zone der ndchsten Entwicklung” nach
Vygotskij (2002 [1934]: 326) in die Diskussion einzubeziehen. Diese kontra-
stiert er mit dem ,aktuelle[n] Entwicklungsniveau” (ebd.) des Kindes. Mit dem
aktuellen Entwicklungsniveau wird beschrieben, tiber welche Fahigkeiten das
Kind zum aktuellen Entwicklungszeitpunkt bereits verfiigt. Aufgaben, die ein
etwas hoheres Fdhigkeitsniveau erfordern, kann das Kind nur mithilfe von
kompetenteren Interaktionspartnern 16sen. Den Bereich, der zu diesem etwas
hoheren Fahigkeitsniveau hinfiihrt, bezeichnet Vygotskij (ebd.: 326f.) als ,Zone
der ndchsten Entwicklung”. Im Rahmen des Fine-tuning-Konzepts wird von der
Annahme ausgegangen, dass die Sprache der Bezugspersonen sich in der Zone
der ndchsten Entwicklung des Kindes bewegt, wodurch das Kind ein modellhaf-
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tes Sprachangebot erhalt, das an seinen sprachlichen Erwerbsstand angepasst
ist. Dieser Zusammenhang wird in Abbildung 1 visualisiert.

sprach-
liches
Niveau
(Kind:
Erwerbs- ~s
Sein.
@,

Zone der nachsten

stand) '
O Entwicklung 1

' Zone der aktuellen
O Entwicklung 1
Legende

Bezugsperson
() Kind

Zeit
Abb. 1: fine-tuning in der Zone der nachsten Entwicklung

Wenn das Konzept des fine-tunings bzw. des angepassten Sprachangebots auch
im Unterricht untersucht werden soll, ist zu beachten, dass der interaktionale
Kontext in der Schule ein anderer ist als in Kontexten des Erstspracherwerbs.
Wadhrend im Erstspracherwerb oftmals dialogische Kontexte zwischen Erwach-
senem und Kind vorliegen, ist der Unterricht durch eine grofle Anzahl an
Schiiler/-innen geprdgt (vgl. Ehlich 1981: 342). Dies erschwert die ,feine’ Anpas-
sung der Sprache der Lehrpersonen an die Sprache jedes einzelnen Schii-
lers/jeder einzelnen Schiilerin. Speidel (1987: 128) hat deshalb im Zusammen-
hang mit dem Zweitspracherwerb in Bildungsinstitutionen wie der Schule er-
lautert, dass Lehrersprache hier eher als ,roughly tuned to the students' lan-
guage” (Hervorhebung K. K-S.) angesehen werden sollte. Daher nehme ich in
den Kapiteln 4 und 5 auch einen grobmaschigen Vergleich der an die Schiilerin-
nen und Schiiler gerichteten Sprache zwischen verschiedenen Jahrgangsstufen
vor (und nicht zwischen einzelnen Adressat/-innen in einer Jahrgangsstufe).

Oben wurde schon die Modellfunktion der Sprache der Bezugspersonen ange-
sprochen: Der stetigen Anpassung des Sprachangebots in der Zone der ndchsten
Entwicklung liegt das Konzept des Lernens am Modell bzw. des Lernens am
Beispiel zugrunde. Die Schiiler/-innen rezipieren im Unterrichtsgespréch die in
der Lehrersprache enthaltenen konzeptionell schriftlichen Struktur- und Aus-
drucksformen, die von der Lehrperson funktional eingesetzt werden. Dieses
rezeptive Beobachtungslernen erdffnet den Schiiler/-innen fiir ihr weiteres
sprachliches Handeln neue Verhaltensmoglichkeiten in ihrer Zone der nachs-
ten Entwicklung. Das Modelllernen generiert so Potenziale des Sprachhandelns
auf Schiilerseite. Es handelt sich also nicht um ein blofies Vormachen durch die
Lehrperson und ein Nachmachen auf Schiilerseite. Vielmehr miissen die durch
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das Beobachtungslernen neu eréffneten sprachlichen Verhaltensmoglichkeiten
durch die Schiiler/-innen auch in ihrem Sinn bzw. hinsichtlich ihrer Funktion
verstanden und dementsprechend angemessen genutzt werden.?

Das Lernen am Modell der Lehrersprache kann damit als ein mdglicher Ein-
flussfaktor des Spracherwerbs der Schiiler/-innen angesehen werden (vgl. Ban-
dura 1976, Pohl 2007: 90, Ohlhus/Stude 2009: 475). Ein weiterer wichtiger
Einflussfaktor des Spracherwerbs in der Schule ist die Interaktion zwischen
Lehrperson und Schiiler/-innen (vgl. Ohlhus/Stude 2009: 475), die im folgen-
den Kapitel betrachtet werden soll. Denn so kommen auch Mechanismen des
Feedbacks zu den Schiilerduf8erungen und der interaktionalen Unterstiitzung
durch die Lehrperson in den Blick.

3.2 Interaktionale Stiitzmechanismen

Im Bereich der Interaktion geht es um die Frage, welche stiitzenden sprach-
lichen Handlungen Bezugspersonen im Austausch mit spracherwerbenden
Kindern/Lernenden nutzen, die deren Spracherwerb positiv beeinflussen
konnten. Solche interaktionalen Stiitzmechanismen kénnen dahingehend dif-
ferenziert werden, wie feinkornig’ sie sind. In dieser Hinsicht unterscheide ich
mikro-interaktionale und makro-interaktionale Stiitzmechanismen, wobei im
Folgenden insbesondere die mikro-interaktionalen Stiitzmechanismen thema-
tisiert werden.

Mikro-interaktionale Stiitzmechanismen sind solche, mit denen Bezugsperso-
nen sich durch ihre eigenen Formulierungen [...] auf sprachliche Aspekte
vorangehender kindlicher Auerungen beziehen, indem sie diese inkorporie-
ren oder verdndern. (Kleinschmidt-Schinke 2018: 213)*

Szagun (2011: 192) fasst solche Mechanismen, mit denen eine Bezugsperson in
ihrer eigenen Auerung die Auferung eines spracherwerbenden Kindes inkor-
poriert oder verdndert, unter den Oberbegriff der ,Erweiterungen”. Nehmen wir
an, es ldage folgende interaktionale Sequenz zwischen einem Kind und einer
Bezugsperson vor:

Kind: Teddy schon!
Bezugsperson:  Der Teddy ist schon, ja!

3 Dass dies nicht immer problemlos gelingt, kann man daran erkennen, dass
Schiiler/-innen bestimmte erworbene Struktur- und Ausdrucksformen zu-
ndchst noch nicht vollstdndig funktional einsetzen und diese so vermehrt auch
in Situationen produzieren, in denen sie nicht angemessen sind.

4 Waihrend es bei den mikro-interaktionalen Stiitzmechanismen demnach um die
feinkérnige’ stiitzende Bezugnahme von einer Auferung zur nichsten geht,
sind makro-interaktionale Stiitzmechanismen ,demgegeniiber auf der Ebene
des Diskurses, also in grofieren interaktionalen Einheiten angesiedelt. Es geht
um die Frage, wie die Strukturierung des Diskurses [ ...] spracherwerbsforderlich
wirken kann” (Kleinschmidt-Schinke 2018: 213).
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In der kindlichen Auerung fehlen das flektierte Verb und der Artikel, sodass
diese AufSerung in diesem Sinne als fehlerhaft’ angesehen werden kénnte. In
der erweiternden AuBerung der Bezugsperson werden das flektierte Verb und
der Artikel dann ergdnzt. Dieser direkte Kontrast zwischen fehlerhaltiger kind-
licher Bezugsduf3erung und der erweiternden Bearbeitungsduf3erung durch die
Bezugsperson kann von dem Kind verarbeitet werden und so spracherwerbs-
forderlich wirken (vgl. Saxton 1997: 139; vgl. Abb. 2).

direkter Kontrast
Bezugséaulierung Bearbeitungsaulerung
i (beibehaltene . Bezugs-
. (veranderte
Kind Bestanfitelle der Bestandteile) person
BezugsauBerung)

Abb. 2: Direkter Kontrast zwischen kindlicher BezugsauBerung und BearbeitungsauBe-
rung aufseiten der Bezugsperson

Die AuBerung der Bezugsperson wirkt dabei modellhaft, indem sie die korrekte
Nutzung der flektierten Verbform und des Artikels demonstriert, gleichzeitig
erhdlt das Kind Feedback tiber die nicht vollstandige Korrektheit seiner Bezugs-
dulerung. Aus diesem Grund kann man derartige Erweiterungen auch dem
Mechanismus des ,model/feedback” (Speidel 1987: 112) zuordnen. Wenn sol-
che Erweiterungsmechanismen auch in unterrichtlicher Interaktion unter-
sucht werden sollen, ist es wichtig, nicht allein Bearbeitungsduf3erungen in den
Blick zu nehmen, mit denen Fekler in der Bezugsdufierung korrigiert werden,
sondern auch Bearbeitungsdufierungen, die den Sachverhalt unterrichts-
sprachlich angemessener, d.h. starker konzeptionell schriftlich formulieren und
damit ein Modell angemessener konzeptioneller Schriftlichkeit darstellen. Ein
gutes Beispiel hierfiir wurde schon in dem Gesprachsausschnitt 2 in Kapitel 1
aufgezeigt, in dem der Schiiler Toni die Nahrungsbeziehung zwischen Eichelha-
her und Haselmaus mit einer Aktivform formuliert und der Biologielehrer diese
AuRerung Tonis direkt anschlieBend fachsprachlich angemessener mit einer
Passivform reformuliert.

Ein wichtiger Punkt soll zum Abschluss dieses Kapitels noch erwdhnt werden:
Auch wenn in den Analysen in den beiden folgenden Kapiteln gezeigt wird,
dass die Sprache im Unterricht deutlich konzeptionell schriftlich gepragt ist,
trifft dies auf einen Aspekt nicht zu, der sogar Voraussetzung der zu analysie-
renden lehrerseitigen interaktiven Unterstlitzungsmechanismen ist: Kommu-
nikation im Unterricht findet unter den Bedingungen der ,face-fo-face-Interak-
tion” statt (Koch/Oesterreicher 1985: 23) - eigentlich ein Merkmal der Sprache
der Nédhe. Lehrperson und Schiiler/-innen befinden sich also zur selben Zeit im
selben Klassenzimmer und kénnen deswegen von den Moglichkeiten der Inter-
aktion profitieren.
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4 Lehrerseitige Anpassung des Sprachangebots

Mithilfe exemplarischer, deskriptiver Analysen soll im Folgenden gezeigt wer-
den, wie Lehrpersonen ihre an die Schiilerinnen und Schiiler gerichtete Spra-
che (SgS) (vgl. Pohl 2006: 3, Kleinschmidt-Schinke 2018) von der Grundschule
tiber die Unterstufe und Mittelstufe bis zur Oberstufe des Gymnasiums immer
mehr in Richtung konzeptioneller Schriftlichkeit verdndern und damit ein
adaptives lehrerseitiges Modell fiir den Erwerb konzeptioneller Schriftlichkeit
durch die Schiiler/-innen darstellen kénnten.

Voraussetzung fiir die Erhebung war das methodische Grundprinzip der Unter-
suchung, den Faktor Lehrperson in den verschiedenen Jahrgangsstufen mog-
lichst konstant zu halten, um eine gréfstmogliche Vergleichbarkeit der Daten zu
gewahrleisten. Denn wenn die Sprache derselben Lehrperson mit steigender
Jahrgangsstufe immer stdrker konzeptionell schriftlich gepragt wére, kénnte
dies Ausdruck einer lehrerseitigen Anpassung des Sprachangebots sein. Des-
halb wurden die an der Studie teilnehmenden Lehrpersonen jeweils in einer
Klasse der Unterstufe, Mittelstufe und Oberstufe des Gymnasiums fiir eine
Doppel-Unterrichtsstunde (Deutsch oder Biologie) gefilmt. Von diesen 90 Mi-
nuten wurden jeweils 30 Minuten Plenumsinteraktion fiir die Analyse ver-
schriftlicht. Insgesamt nahmen zwei erfahrene Biologielehrende und zwei er-
fahrene Deutschlehrende am Gymnasium in jeweils drei Jahrgangsstufen an
der Studie teil (je zwei weiblich, zwei médnnlich). Um den Blick auch auf jiingere
Jahrgangsstufen zu weiten, wurden ergdnzend auch erfahrene Grundschulleh-
rende aus 3. Klassen in die Studie einbezogen. Zwei davon unterrichteten
Deutsch, zwei Sachunterricht (mit jeweils biologischer Schwerpunktsetzung in
den betrachteten Unterrichtsstunden); zwei waren méannlich, zwei weiblich
(vgl. Tab.1).

Analyse 1: Analyse 2: Analyse 3: Analyse 4:
Biologie Biologie Deutsch Deutsch
(Bio - m) (Bio — w) (De-m) (De - w)
GS | Sachunterrichtslehrer | Sachunterrichtslehrerin Deutschlehrer Deutschlehrerin
us
MS Biologielehrer Biologielehrerin Deutschlehrer Deutschlehrerin
0S

Tab. 1: Uberblick tiber die an der Studie teilnehmenden Lehrpersonen; GS = Grundschule;
US = Unterstufe; MS = Mittelstufe; OS = Oberstufe; Bio = Biologie; De = Deutsch;
m=mannlich; w = weiblich®

5 Unsere Weiterarbeit zu Fragen der an die Schiilerinnen und Schiiler gerichteten
Sprache, auch mit einem erweiterten Untersuchungskorpus, wird gefordert
durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) - Projektnummer 4261
82600.
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Die Gesamtzahl der gefilmten Doppel-Unterrichtsstunden lag somit insgesamt
bei 16. Das daraus resultierende Korpus umfasst 60.282 Worter (auf Lehrerseite:
38.469 Worter, auf Schiilerseite: 21.813).

Wihrend innerhalb der Daten der einzelnen Gymnasiallehrpersonen jeweils
ein direkter Vergleich ihres sprachlichen Handelns in den unterschiedlichen
Jahrgangsstufen moglich ist, kann zwischen dem sprachlichen Handeln der
Grundschullehrpersonen und dem der zugeordneten Gymnasiallehrpersonen
jeweils nur indirekt verglichen werden; dies ist bei der Interpretation der Er-
gebnisse zu beachten.

Zur ergdnzenden Sicherung der Vergleichbarkeit zwischen den einzelnen
Unterrichtsstunden wurde der Unterrichtsgegenstand in den jeweiligen Fa-
chern tiber die Jahrgangsstufen moglichst konstant gehalten. In sechs von acht
Biologie-/Sachunterrichtsstunden wurde das Thema Nahrungsbeziehungen im
Unterricht behandelt. In allen Deutschunterrichtsstunden war Literatur Unter-
richtsgegenstand, in vier von acht Deutschstunden zudem speziell Fabeln.

4.1 Exemplarische Analyse der Anpassung des Sprachangebots in
der Komplexitatsdimension: Komplexitat der verwendeten
Nomen

Wie in Kapitel 3 schon deutlich wurde, wird in vorliegender Studie der sehr
enge additive Komplexitdtsbegriff zugrunde gelegt.” Wenn ein solch additiver
Komplexitédtsbegriff genutzt wird, bedeutet dies, dass ein Element als komple-
xer bezeichnet wird, wenn es aus mehr Elementen zusammengesetzt ist (vgl.
Kleinschmidt-Schinke 2018: 129). Ein solcher Komplexitdtsbegriff soll im Fol-
genden genauer mit Bezug auf die Wortebene erldutert werden.

Sahel/Vogel (2013: 18) definieren komplexe Worter als ,Worter, die aus zwei
oder mehreren Morphemen bestehen”. Morpheme sind die bedeutungstragen-
den Bauelemente von Wortern. Sie werden in zwei Hauptgruppen unterschie-
den: Es gibt die lexikalischen Morpheme, z.B. {haus}, {frau}, {stamm]}, {prif-},
die auf etwas in der Welt verweisen, und die grammatischen Morpheme, z.B.
{un-}, {ver-}, {um-}, {-ung}, {-lich}, {-heit}, {-en}, die eine rein sprachbezogene
Bedeutung und Funktion haben. Mit diesen Bausteinen kann man aus einem
Wortstamm neue Worter ableiten, z.B. {priif-} + {-ung}. Deshalb werden Mor-
pheme wie {-ung}, {-lich}, {-heit} auch Wortbildungs- oder Ableitungsmor-
pheme genannt. Durch ihren Gebrauch koénnen neue Worter gebildet und der
Wortschatz kann erweitert werden. Die grammatischen Morpheme werden
nach ihrer Stellung - vor oder hinter dem lexikalischen Stamm - unterteilt:
Stehen sie vor dem Stamm, sind es sogenannte Préfixe, z. B. {un-}, {ver-}, {um-},

6 Vgl. Kleinschmidt-Schinke (2018: 296-312) fiir eine ausfiihrlichere Beschrei-
bung der Datenerhebung.

7  Selbstverstandlich sind auch andere Definitionen von Komplexitdt denkbar, z. B.
solche, die auf hierarchische Verkniipfungen von Elementen bezogen sind.
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stehen sie dahinter wie bei {-ung}, nennt man sie Suffixe. Bei den Suffixen
gehoren die neuen Woérter dann auch meist einer anderen Wortart an. Bei Prif-
ung z.B. wird aus dem Verb priifen ein Nomen. Auch fremdsprachliche Bau-
steine (z.B. {trans-}, {pro-}, {pra-}, {-ieren}, {-ie}, {-ar}, {-at}, {-ion}) zdhlen zu
diesem Wortbildungsschatz. Aufer durch Ableitung werden neue Worter im
Deutschen in grofier Zahl auch durch Zusammensetzung lexikalischer Mor-
pheme gebildet (z. B. {wort} + {schatz}).

Im Folgenden werden die komplexen Nomen, die durch Ableitung entstanden
sind, in der Sprache der Lehrpersonen genauer untersucht und mit den ent-
sprechenden Schiilerwerten verglichen.

In Abbildung 3 sind die lehrerseitigen Werte veranschaulicht. Um eine Ver-
gleichbarkeit zwischen den verschiedenen Unterrichtsstunden zu gewdhrleis-
ten, in denen die Lehrpersonen jeweils eine unterschiedliche Anzahl an Wor-
tern geduflert haben, wurde die Anzahl der komplexen Nomen jeweils auf 1000
Worter berechnet. In der Abbildung sind die Lehrerwerte nun nach Fach und
Geschlecht der jeweiligen Lehrpersonen sortiert. Zu den verwendeten Kiirzeln
und zur gruppierten Darstellung der Lehrpersonen siehe die Erlduterungen in
Tabelle 1.

Lehrpersonen

15 HII HHII ﬂll I

Bio—m Bio—w De-m De-w

Ableitung/1000 Worter

Haufigkeit komplexer Nomen durch

OGS Oous @MS mOsS

Abb. 3: Haufigkeit komplexer Nomen durch Ableitung vom Stamm, auf 1000 Worter
(Lehrpersonen)

Quelle: nach Kleinschmidt-Schinke (2018: 391)

Man kann in Abbildung 3 erkennen, dass die niedrigsten Werte in jeder Sdulen-
gruppe immer bei der Grundschullehrperson zu finden sind (zwischen 8,1 und
13,1 nominale Ableitungen/1000 Worter). Die hochsten Werte finden sich
immer in einer Gymnasialklasse: bei Bio — w (27,5) und De - w (27,3) in der
Oberstufenklasse, bei Bio - m in der Mittelstufenklasse (27,1) und bei De - m
schon in der Unterstufenklasse (33,6). Bei zwei von vier Sdulengruppen sind in
den gymnasialen Klassen Zunahmen der Werte von Jahrgangsstufe zu Jahr-
gangsstufe erkennbar (bei Bio - w und bei De - w). Bei Bio — m findet sich in den
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Gymnasialklassen der grofite Unterschied zwischen der Unterstufe (20,1) einer-
seits und der Mittelstufe (27,1) und Oberstufe (25,6) andererseits. Allein beim
madnnlichen Deutschlehrer ist in den Gymnasialklassen keine eindeutige Ten-
denz feststellbar, da die Werte in der Unterstufenklasse bereits sehr hoch liegen
(33,6), dann zur Mittelstufe abfallen (24,1) und zur Oberstufe wieder zunehmen
(32,8). Aber auch in dieser Sdulengruppe ist der Unterschied zu den Grund-
schulwerten (13,1) besonders grof3.

In der Tendenz ldsst sich feststellen, dass die Anzahl der komplexen, durch
Ableitung entstandenen Nomen von den niedrigeren zu den hdheren Jahr-
gangsstufen zunimmt und somit auch der Grad konzeptioneller Schriftlichkeit
in der Sprache der Lehrpersonen steigt.

Betrachten wir im Folgenden die Schiilerwerte in Abbildung 4. Wichtig bei
ihrer Interpretation ist die Entscheidung, dass hier die Werte aller Schiiler/
-innen einer Klasse genutzt wurden, da die Werte jeweils einer einzelnen Schii-
lerin/eines einzelnen Schiilers in einer Klasse aufgrund der geringen Wortan-
zahl pro Schiiler/-in nicht aussagekraftig genug waren. Deshalb wurden pro
Klasse jeweils Durchschnittsschiilerwerte gebildet.® Ein Vorteil dieser Betrach-
tung aller Werte einer Schiilerkohorte gemeinsam ist folgender: Wenn wir den
Erwerb eines Systems von Ausdrucksmoglichkeiten konzeptioneller Schrift-
lichkeit betrachten, kann bereits das allererste Auftreten einer Strukturoption
in einer Kohorte ein ausgesprochen wichtiges Beobachtungsdatum sein. Dies
ist insbesondere relevant bei Variablen, bei denen die Werte insgesamt zu-
ndchst sehr niedrig liegen (wie bei den satzwertigen Substantivgruppen in
Kap. 4.2).

Die Werte in Abbildung 4 sind wieder geordnet nach Fach und Geschlecht der
die Klasse unterrichtenden Lehrperson.

8 An anderen Stellen der Untersuchung wurden ergdnzend auch Streuungsmafie
mit einbezogen.
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Schuler/-innen

S
2 35
©
g@ 30
:0
g; 25
- O
gg 20
o=
==
go 15
£210
20
2]
2= I_II_II H H HH.
1
&
> 0
0
T Bio-m Bio—w De-m De-w

OGS oUs mMS mOS

Abb. 4: Haufigkeit komplexer Nomen durch Ableitung vom Stamm, auf 1000 Wérter
(Schler/-innen)

Quelle: nach Kleinschmidt-Schinke (2018: 392)

Es ist zu erkennen, dass auch bei den Schiiler/-innen die niedrigsten Werte in
drei von vier Sdulengruppen in einer Grundschul- oder Unterstufenklasse zu
finden sind (zwischen 3,9 und 9,1 komplexe Nomen auf 1000 Worter). Nur bei
den Schiiler/-innen der weiblichen Deutschlehrerinnen tritt der niedrigste
Wert mit 7,0 komplexen Nomen durch Ableitung auf 1000 Worter in der Mittel-
stufenklasse auf. Der hochste schiilerseitige Wert ist ausnahmslos immer in der
Oberstufenklasse zu finden (zwischen 16,9 und 31,9). Auffallig ist, dass auf
Schiilerseite die Werte in zwei von vier Sdulengruppen erst zur Oberstufe (bei
Bio - m und De - w) oder bei einer Sdulengruppe erst zur Mittelstufe hin (bei
Bio - w) deutlich ansteigen. Bei den Schiiler/-innen von De - m ist in den
Gymnasialklassen eher eine Stagnation zu erkennen (bei Werten zwischen 15,5
in der Mittelstufe und 16,9 in der Oberstufe), wahrend ein erheblicher Unter-
schied zu den Grundschulwerten vorliegt (9,1).

Insgesamt ist auch in der Zusammenschau der Schiilerwerte eine deutliche
Zunahmetendenz bei der Haufigkeit komplexer Nomen durch Ableitung auf
1000 Worter iiber die Jahrgangsstufen beschreibbar. In Tabelle 2 habe ich zur
Hlustration dieser Tendenz auch die lehrpersonentibergreifenden Mittelwerte
pro Jahrgangsstufe sowie auf Schiilerseite die klasseniibergreifenden Mittel-
werte pro Jahrgangsstufe gebildet. Diese Werte zeigen die lehrer- und schiiler-
seitigen Zunahmetendenzen bei der Haufigkeit komplexer Nomen durch Ablei-
tung auf. Hier wird ferner deutlich, dass die Lehrerwerte im Durchschnitt tiber
den Schiilerwerten liegen.
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Lehrpersonen Schiiler/-innen
GS 9,9 6.3
us 20,5 9,6
MS 24,5 14,4
0s 28,8 25,1

Tab. 2: Lehrpersonenibergreifende sowie klassenlibergreifende Mittelwerte pro Jahr-
gangsstufe der Haufigkeit komplexer Nomen durch Ableitung vom Stamm, auf 1000
Worter

Diese Kombination aus Zunahmetendenzen auf Schiiler- und Lehrerseite und
lehrerseitig hoher liegenden Werten konnte als Folge der gleichzeitigen lehrer-
seitigen Anpassung des Sprachangebots einerseits und der Modellfunktion der
Lehrersprache andererseits interpretiert werden.

4.2 Exemplarische Analyse der Anpassung des Sprachangebots in
der Integrationsdimension: Satzwertige Substantivgruppen

Mit den sogenannten satzwertigen Substantivgruppen mochte ich im Folgen-
den ein Beispiel fiir eine besonders stark integrative Struktur vorstellen, die auf
der Wortgruppenebene (auch Phrasenebene genannt) liegt.

Fokussieren wir zunadchst den Nebensatz (4):
(4) [...], wihrend sie das Bild betrachtete.

Diese Struktur kann kompakt als Wortgruppe/Phrase in einen Hauptsatz inte-
griert werden:

(5) Beim Betrachten des Bildes [...].

Das Verb betrachten wird zum Nomen Betrachten konvertiert und kann so Kern
einer Substantivgruppe werden. Der vormalige Nebensatz aus (4) ist nun kom-
pakt in eine einzelne Substantivgruppe (5) integriert. Der Prozess ldsst sich
auch wieder umkehren: So kann die Substantivgruppe aus (5) wieder weniger
integriert durch den Nebensatz in (4) reformuliert werden.

Eben solche in besonderem Maf3e integrativen Strukturen sollen in der Lehrer-
sprache untersucht werden. Sie werden als Elemente einer ,komprimierte[n]
Syntax“ (Pohl 2007: 481) beschrieben. Ich definiere sie in einer ersten Annahe-
rung wie folgt: Diese satzwertigen Substantivgruppen ,sind dadurch ausge-
zeichnet, dass sie Substantivgruppen darstellen, die auch durch einen (Teil-)
Satz ausgedriickt bzw. paraphrasiert werden kénnen” (Kleinschmidt-Schinke
2018:354).

Ein Beispiel ist die AufRerung des Deutschlehrers in der Mittelstufenklasse:

(6) De - m (MS): Ahm  was muss er aber feststellen o bei seinen » Vorwiirfen an
das Lamm?

Die satzwertige Substantivgruppe bei seinen Vorwiirfen an das Lamm in (6)
konnte auch weniger integrativ durch einen Nebensatz neu formuliert werden:
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(7) Ahm was muss er aber feststellen bei dem, was er dem Lamm vorwirft?

Solche satzwertigen Substantivgruppen wie in (6) konnen der bildungssprach-
lichen Funktion des ,Verdichten[s]” (Feilke 2012: 8) zugeordnet werden. Hier
geht es darum, dass ,Sachverhalte, die expliziert und bekannt sind, sprachlich
ohne finites Verb [ausgedriickt]” ,und in neue Aussagen [integriert]” (ebd.)
werden koénnen (vgl. auch Langlotz i.d.Bd.). Dafiir findet sich in Hee/Klein-
schmidt-Schinke (2017: Folie 2) folgendes Beispiel:

(8) Es wurde untersucht, wie oft Mdnner und Frauen im Fernsehen auftreten.
Die Untersuchung dieses Verhdltnisses von Mdnnern und Frauen im Fern-
sehen wurde von Forschern der Universitdt Rostock durchgefiihrt.

In Beispiel (8) zeigt sich deutlich die integrative, verdichtende Funktion der
satzwertigen Substantivgruppen (hier: die Untersuchung dieses Verhdltnisses von
Mdnnern und Frauen im Fernsehen). Aufierdem ist daran sehr gut erkennbar,
dass die in diesen satzwertigen Substantivgruppen enthaltenen Nominalisie-
rungen (wie Untersuchung) dazu dienen kénnen, etwas als Thema zu setzen,
iiber das im Folgenden etwas ausgesagt werden kann (hier die Aussage: wurde
von Forschern der Universitdt Rostock durchgefiihrt).

Nachfolgend werden die Analysen der satzwertigen Substantivgruppen in der
Sprache der Lehrer/-innen sowie in der Sprache der Schiiler/-innen vorgestellt.
Um die Vergleichbarkeit zwischen den Werten zu sichern, wird wieder jeweils
die Anzahl der satzwertigen Substantivgruppen auf 1000 Worter berechnet. Es
werden dabei Substantivgruppen betrachtet, die eine Nominalisierung enthal-
ten. Bei der Nominalisierung handelt es sich um das Ergebnis einer Wortbil-
dung, die zu einem Nomen fiihrt. Dies kann durch Ableitung geschehen. Als
Beispiel kann der Fall gelten, wenn durch Anhdngen des Suffixes {-ung} aus
dem Verb zusammensetzen das Nomen Zusammensetzung wird. Als Ableitungs-
basis konnen hier auch Adjektive genutzt werden, wie in Klugheit (aus {klug}
und {-heit}). Eine Nominalisierung kann aber auch durch das Verfahren der
Konversion entstehen, das sich dadurch auszeichnet, dass es ganz ohne die
Nutzung von Suffixen auskommt und dass dennoch als Wortbildungsprodukt
ein Nomen entsteht. So kann z.B. aus dem Verb vorwerfen das Nomen Vorwurf
gebildet werden. Als weiteres Merkmal der satzwertigen Substantivgruppen
soll gelten, dass sie ,zumindest einen syntaktischen Mitspieler” (Pohl 2007: 410)
aufweisen. Die Nominalgruppe seine Vorwiirfe allein ware also noch keine satz-
wertige Substantivgruppe; erst wenn ein zweiter Mitspieler in die Substantiv-
gruppe eintritt, wie z.B. in seine Vorwiirfe an das Lamm, liegt dieser Definition
zufolge eine satzwertige Substantivgruppe vor.

In Abbildung 5 ist die Anzahl der satzwertigen Substantivgruppen pro 1000
Worter auf Lehrerseite dargestellt. Hier ldsst sich bereits auf den ersten Blick
erkennen, dass die Gesamtzahl dieser sehr stark integrativen Struktur im Kor-
pus vergleichsweise niedrig ist (mit lehrerseitigen Hochstwerten von unter 10
pro 1000 Wortern). Der niedrigste lehrerseitige Wert ist in allen Sdulengruppen
in der Grundschulklasse erkennbar, wo er unter 1/1000 Wortern oder direkt bei
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1/1000 Wortern liegt. Der hochste Wert liegt dreimal in einer Klasse der Mittel-
stufe (zwischen 3,8 und 7,5). Wahrend in den drei Sdulengruppen von Bio - w,
De - m und De - w die Werte auch erst zur Mittelstufenklasse deutlicher
zunehmen, zeigt sich bei Bio - m der groéfite Unterschied schon zwischen der
Grundschulklasse und der Unterstufenklasse. Danach erfolgt zur Mittelstufe
eine leichte Steigerung und zur Oberstufe nochmals eine gréfiere Steigerung bis
auf den hochsten lehrerseitigen Wert von 8,8.

In der Tendenz lasst sich demnach auch in dieser Analysekategorie von einer
Zunahme der Werte von den unteren zu den héheren Jahrgangsstufen spre-
chen, die sich allerdings in einem niedrigeren Zahlenbereich bewegt als bei
anderen Analysekategorien. Dies konnte ein Anzeichen dafiir sein, dass es sich
bei satzwertigen Substantivgruppen um eine anspruchsvolle integrative Struk-
tur handelt, mit der die Lehrpersonen die Schiiler/-innen nur in einem ver-
gleichsweise geringen Ausmafd konfrontieren, aber trotzdem tber die Jahr-
gangsstufen steigend.

Lehrpersonen

Anzahl satzwertiger
Substantivgruppen/1000 Worter

il uoah

Bio —m Bio —w De-m De -w
OGS OoUS mMS mOS

Abb. 5: Haufigkeit satzwertiger Substantivgruppen, auf 1000 Woérter (Lehrpersonen)
Quelle: nach Kleinschmidt-Schinke (2018: 355)

Betrachten wir die Schiilerwerte in Abbildung 6, so fillt auf, dass die Grund-
schiiler/-innen in allen untersuchten Stunden diese integrative Struktur gar
nicht nutzen. Auch die Schiiler/-innen in der Unterstufenklasse von Bio - m
verwenden sie nicht. In drei von vier Sdulengruppen findet sich in der Unter-
stufenklasse eine sehr geringe Anzahl satzwertiger Substantivgruppen auf 1000
Worter (zwischen 0,5 und 2,0). Grof3ere Steigerungen ergeben sich im Biologie-
unterricht erst zur Mittelstufe (bei Bio - m: 6,4 und bei Bio - w: 12,9). In den
Deutschklassen ist der hochste Wert in der Oberstufe (bei De - m: 2,7, bei De -
w: 4,4) anzutreffen.

Eine Erkldrung fiir den im Vergleich sehr hohen Schiilerwert in der Mittelstu-
fenklasse von Bio - w liegt nahe: Dieser entsteht, weil insbesondere die satzwer-
tigen Substantivgruppen Bildung von Freisetzungshormon (4x) und Freisetzung
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vom Hypothalamus (3x) sowie Uberfluss an Testosteron (2x) von den Schiiler/
-innen mehrfach genutzt werden.

Vergleicht man die Lehrer- und Schiilerwerte in den jeweiligen Klassen, lasst
sich bei allen Klassen im Fach Deutsch feststellen, dass die Lehrerwerte tiber
den Schiilerwerten liegen. Das gilt bis auf wenige Ausnahmen (Mittelstufe Bio -
m, Bio - wam Gymnasium) auch fiir das Fach Biologie.

Schuler/-innen

II Hll .1

Bio-m Bio-w De-m De-w

Anzahl satzwertiger
Substantivgruppen/1000 Worter

o N B~ O

EmGS OoUS @MS mOsS

Abb. 6: Haufigkeit satzwertiger Substantivgruppen, auf 1000 Wérter (Schiler/-innen)
Quelle: nach Kleinschmidt-Schinke (2018: 356)

Es ist somit auch anhand der Kategorie der satzwertigen Substantivgruppe eine
lehrerseitige Anpassung des sprachlichen Angebots erkennbar.

5 Lehrerseitige mikro-interaktionale Stiitzmechanismen

Im vorangegangenen Kapitel stand das Sprachangebot, das Lehrer und Lehre-
rinnen im Unterricht einbringen, im Vordergrund. Nun geht es darum, wie sie
Schiilerdufierungen aufgreifen und diese dabei neu formulieren. Zu vermuten
ist, dass auch in diese Neuformulierungen bildungssprachliche Merkmale ein-
flieRen. Fiir die Schiiler/-innen stellen solche Riickmeldungen zunéchst ein
negatives Feedback dar, das implizit signalisiert, dass ihre eigene Formulierung
noch verbessert werden kann; gleichzeitig erhalten die Lernenden mit dem
Formulierungsangebot aber auch ein Modell guten Gelingens (model/feedback
nach Speidel 1987: 112).

Ich unterscheide in Anlehnung an Studien aus der Erst- und Zweitspracher-
werbsforschung und unter Analyse des vorliegenden Datenmaterials der Unter-
richtskommunikation v.a. drei Formen solch impliziten tendenziell negativen
Feedbacks: Expansionen, Reformulierungen und Umformulierungen.
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Expansionen

Die Lehrperson behdlt hier Worter oder Wortgruppen der oft elliptischen oder
abgebrochenen Bezugsdufierung der Schiilerin/des Schiilers bei und ergidnzt
zusatzliche Morpheme, Worter oder Wortgruppen (vgl. Farrar 1990: 612f,
Kleinschmidt-Schinke 2018: 498). Da durch diese Form des model/feedbacks nur
eine Art der Veranderung der schiilerseitigen Bezugsaufierung realisiert wird
(die Ergdnzung), weisen sie die grofite Nahe zur schiilerseitigen Bezugsdufie-
rung auf. Dies ist z.B. in folgender Sequenz zwischen der Biologielehrerin in der
Grundschule und der Schiilerin Isabel zu erkennen:

Schiilerseitige BezugsauBerung Lehrerseitige BearbeitungsduBerung,
hier: Expansion
(9) |lIsabel: Bio — w (GS):
Dachs? Das ist der Dachs, o  richtig!

Die Lehrerin nutzt hier die Auerung Isabels, die elliptisch nur aus einem Wort
besteht, und expandiert sie zu einem ganzen Satz.

Reformulierungen

Bei Reformulierungen sind nicht allein ergdnzende Operationen wie bei Expan-
sionen wirksam. Hier kommen zusatzlich auch Ersetzungen von Morphemen,
Wortern oder Wortgruppen, das Weglassen von Morphemen, Wortern oder
Wortgruppen und/oder das Umstellen von Morphemen, Wértern oder Wort-
gruppen hinzu (vgl. Kleinschmidt-Schinke 2018: 498). In Beispiel (10) reformu-
liert die Biologielehrerin die AuBerung des Schiilers Thorsten: Sie ersetzt dabei
dessen konzeptionell miindlichere Formulierung nich so viel durch weniger,
verwendet statt einer Aktivform eine Passivform, ibernimmt allerdings den
Fachausdruck Testosteron.

Schiilerseitige BezugsauBerung Lehrerseitige BearbeitungsauBerung,
hier: Reformulierung
(10) | Thorsten: Bio — w (MS):
Dass man nich so viel Testosteron bildet. * * Dann wird weniger Testosteron gebildet.

Umformulierungen

Die grofdte Distanz zur schiilerseitigen Bezugsduf3erung weisen die sogenann-
ten Umformulierungen auf. Fiir die Einstufung als Umformulierung ist eine
wesentliche Bedingung, dass es zu einer nahezu vollstindigen Ersetzung der
Elemente der schiilerseitigen Bezugsauf8erung kommt. Die lehrerseitigen Bear-
beitungsduflerungen miissen aber notwendigerweise semantische Ndhe zur
urspriinglichen Schiilerdufierung aufweisen, um als Umformulierung codiert
zu werden (vgl. ebd.: 499). Ein Beispiel findet sich unter (11):
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Schillerseitige BezugsauBerung Lehrerseitige BearbeitungsduBerung,
hier: Umformulierung
(11) Elise: Bio — m (US):
Ahm die geht e ® zu und auf? Die hat also einen Anfang und ein Ende, was
man eventuell sogar verknipfen kénnte.

Diese Umformulierung stammt aus dem Biologieunterricht der Unterstufe. Es
geht bei der Besprechung von Nahrungsketten um die Frage, welche Eigen-
schaften Ketten generell haben. In der Umformulierung von Elises Auflerung
durch den Biologielehrer sind nahezu alle Elemente der schiilerseitigen Bezugs-
duflerung ersetzt worden, mit Ausnahme des Pronomens die. Elise nutzt in
ihrer Antwort die verbale Konstruktion zu- und aufgehen, die der Biologielehrer
mit Anfang und Ende in seiner Umformulierung nominal ausdriickt, um im
Anschluss zudem das Verb verkniipfen zu wéhlen. Die Umformulierung des
Biologielehrers ist komplexer als die schiilerseitige Bezugsduf3erung — mit mehr
Wortern im Hauptsatz sowie mehr Wortern im Ganzsatz. Aufgrund des Neben-
satzes weist sie ferner einen héheren Integrationsgrad auf.

In einem ersten Schritt werden alle lehrerseitigen Expansionen, Reformulie-
rungen und Umformulierungen dahingehend untersucht, ob in ihnen ein ho-
herer Grad konzeptioneller Schriftlichkeit realisiert wurde als in der schiilersei-
tigen Bezugsduflerung. Zur Einstufung der konzeptionellen Schriftlichkeit einer
AuBerung wurden alle vier oben vorgestellten Dimensionen konzeptioneller
Schriftlichkeit und die dazugehérigen Analysekategorien genutzt (vgl. Kap. 3
und Kleinschmidt-Schinke 2018). Im Anschluss daran wurde der prozentuale
Anteil der stdrker konzeptionell schriftlichen Expansionen, Reformulierungen
und Umformulierungen an der Gesamtzahl des model/feedbacks berechnet. Die
Ergebnisse sind in Tabelle 3 dargestellt.

Bio-m Bio —w De-m De-w
GS 63,33 79,07 83,33 72,97
us 70,59 56,76 63,64 73,17
MS 72,41 57,14 56,76 71,43
0s 85,71 64,71 67,74 62,50

Tab. 3: Prozentualer Anteil der lehrerseitigen Expansionen, Reformulierungen und Um-
formulierungen mit starkerer konzeptioneller Schriftlichkeit als die schilerseitige Bezugs-
auBerung (an der Gesamtzahl aller Expansionen, Reformulierungen und Umformulierun-
gen)

Quelle: nach Kleinschmidt-Schinke (2018: 521)

Die Ergebnisse sind wie in den graphischen Darstellungen im letzten Kapitel
nach Fach und Geschlecht der jeweiligen Lehrperson aufgeteilt. Es ist unmittel-
bar zu erkennen, dass immer mehr als 50 % des model/feedbacks als starker
konzeptionell schriftlich im Vergleich zur schiilerseitigen Bezugsdufierung ein-
zustufen sind. In zwei Klassen gilt dies sogar in mehr als 80 % der Falle, in sechs
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Klassen in tiber 70 %, in fiinf Klassen in tiber 60 % und in den restlichen drei
Klassen in mindestens iiber 50 % der Falle. Die Ergebnisse dieser Analyse wei-
sen darauf hin, dass Lehrpersonen ihr model/feedback zur Forderung der kon-
zeptionellen Schriftlichkeit in den Schiilerdufierungen einsetzen.

In einem zweiten Schritt wird untersucht, ob Lehrpersonen die Art des gewéhl-
ten model/feedbacks (Expansion, Reformulierung oder Umformulierung) von
der Jahrgangsstufe der Schiiler/-innen abhédngig machen. Die Hypothese ist,
dass Lehrpersonen die Formen, die eine grofiere Nahe zur schiilerseitigen Be-
zugsaufierung aufweisen - die Expansionen -, tiber die Jahrgangsstufen immer
weniger nutzen, wahrend sie die Formen, die eine geringere Nahe zur schiiler-
seitigen Bezugsduflerung aufweisen und diese somit stdrker variieren - die
Umformulierungen -, hdufiger verwenden. Die Formen mit der grofleren Nahe
zur schiilerseitigen Bezugsduf3erung konnten durch die Schiiler/-innen einfa-
cher zu verarbeiten sein, wahrend die Formen mit der gréfleren Distanz zur
schiilerseitigen AuBerung anspruchsvoller in der Verarbeitung sind. Eine Lehr-
person, die diesen Unterschied in ihrem model/feedback in unterschiedlichen
Jahrgangsstufen berticksichtigte, wiirde im Sinne der Spracherwerbsforschung
adaptiv handeln.

Fiir diese Untersuchung wurde der jeweilige prozentuale Anteil von Expansio-
nen, Reformulierungen und Umformulierungen einzeln an der Gesamtanzahl
des model/feedbacks berechnet.

Die Ergebnisse der Analyse sind in Abbildung 7 dargestellt. Fokussieren wir
zundchst die Frage, welchen Verlauf die Umformulierungen (grau eingefdrbt)
zeigen: In drei von vier Sdulengruppen (bei Bio - m, Bio - w und De - m) lassen
sich deutliche Zunahmen dieser Formen von der Grundschule und Unterstufe
bis zur Mittelstufe und Oberstufe des Gymnasiums erkennen. Bei der Sach-
unterrichtslehrerin in der Grundschule (Bio - w) liegt der prozentuale Anteil
der Umformulierungen beispielsweise bei ca. 7%, wdhrend der prozentuale
Anteil der Umformulierungen bei der Biologielehrerin in der Oberstufe ca. 35 %
ausmacht. Der hochste lehrerseitige Wert des Korpus findet sich bezeichnen-
derweise ebenfalls in einer Oberstufenklasse: in der von Bio — m (ca. 71 %).
Allein die Werte von De - w passen nicht gdnzlich ins Bild, weil sich bei diesen
keine klare Tendenz erkennen ldsst. Hier ist zwar ebenfalls ein Anstieg von der
Grundschulklasse zur Unterstufenklasse festzustellen; zur Mittelstufe und
Oberstufe sind jedoch Abnahmen zu verzeichnen.

Es bleibt die Frage, ob die Expansionen (schwarz eingefdrbt), d.h. die Formen
mit der grofiten Nahe zur Bezugsduflerung, tiber die Jahrgangsstufen weniger
stark eingesetzt werden. Erkennbar ist, dass sie in drei von vier Sdulengruppen
in der Tat in der Grundschule am intensivsten verwendet werden und in den
gymnasialen Jahrgangsstufen weniger intensiv (bei Bio - m, Bio - w und De -
w). In den Gymnasialklassen liegen die Werte hier jeweils niedriger bzw. fehlen
zum Teil sogar vollig, wie in der Unterstufen- und Oberstufenklasse von Bio - m
oder der Mittelstufen- und Oberstufenklasse von De — w. In der Sdulengruppe
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von De - m ldsst sich demgegentiber eher von einem Stagnieren der Werte auf
niedrigem Niveau sprechen.

100%
90% I I
80%

70%
60%
50%
40%
30%
20%
10% I
0% I

GS US MS OS GS US MS OS GS US MS OS GS US MsS OS

Anteil Exp, Ref, Umfin %

Bio-m Bio-w De-m De-w
mExp ORef mUmf
Abb. 7: Prozentualer Anteil der Expansionen (Exp), Reformulierungen (Ref) und Umfor-
mulierungen (Umf) an der Gesamtzahl des model/feedbacks (Exp + Ref + Umf)
Quelle: nach Kleinschmidt-Schinke (2018: 515)

In der Zusammenschau ldsst sich sagen, dass die Umformulierungen als For-
men mit der gréfiten Distanz zur Bezugsdufierung iiber die Jahrgangsstufen bei
der Mehrheit der Sdulengruppen zunehmen. Dies kann man dahingehend
interpretieren, dass die Schiiler/-innen in den héheren Jahrgangsstufen im
Feedbackschritt eine geringere stiitzende Bezugnahme auf ihre eigene AuRe-
rung erhalten missen.

In einer leichten Tendenz ist auch zu erkennen, dass Expansionen als die
Formen mit der grofiten Ndhe zur schiilerseitigen Bezugsdufierung und der
geringsten Distanz oftmals Abnahmetendenzen iiber die Jahrgangsstufen auf-
weisen. Die damit verbundene hohere interaktionale Unterstiitzung durch
diese grofiere Nahe von lehrerseitiger Bearbeitungsduf3erung und schiilerseiti-
ger Bezugsduflerung wird mit steigender Jahrgangsstufe reduziert. Unter Be-
riicksichtigung der Ergebnisse zu den Umformulierungen lasst sich interpretie-
ren, dass die Lehrpersonen sich im sprachlich-interaktionalen Bereich hier
adaptiv verhalten.

Nachdem in Kapitel 4 bereits beispielhaft gezeigt werden konnte, dass die Lehr-
personen ihre an die Schiiler/-innen gerichtete Sprache iiber die Jahrgangsstu-
fen im Sinne einer Anpassung des sprachlichen Angebots immer mehr in Rich-
tung konzeptioneller Schriftlichkeit verandern, konnten in diesem Kapitel auch
mikro-interaktionale Adaptionen der Lehrpersonen zur Férderung der konzep-
tionellen Schriftlichkeit und zur Reduzierung der stiitzenden Bezugnahme auf
die Schiilerdufierungen aufgezeigt werden.
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6 Fazit

In diesem Beitrag wurde untersucht, inwieweit die teilnehmenden Lehrperso-
nen ihr Sprachangebot im Unterricht bis zur Oberstufe immer stdrker konzep-
tionell schriftlich gestalten. Zudem wurde in den Blick genommen, ob die
Lehrer/-innen in der Interaktion mit den Schiiler/-innen stiitzende Mechanis-
men einsetzen, die den Erwerb konzeptioneller Schriftlichkeit fordern konnen.

Im Bereich der Anpassung des sprachlichen Angebots wurden exemplarisch
zwei Variablen konzeptioneller Schriftlichkeit, namlich ,komplexe Nomen* auf
Wortebene und ,satzwertige Substantivgruppen” auf Wortgruppenebene, ge-
nutzt. Folgendes Bild zeichnet sich nach den Untersuchungen ab: Die komple-
xen Nomen nehmen als Indikator konzeptioneller Schriftlichkeit in der Lehrer-
sprache von den niedrigeren zu den hoheren Jahrgangsstufen zu. Die satzwerti-
gen Substantivgruppen werden im Vergleich dazu in einem deutlich geringeren
Ausmaf eingesetzt. Diese besonders integrative und konzeptionell schriftliche
Struktur wird den Schiiler/-innen zwar insgesamt mit einer geringeren Inten-
sitdt, aber trotzdem steigend Ulber die Jahrgangsstufen im lehrerseitigen
Sprachangebot prasentiert. Auch auf Schiilerseite zeigen sich in diesen Varia-
blen Zunahmen bis zu den héheren Jahrgangsstufen.

Die Verdnderung der Lehrersprache bis zur Oberstufe kann als Adaption des
Sprachangebots interpretiert werden. Insbesondere bei den komplexen
Nomen, aber groéfitenteils auch bei den satzwertigen Substantivgruppen konnte
ergdnzend verdeutlicht werden, dass die Lehrerwerte oftmals leicht tiber den
Schiilerwerten liegen. Die Sprache der Lehrperson kann somit fiir die Schiiler/
-innen eine Modellfunktion im Bereich konzeptioneller Schriftlichkeit erfiillen.
In Kombination mit dem Mechanismus der Anpassung des sprachlichen Ange-
bots ldsst sich folgern, dass die Lehrpersonen ihre Schiiler/-innen auf diese
Weise rezeptiv weder tiberfordern (da die Lehrerwerte adaptiv tiber die Jahr-
gangsstufen zunehmen) noch unterfordern (da die Lehrerwerte oftmals etwas
tiber den Schiilerwerten und damit in ihrer Zone der ndchsten Entwicklung
liegen).

In den Analysen der mikro-interaktionalen Stiitzmechanismen konnte dariiber
hinaus gezeigt werden, dass der Feedbackschritt in der unterrichtlichen Inter-
aktion von den Lehrpersonen dazu genutzt werden kann, ihren Schiiler/-innen
eine implizite Riickmeldung zur konzeptionell schriftlichen Angemessenheit
ihrer AuRerung zu geben. Dabei wird von den Lehrpersonen der Mechanismus
des sogenannten model/feedbacks (vgl. Speidel 1987: 112) eingesetzt. Wenn sie
die Schiilerdufierung in ihrer eigenen Lehrerdufierung sprachlich bearbeiten,
formulieren sie sie in mehr als 50 % der Fille starker konzeptionell schriftlich.
Dabei geben sie den Schiiler/-innen nicht nur die implizite Riickmeldung, dass
ihre eigene Auferung stirker konzeptionell schriftlich formuliert werden
konnte, sondern sie zeigen gleichzeitig auch im direkten Kontrast zur Schii-
lerdufierung, wie diese Formulierung aussehen kénnte - und stellen auf diese
Weise ein Modell konzeptioneller Schriftlichkeit fiir die Schiiler/-innen dar.
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Auch im sprachlich-interaktionalen Bereich verhalten sich die Lehrpersonen
zudem adaptiv, indem sie das model/feedback mit der groferen stiitzenden Ndhe
zur schiilerseitigen Bezugsdufierung (die Expansionen) zu den héheren Jahr-
gangsstufen hin grofitenteils immer weniger bzw. gar nicht mehr einsetzen,
wahrend sie das model/feedback mit der grofiten Distanz zur schiilerseitigen
Bezugsdufierung (die Umformulierungen) in der Tendenz zunehmend stdrker
in Richtung der hoheren Jahrgangsstufen verwenden. Sie reduzieren also mit
steigenden Kompetenzen der Schiiler/-innen den Grad ihrer interaktiven
Unterstlitzung. Diesen Mechanismus nennt man auch ,Scaffolding” (vgl. z.B.
Bruner 1978), was ins Deutsche tibersetzt ,Geriist-Bauen” bedeutet. Metapho-
risch kann man also formulieren: Wahrend die Lehrpersonen in jiingeren Jahr-
gangsstufen noch ein stiitzendes sprachliches Gertist fiir die Schiiler/-innen
bereitstellen, bauen sie dieses in den hoheren Jahrgangsstufen immer mehr ab.

Dieses so beschriebene adaptive Sprachhandeln der Lehrpersonen kann als
Bestandteil der lehrerseitigen ,professionellen Handlungskompetenz” (Bau-
mert/Kunter 2006: 469) angesehen werden. Es ist in besonderem Mafie ihrer
,Pedagogical Language Knowledge” (Smetana u.a. 2020), d.h. ihrer professio-
nellen Kompetenz im sprachlichen Bereich zuzuordnen. Dazu gehdrt nach
Smetana u.a. (ebd.: 152f.) auch die Fahigkeit, schiilerseitige Spracherwerbspro-
zesse zu berlicksichtigen und sprachlich-interaktionale Stiitzmechanismen
(,language scaffolds”, ebd.: 153) einzusetzen. Die Ergebnisse der in diesem
Beitrag zusammengefassten Studie zur Adaptivitdt der an die Schiiler/-innen
gerichteten Sprache der Lehrpersonen sind vor diesem Hintergrund sehr ermu-
tigend.

An mehreren Stellen in diesem Beitrag wurde erwahnt, dass die lehrerseitige
Forderung der schiilerseitigen konzeptionellen Schriftlichkeit eher implizit
stattfindet. Die Lehrpersonen markieren also zumeist weder explizit sprachlich,
dass Sprache in den betreffenden Situationen Lerngegenstand ist, noch, welche
sprachliche Form und Funktion Lerngegenstand sind. Unterrichtssprache ist
somit oftmals weniger als expliziter denn als impliziter Lerngegenstand anzuse-
hen (vgl. Gogolin/Lange 2011: 111). Morek/Heller (2012: 78) sprechen daher
auch von einem ,heimlichen Lehrplan” des Spracherwerbs in der Schule. Und
Auszdhlungen am hier genutzten Korpus zeigen ebenfalls, dass die Lehrperso-
nen nur in ca. 3% aller Feedbackschritte explizit sprachliche Merkmale der
SchiileraufSerung thematisieren.® Ein Vorteil dieses Vorgehens konnte sein,
dass die fachthematische Lernprogression im jeweiligen Unterrichtsfach nicht
durch das explizite Thematisieren sprachlicher Aspekte ins Stocken gerat. Nach
den Ergebnissen der Studie von Vogler u.a. (2018) konnte diese Implizitheit
jedoch insbesondere fiir Schiiler/-innen aus Elternhdusern mit niedrigerem
soziookonomischem Status moglicherweise ein Erwerbshindernis darstellen,
da es fiir diese schwieriger zu sein scheint, die impliziten Normen des Unter-
richtsdiskurses zu dekodieren.

9 Synthese der Werte aus Kleinschmidt-Schinke (2018: 502-507).
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In weiteren Studien sollten zusdtzliche Unterrichtsfdcher, Jahrgangsstufen und
Schulformen berticksichtigt werden. Zudem sollte die Spracherwerbsférder-
lichkeit des lehrerseitigen adaptiven Sprachhandelns genauer erforscht wer-
den. Ferner sollte in den Blick genommen werden, inwiefern die lehrerseitige
Anpassung des Sprachangebots und die sprachlich-interaktionalen Stiitzme-
chanismen bewusst oder starker unbewusst eingesetzt werden. Dafiir kénnten
sich moglicherweise Interviewstudien eignen: Bei diesen ist aber zu beachten,
dass es sehr schwer ist, tiber sein eigenes sprachliches Handeln im Nachhinein
Auskunft zu geben - insbesondere, wenn es um solche feinen sprachlichen
Ebenen wie die Wortzusammensetzung oder den Satzbau geht (vgl. Herr-
mann/Grabowski 1994: 361).

Die Ergebnisse der dargestellten Studie legen eine andere Sicht auf Lehrerspra-
che dar, als bisher oft vorgetragen. Haufig wurde kritisiert, dass Lehrpersonen
im Unterricht selbst zu viel sprachen, ihr Redeanteil also zu hoch sei. Dies fiihre
dazu, dass die Schiiler/-innen selbst nicht gentigend Gelegenheiten erhalten
wiirden, ihre produktiven sprachlichen Kompetenzen auszubauen. Wenn wir
die Argumentation in diesem Beitrag erganzend hinzuziehen, ist dies aber nur
die eine Seite der Medaille.

Selbstverstdndlich ist es unabdingbar, dass die Schiiler/-innen im Unterricht
gentigend Moglichkeiten erhalten, ihre miindlichen produktiven Kompetenzen
auszubauen. Aber die dargestellte Untersuchung zeigt auch, dass es nicht allein
darauf ankommt, dass Lehrpersonen im Unterricht selbst so wenig wie méoglich
sprechen und méglichst nur die Schiiler/-innen reden lassen. Die Studie legt
demgegeniiber nahe, dass die Lehrpersonen als Sprachvorbild wirken kénnen.
Ziel muss es also sein, dass Lehrerinnen und Lehrer aller Facher ein Bewusst-
sein fiir ihre sprachliche Modellfunktion entwickeln. Deswegen sollte es das
Bestreben der Lehrkréftebildung in allen Fachern sein, dass die (angehenden)
Lehrer/-innen im Rahmen ihrer Aus- und Fortbildung Gelegenheiten erhalten,
zu erproben und zu reflektieren, wie die Modellfunktion und auch die interak-
tionalen Stiitzmechanismen einzusetzen sind und wie sie wirken. (Damit ein-
her geht dann selbstverstdndlich, dass Anforderungen und Raum geschaffen
werden miissen, in denen die Schiiler/-innen dieses Sprachangebot wieder
selbst ausprobieren kénnen.)

In weiteren Studien sollte deswegen auch untersucht werden, wie die professio-
nelle sprachliche Handlungskompetenz von angehenden Lehrpersonen effek-
tiv unterstiitzt werden kann, ggf. auch dadurch, dass die sprachlichen Anforde-
rungen des Unterrichts — auch in den Fachern, die auf den ersten Blick nicht
Sprache thematisieren - bereits im Studium in stirkerem Mafie explizit ge-
macht werden.
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Helmuth Feilke

Vom Satz zum Text - Der ,,schriftliche Ausdruck”
im Werden

Sprache ist ein Kulturelement in stdndiger Verdnderung ebenso wie auch das
sprachliche Wissen und Kénnen derer, die sie erwerben und gebrauchen. Lage-
berichte sind deshalb Versuche, das wechselhafte Bild durch begriffliche Ab-
straktion und eine Riickfithrung auf Prinzipien der beobachteten Entwicklun-
gen zu erkldren. Das gilt auch fiir den schriftlichen Ausdruck der Schiilerinnen
und Schiiler. Der Beitrag behandelt drei Fragen: Wie stehen Schule und Schrift-
lichkeit zueinander? ist die Leitfrage des ersten Kapitels. Was ist {iberhaupt das
,Schriftliche’ am Ausdruck?, fragt dann Kapitel 2. Denn man kann sich ja auch
sprechend ,wie gedruckt’ ausdriicken. Anders als im frithen Spracherwerb
spielt im Erwerb geschriebener Sprache die schulische Lernumgebung eine
entscheidende Rolle. Dabei gilt: Nicht alles, was gelehrt wird, wird gelernt, und
nicht alles, was gelernt wird, muss gelehrt werden. Auch auf dieses Verhdltnis
zielt die letzte Frage in Kapitel 3: Wie werden die Formen geschriebener Spra-
che erworben und wie bestimmt dieser Prozess das Bild der Lage? Das Kapitel
greift die begrifflichen Grundlagen aus den beiden ersten Kapiteln auf und
vertieft sie in einer exemplarischen Studie zu Satzverbindungen in argumenta-
tiven Schiilertexten.

1 Was andert sich, wenn Sprache zur Schule geht?

1.1 Sprache wird Text

Wer schreiben und lesen lernt, lernt neue Moglichkeiten kennen, mit Sprache
zu handeln. Das liegt vor allem an der Textférmigkeit des Sprachgebrauchs. Die
typische Form der Schriftkommunikation ist nicht der Chat oder der Insta-
gram-Post, sondern ein situationsentbundener, sprachlich ausgebauter Text,
der fiir einen entfernten, oft auch persénlich unbekannten Adressaten einen
inhaltlichen Zusammenhang nachvollziehbar darstellt. Flir diese Textualisie-
rung des Sprachgebrauchs sind in der Forschung eindriickliche Formulierun-
gen geprdgt worden: Danach geht die Entwicklung ,from conversation to com-
position” (Bereiter/Scardamalia 1987: 53) oder von einer ,Sprache der Nahe“ zu
einer ,Sprache der Distanz” (Koch/Oesterreicher 1985: 19). Elektronisch inter-
aktive Formen der Kommunikation konnen die Textformigkeit zwar in Teilen
ersetzen, in gesellschaftlich zentralen Kommunikationsbereichen jedoch, in
Publizistik, Bildung, Wissenschaft, Recht, aber auch in der Literatur ist Textfor-
migkeit eine notwendige Bedingung der Kommunikation. Sie wird - exempla-
risch im Bildungsbereich - unter Integration multimodaler Darstellungsformen
und in Kontexten vernetzter Kommunikation (vgl. Beilwenger i.d.Bd.) stets
weiter ausgebaut. Da die dialogische ungeplante Interaktion den Grofiteil der
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alltdglichen Sprachpraxis und Spracherfahrung ausmacht (vgl. Ochs 1979),
wdre ohne den gesellschaftlichen Auftrag einer ,Erziehung zur Schriftlichkeit”
(Giinther 1993: 85) der Erwerb von geschriebener Sprache und Textkompetenz
kaum zu sichern. Das zeigt nicht zuletzt die auch in Deutschland hohe Quote
funktionaler Analphabeten (ca. 14,5 % der Erwachsenen), die das Lesen und
Schreiben wieder verlernt haben. Sie kennen zwar Buchstaben und kénnen
einzelne Worter lesen, aber ohne erneute Unterrichtung bleiben sie von der
Textkommunikation ausgeschlossen (vgl. Grotliischen/Buddeberg 2019). Ge-
rade an diesem Beispiel wird zugleich deutlich, dass Schule eine notwendige,
fiir den erfolgreichen Erwerb und Ausbau einer literalen Kompetenz alleine
aber keinesfalls hinreichende Bedingung ist.

Wahrend der frithe Erstspracherwerb gemeinhin als ein ,natiirlicher Prozess”
(Klein 2001: 604) gilt, braucht der Erwerb der geschriebenen Sprache ganz
offenbar professionelle Unterstiitzung. Alle dazu zdhlenden Erwerbsprozesse
beginnen mit der Einschulung. Zwar spielt die vorschulische Schrifterfahrung
mit Vorlesen und dem Sprechen tiber Texte (vgl. Bruner 1987) eine wichtige
Rolle, aber erst mit eigenem Schreiben und Lesen und durch Unterricht werden
fiir den Bildungserfolg wichtige Grofien, metasprachliches Wissen und Sprach-
bewusstheit, z.B. phonologische Bewusstheit (vgl. Morais 1987, Vernon/Fer-
reiro 1999), aber auch die bildungssprachliche Grammatik selbst und Ge-
brauchsmuster des bildungssprachlichen Wortschatzes ausgebildet (vgl.
Dabrowska 1997, 2018). Der schulische ,Weg zum Text” orientiert die Sprach-
erfahrung lautlich wie grammatisch von Anfang an auf den Schriftstandard hin
(vgl. Stetter 1997: 61, Augst/Dehn 2020: 85 ff.). Fiir die nationalstaatliche Schule
wird im Ubergang zum 20. Jahrhundert die Befdhigung zum schriftlichen Ge-
brauch der Standardsprache, die dialektiibergreifend Distanzkommunikation
ermoglicht, deshalb zum Bildungsauftrag. Wahrend im deutschen Sprachbe-
reich auch im 21. Jahrhundert auflerhalb der Schulmauern vielfaltige sprach-
liche Varietdten gesprochen werden, ist die Schule ein Sprachlabor des Schrift-
standards. Der Erwerb der geschriebenen Sprache kommt lange Zeit dem Er-
werb einer ersten Fremdsprache gleich, denn die an der Schrift orientierte
Standardsprache ist erst seit einem vergleichsweise kurzen Zeitraum von 50 bis
60 Jahren die ersterworbene Sprache der meisten Schiiler (vgl. Weif3 2005).

1.2 Sprich und denk, wie du schreibst!

Der sprachliche Bildungsweg der Schule ist der Weg zu einer textbestimmten
Sprachkompetenz. Das Bildungsziel erstreckt sich dabei auch auf einen miind-
lichen Sprachgebrauch, der sich an Standards der Distanzkommunikation
orientiert. Zwar handelt es sich etwa bei einer Prdsentation in der Klasse medial
um Sprechen, aber die konzeptionellen Erwartungen sind aus der Textkommu-
nikation gewonnen: reflektiert und planvoll, standardsprachlich korrekt, allge-
meinverstandlich und adressatenorientiert (vgl. Pohl 2018). In der Diskussion
wird deshalb von konzeptioneller Schriftlichkeit gesprochen (vgl. Koch/Oesterrei-
cher 1985). Was dies bedeutet, hat der Frankfurter Sprachdidaktiker Hubert Ivo
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in die Formel gefasst, die Sprache miisse von den Kindern mit Eintritt in die
Schule, nachdem sie schon einmal erworben wurde, nun ,im Medium der
Schrift auch férmlich noch einmal angeeignet” werden (Ivo 2002: 11).

Die Schule stellt dafiir zuweilen weltfremd wirkende Maximen auf, die aber das
Grundprinzip der Schriftorientierung des Sprachgebrauchs umso deutlicher
machen. Ein eindriickliches Beispiel ist die bis heute facheriibergreifend ver-
breitete, spezifisch schulische Erwartung des Antwortens ,in ganzen Sétzen".
Schon in einem padagogischen Fachaufsatz dazu aus dem Jahr 1902 heifit es:

Der Schiiler soll also die schriftdeutsche Rede des Lehrers auffassen lernen, es
soll die Scheu vor dem Gebrauch derselben bei ihm tiberwunden werden, es
sollen ihre Formen ihm durch Ohr und Mund gehen. Deshalb ist das Antwor-
ten ,in ganzen Sdtzen“ namentlich auf der unteren Stufe durchaus notwendig
und allein richtig. Wir mdchten dasselbe die ,Schulform” der Antwort nennen,
nicht weil sie der Schule spezifisch eigen, sondern weil sie ein vortreffliches
Mittel zur Schulung in der Sprache abgiebt. (Zimmermann 1902: 128)

Das wirkt heute im Stil und padagogisch aus der Zeit gefallen. Die didaktische
Prdmisse aber bestimmt ungebrochen die Ratio schulischen Sprachgebrauchs:
Obwohl es um Gesprache geht, sind die formbezogenen Erwartungen an das
Sprachverhalten an Texteigenschaften ausgerichtet (vgl. auch Kleinschmidt-
Schinkei.d.Bd.).

Das Sprechen orientiert sich am Partner und formuliert aus diesem Grund nicht
aus, was der andere aus seinem Vorwissen und der Situation bereits erschliefien
kann. Antworten sind deshalb meist grammatisch gerade nicht explizit, ebenso
wenig wie die Ermahnung ,Bitte im ganzen Satz!’ selbst. Schulisch aber wird -
gewissermafien gegen den iiblichen Gebrauch - grammatische und inhaltliche
Explizitheit und damit Textférmigkeit erwartet. Der Grund dafiir sind facher-
iibergreifend verbreitete Annahmen zu den kognitiven Funktionen eines expli-
zit formulierenden Sprachgebrauchs. Sie schlagen sich z.B. auch in der unter-
richtlichen Praxis nieder, einen bereits geklarten Sachverhalt erneut ,in eigenen
Worten' formulieren zu lassen. Solche typisch schulischen Spracherwartungen,
Praktiken und Muster sind oft kaum reflektiert. Sie sollen fiir wichtig erachtete
Fdhigkeiten fordern. Damit haben sie als Bausteine der ,Schulsprache’ eine
voriibergehende,  transitorische’, nichtsdestoweniger aber wirkmadchtige Be-
deutung fiir einen Sprachgebrauch, der den Erwerb der Bildungssprache stiit-
zen soll (vgl. Feilke 2015, 2019a, 2019b).

Die Explizitheitserwartung betrifft auch die Grammatik der Schrifttexte selbst.
Das zeigt eine Untersuchung der Gieflener Sprachwissenschaftlerin Mathilde
Hennig (2012). Sie hatte Lehrer und Studierende gebeten, Beispiele aus einer
Schiilererzahlung der 6. Klasse zu korrigieren, z. B.:

(1) Kommtdavon.

(2) Plotzlich lautes Geschrei!

(3) Wir sind gleich hin.
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47,1 % der befragten Lehrer bewerten den Gebrauch in (1) als grammatisch
fehlerhaft. Bei (2) sind es 58,8 % und bei (3) sogar 64,7 % (vgl. ebd.: 140). Der
Grund fiir diese Einschédtzungen sind die syntaktischen Ellipsen. Diese miissen
einem lebendigen Erzdhlen gerade nicht abtraglich sein, widersprechen aber
eben der Erwartung eines grundsétzlich am grammatisch wohlgeformten Satz
orientierten Sprachgebrauchs. Die befragten Germanistik-Studierenden finden
die Sdtze deutlich weniger problematisch: Beispiel (1) 17,4 %, (2) 30,4 %, (3)
30,4 %. Auch in der Sprache deutscher Zeitungen vom Boulevard bis zur FAZ
sind entsprechende Konstruktionen gebrauchlich (vgl. Betz 2006: 116 ff.). Die
Schule bildet die Vorstellungen zur Sprache und ihrem richtigen Gebrauch
nicht der sozialen Wirklichkeit nach, sondern sie bildet sie vor.

Dabei sind explizite grammatische Korrekturen nur die sichtbare Spitze vielfdl-
tiger impliziter literaler Erwartungen. Die britische Linguistin Mary Schleppe-
grell schreibt dazu in ihrem Buch ,The Language of Schooling”:

Diese Erwartungen werden typischerweise nicht durch Unterrichtung be-
stimmter grammatischer Strukturen vermittelt, sondern eher durch Ermah-
nungen zu explizitem, distanziertem, besser organisiertem Sprachgebrauch.
(Schleppegrell 2004: 25, Ubers.: H. F.)

Die schulischen Erwartungen sind also wirksam, auch wenn keine direkte
Instruktion zum grammatischen Gebrauch stattfindet. Die empirische For-
schung zeigt vielfiltige Entwicklungen und Erwerbsfortschritte gerade auch in
Bereichen, die dafiir gar nicht direkt Thema des Unterrichts sein miissen (vgl.
auch Langlotz i.d.Bd.).

Weil Sprache vergegenstdndlicht und handhabbar wird, erweitert Schriftlich-
keit die Moglichkeiten der bewussten Gestaltung von Auferungen und Texten.
Der Aufbau einer literalen Kompetenz betrifft das gesamte sprachliche Wissen
und Kénnen:

- Das Lautkontinuum wird iiberfiihrt in die Analyse und Bewusstwerdung
isolierter abstrakter Lauteinheiten, die es so im Sprechen gar nicht gibt;

- Worter werden selbst isolierbar und ihrerseits fiir den Schrifterwerb metho-
disch in Silben, Phoneme und bedeutungstragende Komponenten aufgelost;

- Auflerungen werden starker syntaktisch eingebunden, Satz- und Wortgrup-
penstrukturen werden ausgebaut (vgl. auch Langlotz und Kleinschmidt-
Schinkei.d.Bd.).

Wer schreibt, lernt zu versprachlichen, was im Dialog selbstverstdndlich er-
scheint. Schon im Alter von zwei bis drei Jahren kénnen Kinder in Dialogsitua-
tionen auch argumentativ-logische Zusammenhénge kommunikativ herstellen
(vgl. volzing 1980: 276 ff.). Das Schreibenlernen verlangt in starkerem Maf, dies
nun ebenfalls sprachlich zu tun. Schrift ist ein Mittel der Dekontextualisierung
sowohl des Sprachgebrauchs als auch des Nachdenkens iiber Sprache (vgl.
Bredel 2007: 401f.). So schafft der schulische literale Sprachgebrauch eine Ablo-
sung von der konkreten Situation, ein ,disembedded thinking“, wie die Ent-
wicklungspsychologin Margaret Donaldson (1991: 84) das genannt hat. Thm
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entspricht eine ,disembedded language’, eine textférmige, kontextunabhdngig
verstandliche Sprache. Was heifst das fiir den Sprachgebrauch in Schiilertex-
ten?

1.3 Sprache im Ubergang

Der schulische Sprachgebrauch ist nicht zuletzt dadurch bestimmt, dass die
sprachliche Bildung selbst eine zentrale Aufgabe der Institution ist. Sprache in
der Schule ist deshalb geradezu dadurch definiert, dass sie transitorisch, eben
Sprache ,in Bildung’ ist. Das zeigt sich auch in der Grammatik und wird be-
sonders deutlich an hybriden Ausdrucksformen, die unterschiedlichen Phasen
der Aneignung zugleich anzugehdren scheinen. Der kurze Ausschnitt aus
einem Schiilertext in Abbildung 1 macht dies gleich mehrfach anschaulich.
Aufgabe der Schiiler war es, anhand der graphischen Darstellung eines Ver-
kehrsunfalls zu begriinden, wer ihrer Meinung nach Schuld daran trdgt (zu den
Belegen vgl. FD-LEX 2018 und Kap. 3).

Ich finde meiner Meinung nach das
der Radfahrer der Unfallverursacher
war. Weil er einfach auf die StraBe
gefahren ist und nicht angehalten hat.

Abb. 1: Sprache im Ubergang, Klasse 5, Gymnasium
Quelle: FD-LEX (2018), Text H51EH24, Originalschreibweise

- Schon der Ausdruck ich finde meiner Meinung nach ist hybrid. In ihm tiber-
lagern sich zwei Konstruktionen. Ick finde ist der typische Positionierungs-
ausdruck in argumentativen Texten jiingerer Schiiler (vgl. Augst u.a. 2007:
210). Demgegeniiber ist das nominalisierte meiner Meinung nach in héheren
Schuljahren starker verbreitet. Intern ist es zwar korrekt, aber syntaktisch
nicht integriert: Es kann kein dass-Satz angeschlossen werden, wie es hier
geschieht. Die gewdhlte Formulierung gerdt aus den grammatischen Fugen
und zeigt genau darin den Ubergang.

- Gleich anschlieflend ist auch das das eine prominente Baustelle. Es ist
Deutschlands ,Rechtschreibfehler Nr.1” - auch bei Erwachsenen (vgl. Feilke
2011). Hier ist es geschrieben wie ein Pronomen oder wie der Artikel. Uber-
dies fehlt das Komma. Gleichwohl wird das das grammatisch korrekt zur
Einleitung eines Objektsatzes gebraucht. Auch hier also ein grammatischer
Zwitter mit noch ungekldrtem Status.

- Schliefélich das weil. Viel diskutiert wird die verbreitete Hauptsatzstellung
nach weil. Sie hat es als Beispiel fiir gesprochene Sprache schon in die Duden-
Grammatik geschafft: ,ich kann dir kein geld leihen weil greif mal einem
nackten mann in die tasche” (Duden 2005: 1219, vgl. auch Hennig 2006:
123-143, Eisenberg 2017). Die einen sehen darin einen Fehler, andere einen
Funktionswandel der Konjunktion. Doch das ist im Textbeispiel in Abbil-
dung 1 gar nicht das Problem. Das Verb steht standardsprachlich korrekt am
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Satzende. Aber: Die Grof3schreibung des weil und der tiberdeutlich markierte
Punkt weisen darauf hin, dass die Schiilerin oder der Schiiler vor dem weil
keine Grenze zu einem Nebensatz, sondern eher die Grenze zu einer selbst-
stindigen Auf3erung sieht. Man kénnte es ein ,Antwort-weil” nennen; es leitet
die Antwort auf die fiktive Nachfrage ,Warum?“ ein. Das zeigt das folgende
Beispiel aus dem 5. Schuljahr: Warum ich es zugebe weil wenn ich es nicht
zugebe dann finden die Lehrer es irgentwann heraus und ich kriege mehr drger.
(FD-LEX 2018, Text 0K51TAO06; Original unverdndert). Der Gebrauch des weil
ist nicht an der syntaktischen Form, sondern eher am Dialog orientiert. Der
Erwerb geht von einem weniger grammatischen zu einem stdarker gramma-
tisch bestimmten Gebrauch. Erst nach und nach riickt das weil in seine
angestammte grammatische Position ein, es erfahrt eine Grammatikalisierung
des Gebrauchs.

Das ist kein Einzelfall. Die auffallige Grenzmarkierung wird im dritten Kapitel
genauer unter die Lupe genommen. Auffélligkeiten dieser Art haben System
und verweisen auf den ,Weg zum Text".

2 Wege zum Text — Was weiB3 die Wissenschaft?

Das Schreiben von Texten ist nicht einfach blof3 Anwendung einer bereits
feststehenden Grammatik, sondern es motiviert den Ausbau sprachlicher For-
men. Dafiir ist der Terminus Textualisierung weiter oben schon eingefiihrt wor-
den. Eine wichtige iibergreifende Frage ist die nach den sprachlichen
Ressourcen, die das jeweilige Lagebild der Sprache bestimmen. Eine oft zitierte
Beobachtung des amerikanischen Spracherwerbsforschers Dan Slobin gilt auch
fiir den Erwerb der geschriebenen Sprache: ,New forms first express old func-
tions, and new functions are first expressed by old forms” (Slobin 1973: 184).
Bekannte Funktionen und bekannte Formen sind wichtige Ressourcen. Wenn
Kinder des 1. Schuljahrs ,ohne Punkt und Komma’ und in einer scriptio conti-
nua, die nicht in Worter trennt, den Artikulationsfluss graphisch nachbilden,
dann driickt die neue Form der Buchstabenschrift zunédchst das bekannte alte
Schema des Sprechens als Lautfolge aus. Und umgekehrt, wenn es um neue
Funktionen schriftlicher Texte geht, z.B. einen von der Situation abgel6sten
Kontext zu schaffen, Zusammenhéange zwischen Sdtzen herzustellen oder frem-
des Sprechen im eigenen Text wiederzugeben, dann werden dafiir hdufig aus
der Spracherfahrung schon bekannte Mittel eingesetzt. So wird die neue Funk-
tion, Sdtze zu verbinden, zundchst durch die alte Form des Antwort-weil als eine
Art Handlungsverbinder bewdltigt. Erst spdter im Erwerb bekommt der weil-
Gebrauch die Formmerkmale einer grammatisch unterordnenden Konjunk-
tion. Was bei Slobin noch keine Rolle spielt, sind die sozialen Spracherfahrungs-
kontexte: Die Kommunikation in Familien hat grofien indirekten Einfluss auf die
Sprachpraxis der Kinder (vgl. Heller/Morek i.d.Bd.). Die Schule stellt direkt
Erwerbsaufgaben etwa durch ein Curriculum, sie fokussiert Handlungsanfor-
derungen durch Aufgabenstellungen und modelliert mégliche Problemldsun-
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gen durch Beispiele, Materialien und das Sprachhandeln der Lehrpersonen (vgl.
Kleinschmidt-Schinke i.d. Bd.).

Die folgenden Beispiele stammen aus der Forschung zu Erzahl- und Sachtexten.
Sie werden vereinfachend unter drei Tendenzen der Textualisierung gefasst, die
helfen sollen, die Beobachtungen zur Lage der geschriebenen Sprache in den
Texten der Schiiler zu ordnen: Transformation, Explizierung, Routinisierung. Das
sind in erster Linie sprachstrukturbezogene Tendenzen. Sie bilden die Grund-
lage dartiber hinausgehender sprachdsthetischer und rhetorischer Aspekte der
Textualisierung.

2.1 Transformation

Beim Erzdhlen muss fiir den Adressaten sprachlich eine Situation vorgestellt
und hergestellt werden, die nur der Erzdhler kennt. Insbesondere, wer schrift-
lich erzahlt, muss einen Kontext schaffen, der z.B. nicht einfach handelnde
Figuren als bekannt voraussetzen kann, sondern sie erst einmal in den Text
einfithren muss. ,Die Referenteneinfiihrung ist der erste Priifstein monologi-
scher Textproduktion”, schreibt die Schweizer Linguistin Regula Schmidlin in
ihrer Untersuchung miindlicher und schriftlicher Nacherzdhlungen einer be-
kannten Frosch-Bildergeschichte durch sieben-, neun- und elfjahrige Deutsch-
schweizer Schiiler, entsprechend dem 1., 3. und 5. Schuljahr (Schmidlin 1999:
116). Die Geschichte erzdhlt, wie ein im Haus gehaltener Frosch bei Nacht aus
seinem Glas in den Garten entweicht und von einem Buben und seinem Hund
nach allerlei Abenteuern schliefilich im Froschteich wiedergefunden wird.
Wéhrend die Einfithrung etwa mit bestimmtem Artikel (z.B. ,der Bub und der
Hund schauten ins Glas “, ebd.: 315) oder liber Pronomina (,er wusste nicht, wo
der Frosch hin war”, ebd.) unterstellt, dass der Leser die Figur schon kennt, wird
tiber den unbestimmten Artikel (z. B. ,Es war einmal ein Junge, der ...”, ebd.) und
die Kombination mit Namen die Figur angemessen eingefiihrt. Im gesproche-
nen Deutsch ist der Gebrauch des bestimmten Artikels, der Angesprochenes als
bekannt voraussetzt, signifikant haufiger als im geschriebenen (vgl. Fuchs u.a.
2020). Wie wirkt sich das auf den Gebrauch bei der Nacherzdhlung der Bilderge-
schichte aus?

Hier ist der Befund auf den ersten Blick iiberraschend: Die Kinder verwenden
gesamthaft - ob miindlich oder schriftlich - entweder einen Namen oder den
unbestimmten Artikel, um den Jungen als Figur einzufiihren (vgl. Schmidlin
1999: 152). Zwischen 86 und 100 % aller Bezugnahmen auf die Protagonisten
sind der Distanzsituation einer Nacherzdhlung also angemessen. Es zeigt sich
dabei allerdings ein sehr deutlicher Alterseffekt und ,eine hochsignifikante
Zunahme nichtprdsupponierender Referenteneinfiihrungen mit zunehmen-
dem Alter” (ebd.). Das heifit, je dlter die Schiiler werden, desto weniger setzen
sie voraus, dass der Adressat der Nacherzdhlung schon Bescheid weiR. Uberdies
geht die Streuung der Kennwerte stark zuriick (im 1. Schuljahr zwischen 50
und 100 % korrekt, im 5. Schuljahr zwischen 90 und 100 % korrekt). Dies be-
deutet, es ist nicht nur eine Leistungssteigerung, sondern auch eine starke

97



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2021. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Teil 1: Wege zur Bildungssprache

Homogenisierung des Verhaltens der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich der
Referenteneinfiihrung beobachtbar. Das kennzeichnet den Beginn der Kon-
frontation mit schulischen Erwartungen an Texte. Der Alterseffekt ist nach
tibereinstimmender Forschungsauffassung nicht biologischer Reifung geschul-
det, sondern vielmehr auf das ,Schreibalter’, d.h. die Dauer der Sprach- und
Texterfahrung in einem durch Schriftlichkeit und Unterricht bestimmten Lern-
umfeld zuriickzufiihren (vgl. Bereiter/Scardamalia 1987: 212, Feilke 1996:
1181). Die Transformation ist eine Folge schulischer Erwartungen an den
Sprachgebrauch in Distanzsituationen. Das ldsst sich an Schmidlins Befunden
gut nachvollziehen.

Ein weiteres Beispiel. Die schulischen Erwartungen an das Erzdhlen sind orien-
tiert am didaktischen Muster der Hohepunkterzahlung. In das schriftliche
monologische Erzahlen werden dramatisierende Elemente des Dialogs einge-
baut. ,Benutze wortliche Rede!” lautet entsprechend eine der Hauptmaximen in
schulischen Anleitungen zum schriftlichen Erzdhlen. Das Sprechen der Figuren
sprachlich so zu inszenieren, dass es die Dramatisierung stiitzt, erfordert eine
bedeutende Transformationsleistung. Fremde Rede bzw. die fiktionale Figuren-
rede muss kenntlich gemacht, in den eigenen Text grammatisch integriert und
mit Gewinn fiir das Erzdhlen eingesetzt werden. Ein Blick in Schiilertexte:

(4) Da rannte das Kind so schnell/wie moglich nach Hause zu seiner/Mutter.
Und erzahltihr alles. (2. Sj., Augst 2007; nicht publizierter Korpusbeleg)

(5) Da sagte Fritzchen wie heifdt du? Ich heif3e Tim. (2. Sj., ebd.: 368)
Der kleine dngstliche Zwerg sagte:/,Hallo Pimpel. Was machst du denn/
hier?” (3. Sj., ebd.: 372)

(6) Der Zwerg und/seine Frau waren sehr arm. ,Ach wadre ich doch/nach Hause
gegangen.”, stotterte der Zwerg,/denn er hatte ja Angst. (4. Sj., ebd.)

Die Figurenrede wird zundchst wie in (4) bloff im Modus berichteter Rede
dargestellt. Die Figuren sprechen nicht selbst. Es dominiert die Stimme des
Erzdhlers. Im Verlauf der Grundschulzeit vom 2. bis zum 4. Schuljahr verdrei-
facht sich dann der Anteil wortlicher Rede in der Figurenrede (vgl. Pohl 2005).
Dabei sieht die typische Struktur aus wie in (5). Die wortliche Rede erscheint als
Objekt eines vorangestellten Satzes mit redekennzeichnendem Verb, hier in
beiden Beispielen sagte. Die Wortstellung folgt dem allgemeinen Grundmuster
Subjekt-Verb-Objekt (SVO). Solche  natiirlich’ genannten Muster bilden die
Reihenfolge des Geschehens ab, sind am haufigsten und werden zuerst erwor-
ben. Sie werden dann zunehmend tiberformt von textsortenfunktionalen Mus-
tern, wie in (6) zu sehen ist: Die Figurenrede riickt nach vorne, und das dem
Erzdhler zuzuordnende redekennzeichnende Verb (hier stottern) tritt in den
Hintergrund gegentiiber der erzdhlerischen Inszenierung des Geschehens in der
Figurenrede. Auch die Redekennzeichnung wird verbessert: Der Zwerg sagt
nicht einfach etwas, er stottert, ,denn er hatte ja Angst”. Die Redewiedergabe
wird zu einem Instrument des Erzdhlens ausgestaltet. Ihr Erwerb im Schulalter
ist aber damit keineswegs abgeschlossen. In der Sekundarstufe ist der Gebrauch
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der wortlichen Rede schon bis zum 7. Schuljahr auch in den Erzdhltexten
wieder riicklaufig (vgl. ebd.: 96). Dafiir nimmt nun die indirekte Rede breiteren
Raum ein. In der Mittelstufe 16st sich das Curriculum zunehmend vom Muster
der Hohepunkterzahlung. Die Redewiedergabe bekommt mit schriftlichen Be-
richts- und spater Argumentationsaufgaben neue Funktionen, etwa Dokumen-
tieren und Zitieren. Das Beispiel Redewiedergabe im schulischen Sprachgebrauch,
das bis in die Oberstufen (vgl. Dannerer 2012) und iiber die Schule hinaus auch
in die Universitdt verlangert werden kann (vgl. Steinseifer 2019), zeigt eine
Folge von strukturellen Transformationen, die von der jeweiligen Textfunktion
her motiviert sind. Dabei erhélt der an sich ungesteuerte Prozess Form und
Richtung durch die Entwicklungsaufgaben, die die Schule stellt.

2.2 Explizierung

Der vielleicht wichtigste Grundzug literaler Transformation der Sprache ist das
Explizitmachen grammatischer und textlicher Bezilige, um dem Verstehen in
der Distanzkommunikation sprachlichen Halt zu geben. Ein Ausdruck wie ,Du
hdlst es nicht aus!” ist zwar ohne Probleme lesbar, aber schon auf den zweiten
Blick fdllt auf, dass im Verb ein 7 fehlt. Lautlich ist das # in der Wortform #dlst
nicht vorhanden, gleichwohl wird es in der Schrift explizit gemacht, weil das ¢
zum bedeutungstragenden Wortstamm gehort (z.B. halt-e; halt-en), der so
erkennbar wird. Die korrekte Schreibung enthalt also mehr grammatische In-
formation. Dadurch werden auch morphologische Zusammenhange mit expli-
ziert: du hdltstkommt von halten, du hdlst aber kame von halsen.

Explizierung betrifft dariiber hinaus die Struktur der Texte. Das Wort Text hat
etymologisch iiber lat. fexere (weben, flechten) einen engen Zusammenhang
mit dem Bildfeld des Kniipfens und Webens. Texte miissen, wenn sie Kommu-
nikation tiber Zeit- und Raumgrenzen hinweg ermdglichen sollen, vor allem
inhaltlich zusammenhéngend und verstandlich sein, das heifst, Kohdrenz auf-
weisen. Das kann auch mit geringer sprachlicher Verkniipfung funktionieren,
denn der Grad der sprachlich expliziten Verkntipfung, der Kohdsion, hangt
immer auch von den Lesern, ihrem Wissen tliber das Thema und weiteren
Verstdndnisvoraussetzungen ab. Die Nagelprobe schriftlicher Kommunikation
aber ist die Distanzsituation, in der wenig iiber das Vorwissen der Adressaten
bekannt ist. Deshalb schreiben die Erfinder der Metapher von den Ndhe- und
Distanzsprachen:

Generell zeichnet sich Schriftlichkeit durch einen nahezu ausschliefllich mit
sprachlichen Mitteln hergestellten Typ von Textkohdrenz aus, der eine durch-
strukturierte semantische Progression und eine explizite Verkettung zwischen
Sequenzen im Text erfordert. (Koch/Oesterreicher 1994: 590)

Hierfiir ist ein weiteres Ergebnis der bereits erwdhnten Untersuchung aus der
Deutschschweiz (vgl. Schmidlin 1999) einschlégig: Die Deutschschweiz ist ein
interessanter Fall fiir den Erwerb geschriebener Sprache, weil hier gesproche-
ner und geschriebener Standard und damit auch miindliche und schriftliche
Spracherfahrung auseinanderfallen und tatsachlich erst ab der Einschulung der
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Schriftstandard gelernt wird. Wie wirkt sich diese mediale Zweisprachigkeit
(Diglossie) auf die Satzverbindung aus? Es wurden vergleichend auch Texte
bundesdeutscher Schiiler untersucht. Bekannt ist das Phdnomen der und-dann-
Reihung in Schiiler-Erzdhlungen. Die deutschen Kinder verwenden in ihren
Erzédhltexten schon miindlich signifikant hdufiger und dann und geben diese
Reihung auch im Schreiben erst deutlich spéter auf als die Schweizer Kinder.
Langlotz (2014: 1271.) berichtet, dass und dann von deutschen Schiilern bis in
Klasse 7 selbst in argumentativen Texten hdufig gebraucht wird. Fiir die
Schweizer Schiiler restimiert Schmidlin, dass sie ,in ihren schriftlichen Erzéh-
lungen eine gréfere Bandbreite an literacy-spezifischen [typisch schriftsprach-
lichen, H. F.] subordinierenden und kausalen Konjunktionen verwenden als
die deutschen Kinder” (Schmidlin 1999: 197). Das heifst: Fiir die Schweizerdeut-
schen Kinder scheint der grofie Abstand zwischen gesprochenem und geschrie-
benem Standard gerade kein Handicap, sondern ein Vorteil zu sein. Wahrend
die bundesdeutschen Kinder eher schreiben, wie sie sprechen, ist den Schwei-
zer Kindern der Unterschied offenbar schon frith bewusst, und sie richten ihre
Aufmerksamkeit frither auf die Explizitheitssignale geschriebener Sprache (vgl.
ebd.: 278, 281). Ob und inwieweit diese Bewusstwerdung moglicherweise auch
durch unterrichtliche Traditionen gestiitzt wird, wird in der Untersuchung
nicht erortert.

Eine interessante Beobachtung zu und dann macht auch Dannerer (2012, 2016):
Bei den von ihr untersuchten mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern
liegen - anders als bei den einsprachigen - im 5. Schuljahr die Werte fiir das
miindliche Erzdhlen von Anfang an naher bei den Werten fiir das schriftliche
Erzédhlen. ,Das bedeutet, dass die mehrsprachigen SchiilerInnen sich bereits in
der 5. Schulstufe bemiihen, normorientierter - und damit weniger gesprochen-
sprachlich - zu erzdhlen, und dass ihnen dies auch gelingt.” (Dannerer 2016: 40,
vgl. auch Liitke i.d. Bd.)

Das heif3t keineswegs, dass strukturelle Explizitheit, wie sie sich am Beispiel der
Konjunktionen in den Erzdhltexten der Schweizer Kinder zeigt, den Erwerb
abschlief3t. In Ubereinstimmung mit zahlreichen anderen Untersuchungen be-
obachtet Schmidlin ein auf den ersten Blick rédtselhaftes Phanomen: Wahrend
die Schiiler ihr Inventar verschiedener Konjunktionen schriftspezifisch aus-
bauen, geht schon im Grundschulalter quantitativ der Gebrauch des Inventars
zuriick. Bezogen auf die Texte gibt es - gewissermafien komplementdr zum
grammatischen Ausbau der Verkniipfungsfihigkeit - eine Entwicklung ,in
Richtung zunehmend impliziter Konnexion“ (Schmidlin 1999: 192). Das ist
keine Einzelbeobachtung, und sie ist auch nicht auf das Erzdhlen beschrdnkt
(vgl. z.B. Crossley u.a. 2011, Crossley 2020: 426).

Fiir diese Entwicklung gibt es im Wesentlichen drei unterschiedliche Griinde:

Die Schiiler lernen erstens, den Zusammenhang ihrer Texte zunehmend auf die
globale Textstruktur zu stiitzen und weniger auf die lokal wirksamen Konjunk-
tionen. Ein solches globales Merkmal ist beim Erzdhlen etwa die Spannungs-
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kurve der Geschichte. Die unerwartete Wendung in einer Geschichte wird
sprachlich im 2. Grundschuljahr kaum markiert, im 4. Schuljahr jedoch in 95 %
aller Texte, wie Augst u.a. (2007: 66) in einer longitudinalen Untersuchung von
39 Kindern tiber drei Jahre hinweg feststellen konnten. Im 4. Schuljahr wird das
Wort plotzlich siebenmal hdufiger in Phantasieerzdhlungen verwendet als noch
im 3. Schuljahr (vgl. Steinhoff 2009: 33). Dahinter steckt deutlich mehr als
blof3es Wortschatzwissen. Nachweislich dndert sich mit dem Aufkommen von
plétzlich und dhnlichen Wortern die Struktur der Erzdhlungen. Die Kohérenz
wird stdrker auf der Textebene hergestellt, ein Prozess, der auch durch schu-
lisch vermittelte Textsortenmuster initiiert und gestiitzt wird.

Zweitens lernen die Schiiler, ihre Adressaten und deren Vorwissen besser ein-
zuschdtzen. Was die Leser erschlief}en konnen, muss nicht explizit gemacht
werden (vgl. Feilke 2001). Crossley u.a. (2011) machen bei einer Untersuchung
argumentativer Essays ab dem 9. Schuljahr bis zur Oberstufe die Beobachtung,
dass schwdchere Schreiber vergleichsweise mehr explizite Verkniipfungsmittel
(,cohesive devices”, ebd.: 286) verwenden. Umgekehrt gilt auch fiir das Lesen:
Schwéchere Leser profitieren vor allem bei Sachtexten stdrker von expliziter
Verkniipfung (vgl. Schmitz u.a. 2017). Die Textqualitdt fortgeschrittener
Schreiber 16st sich demgegeniiber von der Angewiesenheit auf explizite Ver-
kntipfungsmittel. Den Grund dafiir sehen Crossley u.a. in einer zunehmenden
Leserorientierung. Der Textzusammenhang wird vermehrt tiber das inhaltliche
Wissen der Leserinnen und Leser und weniger iiber explizite Verkniipfung
hergestellt.

Coherence is in the mind of the reader and [...] text coherence for high-
knowledge readers may not be reflected by higher incidences of cohesive
devices. (Crossley u.a. 2011: 302)

Eine dritte mogliche Ursache: Ab der spdteren Mittelstufe spielt bildungs-
sprachlich die Sprache der Féacher eine grofiere Rolle, und dazu gehdren kom-
plexe Nominalgruppen (z.B. aufgrund der gesunkenen Temperatur), die z.B.
Konjunktionalsétze (z. B. weil die Temperatur gesunken ist) zunehmend ersetzen
konnen (vgl. dazu Langlotz und Kleinschmidt-Schinke i.d.Bd.). So kann tiber
die Nominalgruppen eine wichtige Information in den Aussagezusammenhang
des Satzes integriert und die inhaltliche Explizitheit der Texte gestiitzt werden
(vgl. Hennig 2020). Mit dem Ausbau von Nominalgruppen werden weniger
Konjunktionen gebraucht. Das zeigt sich auch darin, dass im Zug der Starkung
der Nominalgruppen Relativsdtze gleichfalls stark zunehmen, wédhrend kon-
junktionale Erganzungs- und Adverbialsédtze deutlich weniger gebraucht wer-
den (vgl. Petersen 2014: 181, vgl. auch Berg/Romstadt i. d. Bd.).

2.3 Routinisierung

Der Ausbau sprachlicher Fahigkeiten zeigt sich vor allem auch darin, dass die
Schiiler Sicherheit in der Bewadltigung wiederkehrender Anforderungen erlan-
gen. Was den Schreibprozess sprachlich stiitzen kann, wird zur textbildenden
Routine, zur Textprozedur (vgl. Feilke 2014, Feilke/Rezat 2020, Steinhoff 2019).
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Textprozeduren sind auch fiir Leser wichtig. Eine Formulierung wie er ahnte
nichts Bdses funktioniert als epische Vorausdeutung des Verfassers. Die Leser
erwarten dann genau deshalb, dass der Figur Unangenehmes widerfahren wird,
was die Spannung steigert.

Die Beobachtung gilt verallgemeinert fiir alle Textsorten, etwa auch fiir Textsor-
ten des Argumentierens. Neben Prozeduren wie Begriinden und Abwdgen (vgl.
dazu Kap. 3) ist das Positionieren eine elementare wiederkehrende Anforderung
beim Argumentieren. Stets geht es beim Argumentieren darum, zu einer stritti-
gen Behauptung, einem strittigen Vorschlag usw. Stellung zu beziehen (vgl.
auch Heller/Morek i.d.Bd.). Das Positionieren kann implizit oder explizit ge-
schehen, in der Regel jedoch finden sich insbesondere einleitend, aber auch
schlieSend explizite Positionierungen.

In der Untersuchung von Augst u.a. (2007) positioniert sich der Schiiler Chris-
topher im 2. Schuljahr zum Vorschlag, Autos abzuschaffen: ,Ich bin strack dage-
gen, dass die Autos bleiben. Weil sie sowieso nur die Umwelt verschmutzen”
(strack = dialektal, adv. von strecken, i.S. von gerade, direkt; vollstindig). Zwei
Jahre spdter - es handelt sich um eine longitudinale Untersuchung - schreibt
derselbe Schiiler zu diesem Thema: ,Ich bin der Meinung, dass Autos abgeschafft
werden sollten. Weil die Autos die Umwelt verschmutzen.” Der Unterschied ist
augenfdllig. Aber so schnell wechseln die Routinen iiblicherweise keineswegs.

Wie schwierig es ist, eine Routine zu erwerben, zeigt sich auch an falsch ver-
wendeten Prozedurausdriicken. So finden sich noch im 9. Schuljahr Positions-
formulierungen wie (Originale unverdandert):

(7) Nach meiner Meinung nach hat der Radfahrer schuld. (FD-LEX 2018, Text
0K94ME11,1GS9);

(8) Meiner Meinung ist der Radfahrer schuld (FD-LEX 2018, Text 1H96MHO04,
IGS 9);

(9) Meines Erachtens wiirde ich eindringlich auf meinen besten Freund ein-
wirken. (FD-LEX 2018, Text IH91SH26, Gym 9);

(10) Laut mir hat der Fahrradfahrer die Schuld (FD-LEX 2018, Text 1K90SA11,

Gym9).

Die Frage, wie sich Schiiler die Positionierungsprozedur auf dem Weg zum Text
im Verlauf der Schulzeit aneignen, haben Gdtje u.a. (2012) an einem eigens
dafiir zusammengestellten Korpus argumentativer Schiilertexte untersucht.
Aufschlussreich ist ihre tabellarische Aufstellung der erstmaligen Verwendung
bestimmter Prozedurausdriicke fiir das Positionieren, wie sie Tabelle 1 zeigt.

Links in der Tabelle sind vertikal die Ausdruckstypen eingetragen, oben hori-
zontal die unterschiedlichen Schuljahre. Die Positionierungsausdriicke sind
sprachlich in hohem Mafd musterhaft. Interessant sind aber auch die grammati-
schen Unterschiede: Von einer rein verbalen Formulierung (ick finde ...) geht es
iber ein Nominalisierungsverbgefiige (ich bin der Meinung, dass) zu schliefilich
rein nominalen Konstruktionen (meiner Meinung nach). Die verbalen Konstruk-
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tionen vom 1. bis zum 6. Schuljahr bedeuten, dass fiir die Positionierung immer
ein eigener Satz gebraucht wird. Die Sichtweise des Schreibers ist damit syntak-
tisch explizit und prominent. Die rein nominalen Prozedurausdriicke ab dem 6.
Schuljahr fithren demgegentiber zu einer Anderung im Satzgliedstatus: meines
Erachtens, meiner Meinung nach und auch m. E. sind modale Adverbiale. Sie sind
im Satz frei verschiebbar und kénnen entweder, je nach der rhetorischen Ab-
sicht, prominent nach vorne geriickt werden oder aber pragmatisch eher zu-
riickhaltend positioniert werden. Freilich sagt die Aufstellung nur etwas aus
tber die Entwicklung des Ausdrucks-Inventars, nicht tiber den Gebrauch.

Klasse 112 |3 |(4|6|7]|1]12
ich finde + NP + Adj X
ich finde, dass

ich finde + HS

ich bin fiir/gegen + NP

ich bin dafiir/dagegen, dass
ich bin der/lhrer Meinung X
ich bin der/lhrer Meinung, dass X
ich meine, dass X
Ich halte + NP + fiir + Adj X
meiner Meinung (Auffassung, Ansicht) nach X
meines Erachtens X
m. E. X

Tab. 1: Positionierungsprozeduren, erstes Auftreten
Quelle: nach Gétje u.a. (2012), vgl. ebd.: 138

X | X | X |[X

Grundler u.a. (2020) untersuchen den Positionierungsgebrauch in Diskussio-
nen und argumentativen Briefen eines 12. Jahrgangs in einem Wiener Gymna-
sium: Wahrend miindlich meist gar keine explizite Positionierung stattfindet,
ist schriftlich die einleitende explizite Positionierung die typische, schulisch
vermittelte Form. Explizite Positionierungen sind aber auch zur Mitte und zum
Schluss der Texte hin haufiger. Ein verbreitetes Muster in den Texten ist die
Selbstpositionierung als Antwort auf eine fiktive Gegenposition. Damit wird
eine dialogische Situation fingiert. Mit der Explizitheit verbindet sich zudem
eine grofiere Vielfalt der Prozedurausdriicke. Formulierungsmuster wie: ick
mdchte betonen/unterstreichen/hervorheben, dass ..., ich kann es nicht nachvollzie-
hen, dass ... etc. dokumentieren eine verglichen mit dem Miindlichen weiterge-
hende sprachliche Routinisierung der Prozedur im schriftlichen Gebrauch.

Mit einem Vergleich der Textsorte Kommentar zwischen 30 journalistischen
Profis und 270 Oberstufen-Schiilern wirft Emmersberger (2020) ein Schlaglicht
auf typisch schulische Routinebildungen: In den Kommentaren der Profis sind
Positionierungen weitgehend implizit, wahrend die Schiiler explizite routini-
sierte Ausdriicke (meines Erachtens, meiner Meinung nach, ich bin der Auffassung,
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dass ... etc.) im Mittel bis zu viermal haufiger verwenden bei einer dreifach
hoéheren Standardabweichung, also grofieren Uneinheitlichkeit der Texte (vgl.
ebd.: 306). Gleichwohl zeigt sich in der klaren Tendenz zur Routinisierung
erneut der Einfluss der schulischen Explizitheitserwartung. Das Schiilerverhal-
ten wird erkldrbar vor dem Hintergrund der didaktischen Gattung Erorterung,
die auch die ,eigene Meinung” fordert. Dabei ist auffallig, dass sich explizite
Positionierungen eher in den schlechter benoteten Klausuren finden, wiahrend
in besser benoteten Arbeiten die Positionierungen stdrker iiber rhetorische
Fragen - also in einem quasi-dialogischen Modus - erfolgen (vgl. ebd.: 320).

3 Weil es auf den Zusammenhang ankommt ... —
Untersuchungen zur Textverkniipfung'

Der ,Weg zum Text” ldsst sich exemplarisch nachvollziehen, indem gezeigt
wird, wie Schiiler lernen, Zusammenhange in ihren Texten herzustellen und fiir
die Leser anzuzeigen (vgl. Feilke 2001). Was das Lesen angeht, ist eine Unter-
suchung zu Grundschulkindern von Dragon u.a. (2015) aufschlussreich, die
beobachten, dass Kinder sich beim Textverstehen vor allem auf ihr Weltwissen
stiitzen und oft zu einem falschen Verstehen kommen, weil sie Verkntipfungs-
mittel (Konnektoren) in den Versuchstexten kaum beachten. Der Erwerb von
Konnektoren scheint im Grundschulalter noch nicht abgeschlossen. Interessant
ist auch eine weitere Beobachtung der Autorinnen: Sie stellen fest, ,dass im
Durchschnitt temporale Konnektoren am besten beherrscht werden, gefolgt
von kausalen Konnektoren. Aufgaben zu konzessiven Konnektoren werden
durchschnittlich am seltensten korrekt bearbeitet. Diese Abfolge der Losungs-
wahrscheinlichkeiten spiegelt die Reihenfolge wider, die fiir den Konnektoren-
erwerb angenommen wird” (ebd.: 20). Die Reihenfolge im Erwerb verweist auf
die implizite Ordnung der Bedeutungen: Temporalitdt ist semantisch die
Grundlage fiir Kausalitdt, denn jede Folge folgt zeitlich auf eine Ursache oder
einen Grund. Und Kausalitdt ist semantisch die Grundlage fiir Konzessivitat,
also fiir das Einrdumen eines Zweifels oder alternativen Grundes fiir eine Fest-
stellung. Denn dies setzt voraus, dass es liberhaupt ein Grund-Folge-Verhaltnis
gibt. Dies ist ein Hinweis auf die Rolle der sprachlichen Ordnung im Erwerb der
Verkniipfungsmittel. Das Lagebild mit seinen Fehlerwahrscheinlichkeiten zeigt
auch hier, wie die Schiiler sich am zu erwerbenden Gegenstand buchstdblich
abarbeiten.

Schaut man auf die Seite des Schreibens, wird dies noch sehr viel anschaulicher
(vgl. auch Langlotz 2014). Dafiir konzentriert sich die folgende Untersuchung
auf argumentative Schiilertexte. Der Untersuchung liegen 1605 Texte des 5. und
9. Schuljahrs von insgesamt 535 Gesamtschiilern und Gymnasiasten mit der
Familiensprache Deutsch zugrunde. Das Untersuchungskorpus ist zusammen-

1 Fir die Unterstiitzung bei der Korpuszusammenstellung und -auswertung
danke ich Timur Zeltser.
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gestellt aus der mit Férderung der Mercatorstiftung 6ffentlich zugédnglich ge-
machten, hervorragend dokumentierten Forschungsdatenbank Lernertexte
von Michael Becker-Mrotzek und Joachim Grabowski (FD-LEX 2018). Folgende
Argumentationsaufgaben liegen den Texten zugrunde:

a) Anhand der graphischen Darstellung eines Verkehrsunfalls sollte argumen-
tiert werden, wer fiir schuldig gehalten wird.

b) Das eigene Verhalten in einem moralischen Dilemma sollte erldutert und
begriindet werden: Der beste Freund hat unerkannt eine Dummbheit began-
gen, die er aber nicht eingesteht; die Lehrerin droht der Klasse damit, dass
der Schaden aus der Klassenkasse bezahlt werden muss.

¢) In einem Brief an die Schulleiterin nehmen die Schiiler Stellung zur Frage,
ob eine Zuwendung des Fordervereins fiir Sessel in der Pausenhalle oder fiir
neue Sport- und Spielgerdte ausgegeben werden soll.

Jeder Schiiler hat alle drei Aufgaben bearbeitet. Einige Zahlen zum Untersu-
chungskorpus zeigt Tabelle 2. Die Auswertungen erfolgen autor- und klassen-
bezogen. Mittelwert (M) und Standardabweichung (SD) sind fiir die Wortzahl
und Satzldnge angegeben.

Klasse | Schul- | Texte | Auto- | Gesamtworter | Worter/ | Worter/ | Satz- | Satz-
art ren Autor (M) | Autor (SD) | ldnge | lénge

(M) | (SD)

5 IGS 279 93 10.904 117 42,2 179 11,0

5 Gym 534 178 30.218 171 63,3 18,7 9,2

9 IGS 306 102 17.604 167 79,7 21,0 12,7

9 Gym 486 162 38.156 235 704 204 8,6

1605 535 96.882

Tab. 2: Schilertextkorpus

Die Gymnasialschiiler des 9. Schuljahrs (Gym 9) schreiben die langsten Texte,
die aus dem 5. Schuljahr (Gym 5) und die Schiiler des 9. Schuljahrs Gesamt-
schule (IGS 9) etwa gleich viel, wobei bei Letzteren der Umfang am stdrksten
streut (SD 79,7). Das 5. Schuljahr Gesamtschule (IGS 5) zeigt die geringste Zahl
von Wortern je Autor. Anders als bei der Textlange sind Unterschiede in der
Satzlange zwischen den Gruppen moderat, ein Hinweis darauf, dass auf dem
Weg zum Text die Sdtze weniger quantitativ als strukturell ausgebaut werden
(vgl. Langlotzi.d.Bd.).

3.1 Grammatikalisierung - Grammatik ,,im Werden”

Der erste Teil der Untersuchung konzentriert sich exemplarisch auf die Kon-
junktion weil. Gerade auch miindlich ist weil die mit Abstand haufigste adver-
biale Konjunktion (vgl. Fuchs 2019: 453-454). Der grammatischen Forschung
gilt weil als ,Prototyp unter den Grundmarkern” (Frohning 2007: 169), der sich
verglichen mit da, deshalb, denn und anderen durch ein ,universelles Funk-
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tionsprofil“ und einen ,generischen Charakter” (ebd.: 136) auszeichnet, sozusa-
gen der Hammer unter den Kausalmarkern. Im Erwerb geschriebener Sprache
taucht die Konjunktion in diesem Feld als erste auf. Bevor es iiberhaupt einen
Unterricht dazu gibt, werden Adverbialsdtze mit weil zu tiber 90 % richtig kom-
matiert (vgl. Afflerbach 1997: 91, vgl. auch Berg/Romstadt i.d. Bd.). Interessante
Beobachtung dazu: Die hohe Quote richtig gesetzter Kommas in der Unter-
suchung von Afflerbach bezieht sich auf ein Arbeitsblatt mit zu kommatieren-
den Beispielsédtzen; in freien Erorterungstexten dagegen sind bis zum 7. Schul-
jahr deutlich mehr fehlende Kommas zu registrieren (vgl. ebd.: 152). Das heifit,
einerseits ist die Konjunktion prominent, andererseits ist ihr grammatischer
Status im Schreiben labil.

Fiir die Begrifflichkeit in diesem Kapitel wichtig: Die Konjunktion ist ein immer
wieder herangezogenes Beispiel flir die Untersuchung grammatischen Wandels
und der Entstehung neuer grammatischer Formen durch ,Grammatikalisie-
rung” (Diewald 1997). Was ist damit gemeint? Grammatische Formen wie Kon-
junktionalsdtze oder auch eine Konjunktion wie wei/ mit ihren syntaktischen
Funktionen werden nicht erfunden, sondern stets aus Vorgdangerformen gebil-
det. So kommt weil vom Mittelhochdeutschen di wile, was so viel bedeutet wie
die weil oder alldieweil. Die Konjunktion hat also ein temporales Adverb als
Vorform. In einem Satz wie dem Lutherschen ,dieweil Mose seine Hande empor-
hielt, siegete Israel” (zit. nach ebd.: 57) erkennt man noch die temporale und
schon die im Kontext moglich werdende kausale Lesart. Solche Kontexte wer-
den  kritische Kontexte” genannt (Diewald 2009: 452f.). In ihnen iiberlagern
sich zwei Funktionen oder Bedeutungen, die miteinander konkurrieren. Die
kritische Uberlagerung verschiedener Funktionen ist ein Motiv fiir Wandel.
Neue Funktionen werden im kritischen Kontext sichtbar und dann in ,isolie-
renden Kontexten” (ebd.: 454 ff.) stabil, die nur die neue Lesart zulassen. Wenn
also eine Grammatikalisierung von A (z.B. temporales Adverb) nach C (kausale
Konjunktion) fiihrt, dann liegen die kritischen Gebrauchskontexte genau da-
zwischen. Sie sind der Katalysator der Formbildung. Etabliert hat sich deshalb
ein einfaches Denkmodell mit drei Stufen A - B - C. Im Zwischenstadium B
sind zwischen A und C oszillierende vielfiltige Ubergangsformen verortet (AB, B,
BC). Sie gehoren in der Draufsicht immer mit zum Bild der Lage. Dieses Denk-
modell hat in der entwicklungsorientierten kognitiven Psychologie ebenfalls
viele Entsprechungen (vgl. Karmiloff-Smith 1992) und kann mit Gewinn auch
auf sprachliche Lernfortschritte der Schiiler bezogen werden.

Das zeigt auch der Umgang der Schiiler mit dem weil in ihren Texten. Auch hier
koénnen die Beobachtungen im Sinn einer fortschreitenden Grammatikalisie-
rung des schriftlichen Ausdrucks geordnet werden. In Abbildung 2 sind dazu
zwei Beispiele aus Aufgabe b) zu sehen:
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Ich halte das fiir richtig weil: Es wére nicht richtig | Ich finde meine meinung richtig weil: Ich
das, das Geld aus der Klassenkasse bezahlt wird. |keine petze sein will weil ich warscheinlich

(Klasse 5 Gymnasium, FD-LEX 2018, Text meinen Freund verlieren wiirde.
1K52MNO05) (Klasse 5 Gymnasium, FD-LEX 2018, Text
0K52AA12)

Abb. 2: Grenzmarkierungen bei weil; Originale unverandert
Quelle: FD-LEX (2018)

Der Blick auf die Kontexte des weil-Gebrauchs in beiden Texten zeigt Gemein-
samkeiten, aber auch Unterschiede. Die Gemeinsamkeit: Gegen alle regulare
grammatische Strukturierung tragt das weil jeweils rechts mit dem Doppel-
punkt eine starke Grenzmarkierung, nach der es zudem in Grof3schreibung
weitergeht. Dies ist die Form des weiter oben so genannten Antwort-weil. Es
dient nicht der Anfithrung einer kausalen Wirkursache, sondern begriindet in
einer Art fiktivem Begriindungsdialog die vorgehende Positionierungsauf3e-
rung.

Die Unterschiede:

- Im ersten Beispiel folgt nach dem weil ein Hauptsatz, erkennbar an der
Stellung des Verbs an zweiter Stelle (Verbzweitstellung). Hier ist das weil zwar
ein inhaltlich verbindendes Element, grammatisch und textlich ist es aber
eher sogar ein Grenzsignal, was durch den Doppelpunkt zusatzlich markiert
wird. Syntaktisch folgt kein Nebensatz, sondern ein Hauptsatz als selbststdn-
dige AuBerung. Es gibt keinerlei syntaktische Integration. Beispiele mit
Hauptsatzwortstellung ohne jede Grenzmarkierung werden der Stufe A mit
dem geringsten Grammatikalisierungsgrad zugeordnet. Das Beispiel wadre
dann schon AB, weil hier mit Doppelpunkt und Grof3schreibung zumindest
eine - wenngleich falsche - Grenzmarkierung vorliegt.

- Das zweite Beispiel zeigt nach dem Doppelpunkt ebenfalls Grofischreibung
und damit ein starkes Grenzsignal; allerdings ist der Folgesatz syntaktisch
zugleich untergeordnet, erkennbar an der Position des Verbs an letzter Stelle
(Verbletztstellung). Das ist das unterscheidende Kriterium fiir die Kategorie B
insgesamt. Hier zeigen Doppelpunkt oder Komma rechts sowie Grofischrei-
bung des weil und fehlendes Komma links einerseits und die Verbletztstel-
lung andererseits das Oszillieren zwischen A und C. Solche Formen sind ,im
Werden“. Wird der weil-Satz als Nebensatz ohne jegliche weitere Grenzmar-
kierung gebraucht, wird er der Kategorie B zugeordnet. Wird wie hier zusatz-
lich textlich - z.B. durch Doppelpunkt oder Grof3schreibung oder rechtes
Komma - eine Grenze markiert, zahlt er zur Kategorie BC.

- Wenn schliellich der weil-Satz Verbletztstellung und Kleinschreibung des
weil aufweist sowie durch ein Komma als linkes Grenzsignal vom Vorganger-
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satz getrennt ist, wird das Beispiel der Kategorie C zugeordnet. Das weil ist
dann vollstdndig grammatikalisiert und in seine Position im grammatischen
System eingeriickt. Dazu passt sehr gut auch der originale Textauszug aus
dem 5. Schuljahr in Abbildung 3, der in der Korrektur schon den Ubergang
von BC zu C deutlich macht. Der Schiiler hat den kritischen Kontext erkannt;
er tilgt die zundchst vorgenommene textlich motivierte Rechtsmarkierung
und markiert jetzt korrekt links.

/A " Z

2 Aen KA
Umﬂ Q4 Q;;awm 2

%!
Kol
Abb. 3: Korrigiertes rechtes Komma bei weil
Quelle: FD-LEX (2018), Text OK51TE24

Schon innerhalb derselben Klassenstufe werden hier grofle Unterschiede er-
kennbar. Die Beispiele in Tabelle 3 - alle aus Texten des 5. Schuljahrs, Gymna-
sium - veranschaulichen das Spektrum der Gebrauchsweisen.

weil dann kann man ohne Klassenball FuBball spielen. A
weil er hat nicht auf das rote Auto aufgepasst und ist einfach gegangen A
weil in den Pausen muss man drauBen sein und deswegen ist das besser. A
.| Weil [z |Der Fahrradfahrer hatte erst darauf warten solln, das die StraBe frei ist. AB
weil |, |derist ja aus den parkenden Autos gekommen und dann einfach auf die StraBe gefahren. | AB
.| weil 1. miissten wir dann unsere Klassenkasse hergeben 2. wenn es raus kommt gibt es mehr |AB
Arger.
weil mein Freund Arger bekommen hatte und das Verrat gewesen ware. B
weil sie sich ausgetobt haben. Den zweiten Vorschlag finde ich schlecht weil man ja B
weil ich keine Lust habe Geld zu bezahlen. Ich entscheide mich so weil ich meinen Freund B
nicht in den Riicken fallen will
weil |, |ich Gberhaupt nicht wollen wiirde das die Brille aus der Klassenkasse bezahlt werden BC
muss.
.|Weil [, |der Fahrradfahrer nicht genug aufgepasst hat und nicht geguckt hat ist es hat passiert. | BC
,|weil | |Es nicht nett ist einen anderen zu verpetzen und schon gar nicht seinen besten Freund.  |BC
.| weil damit alle Beteiligten zufrieden sein wiirden. C
| weil dann die ganze Klasse zahlen misste. C
, | weil dann nicht alle biiBen miissen, weil die Klassenkasse gepliindert wird. C

Tab. 3: Grammatikalisierungstypen des weil, Beispiele 5. Schuljahr Gymnasium; A/AB =
HS-Wortstellung ohne/mit textpragmatischen Markierungen; B/BC = NS-Wortstellung
ohne/mit textpragmatischen Markierungen; C = NS-Wortstellung mit syntaktischer Mar-
kierung (linkes Komma), Originale unverandert

Quelle: FD-LEX (2018)

Das weil ist mit 1065 Belegen in den vier Untersuchungsgruppen mit Abstand
der héufigste Kausalkonnektor. Abbildung 4 illustriert den Erwerb unter dem
Grammatikalisierungsaspekt. A und AB sind hier aus Griinden der Ubersicht-
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lichkeit zusammengefasst zu A. In der Gruppe B wird BC wegen der hohen
Anteile im 5. Schuljahr eigens ausgewiesen.

Gym 9

IGS 9 19,60 5,03 51,26 HA

mBC

Gym 5 10,12 16,87 35,85 uC

IGS 5 19,83 18,18 13,64

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Abb. 4: Grammatikalisierung des weil-Gebrauchs; Kategorien in % des Jahrgangs;
A=Hauptsatzstellung, B = Nebensatzstellung ohne jede Markierung, BC = Nebensatz +
textbezogene Grenzmarken des weil, C = Nebensatz + syntaktische Grenzmarke (linkes
Komma)

Fiir die Kategorien A, B und C der weil-Vorkommen ist jeweils der Prozentanteil
je Jahrgang und Schulart ablesbar (z.B. Gym 9: A = 4,62%, C = 72,6 %). Der
Balken fiir B gibt die Prozentanteile derjenigen weil-Vorkommen mit Neben-
satzwortstellung an, bei denen keinerlei Markierung vorkommt, ein Zeichen
ausgepragter Unsicherheit beziiglich des grammatischen Status. Mit BC sind die
weil-Vorkommen bezeichnet, bei denen die Schiiler dann eine pragmatisch
motivierte, textbezogene Markierung vornehmen. Dabei liegt der Mittelwert
fiir BC in den 5. Schuljahren bei 0,9 (SD 1,0) je Schiiler, in den 9. bei 0,5 (SD 0,8).
Die signifikant hoheren Anteile in der Kategorie BC bei den jiingeren Schiilerin-
nen und Schiilern verweisen darauf, dass im Erwerb texthandlungsbezogene
Motive eine wichtige Rolle spielen. Fiir die jiingeren Schiiler ist weil kein syn-
taktisches, sondern vor allem ein textbezogenes Verkniipfungsmittel, mit dem
sie textlich eigenstdndige, begriindende AuRerungen einleiten. Die Unter-
suchungsgruppen unterscheiden sich sehr stark. Das gilt vor allem im Blick auf
den Anteil voll grammatikalisierter weil-Verwendungen (Typ C).

Was schon die rein jahrgangsbezogenen prozentualen Verteilungen in Abbil-
dung 4 zeigen, wird anschaulich in einem Grammatikalisierungsquotienten (vgl.
Tab.4), der jeweils fiir den einzelnen Schiiler das Verhéltnis des Gesamtvor-
kommens der Typen A + B + BC zum Vorkommen von Typ C ausdriickt und in
einem Mittelwert zusammenfasst. Je hoher der Wert des Quotienten, desto
mehr A- und B-Vorkommen entfallen auf ein C-Vorkommen. Die Unterschiede
sind fiir Schreibalter wie fiir Schulart jeweils hochsignifikant.
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IGS 5 Gym5 IGS 9 Gym 9
M 838 2,2 15 0,5
SD 36 15 1,0 03

Tab. 4: Grammatikalisierungsquotient fur weil

Wadhrend Grammatikalisierung im Sprachwandel die Folge eines ungeplanten
Zusammenwirkens unterschiedlicher Faktoren ist, konnen fiir die schulische
Grammatikalisierung geplante Randbedingungen konkretisiert werden: Im
Verlauf der Sekundarstufe werden mehr fachlich erklarende und argumentie-
rende Texte sowohl gelesen als auch geschrieben. Die Schiiler bewegen sich
lesend wie schreibend in einem durch schriftliches Argumentieren geprégten
schulischen Umfeld, das durch Lesetexte, Materialien und Aufgaben die sprach-
liche Aufmerksamkeit lenkt. Das Schreibalter ist nicht rein zeitlich, es ist auch
curricular und unterrichtlich bestimmt (vgl. Fischer 2010). Hier fallen auch
offenbar stark schulartabhédngige Unterschiede ins Gewicht, die sowohl schrift-
liche wie miindliche Leistungen betreffen und die Frage nach der richtigen
Passung von Fordern und Fordern aufwerfen (vgl. Heller/Morek und Mathiebe
i.d.Bd., Bryantu.a.2017).

3.2 Textualisierung — Ausbau der Textkompetenz

Auch beim weil zeigt sich exemplarisch die beobachtete generelle Entwick-
lungslinie der Textualisierung, das heifst einer vom Gebrauch in Texten her
bestimmten Nutzung und Formenbildung. Texte und Sétze sind nicht einfach
grammatisch geordnete Formen, sondern Mittel des kommunikativen Han-
delns der Schiilerinnen und Schiiler. Der Hinweis ist wichtig, um eine in Ta-
belle 5 dargestellte weitere Beobachtung zu verstehen, die auf den ersten Blick
irritieren kann: Wahrend das weil einerseits offenkundig immer besser be-
herrscht wird, geht sein Gebrauch andererseits in einer komplementadren Ent-
wicklung dramatisch zuriick. Die Tabelle zeigt den Mittelwert des weil-Ge-
brauchs je Autor bezogen auf eine Textlange von 500 Wortern in den unter-
suchten Schiilergruppen. An der relativ zum jeweiligen Mittelwert steigenden
Standardabweichung ldsst sich vor allem ablesen, dass die Zahl der Autoren, die
gar kein weil mehr benutzen, tiber die Jahrgdnge stark zunimmt. In der Tabelle
ersichtlich ist eine weitere in den Daten auffdllige Entwicklung, die den Ge-
brauch von da betrifft. Die Beobachtung macht wie im Brennglas bereits zwei
bedeutsame Zusammenhénge deutlich, die im Weiteren zum Thema werden.

Erstens: Formen werden im Zusammenhang erworben (vgl. auch Mathiebe
i.d.Bd.). Das sieht man hier schon an der komplementédren Entwicklung von
weil und da: weil geht zurlick, da macht eine steile Karriere (vgl. auch Langlotz
2014:127). Ein Grund konnte in der spezifischeren Leistung von da liegen. Nach
umfangreichen Untersuchungen zu da im Vergleich mit weil restimiert Froh-
ning (2007: 136): ,Die Gebrauchskontexte von da zeichnen sich neben Inter-
subjektivitdt auch durch hdufige Neutralitdt aus, insgesamt jedoch vor allem
durch das Fehlen von Subjektivitdt.” Da stiitze Begriindungen sehr viel hdufiger
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als weil auf schon objektiviertes, geteiltes Wissen und ,externe Informations-
quellen” (ebd.: 135), wahrend sich mit weil sehr viel 6fter subjektive Begriin-
dungen verbinden. Im Spektrum der sprachlichen Mittel werden die Schiiler
zunehmend aufmerksam fiir die besonderen Leistungen unterschiedlicher For-
men, auch solcher, die in ihrer Funktion dicht beieinander zu liegen scheinen.

IGS 5 Gym 5 1GS 9 Gym 9
weil (M) 10,8 78 5,2 19
D 54 4,4 4,0 23
da (M) 04 0,9 3.2 47
SD 1,5 2,1 34 33
weil, n 242 474 199 150
da, n 9 57 121 360
Summe (M) 11,2 8,7 84 6.6

Tab. 5: Gebrauch von weil und da (Mittelwert und Standardabweichung, je Autor bezo-
gen auf 500 Worter Textlange)

Zweitens: Addiert man die Werte von weil und da, zeichnet sich ein weiterer
Aspekt sehr deutlich ab, der bereits weiter oben im Kapitel zur Explizierung
angeklungen ist. Die Werte fiir die explizite kausale Verkniipfung in argumen-
tativen Texten der Schiiler sinken mit fortschreitendem Schreibalter. Die mog-
lichen Griinde dafiir sind bereits diskutiert worden:

- Riickbau lokaler Verkniipfungen wegen Starkung globaler Zusammenhénge
durch zunehmendes Textmusterwissen;

- Riickgang von Konjunktionalsédtzen bei gleichzeitiger Stirkung von Nomi-
nalgruppen mit Relativsatzen;

- zunehmende Flexibilisierung des Einsatzes expliziter Verkniipfung wegen
verbesserter Leser- und Adressatenorientierung.

Das bedeutet, die Inventare werden weiter ausgebaut, wahrend die Schiiler fiir
ihren Gebrauch und die Herstellung von Zusammenhangen weniger auf expli-
zite Verkniipfungsmittel angewiesen sind bzw. diese adressatenorientiert flexi-
bel einsetzen. Diese Interpretation der Befunde findet Riickhalt in einer weite-
ren Teiluntersuchung zum Thema.

Untersucht wurde, wie die Lage im Gesamtfeld der im engeren Sinn argumenta-
tionsspezifischen Konnektoren aussieht. Die Konnektoren, zu denen syntak-
tisch sowohl unterordnende (z.B. weil, da, falls, wenn) und nebenordnende
Konjunktionen (z.B. denn, aber) als auch Pronominaladverbien mit Verkniip-
fungsfunktion (z.B. darum, dagegen, deshalb, trotzdem) zdhlen, sind fiir die Zwe-
cke der Untersuchung hier nach Handlungsaspekten systematisiert und zu-
sammengefasst worden (vgl. Tab. 6). Es werden zwei Hauptklassen unterschie-
den: Im Bereich Begriinden verkniipfen die Konnektoren eine potenziell strit-
tige Aussage mit der Angabe eines Grundes oder einer Ursache (Griinde ange-
ben) oder markieren das Schliefien aus einer Begriindung (Schlussfolgern); im
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Bereich Abwdgen geht es entweder darum, argumentativ wichtige Unterschiede
hervorzuheben (Unterscheiden) oder die Geltung und Reichweite von Aussa-
gen zu begrenzen (Einschrdnken).

BEGRUNDEN
Griinde angeben Schlussfolgern
kausal final/ inkrementiv konditio- | konsekutiv
instrumental (steigernd) nal
da, denn, weil, |damit, indem, auBerdem, dardber |falls, wenn | also, dadurch, daher, darum,
wieso, warum | um, wodurch hinaus, erstens deshalb, deswegen, so, so-
usw., sowohl - als dass, somit
auch, zudem
ABWAGEN
Unterscheiden Einschranken
adversativ disjunktiv substitutiv kompara- | konzessiv restriktiv
tiv
aber, allerdings, |entweder - oder, | anstatt, als, wie zwar - aber, auBer,
dagegen, hinge- | oder, weder - |sondern auch solange
gen, sonst noch, einerseits - wenn/wenn
andererseits auch, dennoch,
doch, jedoch,
obwohl, selbst
wenn, trotzdem

Tab. 6: Argumentative Konnektoren in den Bereichen Begrinden und Abwédgen

Der Systematisierung liegt folgende pragmatische Uberlegung zugrunde: Das
Begriinden ist nur eine der Komponenten des Argumentierens. Es setzt auf
Kriterien wie Haltbarkeit der Pramissen, Widerspruchsfreiheit der Argumente
und logische Folgerichtigkeit. Aber beim Argumentieren geht es nicht blofy um
die interne Konsistenz einer logisch stringenten argumentativen Ableitung,
sondern darum, andere mit Hilfe von Argumenten zu gewinnen und zu tiber-
zeugen. Diese Komponente ist besonders wichtig, wenn unter Wertaspekten
gleichwertige Fakten im Raum stehen. Deshalb ist das Abwdgen mit seinen
Untergliederungen ein weiteres elementares Handlungsfeld beim Argumentie-
ren (vgl. auch Rezat 2011, 2014).

Die anderen semantischen Unterscheidungen in Tabelle 6 (kausal etc., adversa-
tiv etc.) orientieren sich vereinfachend an der Systematik von Breindl u.a.
(2014). Konnektoren sind dadurch definiert, dass sie semantisch zwei an finite
Verben gebundene Aussagen verkniipfen. Deshalb gehdren Prépositionen, die
ja auch verbindende Funktion haben (vgl. Agel/Diegelmann 2010), nicht dazu.
Die Ausdrucksklassen in der Tabelle sind einerseits weitgehend geschlossene
Klassen, andererseits ist es eine Frage grammatischer Empirie, welche konnek-
tiven grammatischen Konstruktionen, vor allem auch mehrwortige Einheiten
wie dariiber hinaus, entweder — oder, einerseits — andererseits, auch wenn — so doch
sich im Gebrauch stabilisieren und durchsetzen. Die hier aufgefiihrten Ausdrii-
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cke lagen der Suche im Korpus zugrunde. Nur einige der wichtigsten Ergebnisse
der Untersuchung sollen im Folgenden berichtet werden.

Tabelle 7 zeigt zundchst in den argumentativen Schiilertexten fiir die unter-
suchten Schuljahre einen Riickgang des Konnektorengebrauchs. Er féllt bezo-
gen auf das Schreibalter signifikant fiir IGS 5 vs. IGS 9 (p =.039*) und hochsigni-
fikant fiir Gym 5 vs. Gym 9 (p = .006**) aus. Schulartenunterschiede IGS 5 vs.
Gym 5 und IGS 9 vs. Gym 9 sind hier nicht signifikant. Die Beobachtung zum
Riickgang expliziter Konnexion bestdtigt einen weithin geteilten Befund (vgl.
Feilke 2001, Bachmann 2002, Crossley u.a. 2011, 2020, Langlotz 2014).

IGS 5 Gym 5 IGS 9 Gym 9
M 52,8 51,0 51,9 47,7
SD 10,9 10,1 9,1 8,5

Tab. 7: Konnektoren gesamt, je Schulerin/Schiler bezogen auf eine Textlange von 500
Woértern

Interessanter als dieser Riickgang fiir sich genommen ist der gleichzeitige wei-
tere Ausbau der Inventarien. Dabei geht es im Detail um Beobachtungen, wie
sie auch schon beim Verhéltnis von weil und da gemacht werden konnten.
Wahrend weil im Gebrauch zuriickgeht, nimmt da zu, und wahrend explizite
Begriindungen insgesamt zuriickgehen, werden andere fiir das Argumentieren
wichtige Bereiche, insbesondere im Feld des Abwagens, komplementar dazu
ausgebaut und explizit markiert (vgl. Abb. 5, 6, 7).

H OO m

St

Abb. 5: Konnektoren je Schulerin/Schiler im Bereich Begriinden

Beim Begriinden kann einerseits ein signifikanter Riickgang der expliziten Ver-
kntipfung im Blick auf das Schreibalter beobachtet werden (Gym 5 vs. Gym 9, p
= .009**). Bezogen auf die Schulart sind die Unterschiede nicht signifikant.
Kausale und konditionale explizite Verkniipfungen werden in den 9. Schuljah-
ren deutlich weniger gebraucht als in den 5. Schuljahren - die Konjunktion weil
steht dafiir exemplarisch (vgl. Tab.5). Andererseits werden im Bereich Begriin-
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den insbesondere inkrementive Konnektoren (i.S. von steigernd, hinzufiigend:
z.B. aufSerdem, zudem) mit langerer argumentativer Schreiberfahrung deutlich
haufiger gebraucht (vgl. Abb. 7).

Mit Hilfe inkrementiver Konnektoren bauen die Schiiler zunehmend argumen-
tationsrelevantes Weltwissen in ihre Texte ein (vgl. Coirier/Golder 1993). Der
Unterschied ist hier signifikant im Blick auf die Schularten (IGS 5 vs. Gym 5, p =
.005%% 1GS 5 vs. Gym 9, p = .03*), die Tendenz zwar deutlich, aber nicht
signifikant im Blick auf das Schreibalter.

Im Verhdltnis von Begriinden und Abwdgen zueinander (vgl. Abb.5 und 6)
findet gewissermafien eine Verschiebung der expliziten Markierung statt: Ab-
bildung 5 zeigt, dass im Bereich Begriinden die explizite Verkniipfung zurtick-
geht. Die mittleren 50 % der Schiiler im 5. Schuljahr der IGS (diesen Bereich
markiert jeweils die kleine Box) verwenden 18 bis 28 begrtindende Konnekto-
ren auf 500 Textworter, wahrend im 9. Schuljahr des Gymnasiums die mittleren
50 % der Schiiler etwa 16 bis 23 begriindende Konnektoren verwenden.

Abbildung 6 zeigt die gegenldufige Entwicklung einer Zunahme abwagender
Konnektoren. Dabei sind die Unterschiede zwischen den einzelnen Schiilern in
der IGS am grofiten: Im 5. Schuljahr IGS liegt der Mittelwert je Schiiler (das
kleine Kreuz in der Box) bei ca. 6 abwédgenden Konnektoren je 500 Textworter,
aber 50% der Schiiler setzen zwischen 0 und 9 Konnektoren ein, und ein
Ausreif3er (der kleine Punkt ganz oben in IGS 5) gebraucht sogar 24 abwédgende
Konnektoren.

E O Om.

X

Abb. 6: Konnektoren je Schilerin/Schiler im Bereich Abwéagen

Anders gezdhlt, kommen in IGS 5 auf 100 begriindende Konnektoren 27 abwad-
gende, in Gym 5 und IGS 9 jeweils 34 und in der 9. Klasse des Gymnasiums 41.

Trotz des allgemeinen Riickgangs der Begriinden-Konnektoren nehmen be-
griindende Konnektoren wie aufSerdem deutlich zu. Das zeigt der linke Teil von
Abbildung 7. Solche inkrementiven Konnektoren stiitzen das Einbinden weite-
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rer Argumente und werden verstdrkt gebraucht, vermutlich, weil Schiiler mit
steigendem Alter und Weltwissen mehr mégliche Argumente kennen.

Fiir den insgesamt deutlich steigenden Gebrauch abwdadgend-konzessiver Kon-
nektoren wie zwar-aber (vgl. Abbildung 7 rechts) im 9. Schuljahr des Gymnasi-
ums konnte wiederum der didaktische Kontext eine wichtige Rolle spielen,
denn das Konzedieren ist eine zentrale Handlung im dialektischen Erérterungs-
aufsatz.

Die graphisch klar erkennbare Tendenz muss vorsichtig interpretiert werden.
Die sehr grofien Standardabweichungen in Abbildung7 (kursive Werte) ver-
weisen auf grofle individuelle Unterschiede vor allem in den jlingeren Jahrgdn-
gen. Bei einer Gesamtzahl von 60 konzessiven Konnektoren in Gym 5 benutzen
von den 168 Schiilern 137, also etwa 80 %, keinen konzessiven Konnektor.

Begriinden: inkrementiv Abwagen: konzessiv
z.B. aufserdem z.B. zwar -- aber
3 2,5
X 2,6 2 2,0
25) 15 20)
17 1,8 .
1 (249)
1,2 (2.2) os o 08
(2,4) , . 0,7 ws) 17
0 0 18
IGS 5 Gym5 IGS9 Gym9 IGS 5 Gym 5 IGS9 Gym 9

Abb. 7: Gebrauch inkrementiver und konzessiver Konnektoren je Schulerin/Schiler bezo-
gen auf eine Textlange von 500 Wortern, M (SD)

Gemessen wurden zudem nur Gruppenunterschiede. Das heifdt, weder iiber
individuelle Lernzuwéchse noch tiber Ursachen der beobachteten Unterschiede
kann sicher etwas gesagt werden. Gleichwohl fiigt sich die Lagebeschreibung in
eine theoretisch gut begriindbare Interpretation. Schiiler lernen, relevantes
Weltwissen in ihre argumentativen Texte einzubauen, und sie lernen im Ver-
lauf des hier beobachteten Zeitraums der Sekundarstufe 1, Adressatenperspek-
tiven, Vorwissen und auch mégliche Gegenargumente zunehmend zu bertick-
sichtigen. Hierfiir kann der Ausbau des Bereichs der konzessiven Verkniip-
fungsmittel als Indikator gewertet werden (vgl. Rezat 2011, 2014). Die Schule
kultiviert das Abwdégen.

4 Fazit

Die Anleitung und Foérderung des Erwerbs der geschriebenen Sprache ist eine
zentrale Aufgabe der Schule. Dabei geht es im Kern um solche Sprachge-
brauchsformen, die das Textverstehen in Situationen der Distanzkommunika-
tion stiitzen. Die Befdhigung zur Distanzkommunikation erfordert einen
Umbau des bis zum Beginn des Schrifterwerbs in miindlicher Nédhekommuni-
kation aufgebauten Sprachwissens und -kénnens. Zur Sprache der Schule ge-
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hort diesbeziiglich eine didaktisch tiberformte, spezifisch schulische Ausgestal-
tung von Spracherwartungen und Sprachnormen fiir fast alle Bereiche des
Sprachhandelns. Das betrifft die allgemeine Explizitheitserwartung an den
Sprachgebrauch, aber auch spezifische Normen fiir didaktische Gattungen, also
fiir didaktische Zwecke konzipierte Lerntextsorten wie Inhaltsangabe, Erdrte-
rung usw.

Fiir die Ausbildung des schriftlichen Ausdrucks auf dem ,Weg zum Text” konn-
ten mit Transformation (Beispielbereiche Artikelgebrauch, Redewiedergabe),
Explizierung (Beispielbereich Konnektoren) und Routinisierung (Beispielbereich
Positionierung in argumentativen Texten) drei tibergreifende Tendenzen iden-
tifiziert werden, die Zugdnge zur Erkldrung der Lagebeschreibungen in ver-
schiedenen Handlungsfeldern des Textschreibens erdffnen. Der Unterricht
prdgt tiber Lehrplanthemen, Textsortenvorgaben und Aufgabenformulierun-
gen den Sprachgebrauch der Schiilerinnen und Schiiler und damit das Bild der
Lage. So ist es nach den berichteten empirischen Untersuchungen sehr plausi-
bel anzunehmen, dass z. B. die Aufmerksamkeit der Schiiler fiir die Figurenrede
beim Erzdhlen in der Grundschule, der Wechsel zur indirekten Redewiedergabe
in der Sekundarstufe 1 oder die starke Zunahme konzessiver Konnektoren im 9.
Schuljahr des Gymnasiums eine Folge der tiber explizite Normen und Muster
angeleiteten schulischen Schreibpraxis in Hohepunkterzahlungen, Berichten
und Erdrterungen sind. Auf der anderen Seite prdgen Lernfortschritte und
Entwicklungen das Bild, fiir die kaum direkte unterrichtliche Anleitung als
Ursache anzunehmen ist. Ein Zeichen dafiir sind gerade auch gehduft und
gleichférmig auftretende, der grammatischen Norm nicht entsprechende Ver-
haltensweisen.

Die Untersuchung des Gebrauchs der Konjunktion weil in den Schiilertexten
ergibt deutliche Hinweise darauf, dass vielfaltige, auf den ersten Blick merk-
wiirdig erscheinende Schreibweisen der Schiiler als ,Spuren’ ihres Wegs zum
Text gelesen werden kénnen. Nachdem der weil-Gebrauch zundchst mit Haupt-
satzwortstellung und textbezogenen Grenzmarkierungen auch grammatisch in
den 5. Schuljahren noch stark von der miindlichen dialogischen Spracherfah-
rung gepragt ist, werden die weil-Formen im Schreiben sukzessive grammatika-
lisiert und finden ihren Platz im Werkzeugkasten der geschriebenen Sprache.
Wie man es dann bewertet, dass im 9. Schuljahr des Gymnasiums deutlich iiber
70 % der weil-Formen korrekt gebraucht werden (9. Sj. IGS 50 %), wahrend es
im 5. Schuljahr des Gymnasiums gerade mal 40 % waren (5. Sj. IGS 15 %), ist
eine sicher auch kontrovers diskutierbare Frage: Ist das Fass halb voll oder halb
leer? Hier gibt es sinnvolle Anschlussméglichkeiten auch fiir eine starker empi-
rische Grundlegung der Diskussion zu Bildungsstandards. Theoretisch gut ab-
gesicherte Auswertungen zu Schliisselmerkmalen, etwa dem Grammatikalisie-
rungsstatus ausgewdhlter Konjunktionen in argumentativen Texten, kénnen
dabei von hohem Wert sein.

Ein wichtiger Befund der Untersuchung betrifft neben der Grammatikalisie-
rung auch den beobachteten semantischen Ausbau. Neben Konnektoren, die
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primdr das Begriinden stiitzen, treten zunehmend Konnektoren, die das Abwa-
gen stlitzen und gegnerische Positionen und Argumente in die eigene Darstel-
lung integrieren.

Die Untersuchung zeigt auch, dass Einzelbeobachtungen nicht isoliert werden
diirfen. Der schulische Spracherwerb vollzieht sich in einem Ausbau ganzer
Ausdruckssysteme, hier der Konnektoren, deren Gebrauch wiederum stark von
Handlungszielen abhdngt. Der Ausbau der Potenziale, der wesentlich auch
durch schulische Aufgabenkontexte motiviert ist, fiihrt zu einem variabel
handhabbaren Instrumentarium. Nicht alles, was gelernt wurde, wird stidndig
gebraucht. Konnexionsmerkmale in Texten sind ein wichtiger Indikator der
Textkompetenz. Es kommt aber dabei gerade nicht auf die schiere Quantitit an:
Entscheidend ist das Verhdltnis des Inventarausbaus zum Gebrauch, also die
Fdhigkeit, die erworbene Konnexionskompetenz variabel und pragmatisch an-
gemessen einsetzen zu konnen.

Die schulisch iiberformte Explizitheitserwartung wird auf dem ,Weg zum Text”
ihrerseits von den Schiilerinnen und Schiilern korrigiert. Das zeigt sich zum
Beispiel in dem auf den ersten Blick tiberraschenden Befund, dass gegen Ende
der Sekundarstufe 1 kausale Verkniipfungen in den Texten der Schiilerinnen
und Schiiler kaum noch explizit markiert werden. Der zweite Blick macht die
Zusammenhdnge deutlich. Die Schiilerinnen und Schiiler verfiigen zunehmend
tber andere Moglichkeiten, kausale Zusammenhdnge dazustellen. Sie lernen,
dass es in vielen Fillen sogar sehr viel angemessener sein kann, dem Leser
zuzutrauen, dass er die kausale Verbindung selbst herstellen kann, ohne dafiir
jedes Mal einen expliziten Fingerzeig zu bekommen.

Je gereifter der Geist sich fiihlt, desto kithner wirkt er in eignen Verbindungen
und desto zuversichtlicher wirft er die Briicken ab, welche die Sprache dem
Verstandnisse baut. (von Humboldt 1988 [1830-35]: 638)

Dieses Zitat Wilhelm von Humboldts hat Geltung durchaus auch fiir die Wege
der Schiiler zum Text. Daraus resultiert der Bildungsauftrag der allgemeinbil-
denden Schule, fiir alle Schiiler zundchst einmal die Aneignung der entspre-
chenden Mittel zu férdern und zu sichern. Welche Aufgabentypen daftir geeig-
net sind, ist eine Frage empirischer didaktischer Forschung, fiir die Lage-
beschreibungen eine Grundlage sein kénnen.
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Moti Mathiebe

Wie aus Wortern Wortschatz wird — Der schulische Erwerb
des schriftsprachlichen Wortschatzes

1 Einleitung

Héufig ist in der offentlichen Diskussion zu horen, dass sich die Schiilerinnen
und Schiiler schriftlich nicht mehr addquat ausdriicken kénnen und ihre Texte
qualitativ immer schlechter werden. Inwieweit und in welche Richtung sich
Schiilertexte in den vergangenen Jahrzehnten tatsdchlich verdndert haben, legt
etwa die Untersuchung von Steinig (2009) dar, in der die Texte von insgesamt
530 Viertkldsslern aus den Jahren 1972 und 2002 analysiert wurden. Dabei
zeigte sich, dass es innerhalb der 30 Jahre keineswegs zu einem ,Sprachverfall’
kam, sondern dass u.a. der Wortschatzumfang in den Texten deutlich angestie-
gen ist. Dieser Anstieg ,beruht jedoch auf dem tiberdurchschnittlich starken
Wortschatzzuwachs von Kindern aus der oberen Mittelschicht, die in der Regel
eine Empfehlung fiir das Gymnasium bekommen” (Steinig 2009: 151). Insofern
scheint der Einfluss von sozialer Herkunft, die eng mit der Schulempfehlung
assoziiert ist, im Verlauf der drei Jahrzehnte deutlich an Bedeutung gewonnen
zu haben.

Im Folgenden soll die aktuelle Lage des schriftsprachlichen Wortschatzes von
Schiilerinnen und Schiilern genauer betrachtet werden. Es interessiert hier, wie
es um die Wortschatzfdhigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern heute steht,
und zwar in Hinblick auf verschiedene Klassenstufen, Schularten oder zu Hause
gesprochene Sprachen. Einen ersten Eindruck vermitteln zwei Beispieltexte
(Abb. 1), beide sind von Schiilern der 5. Klassenstufe verfasst worden.

Schiler 1 Schiler 2
EALopl Loty o mabo st olie Hande wasnen an ejy
W Tl Gl v wahen Goe Lo el ), Aless bocher augdem Schiang hghellen
¥ ] \ ) der Wosser hun acthen, und 51 v,
Do fke A0me Ghiekn dudh b Jiblg ak St
(\‘m ] Jn - » asseh olyn ey och Yopfay Loless Hery
lnd din ug il Sler ] eurs Stellen und 0@ R dvehen wnd dos Wascer

Andery  Messhecher inclen Koch fopf
dehicvren und ein Tollen Loffel Saltz
<m71?7'-nehe)ﬁh“3ﬂ und _e/ne Reliffe

Dan Wochen (asgen bis es Blibert dom
ofie Mudeln vern aissen e, nach 45 pin
die Mo deln 1n em Sieb aiceen und
annach _ab ou £den T(Ll?:

Abb. 1: Zwei Schiilertexte der Klassenstufe 5
Quelle: FD-LEX (2018)
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Schiiler 1 besucht die Hauptschule, Schiiler 2 das Gymnasium. Beide Schiiler
sollten ein Rezept zum Nudelkochen fiir ein Kochbuch ihrer Klasse verfassen.
Als Hilfestellung diente ihnen eine Bildabfolge mit sechs Handlungsschritten.
Was vermutlich als Erstes ins Auge fallt, ist die unterschiedliche Lange der
Texte. Zudem verwendet Schiiler 1 eher umgangssprachliche Ausdriicke wie
reinmachen. Text 2 hingegen scheint sprachlich stdrker; z. B. gebraucht Schiiler 2
die Verben reingiefSen und schiitten. Aufierdem sind die Sdtze bzw. Anweisun-
gen hier ldnger. Aber wie lassen sich beide Texte in Bezug auf ihren Wortschatz
weitergehend analysieren und zwar mit Hilfe objektiver und zuverldssiger Me-
thoden?

Um diese Frage zu beantworten, wird in den folgenden Abschnitten zunédchst
dargestellt, was unter dem Wortschatz aus wissenschaftlicher Sicht zu verste-
hen ist und wie er sich strukturieren ldsst. Dies ist relevant, um das Wortwissen
von Schiilerinnen und Schiilern auch objektiv einschdtzen zu kénnen und
nicht ausschliefilich aus einem Bauchgefiihl heraus. Weiterhin wird der Frage
nachgegangen, wie sich der Wortschatz bis in die Sekundarstufe entwickelt und
welche lexikalischen (= auf den Wortschatz bezogene) Mittel im Sekundarstu-
fenalter als besonders relevant fiir einen angemessenen und differenzierten
Wortschatz gelten (es wird in diesem Beitrag vor allem auf das Sekundarstufen-
alter eingegangen, da sich hier die Qualitdt des Wortschatzes maf3geblich ver-
dndert und die Schiilerinnen und Schiiler durch die Vorgaben im Curriculum
nun besonders gefordert sind, Texte zu verfassen). Im Anschluss wird eine
empirische Untersuchung vorgestellt, die den in Texten verwendeten Wort-
schatz von 277 Schiilerinnen und Schiilern aus zwei Klassenstufen und drei
Schularten sowie mit unterschiedlichem familiensprachlichem Hintergrund
analysiert. Erhoben wurden die Daten 2011, sodass sich ein recht aktuelles Bild
ergibt. Abschlief}end folgt eine Diskussion, die sich vor allem den Fragen von
Wortschatzerhebungen und ersten didaktischen Implikationen widmet.

2 Was ist unter dem Wortschatz zu verstehen?

Der Wortschatz ist ein Schatz, der aus vielen Wortern besteht. Was genau ist aber
ein Wort? Diese Frage erfahrt verschiedene Antworten, je nachdem, ob die
Lexikologie, die Psycholinguistik oder etwa die Fremdsprachendidaktik darauf
eine Antwort sucht. Eine in der Literatur haufig zitierte Beschreibung fiir ein
prototypisches Wort lautet: Ein Wort zeichnet sich aus durch ,seine Isolierbarkeit
in Rede und Schrift, seinen selbstdndigen Bedeutungscharakter, seine Mor-
phemstruktur [...] und seinen kommunikativen Charakter, etwas darzustellen
und/oder Gefiihle auszudriicken und/oder eine Intention zu transportieren”
(Romer/Matzke 2010: 18). Hieran zeigen sich die verschiedenen linguistischen
Beschreibungsebenen, anhand derer man ein Wort analysieren kann, so z.B. in
Bezug auf seine Bedeutung (Semantik, z. B. Blumentopf als ein Behdlter fiir die
Aufnahme von Pflanzen meist in Blumenerde) oder in Bezug auf seinen grammati-
schen Aufbau (Morphologie, z. B. Blumentopf als ein zusammengesetztes Substan-
tiv bzw. Nominalkompositum).
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Die wohl grundlegendste Differenzierung fiir die Betrachtung des Wortschatzes
ist die zwischen dem Konzept und dem Wort. Wenn im Folgenden der Termi-
nus Wort gebraucht wird, ist damit das Konzept, also die Bedeutungsseite des
Zeichens, gemeint. Haufig wird der Terminus Wort auch benutzt, um sich damit
auf den bloflen Zeichenausdruck zu beziehen. Er bezeichnet dann die Folge von
Phonemen (Lautbild) bzw. Graphemen (Schriftbild). Dieser Zeichenausdruck
steht flir eine kognitiv reprasentierte Einheit des Wissens tiber ein Ding oder
einen Sachverhalt. Die Verbindung zwischen dem Zeichenausdruck und dem
Konzept ist willkiirlich und durch gesellschaftliche Konventionen festgelegt.
Wiéhrend der Sprachentwicklung muss ein Kind genau diese Verbindung erler-
nen, denn beispielsweise hat der Zeichenausdruck Tisch an sich nichts Tischhaf-
tes, und es gibt keinen speziellen Grund, warum das Konzept mit genau diesem
Zeichenausdruck verkntipft wird. Sobald aber dieser Zeichenausdruck in einer
Sprache verwendet wird, wird beim Sprachverwender und beim Sprachrezi-
pienten das Konzept Tisch aktiviert (Mdbelstiick, das aus einer Platte mit vier oder
drei Beinen oder mittigem Standfuf$ besteht). Allerdings ist die Assoziation zwi-
schen dem Laut- bzw. dem Schriftbild und dem Konzept nicht immer eindeutig,
sondern abhdngig von der Situation und den Vorkenntnissen des Sprachver-
wenders bzw. Sprachrezipienten. So kénnte die Verwendung des Zeichenaus-
drucks ebenso darauf hinweisen, dass man jemanden zum Essen bittet. Ick bitte
Sie zu Tisch bedeutet in diesem Falle eben nicht, dass sich derjenige an den
ndchstbesten Tisch setzen soll, sondern dass es nun Essen gibt, unabhingig
davon, ob es am Kiichentisch oder auf einem Stehempfang eingenommen wird.
In diesem Fall muss der Horer wissen, dass Tisch hier auf das Konzept Essen/
Mahlzeit referiert.

Dass man vom blof3en Gebrauch eines Zeichenausdruckes nicht zwingend dar-
auf schlielen kann, dass die dahinterstehenden méglichen Konzepte auch tat-
sdchlich beherrscht bzw. voneinander abgegrenzt werden konnen, zeigt sich
beim Erlernen einer neuen Sprache (vgl. Ha3-Zumkehr 2000). Denn auch wenn
Anfénger bereits viele Worter verstehen, sagt dies noch nichts tiber das Sprach-
verstandnis in seiner Gesamtheit aus. So mag es passieren, dass sie ein gehortes
oder gelesenes Wort wie z.B. Ldufer in einen vollig anderen Kontext einordnen,
als es vom Sprecher oder Schreiber intendiert war, also z.B. zu einem Men-
schen, der regelméRig Lauftraining vollzieht, und nicht in die Kategorie Texti-
lien bzw. Teppich. Es ldsst sich demnach zusammenfassen, dass sich das schatz-
artige Ganze des Wortschatzes erst im Verwendungskontext zeigt, und zwar
darin, dass das Sprachhandeln und damit die Kommunikation zwischen
Sprachverwender und Sprachrezipienten erfolgreich ist und somit gelingt.

Spricht man vom Wortschatz, tritt hdufig auch der Begriff des mentalen Lexi-
kons auf. In diesem Teil des Langzeitgeddchtnisses werden alle dem Sprachbe-
nutzer zur Verfligung stehenden Worter gespeichert. Allerdings sind die Ein-
trdge nicht wie im Worterbuch alphabetisch geordnet, sondern netzwerkartig
organisiert und strukturiert. Das mentale Lexikon enthdlt eine Lemmaebene
(Funktionsebene), die als Einheit von Bedeutung und Wortart verstanden wird.
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Hier werden die sprachspezifischen semantischen (bezogen auf die Bedeutung)
und syntaktischen (bezogen auf den Satzbau) Informationen des jeweiligen
Wortes gespeichert. Demgegeniiber sind auf der Lexemebene (Strukturebene)
die phonologischen (bezogen auf die Lautstruktur), graphematischen (bezogen
auf das Schriftbild) und morphologischen Merkmale (bezogen auf den Wort-
aufbau bzw. grammatische Aspekte) angeordnet (vgl. Aitchison 1993). Die Ein-
trdge im mentalen Lexikon setzen sich jedoch nicht nur aus einfachen Wortern
(z.B. Topf; siehe Text Schiiler 1, Abb. 1) zusammen, sondern ebenso aus kom-
plexen Wortern (z.B. Kochtopf; siehe Text Schiiler 2, Abb. 1) oder festen Rede-
wendungen, sogenannten Phraseologismen (z.B. etwas zum Kochen bringen;
von keinem der beiden Schiiler in Abb.1 gebraucht). Somit stellt der Wort-
schatz die Gesamtheit aller im mentalen Lexikon gespeicherten Eintrédge dar.

3 Wie lasst sich das Wortwissen strukturieren?

Nachdem gekldrt wurde, dass das Wortwissen im mentalen Lexikon gespeichert
ist, stellt sich die Frage, wie sich dieses Wissen iiber die bereits genannte Unter-
scheidung zwischen Lemma- und Lexemebene genauer strukturieren ldsst.
Dies scheint vor allem deshalb relevant, da aus diagnostischer Sicht die Unter-
suchung des Wortschatzes recht komplex ist. Der Wortschatz ist eng mit weite-
ren linguistischen Beschreibungsebenen verbunden wie der Morphologie
(Messbecher) oder der Syntax (bei Redewendungen wie auch nur mit Wasser
kochen). Aus diesem Grund ist es sinnvoll, sich mit den Einteilungsmoglichkei-
ten flir das Wortwissen zu beschaftigen:

(1) Eine der grundlegendsten Differenzierungen ist die in rezeptives und pro-
duktives Wissen - also das Sprachverstdandnis (Lesen und Horen) und die
Sprachproduktion (Schreiben und Sprechen) (vgl. Faistauer 2001, Hu-
neke/Steinig 1997). Diese Unterteilung ist vor allem wdhrend der Sprach-
entwicklung relevant, denn ein Kind versteht zu Beginn wesentlich mehr
Worter, als es produzieren kann. Fiir das Verstandnis eines Wortes reicht
hédufig eine losere Verbindung zwischen der Form und dem Konzept aus,
um sich die vermutlich gemeinte Bedeutung zu erschliefen. Fiir die eigene
Verwendung eines Wortes (Sprachproduktion) hingegen benoétigt der Spre-
cher oder Schreiber konkretes Wissen tiber den Kontext. Er muss also
wissen, in welchen Zusammenhédngen er das intendierte Wort tatsdchlich
verwenden kann bzw. darf (vgl. Flood u.a. 1991). Dabei gilt: Je starker die
Worter im mentalen Lexikon mit Informationen angereichert und damit
untereinander vernetzt sind, desto héher ist die Wahrscheinlichkeit, dass
der Sprecher oder Schreiber ein Wort dem Kontext angemessen gebraucht
(vgl. Rothweiler/Meibauer 1999).

(2) Aus den vorherigen Erlduterungen geht eine weitere grundlegende Unter-
teilung hervor - die in miindliche (H6ren und Sprechen) und schriftliche
(Lesen und Schreiben) Sprache. Es ist ein Unterschied, ob Wortwissen im
miindlichen oder im schriftlichen Medium verwendet wird, da flir beide
verschiedene Konventionen gelten. So miissen im Schriftlichen die lexika-
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lischen Mittel meist spezifischer, komplexer und abstrakter gewdahlt wer-
den, auch weil der Leser nicht direkt beim Schreiber nachfragen kann, wie
eine Formulierung gemeint ist. Auf’erdem koénnen hier nicht wie in der
Miindlichkeit zusatzlich der situative Kontext, Gestik und Mimik zur Unter-
stiitzung der Bedeutung eingesetzt werden. Die Eigenheiten des schrift-
lichen Sprachgebrauchs lassen sich unter den Begriffen der konzeptionel-
len Schriftlichkeit (vgl. Koch/Oesterreicher 1994) und der Bildungssprache
(vgl. erstmals: Habermas 1977) zusammenfassen. Beide Begriffe werden
ausfiihrlich in den Beitrdgen von Bredel/Feilke, Feilke, Heller/Morek und
Kleinschmidt-Schinke (alle i.d. Bd.) dargestellt.

Die dritte Systematisierungsmdoglichkeit ist die Einteilung des Wortwissens
in Wortschatzbreite und Wortschatztiefe (breadth/size vs. depth/quality;
vgl. erstmals: Anderson/Freebody 1981). Dabei meint die Wortschatzbreite
den Umfang und damit die Gesamtheit aller dem Sprachverwender zur
Verfligung stehenden Worter. Hierfiir ist nur eine vage Vorstellung der
damit verkniipften Konzepte (Bedeutung) notwendig. Im Gegensatz dazu
bezeichnet die Wortschatztiefe die Qualitdt der im Lexikon gespeicherten
Eintrdge. Hier wird das Wortwissen weiter differenziert in Bezug auf ver-
schiedene Aspekte wie z.B. das Wissen um die Form (z.B. Wie wird das
Wort geschrieben?), die Bedeutung (z.B. Welche Bedeutung ist mit dem
Zeichenausdruck verkniipft? Welche Aspekte gehdren zum Konzept?) und
die Verwendung des Wortes (z.B. Welche weiteren Worter oder Worttypen
konnen oder miissen mit diesem Wort verwendet werden? In welcher
Situation, wann und wie oft kann dieses Wort verwendet werden?) (vgl.
auch Nation 2001).

Wenn also der Wortschatz untersucht werden soll, ist vor allem am zuletzt
vorgestellten Systematisierungsversuch erkennbar, wie herausfordernd es sein
kann, tatsdchlich festzustellen, ob ein Wort beherrscht wird. Es reicht auf keinen
Fall aus, beim Kind nachzufragen, ob ihm das Wort bekannt ist oder ob es den
genannten Begriff auf einer Abbildung zeigen kann.

—_
W
—

4 Wie entwickelt sich der Wortschatz im (fortgesetzten)
Schulalter?

Fiir den Erwerb des Wortschatzes im frithen Kindesalter gibt es bereits viele
Forschungsbefunde (vgl. fiir einen Uberblick zum Deutschen Szagun 2013,
Kauschke 2000). Dies gilt jedoch weniger fiir den fortgesetzten Erwerb im
Schul- bzw. Jugendalter. Beim Eintritt in die Schule verfiigt ein Kind iiber 3000
bis 6000 Worter produktiv und 9000 bis 14.000 Worter rezeptiv (vgl. dazu z.B.
Rothweiler/Meibauer 1999). Der Aufbau des Wortschatzes geschieht nun nicht
mehr iiber den sogenannten Fast-mapping-Prozess (vgl. Carey/Bartlett 1978),
d.h. die stetige und sehr schnelle Verkniipfung neu gelernter Zeichenausdriicke
mit den entsprechenden Konzepten. Stattdessen passt das Kind seinen Wort-
schatz zunehmend stérker an den der Erwachsenen an. Dabei werden die be-

129



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2021. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Teil 2: Wortschatz, Grammatik und Rechtschreibung

reits gespeicherten Eintrage im mentalen Lexikon neu strukturiert und verfei-
nert, sodass das Kind ein immer besseres Verstdndnis flir die verschiedenen
Verwendungsweisen und Nuancierungen der Worter entwickelt. Beispielsweise
versteht es jetzt, dass mit dem Wort Ldufer eben ein Teppich oder ein Sportler
gemeint sein kann. Dieser Prozess wird auch als slow mapping (vgl. McGregor
u.a.2002) bezeichnet. Hierdurch ist es mdglich, das Wortwissen noch effektiver
zu speichern und abzurufen, sodass der Zugriff im Sprachgebrauch héufig
schneller geschehen kann. Die bereits gespeicherten Begriffe werden vor allem
durch das Hinzukommen der Schriftsprache neu angereichert, denn das Kind
verwendet in der Schule nun stdrker Sprache, die konzeptionell schriftlich
geprdgt ist (vgl. Feilke i.d.Bd.). Die neu erlernten Konzepte sind eher abstrakt
und nicht mehr direkt wahrnehmbar wie der Begriff Heiterkeit oder die Formu-
lierung etwas zum Kochen bringen (statt der von Schiiler 2 gewéhlten Aulerung
kochen lassen, bis es blubbert). Insgesamt haben die Schiilerinnen und Schiiler
jedoch weniger Schwierigkeiten mit den neu zu lernenden Fachtermini aus
dem Unterricht wie z.B. Siedepunkt, sondern vielmehr mit jenen Formulierun-
gen, mit denen sich Sachverhalte detailliert beschreiben lassen, die aber im
Unterricht hdufig nicht explizit vermittelt werden. Ein Beispiel aus den beiden
Schiilertexten ware hier die Gegentiberstellung der Verben reinmachen (Schii-
ler1) vs. reingiefSen (Schiiler 2). Die im Unterricht nicht direkt vermittelten
Formulierungen sind jene Ausdriicke, die unter dem Register der Bildungs-
sprache zusammengefasst werden kénnen (vgl. hierzu Heller/Morek i.d.Bd.).
Beispiele bilden komplexe Worter wie Nominalkomposita (z.B. Nudelma-
schine), Nominalisierungen (z.B. das Garen), Passivkonstruktionen (z.B. Die
SofSe wird erhitzt) oder lange Nominalphrasen (z.B. die viel zu kurz gekochten
Nudeln). Diese Ausdriicke tragen u.a. zu Kontextunabhéngigkeit, Versach-
lichung und einer hoheren lexikalischen Dichte und damit mehr Informations-
gehalt bei (vgl. z. B. Gogolin/Duarte 2016 oder auch Langlotz i.d. Bd.). Die fiir die
Bildungssprache charakteristischen Worter kommen im allgemeinen Sprach-
gebrauch seltener vor und gelten daher oftmals als niedrigfrequent. Im weite-
ren Verlauf des Beitrags werden sie als bildungssprachlich-lexikalisch bezeich-
net.

5 Warum ist es sinnvoll, die Wortschatzfdahigkeiten auf
Textebene zu erfassen, und wie lasst sich dies umsetzen?

Durch die starke Verdnderung des Wortschatzes spdtestens ab dem Sekundar-
stufenalter stellt sich die Frage, wie sich die Wortschatzfdhigkeiten der Schiile-
rinnen und Schiiler sinnvoll und vor allem valide (gtiltig) abbilden lassen - die
Uberpriifung sollte schliefflich die tatsdchliche Kompetenz der Schiilerinnen
und Schiiler widerspiegeln. Problematisch ist, dass sich der Wortschatz in hohe-
ren Klassenstufen aufgrund seines Umfangs kaum mehr eingrenzen ldsst. Um
aber Aussagen dariiber treffen zu konnen, was die Schiilerinnen und Schiiler
tatsdchlich kénnen, braucht es eine Art natiirliche Situation. Géngige Testfor-
mate wie die rezeptive Abfrage einzelner Worter (z.B. ein Wort vorsagen und
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das passende Bild aus einer Reihe von Auswahlméglichkeiten dazu zeigen
lassen) wiirden die zugrunde liegende Kompetenz nicht aufzeigen kdnnen, da
derartige Aufgaben sehr selektiv vorgehen. Zudem wiirde ein solches Format
den Anforderungen im Unterricht und der vorrangigen Kommunikation in der
Schule nicht gerecht werden, da durch Wort-Bild-Zuordnungen eben jene Fa-
higkeiten nicht nachgewiesen werden kénnen, die fiir das Schulalter besonders
relevant sind: der Erwerb zunehmend abstrakterer Konzepte und deren Ver-
sprachlichung. Es ist also sinnvoll, sich am produktiven Wortgebrauch in Tex-
ten von Schiilerinnen und Schiiler zu orientieren.

Fiir so eine Wortschatzeinschdtzung gibt es jedoch keine typischen Standards.
Um moglichst aussagekréftige Ergebnisse zu erhalten, ist es wichtig, dass sich
die Aufgabe, zu der die Schiilerinnen und Schiiler etwas formulieren sollen, aus
dem Curriculum ableiten ldsst und zum jeweiligen Lernalter passt. Zudem
sollte sie so gewdhlt sein, dass die Schiilerinnen und Schiiler geniigend dazu
schreiben konnen. Fiir die Konzeption einer entsprechenden Aufgabe eignen
sich die Kriterien von Bachmann/Becker-Mrotzek (2010) zu gut profilierten
Schreibaufgaben: (1) Fokus auf ein kommunikatives Problem, (2) enger Bezug
zur Lebenswirklichkeit der Schreibenden, (3) Moglichkeit der Aneignung des
notigen Vorwissens und sprachlichen Wissens, (4) Uberpriifbarkeit der Wir-
kung auf die Leserschaft.

Wenn die Schiilerinnen und Schiiler nun eine solche Schreibaufgabe bearbeitet
haben, ist es sinnvoll, die handgeschriebenen Texte abzutippen und sie bis auf
Einzelwortebene zu zerlegen. Auf dieser Basis lassen sich dann verschiedene
bildungssprachlich-lexikalische Mafie ermitteln, anhand derer Aussagen tiber
die Wortschatzfidhigkeiten getroffen werden kénnen. An dieser Stelle sei gesagt,
dass, wie zuvor gezeigt, die Schnittmenge zwischen lexikalischen und morpho-
logischen Phdnomenen beim bildungssprachlichen Wortschatz recht grof ist.
Es gibt also sprachliche Mittel, die zwar zum Wortschatz gezdhlt werden kon-
nen, die aber starker grammatischer Natur sind, z.B. die erweiterten Nomi-
nalphrasen (die viel zu kurz gekochten Nudeln). Nominalphrasen fithren zu einer
sehr hohen Informationsdichte, geben also viel Inhalt bzw. Bedeutung auf
engstem Raum wieder. Da der Beitrag von Langlotz (i.d.Bd.) sich mit solchen
grammatischen Strukturen in Bezug auf die Bildungssprache beschdftigt, wird
hier darauf verzichtet, grammatische Mittel wie Nominalphrasen oder Passiv-
konstruktionen darzustellen. Eine ausfiihrliche Analyse aller hier erwdhnten
bildungssprachlichen Mittel (d. h. lexikalischer sowie grammatischer und tex-
tueller Natur) findet sich in der Studie von Mathiebe (2018), auf der dieser
Beitrag basiert.

In Tabelle 1 werden diejenigen Aspekte der Verwendung lexikalischer Mittel
aufgefiihrt, die in der Literatur als spezifisch bildungssprachliche Mittel des
Deutschen diskutiert werden (vgl. z.B. Gogolin/Duarte 2016) und die, wie in
internationalen empirischen Studien nachgewiesen wurde (vgl. z.B. Oling-
house/Wilson 2013), in besonderer Weise einen Beitrag zur allgemeinen Text-
qualitdt leisten.
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Bereich MaBe bildungssprachlich-lexikalischer Mittel
st |~ {eh o it Wen (el et
Lexikalische — Anzahl an Fachwédrtern (z. B. Eigenschwingung) oder Fremdwdrtern
Besonderheiten (z.B. Definition) im Text
Lexikalische Dichte — Anteil der Inhaltswoérter an der Gesamtzahl aller Worter im Text
Wortfrequenz — Anzahl an niedrigfrequenten Wortern im Text

— Anzahl an morphologisch komplexen Wortern wie Komposita (z. B.
Wortbildung Messbecher), Derivationen (z. B. Freundlichkeit) oder Abkiirzungen (z. B.

mm) im Text

Tab. 1: Ubersicht zu bildungssprachlich-lexikalischen Mitteln auf Wortebene, die sich auf
Textebene untersuchen lassen

Da einige der sprachlichen Variablen aus Tabelle 1 in der nachfolgenden Unter-
suchung herangezogen wurden, werden die verschiedenen Bereiche des bil-
dungssprachlich-lexikalischen Wortschatzes kurz umrissen.

Lexikalische Vielfalt

Eine Moglichkeit, einen Text auf seinen sprachlichen Facettenreichtum hin zu
beurteilen, ist die Berechnung des Verhaltnisses zwischen der Gesamtzahl aller
Worter (sog. Tokens) und der Anzahl an verschiedenen Wortern (Types) im
Text. Auf diese Weise werden Worter wie gesungen und sang unter singen
zusammengefasst und nur einfach gezahlt. Der Quotient aus Types und Tokens
wird auch als Type Token Ratio (TTR) bezeichnet. Dies gilt als klassisches Maf3 fiir
die lexikalische Vielfalt in einem Text (vgl. Grobe 1981). Allerdings wird dieser
Wert stark von der Textlange beeinflusst, da sich in einem ldngeren Text Worter
vermutlich starker wiederholen als in einem kurzen. So wiirde ein ldngerer
Text automatisch fiir weniger vielféltig gehalten, da der Quotient aus Types und
Tokens kleiner wdre. Aus diesem Grund wird als Maf3 gerne die sogenannte
Corrected Type Token Ratio (CTTR) verwendet. Die CTTR wird berechnet tiber die
Anzahl an Types geteilt durch die Wurzel der zweifachen Anzahl an Tokens.
Dieses Maf} gilt als robust gegen die Textldnge und ist auch fiir kiirzere Texte
unter 100 Wortern einsetzbar, wie sie zu Beginn der Sekundarstufe I ofter
vorkommen.

Lexikalische Besonderheiten

Texte gelten als besonders elaboriert, wenn in ihnen Fachbegriffe und Fremd-
worter gebraucht werden, die fiir die jeweilige Doméne bzw. Aufgabe spezifisch
und relevant sind (vgl. Neugebauer/Nodari 1999). Sie miissen jedoch funk-
tionsangemessen eingesetzt werden, nur dann tragen sie zur Qualitdt des Textes
bei. So wéren bspw. in einem Kochrezept andere Fachbegriffe erwartbar und
angemessen als in einer Wegbeschreibung.
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Lexikalische Dichte

Auch die Zusammensetzung der Wortarten innerhalb eines Textes erlaubt eine
Aussage dartiiber, wie bildungssprachlich dieser ist (vgl. Read 2000). Dabei gilt:
Je hoher der Anteil an Inhaltswortern, desto elaborierter ist ein Text. Inhalts-
worter sind Worter mit einer eigenstandigen lexikalischen Bedeutung, also
Substantive, Verben, Adjektive und Adverbien. Da durch die Inhaltsworter
tendenziell mehr Informationen transportiert werden, ist ihr gehduftes Vor-
kommen in einem Text hilfreich, um viel Inhalt auf kleinem Raum unterzu-
bringen. Das Konzept der sogenannten lexikalischen Dichte wurde von Ure
(1971) eingefiihrt, um Registerunterschiede nachzuweisen, so z.B. zwischen
Alltagssprache und Bildungssprache (fiir den direkten Vergleich beider Register
vgl. Heller/Morek i.d. Bd.).

Wortfrequenz

Je seltener ein Wort im Deutschen vorkommt, als desto gewdahlter und bil-
dungssprachlicher gilt es. Bildungssprachliche Worter sind an spezifische Ver-
standigungszusammenhdnge gebunden und deshalb oft weniger frequent.
Diese niedrigfrequenten Worter gehéren nicht mehr zum Grundwortschatz.
Diesen nutzt die Zweit- und Fremdsprachendidaktik, um Sprachlerner in ihrem
Vorankommen im Wortschatzerwerb zu unterstiitzen und einschdtzen zu kon-
nen. Doch wann gilt ein Wort als hdufig vorkommend? In vielen Studien wird
die Wortfrequenz z. B. auf Basis von Langenscheidts Grundwortschatz erhoben.
Dabei gelten all jene Worter als hochfrequent, die zu den ersten 2000 Wortern
im Langenscheidt-Grundwortschatz zdhlen. Da aber der Wortschatz von Schii-
lerinnen und Schiilern, die mit Deutsch literalisiert wurden, wesentlich grofier
und flexibler ist, eignen sich diese Frequenzangaben, die sich auf einen festen
Worter-Pool beziehen, nicht. Hilfreich sind hier digitale Datenbanken, die An-
gaben dariiber machen, wie hdufig ein Wort im allgemeinen Sprachgebrauch
vorkommt. Geeignet sind z.B. die Leipzig Corpora Collection (vgl. Quasthoff
u.a.2015) oder die celex Datenbank (vgl. Baayen u.a. 1995). Speziell fiir Kinder
lasst sich die childLex Datenbank (vgl. Schroeder u.a. 2015) nutzen.

Wortbildung

Auch die Komplexitit der Wortbildung kann als ein bildungssprachliches
Merkmal angesehen werden (vgl. Eckhardt 2008, Butler u.a. 2004). Je komple-
xer ein Wort zusammengesetzt ist, desto schwieriger ist seine Bildung und als
desto elaborierter gilt es. Folgende Kategorien sind in Bezug auf die Wortbil-
dung relevant: (1) die Derivation als Ableitung oder Uberfiihrung eines Wortes
in eine neue Wortart (z. B. Verkostung), (2) die Komposition als Zusammenset-
zung zweier oder mehrerer unabhédngiger Wortstamme (z. B. Siedetemperatur)
und (3) die Abklrzung (z.B. [ statt Liter) (vgl. zum Thema Wortbildung auch
den Beitrag von Kleinschmidt-Schinke i.d. Bd.).
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6 Die Verwendung bildungssprachlich-lexikalischer Mittel in
Schiilertexten der Sekundarstufe | — eine empirische Studie

Bisher gibt es keinen représentativen Uberblick tiber den Gebrauch bildungs-
sprachlich-lexikalischer Mittel von Schiilerinnen und Schiilern. Die Umsetzung
eines solchen Vorhabens wére auch sehr komplex, da fiir die Generierung
aussagekraftiger Daten mindestens die Klassenstufe, die Schulart und der Ein-
fluss der Familiensprache berticksichtigt werden miissten. Eine Studie, die
diese Aspekte miteingeschlossen und den bildungssprachlich-lexikalischen
Wortschatz in der Sekundarstufe I erhoben hat, liegt mit Mathiebe (2018) vor.

6.1 Fragestellungen

Die Studie ging der Frage nach, ob es Unterschiede im Gebrauch bildungs-
sprachlich-lexikalischer Mittel in Abhédngigkeit von der Klassenstufe und der
Schulart in der Sekundarstufe I gibt. So wurde, auf Basis bisheriger Befunde und
entwicklungspsychologischer Untersuchungen nicht tiberraschend, erwartet,
dass Schiilerinnen und Schiiler niedrigerer Klassenstufen weniger bildungs-
sprachlich-lexikalische Mittel in ihren Texten gebrauchen als die hoherer Klas-
senstufen und dass Schiilerinnen und Schiiler an Schulen mit héherem Bil-
dungsabschluss mehr bildungssprachlich-lexikalische Mittel verwenden als
jene an Schulen mit niedrigerem Bildungsabschluss.

Gleichzeitig sollte auch der Einfluss der Familiensprache untersucht werden.
Dabei interessierte, inwieweit sich die Tatsache, ob zu Hause (noch) eine andere
Familiensprache gesprochen wird, auf die Verwendung von bildungssprach-
lich-lexikalischen Mitteln in den Schiilertexten auswirkt. Die Annahme war,
dass Schilerinnen und Schiiler, die (zusatzlich) eine andere Sprache als
Deutsch in der Familie sprechen, weniger bildungssprachlich-lexikalische
Mittel verwenden als solche, die zu Hause nur Deutsch sprechen.

Zuletzt wurde ermittelt, ob der Gebrauch bildungssprachlich-lexikalischer
Mittel auch tatsdchlich zu einer besseren Qualitdt der Texte beitradgt; dafiir
wurde der Zusammenhang zwischen der Verwendung der Mittel und der allge-
meinen Textqualitdt untersucht.

6.2 Stichprobe

Die Stichprobe bestand aus 277 Schiilerinnen und Schiilern der 5. Klassenstufe
(82 mannlich, 64 weiblich; Durchschnittsalter: 11,1 Jahre) und der 9. Klassen-
stufe (72 mannlich, 59 weiblich, Durchschnittsalter: 15,7 Jahre), die entweder
die Hauptschule, die Realschule oder das Gymnasium in K6ln oder Hannover
besuchten. Durch die verschiedenen Schularten wurde versucht, den Leis-
tungsstand von Schiilerinnen und Schiilern an deutschen Regelschulen in
Grofdstddten gewissermafien reprdsentativ abzubilden, auch wenn die Stich-
probe klein war und es sich nur um eine Momentaufnahme handelte. Durch
den Vergleich von 5. und 9. Klassenstufe als Anfang und Ende der Sekundar-
stufe I war es moglich, einen Hinweis auf den Entwicklungsverlauf der lexika-
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lisch-bildungssprachlichen Fahigkeiten zu erhalten, obgleich nicht von einem
echten Ldngsschnitt die Rede sein kann, da die Schiilerinnen und Schiiler in
beiden Klassenstufen nicht dieselben waren. (Die Darstellung der gesamten
Studie, die durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung geférdert
wurde, findet sich u.a. in folgenden Publikationen: Becker-Mrotzek u.a. 2015,
Becker-Mrotzek/Grabowski i. Dr.)

Ungefdhr die Halfte der Schiilerinnen und Schiiler sprach ausschlief}lich
Deutsch zu Hause (n = 135), der Rest verfiigte entweder zusdtzlich tiber eine
andere Familiensprache (n = 136) oder sprach gar kein Deutsch zu Hause (n =
6). Die beiden zuletzt genannten Gruppen werden im weiteren Verlauf als
Gruppe mit nicht deutscher Familiensprache (ndF) zusammengefasst (vs. dF =
deutsche Familiensprache). Die Verteilung der Stichprobe ist Tabelle 2 zu ent-
nehmen.

:::;rll:]lldeFr;sprache Hauptschule Realschule Gymnasium Gesamt
Klassenstufe 5 43 (17/26) 49 (12/37) 54 (29/25) 146 (58/88)
Klassenstufe 9 39 (23/16) 40 (18/22) 52 (36/16) 131 (77/54)
Gesamt 82 (40/42) 89 (30/59) 106 (65/41) 277 (135/142)

Tab. 2: Aufteilung der Stichprobe nach Klassenstufe, Schulart und Familiensprache

6.3 Schreibaufgabe

Die Schiilerinnen und Schiiler verfassten neben anderen Schreibaufgaben ein
Rezept zum Nudelkochen fiir ein Kochbuch in der Klasse (s. auch Abb. 1). Dafiir
hatten sie maximal 15 Minuten Zeit. Als Orientierung stand den Schreibern und
Schreiberinnen wie bereits erwdhnt ein Bildstimulus zur Verfiigung. Eine Bild-
folge von sechs Bildern zeigt den Kochvorgang. Der Bildstimulus diente dazu,
eine gemeinsame Vorwissensbasis zu schaffen, da nicht davon ausgegangen
werden konnte, dass jeder Schiiler bzw. jede Schiilerin schon einmal Nudeln
gekocht hatte bzw. den Ablauf kannte. Somit lasst sich die Aufgabe auch durch
ihre Motivierung als gut profilierte Schreibaufgabe nach den Kriterien von
Bachmann/Becker-Mrotzek (2010) einordnen (vgl. Kap. 5).

6.4 Auswertung der Texte

Alle 277 Schiilertexte wurden transkribiert. Dabei wurden orthographische
Fehler korrigiert, um zu verhindern, dass die Handschrift, Leserlichkeit und
Rechtschreibung das Gesamturteil tiber den Text beeinflussen (vgl. hierzu auch
Abb. 1). Anschliefiend wurden die digital vorliegenden Texte in die einzelnen
Worter zerlegt. Verschiedene Wortformen eines Wortes wurden gebiindelt (z.B.
wurde das Partizip gefahren dem Infinitiv fahren zugeordnet) und jeweils einer
Wortart zugewiesen (fahren = Vollverb).

Diese Aufbereitung ermdéglichte es, die in den Texten enthaltenen Worter nach
Wortbildungsmustern zu untersuchen (Derivationen, Komposita und Abk{ir-
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zungen). Jedoch interessierte nicht nur die Anzahl der verwendeten sprach-
lichen Mittel, sondern ebenso auch die Arf ihrer Umsetzung bzw. ihre Ange-
messenheit. Bildungssprachlichkeit hat immer auch etwas mit der sprachlichen
Addquatheit im jeweiligen Kontext zu tun. Aus diesem Grund wurde in dieser
Untersuchung zusdtzlich ermittelt, wie bestimmte sprachliche Mittel in den
Texten verwendet wurden. Es ging daher nicht mehr nur um die Auszdhlung
bzw. Quantifizierung, sondern um das sprachliche Niveau gemessen an der
jeweiligen Aufgabenstellung.

Tabelle 3 gibt einen Uberblick tiber die bildungssprachlich-lexikalischen Mittel,
deren Verwendung in Abhdngigkeit von der Klassenstufe, Schulart und Famili-
ensprache untersucht wurde. Wahrend die ersten drei Mafle (lexikalische Viel-
falt, lexikalische Besonderheiten und Wortbildung) bereits in Kapitel 5 vorge-
stellt wurden, wird auf die beiden Analyseeinheiten zur Verbverwendung (Bil-
dungssprachlichkeit, Angemessenheit) nachfolgend eingegangen.

I MaBe erhoben auf Basis von Quantifizierung

Lexikalische Vielfalt:

— Corrected Type Token Ratio (CTTR): Types/SQRT(2*Tokens)

Lexikalische Besonderheiten:

— Anzahl an Fachbegriffen und Fremdwortern

Wortbildung:

— Anzahl an Derivationen, Komposita und Abkiirzungen (auf Basis der Types)
Il MaBe erhoben auf Basis von Einschatzung

Bildungssprachlichkeit der verwendeten Vollverben:

— Anteil an umgangs- vs. alltags- und bildungssprachlichen Vollverben

Angemessenheit der zu erwartenden Vollverben:
— Anzahl an angemessenen Vollverben der zu erwartenden Teilhandlungen

Tab. 3: Darstellung der funf bildungssprachlich-lexikalischen MaBe fur die Untersuchung
der 277 Schulertexte

Bildungssprachlichkeit der verwendeten Vollverben

Verben fungieren als Zentrum von Sdtzen. Thre prdzise Auswahl ist oftmals
ausschlaggebend fiir den Gehalt einer Aulerung. Aus diesem Grund wurde
zundchst eine Liste mit allen in den untersuchten Texten vorkommenden Ver-
ben erstellt, die an drei Expertinnen und Experten der Linguistik weitergegeben
wurde. Thre Aufgabe war es, alle gebrauchten Vollverben in folgende drei Kate-
gorien einzuordnen. Die Aufgabenstellung zum Nudelrezept war ihnen be-
kannt:

(1) umgangssprachliche Verben (z.B. reintun)

(2) alltagssprachliche Verben, inklusive der Modalverben (z.B. kochen, wol-
len)

(3) bildungssprachliche Verben (z.B. servieren)
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Sobald mindestens zwei der Beurteiler das Verb in dieselbe Kategorie eingeord-
net hatten, galt das Verb als dieser Kategorie zugehorig.

Angemessenheit der zu erwartenden Vollverben

An der zuvor vorgestellten Herangehensweise kann natiirlich kritisiert werden,
dass der jeweilige Satz- und Textkontext dennoch aufier Acht gelassen wurde.
Daher wurden in einem weiteren Analyseschritt die Verben nicht nur isoliert
betrachtet, sondern auf Basis des individuell verfassten Schiilertextes. Dabei
wurden die folgenden sieben Teilhandlungsschritte in den Blick genommen,
die fiir eine angemessene Umsetzung der Aufgabenstellung als obligatorisch
galten: (1) Wasser in den Kochtopf fiillen, (2) Wasser salzen, (3) Herd auf eine
bestimmte Stufe stellen, (4) Wasser zum Kochen bringen, (5) Nudeln hinzufii-
gen, (6) Nudeln kochen lassen, (7) Nudeln abgief3en.

Zwei Expertinnen bzw. Experten wiederum aus dem Fachbereich der Linguistik
sollten nun tberpriifen, ob die jeweiligen Teilschritte in den Texten jeweils
vorkamen und, falls ja, ob das fiir die jeweilige Teilhandlung benutzte Verb
angemessen oder unangemessen war (Zweierskala). So wére das Verb reindon-
nern fiir den Teilschritt Nudeln hinzufiigen eher unangemessen, der Ausdruck
Nudeln ins Wasser geben hingegen angemessen.

6.5 Ergebnisse

Wie unterscheidet sich die Verwendung der in Tabelle 3 aufgefiihrten bildungs-
sprachlich-lexikalischen Mittel zwischen den zwei Klassenstufen, den drei
Schularten und den beiden familiensprachlichen Gegebenheiten?

Die Befunde sind in Tabelle 4 zusammenfassend dargestellt: Fiir jedes der fiinf
analysierten sprachlichen Maf3e ist angegeben, ob es Unterschiede in der Ver-
wendung gibt, und zwar in Bezug auf die Klassenstufe, die Schulart und die
Familiensprache. Ein Hdkchen zeigt, dass ein bedeutsamer Unterschied in der
jeweils erwarteten Richtung vorliegt (Klassenstufe 5 < Klassenstufe 9; Haupt-
schule < Realschule < Gymnasium; nicht [nur] deutsche Familiensprache <
deutsche Familiensprache). So sind bspw. die Texte der Klassenstufe 5 lexika-
lisch weniger vielfdltig als die der Klassenstufe 9 (gemessen an der CTTR).
Ebenso schreiben Schiilerinnen und Schiiler am Gymnasium die lexikalisch
vielfdltigsten Texte, Schiilerinnen und Schiiler an der Hauptschule die mit der
geringsten Wortschatzvariation. Was die Familiensprache betrifft, ergeben sich
in Bezug auf die lexikalische Vielfalt, die Wortbildung und die lexikalischen
Besonderheiten keine Effekte, wohl aber hinsichtlich der Bildungssprachlich-
keit und Angemessenheit der verwendeten Vollverben.

Interessant ist, dass es fiir die Kategorie Fachbegriffe und Fremdwdrter auch
zwischen den Klassenstufen und Schularten keine Unterschiede in der Verwen-
dung gibt. Das bedeutet, dass die Schiilerinnen und Schiiler unabhéngig von
ihrer Klassenstufe und Schulart dhnlich viele registerspezifische Worter ge-
brauchen. Bei einem Blick auf die absoluten Zahlen (in diesem Beitrag nicht
dargestellt) ist erkennbar, dass die Schiilerinnen und Schiiler im Prinzip keine
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Fachbegriffe und Fremdworter benutzen. Dies ist ein wichtiger Hinweis fiir die
Messung bildungssprachlich-lexikalischer Fahigkeiten: Es sollte bei der Suche
nach Indikatoren zugrunde liegender Fahigkeiten immer iiberlegt werden, ob
die Aufgabe diese Fahigkeiten auch tatsdchlich fordert bzw. aufdecken kann.
Fir die Verwendung von Fachbegriffen und Fremdwortern ist das Nudelrezept
sicherlich nicht die passende Aufgabe, zumal durch die Bildabfolge die wich-
tigsten Begriffe bereits vorgegeben sind, auch wenn diese dann noch korrekt
versprachlicht werden miissen.

. . Klassenstufe: | Schulart: Sy
Erwartete Richtung der Designfaktoren sprache:
5<9 H<R<G
ndF < dF
Lexikalische Vielfalt CTTR v v [
Anzahl an Derivationen,
Wortbildung Komposita und Abkiir- v v ]
zungen (Typebasis)
Lexikalische Besonder- | Anzahl an Fachbegriffen
. . [ [ [
heiten und Fremdwortern
. . | Anteil an umgangs-
Slekrjsz?vflseprﬁ;g:r\]/ﬁ;t sprachlichen Vollverben v v v
(an allen vorhandenen 5>9 H>R>G ndF > dF
verben
Vollverben)
Anzahl an angemesse-
Angemessenheit der zu | nen Vollverben der sie- v v v
erwartenden Vollverben |ben zu erwartenden
Teilhandlungen

Tab. 4: Zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse; H = Hauptschule; R = Realschule;
G = Gymnasium; ndF = nicht deutsche Familiensprache; dF = deutsche Familiensprache;
v = Erwartung bestatigt (signifikanter Unterschied zwischen den jeweiligen Gruppen;
p<.05); @ = Erwartung nicht bestéatigt (kein signifikanter Unterschied)

Fiir die beiden Einschadtzungsmafie (Bildungssprachlichkeit der Vollverben und
Angemessenheit der zu erwartenden Vollverben) ergeben sich Differenzen zwi-
schen den zwei Sprachgruppen, die erwartungskonform sind. Es scheint also
tatsdchlich ein Unterschied feststellbar zu sein, ob die bildungssprachlich-lexi-
kalischen Merkmale lediglich ausgezdhlt werden oder ob untersucht wird, wie
sie umgesetzt wurden.

Um sich die Effekte zwischen den verschiedenen Teilstichproben noch etwas
besser vorstellen zu kénnen, zeigt Abbildung 2 die Ergebnisse fiir die Variable
Anzahl an angemessenen Verben. Erreichbar waren hier fiir die Schiilerinnen
und Schiiler maximal sieben Punkte fiir die angemessene Versprachlichung der
sieben Teilhandlungen (s. Kap. 6.4). Zunachst ist erkennbar, dass diese Maxi-
malpunktzahl im Durchschnitt nicht erreicht wird: Das Maximum sind fiinf
angemessene Verben in Klassenstufe 9. Dies kann daran liegen, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler die Handlungsschritte zum Teil ohne ein Verb ausdriicken
oder dass tatsdchlich unangemessene Verben verwendet wurden. Die beinahe
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parallelen Entwicklungsverldufe von Klassenstufe 5 und 9 (linke Seite: blaue
und griine Linie) in Bezug auf die Schulart sind vergleichbar mit den anderen
erhobenen Maf3en (wie z.B. zur Wortbildung oder CTTR). Das heifst, dass sich
die Unterschiede zwischen den Schularten mit steigendem Entwicklungsalter
nicht signifikant verdndern, sondern ungefdhr gleich bleiben bzw. sich parallel
entwickeln. In Bezug auf die Familiensprache (rechte Seite) zeigt sich ein ande-
res Bild: Die Unterschiede, die in der 5. Klassenstufe noch sichtbar sind, sind im
9. Schuljahr praktisch verschwunden. Dort gebrauchen die Schiilerinnen und
Schiiler unabhdngig von ihrer Familiensprache nun dhnlich viele angemessene
Verben.

7 7
. _ 6
£.5 8.5
£3E =5E
E%§ 4 }—_____I/I E%)% . /
525 185
5223 £8e3
;g é‘; % g5 k- e nur Deutsch
s§82 s§82
2 =5, Klasse @
s 1 - S 1 andere
0 9. Klasse 0 Familiensprache
Hauptschule  Realschule Gymnasium 5. Klasse 9. Klasse

Abb. 2: Mittlere Anzahl an angemessenen Vollverben innerhalb der sieben zu versprach-
lichenden Teilhandlungen pro Schiiler in Abhangigkeit von der Klassenstufe, Schulart
und Familiensprache (n = 277)

Wie verhalten sich nun die eingangs gezeigten Texte in Bezug auf die fiinf
bildungssprachlich-lexikalischen Mafie aus Tabelle 3?

Um einen besseren Einblick in die Fdhigkeiten von Schiiler 1 und 2 zu erhalten,
werden in Tabelle 5 zusdtzlich weitere Informationen herangezogen, u.a. zur
Demographie. Beide Schiiler sprechen zu Hause Deutsch und eine andere Fami-
liensprache (Albanisch bzw. Tiirkisch). Sie haben dieselbe Note in Deutsch,
wobei zu beachten ist, dass sie zwei verschiedene Schulformen besuchen: Schii-
ler 1 besucht die Hauptschule, Schiiler 2 das Gymnasium. Zur Einschdtzung der
generellen sprachlichen Voraussetzungen wurden zusdtzlich ein Lesetest (Salz-
burger Lesescreening 5-8; vgl. Auer u.a. 2011) und ein Wortschatztest (Subtest
aus dem CFT-20R Intelligenztest; vgl. Weifd 2006) eingesetzt. Im Salzburger
Lesescreening sollen 70 still zu lesende Sédtze innerhalb von drei Minuten auf
ihren Wahrheitsgehalt eingeschatzt werden (z.B. Markus ist ein bekannter Mdid-
chenname). Im CFT-20R gilt es, ein Synonym zu einem Zielbegriff aus einer
Auswahl von fiinf weiteren Begriffen zu finden (z. B. Acker: a. Pferd, b. Traktor, c.
Landwirt, d. Feld, e. Kartoffel). Beide Schiiler zeigen gemessen an ihrem Ent-
wicklungsalter in den zwei Tests eher schwache Leistungen, die vergleichbar
sind.
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Schiiler 1

Schiiler 2

Ein Topf Wasser reinmachen ein Topf Salz reinma-
chen kochen lassen danach Nudeln reinpacken 10
Min. warten danach ins Nudelsieb und dann auf
ein Teller und essen.

Erst die Hande waschen an ein Messbecher aus
dem Schrank holen an den Wasserhahn gehen
und 5 | rein gieBen dann, den Kochtopf auf den
Herd stellen und auf 3 drehen und das Wasser in
dem Messbecher in den Kochtopf schiitten und
ein vollen Léffel Salz nehmen und eine Halfte.
Dann kochen lassen bis es blubbert dann die Nu-
deln reingieBen, nach 15 Min. die Nudeln in ein
Sieb gieBen und danach ab auf den Teller.

Probandenbezogene Maf3e Schiiler 1 Schiiler 2
Klassenstufe 5 5
: Schulart Hauptschule Gymnasium
Demographische - -
Daten Familiensprache (Gruppe) Albanisch und Deutsch | Tiirkisch und Deutsch
P PP (ndF) (ndF)

Deutschnote 3 3
Salzburger Lesescreening 2 25

Sprachliche Vor- | 5-8 (max = 70)

aussetzungsmaBe | Wortschatztest aus dem CFT 8 10
20-R (max = 30)
Textlange (Tokens) 25 74
CTTR 2,7 3,7
Komposita, Derivationen
und Abkirrzungen (auf Basis 5 7
der Types)
Fachbegriffe und Fremdwér- 0 0

. ter

Bildungssprach- -

lich-lexikalische | Anteil an umgangssprach-

MaBe lichen Vollverben (an allen 429% (3von7) 23,1% (3 von 13)
vorhandenen)

Anzahl an angemessenen
Vollverben der sieben zu er-

Textqualitdt (max = 5)

wartenden Teilhandlungen 15 3
(max =7)
Gesamteinschatzung der 05 40

Tab. 5: Darstellung der Ergebnisse flr zwei Einzelfalle

Bezogen auf die verfassten Nudelrezepte ist auffillig, dass Schiiler 2 dreimal so
viel schreibt wie Schiiler 1 (Anzahl Tokens: 74 vs. 25). Schiiler 2 erreicht zudem
hohere Werte in der lexikalischen Vielfalt (CTTR) und in der Wortbildung.
Gemessen an der Textldnge verwendet jedoch auch Schiiler 1 recht viele mor-
phologisch komplexe Worter, wobei es hier wichtig ist, diese genauer zu be-
trachten. Insbesondere die zwei Komposita reinmachen und reinpacken miissen

140




© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2021. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Wie aus Wortern Wortschatz wird

als umgangssprachlich eingestuft werden. Es ist also davon auszugehen, dass
sie nicht zu einer hoheren Textqualitdt beitragen. Beim Vergleich der Verbver-
wendung zeigt sich, was vermutlich neben der Textlinge ausschlaggebend fiir
die Gesamtbeurteilung der Texte war: Bei Schiiler 1 findet sich ein deutlich
hoherer Anteil an umgangssprachlichen Verben (42,9 % vs. 23,1 %) bei insge-
samt nur sieben verwendeten Verben. Schiiler 2 gebraucht mehr als doppelt so
viele Verben (insgesamt 13), und davon wurden von mindestens zwei der drei
Beurteiler lediglich drei Verben als umgangssprachlich eingestuft.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass beide Schiiler zwar eine dhnliche
demographische und sprachliche Ausgangslage aufweisen, dass sie jedoch ihre
Texte vollig verschieden umsetzen; das betrifft alle hier untersuchten Dimen-
sionen. Alles zusammengenommen ist vermutlich ausschlaggebend fiir die
sehr unterschiedlichen Gesamturteile (Textqualitdt: Schiiler 1: 0,5 Punkte vs.
Schiiler 2: 4 Punkte; max. erreichbar waren 5 Punkte).

Das fiihrt zu der Frage, ob und inwieweit der Zusammenhang zwischen der
Verwendung der verschiedenen bildungssprachlich-lexikalischen Mittel und
der globalen Textqualitat fiir die Gesamtstichprobe tatsdchlich statistisch nach-
weisbar ist:

Die Textqualitdt wurde in der Studie durch ein Ratingverfahren mit fiinf allge-
meinen Fragen an den Text erhoben, die von jeweils zwei Studierenden aus
dem Bereich der Sprachdidaktik bzw. Linguistik zu beantworten waren (fiir
einen Uberblick zu den in der Gesamtstudie verwendeten Mafien der Textqua-
litdt siehe Becker-Mrotzek/Grabowski i. Dr. oder Grabowski u.a. 2014). Fiir die
fiinf Fragen standen jeweils nur zwei Auswahlmdglichkeiten zur Verfligung
(z.B. Ist der Text adressatenorientiert geschrieben?). Die Zusammenhdnge zwi-
schen diesem Globalurteil und den verwendeten bildungssprachlich-lexikali-
schen Mitteln sind in Tabelle 6 zusammengefasst, getrennt nach Klassenstufe.
Dabei ist zu beachten, dass ein hoherer Wert (Korrelationskoeffizient: 7,,,, = 1)
auf einen starkeren Zusammenhang hinweist. Werte tiber .5 sprechen fiir einen
hohen, Werte zwischen .3 und .5 fiir einen mittelhohen und Werte unter .3 fiir
einen niedrigen Zusammenhang. Ist das Ergebnis nicht signifikant (p > .05), ist
dies in Tabelle 6 durch einen Strich gekennzeichnet.

Erhobene bildungssprachlich-lexikalische MaBe Klassenstufe 5 | Klassenstufe 9
CTTR .26 33
Anzahl an Derivationen, Komposita und Abkiirzungen .25 -

Anzahl an Fachbegriffen und Fremdwértern - -
Anteil an nicht umgangssprachlichen Vollverben (an allen
vorhandenen)

Anzahl an angemessenen Vollverben der sieben zu erwar-
tenden Teilhandlungen

.35 33

.59 .26

Tab. 6: Zusammenhangsmuster gemessen am Korrelationskoeffizienten (r) zwischen den
aus den Texten generierten bildungssprachlich-lexikalischen Variablen und der Textqua-
litat; fur Klassenstufe 9 (n = 131) und Klassenstufe 5 (n = 146); p <.05
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Wie vermutet, gibt es keinen Zusammenhang zwischen den Fachbegriffen und
Fremdwortern und der Textqualitdt, weil diese Mittel in den Texten aufgaben-
bedingt nicht vorkommen. Fiir die restlichen Mittel gilt: Je mehr von ihnen
eingesetzt werden bzw. je angemessener sie sind, desto besser wird der Text
bewertet. Die verwendeten Wortbildungen scheinen in Klassenstufe 9 nicht
mehr ausschlaggebend fiir die Textqualitdt zu sein.

Am auffdlligsten ist der Wert fiir den Zusammenhang zwischen der Anzahl an
angemessenen Vollverben und der Textqualitdt in Klassenstufe 5: Je mehr
addquate Verben hier in den Texten vorkommen, desto hoher ist die Gesamt-
qualitét der Schreibprodukte (» =.59). Ebenso ergeben sich fiir den Anteil der
Verben, die als angemessen eingestuft wurden, mittelstarke Zusammenhdnge
mit der Textqualitdt sowohl in Klassenstufe 5 (#=.35) als auch in Klassenstufe 9
(r = .33). Die Wahl der Verben scheint sich also tatsdchlich auf die globale
Einschdtzung der Qualitdt des Textproduktes auszuwirken. Dies kann als ein
erster wichtiger Ansatzpunkt fiir die didaktische Forderung des bildungs-
sprachlichen Wortschatzes bzw. der Textproduktion verstanden werden.

7 Fazit - Was lasst sich aus der empirischen Untersuchung
ableiten?

Die Ergebnisse der empirischen Studie haben gezeigt, dass es erwartungskon-
forme Unterschiede im Gebrauch bildungssprachlich-lexikalischer Mittel zwi-
schen den verschiedenen Klassenstufen und auch zwischen den Schularten
gibt. Der bildungssprachliche Wortschatz scheint sich altersbedingt und schul-
artenabhéngig zu entwickeln: Je élter die Schiilerinnen und Schiiler und je
hoher der angestrebte Bildungsabschluss, desto vielfaltiger und differenzierter
bzw. angemessener ist der Wortschatz, der beim Schreiben von Texten verwen-
det wird. Kinder und Jugendliche, die neben Deutsch eine weitere bzw. die eine
andere Familiensprache sprechen, unterscheiden sich von monolingual
Deutsch sprechenden Kindern und Jugendlichen nicht in Bezug auf den Um-
fang, aber in Bezug auf die Differenziertheit und Angemessenheit beim Ge-
brauch bildungssprachlich-lexikalischer Mittel.

Dies ist eine wichtige Erkenntnis, weil sie deutlich macht, dass es bei der
Untersuchung von Wortschatzfahigkeiten insbesondere von Schiilerinnen und
Schiilern mit anderer Familiensprache darum gehen muss, die Art der Umset-
zung und damit die Angemessenheit sprachlicher Auflerungen zu beachten.
Aktuell wird bildungspolitisch viel iber mogliche Forderkonzepte besonders
von mehrsprachig aufwachsenden Kindern und Jugendlichen diskutiert (z.B.
KomBi - Koordinierungsstelle fiir Mehrsprachigkeit und sprachliche Bildung;
BiSS - Bildung in Sprache und Schrift; vgl. auch Liitke i.d.Bd.). Es scheint klar,
dass diese Gruppe vor besonderen Herausforderungen im Unterricht steht,
gerade weil die Anwendung bildungssprachlicher Aulerungen im Fachunter-
richt erwartet, didaktisch aber nur selten vermittelt wird (vgl. hierzu auch
Miiller/Dittmann-Domenichini 2007, Thiirmann 2011).
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Aus den Befunden der hier vorgestellten empirischen Untersuchung lief3e sich
als ein unterrichtlicher Forderaspekt die Arbeit an Verben ableiten. Dabei soll
es nicht um das Erlernen von Verben im Sinne von Vokabellernen gehen,
sondern vielmehr darum zu verstehen, dass mit der Benutzung eines Verbs
schon der Handlungsrahmen geschaffen ist, da dem Verb im Satz eine zentrale
Rolle zukommt. ,Ein Verb, das ist so, wie wenn man im dunklen Raum das Licht
anknipst. Mit einem Schlag ist eine Szene da.” (Heringer 1984: 49) Durch seine
Verwendung wird festgelegt, welche weiteren Elemente im Satz gefordert sind
(Subjekt, Objekte). Im Unterricht lieBe sich gezielt besprechen, welche Verben
fiir welche Aufgabenstellung und welchen Kontext addquat sind, da sie eher
bildungssprachnah sind, und fiir welchen nicht - so z.B. im Kochrezept jmd.
etwas servieren Vvs. jmd. etwas geben oder etwas reintun vs. etwas hineingiefSen.
Von einer derartigen Herangehensweise wiirden alle Schulfdcher profitieren, in
denen Texte geschrieben werden.

Aus experimenteller forschungsbezogener Sicht konnte man sich fragen, ob es
gemessen am zeitlichen Aufwand nicht auch ausreichend gewesen ware, den
Wortschatz bzw. das bildungssprachlich-lexikalische Ausdrucksvermdégen der
Schiilerinnen und Schiiler tiber einen standardisierten Test zu erheben. Die
bisherigen Ausfiihrungen sollten jedoch gezeigt haben, dass es kaum Diagnos-
tikinstrumente fiir das Jugendalter gibt und dass die wenigen, die zu finden
sind, fiir die Einschadtzung der tatsdchlichen Kompetenzen ungeeignet sind.
Testverfahren gehen fast immer selektiv vor. Das bedeutet, dass sie sich nur auf
spezielle Begriffe fokussieren und Sprache nicht umfassend, nicht kontextsen-
sitiv und vor allem nicht ressourcenorientiert betrachten. Dadurch kann nur
eingeschrankt auf die fiir die Schule relevanten sprachlichen Kompetenzen
geschlossen werden, sodass keinerlei Aussagen iiber die Lage der Sprache an
deutschen Schulen erlaubt wéren.

Dennoch stellen auch die hier gezeigten Befunde nur einen kleinen Ausschnitt
der aktuellen Lage dar. Es handelt sich keineswegs um eine reprdsentative
Wiedergabe der momentanen Situation an deutschen Schulen. Dafiir ist die
Stichprobe zu klein und die Auswahl der Probandinnen und Probanden noch
zu spezifisch (Standort, Schulart, Klassenstufe). Hinzu kommen Einflussgro-
3en, wie die Entscheidung fiir die Schreibaufgabe (Textsorte und Profilierungs-
grad; siche Kriterien nach Bachmann/Becker-Mrotzek 2010), die zu untersu-
chenden sprachlichen Mittel und die Wahl des Textqualitdtsmafies. In der Stu-
die von Mathiebe (2018), auf die sich dieser Beitrag bezieht, wurde bspw. eine
weitere Schreibaufgabe (Unfallbericht) analysiert. Im Vergleich zeigten beide
Textsorten (Instruktion vs. Bericht) zum Teil dhnliche Muster, vor allem in
Bezug auf die Effekte von Klassenstufe (5 < 9) und Schulart (Hauptschule <
Realschule < Gymnasium), zum Teil lief3en sich einige der untersuchten bil-
dungssprachlich-lexikalischen Mittel in den Berichtstexten aber auch gar nicht
finden. Dies war sehr wahrscheinlich nicht den zugrunde liegenden Kompeten-
zen der Schiilerinnen und Schiiler geschuldet, sondern vielmehr der Textsorte
und dem unterschiedlichen Profilierungsgrad der Aufgabe. Nicht jede Schreib-
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aufgabe fordert im selben Ausmaf? die Verwendung derselben bildungssprach-
lich-lexikalischen Mittel.

Nichtsdestotrotz lassen sich aus textbasierten Untersuchungen eher erste An-
satzpunkte fiir die Verbesserung des bildungssprachlichen Wortschatzes von
Schiilerinnen und Schiilern ableiten als tiber einen einfachen Wortschatztest,
in dem isoliertes Wortwissen abgefragt wird. Denn es scheint weitaus zielfiih-
render, die Fahigkeiten unter den Bedingungen zu iiberpriifen, unter denen sie
im Unterrichtsgeschehen letztlich gebraucht und bewertet werden, und dabei
die Textsorten und Aufgabenstellungen einzusetzen, die in der Schule relevant
sind (sog. 6kologische Validitdt). Nur so kénnen die tatsdchlichen Akteure im
Bildungsbereich (u.a. Kultusministerien, Lehrerinnen und Lehrer, Schiilerin-
nen und Schiiler) von wissenschaftlichen Forschungsprojekten und ihren Be-
funden profitieren und gemeinsam das oberste Ziel der erfolgreichen Bildungs-
teilhabe verfolgen.
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Miriam Langlotz

Nicht nur Nomen - Schulischer Grammatikerwerb am
Beispiel der Nominalgruppe

1 Einleitung’

Bildungssprache gilt als besondere sprachliche Herausforderung fiir Schiilerin-
nen und Schiiler und als wichtige Voraussetzung fiir schulischen Erfolg (vgl.
Gogolin 2007: 73, Riebling 2013: 106 f.). Normativ betrachtet handelt es sich bei
Bildungssprache um die Sprache, die von erfolgreichen Schiilerinnen und
Schiilern erwartet wird (vgl. Feilke 2012a: 6f.). Wie Schiilerinnen und Schiiler
lernen, bildungssprachliche grammatische Strukturen im schriftsprachlichen
Sprachhandeln zu verwenden und wie sich darin ,Sprache im Werden” mani-
festiert, wird in diesem Beitrag untersucht.

Einen ersten Eindruck davon, welche grammatischen Strukturen in Schiiler-
texten auf dem Weg zur souveranen Nutzung der Bildungssprache zu beobach-
ten sind, vermitteln die folgenden Beispiele:

(1) Ich wire fiir Sportgerate. (Argumentation Jahrgang 5 S506A3)?

(2) Sehr geehrte Frau Grotje,
in diesem Brief wollte ich meine Meinung zu den Veranderungen durch
den Forderverein an meiner Schule duflern. Ich bin der Meinung, dass
gerade die hoheren Klassen sich mehr tber eine Sitzecke als tber die
Spielgerate freuen wiirden. [ ...] (Argumentation Jahrgang 9 S902A3)3

Die Beispiele enthalten jeweils die gleiche Sprachhandlung zum gleichen
Thema: eine Positionierung zur Frage der Anschaffung von Sport-/Spielgeraten
oder - alternativ - einer Sitzecke fiir eine Schule. Sie sind jedoch sprachlich
unterschiedlich gestaltet. Der Schiiler aus dem 9. Jahrgang verwendet fiir die

1 Ich danke Ursula Bredel und Helmuth Feilke fiir die konstruktive Unterstiitzung
insbesondere bei der Ergebnisdiskussion. Fiir die Unterstiitzung bei der Auswer-
tung der Nominalgruppen und die Korrektur des Beitrags danke ich Laura
Baden, Dina Liittenberg, Niklas Reichel, Lucia Zahradni¢ek und in besonderem
Maf3e Sandra Rybicki.

2 Bei diesen Kiirzeln handelt es sich um den Schiilercode, mit dem die Beispiele
den verschiedenen Schiilerinnen und Schiiler, die an der Erhebung teilgenom-
men haben, zugeordnet werden kénnen.

3 Die Beispiele stammen aus dem FD-LEX-Korpus, das im Rahmen des BMBE-
Projekts ,Unterrichtliche Férderung von Teilkomponenten der Schreibkompe-
tenz” in 5. und 9. Klassen an Gesamtschulen und Gymnasien in Kéln und Han-
nover erhoben wurde und online zur Verfligung steht (FD-LEX 2018). Daraus
wurde in dieser Studie eine Auswahl verwendet.
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Sprachhandlung deutlich ldngere und ausgebautere Satze als die Schiilerin des
5. Jahrgangs, die hierzu nur einen einfachen Satz verfasst. Der Neuntklassler
kontextualisiert seine Position mit einem Einleitungssatz, in dem er spezifiziert,
wozu er seine Meinung dufiern mochte - und dies, indem er die Nominal-
gruppe meine Meinung mit zahlreichen Attributen versieht:

a) meine Meinung [zu den Verdnderungen]
b) zu den Verdnderungen [durch den Forderverein]
¢) durch den Forderverein [an meiner Schule]

Die Attribute in den eckigen Klammern bestimmen jeweils das vorangegan-
gene Nomen genauer. Seine Meinung stellt der Schiiler anschlief}end mit einem
komplexen Satz dar, der einen dass-Nebensatz als Attribut enthalt.

Dass Schiilerinnen und Schiiler sich in héheren Jahrgdngen anders ausdrii-
cken, ist erwartbar. Die Beispiele legen die Annahme nahe, dass sich diese
Entwicklung unter anderem am Gebrauch von Attributen festmachen lésst.
Eine plausible Hypothese ist daher, dass der Attributgebrauch von Klasse 5 bis
Klasse 9 ansteigt. Gleichzeitig ist anzunehmen, dass Schiilerinnen und Schiiler
von Jahrgang 5 bis Jahrgang 9 auch lernen, verschiedene Arten von Attributen
zu verwenden. Diese Entwicklungsprozesse finden im institutionellen Kontext
Schule statt, in dem Schiilerinnen und Schiiler implizit durch das Lesen und
Verfassen von Texten sowie durch explizite Instruktion an den Gebrauch von
Attributen herangefiihrt werden. Zum einen werden Schiilerinnen und Schiiler
in Schulbiichern fiir hohere Jahrgangsstufen zunehmend mit komplexeren
Nominalgruppen konfrontiert (vgl. Pohl 2017: 272, Gdtje/Langlotz 2020: 2911.).
Zudem machen neue didaktische Textgattungen, die sie verfassen sollen, ver-
starkt den Gebrauch von Attributen erforderlich, z.B. Beschreibungen oder
Charakterisierungen literarischer Figuren. Zum anderen werden Schiilerinnen
und Schiiler bereits in der Grundschule unterrichtlich zum Attributgebrauch
angeleitet. Speziell bei narrativen Texten wird hdufig auf das schreibdidakti-
sche Brauchtum ,Verwende schmiickende Adjektive” zuriickgegriffen (vgl.
Pohl 2014: 256).

2 Grammatische Strukturen und Bildungssprache

Bildungssprache wird als ein sprachliches Register verstanden, d.h. als eine
Auswahl bestimmter sprachlicher Strukturen aus dem Gesamtsystem einer
Sprache, die fiir bestimmte kommunikative Kontexte spezifische Funktionen
haben (vgl. Halliday/Hasan 1989: 47). Dabei handelt es sich jedoch nicht um ein
in sich geschlossenes Teilsystem mit festen Grenzen zu anderen Registern.
Register, die der Bildungssprache dhnlich sind, sind z.B. Wissenschaftssprache
und Fachsprache, die in vergleichbaren Situationen verwendet werden. Alle
diese Register sind als konzeptionell schriftlich zu betrachten, d.h. dass sie
strukturell die Anforderungen zerdehnter Kommunikation (d.h. asynchron,
unpersonlich und ohne gemeinsamen Kontext) erfiillen und tiber eine hohe
Informationsdichte, Elaboriertheit, Komplexitdt und hohere Planung verfiigen
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(vgl. Koch/Oesterreicher 1985, vgl. auch Kleinschmidt-Schinke und Feilke
i.d.Bd.).

Das Register Bildungssprache umfasst Sprache in Lehr-Lern-Kontexten mit
dem Ziel der Wissensvermittlung bzw. Wissensgewinnung. Entsprechend den
Anforderungen dieser kommunikativen Bedingungen werden bei der Produk-
tion von sprachlichen AufSerungen bestimmte sprachliche Mittel aus dem Ge-
samtsystem ausgewdahlt, wobei die Wahl intertextuell durch andere Texte die-
ses Registers beeinflusst wird (vgl. Halliday/Hasan 1989: 47). Lehr-Lern-Situa-
tionen in der Schule werden sprachlich fachspezifisch gestaltet. Der Bildungs-
sprache wird in diesem Zusammenhang auch eine Vermittlungsfunktion fiir
den Auf- und Ausbau von Fachsprachen zugeschrieben. In der Schule gibt es
dafiir zum Teil eigene sprachliche Regeln, die fiir Zwecke des Lernens konstru-
iert sind (vgl. Feilke 2012b).

Um die Entwicklung von Bildungssprache in Schiilertexten beschreiben zu
konnen, wurden in verschiedenen Publikationen Merkmale grammatischer
Strukturen aufgelistet, die als bildungssprachlich gelten. Morek/Heller (2012)
haben diese Merkmalslisten aus diversen wissenschaftlichen Arbeiten zu-
sammengestellt (vgl. dazu auch Fornol 2020, Ahrenholz 2017), diskutieren
einen solchen formalen Zugang zur Bildungssprache jedoch kritisch. Folgende
Merkmale von Bildungssprache werden hadufig genannt:*

- Konjunktoren (z.B. aber und obwohl)
- Satzgefiige (z.B. Nebensdtze, erweiterte Infinitive)

- komplexe Attribute bzw. erweiterte Nominalgruppen (z.B. ein Argument fiir
den Erhalt der Hausaufgaben)>®

- Nominalisierungen (z.B. Erhalt von Hausaufgaben fiir Hausaufgaben erhalten)

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

- Konjunktiv (z.B. Dies sei seine Aussage)

- unpersonliche Konstruktionen (z.B. Passiv: Das Experiment wurde durchge-
fiihrt)

Im Anschluss an Morek/Heller (2012) wdre zu fragen: Warum gerade diese

Strukturen? Welche Praktiken und Funktionen stiitzen sie? Und unter welchen

Bedingungen konnen die genannten grammatischen Merkmale, die ja auch in

der Alltagssprache auftreten, als bildungssprachlich eingestuft werden?

Diesen Fragen soll im Folgenden aufbauend auf einer empirischen Studie nach-
gegangen werden, die sich exemplarisch auf das Merkmal der komplexen Attri-

4  Eine klare Trennung von lexikalischen und grammatischen Merkmalen ist nur
schwer moglich, bspw. werden Nominalisierungen auch als lexikalische Merk-
male betrachtet (vgl. Riebling 2013: 134).

5 Der Ausdruck komplex kann unterschiedlich verstanden werden: z.B. einerseits
in Bezug auf die Anzahl von Attributen, andererseits auch in Bezug auf die Form
von Attributen, so gelten Partizipialattribute als stark verdichtend.
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bute bezieht. Ausgehend von den in der Einleitung formulierten Hypothesen
werden dabei Nominalgruppen und ihre Attribute in unterschiedlichen Jahr-
gdngen untersucht und sowohl Anzahl als auch Arten von Attributen ver-
glichen. Zuvor soll jedoch diskutiert werden, inwiefern grammatische Struktu-
ren mit bildungssprachlichen Funktionen zusammenhangen.

3 Zusammenhang grammatischer Strukturen und bildungs-
sprachlicher Funktionen

3.1 Kommunikative Anforderungen von Bildungssprache

Der Frage, warum bestimmte grammatische Strukturen als bildungssprachlich
eingeordnet werden, kann ausgehend von funktionalen kommunikativen An-
forderungen und sprachlichen Konventionen nachgegangen werden.

Zum einen muss Bildungssprache funktionale Anforderungen erfiillen: Sie
wird zur Kommunikation iiber fachlich anspruchsvolle Inhalte genutzt, die
wesentlich sprachlich geprdgt sind. Neben dem Inhaltsaspekt konnen bildungs-
sprachliche Merkmale auch unter dem Beziehungsaspekt betrachtet werden
(vgl. Feilke 2012a: 10). Feilke definiert vier bildungssprachliche Sprecherstrate-
gien, fiir die bestimmte grammatische Mittel genutzt werden kénnen: Explizie-
ren, Verdichten, Verallgemeinern, Diskutieren. Verallgemeinern und Diskutie-
ren sind unter dem Beziehungsaspekt als Strategien der von einer konkreten
Situation unabhdngigen und unpersénlichen Kommunikation zu betrachten,
mit ihnen lassen sich Sachverhalte als hypothetisch und diskussionswiirdig
darstellen (vgl. ebd.: 9). Die Strategien Explizieren und Verdichten dienen dazu,
Sachverhalte moglichst explizit und genau, aber gleichzeitig komprimiert in-
haltlich auszudriicken (vgl. ebd.: 8). Die in der obigen Liste aufgefiihrten Merk-
male lassen sich problemlos auf diese verschiedenen Strategien beziehen; so
konnen z.B. Attribute zur Explizierung, d.h. etwas genauer darzustellen, und
Verdichtung, d.h. etwas knapp und prazise darzustellen, genutzt werden (vgl.
Kap. 4.2).

Neben den funktionalen kommunikativen Anforderungen folgt Bildungs-
sprache zum anderen sprachlichen Konventionen und ist von wiederkehren-
den grammatischen und konventionellen Mustern geprdgt. So ist die Wahl
einer bestimmten grammatischen Konstruktion (z.B. eines bestimmten Attri-
buts) nicht immer véllig frei, sondern haufig vor dem Hintergrund spezifischer
grammatischer Beschrankungen sowie sozial und kulturell geprédgter sprach-
licher Routinen und Formulierungsmuster zu treffen (vgl. Feilke 2012b). Bezo-
gen auf grammatische Muster lédsst sich am Beispiel von Attributen beobachten,
dass bestimmte Nomen bestimmte Formen von Attributen nach sich ziehen: So
erfordert das Nomen Gliickwunsch die Praposition zu (z.B. Gliickwunsch zu dei-
nem Geburtstag); zu kann hier nicht durch andere Préapositionen ausgetauscht
werden. Es gibt zudem im Sprachgebrauch tibliche Kollokationen (z.B. Hdinde
waschen, aber Zdhne putzen), die statistisch hédufig in einer bestimmten Kombi-
nation zu beobachten sind (vgl. Bubenhofer/Scharloth 2010). Solche gebrdauch-
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lichen Wortverbindungen sind konventionell sprachlich vorgeprédgt und haben
in ihrer spezifischen Form oft einen semantischen Mehrwert (vgl. Feilke 1994:
224). Bezogen auf konventionelle bzw. kulturell geprdagte Muster ldsst sich
feststellen, dass fiir die Produktion von gattungstypischen Sprachhandlungen
Textprozeduren als musterhafte, kulturell gepragte Formulierungen fir ge-
wisse Sprachhandlungen zur Verfiigung stehen (z.B. In dem Text X geht es um X,
vgl. Feilke 2012b sowie Feilke i.d.Bd.). Es handelt sich bei Textprozeduren um
lexikogrammatische Muster, die aus feststehenden Ausdriicken in einer be-
stimmten grammatischen Struktur bestehen (vgl. ebd.). Dabei enthalten solche
Sprachgebrauchsmuster héufig Slots, d. h. flexibel zu fiillende Leerstellen (hier
mit X angedeutet). Uber derartige Formulierungsmuster fiir spezifische schul-
sprachliche kommunikative Anforderungen zu verfiigen, ist Teil bildungs-
sprachlicher Fdhigkeiten (vgl. Feilke 2012a), da diese auch zum Ldsen von
Problemen bendtigt werden, wie sie in schulischen Aufgaben gestellt werden.

3.2 Untersuchung grammatischer Mittel in bildungssprachlichen
Funktionen

Die Untersuchung grammatischer Mittel und bildungssprachlicher Funktionen
kann aus verschiedenen Perspektiven erfolgen. Eine Moglichkeit ist, ausgehend
von einer bildungssprachlichen kommunikativen Strategie zu fragen, welche
grammatischen Mittel diese kommunikative Funktion stiitzen (a). Eine weitere
Perspektive geht von einer bestimmten grammatischen Struktur aus und fragt,
welche kommunikativen (bildungssprachlichen) Funktionen diese erfiillen
kann (b). Beide Vorgehensweisen werden im Folgenden jeweils an einem Bei-
spiel erldutert.

(a) Deagentivierung: Als eine bildungssprachliche kommunikative Strategie
gilt z.B. die Deagentivierung. Darunter ist die Nutzung bestimmter gram-
matischer Muster zur Ausblendung des Handelnden bei Handlungspradi-
katen (z.B. durch Passiv) zu verstehen. Deagentivierungsmuster stellen
eine sprachliche Realisierungsform des unpersonlichen Schreibens dar
(vgl. Hennig/Niemann 2013: 443). Deagentivierung kann mithilfe verschie-
dener grammatischer Mittel umgesetzt werden (s. Bsp. [3]). Sie haben die
Funktion, Handlungsresultate zu thematisieren, wobei vom Handelnden
bzw. Agens abgesehen wird.

(3) Der Forderverein schafft Spielgerdte an.

Hier ist der Forderverein das Agens (also der kontrolliert und intentional

handelnde Akteur). Er ist als Subjekt dem Pradikat anschaffen zugeordnet,

das im Aktiv steht. Folgende Beispiele stellen grammatische Strategien der

Deagentivierung dar:

(3a) Man schafft Spielgerdte an. (- Subjekt durch unspezifisches Prono-
men man ersetzt)

(3b) Spielgerdte werden (vom Forderverein) angeschafft. (- Passiv)
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(3c) Die Anschaffung von Spielgerdten durch den Foérderverein ...

(- Nominalisierung)
(3d) Die durch den Forderverein angeschafften Spielgerdte ... (—» Partizi-

pialattribut)
Strebt man eine Untersuchung bildungssprachlicher Fahigkeiten in Bezug
auf die Funktion der Deagentivierung an, miissen diese verschiedenen
grammatischen Moglichkeiten erfasst und ausgewertet werden. Eine reine
Fokussierung auf das Passiv wiirde zu kurz greifen.
Konjunktionen: Ein weiteres Beispiel sind Konjunktionen, die logische Be-
ziehungen zwischen Sdtzen ausdriicken kénnen. Ausgehend von der gram-
matischen Perspektive werden bspw. konjunktionale Nebensétze als typi-
sches bildungssprachliches Mittel betrachtet. Schiilerinnen und Schiiler
konnen bereits in frithen Stadien der Schreibentwicklung Nebensdtze pro-
duzieren (vgl. Binanzer/Langlotz 2019). Auch Schiilerinnen und Schiiler
mit Deutsch als Zweitsprache und niedrigem Sprachstand konnen Neben-
sdtze z.B. mit weil einleiten, d. h. einen kausalen Zusammenhang herstellen
(vgl. ebd.). Der Gebrauch von mit obwohl! eingeleiteten Nebensdtzen ldsst
sich jedoch erst in der Sekundarstufe nachweisen, selbst im 9. Jahrgang gibt
es fiir die Verwendung von obwohl nur sehr wenige Belege (vgl. Langlotz
2014:104). Die bildungssprachliche Herausforderung besteht offensichtlich
weniger darin, ein Satzgefiige mit einem Nebensatz zu produzieren, son-
dern vor allem in der kognitiven Leistung, die mit dem Gebrauch bestimm-
ter nebenordnender Konjunktionen (wie obwohl) verbunden ist. Wahrend
mit weil einfache Begriindungen ausgedriickt werden, wird mit dem kon-
zessiven Subjunktor obwohl ein Argument einer Gegenposition einge-
rdumt, das im tibergeordneten Hauptsatz jedoch entscharft wird.
Schiilerinnen und Schiiler miissen sich fiir den Gebrauch von obwokl eine
alternative Position iiberlegen, d.h. zur Antizipation anderer Perspektiven
in der Lage sein, und damit dialogisch-kontrovers argumentieren kénnen
(vgl. Rezat 2011: 50). Hierbei handelt es sich um ein wesentliches Merkmal
einer guten Argumentation (vgl. ebd.). Zum Ausdruck der konzessiven
Relation stehen auch andere sprachliche Mittel wie der paarige Ausdruck
zwar ... aber zur Verfligung, mit dem zwei Hauptsétze verkniipft werden
konnen. Fiir die Betrachtung der bildungssprachlichen Struktur Nebensatz
spielt es also eine grof3e Rolle, welche semantische Relation mit dem einlei-
tenden Verkniipfungswort ausgedriickt wird und welche kognitive Opera-
tion damit verbunden ist (vgl. dazu den Beitrag von Feilke i.d. Bd.).
Der vorliegende Beitrag folgt dieser Perspektive mit der Untersuchung von
attribuierten Nominalgruppen. Daher sollen nun die formalen Eigenschaf-
ten von Nominalgruppen nédher betrachtet werden, bevor deren bildungs-
sprachliche Funktionen besprochen werden.
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4 Nominalgruppen

4.1 Formale Eigenschaften

Innerhalb eines Satzes werden Worter zu unterschiedlich komplexen Einhei-
ten, den Wortgruppen, zusammengesetzt. Wortgruppen verfiigen mindestens
iiber einen Kern; im Fall der Nominalgruppe bildet das Nomen den Kern (vgl.
z.B. Gallmann 2016b: 782). Der nominale Kern wird haufig durch einen Artikel
begleitet und durch Attribute spezifiziert. Fiir Letztere sind in der Einleitung
bereits verschiedene Beispiele aufgefiihrt worden. Attribute sind Konstituenten
(Teile) von Wortgruppen, d.h. sie treten nicht selbststdndig in Sadtzen auf. Ob
eine Reihe von Wortern eine Wortgruppe und diese wiederum als Ganzes ein
Satzglied bildet, ldsst sich dadurch testen, dass die Worter als Gruppe im Satz
verschoben werden kénnen, ohne dass sich die Satzbedeutung dndert. In den
folgenden Beispielen ist die Nominalgruppe in eckige Klammern gefasst; der
Kern der Nominalgruppe ist kursiv gedruckt, die Attribute sind unterstrichen.

(4) Aufderlinken Stra3enseite steht [das Auto meines Vaters].
(4a) [Das Auto meines Vaters] steht auf der linken Straf3enseite.
(4b) *Das Auto steht auf der linken Straflenseite meines Vaters.

Die Nominalgruppe meines Vaters kann nicht ohne den Teil das Auto stehen und
stellt somit ein Attribut zu Auto dar.

Attribute kénnen unterschiedliche Positionen innerhalb der Nominalgruppe
einnehmen und in verschiedenen grammatischen Formen auftreten.

Artikel | Pranominales Attribut Kern Postnominale Attribute
Die vertretene Meinung
Partizipialattribut
Die eigene Meinung | einer Schiilerin
Adjektivattribut Genitivattribut
Die eigene Meinung | einer Schiilerin, dass Spielgerate ange-
schafft werden sollen
Adjektivattribut Genitivattribut Nebensatzattribut
Die von Peter vertretene Meinung |zu Spielgeréten, die angeschafft werden
sollen
Partizipialattribut Prapositionalattribut | Nebensatzattribut

Tab. 1: Aufbau der Nominalgruppe
Wie aus Tabelle 1 hervorgeht, sind nominale Kerne mit unterschiedlichen Attri-
buten mehr oder weniger erweiterbar: Attribute konnen in Form

- eines einfachen Adjektivs (eigene),
- eines Partizips (vertretene),
- einer Nominalgruppe im Genitiv (einer Schiilerin),
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- eines Nebensatzes (dass Spielgerdte angeschafft werden sollen),
- einer Prdpositionalgruppe (zu Spielgerdten)
auftreten (vgl. auch Gallmann 2016b: 814f., sowie Eisenberg 2013: 238ff.).

Dabei zeigt sich, dass Nominalgruppen auch weitere Nominal- oder Prdapositio-
nalgruppen enthalten kénnen, die den Kern ndher bestimmen.

Zudem konnen Attribute sowohl pranominal (d. h. vor dem Nomen) als auch
postnominal (d.h. nach dem Nomen) positioniert werden. Die Position ist je-
doch nicht beliebig; bestimmte Attributformen kdnnen (abgesehen von gewis-
sen Ausnahmen) entweder nur vor oder nur nach dem Nomen stehen.

4.2 Bildungssprachliche Funktionen

In Kapitel 3 wurde bereits erldutert, dass grammatische Strukturen bildungs-
sprachliche Funktionen tibernehmen und zudem musterhaft gepragt sein kon-
nen. Nach der grammatischen Beschreibung sollen nun die bildungssprach-
lichen Funktionen der Nominalgruppe erldutert werden.

Nominalgruppen haben grundsdtzlich die Funktion der Gegenstandskonstitu-
tion bzw. Referenz auf auflersprachliche Gegenstdnde (vgl. Hoffmann 2016: 83).
Attribute als Teile von Nominalgruppen dienen dazu, die Gegenstdnde ndher zu
bestimmen (vgl. Eisenberg 2013: 238), d. h. den Kern einer Nominalgruppe mit
spezifischen Informationen anzureichern. Attribute konnen somit ein héheres
Mafd an Prazision in einem Text gewdhrleisten, da sie den Geltungsbereich eines
Nomens einschrdnken kénnen (vgl. Eisenberg 2013: 242, Ballweg 1997: 1988).
Beispielsweise wird mit dem Adjektivattribut gr7in in der Nominalgruppe der
griine Hut ein Hut mit einer bestimmten Eigenschaft aus einer potenziellen
Menge an Hiiten herausgehoben. Dadurch wird referenzielle Eindeutigkeit er-
moglicht, die vor allem in der distanzierten schriftlichen Kommunikation wich-
tig ist, da hier ein konkreter Kontext bzw. gemeinsamer Verweisraum fehlt.

Attribute erhohen die lexikalische Dichte innerhalb eines Satzes und fiihren zu
einer Biindelung von verschiedenen Informationen auf engstem Raum in einer
Nominalgruppe. Eine solche Biindelung erfolgt insbesondere durch Nominali-
sierungen und Partizipialattribute, mit denen Informationen ganzer Satze, d.h.
Sachverhalte, in einer Nominalgruppe zusammengefasst werden (vgl. von Po-
lenz 2008: 43). Nominalgruppen konnen somit auch einen Sachverhalt darstel-
len. Eine solche Verdichtung von Informationen erzeugt, satzsemantisch be-
trachtet, einen komplexen Satzinhalt. Dieser liegt vor, wenn ein Inhalt, der
auch durch einen eigenstandigen Satz ausgedriickt werden konnte, in einen
anderen Satz integriert wird, z.B. innerhalb einer Nominalgruppe (vgl. Hennig
2020: 42).

Dies soll an einem Beispiel erldutert werden:

(5) Mit Hausaufgaben vertiefen Schiilerinnen und Schiiler den Unterrichtsstoff.
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Dieser Beispielsatz kann in folgende Nominalgruppe tiberfiihrt werden:

(5a) Die Vertiefung des Unterrichtsstoffes durch Hausaufgaben ...
(5b) Die den Unterrichtsstoff vertiefenden Hausaufgaben ...

Das Prddikat vertiefen wurde nominalisiert ( Vertiefung) bzw. zu einem Partizi-
pialattribut (vertiefend). Durch die Nominalisierung ist eine komplexe Nomi-
nalgruppe mit Attribut entstanden, die als Satzglied verwendet werden kann,
tiber das mit einem weiteren Prdadikat etwas ausgesagt wird (vgl. auch ,satzwer-
tige Substantivgruppen” im Beitrag von Kleinschmidt-Schinkei.d.Bd.):

(5¢) Die Vertiefung des Unterrichtsstoffes durch Hausaufgaben ist sinnvoll.

Der Gebrauch von solchen komplexeren Nominalgruppen bringt sowohl
sprachliche als auch kognitive Anforderungen mit sich. Wie Halliday (1994)
darstellt, ist mit dem Gebrauch von Nominalisierungen sowie Partizipialattri-
buten eine hohe kognitive Leistung verbunden. Demnach wird mit ihrer Ver-
wendung eine grammatische Generalisierung bzw. eine grammatische Ab-
straktionsleistung vorgenommen, die Halliday als Schliissel zu ,educational
knowledge”, also zu einem bildungssprachlich geschulten Wissen bezeichnet
(vgl. ebd.: 111). Halliday (ebd.) geht aus von einer nattirlichen Beziehung zwi-
schen Semantik und Grammatik, d. h. zwischen Bedeutung und Form. So sei die
prototypische Bedeutung eines Nomens ein Ding bzw. Dinghaftigkeit - bei der
Nominalisierung eines Verbs wird das Verb semantisch mit einer Art von ,Ding-
haftigkeit” ausgestattet, die zu einer Objektivierung von Prozessen fiihrt (vgl.
ebd.). Das bedeutet: Etwas Verbales, also eher Prozesshaftes, wird nun als
Nomen, also als eher begriffliche Kategorie, oder auch als Partizipialattribut,
d.h. als Eigenschaft einer Sache, ausgedriickt (vertiefen —~ Vertiefung/den Unter-
richtsstoff vertiefende Hausaufgaben). Dies bezeichnet Halliday als ,grammatical
metaphor” (vgl. ebd.: 110). Die Fahigkeit zur Bildung und Nutzung der gramma-
tical metaphor und damit verbunden zur grammatischen und semantischen
Abstraktion bildet nach Halliday (ebd.) den Schliissel zur Partizipation an ho-
herer Schulbildung und zum Aufbau von disziplinspezifischem und techni-
schem Wissen.

Nominalgruppen kommt demnach im Kontext von Wissensvermittlung und
Bildungssprache eine besondere Rolle zu. Sie haben das Potenzial, ,abstrakte
oder konkrete Gegenstdnde in einer Sprache [zu] reprdsentier[en] und diese
damit fiir die Sprecher einer Sprache kognitiv und kommunikativ bearbeitbar”
zu machen (Gdtje/Langlotz 2020: 275). Insbesondere fiir das fachsprachliche
Lernen haben attribuierte Nominalgruppen eine grofie Bedeutung, da mit
ihnen auch musterhafte Strukturen fiir spezifische fachliche Lerngegenstande
codiert werden konnen. Hier kann von fachsprachlichen festen Prdgungen
ausgegangen werden (vgl. ebd.: 296) wie in folgenden Beispielen aus zwei
Physik-Schulbiichern:

(6) Unter Arbeit versteht man die mechanisch iibertragene Energie. [...] Unter
Warme versteht man die thermisch iibertragene Energie. (Boysen 2009: 61)
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(7) Greifen mehrere gleichgerichtete Krdfte am gleichen Punkt eines Korpers
an, so addieren sich die Betrdge dieser Krdfte zur resultierenden Kraft.
(Dorn/Bader 2014: 130)

In Beispiel 6 handelt es sich bei zibertragene Energie um eine musterhafte Nomi-
nalgruppe, die durch spezifische Adjektive (mechanisch und thermisch) in un-
terschiedliche Formen unterteilt wird. In Beispiel 7 sind gleichgerichtete Krifte
und resultierende Kraft als feste Pragung in der physikalischen Fachsprache zu
betrachten; letzterer Terminus ist sogar als Eintrag in verschiedenen Lexika zu
finden. Es liegen hier also Sprachgebrauchsmuster vor, die eine grammatical
metaphor enthalten (in den Bsp. 6 und 7 jeweils durch Partizipialattribute aus-
gedriickt). Diese ermoglicht die Kommunikation {iber komplexe Zusammen-
hédnge und Vergegenstidndlichungen von Prozessen.

5 Forschungsstand zu Attributen in Schilertexten

Grammatische Strukturen in Schiilertexten werden schon seit den 1970er- bzw.
1980er-Jahren in Deutschland im Rahmen der Schreibentwicklungsforschung
untersucht. Es wurden bereits einige Studien zu sprachlichen Fahigkeiten
durchgefiihrt, die heute auch im Kontext der Forschung zu Bildungssprache
herangezogen werden kénnen. So stellen z.B. Augst/Faigel (1986: 80) in einer
Untersuchung von argumentativen Briefen des 7., 10. und 12. Jahrgangs sowie
von Studierenden einen zunehmenden Trend fest, Informationen in einen Satz
auf Nominalgruppenebene (Nominalisierungen und Partizipialattribute) zu in-
tegrieren (vgl. dhnlich Feilke 1996).

Verschiedene Studien legen den Fokus auf die grammatische Struktur von
Nominalgruppen und Attributen in Schiilertexten. Weiss/Meurers (2019) und
Schellhardt/Schroeder (2015) konstatieren einen signifikanten Anstieg der No-
minalgruppenkomplexitdt bzw. von satzwertigen Attributen von der Primar-
stufe zur Sekundarstufe I und II. Siekmeyer (2013) und Petersen (2014), deren
Studien im Folgenden ausfiihrlicher dargestellt werden, vergleichen den Attri-
butgebrauch von ein- und mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern in
unterschiedlichen Gattungen bzw. medialen Realisierungsformen (miind-
lich/schriftlich).

Siekmeyer (2013) untersucht den Attributgebrauch in miindlichen und schrift-
lichen Erzdhlungen von Schiilerinnen und Schiilern des 9. und 10. Jahrgangs.
Sie geht dabei der Frage nach, ob Seiteneinsteiger mit DaZ (Deutsch als Zweit-
sprache), d. h. Schiilerinnen und Schiiler, die erst spdter in das deutsche Schul-
system integriert wurden, groflere Schwierigkeiten damit haben, miindlichen
und schriftlichen Sprachgebrauch zu unterscheiden, als Monolinguale und
DaZ-Lerner/-innen, die als sogenannte Bildungsinldnder in Deutschland lesen
und schreiben gelernt haben. Die Fdhigkeit, miindlichen und schriftlichen
Sprachgebrauch zu unterscheiden, wertet sie mithilfe der Analyse von Nomi-
nalgruppen in gesprochenen und danach von denselben Schiilerinnen und
Schiilern verschrifteten Nacherzahlungen von Bildergeschichten aus. In Bezug
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auf die Nominalgruppenstruktur und auf die Fahigkeit zur Registerdifferenzie-
rung bei ein- und mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern stellt sie grof3e
Unterschiede fest (vgl. ebd.: 140): Den monolingualen Schiilerinnen und Schii-
lern sowie Bildungsinldndern attestiert sie einen betrdchtlichen Vorsprung, da
sie insgesamt mehr Attribute verwenden und es ihnen gelingt, die Attribuie-
rung in mindlichen und schriftlichen Nacherzdhlungen unterschiedlich zu
gestalten. Insgesamt kann sie einen hoheren Anteil komplexer Nominalgrup-
pen in den schriftlichen Erzdhlungen als in den miindlichen nachweisen.
Zudem entwickelt sie auf Basis ihrer Ergebnisse eine Skala der Literalitdt von
Attributformen, die sie aus der Quantitdt des Auftretens in den mindlichen
und schriftlichen Texten herleitet (vgl. ebd.: 90): Adjektivattribute (die eigene
Meinung) haben in den schriftlichen Texten einen geringeren Anteil als in den
miindlichen, einen héheren Anteil haben hingegen Nebensatzattribute z.B. in
Form von Relativsdtzen (die Meinung, die Peter vertreten hat), Prapositionalattri-
bute (die Meinung von Peter), Genitivattribute (die Meinung des Schiilers) und
Partizipialattribute (die vertretene Meinung) - in dieser Reihenfolge.

Petersen (2014) vergleicht den Attributgebrauch in Argumentationen und Zu-
sammenfassungen aus dem 11. und 13. Jahrgang mit denen von Studierenden
mit Blick auf Unterschiede zwischen monolingualen und mehrsprachigen
Schiilerinnen und Schiilern mit DaZ. Die Autorin kann grofie Differenzen bei
der Nominalgruppenstruktur im Jahrgangs- und Gattungsvergleich feststellen
(vgl. ebd.: 143): Mit héherem Alter werden mehr Attribute verwendet, in Zu-
sammenfassungen mehr Attribute als in Argumentationen. Allerdings zeigen
sich keine signifikanten Unterschiede in Bezug auf den Faktor Mehrsprachig-
keit. Petersen (ebd.) verweist in diesem Zusammenhang auf das grofde sprach-
liche Entwicklungspotenzial, iber das Schiilerinnen und Schiiler der Oberstufe
verfiigen, und plddiert dafiir, dieses Potenzial im Unterricht starker zu nutzen.

Die Studien von Siekmeyer (2013) und Petersen (2014 ) liefern unterschiedliche
Ergebnisse hinsichtlich des Zusammenhangs von Mehrsprachigkeit und Attri-
butgebrauch (vgl. hierzu auch Liitke i.d.Bd.). Die Anlagen der Studien unter-
scheiden sich jedoch in Bezug auf einige zentrale Faktoren, die mogliche Erkla-
rungen fiir diese Differenzen liefern:

Petersen (2014), die von einer Stichprobengrofie N = 198 ausgeht, untersucht
die Sekundarstufe II am Gymnasium sowie Studierende mit den Schreibaufga-
ben bzw. Gattungen Argumentation und Zusammenfassung. Siekmeyer (2013)
hingegen nimmt bei einer Stichprobengrdfie von N = 31 die Sekundarstufe I an
Hauptschule, Realschule und Gymnasium mit der Schreibaufgabe bzw. Gat-
tung Nacherzdhlung einer Bildergeschichte in den Blick.

Dennoch konnen die Ergebnisse beider Studien insofern aufeinander bezogen
werden, als Schiilerinnen und Schiiler mit einer ldngeren Bildungsbiographie
in Deutschland fortgeschrittener im Erwerb des Nominalgruppenausbaus sind,
und das weitgehend unabhdngig von ihrem sprachlichen Hintergrund (ein- vs.
mehrsprachig/DaZ). Siekmeyer (2013) zeigt zudem, dass Zweitsprachlernende
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mit einer hoheren Fahigkeit zur Registervariation bzw. grofieren literalen Fa-
higkeiten auch eher das Gymnasium besuchen (vgl. ebd.: 157). Vor diesem
Hintergrund ist es nachvollziehbar, dass Petersen (2014) keine signifikanten
Unterschiede zwischen ein- und mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern
innerhalb des Gymnasiums nachweisen kann. Ausgehend von diesen Erkennt-
nissen scheint Schulerfolg sehr stark mit literalen Fahigkeiten, exemplarisch
gezeigt an der Fahigkeit zum Nominalgruppenausbau, in Verbindung zu ste-
hen. Deren Erwerb wiederum ist abhdngig von der Schriftsozialisation und
familidren Kommunikation in der fiir das Bildungssystem relevanten Sprache
(vgl. Siekmeyer 2013: 140f.).

6 Studie zur Struktur von Nominalgruppen in Schiilertexten

Fir den vorliegenden Bericht wurde eine Studie durchgefiihrt, die Unter-
schiede im Attributgebrauch verschiedener Schulformen (Gymnasium vs. Ge-
samtschule), Jahrgédnge der Sekundarstufe I (5. vs. 9. Jahrgang) sowie Gattun-
gen (Argumentation vs. Erzdhlung vs. Bericht) vergleicht. Das der Studie zu-
grunde liegende Textkorpus besteht aus jeweils 240 Texten von Schiilerinnen
und Schiilern des 5. und 9. Jahrgangs. Davon sind jeweils 120 Texte an einem
Gymnasium in Kassel (vgl. Langlotz 2014) und 120 Texte an einer Gesamt-
schule in Koln (vgl. FD-LEX 2018) erhoben worden. Da jeder Schiiler/jede
Schiilerin je zwei Texte produziert hat, stammen die Texte von insgesamt 120
Probandinnen und Probanden. Die Schiilerinnen und Schiiler unterscheiden
sich auch durch ihre sprachlichen Voraussetzungen. Wahrend die Gymnasias-
tinnen und Gymnasiasten keinen mehrsprachigen Hintergrund haben, ist ein
Drittel der Schiilerinnen und Schiiler des 5. Jahrgangs der Gesamtschule bilin-
gual mit Deutsch und einer weiteren Sprache aufgewachsen. Ein weiteres Drit-
tel hat Deutsch als Zweitsprache erworben. Im 9. Jahrgang der Gesamtschule
sind ca. 12 % bilingual und 12 % mit Deutsch als Zweitsprache aufgewachsen.
Die Tabellen 2, 3, und 4 zeigen eine Ubersicht tiber die durchschnittliche Text-
linge und Anzahl von Nominalgruppen sowie Attributen pro Text.

Jahrgang/Schulstufe Mittelwert Textlénge in Wortern® | SD Textlange’
Jahrgang 5 Gym 145,9 82,8
Jahrgang 5 GS 51 33

Jahrgang 9 Gym 2228 136,4
Jahrgang 9 GS 65,6 304

Tab. 2: Mittelwert Textlange in Wortern

6 Es handelt sich hierbei um den arithmetischen Mittelwert (durchschnittliche
Anzahl von Wortern).

7 SD = Standardabweichung. Die Standardabweichung gibt die mittlere Abwei-
chung des arithmetischen Mittelwerts an, d.h. die durchschnittliche Abwei-
chung (vgl. Aeppli u.a. 2016: 288).
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Jahrgang/Schulstufe Mittelwert Anzahl Nominalgruppen |SD Nominalgruppen
Jahrgang 5 Gym 24,3 16,4
Jahrgang 5 GS 83 59
Jahrgang 9 Gym 34,7 223
Jahrgang 9 GS 10,1 54

Tab. 3: Mittelwert Nominalgruppen pro Text

Jahrgang/Schulstufe Mittelwert Anzahl Attribute | SD Attribute
Jahrgang 5 Gym 7,2 49
Jahrgang 5 GS 39 4,5
Jahrgang 9 Gym 15,5 11,4
Jahrgang 9 GS 45 48

Tab. 4: Mittelwert Attribute pro Text

Bei einem Vergleich der Gesamtwerte im 5. und im 9. Jahrgang zeigt sich in
Tabelle 2, dass die Textlainge mit héherem Jahrgang ansteigt und sich in den
Schularten stark unterscheidet. Die Texte aus dem Gymnasium sind ca. dreimal
so lang wie die aus der Gesamtschule. Die Standardabweichung liegt knapp
tber der Hilfte des Mittelwerts, die Ergebnisse streuen also dhnlich. Tabelle 3
lasst sich entnehmen, dass die Anzahl der Nominalgruppen vom 5. zum 9.
Jahrgang zunimmt. Aus Tabelle 4 geht hervor, dass mit héherem Jahrgang
mehr Attribute verwendet werden, im Gymnasium hat sich im 9. Jahrgang die
Anzahl im Vergleich zum 5. Jahrgang mehr als verdoppelt. Dabei umfasst ein
Jahrgang in aller Regel Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlichen Alters und
mit unterschiedlicher Schreiberfahrung. Der Jahrgangsvergleich kann deshalb
lediglich etwas dartiber aussagen, wie lange die Schiilerinnen und Schiiler
ungefdhr am Unterricht teilgenommen haben.

Aulfféllig ist bei dem Vergleich der verschiedenen Schulformen (Gymnasium vs.
Gesamtschule) die geringere Anzahl an Nominalgruppen in den Texten der
Gesamtschiilerinnen und -schiiler. Allerdings unterscheidet sich die Standard-
abweichung des Attributgebrauchs: Sie ist in der Gesamtschule deutlich héher
als im Gymnasium, sogar hoher als der Mittelwert selbst. Dies kann als Hinweis
auf eine grofie Heterogenitat gewertet werden, d. h. dass viele Schiilerinnen und
Schiiler auch gar keine Attribute verwenden.

Nun bestehen die 240 pro Jahrgang untersuchten Texte aus jeweils 60 Phanta-
sie-Erzdhlungen und 60 Argumentationen aus dem Gymnasium sowie 60 Be-
richten und 60 Argumentationen aus der Gesamtschule. Erzahlungen, Argu-
mentationen und Berichte sind Sprachhandlungen, die sich als didaktische
Gattungen in der Schule etabliert haben und fiir die bestimmte schulsprach-
liche Normen gelten. Diese didaktischen Gattungen prdgen die Schreibumwelt
der Schiilerinnen und Schiiler stark. Vor allem Berichte haben eine besondere
Bedeutung in der Sekundarstufe I und werden nach spezifischen Textmuster-
vorgaben eingetlibt (vgl. ausfiihrlich dazu Dix 2017).
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Die nach diesen Mustern verfassten Schiilertexte sollen im Folgenden nach
Anzahl und Form von Attributen bezogen auf Jahrgangs- und Schulstufen-
unterschiede ausgewertet werden.

6.1 Anzahl von Attributen pro Gattung, Jahrgang und Schulstufe

Um die Anzahl von Attributen pro Gattung, Jahrgang und Schulform unabhén-
gig von der Textldnge zu vergleichen, wurde fiir die Darstellung in Abbildung 1
die Anzahl von Attributen pro Text fiir jeden Schiiler auf 100 Nominalgruppen
hochgerechnet und daraus der arithmetische Mittelwert gebildet. Die Graphik
liefert also einen Uberblick dariiber, wie viele Attribute in den Texten vorkom-
men wirden, wenn alle Texte {iber die gleiche Anzahl von Nominalgruppen
verfiigen wiirden.
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Abb. 1: Anzahl Attribute pro Gattung, Jahrgang und Schulform hochgerechnet auf 100
Nominalgruppen pro Text

SD

5. Jahrgang

Erzdhlung Gymnasium 12,9
Argumentation Gymnasium 324
Bericht Gesamtschule 26,8
Argumentation Gesamtschule 20,3
9. Jahrgang

Erzdhlung Gymnasium 14,8
Argumentation Gymnasium 25,5
Bericht Gesamtschule 33,6
Argumentation Gesamtschule 35,5

Tab. 5: Anzahl Attribute pro Gattung, Jahrgang und Schulform hochgerechnet auf 100
Nominalgruppen pro Text, Standardabweichung.
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Tabelle 5 gibt die Standardabweichung zum in der Graphik abgebildeten arith-
metischen Mittelwert an.

Es lassen sich a) jahrgangsspezifische, b) gattungsspezifische und c) schulfor-
menspezifische Unterschiede beobachten:

a)

=2

@)
-

Jahrgangsspezifische Unterschiede

Im 9. Jahrgang treten in allen Gattungen und in allen Schulformen deutlich
mehr Attribute pro Nominalgruppe auf als im 5. Jahrgang. In den Texten des
Gymnasiums werden im 9. Jahrgang durchschnittlich ca. 14 Attribute auf
100 Nominalgruppen mehr verwendet als im 5. Jahrgang. In der Gesamt-
schule betrdgt der Anstieg ca. 15 Attribute bei Berichten und nur ca. 8 bei
Argumentationen. Im 9. Jahrgang ist die Standardabweichung geringer als
im 5. Jahrgang, d. h. es bestehen geringere Leistungsunterschiede innerhalb
der Lerngruppe.

Gattungsspezifische Unterschiede

Die Gattungen unterscheiden sich in Bezug auf das Vorkommen von Attri-
buten in folgender aufsteigender Reihenfolge: Argumentation Gesamt-
schule < Erzdhlung Gymnasium < Argumentation Gymnasium < Bericht
Gesamtschule (bezogen auf den 9. Jahrgang).8 Der grofite Anstieg von Attri-
buten pro Nominalgruppe vom 5. zum 9. Jahrgang ist innerhalb der Gattung
Bericht (von 30,63 auf 55,63) zu beobachten. Der geringste Anstieg in den
Argumentationen der Gesamtschule von 21,65 auf 29,45. Auch die Stan-
dardabweichung variiert zwischen den Textgattungen: Sie ist in der Gattung
Erzéhlung am geringsten. Die hdchste Standardabweichung liegt in den
Argumentationen der Gesamtschule vor.

Schulformenspezifische Unterschiede

In den Argumentationen am Gymnasium treten ungefdhr doppelt so viele
Attribute auf wie in den Argumentationen der Gesamtschule. Der hochste
Anteil an Attributen liegt in den Berichten der Gesamtschiilerinnen und
-schiiler im 9. Jahrgang vor - daher kann nicht von grundsatzlich vorhande-
nen schulformenbedingten Unterschieden ausgegangen werden.’ Dabei ist
allerdings zu bedenken, dass von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
keine Berichte vorlagen. Die Standardabweichung zeigt zudem, dass die
Heterogenitat der Ergebnisse innerhalb der Gesamtschule grofier ist.

6.2 Anzahl von Attributen pro Nominalgruppe nach Gattung,

Jahrgang und Schulstufe

Die Unterschiede in der Attributanzahl bezogen auf eine konstante Anzahl von
Nominalgruppen kénnen auf verschiedene Weise zustande kommen: Einer-

Der T-Test bei unabhédngigen Stichproben (Levene-Test) zeigt einen signifikan-
ten Unterschied zwischen den Gattungen an (p < 0,05), schulformen- und jahr-
gangsiibergreifend.

Der T-Test zeigt insgesamt (d.h. gattungs- und jahrgangsiibergreifend) einen
signifikanten Unterschied zwischen den Schulformen an (p <0,05).
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seits konnen viele Nominalgruppen mit Attribut, andererseits auch mehr Attri-
bute pro Nominalgruppe auftreten. Ehe in Tabelle 6 das Verhdltnis von Nomi-
nalgruppen ohne Attribut zu Nominalgruppen mit einem Attribut, mit zwei
Attributen usw. abgebildet wird, sollen zunéchst einige Beispiele fiir Nominal-
gruppen mit mehreren Attributen aus den unterschiedlichen Gattungen aufge-
fithrt werden.

Die Zahl hinter der Nominalgruppe gibt die Anzahl an Attributen an. Die Attri-
bute beziehen sich teilweise nicht nur direkt auf den primdren Kern, sondern
auch auf Nomina in weiteren komplexen Attributen, z.B. bezieht sich in Bei-
spiel 8 dessen Schild auf Auto, das seinerseits auf Richtung bezogen ist. Solche
Attribute sind also tiefer eingebettet. Ausgezdhlt wurde hier lediglich die An-
zahl von Attributen innerhalb einer Nominalgruppe, unabhdngig von ihrer
Einbettungstiefe.

(8) Der dritte lief [mit ... gestohlener Ware] =1 [in die Richtung [eines zweiten
Autos] [dessen Schild zu erkennen war]] = 2 (S902B3 Bericht Jahrgang 9
Gesamtschule)!0

(9) Ein weiteres Argument [fiir den Erhalt [der Hausaufgaben]] = 3 (9/2-25
Argumentationen Jahrgang 9 Gymnasium)

(10) dank der hervorragenden Kochkiinste [unserer Klassenkameraden, [die
uns unsere Traumreise so veredelten]] = 3 (9/3-24 Erzdhlungen Jahrgang 9
Gymnasium)

In Tabelle 6 werden jeweils die prozentualen Werte in der oberen Zeile und die
absoluten Zahlen in der unteren Zeile fiir jede Gattung angefiihrt. Alle Nominal-
gruppen innerhalb einer Gattung innerhalb eines Jahrgangs stellen 100 % dar.

Aus der Tabelle gehen folgende Unterschiede hervor:

a) Jahrgangsspezifische Unterschiede

Die Werte zeigen, dass der Anteil von Nominalgruppen ohne Attribut im 5.
Jahrgang am hochsten ist; er liegt in allen Gattungen bei um die 70 %. AufSer
bei den Argumentationen der Gesamtschule sinkt der Anteil von Nominal-
gruppen ohne Attribut um 6-15 % zum 9. Jahrgang. Umgekehrt geht aus der
Tabelle hervor, dass auch der Anteil an Nominalgruppen, die iber mehr als
ein Attribut verfiigen, mit héherem Jahrgang zunimmt. Es wdchst also die
Attributdichte pro Nominalgruppe und nicht nur die Anzahl der Nominal-
gruppen mit Attribut.

Gattungsspezifische Unterschiede

In beiden Jahrgdngen des Gymnasiums besitzen Argumentationen héhere
Anteile von Nominalgruppen mit Attributen als Erzdhlungen. Bei dem Ver-
gleich der Gattungen in der Gesamtschule haben die Argumentationen da-
gegen weniger Nominalgruppen mit Attributen als die Berichte. In den Be-

=

10 Die Beispiele aus den Schiilertexten wurden nicht korrigiert, d.h. eventuelle
Fehler entsprechen der Original-Schreibung.
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-~

richten des 9. Jahrgangs verfiigt fast die Hdlfte aller Nominalgruppen tiber
mindestens ein Attribut, damit fithren sie auch im Gesamtvergleich aller
Gattungen.

Schulformenspezifische Unterschiede

Die Texte der Gymnasialschiilerinnen und -schiiler unterscheiden sich von
denen der Gesamtschiilerinnen und -schiiler insofern, als darin sogar Wort-
gruppen mit vier Attributen auftreten. Der Vergleich der Argumentationen
des Gymnasiums mit denen aus der Gesamtschule zeigt, dass in der Gesamt-
schule ca. 10 % mehr Nominalgruppen ohne Attribut verwendet werden.
Die Attributdichte in den Berichten der Gesamtschule tibertrifft im 9. Jahr-
gang jedoch die der Argumentationen am Gymnasium.

NG ohne | NGmit1| NGmit2 | NGmit3 | NGmit4 | Gesamt
Attribut | Attribut | Attributen | Attributen | Attributen

5. Jahrgang

Erzihlung 76,78% | 1931% 3,44% 037% 0 100 %
Gymnasium 1650 415 74 8 2147
Argumentation 68,35% | 26,72% 4,28% 0,65 % 0 100 %
Gymnasium 527 206 33 5 77
Bericht 70,06% | 26,02% 3,05% 0,87% 0 100 %
Gesamtschule 482 179 21 6 688
Argumentation 7796% | 19,49% 2,24% 032% 0 100 %
Gesamtschule 277 61 7 1 346
9. Jahrgang

Erzahlung 67,21% | 2539% 5,60 % 1,23% 0.33% 100 %
Gymnasium 2017 762 168 37 10 2994
Argumentation 62,38% | 28,60% 6,89 % 1,62% 0.17% 100 %
Gymnasium 733 336 81 19 19 1188
Bericht 55,84% | 34,78% 6,93 % 0,87 % 0 100 %
Gesamtschule 387 241 48 6 676
Argumentation 76,74% | 20,54% 1,94% 039% 0 100 %
Gesamtschule 396 106 10 2 504

Tab. 6: Anzahl Attribute pro Nominalgruppe relativ

Diese Unterschiede sind auch bezogen auf die konkreten Aufgabenstellungen
zu betrachten, nach denen die Schiilerinnen und Schiiler die Texte produziert
haben und die einen grofen Einfluss auf die sprachliche Gestaltung der Texte
ausiiben konnen. Die Aufgabenstellungen wurden den Schiilerinnen und
Schiilern miindlich mitgeteilt.

Aufgabenstellung Erzdhlung Gymnasium: Deine Klasse verfasst gemeinsam ein
Geschichtenbuch, fiir das jeder von euch eine Geschichte schreiben darf. Erfinde fiir
das Geschichtenbuch eine lustige/spannende/gruselige Geschichte zu einem Ereig-
nis, das in deiner Schule vorgefallen sein konnte. (Langlotz 2014: 69)
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Aufgabenstellung Argumentation Gymnasium: Professor Heuer von der Univer-
sitdt X fiihrt zurzeit ein Forschungsprojekt durch, mit dem er herausfinden méchte,
ob Hausaufgaben sinnvoll sind oder besser abgeschafft werden sollten. Dafiir inte-
ressiert ihn auch die Meinung der Schiiler. Schreibe einen Brief an Professor Heuer,
in dem du ihm deine Meinung zu dem Thema Hausaufgaben darstellst. (Ebd.: 70)
Aufgabenstellung Argumentation Gesamtschule: Der Forderverein eurer Schule
hat geniigend Geld, um fiir die Schule etwas GrdfSeres zu kaufen. Hierfiir gibt es
zwei Vorschldge: 1. Eine Gruppe von Schiilern schldgt vor, verschiedene Sport- und
Spielgerdte zu kaufen, die sich die Schiiler ausleihen kénnen. Damit knnen sie sich
auf dem Pausenhof austoben. 2. Eine andere Gruppe von Schiilern mdchte den
Eingangsbereich der Schule mit schonen Sesseln und Sofas ausstatten. Dort sollen
sich die Schiiler in den Pausen ausruhen und unterhalten konnen. [...] Entscheide
dich fiir einen der beiden Vorschlige und schreibe einen Brief mit deinem Vor-
schlag an die Vorsitzende des Fordervereins, Frau Grotje. Denke daran, dass du
Frau Grotje von deinem Vorschlag iiberzeugen willst. (FD-LEX 2018)
Aufgabenstellung Bericht Gesamtschule: Stell dir Folgendes vor: Du wirst in der
Nacht wach und beobachtest aus dem Fenster deines Zimmers, wie drei Personen in
den Computerladen gegeniiber einbrechen und Computer stehlen. Du bist der
einzige Augenzeuge, deshalb bittet dich die Polizei, einen Bericht dariiber zu schrei-
ben, was du von deinem Fenster aus beobachtet hast. Dein Bericht soll dem Leser
eine genaue Vorstellung vom Hergang vermitteln. [ ... ] (FD-LEX 2018)

Die Aufgabenstellungen unterscheiden sich

1. durch die erforderlichen Sprachhandlungen bzw. Textfunktionen: erzdh-
len/unterhalten vs. argumentieren/iiberzeugen vs. berichten/informieren;

2. durch die unterschiedlichen Adressaten: die Mitschiilerinnen und -schiiler
vs. ein fremder Professor bzw. eine Vereinsvorsitzende vs. die Polizei.

Maoglicherweise kann der grofie Unterschied hinsichtlich des Attributgebrauchs
in Argumentationen aus dem Gymnasium und aus der Gesamtschule auf die
unterschiedlichen Aufgabenstellungen zurtickgefiihrt werden. Dafiir spricht
auch der deutlich geringere Textumfang, mit dem die Schiilerinnen und Schii-
ler auf das Thema ,Anschaffung von Spielgerdten” reagieren. Die Argumenta-
tion zu diesem Thema regt offensichtlich weniger zur Darstellung differenzier-
ter Argumente an als die Argumentation pro und contra Hausaufgaben, ein
Thema, mit dem Schiilerinnen und Schiiler personliche Erfahrungen haben
und tber das sie moglicherweise auch bereits im privaten Umfeld (z.B. mit
Eltern) diskutiert haben.

6.3 Formen von Attributen pro Gattung, Jahrgang und Schulstufe

Im néchsten Schritt soll betrachtet werden, welche Formen von Attributen in
welcher Lerngruppe und in welcher Gattung verstdrkt genutzt werden. Die in
der Untersuchung analysierten Attributformen werden in Tabelle 7 noch ein-
mal beispielgesttitzt dargestellt.
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Form Beispiel

Adjektivattribut Das schlagkraftige Argument

Genitivattribut Der Erhalt der Hausaufgaben

Prépositionalattribut Ein Argument fiir den Erhalt

Partizipialattribut die (vom Lehrer) aufgegebenen Hausaufgaben

Nebensatzattribut die Meinung, dass es weiterhin Hausaufgaben geben sollte
Schiiler, die normalerweise nicht lernen

Zahlattribute 2 Argumente/zwei Argumente

Tab.7: Formen von Attributen

Bei der Auswertung des Vorkommens der Attribute im Schiilertextkorpus zeigt
sich eine unterschiedliche Verteilung der verschiedenen Attributformen auf die
Gattungen, Schulformen und Jahrgdnge. Die prozentuale Verteilung wurde
ausgehend von allen Attributen pro Jahrgang und Gattung als 100 % berechnet.
Die Graphik (Abb.2) stellt die relative Verteilung innerhalb dieser Parameter
dar. Tabelle 8 gibt zudem dariiber Aufschluss, wie viele Schiilerinnen und
Schiiler die jeweiligen Attributformen verwendet haben.

70%
609 ® Erzéhlungen 5 Gym Berichte 5 GS
()
Erzéhlungen 9 Gym m Berichte 9 GS
50% —— -
Argumentationen 5 Gym Argumentationen 5 GS
40%
B Argumentationen 9 Gym Argumentationen 9 GS
30%
20%
10%

0%

Adjektiv Prépositional  Genitiv Partizip Nebensatz Zahl

Abb. 2: Verhaltnis der Attribute in Gattung und Jahrgang

11 Zahlwdrter werden iiblicherweise auch als Adjektive betrachtet (vgl. Gallmann
2016a: 385). Da sie sich jedoch von anderen Adjektiven insofern unterscheiden,
als sie auch durch Ziffern ausgedriickt werden kénnen und auch semantisch
etwas vollig anderes leisten, wurden sie hier separat ausgewertet.
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Adjektiv- | Prdpositio- | Genitiv- | Partizipial- | Nebensatz-| Zahl-
attribut | nalattribut | attribut | attribut attribut | attribut
Jahrgang 5
Argumentation 52 18 9 0 37 18
Gymnasium
Erzéhlung 58 41 23 4 24 45
Gymnasium
Argumentation 28 9 2 0 2 3
Gesamtschule
Bericht 39 19 20 2 7 20
Gesamtschule
Jahrgang 9
Argumentation 56 46 30 12 34 22
Gymnasium
Erzdhlung 60 47 43 5 7 45
Gymnasium
Argumentation 38 19 10 2 7 12
Gesamtschule
Bericht 18 24 16 12 28 20
Gesamtschule

Tab. 8: Anzahl der Schilerinnen und Schiler mit Beleg fir Attributform

Die zu beobachtenden Unterschiede werden wieder jeweils bezogen auf Gat-
tung bzw. Aufgabenstellung, Jahrgang und Schulform beschrieben:

a)

Gattungs-/Aufgabenspezifische Unterschiede:
Adjektivattribute fallen durch ihre hohe Anzahl in simtlichen Gattungen auf
und werden von nahezu allen Schiilern verwendet (s. Tab. 8). Fast ausnahms-
los trifft dies bei Erzahlungen zu (58 und 60 von 60 Schiilerinnen und Schii-
lern). Der hochste Anteil an Adjektivattributen (67 %) liegt in den Argumen-
tationen der Gesamtschule des 5. Jahrgangs vor.
Prdpositionalattribute haben ihre hochsten Anteile in Argumentationen
(Gym) und Erzahlungen (vgl. Abb.2). Bezogen auf die Schiileranzahl, die
Prépositionalattribute verwendet, liegt diese in Erzdhlungen héher als in den
anderen Gattungen (46 bzw. 47/60) (vgl. Tab. 8).
Genitivattribute werden im Gattungsvergleich von den meisten Schiilerin-
nen und Schiilern in Erzahlungen eingesetzt (23 bzw. 43/60) (vgl. Tab. 8).
Partizipialattribute haben in der Tabelle 8 im 9. Jahrgang in den Argumenta-
tionen (Gym) und Berichten (GS) den hochsten Wert, sie werden von jeweils
12 Schiilerinnen/Schiilern verwendet. Sie treten jedoch bereits im 5. Jahr-
gang in Erzdhlungen des Gymnasiums auf, ebenso in Berichten der Gesamt-
schule.
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b)

9}

Nebensatzattribute (vgl. Abb. 2) sind relativ betrachtet am haufigsten in den
Argumentationen am Gymnasium zu finden (12 %), es folgen die Berichte
des 9.Jahrgangs (11 %). Ahnliches zeigt die Schiilerzahl (34/60 und 28/60).
Zahlattribute scheinen in Erzdhlungen eine besondere Rolle zu spielen (vgl.
Tab.8).

Jahrgangsspezifische Unterschiede:
Der Gebrauch von Prapositionalattributen, Genitivattributen und Partizipial-
attributen steigt in nahezu allen Gattungen vom 5. zum 9. Jahrgang an, eine
Ausnahme bilden die Berichte, hier stagniert der Gebrauch von Prapositio-
nal- und Genitivattributen (vgl. Abb. 2).
Zahlattribute und Adjektivattribute werden relativ betrachtet im héheren
Jahrgang seltener verwendet (vgl. Abb.2). In den Argumentationen der Ge-
samtschule gibt es sogar einen Riickgang der Adjektivattribute um ca. 20 %.
Dies betrifft jedoch nicht die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler, von
denen Adjektivattribute verwendet werden (vgl. Tab.8), sondern nur das
Verhiltnis zu anderen Attributformen.
Nebensatzattribute steigen in den Berichten der Gesamtschiiler und -schiile-
rinnen deutlich vom 5. zum 9. Jahrgang (von 7 auf 28 Schiilerinnen und
Schiiler, s. Tab. 8).

Schulformenspezifische Unterschiede:

In den Texten des Gymnasiums sind die Unterschiede zwischen dem Anteil
der Adjektivattribute und anderer Attributformen bereits im 5. Jahrgang
geringer als in der Gesamtschule, d.h. die Schiilerinnen und Schitiler am
Gymnasium nutzen eine héhere Varianz von Attributformen.

Insbesondere bei den Genitiv- und den Prdpositionalattributen fallt auf, dass
im 9. Jahrgang iiber die Hélfte der Gymnasialschiilerinnen und -schiiler
Genitiv- und Prdpositionalattribute in beiden Gattungen verwendet. In der
Gesamtschule setzen nur 10 von 60 Schiilerinnen und Schiilern Genitivattri-
bute und 19 von 60 Prdpositionalattribute in ihrer Argumentation ein.

Eine kurze Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse:

1.

Jahrgang: Mit hoherem Jahrgang werden mehr Attribute insgesamt, mehr
mehrfach attribuierte Nominalgruppen und eine hohere Varianz unter-
schiedlicher Attributformen verwendet.

. Gattung: Die untersuchten Gattungen unterscheiden sich deutlich in der

Anzahl von Attributen und mehrfach attribuierten Nominalgruppen sowie
den verwendeten Attributformen. Die Berichte des 9. Jahrgangs verfligen
iiber die meisten Attribute, gefolgt von den Argumentationen des Gymnasi-
ums, den Erzdhlungen und zuletzt den Argumentationen der Gesamtschule.

. Schulformen: Weil weder Erzdhlungen aus der Gesamtschule noch Berichte

aus dem Gymnasien vorliegen, kdnnen fiir den Vergleich der Schulformen
nur bezogen auf die Argumentation Ergebnisse formuliert werden. In den
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Argumentationen aus der Gesamtschule treten deutlich weniger Attribute
als in den am Gymnasium entstandenen Texten auf.

Wie lassen sich die Beobachtungen interpretieren? Dass mehr Attribute mit
héherem Jahrgang verwendet werden, war vorhersehbar. Ein vielleicht eher
tiberraschendes Ergebnis ist, dass Gymnasialschiilerinnen und -schiiler in Er-
zdhlungen weniger Attribute einsetzen als in den Argumentationen. Dies mag
insbesondere vor dem Hintergrund verwunderlich erscheinen, dass in Bezug
auf Erzahlungen in der Schule hdufig das erwdhnte didaktische Brauchtum
,Verwende schmiickende Adjektive” vermittelt wird (vgl. Pohl 2014: 256). Die
Nominalgruppen in Erzdhlungen werden jedoch mit weniger Attributen, spe-
ziell auch mit weniger Adjektivattributen, versehen als die Nominalgruppen in
Argumentationen.

Uberraschend war auch der enorme Anstieg der Attribute insgesamt innerhalb
der Berichte in der Gesamtschule (vgl. Abb. 1). Dass ein solcher Anstieg inner-
halb der Argumentation in der Gesamtschule nicht gelingt, konnte einerseits
auf ein Defizit der Forderung bildungssprachlicher Mittel fiir die Sprachhand-
lung Argumentieren hinweisen, andererseits ein Indikator fiir die grofien Ef-
fekte der Aufgabenstellung sein, die im Fall der Berichte auch besonders auf
den Attributgebrauch abgestellt ist.

Diese Ergebnisse lassen sich einerseits aus der didaktischen Umgebung, ande-
rerseits aus den unterschiedlichen kommunikativen Anforderungen heraus
interpretieren, die das Erzdhlen fiir einen Freund als eher alltagssprachliches
Sprachhandeln im Unterschied zum Argumentieren fiir einen fremden Profes-
sor bzw. das prdzise Berichten fiir die Polizei als eher bildungssprachliches
Sprachhandeln mit sich bringen.

Insbesondere die Ergebnisse der Attributformen sollen nun bezogen auf die
bildungssprachlichen Anforderungen der verschiedenen Gattungen dargestellt
werden.

7 Interpretation der Ergebnisse: Bildungssprachlicher Attribut-
gebrauch sprachhandlungs-/gattungsspezifisch

Die Ergebnisse legen nahe, dass die Schiilerinnen und Schiilern unterschied-
liche Strategien des Attributgebrauchs nutzen je nach Textfunktion und didak-
tischer Gattung. Die folgenden Abschnitte stellen jeweils dar, wie — ausgehend
von der Textfunktion - die Leistung der Attribute beschrieben werden kann.

Die Funktion von Erzdhlungen besteht vor allem darin, Vorstellungen zu evo-
zieren und inhaltlich wie sprachlich zu unterhalten. Attribute werden in die-
sem Rahmen zur Vorstellungsbildung genutzt - gleichzeitig sind auch zahlrei-
che musterhafte Strukturen zu beobachten. Adjektivattribute sind zwar in fast
jeder Erzdhlung zu finden (vgl. Tab.8), allerdings zeigt Abbildung 2, dass die
Schiilerinnen und Schiiler variantenreiche Attributformen verwenden. Thr
sprachlicher Ausdruck bewegt sich zwischen Konventionalitdt und Kreativitdt.
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Gerade im 9. Jahrgang sind sehr anschauliche, kreative Konstruktionen zu
finden:

(11) [mit unserem Zimmertelefon, das aus Gold war und Tasten aus Diamanten
hatte] (9/3-10)

(12) [von den iiber die Ufer tretenden Meeren] (9/3-15)

Diese Tendenz entspricht den Beobachtungen von Dannerer (2012: 416), die in
héherem Jahrgang einen Trend zu individuelleren sprachlichen Strategien und
eine Abkehr von einem ,Normengeldnder”, d.h. einer starken Orientierung an
formalen Vorgaben, beobachtet. Entsprechendes gilt fiir die vorliegende Unter-
suchung wohl besonders fiir die Abkehr von dem Prinzip ,Verwende schmii-
ckende Adjektive”. In den Texten aus dem Gymnasium kommen in Argumenta-
tionen im Verhaltnis deutlich mehr nichtadjektivische Attribute zum Einsatz.

Die didaktische Gattung Argumentation wird in der Schule nach Strukturvor-
gaben erarbeitet: Schiilerinnen und Schiilern werden zum Sammeln, Gegen-
uberstellen und Entkréften von Argumenten angeleitet. Ausgehend von argu-
mentativen Teilhandlungen wie der Positionierung lassen sich Attribute in
Argumentationen u.a. als Teile von Positionierungsprozeduren erfassen (vgl.
Gatje u.a. 2012):

(13) Ich bin [der Meinung, dass man Hausaufgaben nicht komplett abschaffen
sollte] (9/2-2)

Ein zunehmendes Auftreten von Attributen in Argumentationen, insbesondere
von Prépositionalattributen und Genitivattributen, mit hoherem Jahrgang lasst
sich aufierdem im Zusammenhang mit einem vermehrten Gebrauch von No-
minalisierungen beobachten:

(14) Aus diesen Griinden halte ich [die Abschaffung von Hausaufgaben] nicht
fiir sinnvoll (9/3-3). /Ich bin [gegen die Abschaffung von Hausaufgaben]
(9/3-20)

(15) Einerseits sind Hausaufgaben gut [zum selbststindigen Uberpriifen des
Themas, was man durchnimmt]. (9/3-10)

(16) Ich wiirde [eine gesetzliche Einschrinkung der Hausaufgabenmenge] fiir
vollig ausreichend halten. (9/3-22)

In den zitierten Beispielen nehmen die nominalisierten Verben aus dem poten-
ziellen Satz, den sie bilden konnten, jeweils ihr Akkusativobjekt mit, das nun
durch ein Prépositional- oder Genitivattribut ausgedriickt wird.

Die Verdichtung ist also in besonderer Weise funktional fiir das Argumentieren;
sie wird genutzt, um {iber die nominalisiert ausgedriickten Sachverhalte etwas
auszusagen, sie zu bewerten oder sich zu ihnen zu positionieren.

Allerdings sind hier die Unterschiede zwischen den Schularten besonders grof3:
Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass im 5. Jahrgang der Gesamtschule
nur sehr wenige Schiilerinnen und Schiiler bereits auf Genitiv- und Prapositio-
nalattribute zurtickgreifen (2 bzw. 9 von 60). Im 9. Jahrgang sind es nicht
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wesentlich mehr (19 bzw. 10 von 60). Demgegeniiber steigt die Verwendung
dieser Attributformen bei den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten von 18/60
in Klasse 5 auf 46/60 in Klasse 9 bei den Prdpositionalattributen und von 9/60
auf 30/60 bei den Genitivattributen. Wie oben erldutert, war dieser Anstieg vor
allem im Zusammenhang mit Nominalisierungen zu beobachten. Diese Ten-
denz gab es in den Texten der Gesamtschule nicht in diesem Mafe.

Der Bericht hat eine informierende Funktion. Bei der konkreten Aufgabenstel-
lung, einen Tathergang fiir den Adressaten Polizei als offizielles Organ nieder-
zuschreiben, geht es um die Rekonstruktion des Ereignisses mit moglichst ge-
nauer Beschreibung der beteiligten Personen.

Es kann von einem grofien Einfluss der Berichts-Didaktik der Sekundarstufe
ausgegangen werden, die auf die Knappheit der Texte fokussiert und die Beant-
wortung der sogenannten W-Fragen (Wer? Was? Wo? Warum?) mit dem An-
spruch hoher Genauigkeit und Sachlichkeit in den Vordergrund stellt. Aus der
Kombination der Forderungen nach Knappheit und Sachlichkeit kann die hohe
Attributdichte erkldrt werden.

Vor diesem Hintergrund gilt ebenfalls, dass Attribute innerhalb von Berichten
nicht wie in Erzdhlungen eine ,schmiickende” oder kreative Funktion haben.
Adjektivattribute, die in Berichten mit einem hoheren Anteil auftreten als in
Erzahlungen, konnen auch der geforderten Genauigkeit und Sachlichkeit ent-
sprechen:

(17) Eswaren [2 mdnnliche Personen] und [1 weibliche Person] (B918B3)
(18) Die Frau trug [eine braune Hose] und [ein hellblaues Oberteil] (S902B3)

In den Berichten des 5. Jahrgangs zeigt sich bereits, dass ca. ein Drittel der
Gesamtschiilerinnen und -schiiler iiber ein breites grammatisches Repertoire
von Attributformen verfiigen (vgl. Tab.8). Genitiv- und Prédpositionalattribute
sind in Berichten jedoch weniger als in Argumentationen in Nominalisierungen
zu beobachten. Auch wenn der Anteil an nicht attribuierten Nominalgruppen
in Berichten der Gesamtschule vom 5. zum 9. Jahrgang steigt, nimmt die An-
zahl der Schiilerinnen und Schiiler, die die unterschiedlichen Attributformen
gebrauchen, nicht wesentlich zu.

Zusammenfassend lasst sich also festhalten:

Der Attributgebrauch ist eingebettet in sprachliche Muster und Anforderungen
didaktischer Gattungen.

Der Attributgebrauch wird im Rahmen gattungstypischer sprachlicher Muster
ausgebaut (Textprozeduren wie: Ich bin der Meinung, dass ...). Diese treten hier
vor allem in Argumentationen auf und stiitzen das argumentative Vorgehen
der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. auch Feilke i.d. Bd.).

Des Weiteren zeigen sich flir Argumentationen Nominalisierungen und zuge-
horige Attribute als besonders funktional. Durch die komplexe Nominalgruppe
konnen in eine argumentative Aussage vielfdltige Sachverhalte integriert wer-
den. Berichte werden durch die Verwendung von attribuierten Nominalgrup-
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pen der Anforderung gerecht, den Leser/die Leserin kompakt und zugleich
prézise liber etwas zu informieren. Insgesamt ldsst sich somit bei einer genaue-
ren Betrachtung der Struktur der Nominalgruppen in den verschiedenen Gat-
tungen feststellen, dass Schiilerinnen und Schiiler diese zunehmend als Werk-
zeuge der gattungsspezifischen Gestaltung von sprachlichen Handlungen nut-
zen.

Der Ausbau gattungsspezifischer Muster und der Verwendung von Nominal-
gruppen mit Nominalisierungen im Kern und den zugehdrigen Genitiv- und
Prdpositionalattributen gelingt jedoch nicht allen Schiilerinnen und Schiilern
gleichermafien. Bei Gesamtschiilerinnen und -schiilern besteht ein besonderer
Forderbedarf dieser bildungssprachlichen Fahigkeiten.

Komplexe musterhafte Nominalgruppen konnen dartiber hinaus auch einen
wichtigen Teil fachlichen Lernens darstellen, wenn sie fiir bestimmte fach-
sprachlich codierte Gegenstinde/Zusammenhénge stehen (resultierende Kraft).
Diese waren nicht Thema der beschriebenen Untersuchung, sind jedoch eben-
falls bildungssprachliche Herausforderungen und somit gleichermafen wichtig
fiir die gezielte schulische Forderung.

8 Fazit

Die Definition bestimmter formaler grammatischer Merkmale als bildungs-
sprachlich bedeutet nicht, dass diese Merkmale auf das Register Bildungs-
sprache beschrankt sind. Das gilt auch fiir Attribute. So wird bspw. eine Nomi-
nalgruppe mit mehreren Attributen wie Der griine Pullover von deinem grofien
Bruder, der tanzende Elefant des Berliner Zoos oder ein Satzgefiige wie Ich gehe
einkaufen, weil wir Milch brauchen in der Varietdt Alltagssprache nicht als
fremde oder auffdllige Struktur betrachtet. Ahrenholz (2017: 22) stellt fest, dass
das Konstrukt Bildungssprache alleine mit den grammatischen Merkmalslisten
nicht angemessen zu beschreiben sei, jedoch gelte, dass diese grammatischen
Strukturen bei genauerer Spezifizierung wichtige sprachliche Anforderungen
des Schulunterrichts benennen kénnen.

Die Studie in diesem Beitrag hat gezeigt, dass der Ausbau grammatischer Struk-
turen, also Veranderungen bezogen auf ,Sprache im Werden” (hier: attribuier-
ter Nominalgruppen), nicht unbedingt eine generelle Tendenz ist, die sich mit
hoherem Jahrgang von selbst einstellt, sondern eng mit dem ,Sich-Einschrei-
ben” in bestimmte textuelle Muster und Sprachgebrauchsmuster sowie deren
schulischer Forderung zusammenhidngt. Dieses ,Sich-Einschreiben findet
unter bestimmten curricularen Vorgaben und in einer didaktischen Rahmung
statt, die in Form von Aufgaben, Beispielen und Instruktionen an die Schiilerin-
nen und Schiiler vermittelt werden. So entsteht ein sprachliches Gertist (Scaf-
fold) fiir das Schreiben, das als schulisch tiberformt bezeichnet werden kann.
Der Ausbau grammatischer Strukturen ist nicht beliebig, sondern normiert von
Sprachhandlungsanforderungen, damit verbundenen didaktisch konstruierten
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Scaffolds sowie dem Gebrauch von sprachlichen Mustern, die fiir die Sprach-
handlungen bzw. bestimmte fachliche Zusammenhénge typisch sind.

Die Ergebnisse machen deutlich, dass eine Lagebeschreibung nur schwer tiber
Schulformen und Jahrgdnge hinweg generalisiert werden kann. Auch weisen
die Standardabweichungen auf grofie individuelle sprachliche Unterschiede
innerhalb einer Klasse hin. Gleichwohl zeigt sich, dass der Ausbau grammati-
scher Strukturen auf eine funktionale Entwicklung bezogen ist. Neue kommu-
nikative Anforderungen begiinstigen den Gebrauch neuer sprachlicher For-
men. Voraussetzung dafiir, dass die Schiilerinnen und Schiiler ihr Repertoire an
sprachlichen Formen erweitern kénnen, sind vor allem eine strukturierte und
gezielte Forderung durch gute Beispieltexte sowie die Aufmerksamkeitslen-
kung auf sprachliche Strukturen und eine Schaffung von Sprachbewusstheit.
Gleichzeitig gilt es, lernforderliche Schreibaufgaben zu formulieren, die die
kommunikativen Anforderungen verstindlich machen und damit zum Ge-
brauch funktionaler bildungssprachlicher Mittel anregen.
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Dirk Betzel

Menschen, Tiere, Dinge? - Untersuchungen zur
Entwicklung der GroBschreibung

Die amtliche Regelung der deutschen Rechtschreibung (AR) unterscheidet zwi-
schen der Grof3schreibung von Uberschriften und Werktiteln, Satzanfingen, Sub-
stantivenund Substantivierungen, Eigennamen, festen Wortgruppen sowie Anrede-
pronomen und Anreden (vgl. AR 2006: 1183 ff.). Wahrend in anderen Sprachen
die gemdfigte Kleinschreibung gilt, bei der bis auf Uberschriften, Satzanfinge,
Eigennamen und bestimmte Anreden alles kleingeschrieben wird, ist die Grof3-
schreibung von Substantiven und Substantivierungen ein Alleinstellungs-
merkmal des deutschen Schriftsystems. Wenn vom Schriftsystem die Rede ist,
meint man damit ein durch bestimmte Strukturmerkmale gekennzeichnetes,
logisch erschliefibares System, das sich in einem jahrhundertelangen Prozess
allmahlich herausgebildet hat, wohingegen die amtliche Regelung als Normie-
rung' des Schriftsystems aufzufassen ist. Im Idealfall stimmen solche nachtrag-
lich kodifizierten Normen mit dem Schriftsystem tiberein, sodass normrichtiges
Schreiben nicht Regellernen voraussetzt, sondern auf der Grundlage schriftsys-
tematischer Einsichten gelingen kann. Mit Blick auf die Grofdschreibung stehen
Schiiler/-innen somit vor der Aufgabe, sich dieses gewachsene System sukzes-
sive anzueignen; sie dabei bestmdglich zu unterstiitzen, ist Aufgabe des Unter-
richts. Texte von Lernenden, wie sie im vorliegenden Beitrag analysiert werden,
sind als Momentaufnahme einer Sprache im Werden zu betrachten, die Einbli-
cke in ihr Kénnen erlauben und - mit Einschrankung - Riickschliisse auf die
Artder im Unterricht erfahrenen Unterstlitzung zulassen.

Im Mittelpunkt des nachfolgenden Beitrags stehen Ergebnisse zur Grofischrei-
bung, basierend auf einer Auswertung von rund 1000 Grundschultexten aus
den Jahren 1972, 2002 und 2012 (vgl. Steinig/Betzel 2014). Damit verbunden ist
die Frage, ob sich innerhalb des 40-jdhrigen Untersuchungszeitraums Verdnde-
rungen feststellen lassen. Zuvor erfolgt ein historischer Riickblick, um am Bei-
spiel der Grof3schreibung zu skizzieren, wie sich das Schriftsystem im Laufe der
Jahrhunderte herausgebildet hat. In einem abschlief}enden Kapitel werden
mogliche Zusammenhange zwischen den Auswertungsergebnissen, der histori-
schen Entwicklung der Grof3schreibung und der Variable Unterricht diskutiert.

1 Dass Normen verdnderbar sind, zeigte zuletzt die Rechtschreibreform von 1996
und ihre Modifizierung im Jahr 2006. Der deutsche Sonderfall, die Grof3schrei-
bung von Substantiven und Substantivierungen, stand nicht nur im Vorfeld der
jungsten Reformdiskussionen zur Debatte, Forderungen nach gemaf3igter Klein-
schreibung wurden bereits im 16. Jahrhundert erhoben und zogen sich durch
alle entwicklungsgeschichtlichen Etappen.
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1 Die Entwicklung der GroBBschreibung aus historischer
Perspektive

In unserer heutigen Schrift bilden die Gro3buchstaben (Majuskeln) ein paralle-
les Schriftzeicheninventar zu den Kleinbuchstaben (Minuskeln). Die Klein-
schreibung gilt als unmarkierter Fall, sie steht der Grof3schreibung als markier-
ter Schreibung gegentiber, mit der in der Schrift bestimmte Elemente hervorge-
hoben werden konnen. Deshalb benétigt das Deutsche auch keine Kleinschrei-
bungsregeln; klein schreiben wir alles, was nicht grofigeschrieben wird. Die
heute tibliche Unterscheidung von Grof3- und Kleinbuchstaben war nicht zu
allen Zeitpunkten der Schriftgeschichte gegeben, sie ist das Ergebnis eines ldn-
geren Entwicklungsprozesses. In der Antike bestand die Schrift ausschlie8lich
aus Grofbuchstaben. Majuskeln wie beispielsweise in der romischen Kapital-
bzw. Monumentalschrift weisen eine einheitliche Hohe auf und bilden mit
ihrer Ober- und Unterkante zwei Linien, weshalb man in diesem Zusammen-
hang vom Zweilinienschema (Abb. 1) spricht (vgl. Haarmann 1990: 471 ff.).

ABCDEFGHIJKL

Abb. 1: Zweilinienschema

Im Zuge gestiegener Anforderungen an die Lesbarkeit von Texten entstanden
vorwiegend in Klostern Minuskelschriften (vgl. Raible 2006: 105), unter denen
die karolingische Minuskel im 8. Jahrhundert den gréf8ten Einfluss hatte. Ver-
schiedene Buchstaben dieser Schriftart weisen Ober- bzw. Unterlinge auf,
indem sie tiber zwei Mittellinien, in denen die Buchstaben zentriert sind, hi-
nausragen. Man bezeichnet dies als Vierlinienschema (Abb. 2).
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Abb. 2: Vierlinienschema

Die zunehmende Verbreitung der Minuskeln, ,die bis zum Ende des 1. Jahrtau-
sends zur vorherrschenden Schriftform in vielen europédischen Sprachen wur-
den” (Nerius 2007: 194), verdrangte allerdings zu keinem Zeitpunkt die histo-
risch dlteren Majuskeln der Kapitalschrift, sodass fortan Grofbuchstaben (Ma-
juskeln) und Kleinbuchstaben (Minuskeln) zur Verfiigung standen. Somit
waren die schriftbezogenen Voraussetzungen geschaffen, dass Groffbuchstaben
eine Hervorhebungsfunktion tibernehmen konnten, zundchst durch die Aus-
zeichnung ganzer WORTER, spiter durch initiale Majuskeln auf Text-, Absatz-,
Satz- und Wortebene.

Grofibuchstaben zur Hervorhebung bestimmter Einheiten waren zundchst
dsthetisch bzw. pragmatisch motiviert, im weiteren Verlauf dann zunehmend
grammatisch. Mdchte man diesen historischen Prozess nachzeichnen, lassen
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sich zwei Entwicklungslinien unterscheiden: zum einen die Entwicklungen im
Schreibgebrauch, zum anderen die Normierungsbestrebungen der Grammati-
ker in verschiedenen Entwicklungsphasen. Dass sich beide Bereiche, Schreib-
usus und Regelungsversuche, beeinflusst haben koénnten, liegt nahe. Trotz
moglicher Wechselwirkungen liegt der Fokus nachfolgend auf der Entwicklung
im Schreibgebrauch, ein knapper Ausblick auf den Normierungsprozess
schliefdt das Kapitel ab.

Mit dem Forschungsprojekt von Bergmann/Nerius (1998) liegen umfangreiche
Daten zur Entwicklung der Grof3schreibung im Schreibgebrauch vor. Die Auto-
ren untersuchten Texte mit unterschiedlicher regionaler Verteilung? im Zeit-
raum von 1500 bis 1710, unterteilt in acht Zeitabschnitte von etwa 30 Jahren.
Bei der Interpretation der Daten gehen die Autoren von einer inoffiziellen
Grof3schreibungsnorm aus, wenn in den untersuchten Texten 90 % der Falle
einer Kategorie grof3geschrieben werden (vgl. Bergmann 1999: 67).

Weit vor dem genannten Untersuchungszeitraum sind bereits Grof$buchstaben
am Anfang von Texten, Absdtzen und Strophen in Schreibprodukten zu finden.
Schon im Althochdeutschen, der &ltesten Periode des deutschen Schrifttums,
lassen sich Majuskeln am Text-, Absatz- und Strophenanfang nachweisen. Die
zundchst besondere Auszeichnung des Textbeginns wurde nach und nach ins
Textinnere verlagert, sodass im Laufe der Zeit auch Absatz-, Strophen- oder
Versanfange grof3geschrieben wurden (vgl. Niibling u.a. 2013: 228). Etwa im 14.
und 15. Jahrhundert setzten sich diese gliedernden Anfangskennzeichnungen
im Schreibgebrauch durch und kénnen als fest angesehen werden (vgl. Men-
trup 1980: 284). Die Grof3schreibung von Satzanfdngen entwickelte sich etwas
spater und kann ab dem zweiten Viertel des 16. Jahrhunderts als Norm im oben
definierten Sinne gelten. Die wesentlichen Entwicklungsschritte dieser Grof3-
schreibungsbereiche fallen also in einen Zeitraum, der vor 1500 liegt, sodass in
den von Bergmann/Nerius (1998) untersuchten Texten des beginnenden
16.Jahrhunderts die Grof3schreibung von Text-, Absatz- und bald darauf auch
Satzanfangen schon nahezu vollstindig vorzufinden war.

Die Entwicklung der satzinternen Grofischreibung? ist komplexer. Im Fokus steht
dabei die Wortart Substantiv. Vorausgreifend lasst sich festhalten, dass die
Grof3schreibung von Substantiven insgesamt ab dem letzten Drittel des 17. Jahr-
hunderts als fest gelten kann (vgl. Bergmann/Nerius 1998: 851). Unterteilt man
jedoch die Kategorie Substantiv in die beiden Untergruppen Eigennamen (Pro-

2 Bertlicksichtigt wurden Texte aus den fiinf Gebieten des hochdeutschen Sprach-
raums (West-, Ost- und Nordoberdeutsch, West- und Ostmitteldeutsch) sowie
ergdnzend Texte aus dem nieder-/norddeutschen Gebiet (vgl. Bergmann/Nerius
1998: 79).

3 Vonsatzinterner Grofischreibung spricht man in Abgrenzung zur Grof3schreibung
am Satzanfang, aber auch in Abgrenzung zur Substantivgrofischreibung, um
deutlich zu machen, dass die Grof3schreibung nicht an die lexikalische Kategorie
Substantiv gebunden ist (z. B. Sein Nein verbliiffte die Anwesenden.).
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pria) und Appellative (Gattungsbezeichnungen), zeigen sich erhebliche Unter-
schiede in der zeitlichen Entwicklung. Wahrend Eigennamen bereits um 1530
nahezu vollstindig grof3geschrieben wurden (s. Tab.1, linke Spalte), traf dies
auf die Gesamtgruppe der Appellative erst ab 1680, also rund 150 Jahre spéter
zu (s. Tab. 1, rechte Spalte). Zu Beginn des 16. Jahrhunderts kann demzufolge
nicht die Wortart Substantiv ausschlaggebend gewesen sein, vielmehr miissen
die Griinde mit bestimmten Eigenschaften der Eigennamen im Zusammenhang
stehen. Diese haben eine identifizierende Funktion, weil sie auf singuldr vor-
kommende Personen, Lebewesen oder Objekte verweisen und im Gegensatz zu
den Appellativen keine deskriptive Qualitdt besitzen.* Es waren also seman-
tisch-pragmatische Motive, die als Motor der Eigennamengrofischreibung wirk-
ten, indem ,konkrete individuelle Grofien der auf3ersprachlichen Wirklichkeit”
graphisch hervorgehoben wurden (Bergmann/Nerius 1998: 872). Die Eigen-
namen hatten somit bei der Herausbildung der satzinternen Grofischreibung
eine Vorreiterrolle. In Tabelle 1 werden sie als Gesamtkategorie angefiihrt,
verschiedene Subkategorien wie Personennamen (Sara, Miintzer), geographi-
sche Namen (Rom, Tyber) und Sachnamen (Altes Testament, Sintflut) mit teils
unterschiedlicher zeitlicher Entwicklung sind darin enthalten.

Zur Interpretation des weiteren Entwicklungsverlaufs sind die appellativen
Untergruppen in Tabelle 1 aufschlussreich. Appellative mit Referenz auf Perso-
nen, worunter allgemeine Personenbezeichnungen (Mensch, Weib), Titel, Amts-
und Standesbezeichnungen (Bischoff, Keyser) sowie Ableitungen von geogra-
phischen Namen (Babylonier, Israeliten) fallen, wurden bereits um 1590 zu iiber
90 % grofdgeschrieben. Schon 30 Jahre frither galt dies fiir Nomina sacra, also
Jheilige Namen” (s. Tab. 1), wozu kirchlich-religiose Begriffe wie Apostel, Gott
usw. zdhlen. Die Grof3schreibung erfasste also zundchst solche Appellative, die
den Eigennamen inhaltlich nahestehen und mit diesen das Merkmal der Indivi-
dualbezeichnung teilen oder die als Zeichen der Respektbekundung hervorge-
hoben werden sollten (vgl. Nerius 2007: 196). Demnach hat sich das semantisch-
pragmatische Motiv der Eigennamengrofischreibung zuerst auf eigennamendhn-
liche Appellative wie Nomina sacra oder Personenbezeichnungen ausgedehnt
(vgl. Bergmann 1999: 72f.). Dass es sich dabei anfangs um eine wortartunab-
héngige Entwicklung handelte, unterstreicht der gleichzeitige Anstieg grof3ge-
schriebener nichtsubstantivischer Ausdriicke in diesem Zeitraum. So verzeich-
neten z.B. auch ,adjektivische Nomina sacra” (Heilig, Géttlich) bis 1590 einen
stetigen Majuskelanstieg (Bergmann/Nerius 1998: 883).

4 Die Definition, was als Eigenname zu gelten hat, wird in der Linguistik kontro-
vers diskutiert. Die angefiihrte Definition trifft zumindest auf den Kernbereich
der Eigennamen zu. Eigennamen wie z.B. Erzgebirge oder Eisenhiittenstadt wei-
sen neben ihrer Referenz auf individuelle Objekte auch deskriptive Anteile auf,
weshalb sie - nach Auffassung von Bergmann/Nerius (1998) - in Richtung
Peripherie tendieren. Dies ist insbesondere fiir mehrteilige Eigennamen zutref-
fend, z. B. Siiddeutsche Zeitung (vgl. Nerius 2007: 219 1f.).
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i Appellative
2ol Elggnnasmen (Untergruppen) Appellative
eit (gl.e:ém.t) Nomina Personen- sonstige sonstige bgelei Konve (9 )
sacra  |bezeich Konkreta | Abstrakta | Abstrakta
1500 674 % 04 % 113 % 38% 25% 0,8% 11% 44%
1530 96,1 % 67,9 % 335% 77% 92% 19% 20% 133%
1560 98,7 % 90,1% 7% 39,9 % 243 % 16,6 % 49% 40,9 %
1590 98,8 % 98,4 % 91,0 % 83,7% 56,6 % 484 % 30,0 % 70,7 %
1620 99.6 % 99,3 % 959 % 90,7 % 723% 69,0 % 391% 80,7 %
1650 99,5 % 99,5 % 93,1% 93.2% 759 % 731% 393% 82,6 %
1680 99,5 % 99,8 % 95,5 % 98,5 % 913 % 86,4 % 61,4 % 92,5 %
1710 99,5 % 100 % 97.8% 93,8 % 90.3 % 89,8% 71,6 % 92,2%
Motive semantisch-pragmatisch isch lexikalisch syntaktisch
- - - - -~

Tab. 1: Zeitliche Entwicklung ausgewahlter GroBschreibungsklassen
Anmerkung: Dicke Linien markieren die 90 %-Marke.

Quelle: Datengrundlage Bergmann/Nerius (1998: 829-873)

Die Grof3schreibung sonstiger Konkreta, die keine Personen bezeichnen, son-
dern auf Gegenstandliches (Haar, Haus) referieren, wurde erst 30 Jahre spdter
zur Norm. Zwar entféllt hier im Vergleich zu vielen Personenbezeichnungen
(Bischoff, Keyser) das pragmatische Motiv der Ehrerbietung, gemeinsam mit
anderen Konkreta besitzen sie jedoch das semantische Merkmal, sich auf sinn-
lich wahrnehmbare Erscheinungen der aufiersprachlichen Realitdt zu bezie-
hen. Deshalb ist davon auszugehen, dass die um 1620 etablierte Grof3schrei-
bung sonstiger Konkreta vorwiegend semantisch begriindet war und das seman-
tische Motiv der Grofischreibung gestdrkt hat (s. Tab. 1).

Im weiteren Entwicklungsprozess wurden immer mehr substantivische Teilbe-
reiche mit Majuskeln ausgezeichnet, so auch Abstrakta, die im Unterschied zu
Konkreta ,sinnlich nicht wahrnehmbare Erscheinungen wie Vorgdnge, Eigen-
schaften, Beziehungen u.4d.” bezeichnen (Helbig/Buscha 1993: 230). Demnach
unterscheiden sich Abstrakta und Konkreta zwar in semantischer, nicht aber in
formaler Hinsicht, da sie ein festes Genus haben, nach Kasus und Numerus
flektieren und derselben Paradigmenklasse angehoren (vgl. Bredel 2006: 154).
Im Laufe des 17. Jahrhunderts wurden diese Merkmale zunehmend majuskel-
auslosend, sodass ab dem letzten Drittel des 17. Jahrhunderts von einer lexika-
lisch motivierten Majuskelsetzung auszugehen ist (s. Tab.1). Das bedeutet, die
Zugehdorigkeit zur Wortart Substantiv war fortan ausschlaggebend (vgl. Berg-
mann 1999: 71). Dass semantisch-pragmatische Motive zugunsten einer lexika-
lischen Kategorie in den Hintergrund traten, ist auch an der ab 1650 abnehmen-
den Anzahl nichtsubstantivischer Grof3schreibungen zu erkennen (vgl. ebd.:
74). An Tabelle 1 wird der Entwicklungsverlauf verschiedener Gruppen von
Abstrakta ersichtlich. Demnach wurden zuerst nicht abgeleitete Abstrakta wie
Jahr, Zeit usw. (sonstige Abstrakta) grofigeschrieben und ab 1680 zur Norm,
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wahrend explizit und implizit abgeleitete Abstrakta erst 30 Jahre spater knapp
die 90 %-Marke erreichten.’

Im letzten Entwicklungsschritt wurden Konversionen (Substantivierungen) von
der Grofischreibung erfasst. Ausschlaggebend fiir die Gro3schreibung von Aus-
driicken wie (das) Gute, (das) Nein kann demnach nicht die lexikalische Katego-
rie Substantiv gewesen sein, vielmehr geht es um die syntaktische Funktion
eines grofizuschreibenden Ausdrucks, Kern einer Nominalgruppe zu sein (s.
Kap. 2.1.1). Dieser letzte Entwicklungsschritt wird im vorliegenden Beitrag als
syntaktisch motivierte Grofischreibung bezeichnet (s. Tab. 1), welcher durch den
von Bergmann/Nerius (1998) untersuchten Zeitraum jedoch nicht vollstdndig
abgebildet wird. Substantivische Konversionen wurden um 1710 zu rund 71 %
in den Texten mit einer Majuskel versehen, sodass die weitere Entwicklung
dieses Teilbereichs bis zum Ende des 18. Jahrhunderts andauerte, wahrend im
19. Jahrhundert schon von einer weitgehenden Einheitlichkeit in der Schrei-
bung auszugehen ist (vgl. Rddle 2003: 17).

Zusammenfassend ldsst sich die Ausbreitung satzinterner Majuskeln als ein
Prozess beschreiben, der iber mehrere Jahrhunderte von den Eigennamen zu
Konkreta Gber Abstrakta bis zu den substantivischen Konversionen verlief. Die
jeweiligen Untergruppen dieser Kategorien entwickelten sich mitunter zeitlich
verschieden, je nachdem, ob sie semantisch den Eigennamen nahestehen, aus
pragmatischen Griinden besonders hervorhebungswiirdig erscheinen, abgelei-
tet oder nicht abgeleitet sind (s. Tab. 1). Damit einhergehend verdnderten sich
im Entwicklungszeitraum die majuskelauslésenden Motive. Zu Beginn domi-
nierten wortartneutrale, vorwiegend semantische bzw. pragmatische Kriterien,
die ab der zweiten Halfte des 17. Jahrhunderts nach und nach von einem
lexikalischen Kriterium, der Zugehorigkeit zur Wortart Substantiv, abgeldst
wurden, bis mit der Grofischreibung substantivischer Konversionen im 18.
Jahrhundert die letzte Stufe dieser Entwicklung erreicht wurde und Majuskeln
syntaktisch motiviert waren. Wie Abbildung 3 verdeutlicht, schliefdt das syntak-
tische Kriterium die schriftgeschichtlich vorangegangenen Kriterien ein, sodass
auch urspriinglich semantisch (Baum) oder lexikalisch (Jahr) motivierte Ma-
juskeln damit erfasst werden konnen. Das Umgekehrte trifft nicht zu, da Sub-
stantivierungen nicht semantisch, sondern ausschliefdlich syntaktisch zu erfas-
sen sind.

Die skizzierte Entwicklung der Grof3schreibung im Schreibgebrauch, zu der die
Buchdrucker maf3geblich beitrugen, weil sie mit moglichst leserfreundlichen
Produkten um einen wachsenden Adressatenkreis konkurrierten (vgl. Maas
2007), blieb von den zeitgendssischen Grammatikern nicht unbemerkt, die sich
bemiihten, das Vorgefundene in Regeln zu gieflen. Solche Regelungsversuche
folgten tiberwiegend der Gebrauchsentwicklung, zum Teil mit erheblicher zeit-

5 In Tabelle 1 sind nur die expliziten Ableitungen angefiihrt, die Grof3schreibung
impliziter Ableitungen entwickelte sich in dhnlichen Schritten, jedoch etwas
verzogert (vgl. Bergmann/Nerius 1998: 864).
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licher Verzogerung, und waren nur in seltenen Féllen dem Schreibgebrauch
voraus. Daneben gab es in allen Entwicklungsetappen Kritiker, die den zuneh-
menden Majuskelgebrauch einzudimmen versuchten. Letztlich fiihrten vor-
wiegend gesellschaftlich-politische Griinde zu einem vorldufigen Ende dieses
Prozesses, indem auf der II. Orthographischen Konferenz (1901) eine einheit-
liche deutsche Rechtschreibung beschlossen wurde, mit der gleichzeitig eine
Fixierung der satzinternen Grofischreibung verbunden war.

s Baum Jahr (das) Nein
[=a}

Semantik

Lexik

riterium

I

Abb. 3: Kriterien der GroBschreibung

2 Die GroBschreibung in Texten von Schiilerinnen und
Schiilern

Die historische Entwicklung der satzinternen Grof3schreibung wurde zuvor als
ein Prozess beschrieben, in dem sich Majuskeln beginnend mit den Eigen-
namen auf immer weitere Bereiche ausdehnten. Lernerinnen und Lerner ste-
hen mit Beginn des Schriftspracherwerbs vor der Herausforderung, sich dieses
tiber Jahrhunderte gewachsene System nach und nach anzueignen. Texte von
Schiiler/-innen sind somit als Zeugnisse einer Sprache im Werden zu verstehen,
die solche Aneignungsprozesse als Momentaufnahme dokumentieren. Im Fol-
genden werden Ergebnisse zur Grof3schreibung von Lerner/-innen beleuchtet,
verbunden mit der Frage, ob sich in den vergangenen Jahrzehnten Verdnde-
rungen feststellen lassen. Der Schwerpunkt liegt auf der Auswertung von Tex-
ten aus dem 4. Schuljahr, die zu drei Zeitpunkten - 1972, 2002 und 2012 - unter
dhnlichen Bedingungen entstanden sind und einen Vergleich iiber einen Zeit-
raum von 40 Jahren ermdoglichen (s. Kap. 2.1). In Kapitel 2.2 richtet sich der
Blick auf Untersuchungsergebnisse zur Grof3schreibung in der Sekundarstufe,
um der Frage nachzugehen, ob sich die ermittelten Schwierigkeiten fortge-
schrittener Lerner/-innen von denen der Grundschulkinder grundsétzlich
unterscheiden.

2.1 Grundschule

2.1.1 Voriiberlegungen zum Auswertungsverfahren

Bevor in Kapitel 2.1.2 das Textkorpus und das methodische Vorgehen ndher
beschrieben werden, geht es zundchst um grundlegende Uberlegungen, welche
Anforderungen an das Auswertungsverfahren zu stellen sind. Dies geschieht
exemplarisch anhand eines Textes aus dem Grundschulkorpus.
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1 Ein kleines Mddchen ist mit ihrem Kinderwagen und mit ihrer Pupe im
Park rum gehlaufen als sie sich

2 auf die Bank setzte. Da sahen jungs das Mddchen und ranten ihr hinter
her. Sie schlichen sich an und

3 klauten die Puppe als das Mddchen ein moment nicht aufpaste. Aber das
Médchen bemerkte das

4 und rante den Jungs hinterher. Die Jungs lachten und wurfen sich die
Puppe immer zu. Pl6tzlich kam

5 eine Frau und sah das sie sagte: ,Lasst das arme Mddchen in ruhe” Die
Jungs gaben dem Mddchen

6 die Puppe und hauten ab.

Schuler | Klasse 4 | Korpus: Steinig/Betzel | Kohorte 2012 (vgl. Steinig/Betzel 2014)

Bezogen auf die Grof3schreibung enthalt der Text drei Fehler, Verstofie gegen
die Kleinschreibung liegen nicht vor. Fehler auf diese Weise zu zéhlen, ist zwar
zeitdkonomisch, jedoch wenig aussagekraftig; schliellich ist es ein Unterschied,
ob - salopp formuliert — drei Fehler in einem Satz oder auf mehreren Textseiten
auftreten. Zur besseren Vergleichbarkeit werden Fehler deshalb in Relation
zum Textumfang ausgedriickt, indem die Fehleranzahl ins Verhaltnis zu 100
Wortern Text gesetzt wird. Im vorliegenden Fall ergibt sich somit bei einer
Textldnge von 92 Wortern ein gerundeter Wert von 3,3 Fehlern auf 100 Worter.
Dass es sich auch bei diesem Wert nur um einen groben Anhaltspunkt handelt,
wird vor dem Hintergrund verstdndlich, dass sich Texte in ihrer sprachlichen
Beschaffenheit zum Teil erheblich unterscheiden. In Bezug auf die Grof3schrei-
bung haben z. B. Texte mit postnominalen Attributen (die Beute des Bankrdiubers
vs. die Beute) oder mit einem ausgepragten Nominalstil (ick bringe es zur Anwen-
dung vs. ich wende es an) prinzipiell ein hoheres Fehlerpotenzial, welches durch
das oben genannte Verfahren kaum abgebildet wird. Eine prazise Erfassung ist
dann moglich, wenn Fehler ins Verhdltnis zu ihrer ,Basisrate” gesetzt werden
(vgl. Herné/Naumann 2005: 18). Hierzu werden nicht nur die Fehler im Bereich
Grof3schreibung gezdhlt (= Fehlerrohwert), sondern auch alle grofizuschreiben-
den Ausdriicke im Text, die potenziell einen Fehler hervorrufen kénnen (= Ba-
sisrate). Unser Beispieltext enthdlt 20 satzintern grofizuschreibende Ausdriicke,
wovon drei normwidrig kleingeschrieben sind, sodass sich ein Fehlerquotient
von 15 % ergibt. Dieses recht aufwendige Auswertungsverfahren erméglicht auf
quantitativer Ebene einen prazisen Vergleich. In qualitativer Hinsicht ist die
globale Auswertungskategorie ,satzinterne Grofdschreibung’ allerdings nicht
zielfiihrend und bedarf einer Differenzierung:

Im oben gezeigten Text kommt der Ausdruck Jungs (eigentl. Jungen) insgesamt
viermal vor, davon einmal kleingeschrieben (Z. 2). Prinzipiell tritt ein grof3zu-
schreibender Ausdruck nicht isoliert, sondern im Kontext einer Wortgruppe
auf, der Nominalgruppe (NGr), die vereinfacht wie in Abbildung 4 visualisiert
wird (vgl. Granzow-Emden 2019: 209).
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linkes nominales rechtes
Nominalfeld Mittelfeld Nominalfeld
a) den Jungs
b) *jungs
Nominalgruppe (NGr)

Abb. 4: Nominalgruppen mit unterschiedlicher Feldbesetzung

Der grof3zuschreibende Ausdruck fungiert als Kern der Nominalgruppe, der das
rechte Nominalfeld besetzt und dem im prototypischen Fall ein Artikel im
linken Nominalfeld gegentibersteht (Abb.4a). Das nominale Mittelfeld kann
durch flektierte Attribute besetzt sein: Ein kleines Mddchen (Z. 1). Von einer NGr
kann aber auch dann gesprochen werden, wenn das linke Nominalfeld wie im
Falle von *jungs (Abb. 4b, Z. 2) unbesetzt ist. Bezieht man nun diese Struktur auf
die Schreibungen im Schiilertext, fillt auf, dass der Ausdruck Jungs mutmaf-
lich dann grof3geschrieben wird, wenn das linke Nominalfeld mit einem Artikel
besetzt ist (Z. 4, Z. 5), fehlt er wie in Zeile 2, treten offenbar Schwierigkeiten auf.
Unabhdngig davon, ob diese Hypothese zutrifft, leitet sich daraus die Forderung
ab, grofizuschreibende Ausdriicke im syntagmatischen Kontext zu erfassen, das
heifdt, die Struktur der NGr in den Blick zu nehmen. Dabei ist nicht nur zu
berticksichtigen, ob das linke Nominalfeld besetzt oder unbesetzt ist, sondern
auch, mit welchem Ausdruck es besetzt ist, da aus Schiilerperspektive von
einem Artikel (definit/indefinit) moglicherweise eine hohere Signalwirkung als
von einem Artikelwort® (z. B. meine Jungs) ausgeht. Ebenso gilt es, die potenzielle
Besetzung des nominalen Mittelfeldes miteinzubeziehen, da im Falle eines oder
mehrerer Linksattribute Artikel und grofizuschreibender Ausdruck in Distanz-
stellung stehen: die frechen, rauflustigen Jungen. Ein (komplex) besetztes Mittel-
feld konnte somit eine zusdtzliche Schwierigkeit darstellen.

An weiteren Textbeispielen wird deutlich, dass offenbar nicht nur der Kontext
die Grof3schreibung beeinflusst. Die Nominalgruppen a) und b) in Abbildung 5
weisen in beiden Fallen einen vergleichbaren Kontext auf: unbestimmter Arti-
kel im linken Nominalfeld, leeres Mittelfeld.

linkes nominales rechtes
Nominalfeld Mittelfeld Nominalfeld
a) ein(en) *moment
b) eine Frau
Nominalgruppe (NGr)

Abb. 5: Nominalgruppen mit identischer Feldbesetzung

6 Mit dem Begriff Artikelwort werden Ausdriicke bezeichnet, die anstelle eines
definiten oder indefiniten Artikels im linken Nominalfeld zum Substantiv hin-
zutreten konnen, z. B. dieses, sein ... Auto.
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Der Kontext liefert somit keinen Hinweis auf die fdlschliche Kleinschreibung
von *moment (Z. 3) im Vergleich zum korrekt grofigeschriebenen Ausdruck
Frau (Z. 5). Im Gegensatz zu Frau handelt es sich jedoch bei Moment um keine
sinnlich wahrnehmbare Erscheinung der auflersprachlichen Realitdt. Solche
semantischen Unterschiede zwischen Konkreta und Abstrakta wurden bereits
im Rahmen der historischen Entwicklung diskutiert (s. Kap. 1), sie haben mog-
licherweise auch einen Einfluss auf die Grofischreibung von Lernenden. Um
derartige Unterschiede erfassen zu konnen, sind Konkreta und Abstrakta” als
differente Kategorien im Auswertungsraster zu berticksichtigen.

Zusétzlich werden Substantivierungen gesondert erfasst, Ausdriicke also, die
lexikalisch einer anderen Wortart angehoren, syntaktisch jedoch wie Substan-
tive verwendet werden, indem sie als Kern einer NGr fungieren: das lustige
Spielen. Eine weitere Kategorie bilden Eigennamen, die aufgrund ihrer speziellen
Eigenschaften méglicherweise nicht nur im historischen Entwicklungsprozess,
sondern auch im Erwerbsprozess relativ friih als grofSzuschreibende Einheiten
erkannt werden.

Eine abschlieBende Uberlegung bezieht sich noch einmal auf den Kontext:
Wortgruppen wie mit ihrem Kinderwagen in Zeile 1 des Schiilertextes, die mit
einer Prdposition beginnen, werden als Prdpositionalgruppen (PrGr) bezeichnet.
Abbildung 6a zeigt, dass die NGr darin eingebettet ist. Aus Lernerperspektive ist
es bei Wortgruppen, die einen Artikel oder ein Artikelwort mit sich fiihren,
vermutlich unerheblich, ob es sich um eine PrGr (mit ihrem Kinderwagen) oder
um eine NGr (ihrem Kinderwagen) handelt. Solche Konstruktionen werden des-
halb nicht differenziert erfasst. Anders verhalt es sich bei Prdpositionalgruppen
wie im Park (Abb.6b, Z. 1), die sich allein durch die Verschmelzung (i) von
artikellosen Konstruktionen wie Jungs (s. Abb.4b) unterscheiden und deshalb
gesondert zu berticksichtigen sind.

Prépositions- linkes nominales rechtes
feld Nominalfeld Mittelfeld Nominalfeld
a) mit + ihrem Kinderwagen
b) im Park

Nominalgruppe (NGr)
Prapositionalgruppe (PrGr)

Abb. 6: Prapositionalgruppen

Aus den bisherigen Uberlegungen lassen sich die Anforderungen an das Ana-
lyseraster wie folgt zusammenfassen:

1) Grofzuschreibende Ausdriicke werden danach differenziert, ob es sich um
Eigennamen, Konkreta, Abstrakta oder Substantivierungen handelt. Damit

7 Eine Unterscheidung zwischen abgeleiteten und nicht abgeleiteten Konkreta
bzw. Abstrakta wird nicht vorgenommen.

186



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2021. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Untersuchungen zur Entwicklung der GroBBschreibung

werden die Subkategorien aufgegriffen, die bereits bei der historischen Ent-
wicklung (s. Kap. 1) eine Rolle spielten.

Die so differenzierten grof3zuschreibenden Ausdriicke werden zusdtzlich
kontextbezogen erfasst, indem die Struktur der Nominalgruppe bzw. Prdposi-
tionalgruppe berticksichtigt wird.

Die aus 1) und 2) resultierenden Auswertungskategorien werden mit Bezug
zur Basisrate ausgezdhlt, sodass sich fiir jede Kategorie ein Fehlerquotient
errechnen ldsst, der eine prézise Beschreibung ermaglicht.

N

W
—

Abschlielend sei angemerkt, dass sich dieses bereits recht aufwendige Auswer-
tungsverfahren noch weiter prézisieren lief}e, wenn man zusatzlich die syntak-
tische Funktion der Wortgruppen einbezége. Dahinter steht die Uberlegung,
dass grofSzuschreibende Kerne von Nominalgruppen mit verbabhdngiger Satz-
gliedfunktion (z.B. Subjekt, Objekt) von Lernenden eher erfasst werden als no-
minale Kerne in adverbialen Bestimmungen (vgl. Szczepaniak 2011: 347 ff.). Da-
riiber hinaus lief3en sich die grof3zuschreibenden Ausdriicke nach Haufigkeits-
klassen differenzieren. Letztgenanntem liegt die Uberlegung zugrunde, dass die
Schwierigkeit eines Ausdrucks mit hoher Gebrauchshdufigkeit abnimmt und
umgekehrt.® Da der vorliegende Textwortschatz zu iiber 90 % aus Eigennamen
und Konkreta mit teils nur gering besetzten Kontexten bei Abstrakta und Sub-
stantivierungen besteht (s. Kap. 2.1.3), wurde von dieser zusétzlichen Differen-
zierung abgesehen.

2.1.2 Textkorpus und methodisches Vorgehen

Textkorpus

Der Beispieltext in Kapitel 2.1.1 ist Teil eines Grundschulkorpus, das sich aus
insgesamt 966 Texten von Schiilerinnen und Schiilern aus 4. Klassen zu-
sammensetzt. Die Texte entstanden in den Jahren 1972 (N = 254), 2002 (N =
276) und 2012 (N = 436) an stets denselben Grundschulen in Dortmund und
Recklinghausen unter vergleichbaren Bedingungen (vgl. Steinig u.a. 2009, Stei-
nig/Betzel 2014). Zu den drei Messzeitpunkten wurde den Schiiler/-innen im
Zeitraum von November bis Dezember des jeweiligen Schuljahres ein 2,10 Min.
langer Amateurfilm mit einfachem Erzdhlschema vorgespielt, dessen Handlung
in etwa der des Beispieltexts aus Kapitel 2.1.1 entspricht. Das Schreibexperi-
ment wurde von den jeweiligen Deutschlehrkréften in einer Unterrichtsstunde
durchgefiihrt. Um die Rahmenbedingungen zu allen Messzeitpunkten mog-
lichst konstant zu halten, wurden die Lehrkrdfte vorab schriftlich instruiert,
welche Informationen sie ihrer Klasse mitteilen sollen und wie die Schreibauf-

8 Hadufigkeitsklassen (HKL) konnen auf dem Wortschatzportal der Universitdt
Leipzig unter http://wortschatz.uni-leipzig.de abgerufen werden. Je niedriger
die Haufigkeitsklasse (HKL) ist, desto hoher ist die Gebrauchshdufigkeit eines
Ausdrucks. So hat der Ausdruck Jungen die HKL 8, der Ausdruck Buben hingegen
die HKL 12.
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gabe lautet. Den Lernenden war bekannt, dass sie einen Text zum Film ohne
Vorgaben zur Textsorte schreiben werden,” der am Ende der Unterrichtsstunde
eingesammelt und an den Filmproduzenten tibermittelt wird, sodass aufgrund
des Schreibsettings ein Bemiihen um sprachliche Angemessenheit zu erwarten
war.10

Auswertungsverfahren

Fir den vorliegenden Beitrag wurde das Korpus nach ersten, globalen Auswer-
tungen (vgl. Steinig/Betzel 2014) unter Berticksichtigung der in Kapitel 2.1.1
skizzierten Anforderungen neu ausgewertet. Hierzu wurde zundchst ein Raster
fiir die manuelle Auswertung entwickelt, welches sich ausschnittweise wie in
Tabelle 2 darstellt:

Kontext | groBzuschreibender Ausdruck Beispiel Text-Nr. XY
korrekt falsch
1| Definitartikel | Konkretum das Madchen 1l |
2 | Indefinitartikel | Konkretum ein Madchen
3| Artikelwort | Konkretum dieses Madchen
4| Definitartikel | Attribut | Konkretum das brave Médchen
5| Indefinitartikel | Attribut | Konkretum ein braves Mddchen |
6 | Artikelwort | Attribut | Konkretum dieses brave Médchen
7| Konkretum Jungs
8| Adjektiv | Konkretum freche Jungs
9| Verschmelzung/Praposition | Konkretum | im Park
10 | Verschmelzung/Préposition | Attribut | im dunklen Park
Konkretum

Tab. 2: Auswertungsrasterausschnitt am Beispiel von Konkreta

Der Ausschnitt zeigt zehn Kontexte am Beispiel von Konkreta, mit denen die in
den Texten vorkommenden Konstruktionen nahezu vollstandig erfasst werden
konnten. Komplexere Konstruktionen mit mehreren Attributen im nominalen
Mittelfeld (z.B. das brave, dunkelhaarige Mddchen) kamen insgesamt nur fiinf-
mal vor, sodass keine eigenstdandige Kategorie gebildet wurde (zu Attributsvor-
kommen in Schiilertexten vgl. auch Langlotz i.d. Bd.). Stattdessen wurden die
wenigen Fille in die jeweiligen Kontexte mit einfachem Attribut integriert. In
den duferen rechten Spalten wurde fir jeden der 966 Texte die Anzahl der
korrekten und fehlerhaften Grofischreibungen in den entsprechenden Katego-
rien vermerkt. Das hier nur ausschnitthaft abgebildete Auswertungsraster setzt

9 Die Schreibaufgabe von 1972 wurde in den neueren Erhebungen aus Griinden
der Vergleichbarkeit beibehalten, auch wenn sie nicht den Qualitédtskriterien
situierter Schreibaufgaben entspricht.

10 Fiir die Moglichkeit, das gesamte Korpus neu auswerten zu konnen, danke ich
Wolfgang Steinig.
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sich in seiner vollstdndigen Form mit den in Tabelle 2 dargestellten Kontexten
fiir die Gruppe der Abstrakta und die Gruppe der Substantivierungen fort.
Zusatzlich wurde die Grof3schreibung von Eigennamen und Anredepronomen
in der Hoflichkeitsform erfasst. Neben der satzinternen Grof3schreibung fand
auch die Grof3schreibung am Satzanfang in einer separaten Kategorie Bertick-
sichtigung.

Die Fehler im Bereich Kleinschreibung wurden global erfasst und nicht nach
Wortarten differenziert, dementsprechend bezieht sich die Basisrate auf die
Kleinschreibung insgesamt. Um jedoch Verstofie gegen die Kleinschreibung zur
Interpretation fehlender Majuskeln potenziell heranziehen zu kénnen (z.B.
*der Freche bengel), wurden alle fehlerhaften Konstruktionen unter Angabe der
Textnummer eigens aufgelistet.!!

Auswertungskonventionen

Ergdnzend zum Auswertungsraster wurden fiir den Auswertungsprozess Fest-
legungen getroffen. In der Regel erfolgten diese vor Auswertungsbeginn, mit-
unter aber auch wahrend des Prozesses, wenn Zweifelsfélle auftraten:

- Die semantische Unterscheidung zwischen Konkreta und Abstrakta wurde im
Zweifelsfall kontextbezogen bestimmt. So wurde im Korpus z.B. das Wort
Schule einerseits im Sinne von Schulgebdude und damit als Konkretum ver-
wendet (z.B. Sie rannte aus der Schule ...), andererseits als Abstraktum, wenn
es auf die Institution bezogen war (z. B. In der Schule war sie die Klassenbeste.).

- Der Begriff Substantivierung wird nicht einheitlich definiert. Legt man eine
weite Definition zugrunde, werden alle abgeleiteten Substantive dazugerech-
net, ,gleichgiiltig, mit welchen Mitteln die Ableitung erfolgt” (Eisenberg 2013:
280). Demnach fallen auch Ausdriicke wie Wohnung, Lehrer, Ergebnis darun-
ter. Fiir die Auswertung wurde der Begriff Substantivierung enger definiert,
sodass nur solche Ausdriicke darunter erfasst werden, die nach Eisenberg
(2013) zu den syntaktischen Konversionen zahlen, demzufolge ,nicht die Form
eines abgeleiteten Substantivs” haben, sondern ausschlieflich ,in der Syntax
generiert” sind, z. B. beim Fangen, die Beste (ebd.: 281 f.).

- Da der Fokus auf der satzinternen Grofschreibung liegt, blieben Uberschrif-
ten, z.B. Die Puppe, Der Puppenraub, Der Uberfall, unberticksichtigt, und zwar
auch dann, wenn es sich in seltenen Fédllen um syntaktisch vollstdndige Satze
handelte. Gleiches gilt fiir nachgestellte Formulierungen wie The end, Das
war’s.

11 Fiir die Unterstiitzung im Auswertungsprozess danke ich den beiden Studentin-
nen der Pddagogischen Hochschule Ludwigsburg Apostolia Starridou und Re-
gine Wenger.
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- Flir die Auswertung der Grof3schreibung am Satzanfang wurde bei fehlenden
Interpunktionszeichen die Variante gewahlt, die die wenigsten Folgefehler
im Bereich Grof3-/Kleinschreibung verursacht:

Beispiel 1: Die Kinder schlichen sich langsam an die Bank heran_ Pl6tzlich sprangen ...
Beispiel 2: Die Kinder schlichen sich langsam an die Bank heran_ plétzlich sprangen ...

Demnach wurde bei Fillen wie in Beispiel 1 ein Punkt angenommen, damit
daraus kein Folgefehler im Bereich Kleinschreibung resultiert. In Fédllen wie in
Beispiel 2 wurde, wenn mdglich, ein Komma zur Markierung einer satzinternen
Satzgrenze angenommen, sodass daraus kein Fehler im Bereich satzinitialer
Grof3schreibung entsteht.

Datenverarbeitung

Die erfassten Daten wurden anschlieflend in eine an das Auswertungsraster
angepasste Datenmaske im Statistikprogramm SPSS (Version 27) eingegeben
und analysiert. Neben der Berechnung des Fehlerquotienten wurden bei be-
stimmten Vergleichen Signifikanztests durchgefiihrt (Chi-Quadrat-Test), um zu
tiberpriifen, ob Unterschiede zwischen den Gruppen als zufillig anzusehen
sind.

Korpusbezogene Besonderheiten

Mehrheitlich besteht das Korpus aus Texten, die sich der Erzdhlform Nach-
erzdhlung zuordnen lassen (vgl. Becker 2015: 60). Der Textwortschatz ist somit
eng an der filmischen Vorlage angelehnt, was zur Folge hat, dass es sich bei den
grofizuschreibenden Ausdriicken vorwiegend um einfache Konkreta handelt:
Park, Puppe, Bank, Jungen, Frau, Hund usw. Geht man davon aus, dass die
Grof3schreibung von Konkreta Lernenden geringere Schwierigkeiten bereitet,
fallen die vorliegenden Ergebnisse zur Grofischreibung moglicherweise besser
als in anderen Studien aus.

Mit Blick auf die zu analysierenden Abstrakta ist die folgende AuBerung einer
Protagonistin aufschlussreich: ,Lasst doch das arme Mddchen in Ruhe.” Bei dem
Ausdruck Ruhe handelt es sich um ein abgeleitetes abstraktes Substantiv, das
zusammen mit dem Verb lassen ein Funktionsverbgefiige bildet. Es liegt also
eine besondere Konstruktion vor, die ohne Artikel auftritt, linksattributiv nicht
erweiterbar ist und deshalb fiir Viertkldssler/-innen mit Blick auf die Grof3-
schreibung einen hohen Schwierigkeitsgrad aufweist. Angesichts der insgesamt
geringen Anzahl an Abstrakta in den Texten ist zu vermuten, dass diese hdufig
verwendete fehleranfallige Konstruktion den Fehlerquotienten der Kategorie
Abstrakta negativ beeinflusst.

Schreibimpuls, Textwortschatz und der daraus resultierende Schwierigkeits-
grad fiir die Grofischreibung stehen somit in einem Zusammenhang. Diese
korpusbedingten Besonderheiten sind bei der Interpretation der nachfolgen-
den Ergebnisse zu berticksichtigen.
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2.1.3 Ergebnisse

Die Auswertung umfasst insgesamt 18.260 Konstruktionen zur satzinternen
Grofdschreibung, 7350 satzinitial grofdzuschreibende Ausdriicke und 61.670
kleinzuschreibende Ausdriicke sowie 27 grofizuschreibende Pronomen in der
Hoflichkeitsform. Zunédchst wird das Korpus als gesamtes betrachtet, anschlie-
end richtet sich der Blick auf die jeweiligen Jahrgdnge, um mogliche Verdnde-
rungen im Zeitraum von 40 Jahren zu beschreiben.

Gesamtkorpus

Fiir die in Tabelle 3 enthaltenen Kategorien werden die Basisrate (BR), der
Fehlerrohwert (FW) und der auf die erste Nachkommastelle gerundete Fehler-
quotient (FQ) angefiihrt.

(N =966) GroBschreibung | Eigennamen | Konkreta | Abstrakta | Substanti-
(gesamt) vierungen
Basisrate (BR) 18.260 1251 15.718 1089 202
Fehlerrohwert (FW) 1438 13 669 587 169
Fehlerquotient (FQ) 7,.9% 1,0% 4,3% 53,9% 83,7%

Tab. 3: GroBschreibung insgesamt und nach GroBschreibungsklassen (Gesamtgruppe)

In Bezug auf die Grofschreibung insgesamt erscheint ein Fehlerquotient in Hohe
von 7,9% fir Schreiber/-innen aus 4. Klassen vergleichsweise unauffallig.
Scheele (2006) ermittelte fiir diese Altersgruppe einen Fehleranteil von 22 %,
allerdings bezogen auf ein Liickendiktat mit 74 Items und einem deutlich hohe-
ren Anteil an Abstrakta (vgl. ebd.: 337). Ein Vergleich mit den hier vorliegenden
Daten ist somit nur bedingt aussagekréftig, zumal die Texte der Viertklassler/
-innen mit Blick auf die Gro3schreibung einen eher geringen Schwierigkeits-
grad aufweisen: Unter den grofizuschreibenden Ausdriicken machen die wenig
fehleranfélligen Eigennamen (6,9 %) und Konkreta (86,1 %) zusammen rund
93 % aus, die fehleranfdlligeren Abstrakta (6 %) und Substantivierungen (1,1 %)
hingegen rund 7 %.

Die Fehlerquotienten der in Tabelle 3 unterschiedenen Grof3schreibungsklas-
sen variieren zum Teil erheblich. Eigennamen werden kaum kleingeschrieben
(FQ=1 %), hingegen bilden Substantivierungen erwartungsgemafd mit einem FQ
von 83,7 % das andere Ende der Skala. Ein gravierender Unterschied zeigt sich
ebenfalls zwischen Konkreta (FQ = 4,3 %) und Abstrakta (FQ = 53,9 %). Auch
andere Studien heben Unterschiede zwischen diesen auf semantischer Ebene
unterschiedenen Gruppen hervor, wenngleich mit geringerer Differenz als in
Tabelle 3. Anzunehmen ist, dass die auffallend grofie Differenz einerseits aus
einer hohen Anzahl einfacher Konkreta (Bank, Puppe) resultiert, wahrend an-
dererseits der fehleranfdllige Ausdruck Ruke in der Gruppe der Abstrakta zu
Buche schlédgt (s. Kap. 2.1.2).

Satzanfinge werden zu 1,8 % fdlschlich kleingeschrieben, Anredepronomen in
der Hoflichkeitsform hingegen zu 85,2 %, wenngleich die Basisrate mit nur 27
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Fdllen kaum aussagekraftig ist. Die Kleinschreibung weist einen FQ von 0,9 %
auf. Zwar wurden die Fehler dieser Kategorie nicht differenziert erfasst, jedoch
auf einer separaten Liste gesammelt, um mogliche Fehlermuster erkennen zu
kénnen. Ein bestimmter Fehlertyp sticht dabei nicht hervor, betroffen sind
nahezu alle Wortarten in unterschiedlichen syntaktischen Konstruktionen. Die
Annahme, dass insbesondere nach einem Artikel auftretende Attribute im no-
minalen Mittelfeld sehr fehleranfllig seien, lasst sich anhand der vorliegenden
Daten nicht bestdtigen.

Bevor die Ergebnisse aus diachroner Perspektive beleuchtet werden, richtet
sich der Blick zundchst auf die erfassten syntagmatischen Kontexte, die in Ta-
belle 4, teils verdichtet, in sieben Kategorien wiedergegeben werden. Unter der
Bezeichnung Artikel sind definite und indefinite Artikel zusammengefasst, da
sich bezogen auf die Grofdschreibung kaum Unterschiede zeigten. Der bei der
Auswertung beriicksichtigte Kontext, Verschmelzung/Priposition | Attribut | X,
kommt im Gesamtkorpus nur viermal vor und wurde deshalb in die Kategorie
(7) integriert. Die Ergebnisse werden in Tabelle 4 nach Konkreta und Abstrakta
unterteilt, Substantivierungen sind darin nicht enthalten, da die ohnehin weni-
gen Substantivierungen zu 70 % nach einem Artikel auftreten, sodass die meis-
ten anderen Kontexte nur minimal besetzt und kaum vergleichbar sind.

An Tabelle 4 lassen sich trotz unterschiedlich hoher Basisraten zwei grund-
legende Tendenzen erkennen. Erstens: Die Fehleranfilligkeit ist bei Konstruk-
tionen mit einem Artikelwort hoher als bei vergleichbaren Konstruktionen mit
definitem oder indefinitem Artikel (Spalten 1 vs. 2 und 3 vs. 4), die offenbar
eher als Indiz fiir die Gro3schreibung genutzt werden kénnen. Zweitens: Kon-
kreta und Abstrakta werden hdufiger kleingeschrieben, wenn infolge eines
attributiv besetzten Mittelfeldes der Artikel bzw. das Artikelwort in Distanzstel-
lung steht (Spalten 1 vs. 3 und 2 vs. 4). Ein vorangestelltes Attribut scheint
somit zumindest nicht als Hinweis auf einen grof3zuschreibenden Ausdruck zu
dienen, sondern tendenziell eine zusatzliche Hiirde zu sein.

(N =966) (1) (2) (3) (4 (5) (6) (7
Artikel | Artikel- | Artikel +| Artikel- | artikel- | artikel- | Verschm./
wort | Attribut | wort + los los+ | Praposi-
Attribut Attribut tion
Konkreta BR | 171.291 2414 871 90 294 81 677
FW 366 150 44 9 20 7 73
FQ 32% 62% 51% 100% | 68% 8,6% 10,8 %
Abstrakta BR 309 108 56 3 148 26 439
FwW 127 47 28 2 89 12 282
FQ | 41,1% | 435% | 50,0% | 66,7% | 60,1% | 46,2% 64,2%

Tab. 4: Syntagmatische Kontexte (Gesamtgruppe)
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Mit Blick auf die Kontexte (5) bis (7) sind vergleichende Aussagen nur einge-
schrankt moglich. Erwartungsgemdf3 gelingt die Grof3schreibung nach einem
Artikel oder Artikelwort (Spalten 1, 2) sowohl bei Konkreta als auch bei Ab-
strakta sicherer als bei einer artikellosen Konstruktion (Spalte 5) oder nach
einer Verschmelzung/Praposition (Spalte 7). Uberraschend ist jedoch der ho-
here FQ im Kontext Verschmelzung/Prdposition (Spalte 7) im Vergleich zu
artikellosen Konstruktionen (Spalte 5). Dies scheint in der Gruppe der Konkreta
weniger mit der Konstruktion als mit den grofizuschreibenden Ausdriicken
zusammenzuhdngen. Den weitaus grofiten Anteil unter den artikellos auftre-
tenden Konkreta nimmt der Ausdruck Jungs ein, der vergleichsweise geringe
Schwierigkeiten verursacht und den relativ niedrigen FQ in dieser Kategorie
beeinflusst haben diirfte, wahrend Konstruktionen wie kinter Biischen, im Ge-
biisch trotz vorangestellter Praposition/Verschmelzung deutlich fehleranfélliger
sind. Allerdings ist nicht auszuschlief3en, dass die unterschiedliche syntaktische
Funktion von Ergdnzungen und Angaben dieses Ergebnis beeinflusst hat (s.
Kap. 2.1.1). Demnach fungieren Prapositionalgruppen wie im Gebiisch als Anga-
ben, wahrend die artikellose Konstruktion Jungs ein verbabhdngiges Satzglied
ist. Zur Kldrung dieser Frage wdre eine Auswertung unter Beriicksichtigung der
syntaktischen Funktion erforderlich. Unerwartet ist das Ergebnis, dass artikel-
lose Konstruktionen mit einem Attribut (Spalte 6) im Bereich Abstrakta einen
geringeren FQ aufweisen als die Kontexte (3) und (4) - dies kann abschlief3end
nicht gekldrt werden, zumal die geringen Basisraten kaum Aussagen ermog-
lichen.

Teilkorpora

Fiir die nach Jahrgiangen differenzierte Ergebnisbetrachtung ist vorab zu tiber-
priifen, ob der auf die Grof3schreibung bezogene Schwierigkeitsgrad der Texte,
gemessen am prozentualen Anteil von Eigennamen und Konkreta einerseits
sowie Abstrakta und Substantivierungen andererseits, zwischen den Gruppen
auffillig variiert. In allen drei Teilgruppen liegt der Anteil von Eigennamen/
Konkreta tiber 90 % (1972: 94,9 %, 2002: 92,8 %, 2012: 91,8 %), der von Ab-
strakta/Substantivierungen entsprechend unter 10 % (1972: 5,1 %, 2002: 7,2 %,
2012: 8,2%), sodass trotz minimaler Verschiebungen von einem &hnlichen
Schwierigkeitsgrad auszugehen ist. Tabelle 5 enthdlt die Ergebnisse fiir die
Grof3schreibung als Gesamtkategorie und fiir die jeweiligen Grofischreibungs-
klassen.

Der Fehlerquotient fiir die Grofschreibung steigt von 3,1 % im Jahr 1972 auf
7,3 % im Jahr 2002 und erreicht zehn Jahre spater mit 11,2 % den hdchsten
Wert. Die Unterschiede zwischen den Gruppen sind mit p = .001 signifikant. In
einem Zeitraum von 40 Jahren ist der Fehlerquotient in den untersuchten
Texten der Viertkldssler/-innen also um rund acht Prozentpunkte angestiegen
und hat sich damit mehr als verdreifacht (Steigerung rund 360 %). Diese Ent-
wicklung korrespondiert mit einer allgemeinen Rechtschreibfehlerzunahme in
den Texten der Viertkldssler/-innen, wie bereits in einer fritheren Auswertung
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festgestellt werden konnte (vgl. Steinig/Betzel 2014: 361 ff.). Eine dhnliche Ten-
denz zeigt sich aulerdem in einem weiteren orthographischen Teilbereich, der
Kommasetzung (vgl. Betzel/Steinig 2020: 115 ff.), die jedoch in der Grundschule
zumeist noch kein explizites Unterrichtsthema ist (zur Kommasetzung in Abi-
turtexten s. Berg/Romstadti.d. Bd.).

GroBschreibung  |Eigennamen| Konkreta | Abstrakta | Substanti-
(gesamt) vierungen
1972 BR 4571 76 4262 185 48
(N'=254) | Fyy 142 1 24 73 44
FQ 3,1% 1,3% 0,6% 39,5% 91,7 %
2002 BR 6094 619 5037 376 62
(N=276) |y 445 5 207 182 51
FQ 7,3% 0,8% 4,1% 48,4% 82,3%
2012 BR 7595 556 6419 528 92
(N=436) |Fyy 851 7 438 332 74
FQ 11,2% 1,3% 6,8% 62,9% 80,4%

Tab. 5: GroBschreibung insgesamt und nach GroBschreibungsklassen (Teilgruppen)

Fiir das vorliegende Ergebnis ist nun aufschlussreich, dass der von 1972 bis
2012 ansteigende FQ auch mit einer wachsenden Heterogenitét innerhalb der
Gruppen einhergeht: Ein erstes Indiz dafiir ist die Differenz zwischen dem
grofiten und dem kleinsten Fehlerquotienten, die sogenannte Spannweite, die
1972 bei 26,7 liegt, 2002 bei 54,2 und 2012 bei 100. Da in allen Gruppen Texte
ohne Grofischreibungsfehler vorkommen (FQ = 0), entspricht die Spannweite
im vorliegenden Fall dem maximalen FQ, der von 26,7 % im Jahr 1972 auf
100 % im Jahr 2012 ansteigt. Um einen genaueren Uberblick tiber die Vertei-
lung innerhalb der Gruppen zu erhalten, wurden Perzentilwerte berechnet und
in Tabelle 6 dargestellt. Beispielsweise besagt der Wert 4,9 im 70. Perzentil fiir
die Gruppe von 1972, dass 70 % der Gesamtheit einen FQ von 4,9 % oder niedri-
ger aufweisen.

Perzentil
10 20 30 40 50 60 70 80 90
1972 (FQ) ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 49 6,3 9,1
2002 (FQ) ,00 ,00 ,00 43 6,1 7,7 9,6 12,5 18,6
2012 (FQ) ,00 ,00 15 56 83 10,0 13,9 20,0 30,8

Tab. 6: Perzentile

Demnach enthalten mindestens 60 % der Texte von 1972 keinen Grof3schrei-
bungsfehler, 2002 und 2012 sind es nur noch mindestens 30 % bzw. 20 %. Der
Anteil der fehlerfreien Texte sinkt somit im Untersuchungszeitraum erheblich.
Betrachtet man im Vergleich dazu die Werte im 90. Perzentil, so hat die 2012er-
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Gruppe einen FQ von 30,8 %, die Kohorte von 1972 hingegen einen FQ von
9,1 %. Insgesamt wird also eine Verdnderung im Untersuchungszeitraum er-
kennbar, wonach einerseits der Anteil fehlerloser Texte von 1972 bis 2012
deutlich abnimmt, wiahrend andererseits der Anteil solcher Texte, die einen
relativ hohen FQ aufweisen, von 1972 bis 2012 ansteigt. Dies betrifft in beson-
derem Maf3e die Gruppe von 2012 mit einem deutlich héheren Anteil an Texten
mit einem FQ =10 %.

Wie Tabelle 5 zu entnehmen ist, zeigt sich in allen Jahrgéngen die bereits fiir das
Gesamtkorpus beschriebene Abstufung, ausgehend von kaum fehleranfalligen
Eigennamen iiber Konkreta und Abstrakta bis zu den Substantivierungen. Le-
diglich 1972 fillt der FQ bei Eigennamen (1,3 %) minimal héher als bei Kon-
kreta (0,6 %) aus; das Ergebnis geht jedoch auf nur einen falschgeschriebenen
Eigennamen zurtick und ist daher nicht aussagekraftig. Insgesamt betrachtet
stellt die Grof3schreibung von Eigennamen in allen drei Gruppen keine Schwie-
rigkeit mehr dar. Hingegen dokumentieren die Fehlerquotienten in den Kate-
gorien Konkreta (p = .003) und Abstrakta (p = .004) einen Anstieg von 1972 bis
2012. Die signifikanten Unterschiede in diesen beiden Kategorien begriinden
das insgesamt bessere Abschneiden der 1972er-Gruppe. Abweichend von der
sonstigen Tendenz ist der hohere FQ bei Substantivierungen fiir die Gruppe von
1972. Das Ergebnis verfehlt allerdings das Signifikanzniveau und ist deshalb
kaum zu interpretieren.

Erwartungsgemaf bildet die Gro3schreibung von Satzanfingen mit Fehlerquo-
tienten von 1,1 % (1972), 1,5% (2002) und 2,1 % (2012) keinen Fehlerschwer-
punkt in den drei Gruppen. Dies gilt gleichermaf3en fiir die Kleinschreibung mit
Werten von 0,5% (1972), 0,8% (2002) und 1,1 % (2012). Die Unterschiede
zwischen den Gruppen sind in beiden Fallen nicht signifikant.

Hinsichtlich der unterschiedenen Grof$schreibungskontexte zeigte sich bereits
bei der Betrachtung des Gesamtkorpus, dass einige Kontexte nur gering besetzt
sind (s. Tab.4), sodass bei einer jahrgangsbezogenen Datenaufteilung insbeson-
dere die Kontexte (4), (5) und (6) zu geringe Fallzahlen fiir einen aussagekrafti-
gen Vergleich aufweisen. Die stark besetzten artikel- und artikelworthaltigen
Kontexte zeigen fiir alle Kohorten die schon fiir die Gesamtgruppe beschriebe-
nen Tendenzen, ohne dass im Jahrgangsvergleich auffdllige Verdanderungen
festzustellen sind.

Zusammenfassend ldsst sich fiir das ausgewertete Grundschulkorpus und die
darin unterschiedenen Teilgruppen festhalten:

1) Die Ergebnisse lassen eine Abstufung von kaum fehleranfalligen Eigen-
namen iber Konkreta bis zu deutlich fehleranfilligeren Abstrakta und
schlieftlich Substantivierungen erkennen, die einen Erwerbsverlauf entlang
der in Kapitel 1 skizzierten historischen Entwicklungsstufen nahelegen.
Léasst man den Einfluss des Unterrichts vorerst unberticksichtigt (s. Kap. 3),
scheint sich also mit der Orientierung an zundchst pragmatisch-semanti-
schen, spater lexikalischen und zuletzt syntaktischen Problemldsestrategien
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eine auffdllige Parallele zwischen Ontogenese und Historiogenese abzu-
zeichnen.
Der Kontext, in dem ein grof3zuschreibender Ausdruck steht, hat offensicht-
lich einen Einfluss auf den Fehlerquotienten in Abhdngigkeit von den unter
1) genannten Grofischreibungsklassen. Insbesondere artikelhaltige Kon-
struktionen ohne attributiv besetztes Mittelfeld scheinen die korrekte Grof3-
schreibung eines Ausdrucks zu begiinstigen.
Eine signifikante Fehlerzunahme im Bereich der satzinternen Grofischrei-
bung konnte von 1972 bis 2012 ermittelt werden. Dies ldsst sich sowohl auf
Konkreta als auch auf Abstrakta zuriickfithren, wiahrend Eigennamen und
die ohnehin in geringer Anzahl vorkommenden Substantivierungen nicht
zu diesem Ergebnis beitragen. Minimale Gruppenunterschiede bei der Grof3-
schreibung am Satzanfang sowie der Kleinschreibung sind nicht signifikant.
4) Das Korpus von 1972 enthdlt in Bezug auf die Grof3schreibung einen erheb-
lich hoheren Anteil an fehlerlosen Texten und lésst eine gréf3ere Homoge-
nitdt erkennen, wohingegen die Leistungsunterschiede in den Texten von
2002 und insbesondere 2012 zunehmen.

N

W
~—

2.2 Sekundarstufe

Fiir die Sekundarstufe I und II sind nach Kenntnis des Verfassers noch keine auf
die jiingere Geschichte bezogenen Daten zur Entwicklung der Grof3schreibung
verdffentlicht. Die nachfolgenden Ausfiihrungen konzentrieren sich deshalb
ausschlieftlich auf die Frage, ob sich bei fortgeschrittenen Lernerinnen und
Lernern dhnliche Schwierigkeiten wie in den Grundschultexten abzeichnen.
Hierzu werden einige Studienergebnisse aus der Sekundarstufe skizziert.

Eine umfangreiche Studie mit 5759 Proband/-innen aus der Sekundarstufe I
und II hat Miiller (2016) vorgelegt.!>? Zu bearbeiten waren insgesamt 2679
Testworter auf einer Onlineplattform, die satzbezogen in Minuskelschreibung
prasentiert wurden und mit Blick auf die Grof3-/Kleinschreibung zu berichtigen
waren. Aufschlussreich sind insbesondere die Ergebnisse zu den schwierig-
keitsbestimmenden Merkmalen, die die normrichtige Grofischreibung signifi-
kant beeinflussen. Von den insgesamt 20 Variablen hatte das Kriterium +/-
Konkretheit den starksten Effekt. Demnach haben semantische Unterschiede
zwischen Konkreta und Abstrakta auch noch in der Sekundarstufe einen be-
deutenden Einfluss auf den korrekten Majuskelgebrauch. Ebenso steigt der
Schwierigkeitsgrad eines groflzuschreibenden Ausdrucks, wenn es sich um
eine Substantivierung handelt (vgl. ebd.: 292ff.). Somit kann grundsatzlich
festgehalten werden, dass die auf den Schwierigkeitsgrad bezogene Unterschei-
dung zwischen Konkreta, Abstrakta und Substantivierungen auch noch fiir die

12 Den online zugdnglichen Test haben auch 44 Schiiler/-innen aus Grundschulen
durchgefiihrt, 136 Proband/-innen haben keine Angabe zum Schultyp gemacht,
alle anderen Proband/-innen besuchten einen Sekundarschultyp (vgl. Miiller
2016: 247 ft.).
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Sekundarstufe relevant ist. In Bezug auf den syntagmatischen Kontext verrin-
gern vorhandene Artikel bzw. Artikelworter den Schwierigkeitsgrad, auch die
potenzielle Attribuierbarkeit eines Ausdrucks hat einen erleichternden Effekt.
Die aufbereiteten Daten interpretiert Miiller abschlief}end ontogenetisch an-
hand von Kompetenzstufen, die sich jeweils durch die Dominanz bestimmter
grammatischer Merkmale und spezifischer Ubergangsphasen auszeichnen (vgl.
ebd.: 3321f.). Am Beginn stehe demnach die semantische Strategie, die mit dem
Ubertritt in die Sekundarstufe allmahlich durch die zunehmende GroRschrei-
bung von Ableitungen (z.B. Ldufer) von einer morphologischen Strategie abge-
16st werde, wenngleich ein ,Teil noch bis zur Mitte der Sekundarstufe auf dem
Niveau der semantischen Strategie verharrt” (ebd.: 351). Eine syntaktische Stra-
tegie, in der kontextuelle, also tiber das Wort hinausgehende Merkmale fiir die
Grofdschreibung herangezogen werden, sowie eine pragmatische Strategie,
nach der grofizuschreibende Ausdriicke als attribuierbare und anaphorisch
wiederaufnehmbare Diskursinstanzen aufgefasst werden, bilden weitere Kom-
petenzstufen. Die zum Teil groflen Kompetenzunterschiede innerhalb einer
Klassenstufe, die vor allem in den unteren Klassen der Sekundarstufe I festzu-
stellen waren, fiihrt Miiller darauf zurtick, dass sich Ubergangsstrategien verfes-
tigen konnen, sodass der Aufbau weiterfiihrender kognitiver Strategien blo-
ckiert werde und der Erwerbsprozess zumindest tempordr stagniere (vgl. ebd.:
349).

Die skizzierten Schwierigkeiten decken sich im Kern mit Ergebnissen anderer,
zumeist kleinerer Studien zur Grof3schreibung, in denen Unterschiede zwi-
schen Konkreta, Abstrakta und Substantivierungen in dhnlicher Weise hervor-
treten (vgl. Menzel 1985: 13, Scheele 2006: 337ff.). Dies trifft auch auf eine
Langsschnittstudie zu, die Betzel (2015) von Klassenstufe 5 bis 7 mittels Lii-
ckendiktaten durchgefiihrt hat (N = 155). Neben Ergebnissen zum syntagmati-
schen Kontext, wonach libereinstimmend mit Scheele (2006) auch fiir Sekun-
darstufenschiiler/-innen eine artikelhaltige Konstruktion die normrichtige
Grofischreibung begiinstigt, hingegen ein attributiv besetztes Mittelfeld (das
nette Mddchen) die Schwierigkeit tendenziell erhoht, sind insbesondere die je-
weiligen Entwicklungen der vier gebildeten Leistungsgruppen aufschlussreich.
Wadhrend die beiden leistungsstarksten Gruppen von Klasse 5 bis 7 einen konti-
nuierlichen Leistungszuwachs zu verzeichnen haben, sodass semantische
Unterschiede zwischen Konkreta und Abstrakta sowie unterschiedliche Kon-
texte keine oder kaum noch eine Auswirkung auf die korrekte Majuskelsetzung
haben und nur noch Substantivierungen eine erwdhnenswerte Herausforde-
rung darstellen, stagniert die Leistung der beiden schwédcheren Gruppen nach
der 6. Klassenstufe (vgl. ebd.: 234f.). Somit hangt die normrichtige Grof3schrei-
bung bei rund 50 % der Proband/-innen zur Mitte der Sekundarstufe nach wie
vor nennenswert davon ab, ob es sich um Konkreta oder Abstrakta handelt oder
ob ein Artikel unmittelbar vor dem Substantiv steht. Substantivierte Formen
werden von den leistungsschwdcheren Gruppen am Ende von Klasse 7 mehr-
heitlich kleingeschrieben. Bei einem Teil der Stichprobe scheint sich also eine
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um Oberflichensignale erweiterte semantische Ubergangsstrategie konsolidiert
zu haben, die den weiteren Erwerbsprozess zumindest erschwert.

Aufgrund verschiedener Erhebungsmethoden und Schwierigkeitsgrade ldsst
sich kein direkter Vergleich zu den analysierten Grundschultexten ziehen.
Grundsdtzlich kann aber festgehalten werden, dass die schwierigkeitsbestim-
menden Merkmale, die in den 4. Grundschulklassen ausschlaggebend fiir die
Grof3schreibung waren, in dhnlicher Weise auch die Schreibungen von Lernen-
den der Sekundarstufe beeinflussen. Dies scheint zumindest bis zur Mitte der
Sekundarstufe I zu gelten, wenngleich bereits zu Beginn der Sekundarstufe eine
erhebliche Diskrepanz zwischen den vorhandenen Strategien der Lerner/
-innen existiert (vgl. Miiller 2016: 351).

3 AbschlieBende Diskussion ausgewdhlter Ergebnisse

Bislang wurden die schiilerseitigen Ergebnisse zur Grof3schreibung losgeldst
von der Variable Unterricht diskutiert. Schiiler/-innen erwerben auch aufer-
halb unterrichtlich gesteuerter Prozesse durch den Umgang mit geschriebener
Sprache orthographische Regularitdaten. Dennoch spielt der Rechtschreibunter-
richt im Erwerbsprozess eine entscheidende Rolle, weil er durch seine jeweili-
gen Rahmenbedingungen Einfluss darauf hat, welche Unterstiitzung Lernende
erhalten, um ein System wie die Grofdschreibung zu entdecken. Vor diesem
Hintergrund werden abschlieflend ausgewahlte Ergebnisse der vorangegange-
nen Kapitel diskutiert, zwei Fragen stehen dabei im Zentrum:

I) Die in den Schiilerleistungen abzulesende Abstufung von zuerst beherrsch-
ten Eigennamen liber Konkreta bis zu den in der Sekundarstufe noch fehler-
anfdlligen Abstrakta und Substantivierungen legt eine stufenartige Erwerbs-
reihenfolge analog zu den Schritten im historischen Entwicklungsprozess
nahe. Welche Rolle kommt dem Unterricht bei dieser auffalligen Analogie
zwischen Erwerb und Historie zu?

Fehler im Bereich Gro3schreibung haben sich in den untersuchten Grund-
schultexten iiber einen Zeitraum von 40 Jahren mehr als verdreifacht. In
diesem Zusammenhang steigt 2002 und insbesondere 2012 der Anteil sol-
cher Texte, die einen vergleichsweise hohen Fehlerquotienten aufweisen.
Welche Griinde lassen sich fiir diese Entwicklung annehmen?

11

Vordergriindig erscheint die unter I) genannte Reihenfolge als natiirliche Er-
werbsreihenfolge, nach der Lernende entlang kognitiver Entwicklungsstufen
semantisch-pragmatisch motiviert zundchst Eigennamen und Worter fiir sinn-
lich wahrnehmbare Objekte grofischreiben, bevor mit zunehmender Reife for-
male Kriterien einbezogen werden, sodass der Majuskelgebrauch nach und
nach eine Ausweitung auf Abstrakta und schlief}lich Substantivierungen er-
fahrt. Dass es sich dabei um eine unterrichtlich beeinflusste Erwerbsreihenfolge
handelt, zeigt ein Blick in zugelassene Schulbticher unterschiedlicher Klassen-
stufen (vgl. Rober-Siekmeyer 1999, Rober 2011, Gaebert/Glinther 2011, Betzel
2015). So folgt die unterrichtliche Progression exakt den in Kapitel 1 dargestell-
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ten historischen Entwicklungsschritten. Die Grof3schreibung wird in allen Lehr-
werken an die lexikalische Kategorie Substantiv gekoppelt, gleichzeitig wird die
Kleinschreibung von Verben (Tunworter) und Adjektiven (Wieworter) zur Regel
erhoben. Die Identifizierung von Substantiven erfolgt zumindest in den ersten
Grundschuljahren auf semantischer Basis (,was man sehen und anfassen
kann”), bevor ab der 3. Klasse eine Ausweitung auf Abstrakta stattfindet, ver-
bunden mit der Einfiihrung formaler Kriterien wie flexions- oder wortbil-
dungsmorphologischer Eigenschaften sowie der Artikelfdhigkeit des Substan-
tivs. Substantivierungen stehen dann ab der Sekundarstufe im Fokus und erfor-
dern von den Lernenden eine Revision ihrer bisherigen Strategien, weil plétz-
lich auch Wérter anderer lexikalischer Kategorien wie der urspriinglich klein-
zuschreibenden ,Tun-' oder ,Wiewdrter’ grofigeschrieben werden koénnen,
deren Grofischreibung etwa in das laute Lachen oder das krdftige Rot jedoch nur
syntaktisch zu erfassen ist. Den Ausgangspunkt der unterrichtlichen Unterstiit-
zung bildet somit nicht das syntaktische Kriterium als letzte Stufe der histori-
schen Entwicklung, sondern das semantische, das bekanntlich den historischen
Entwicklungsbeginn markiert. Anstatt von Beginn an die Grof3schreibung syn-
taxbasiert einzufithren, um ,einmal ausgebildete gesellschaftliche Wissensbe-
stande verfligbar zu machen” (Bredel 2006: 160), begiinstigt die vorgegebene
Unterrichtsprogression einen Lernweg, der ausgehend von der Semantik tiber
Zwischenschritte idealiter zur Syntax als Zielpunkt verlduft, sodass die unter I)
dargestellte Erwerbsreihenfolge als Konsequenz davon erscheint. Zwar kann
Lernen grundsatzlich als Ausbau von Komplexitat verstanden werden, kritisch
ist jedoch zu hinterfragen, ob der didaktisch vorgegebene Lernweg von der
Semantik zur Syntax verlaufen sollte oder ob Komplexitdtsausbau nicht von
Beginn an im Rahmen eines syntaktischen Zugangs zur Grof3schreibung erfol-
gen kann, sodass der Problemldseprozess der Lernenden bereits innerhalb der
zielfithrenden Strategie stattfindet.

Zur Frage, wie sich syntaktische Merkmale der Grof3schreibung adressatenge-
recht vermitteln lassen, liegen sowohl fiir die Grundschule als auch fiir die
Sekundarstufe zahlreiche Unterrichtskonzeptionen vor, die im Kern auf ein
einheitliches syntaktisches Kriterium hinauslaufen, ohne die Grof3schreibung
an die lexikalische Kategorie Substantiv zu binden: ,Grof3geschrieben werden
attribuierbare Ausdriicke” (Bredel 2010: 223). Am Beispielsatz Die (lieben) Kin-
der machen beim (lustigen) Spielen (grofSen) Ldrm. wird anhand der eingeklam-
merten Attribute ersichtlich, dass alle grofizuschreibenden Ausdriicke damit
erfasst werden konnen, unabhéngig davon, ob es sich um Konkreta, Abstrakta
oder Substantivierungen handelt.!*> Wahl u.a. (2017) konnten anhand einer
experimentellen Interventionsstudie zur Grofischreibung zeigen, dass der syn-

13 Erfasst man die Grofischreibung mit dem Kriterium Attribuierbarkeit, bleiben
insgesamt nur wenige Ausnahmen. Hierzu zdhlen z. B. Funktionsverbgefiige wie
in Ruhe lassen (s. Kap. 2.1.2) oder Ausdriicke wie im Folgenden, im Allgemeinen
usw., die seit der Rechtschreibreform von 1996 grofizuschreiben sind.
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taxbasierte Ansatz bereits in der 2. Klasse umsetzbar ist, und damit Einwande
entkréften, dass er fir Grundschiiler/-innen eine Uberforderung darstelle. Im
Ergebnis erbrachte diese Intervention nur minimale Vorteile fiir die nach dem
syntaxbasierten Ansatz unterrichteten Kinder. Die Nachhaltigkeit syntax-
basierter Interventionen scheint hierbei ein Problem darzustellen. Wahl u.a.
(2017) berichten davon, dass wortart- und syntaxbasierte Ansdtze trotz Schu-
lung der Lehrkréfte im Laufe der Zeit teilweise vermischt wurden. Unterrichts-
gepflogenheiten, vorhandene Materialien, curriculare Vorgaben oder auch
mangelnde Routine, syntaktische Phdnomene im Unterricht zu thematisieren,
kénnten Griinde hierfiir sein. Zukiinftige Forschungen sollten die Frage der
Nachhaltigkeit syntaxbasierter Interventionen starker beriicksichtigen. So er-
geben sich durch den Einsatz digitaler Lernformen (Erkldrvideos, digitale Auf-
gabenformate etc.) neue Moglichkeiten der Forschung, syntaxbezogene Inter-
ventionen iiber einen ldngeren Zeitraum zu steuern, um Aufschluss tiber ldn-
gerfristige Effekte zu erhalten. Unabhdngig von vergleichsweise kurzfristig ge-
messenen Effekten, wie sie in Interventionsstudien tiiblich sind, scheint aber
mit Blick auf die in Kapitel 2 dargestellten Resultate eine syntaxbezogene Ver-
mittlung der Grof3schreibung in den ersten Grundschuljahren aus ldngerfristi-
ger Perspektive bedeutsam zu sein: Die bis weit in die Sekundarstufe fehler-
anfalligen Abstrakta und Substantivierungen legen die Vermutung nahe, dass
eine vermeintlich kindgerechte Strategie, die die Grof3schreibung an die lexika-
lische Kategorie Substantiv bindet, die Kleinschreibung aller anderen
Wortarten zur Regel erhebt und Substantive zunachst auf wortsemantische
Eigenschaften beschrdnkt, von einem Teil der Schiiler/-innen nicht als
Zwischenschritt verarbeitet wird, sondern sich in einem Mafle verfestigt, dass
erforderliche Strategiewechsel im weiteren Lernprozess nicht ausreichend ge-
lingen. Die Ergebnisse von Miiller (2016) und Betzel (2015) legen dies zumin-
dest nahe (s. Kap. 2.2). Der Ausbau einer zielfiihrenden und systemaddquaten
syntaktischen Strategie wird somit erschwert. Folgt man diesen Uberlegungen,
wdre die oben skizzierte traditionelle’ Unterrichtsprogression nicht nur als
unnotiger Umweg im Lernprozess, sondern auch als Grund dafiir anzusehen,
weshalb die Systematik der Grof3schreibung von einem Teil der Lernenden nur
unzureichend erworben wird.

Die unter II) erwdhnte Zunahme von Verstéfien gegen die Grofischreibung
steht im Zusammenhang mit einer Entwicklung, wie sie an diesem Korpus fiir
die Rechtschreibung insgesamt sowie fiir die Kommasetzung bereits festgestellt
wurde. Die naheliegende Folgerung, in den neueren Texten zeigte sich aus-
schlieSlich eine Entwicklung zum Negativen, wére jedoch falsch. So hat z. B. der
Umfang des aktiven Wortschatzes und die Vielfdltigkeit des Textvokabulars von
1972 bis 2002 signifikant zugenommen und konnte 2012 auf dem Niveau von
2002 gehalten werden (vgl. Betzel/Steinig 2016). Da also in den Texten von 2002
und 2012 seltenere Wortformen und ein vielféltigeres Textvokabular vorzufin-
den sind, gehen Schreibende dieser Gruppen in Bezug auf die Rechtschreibung
hypothetisch ein grofleres Wagnis ein, was zur festgestellten Fehlerzunahme
beigetragen haben konnte. Diese Hypothese konnte jedoch nicht bestétigt wer-
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den. Tendenziell enthalten Texte mit einem vielfdltigeren Textvokabular sogar
weniger Rechtschreibfehler, sodass die genannten Verdnderungen im Text-
wortschatz als Erkldrung fiir die Fehlerzunahme auszuschlieen sind (vgl.
ebd.).

Welche Griinde lassen sich ansonsten anfiihren? Sicherlich sind solche Veran-
derungen nicht monokausal zu erkldren und stehen mit einem gesellschaft-
lichen Wandel, moglicherweise auch mit einem verdnderten Stellenwert norm-
richtiger Schreibungen insgesamt im Zusammenhang, worauf die Institution
Schule kaum Einfluss hat. Uberlegungen, welche Rolle dem Unterricht bei
dieser Entwicklung zukommen kénnte, sind spekulativ und aufgrund der drei
Erhebungszeitpunkte mit einer Spanne von 40 Jahren schwierig. Steinig u.a.
(2009) haben auf der Grundlage der jeweils fiir 1972 und 2002 in Nordrhein-
Westfalen geltenden Lehrpldne die Annahme formuliert, dass der zeitliche An-
teil, den die explizite Thematisierung von Rechtschreibphdnomenen im
Deutschunterricht einnimmt, 2002 gegeniiber 1972 zurtickgegangen sei. Wenn
dies fiir den Grundschulunterricht tatsdchlich zutrdfe und in dhnlicher Weise
fiir die Gruppe von 2012 Giltigkeit hatte, konnte darin ein Grund fir die
aufgezeigten Verdnderungen liegen. Dass Kinder auch aufierhalb expliziter
Rechtschreibarbeit Regularitdten der Schrift entdecken, indem sie beim Lesen
und Schreiben ihre Aufmerksamkeit auf die Formseite der Sprache richten,
dabei Vergleiche anstellen, Schlussfolgerungen ziehen und prototypische Mus-
ter erkennen, ist unbestritten. Jedoch ist anzunehmen, dass dies leistungsstar-
keren Kindern auch bei geringerer unterrichtlicher Unterstiitzung besser ge-
lingt als leistungsschwécheren, die mutmaflich auf eine starkere Strukturie-
rung des Lerngegenstandes angewiesen sind und deshalb von einem héheren
Anteil an Rechtschreibunterricht profitieren wiirden. Setzt man Rechtschreib-
unterricht nicht mit Regellernen gleich, sondern schreibt ihm die Aufgabe zu,
durch geeignete Lernsituationen die Aufmerksamkeit der Kinder auf be-
stimmte Phdnomene zu richten, um individuelle Problemldseprozesse anzu-
stoflen, erhalten leistungsschwichere Kinder den notwendigen Rahmen, um
orthographische Regularitdten entdecken zu kénnen. Folgt man dieser Argu-
mentation, wiirde ein seit 1972 potenziell abnehmender Anteil an expliziter
Rechtschreibarbeit insbesondere diejenigen benachteiligen, die auf eine star-
kere Strukturierung und eine bewusste Lenkung ihrer aktiven Lernzeit auf
formalsprachliche Merkmale angewiesen sind (time on task'*). Die Zunahme
von Texten mit vielen GroBschreibungsfehlern in den Jahrgdngen 2002 und
2012 und der damit zusammenhdngende Anstieg an Fehlern fiir die Grof3-
schreibung insgesamt waren vor diesem Hintergrund - zumindest teilweise -
erkldrbar.

14 Die Variable time on task geht auf ein Modell schulischen Lernens von Carroll
(1963) zurilick und meint die aktive Lernzeit eines Schiilers/einer Schiilerin mit
einer Aufgabe. Die Variable gilt als Pradiktor fiir den Lernerfolg (vgl. Helmke
2015: 781.).
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Unabhdngig von der zuvor diskutierten Fehlerzunahme im Untersuchungszeit-
raum sollten die in Abhdngigkeit von Semantik und Lexik ermittelten Schwie-
rigkeiten im Bereich Grof3schreibung zu einer Revision der traditionellen’
Lernabfolge im Unterricht ermutigen. Demnach wiirde die letzte Stufe der
historischen Entwicklung, das syntaktische Kriterium, den Ausgangspunkt der
schulischen Auseinandersetzung mit der Grofischreibung bilden, mit dem sich
bis auf wenige Ausnahmen grofizuschreibende Ausdriicke einheitlich erfassen
lassen. Aus dieser Perspektive wadre Lernprogression dann nicht mehr als Revi-
sion zuvor eingefiihrter Grofdschreibungskriterien zu verstehen, die einem Teil
der Lernenden offensichtlich nur unzureichend gelingt, sondern als kohdrenter
Ausbau syntaxbasierter Strategien.
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Kristian Berg, Jonas Romstadt

Reifepriufung — Das Komma in Abituraufsatzen von 1948
bis heute

1 Ausgangspunkt'

Um die Kommakompetenz von Studierenden scheint es schlecht bestellt zu
sein. Krafft (2016: 154) bemerkt, dass bei Lehramtsstudierenden ein ,grundsatz-
liches Verstdndnis dafiir, welche Funktion/en das Komma iiberhaupt hat und
mit welchen Operationen entschieden werden kann, ob es zu setzen ist oder
nicht”, offenbar nicht gegeben sei.

Diese und viele weitere Klagen deuten darauf hin, dass die Vermittlung der
Kommasetzung in den Schulen im Argen liegt. Das ist grundsatzlich nichts
Neues: Die Kommasetzung ist ein chronisches Problem in der schulischen Ver-
mittlung der Rechtschreibung - und das, obwohl sehr viel Zeit und Energie auf
dieses eine Satzzeichen verwendet werden. Klagen iiber mangelnde Komma-
kompetenz sind auch auf3erhalb schulischer Kontexte nicht neu: So diskutiert
schon Wustmann (1891: 307 ff.) vor weit tiber 100 Jahren in ,Allerhand Sprach-
dummbheiten” (der ,Grammatik des Zweifelhaften, des Falschen und des Haf3-
lichen”) besonders fehlerbelastete Félle der Kommasetzung wie z.B. fehlende
Kommas bei erweiterten Infinitiven sowie bei Ganzsdtzen, die durch und ver-
bunden sind.

Ist es tatsdchlich so schlimm, wie angenommen wird? Und wenn ja, seit wann?
In welchen Bereichen? Was machen die Schiiler und Schiilerinnen denn ei-
gentlich (und was machen sie nicht), wenn es um Kommas geht?

Wir versuchen, diese Fragen zu beantworten, und zwar mithilfe einer grofien
Sammlung von Abiturarbeiten aus dem 20. und 21. Jahrhundert. So geht es
neben der Frage, ob erforderliche Kommas gesetzt werden, auch um tberflus-
sige Kommatierungen wie die folgende, die schon oft beobachtet wurde:

(1) Nach dem Sieg im Deutschen Krieg, hatte sich Bismarck fiir eine schonende
Behandlung des Verlierers eingesetzt.

Hier wird das sogenannte Vorfeld des Satzes mit einem Komma abgetrennt. Als
Vorfeld wird der Bereich vor der Personalform des Verbs (in diesem Fall katte)
bezeichnet; im Deutschen ist dies ein spezieller Bereich, der syntaktisch eine
herausgehobene Stellung hat. Weil dieses Komma so hédufig vorkommt, hat es
in der Fachliteratur eine eigene Bezeichnung erhalten: das Vorfeldkomma.

1  Wir danken Ursula Bredel und Helmuth Feilke herzlich fiir viele kritische Nach-
fragen und Kommentare.
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Aber wie verbreitet ist es wirklich und stimmt der subjektive Eindruck, dass
solche Kommas héufiger werden? Um diese und dhnliche Fragen wird es auf
den ndchsten Seiten gehen. Wir werden zeigen, dass die Abiturarbeiten im
Laufe der Zeit immer drmer an bestimmten Interpunktionszeichen werden;
dass bestimmte Kommabereiche stabil sind, in anderen die Kompetenz mit der
Zeit abnimmt; und dass Letzteres v. a. fiir diejenigen Bereiche gilt, die sich nicht
einfach tiber das Lernen von Signalwdrtern erschlief}en lassen.

2 Was wir wissen

Schon Schiilerinnen und Schiiler der Grundschule verwenden ab der 2. Klasse
das Komma - weitestgehend ohne schulische Behandlung des Themas und
sogar meistens normgerecht, wobei Auslassungsfehler beim freien Schreiben
noch sehr hdufig sind (vgl. Afflerbach 1997: 67ff.). Dauberschmidt (2016:
187ff.) macht dhnliche Beobachtungen fiir Kinder am Ende ihrer Grundschul-
zeit: Viele sind schon einigermaflen kompetent darin, Kommas zu setzen -
ohne dass jemals Regeln oder Konzepte im Unterricht thematisiert worden
wadren. Offenbar nutzen sie vielmehr ,Eigenregeln” (Esslinger/Noack 2020: 3,
Miiller 2007: 253), indem sie implizit Muster aus sprachlichem Material abstra-
hieren und diese in eigenen Texten verwenden (vgl. Funke 2005).

Welche Muster das im Deutschen sein konnten, ist sprachwissenschaftlich
durch Primus (1993, 2010) beschrieben worden. Primus zeigt, dass sich im
Prinzip alle Kommas im Deutschen auf drei Positionen zuriickfiihren lassen:?

Kommas kommen erstens in Aufzdhlungen vor, und zwar in solchen, die nicht
mit und oder vergleichbaren (sog. echt-koordinierenden) Konjunktionen? ver-
bunden sind. Oft werden Substantive oder Nominalgruppen einander nebenge-
ordnet (koordiniert) wie in Abbildung 1.

Zdrtlichkeit und Zuneigung sind hier koordiniert und bilden mit geldste Freude
eine grofie Satzeinheit (eine sog. Konstituente). Das Komma ist ersetzbar durch
und: Zdrtlichkeit und Zuneigung und geloste Freude.

2 Das bedeutet natiirlich nicht, dass diese - sprachwissenschaftlich erarbeiteten —
Kommapositionen den (mentalen) Reprédsentationen von Eigenregeln/implizi-
ten Mustern von Lernerinnen und Lernern entsprechen miissen. Sie sind ledig-
lich eine theoretische Abstraktion {iber alle Kommavorkommen.

3 Echt-koordinierende Konjunktionen wie oder und und zeichnen sich dadurch
aus, dass sie beliebig wiederholbar sind: Uran und Aluminium und Plutonium und
Eisen ... bzw. Uran oder Aluminium oder Plutonium oder Eisen ... In Aufzdhlungen
ersetzen’ sie das Komma.
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Abb. 1: Koordinationskomma aus einer Abiturarbeit im Fach Deutsch 1968
(1968_DE_K2_12_05P)4

Quelle: GraphVar

Kommas kommen zweitens in Herausstellungen vor. Herausstellungen sind —
etwas vereinfacht — syntaktisch wenig integrierte Teile eines Satzes (wie diese
Bemerkung in Klammern oder der Einschub mit Gedankenstrichen in diesem
Satz). Herausstellungen konnen, neben anderen Mitteln, auch mit Kommas
markiert werden (Abb.2).

tand. Th2ioumo vor, Qoo aud dum fbiet dor fildindi.
ot , @ undh b Joethe. Dirac ldiuatles Ao,

Abb. 2: Herausstellungskomma aus einer Abiturarbeit im Fach Deutsch 1974
(1974_DE_K1_11_M_11P)

Quelle: GraphVar

Ist die Herausstellung eingeschoben wie im vorliegenden Beispiel, dann wird
sie an beiden Seiten mit Kommas abgegrenzt (hier vor also und nach Kunst).
Herausstellungen konnen aber auch am linken oder rechten Rand des Satzes
auftreten: Deinen Hund, den wiirde ich nicht mitnehmen bzw. Ich wiirde ihn zu
Hause lassen, deinen Hund.

Und schliefilich kommen Kommas an Satzgrenzen vor. Satzgrenzen konnen die
Grenzen zweier potenziell selbststindiger Sétze sein (Das Licht brannte noch, er
kontrollierte den Herd.) — der Begriff ist aber weiter gefasst und schliet auch
untergeordnete Nebensdtze (Abb. 3) und erweiterte Infinitive ein (Abb.4).

4 Diese Abbildungen verdeutlichen einen wichtigen Aspekt: Wir beschreiben die
digitalisierten, gewissermafen in Druckschrift ,libersetzten’ Texte und blenden
ihren Produktionsmodus weitgehend aus (vgl. Reinken 2018). Bis in die 1970er-
Jahre war jedoch auch (schénes) Handschreiben ein wichtiger Bestandteil des
Rechtschreibunterrichts (vgl. Steinig/Betzel 2016), und die Abiturientinnen und
Abiturienten fertigten eine Vor- und eine Reinschrift ihrer Abschlussarbeit an
(vgl. zu Handschriften auch Bredel i.d.Bd.). Zur Nomenklatur der Dateinamen
(1968 _DE_...) sieche Kapitel 3.
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Abb. 3: Satzgrenzenkomma aus einer Abiturarbeit im Fach Deutsch 2018
(2018_DE_DE64_16_W_06P)

Quelle: GraphVar

Abb. 4: Satzgrenzenkomma aus einer Abiturarbeit im Fach Deutsch 2013
(2013_DE_GK1_04_W_10P)

Quelle: GraphVar

Was haben diese Fille gemeinsam? Sowohl Nebensdtze als auch erweiterte
Infinitive enthalten ein Verb (ermutigen bzw. vermitteln), das wiederum Satz-
glieder an sich bindet. Die Grenze zwischen dem Einflussbereich dieses Verbs
und dem des Verbs im iibergeordneten Satz (sagen bzw. nutzen) wird durch das
Komma markiert.

Wo setzen Schiilerinnen und Schiiler nun Kommas, wo machen sie Fehler?
Diese Frage beriihrt die Kommatierungskompetenz, die hdufig durch die Kom-
mafehlerzahl beschrieben wird. Die Kommafehlerzahl hat in vielen Studien
einen zentralen Status; so etwa bei Piefsnack/Schiibel (2005), die Deutsch-
Abituraufsdtze von 333 Schiilerinnen und Schiilern untersuchen. 47 % aller
orthographischen Fehler in diesen Arbeiten beschreiben sie als Interpunktions-
fehler; wiederum tiber 90 % dieser Kategorie entfallen allein auf das Komma.
Fehlende Kommas in Aufzdhlungen sind vergleichsweise selten; sie machen
nur 1,3 % aller Kommafehler aus. Fehlende Herausstellungskommas werden
nicht gesondert ausgewiesen - ebenfalls ein Hinweis auf eine geringe Fehler-
zahl. Der Grofiteil der fehlenden Kommas sind Satzgrenzenkommas. Allerdings
wird nicht erhoben, wie hdufig solche Konstruktionen korrekt kommatiert
wurden. So bleibt der Blick bei Pief3nack/Schiibel (2005) (und den meisten
vergleichbaren Untersuchungen) fehlerzentriert.

Fiir deutsche Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufen I und II liegen
verschiedene weitere empirische Ergebnisse zum Kommagebrauch vor. Sie
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fokussieren jeweils unterschiedliche Schulstufen und -arten sowie unter-
schiedliche Gruppen von Probandinnen und Probanden. Insbesondere unter-
scheiden sie sich jedoch mit Blick auf die angewendeten Methoden, die sich
grob anhand der Explizitheit der Aufgabenstellung ordnen lassen: Werden die
Schreibenden explizit dazu aufgefordert, Kommas (nicht) zu setzen, oder liegt
der Fokus der Aufgabenstellung auf anderen Aspekten und die Kommasetzung
wird en passant erhoben?

Ob diese beiden Anforderungen (explizit und implizit) auch zu verschiedenen
Ergebnissen bei der Kommasetzung fithren, wurde in einer Studie in den
1990er-Jahren untersucht: Etwa 350 Schiilerinnen und Schiiler der 8. Real-
schulklasse sollten eine Inhaltsangabe verfassen; die Anforderung, Kommas zu
setzen, blieb also implizit. Aulerdem bekamen sie die Aufgabe, vorgefertigte
Texte zu kommatieren; die Anforderung der Kommasetzung war damit explizit.
Die Ergebnisse sind in Melenk (1998, 2001) und Melenk/Grundei (2001) doku-
mentiert - sie férdern iiberraschende Ergebnisse zutage: Bei den expliziten
Aufgaben fehlten 48 % der erforderlichen Kommas, bei den Inhaltsangaben
waren es zwar immer noch knapp 32 %, aber eben doch bedeutend weniger.
Das Satzgrenzenkomma bildete in beiden Fillen - wie erwartet — die grofite
Fehlerquelle (vgl. Melenk 2001: 173, Melenk/Grundei 2001: 213-215). Fiir das
Aufzdhlungskomma konnte gezeigt werden, dass die Schiiler/-innen in ihren
eigenen Texten kaum Fehler machten, in den expliziten Kommaaufgaben war
die Fehlerrate hingegen ungewdhnlich hoch (vgl. Melenk 2001: 221).

Die implizite Kommafahigkeit scheint der expliziten also vorauszueilen. Das
konnte auch erkldren, warum die Grundschiiler/-innen das Komma schon
recht sicher setzen, obwohl sie noch keine Regeln kennen.

Die Studie erbrachte aber noch ein anderes Ergebnis. Untersucht wurde ndm-
lich auch, ob - und wenn ja, wie - ein grammatikbasierter Kommaunterricht
die Kommafahigkeit begiinstigt. Dafiir wurde eine entsprechende Unterrichts-
reihe durchgefiihrt und die Kommasetzungsfahigkeit der Schiilerinnen und
Schiiler davor sowie unmittelbar danach gepriift und dann noch einmal sechs
Wochen spdter, um zu ermitteln, was ,hdngengeblieben’ ist (Behaltenstest).
Diese Tests bestanden jeweils darin, dass die Lernenden in fremde Texte (die —
methodisch unglinstig — verschiedenen Textsorten angehdrten und unter-
schiedlich komplex waren) Kommas einsetzen mussten.

Alle Fehler zusammengenommen (fehlende und tiberfliissige Kommas) wiesen
die Vortests einen Wert von 57 % Kommafehlern auf, d.h.: 57 % aller Kommas
wurden an einer falschen Stelle oder gar nicht gesetzt. Im Nachtest gab es einen
Fehlerquotienten von 44,6 %, und im Behaltenstest lag er bei 42,4 %. Dieses
Ergebnis ist fiir Melenk (1998: 47) ,insofern unerwartet, als sich im Verlauf der
Unterrichtsreihe eine deutliche Verbesserung einstellen miisste, die dann ei-
nige Wochen spéter wieder nachzulassen pflegt”.

Um das Ergebnis besser zu verstehen, unterschied Melenk zwischen fehlenden
und tiberfliissigen Kommas und kam zu einem interessanten Befund: Bei den
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fehlenden Kommas lag der Fehlerwert des Vortests bei 53 %, im Nachtest bei
20,9 % und nach sechs Wochen stieg er auf 37,4 %. Das entspricht in etwa dem,
was Melenk erwartet hatte. Anders war es bei den tiberfliissigen Kommas: Sie
machten zu Beginn der Unterrichtsreihe nur 4 % aller gesetzten Kommas aus,
erhohten sich im Nachtest auf 23,7 %, um im Behaltenstest wieder anndahernd
auf das Niveau des Vortests (5,1 %) zu sinken. Ursache dafiir kann zum einen
speziell der Text sein, der im Nachtest kommatiert werden sollte (ein Lexikon-
artikel). Er ist sprachlich komplexer als die Texte, die im Vor- und Behaltenstest
verwendet wurden, und bildet die Hdufigkeit relevanter Kommastellen im
sonst liblichen Gebrauch nicht addquat ab (vgl. Melenk 2001: 222). Gleichzeitig
kann vermutet werden, dass die gro3e Aufmerksamkeit auf das Komma wah-
rend des Kommaunterrichts die Schreibenden moglicherweise dazu verfiihrt
hat, mehr Kommas zu setzen, als gebraucht werden.

In einer weiteren Studie untersuchte auch Metz (2005) die Auswirkungen des
Grammatikunterrichts auf die Kommatierungskompetenz von 355 Achtkldssle-
rinnen und Achtkldsslern verschiedener Schularten. Die Schiilerinnen und
Schiiler besuchten entweder eine Unterrichtseinheit zur (Satz-)Grammatik
oder gehorten zur Kontrollgruppe ohne entsprechenden Unterricht. Im Ergeb-
nis schnitten diejenigen mit Grammatikunterricht zwar leicht besser ab als die
Kontrollgruppe, der statistische Effekt war allerdings sehr schwach (vgl. ebd.:
104f.). Ahnlich findet auch Sappok (2011: 403 ff.) fiir Schiilerinnen und Schiiler
der 3., 4. und 6. Klasse, die einen grammatikorientierten Kommaunterricht
besucht haben, keine Vorteile gegeniiber anderen Gruppen. Explizite Gramma-
tikkenntnisse spielen offenbar, das bemerken alle dargestellten Studien, fiir die
Kommatierungskompetenz vieler Schiilerinnen und Schiiler nur eine sehr ge-
ringe Rolle.

In dieses Bild fiigt sich auch die grof3 angelegte Studie von Miiller (2007) zum
Komma nach Gefiihl. In unterschiedlichen Experimenten mit Schiilerinnen
und Schiilern verschiedener Klassenstufen - u.a. ein Diktat, Arbeitsblatter -
konnte er zeigen, dass Pausen, Signalworter und semantische Aspekte (Komma
zwischen Sinneinheiten) fiir die Schreibenden relevante Kommaausloser sind
(vgl. ebd.: 2411f.). Zumindest in den dort untersuchten kommunikativen Set-
tings scheinen diese Aspekte die Kommasetzung zu beeinflussen. Die Orientie-
rung an Pausen basiert auf einer Ubergeneralisierung: Wenn Texte vorgelesen
werden, treten Kommas haufig an Stellen auf, die in der gesprochenen Sprache
durch Pausen markiert werden kénnen. Weder steht jedoch jedes Komma zwin-
gend an einer solchen Pausenposition, noch wird jede Pause beim Vorlesen
durch ein Komma markiert (vgl. Kirchhoff 2016). Dennoch scheinen diese
Faktoren im Sinne von impliziten Strategien - als heuristische Abkiirzung
gewissermafien - beim Lernen eine Rolle zu spielen. Es ist umstritten, inwie-
weit didaktische Konzepte an solche Befunde ankniipfen sollten (vgl. Esslin-
ger/Noack 2020).

Uber die Kommasetzung von Schiilerinnen und Schiilern ist also, trotz der zum
Teil hochst heterogenen Zielgruppen und unterschiedlichen Fragestellungen,
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durchaus einiges bekannt: Wir wissen etwas dartiber, wann sie welche Kommas
tendenziell zum ersten Mal setzen; wir haben Kenntnisse dartiber, welche Stra-
tegien sie dabei (implizit) nutzen bzw. woran sie sich orientieren; und wir
haben Hinweise darauf, welche unterrichtliche Behandlung des Themas ziel-
fithrend sein kann und welche nicht.

All diese Studien haben gemein, dass sie vereinzelt als (Pseudo-)Ldngsschnitt-
studien interpretiert werden koénnen und damit individuelle Lern- und Er-
werbsprozesse abbilden kénnen (vgl. z. B. Afflerbach 1997 oder z. T. auch Miiller
2007). Sie fokussieren damit erwerbsbezogene Ldngsschnitte bei Lernenden.
Gleichzeitig lassen sie aufgrund ihrer Zielsetzung keine Riickschliisse auf die
historische Entwicklung bzw. den Wandel der Kommasetzung zu, sondern be-
schreiben jeweils nur einen konkreten Erhebungszeitpunkt. Verdnderungen im
Gebrauch sind so nicht oder nur schwer darstellbar.

An dieser Stelle setzen wir an: Unser Ziel ist, historische Entwicklungen im
tatsdchlichen Schriftgebrauch abzubilden und Entwicklungstendenzen heraus-
zuarbeiten. Ahnlich verfahren auch Steinig/Betzel (2014), die eine grof} ange-
legte historische Untersuchung fiir die Rechtschreibleistung von Schiilerinnen
und Schiilern der Grundschule vorlegen, die Texte aus den Jahren 1972, 2002
und 2012 enthdlt und so einen Zeitraum von insgesamt 40 Jahren iiberspannt
(vgl. auch Betzel i.d.Bd.). In Betzel/Steinig (2020) wird auf dieser Basis die
Kommasetzung in den Blick genommen: Die Anzahl normkonformer Kommas
sinkt hier von 32 % im Jahr 1972 auf 11,5 % im Jahr 2012. Diese Werte erschei-
nen auf den ersten Blick sehr niedrig; Kommasetzung wird aber in der Grund-
schule gar nicht thematisiert.

Das ist in den Sekundarstufen des Gymnasiums anders. Insbesondere in den
Klassen der Sekundarstufe I ist das Komma hdufig Thema im Grammatik- bzw.
Sprachunterricht. Von Absolventinnen und Absolventen der gymnasialen
Oberstufe wird ein weitgehend sicherer und kompetenter Umgang mit Inter-
punktionszeichen wie dem Komma erwartet. Auf dieser Feststellung bauen wir
auf und beschreiben mithilfe von archivierten Abiturklausuren den tatséch-
lichen Gebrauch von Interpunktionszeichen. Da diese Arbeiten einen Zeitraum
von etwa 70 Jahren abdecken, kénnen wir auch langerfristige Entwicklungen
erfassen.

3 Datengrundlage

Als Datengrundlage dient das Korpus GraphVar (https://graphvar.uni-bonn.
de), eine Sammlung von 1617 Abiturarbeiten der Facher Deutsch, Biologie und
Geschichte. Sie wurden zwischen 1923 und 2018 an einem niedersdchsischen
Gymnasium geschrieben. In diesem Aufsatz nutzen wir die 1398 Klausuren aus
der Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg. Der Jahrgang 2018 wird zum Zeitpunkt
des Schreibens gerade eingepflegt; fiir einige Auswertungen liegen bereits
Daten vor, fiir andere noch nicht. Vor 1953 wurden alle verfiigbaren Arbeiten
digitalisiert, nach 1953 im Fiinfjahresabstand.

211


https://graphvar.uni-bonn.de
https://graphvar.uni-bonn.de

© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2021. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Teil 2: Wortschatz, Grammatik und Rechtschreibung

Warum ausgerechnet die Facher Deutsch, Biologie und Geschichte? Bis Ende
der 1970er-Jahre mussten samtliche Schiilerinnen und Schiiler ihr schriftliches
Abitur in den Fachern Deutsch, Mathematik und Latein schreiben; im neu-
sprachlichen Zweig kam zusatzlich Franzdsisch hinzu, im altsprachlichen Grie-
chisch. Dann trat die Reform der Oberstufe (und damit des Abiturs) in Kraft und
mit ihr das System von Leistungs- und Grundkursen (vgl. Bélling 2008, Wolter
2016). Deutschklausuren sind also die einzigen Arbeiten, die durchgédngig vor-
handen und gleichzeitig umfangreich genug sind (anders als etwa die Klausu-
ren in Mathematik); sie sind auflerdem frei verfasst (anders als Lateinklausu-
ren). Ergdnzend wurden ab den 1980er-Jahren die Klausuren in Biologie und
Geschichte digitalisiert. Biologie ist diejenige Naturwissenschaft, deren Klausu-
ren am meisten Fliefdtext enthalten; im Fach Geschichte liegen mehr Klausuren
vor als in anderen Gesellschaftswissenschaften wie Sozialkunde/Politik.

Der Modus ,Abiturklausur’, in dem alle Arbeiten verfasst wurden, hat zudem
methodische Vorteile, weil er nahelegt, dass einige externe Faktoren, die
Schreibprozesse beeinflussen konnen (vgl. Wrobel 2014), vergleichbar sind.
Das gilt z. B. fiir das kommunikative Setting, in das die Texte eingebunden sind:
Die Schiilerinnen und Schiiler sind (vermutlich) darauf bedacht, einen ortho-
graphisch richtigen Text fiir die bewertende Lehrkraft zu verfassen. Andere
externe Faktoren wie etwa die Zeit, die zum Schreiben zur Verfligung stand,
haben sich zwar im Laufe der Jahre verdndert, allerdings in einem bekannten
Maf3e. Wir kommen unten auf diese Einflussfaktoren zurtick.

Das Korpus ist zeichengenau transkribiert, inklusive aller Rechtschreibfehler.
Auf einer weiteren Ebene ist diejenige Form vermerkt, die zum jeweiligen
Zeitpunkt orthographisch richtig gewesen wdre; aufierdem sind die Texte syn-
taktisch annotiert. Wir wissen also, aus welchen Bestandteilen die Sdtze aufge-
baut sind. Das ist fiir die Fragestellungen in diesem Aufsatz vorteilhaft: Wir
konnen alle Sdtze des Korpus nach bestimmten grammatischen Strukturen
filtern und uns bspw. nur die Vorfelder der Satze ausgeben lassen und dann fiir
jeden Satz priifen, ob das Vorfeld kommatiert ist oder nicht.

Drei Entwicklungen erschweren die Vergleichbarkeit {iber die Zeit. Zum einen
steigt die Zahl der Arbeiten pro Jahrgang. Besonders stark ist der Anstieg 1983,
weil hier Kurssdtze von Biologie- und Geschichtskursen hinzukommen
(Abb.5).

Diese Entwicklung hat allerdings auch etwas mit demographischen Verdnde-
rungen zu tun: Die Grof3e der Abiturjahrgange schwankt (z.B. 60 Abiturientin-
nen und Abiturienten im Jahrgang 2003 vs. 125 im Jahrgang 2018). Die absolu-
ten Zahlen sind also variabel. Fiir die relativen Werte - konzeptualisiert als der
Anteil derjenigen Personen, die ihre Schullaufbahn mit dem Abitur abschlie-
en, im Verhaltnis zur Grofie der Jahrgangskohorte - gilt das weit weniger.

Auf Grundlage von Daten des Landesamtes fiir Statistik Niedersachsen ergibt
sich fiir den Landkreis, in dem das Abitur abgelegt wurde, die orange Linie in
Abbildung 6; die blaue Linie gibt den niedersachsenweiten Durchschnittswert
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Abb. 5: Anzahl der Arbeiten im Korpus GraphVar UGber die Zeit, aufgeschlUsselt nach
Fachern

an 18-Jdhrigen an, die im jeweiligen Jahr erfolgreich eine Abiturpriifung abge-
legt haben. Es wird also jeweils ermittelt, wie viele Schiilerinnen und Schiiler
(im untersuchten Landkreis bzw. in Niedersachsen) in einem Jahr eine Abitur-
prifung absolviert haben, und dieser Wert wird in einem zweiten Schritt in
Relation zu allen Personen gesetzt, die 18 Jahre zuvor dort geboren wurden.>
Daraus resultiert folgendes Bild (Abb. 6):
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Abb. 6: Sekll-Abschluss relativ zur KohortengroBe (18-jéhrige Personen) im untersuchten
Landkreis und niedersachsenweit

Quelle: Niedersachsisches Landesamt fur Statistik

5 Das ist natiirlich nur eine Ndherung; Migrationsbewegungen (auch innerhalb
Deutschlands) wie z.B. Zuziige von 18-jahrigen Personen in den betreffenden
Landkreis oder in das Bundesland Niedersachsen bleiben unberticksichtigt.
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Fir die ab 1982 zur Verfligung stehenden Daten des Landkreises ist bis 1994 ein
Anstieg zu erkennen, danach bleibt der Anteil an Abiturientinnen und Abi-
turienten im untersuchten Landkreis (mit Ausnahme von 2011) relativ kon-
stant. Dass im Jahr 2011 ungewdhnlich viele Schiilerinnen und Schiiler das
Abitur absolviert haben, kann damit erkldrt werden, dass wegen der Umstel-
lung vom 13-jdhrigen zum 12-jdhrigen Abitur (G9 zu G8) ein doppelter Jahr-
gang in Niedersachsen zur Priifung zugelassen wurde. Die Daten fiir das ge-
samte Bundesland Niedersachsen weichen von denen des Landkreises ab: Hier
ist ein deutlicher Anstieg erkennbar, der von 15,6 % im Jahr 1980 tiber 22,9 %
im Jahr 2005 bis zu 31,3 % im Jahr 2019 reicht und sich damit seit 1980 verdop-
pelt hat. Das bedeutet: Zumindest seit 1980 schwankt der Anteil der Personen
eines Jahrgangs, die ihre Schullaufbahn mit dem Abitur abschlieflen, im betref-
fenden Landkreis nur wenig. Das sind gute Nachrichten fiir die Vergleichbarkeit
der Daten.

Das zweite potenzielle Problem ist, dass die Arbeiten mit der Zeit umfangreicher
werden. Die Textldnge steigt von durchschnittlich 1000 Wortern in den 1950er-
Jahren auf durchschnittlich 2000 Wérter seit den 1990er-Jahren an. Mehr Wor-
ter bedeutet natiirlich auch: mehr Fehleranldsse. Es ist also rein statistisch
wahrscheinlicher, dass in spdteren Jahrgdngen mehr Fehler gemacht werden.
Wir zdhlen daher eben nicht nur die Fehler, sondern setzen sie ins Verhaltnis zu
den richtigen Kommas. Damit ergibt sich ein Verhaltniswert, der weniger emp-
findlich fiir Schwankungen der Gruppengrofie oder Textldnge ist.

Das dritte Problem betrifft das Aufgabenformat und die Rahmenbedingungen.
Bis in die 1960er-Jahre mussten die Schiilerinnen und Schiiler sogenannte
Besinnungsaufsdtze verfassen, eine Textform, die erstmals 1938 eingefiihrt
wurde (vgl. Ludwig/Mechert 1987: 11). Heutzutage werden andere Anforderun-
gen an die Schreibenden gestellt, die sich grob in das Anfertigen von Analysen,
Interpretationen, Erdrterungen und informierend-argumentativen Texten
unterteilen lassen (vgl. fiir einen Uberblick der aktuellen Einheitlichen Prii-
fungsanforderungen: Steets 2014 ). Diese Aufgaben sind etwas vollig anderes als
die in den 1950er-Jahren. Hinzu kommen Wandelprozesse in den formalen
Vorgaben zum eigentlichen Schreibprozess. So liegt die Bearbeitungszeit heute
(je nach Anforderungsniveau) bei dreieinhalb bis viereinhalb Zeitstunden,
wahrend in den 1950er-Jahren fiinfeinhalb Zeitstunden zur Verfiigung stan-
den - in dieser Zeit mussten allerdings eine Vor- und eine Reinschrift angefer-
tigt werden (hdufig wurde explizit auch das Schriftbild bewertet). Seit 2005/06
werden die Aufgaben in Niedersachsen zentral gestellt; vorher genehmigten die
Behorden die von Lehrkriften eingereichten Aufgaben. Mit anderen Worten:
Wenn sich etwa Zeitvorgaben fiir den Schreibprozess verandern (und das
haben sie), dann spiegelt sich diese Entwicklung méglicherweise auch in den
Schreibprodukten. Das muss bei der Interpretation der Daten mitbedacht wer-
den.

Methodisch ist unsere Untersuchung recht einfach: Wir lassen uns bestimmte
Kommas und Nicht-Kommas aus dem Korpus ausgeben, kontrollieren diese
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Daten (z.T. stichprobenartig, z.T. in Ganze) und visualisieren sie als Verhalt-
nisse tiber die Zeit. Wo andere Methoden zum Einsatz kommen, werden sie an
Ort und Stelle erldutert. Wenn wir Belege aus dem Korpus zitieren, dann mit
dem Namen des Textes (z.B. 1998_DE_LK1_01_W_08P), der sich aus dem Jahr-
gang (1998), dem Fach (DE), der Kursart (LK1), der laufenden Nummer im Kurs
(01), dem Geschlecht (weiblich) sowie der Punktzahl® (8 Punkte) zusammen-
setzt.

4 Beobachtungen

4.1 Satzzeichen

Wir schauen uns zundchst Haufigkeiten und Verteilungen der unterschied-
lichen Satzzeichen an, und zwar pro 100 Worter. Als Satzzeichen setzen wir hier
neben dem Komma den Satzpunkt, Frage- und Ausrufezeichen, den Doppel-
punkt, das Semikolon und den Gedankenstrich an; Auslassungspunkte, Klam-
mern und Anfiihrungszeichen ignorieren wir aus Griinden der Ubersichtlich-
keit. Der erste Befund: Punkte und Kommas sind die mit Abstand hédufigsten
Satzzeichen und ihr Gebrauch ist relativ stabil (Kommas sind im Schnitt etwas
haufiger als Punkte; beide bewegen sich aber in derselben Gréfienordnung). Im
Laufe der letzten Jahrzehnte ist die Zahl der Satzpunkte verhaltnismaRig gleich
geblieben, die Zahl der Kommas hat leicht abgenommen: von sechs Kommas
auf 100 Worter bis in die 1970er-Jahre zu fiinf Kommas seit 2000. Ausrufezei-
chen sind in den Abiturarbeiten vernachldssigbar selten.

Wesentlich interessanter sind Semikolons, Gedankenstriche, Doppelpunkte
und Fragezeichen, deren Gebrauch auf 100 Worter in Abbildung 7 dargestellt
ist.

6 Die Notenangabe erfolgt im iiblichen 15-Punkte-System. Dabei gilt: 15 Punkte
entsprechen der Note 0,7, 14 Punkte einer 1,0, 13 Punkte einer 1,3 usw. bis hin zu
0 Punkten, die fiir die Note 6,0 stehen.
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Abb. 7: Durchschnittliche Anzahl von Semikolons, Fragezeichen, Gedankenstrichen und
Doppelpunkten pro 100 Worter pro Jahrgang

Die Anzahl an Semikolons, Fragezeichen, Gedankenstrichen und Doppelpunk-
ten nimmt in den letzten Jahrzehnten deutlich ab. Vergleicht man die Werte in
den 1950er-Jahren mit den letzten Jahrgédngen, so zeigt sich ein Riickgang um
knapp 75 % bei allen Zeichen aufier dem Fragezeichen, das 2013 praktisch nicht
mehr vorkommt. Doppelpunkte sind noch etwa viermal so haufig wie Semiko-
lons und Gedankenstriche. Das liegt daran, dass die Funktionen von Semiko-
lons und Gedankenstrichen vom Komma iibernommen werden kénnen (nicht
ohne subtile Unterschiede fiir die Lesenden - aber es ist moglich), wahrend der
Doppelpunkt grofitenteils nicht ohne Weiteres durch ein Komma ersetzbar ist:

(2a) Noch folgende Festtage mégen an dieser Stelle eine Erwdhnung finden:
Tierschau, Maridgeburtsmarkt und einige Pferdemarkte.
(1948_DE_KI1_06_M_05P)

?’Noch folgende Festtage mdgen an dieser Stelle eine Erwdhnung finden,
Tierschau, Maridgeburtsmarktund einige Pferdemarkte.

(2b) Diener sein bedeutet, von einer héheren Instanz (hier: Herrschaft) einge-
stellt zu sein, leben zu diirfen. (1974_DE_K3_16_M_11P)

*Diener sein bedeutet, von einer hoheren Instanz (hier, Herrschaft) einge-
stellt zu sein, leben zu diirfen.

Die funktionelle Nische des Doppelpunkts, seine Ankiindigungsfunktion (vgl.
Bredel 2008: 195 ff.), 1dsst ihn immerhin noch einmal pro 1000 Worter vorkom-
men; Semikolons und Gedankenstriche nur noch durchschnittlich einmal alle
4000 Worter.

Dieser Riickgang hat zur Folge, dass immer mehr Arbeiten mit einem Minimal-
inventar an Zeichen auskommen (s. Abb. 8).
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Abb. 8: Anteil von Arbeiten pro Jahrgang, die weder Doppelpunkte noch Semikolons,
Gedankenstriche, Frage- oder Ausrufezeichen enthalten

Der Anteil solcher Arbeiten, die nur Satzpunkt und Komma als Satzzeichen im
obigen Sinne aufweisen, steigt seit den 1950er-Jahren und liegt 2013 bei 28 %.
Mebhr als jeder vierte Text enthdlt nicht ein einziges Semikolon, keinen Doppel-
punkt, keinen Gedankenstrich und kein Frage- oder Ausrufezeichen. Und es ist
nicht absehbar, dass sich diese Entwicklung verlangsamt. Wir kénnen hier eine
erste vorsichtige Hypothese aufstellen: Wenn die anderen Zeichen seltener
werden, bedeutet das eine funktionale Mehrbelastung fiir die verbliebenen
Zeichen, insbesondere fiir das Komma - es konnte durch diese Mehrbelastung
fehleranféalliger werden.

4.2 Verteilungen

Das Komma ist also das haufigste Satzzeichen. Wir zoomen jetzt heran und
untersuchen alle gesetzten Kommas in samtlichen Texten des Jahrgangs 2013.
In den 137 Arbeiten kommen insgesamt 13.039 Kommas vor. Was sind das fiir
Kommas? Wir nutzen die Systematik von Primus (1993, 2010, s. Kap. 2). Ta-
belle 1 zeigt, wie hdufig die jeweiligen Kommas sind.”

7  Fiir diese Auswertung wurden sdmtliche Kommas des Jahrgangs 2013 gezahlt
und den Kategorien zugeordnet; das betrifft auch die Kommas am rechten Rand
von Konstituenten. Im seltenen Fall, dass ein rechtes Komma gleichzeitig ein
linkes Komma einer anderen Konstituente ist (wenn bspw. ein Nebensatz direkt
an den Relativsatz anschlief3t), wurde das Komma als linkes Komma gezdhlt,
z.B. in: Dann beschreibt er eine alte Frau, die wahrscheinlich seine Mutter ist, indem
erihr Aussehen prdzise erldutert.
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Kategorie Anzahl Anteil
g |untergeordneter | 4284 | | (35 %)
g | Nebensatz
E Relativsatz 2401 | (S %)
7 |Rest 2978 | I (2 %)
Herausstellung 1801 | N (4 %)
Koordination 1227 | (° %)
Rest 348 | (<3%)

Tab. 1: Anzahl und Anteil der gesetzten Kommas in allen Klausuren des Jahrgangs 2013

Satzgrenzenkommas sind die hdufigsten Kommas: Fast drei Viertel aller gesetz-
ten Kommas gehoren zu dieser Kategorie. Unter ihnen bilden untergeordnete
Nebensdtze die grofite Gruppe, und hier wiederum die dass-Sdtze, die insgesamt
fiir 17 % aller gesetzten Kommas verantwortlich sind. Auch Relativsatzkommas
sind hdufig; alle anderen Kommas sind deutlich seltener. Auf3er Satzgrenzen-
kommas treten Herausstellungs- und Koordinationskommas auf, beide Katego-
rien machen aber zusammen nur knapp ein Viertel aller gesetzten Kommas
aus. Ubrig bleibt ein sehr kleiner Teil zu viel gesetzter Kommas, die nicht in
Primus’ Kategorien passen - unter ihnen die Vorfeldkommas.

Wir sehen auf diese Weise, welche Kommas gesetzt wurden - interessant ist
aber ja auch, welche Kommas nicht gesetzt wurden, in welchem Verhdltnis
beide stehen und ob und wie sich das Verhaltnis mit der Zeit dndert. Das wird
im folgenden Abschnitt anhand von vier Kategorien aufgezeigt: a) untergeord-
nete (auch: subordinierte) Nebensdtze und Relativsétze, b) Infinitivgruppen, c)
mit und verbundene Hauptsdtze und d) Vorfeldkommas als zu viel gesetzte
Kommas. Damit werden iiber die Hélfte der Kommas in Tabelle 1 erfasst. Nicht
untersucht werden u. a. Herausstellungen und Koordinationen. Hier wissen wir
recht gut, dass es kaum zu Fehlern kommt (vgl. Kap. 2).

4.3 Fehler und Varianten

Subordinierte Nebensé&tze und Relativsatze

Subordinierte Nebensdtze (3a und 3b) und Relativsdtze (3¢ und 3d) haben
einiges gemeinsam - ihren Kern bildet ein Verb, das nach Person und Numerus
flektiert ist und am Ende des Satzes steht. Sie unterscheiden sich allerdings in
ihrer Anbindung an den Hauptsatz:

(3a) Siebetont, dass er wegfliegen muss|...]. (2013_DE_LK2_07_W_07P)

(3b) Dieses macht sie auch, weil die Zellmembran fiir die Saccharase durchlas-
sigist. (2013_BIO_GK2_04_W_10P)
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(3¢) Zudem scheiden Schildlduse Honigtau aus, den sie nicht selbst entfernen
konnen [...]. (2013_BIO_GK3_06_W_08P)

(3d) Die Situation verdndert sich allerdings im darauffolgenden Abschnitt
(Z.8-24), in welchem Botho iiber seine Mutter spricht[...].
(2013_DE_LK1_02_W_10P)

Subordinierte Nebensadtze beginnen mit einer subordinierenden Konjunktion
wie dass, da, wenn, wihrend, indem etc. und beziehen sich entweder auf ein Verb
(in 3a betont) oder modifizieren einen Satz (in 3b Dieses macht sie auch). Relativ-
sdtze sind mit einem Relativpronomen angebunden, das fast immer dieselbe
Form wie ein bestimmter Artikel hat (der, die, das, dem, den in 3¢), aber auch mit
dem Fragepronomen ilibereinstimmen kann (welcher, welche, welches, welchem,
welchen in 3d). Sie beziehen sich auf ein Substantiv, das sie genauer bestimmen.
Unter gewissen Umstdnden stehen die Relativpronomen nicht am Beginn des
Nebensatzes, sondern werden an eine Praposition gebunden (z.B. 3d). Dieses
komplexere Verhalten - zusammen mit der nicht eindeutigen Form der Rela-
tivpronomen - trégt dazu bei, dass Relativsatze schwerer erkennbar sind: Die
Schreibenden miissen die grammatischen Strukturen durchschauen, um einen
Relativsatz richtig zu kommatieren. Bei den subordinierten Nebensétzen reicht
es vermeintlich aus, wenn sie sich die tiberschaubare Gruppe der subordinie-
renden Konjunktionen einpragen und im Einzelfall erkennen, ob auch tatséch-
lich diese subordinierte Konjunktion verwendet wird. Dass damit jedoch noch
keine vollstdndige Kommasicherheit erreicht wird, zeigt Abbildung 9.
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Abb. 9: Anteil kommatierter subordinierter Nebensatze und Relativsatze an allen subor-
dinierten Nebensatzen und Relativsatzen Uber die Zeit; bei Relativsatzen zusatzlich (wo
anwendbar): rechtes/schlieBendes Komma
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Wenn Nebensdtze eingeschoben sind, ergibt sich neben der linken Grenze noch
eine zusdtzliche Kommaposition rechts (z.B. Ihm gefdllt der Film, den er gestern
gesehen hat, besser als der Roman.).

Bei subordinierten Nebensdtzen ist das nur selten relevant: Hier fallt die rechte
Grenze des Nebensatzes oft mit der Satzgrenze des libergeordneten Satzes zu-
sammen (z.B. Er sagt, dass ihm der Film gefallen hat.). Relativsitze, die als
Attributsatze keine Satzglieder sind, sind tiefer eingebettet; damit ist ihre rechte
Grenze wesentlich haufiger eine Kommastelle. Diese Stelle ist interessant, weil
die Kommatierung hier ein besseres Verstdndnis von syntaktischen Strukturen
und Abhdngigkeiten voraussetzt. Auch solche rechten Kommas von Relativséat-
zen sind in Abbildung 9 erfasst. Wir nehmen allerdings eine restriktive Haltung
ein und zdhlen nur diejenigen Kommas und Kommastellen, die ausschliefilich
auf das Vorkommen des Relativsatzes zurtickzuftihren sind. ,Mehrfach moti-
vierte” Kommas (Hiittemann i. Dr.) sind von der Auswertung ausgeschlossen -
wie im folgenden Beispiel, wo das zweite Komma gleichzeitig das rechte
Komma eines Relativsatzes und das linke eines subordinierten Nebensatzes ist:
Michael trifft junge Menschen, die verhaftet wurden, weil sie Biermann-Songs ge-
sungen haben. Wenn ein solches mehrfach motiviertes Komma erscheint, kann
es auch auf den subordinierten weil-Nebensatz zuriickgefiihrt werden; aus die-
sem Grund schranken wir die Darstellung auf diejenigen Falle ein, die nur als
rechte Kommas von Relativsdtzen interpretiert werden kénnen. Fiir den Jahr-
gang 2018 lagen noch nicht geniigend Daten fiir eine Auswertung vor.

Relativsdtze bleiben hadufiger unkommatiert als subordinierte Nebensatze. Ins-
gesamt ist der Fehleranteil in beiden Kategorien allerdings moderat: Vor 1980
werden tiber 95 % der Satze richtig kommatiert, nach 1980 immerhin noch tiber
90 % (subordinierte Nebensitze) bzw. 85 % (linke Kommas von Relativsidtzen).
Die Werte scheinen relativ stabil zu sein - es ist jedenfalls kein Abwartstrend
erkennbar. Bei rechten Kommas von Relativsatzen ist das anders. Zum einen
sind sie zu jedem Zeitpunkt seltener als die iibrigen Kommas; zum anderen
sinkt der Anteil seit 1978 stetig und liegt 2013 bei etwa 70 %. Das deckt sich mit
den Ergebnissen von Afflerbach (1997: 2201.), die feststellt, dass bei eingescho-
benen Nebensatzen das zweite Komma seltener gesetzt wird als das erste (dhn-
lich auch Ramers 2005: 57).

Bei Krafft (2019: 61) hingegen, der Texte von Lehramtsstudierenden unter-
sucht, verteilen sich fehlende Kommas bei eingeschobenen Nebensdtzen ,etwa
halftig” auf das linke und das rechte Komma. Eine dhnliche Beobachtung findet
sich bereits bei Melenk/Grundei (2001: 220). Und auch Miiller (2007: 228)
bemerkt fiir seine Daten, dass zwischen den Schwierigkeitswerten des ersten
und des zweiten Kommas bei eingeschobenen Nebensatzen kein signifikanter
Unterschied bestehe.

Unsere Daten zeigen demgegentiber, dass - zumindest bei Relativsdtzen, bei
denen das rechte Komma nicht mehrfach motiviert ist - dieses zweite Komma
haufiger fehlt als das erste, und zwar seit 1953 stabil fiir alle Jahrgdnge.
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Was ldsst sich aus diesen Beobachtungen schlieflen? Die grammatischen Struk-
turen, die diesen Kommas zugrunde liegen, werden groftenteils beherrscht -
was nicht bedeutet, dass es sich dabei um ein explizites oder explizierbares
Wissen handeln muss (vgl. Kap. 2); andere Studien (z.B. Afflerbach 1997, Miil-
ler 2007) weisen nach, dass Kommakompetenz und explizites Wissen nicht
zwingend zusammenhédngen. Die Anteile systemgerechter Kommas sind in
allen Kategorien relativ hoch. Fiir die rechten Kommas von Relativsétzen gilt
das weniger, allerdings ist diese Strukturposition auch mit Abstand am seltens-
ten.

Die Abstufungen, die in Abbildung 9 zu sehen sind, spiegeln die Schwierigkei-
ten der Kommatierung wider: Am einfachsten sind die Kommas bei subordi-
nierten Nebensétzen, weil sie sich haufig aus dem Auftreten subordinierender
Konjunktionen ableiten lassen. Etwas schwieriger sind Kommas, die Relativ-
sdtze einleiten: Erstens sind Relativpronomen oft baugleich mit Artikeln oder
Fragepronomen; zweitens erscheinen Relativpronomen nicht immer an der
Spitze des Relativsatzes. Am kompliziertesten sind Kommas, die Relativsitze
abschlieflen. Hier ist eine wortbasierte Strategie nicht mdglich; stattdessen be-
nétigt man Einsicht in syntaktische Strukturen und Abhéngigkeiten, in die
Einbettungstiefe, die Rolle des Relativsatzes im Satzgeflige usw.

Infinitivgruppen
Infinitivgruppen sind das Schreckgespenst der deutschen Kommasetzung. Die

Regeln vor 1996 waren kompliziert formuliert; 1996 wurden sie massiv gedn-
dert, nur um dann 2006 noch einmal grundlegend tiberarbeitet zu werden.

Worum geht es eigentlich? Verben kénnen als zu-Infinitive auftreten (zu arbei-
ten, runterzubringen), und sie kdnnen auch in dieser Form andere Worter und
Wortgruppen an sich binden (heute endlich den Miill runterzubringen). Sobald
ein zu-Infinitiv so ausgestattet auftritt, wird er ,erweiterter Infinitiv’ oder ,Infini-
tivgruppe’ genannt. Entscheidend fiir die Frage nach dem Komma ist nun die
Einbettung dieses erweiterten Infinitivs in den iibergeordneten Satz. Wir kén-
nen hier fiinf Fdlle unterscheiden:

(4a) Theodor Fontane versucht, in einer &dsthetisierten Sprache die Realitdt
darzustellen. (2013_DE_LK1_01_W_10P)

(4b) Sie bringt es nicht fertig, die Unwahrheit zu sagen.
(1948_DE_K1_08_M_05P)

(4c) Beide Protagonisten duflern den Wunsch, weit weg von ihrer Gesellschaft
zu leben. (2013_DE_GK1_03_W_08P)

(4d) Um dieser Gefahr zu begegnen, muf der Horer eine kraftige Dosis Skepsis
mitbringen. (1950_DE_K1_08_M_08P)

(4e) Siesind nicht fahig, sich mit der Umwelt zu verbinden.
(1974_DE_K2_01_M_02P)
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1. Der erweiterte Infinitiv ist Objekt zu einem Verb (4a). Im konkreten Bei-
spiel beschreibt er, was Theodor Fontane genau versucht. Die Infinitiv-
gruppe hangt vom Verb (hier: versucht) ab.

2. Der erweiterte Infinitiv bezieht sich auf ein Bezugswort/Korrelat im Haupt-
satz (4b). Im Beispiel steht das es im Hauptsatz gewissermafien als ,Stell-
vertreter’ fiir die Infinitivgruppe und kann durch sie ersetzt werden.

3. Der erweiterte Infinitiv fungiert als Attribut, wenn er eine andere Satzein-
heit (Substantiv oder Pronomen) nidher bestimmt, in (4c¢) wird durch die
Infinitivgruppe der Wunsch genauer prazisiert. Die Infinitivkonstruktion
hat hier dieselbe Funktion wie andere Attribute, z.B. auch einige Relativ-
sdtze, die wir oben untersucht haben.

4. Der erweiterte Infinitiv ist eine adverbiale Angabe zum gesamten Satz (4d).
Er hdngt von keiner anderen Einheit innerhalb des Satzes ab und kann
auch weggelassen werden, ohne dass sich ein ungrammatischer Satz er-
gibt (Der Horer muf$ eine krdftige Dosis Skepsis mitbringen.). Diese Funktion
koénnen Infinitivgruppen mit um zu, ohne zu und (an)statt zu ibernehmen
(Um zu schwimmen, nahm er die Badehose mit. vs. Ohne zu schwimmen, geht
er ins Freibad. vs. Anstatt zu schwimmen, nimmt er das Fahrrad.). In diesen
Fdllen bezeichnen die erweiterten Infinitive einen Sachverhalt, der nicht
zutrifft (ohne zu, [an]statt zu) oder der das Ziel der Verbhandlung angibt
(um zu).

5. Der erweiterte Infinitiv wird als Adjektiverginzung eingesetzt, in (4e) be-
schreibt er das Adjektiv fihig genauer.

In welchen Funktionen miissen erweiterte Infinitive nun kommatiert werden?
Das kommt darauf an, um welchen Zeitraum es geht. Vor 1996 waren es prak-
tisch alle. Mit der Uberarbeitung der Rechtschreibregeln von 1996 war nur das
Komma bei Korrelaten obligatorisch (4b), alle anderen Kommas waren freige-
stellt. Seit 2006 schliefilich sind wieder alle Kommas verbindlich vorgeschrie-
ben aufler in Objektsfunktion (4a).

Wir haben hier einen interessanten Testfall, was das Verhéltnis von Norm und
Gebrauch angeht. Folgt der Gebrauch der Norm? Dann wdre zu erwarten, dass
sich die Anderungen von 1996 und 2006 in den Daten widerspiegeln. Oder folgt
die Norm dem Gebrauch? Das ist zumindest fiir die Anderungen von 1996
durchaus denkbar (die Anderung von 2006 beruht sicherlich nicht auf einem
Wandel im Gebrauch). Abbildung 10 zeigt, wie hdufig erweiterte Infinitive tiber
die Zeit an der linken Grenze kommatiert wurden, und zwar getrennt nach den
oben genannten Funktionen (erweiterte Infinitive als Adjektiverganzung sind
insgesamt selten, sodass wir auf eine Darstellung verzichten).
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Abb. 10: Anteil kommatierter Infinitivgruppen in verschiedenen Funktionen an allen
Infinitivgruppen Gber die Zeit

Insgesamt konnen wir einen langfristigen Prozess erkennen, der schon in den
1950er-Jahren beginnt: Der Anteil kommatierter Infinitivgruppen sinkt in allen
Kategorien. Fiir erweiterte Infinitive in adverbialer Funktion gilt das auch,
allerdings werden sie noch am hédufigsten kommatiert. In den tibrigen Gruppen
liegt der Anteil 2018 bei rund 50 %. Der hohere Anteil von kommatierten adver-
bialen Infinitivgruppen hdngt wohl damit zusammen, dass sie formal am ein-
fachsten zu identifizieren sind (sie werden eingeleitet mit um, [an]statt, ohne)
und dass diese Identifikation auch didaktisch genutzt werden kann. Konkret
heif3t das: Man bringt Schiilerinnen und Schiilern nicht bei, aufgrund syntakti-
scher Strukturen zu kommatieren, sondern aufgrund von Signalwortern. Ent-
sprechend wird diese Art der Didaktik etwas abfdllig auch ,Signalwortdidaktik”
genannt (s. auch die Diskussion in Kap. 5). Die Folge ist in Abbildung 10
deutlich zu sehen: Man kann vermuten, dass nicht die Struktur verstanden
wurde, sondern bestimmte Signalworter erkannt wurden (ndmlich solche, die
Infinitivgruppen in adverbialer Funktion einleiten).8

Kommas an der rechten Grenze von Infinitivgruppen kommen substanziell nur
bei solchen in Attributsfunktion vor (z.B. Alle Bemiihungen der Westmdchte, die
Zonengrenzen _abzuschaffen, scheiterten an dem Widerstand der Russen.). Wir
haben daher alle Infinitivgruppen in Attributsfunktion danach klassifiziert, ob

8 Damit soll die wichtige Rolle von Signalwértern im ungesteuerten Erwerb nicht
angezweifelt werden: Wir wissen bspw., dass Schiilerinnen und Schiiler im 4.
Schuljahr die Kommasetzung vor dass-, weil-, wenn- und um-zu-Sitzen prinzi-
piell beherrschen, und zwar ohne explizite Anleitung (vgl. Afflerbach 1997). Es
ist wahrscheinlich, dass diese Schiilerinnen und Schiiler hier (implizit) eine
Generalisierung aufstellen, die die betreffenden Kommas an bestimmte Worter
bindet.
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sie mit einem Komma abgeschlossen werden (und ob das Komma zweifelsfrei
auf die Infinitivgruppe zuriickzufiihren ist) oder nicht. Das Ergebnis zeigt Ab-
bildung 11 zusammen mit den Kommas am linken Rand.
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Abb. 11: Anteil kommatierter Infinitivgruppen in Attributsfunktion an allen solchen
Infinitivgruppen tber die Zeit, unterteilt nach Kommas an der linken und der rechten
Grenze der Infinitivgruppe

Hier ist - anders als bei den Relativsédtzen - kein grofier Unterschied zwischen
Kommas am linken und am rechten Rand zu erkennen. Der Anteil systemge-
rechter Kommas nimmt in beiden Kategorien gleichméaflig und stetig ab. Das
liegt v.a. daran, dass Schiilerinnen und Schiiler meistens entweder beide Kom-
mas setzen oder beide weglassen; dass nur eins von beiden gesetzt wird, ge-
schieht nur bei weniger als einem Viertel aller Infinitivgruppen.

In welchem Verhaltnis stehen nun Norm und Gebrauch? Wenn die Norm dem
Gebrauch gefolgt wére, dann ware 1996 die freie Wahl bei Infinitivgruppen in
Objektsfunktion eingefiihrt worden. Infinitivgruppen in Korrelatsfunktion (die
einzigen obligatorischen Kommas nach 1996) zeichnen sich zumindest in den
vorliegenden Daten nicht dadurch aus, dass sie wesentlich haufiger kommatiert
werden. Folgt denn andersherum der Gebrauch der Norm? Das ware gerade in
schulischen Kontexten zu erwarten: Schiilerinnen und Schiiler méchten mog-
lichst wenige Fehler machen. Auch dafiir gibt es aber in den Daten keine
deutlichen Hinweise. Drei der vier Kategorien miissen laut Amtlichen Regeln
kommatiert werden, aber nur bei einer Kategorie ist das substanziell der Fall.

In Objektsfunktion sind erweiterte Infinitive am seltensten kommatiert. Das
entspricht seit 1996 auch der Norm - hier ist noch am ehesten ein Zusammen-
hang herstellbar. Ironischerweise ist aber gerade in diesen Fallen die Nicht-
Kommatierung dysfunktional, weil unklar ist, wie bspw. Adverbiale angebun-
den werden sollen:
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(5) Sie versuchte nicht traurig zu sein.

Unkommatiert hat dieser Satz zwei Lesarten, die deutlicher hervortreten, wenn
der Satz z. B. im Perfekt erscheint:

(6a) Sie hat nicht versucht, traurig zu sein. - Sie versuchte nicht, traurig zu
sein.

(6b) Sie hat versucht, nicht traurig zu sein. - Sie versuchte, nicht traurig zu
sein.

Im ersten Fall bezieht sich das Satzadverbial (nicht) auf den ganzen Satz (Sie hat
etwas versucht), im zweiten Fall auf die Infinitivgruppe (fraurig zu sein). Das
Komma signalisiert in diesen Fallen, wo die Grenze verlduft, und damit, zu
welchem Bereich Satzadverbiale gehdren. Ein didaktisches Modell, das diesen
Gedanken ernst nimmt, ist das sogenannte Konigreich-Modell (vgl. Lin-
dauer/Sutter 2005).

Mit und verbundene Hauptsatze - Norm vs. Gebrauch

Bei Hauptsdtzen erscheint die Personalform des Verbs an zweiter Stelle im Satz.
Solche Sdtze konnen durch einen Punkt voneinander abgetrennt werden (so
wie dieser Satz und der folgende). Man kann sie allerdings auch einander
nebenordnen (koordinieren) und diese Koordination wiederum kann - wie
hier - dann durch ein und angezeigt werden (7a). Manchmal erscheint in dieser
Struktur vor dem und noch zusatzlich ein Komma (7b):

(7a) Die Zeit pldatschert am Menschen vorbei und irgendwann ist sein Leben zu
Ende.

(7b) Die Zeit platschert am Menschen vorbei, und irgendwann ist sein Leben zu
Ende. (1978_DE_KI1_01_M_08P)

Hier handelt es sich gewissermafien um einen Grenzfall zwischen Koordina-
tions- und Satzgrenzenkomma. Das Koordinationskomma entféllt normaler-
weise, wenn eine echt-koordinierende Konjunktion wie und vorliegt; das Satz-
grenzenkomma markiert die Grenzen der zwei potenziell selbststandigen Satze.

Wie verhdlt es sich nun mit der Kommatierung in Féllen wie (7), welche Vari-
ante ist laut Norm richtig? Auch hier ist die Antwort davon abhangig, wann die
Frage gestellt wird: Vor 1996 galt die Regel, ein Komma vor dem und zu setzen
(7b, vgl. Duden [2°1991], R116: ,Das Komma steht, wenn ,und’ oder ,oder’
selbstdndige Satze verbindet.”). Mit der Rechtschreibreform wurde der Bereich
liberalisiert, das Komma vor und wurde eher zur Ausnahme: §72 der heute
giiltigen Allgemeinen Regeln (AR 2018) verbietet das Komma bei ,gleichran-
gige[n] Teilsdtze[n], Wortgruppen und Worter[n]*, die durch ein und verbun-
den sind; § 73 (AR 2018) stellt das Komma bei ,selbststandigen Sadtzen” in dieser
Position frei, wobei die Begriffe ,gleichrangige Teilsatze” und ,selbststindige
Sdtze” nicht weiter definiert werden. Es ergibt sich also normativ ein eher
diffuses Bild. Wie hat sich der Gebrauch entwickelt? Das zeigt Abbildung 12.
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Abb. 12: Anteil kommatierter Verbzweitsatze, die durch und koordiniert sind, an allen
mit und koordinierten Verbzweitsdtzen Gber die Zeit

In den vorliegenden Daten ist ein langerfristiger Trend zu erkennen, selbststan-
dige Sdtze, die mit und koordiniert sind, nicht durch ein Komma abzutrennen.
Seit den 1980er-Jahren ist ein sehr deutlicher Riickgang feststellbar. Zum Zeit-
punkt der Rechtschreibreform wurden bereits deutlich weniger als 50 % dieser
Fdlle kommatiert. Die Norm folgt hier also dem Gebrauch. Fiir die Zeit nach der
Rechtschreibreform nimmt der Anteil an kommatierten, durch und koordinier-
ten Hauptsdtzen weiter ab (obwohl die Norm den Kommagebrauch ja grund-
sétzlich freistellt - ein Komma an dieser Stelle wére also kein Fehler). Seit 2003
liegt er bei unter 11 %. Diese sehr geringen Werte deuten darauf hin, dass heute
ein Komma vor und auch bei koordinierten Hauptsdtzen die Ausnahme dar-
stellt. Genau solche Beobachtungen veranlassen Miiller (2007: 245), und als ein
,negatives Signalwort” zu verstehen. Die einfache und zugédngliche Regel, vor
und stehe nie ein Komma, werde auch auf Fille iibertragen, in denen ein
Komma stehen konnte — und teilweise stehen miisste. Und tatsdchlich gibt es
solche Fille im Korpus (mit Unterstrich als Markierung der Kommaposition):
(8a) Es ist alles eine Fassade, die die Leute aufgebaut haben_ und durch die
Anapher ,es” wird es unpersonlich. (2008_DE_LK1_13_W_04P)
(8b) Die beiden Gestrandeten sind Orest, Iphigeniens Bruder_ und sein Freund
Pylades. (1949_DE_K2_40_W_05P)°

Die Regel ,Vor und steht nie ein Komma"“ ist sehr einfach anzuwenden, und
Fille, in denen das fragliche Komma tatsdchlich ein Koordinationskomma ist,

9 Orest ist der Name des Bruders der Hauptfigur aus Goethes ,Iphigenie auf Tau-
ris“ (1787), dem Gegenstand der Abiturklausur. Im vorliegenden Beispiel geht es
also um zwei Personen (Orest und Pylades) und nicht drei (Orest, Iphigenies
Bruder und Pylades), was die Nicht-Komma-Setzung in (8b) implizieren wiirde.
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sind auch durch die Allgemeinen Regeln abgedeckt. Diese einfache Anwend-
barkeit ist aber triigerisch. Eine Ubergeneralisierung kann natiirlich zu Fehlern
fithren, wenn das fragliche Komma vor dem und gerade kein Koordinations-
komma ist, sondern z. B. das Ende eines eingeschobenen Nebensatzes (8a) oder
auch einer Herausstellung (8b) markiert.

Wir sehen uns das etwas systematischer an. Abbildung 13 zeigt, wie hdufig das
rechte Komma bei eingeschobenen Relativsdtzen und attributiv verwendeten
Infinitivgruppen direkt vor und gesetzt wird - und wie hdufig das in allen
anderen Kontexten der Fall ist, in denen ein (rechtes) Komma am Ende des
Einschubs erwartet werden kann:

attributive Infinitivgruppen Relativsatze
100% 100%

o -\
80% \ 80% '\
. - i
60% \ 60% \.
+

0% —_ 0% \.
e.
20% 20%
—e— vor und —e— vor und
.

—e— alle anderen Umgebungen —e— alle anderen Umgebungen
0% 0%
vor 1980 1980-2000 nach 2000 vor 1980 1980-2000 nach 2000

Abb. 13: Anteil von schlieBenden Kommas bei attributiv gebrauchten Infinitivgruppen
(links) und Relativsatzen (rechts), jeweils vor und sowie in allen anderen Umgebungen

Vor und sind sowohl Relativsdtze als auch attributive Infinitivgruppen relativ
selten, deswegen fassen wir jeweils mehrere Jahrginge zu grofieren Zeitspan-
nen zusammen. Es ist deutlich zu sehen, dass in beiden Fallen das rechte
Komma vor und seltener ist als in den tibrigen Konstellationen. Das gilt fiir
jeden Zeitabschnitt; der Abstand der beiden Kategorien ist iiber die Zeit bemer-
kenswert stabil. Interessant ist dies insofern, weil es zeigt, dass die Regel ,Vor
und steht nie ein Komma“ keine aktuelle Erfindung ist, sondern schon vor den
1980er-Jahren rechte Grenzen vor und deutlich seltener kommatiert wurden.

Vorfeldkommas - Zu viel gesetzte Kommas

Im Gegensatz zu den iibrigen Kommas sind Vorfeldkommas zu viel gesetzte
Kommas. Fiir Kommafehler ist das ungewohnlich: Bei den meisten Kommafeh-
lern fehlt tatsdchlich etwas (vgl. Pieinack/Schiibel 2005, Fuhrhop/Romstadt i.
Dr.). Das bedeutet, dass Fliichtigkeitsfehler hier unwahrscheinlicher sind als bei
anderen Kommas; das sollte bei der Beurteilung der folgenden Daten nicht
vergessen werden.

Als Vorfeld bezeichnet man, wie oben bereits skizziert, den Teil eines Satzes vor
der Personalform des Verbs (in diesem Satz also alles, was vor der Personalform
bezeichnet steht: Als Vorfeld). Dieser Bereich wird (sofern er selbst nicht bereits
eine Personalform enthdlt) tiblicherweise nicht durch ein Komma abgetrennt.
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Dennoch wird immer wieder beobachtet, dass Schreibende hier in bestimmten
Féllen Kommas setzen (vgl. Hochstadt/Olsen 2016, Berg u.a. 2020).

Wie hdufig sind nun Vorfeldkommas und wie hat sich ihr Vorkommen entwi-
ckelt? Wenn man schulische/studentische Arbeiten liest, scheint es, also ob
solche Kommas in der letzten Zeit hdufiger geworden sind. Aber ist das tatsach-
lich der Fall? Dazu betrachten wir die Umgebung, in der Vorfeldkommas typi-
scherweise auftreten (vgl. Berg u.a. 2020). Dabei handelt es sich um Prépositio-
nalgruppen mit einer Linge von mindestens fiinf Wortern im Vorfeld von
Verbzweitsdtzen (also z.B. Durch die Erfindung der Buchdruckerkunst kamen
Schriften unter das Volk. oder Nach dieser Anderung des Potentials sinkt die Span-
nung wieder.). Abbildung 14 zeigt, wie hédufig das Vorfeld in solchen Fallen
kommatiert wird.

12.0%
10.0%
8.0%
6.0%
4.0%
2.0%

0.0%
1950 1960 1970 1980 1990 2000 2010 2020

Abb. 14: Anteil an Vorfeldkommas an allen Vorfeldern, die aus einer Prépositionalgruppe
von mindestens fiinf Wértern bestehen, tiber die Zeit

Im letzten Jahrgang liegt der Anteil kommatierter Vorfelder tiber 10 %. Es ist
eine langsame und langfristige Steigerung seit den 1950er-Jahren zu sehen. Das
Phdnomen ist also schon dlter (z.T. sogar sehr alt, vgl. Kirchhoff 2017: 197f.), in
seiner Ausgeprdgtheit aber tatsdchlich neu. Interessant sind in diesem Zu-
sammenhang auch die ersten drei Jahrgdnge (1948, 1949, 1950), die - im
Vergleich mit den spdteren Werten - auffdllig hohe Anteile an Vorfeldkommas
aufweisen. Die Abiturienten dieser Jahrgdnge wurden, so ist anzunehmen, zu-
mindest teilweise nicht beschult; das betrifft v.a. die Mittelstufe, die fiir diese
Abiturienten in die letzten Kriegsjahre fiel. Auch in anderen Bereichen fallen
diese Jahrgdnge auf (allerdings nicht so stark wie hier). Wir kénnen daraus
ableiten, dass Beschulung einen Einfluss auf die Kommakompetenz hat - und
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zwar nicht irgendeine Beschulung, sondern ein strukturierter Rechtschreib-
unterricht (s. Kap. 5).

Eine etwas andere Perspektive auf die Daten ist, in wie vielen Texten mindes-
tens ein Vorfeldkomma vorkommt. Auch dieser Wert steigt mit der Zeit, wie
Abbildung 15 zeigt.

50%
40%
30%
20%
10%

0%
1950 1960 1970 1980 1990 2000 2010 2020

Abb. 15: Anteil der Arbeiten mit mindestens einem Vorfeldkomma an allen Arbeiten
Uber die Zeit

Nach 30 Jahren mit Werten von maximal 13 % ist Anfang der 1980er-Jahre ein
drastischer Sprung zu beobachten. Die Werte liegen danach ldnger bei gut 30 %,
bevor sie in den letzten beiden Jahrgangen deutlich zunehmen; im Jahrgang
2018 lassen sich Werte von 45 % feststellen. Mittlerweile enthélt also fast jede
zweite Arbeit mindestens ein Vorfeldkomma. Interessant ist auf3erdem ein Ver-
gleich der beiden Abbildungen 14 und 15: Wahrend der Anteil der Vorfeldkom-
mas sich in den letzten beiden Jahrgangen beinahe verdoppelt hat (von unter
6% auf knapp 11%), ist der Anstieg der Arbeiten mit mindestens einem
Komma wesentlich moderater (von 38 % zu 45 %). Das bedeutet: Im Jahrgang
2018 setzen alle Schiiler/-innen mehr Vorfeldkommas als fiinf Jahre friiher.

Die drastische Zunahme Anfang der 1980er-Jahre kann zumindest teilweise mit
einer Anderung der Datengrundlage erklart werden: Zwischen den Jahrgingen
1978 und 1983 liegt die Einfiihrung der reformierten Oberstufe an dem betref-
fenden Gymnasium, und mit ihr werden die Arbeiten im Schnitt knapp 30 %
langer (von durchschnittlich ca. 1400 Wortern 1978 auf 1800 Worter 1983). Je
langer die Texte sind, desto mehr Moglichkeiten gibt es flir die Schreibenden,
mindestens ein Vorfeldkomma zu setzen: Die Wahrscheinlichkeit fiir Vorfeld-
kommas hdngt mit der Textldnge zusammen. Aber das allein kann den sprung-
haften Anstieg von 7 % auf 32 % nicht erkldren. Es fallt auf, dass ab dem Jahr-
gang 1983 auch eine Reihe von Fehlern der Wortschreibung zunehmen. Hier
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konnte es sich um einen Effekt einer verdnderten Schwerpunktsetzung im
Deutschunterricht handeln; wir kommen unten darauf zurtick.

4.4 Zusammenhédnge

Die Kommas, die hier in den Blick genommen werden (Vorfeldkommas, Rela-
tivsdtze, erweiterte Infinitive usw.), werden von denselben Schiilerinnen und
Schiilern gesetzt; so ergeben sich Zusammenhadnge. Man kann beispielsweise
untersuchen, ob Implikationen erkennbar werden: Wenn jemand ein Komma
der Kategorie X falsch setzt, dann meist auch eins der Kategorie Y. Solche
Implikationen sind aber - zumindest unter den hier analysierten Kommas -
tiberraschend selten, und zwar in allen untersuchten Jahrgdangen. Ebenso sel-
ten sind belastbare Korrelationen zwischen zwei Kategorien - also wechsel-
seitige Zusammenhange bspw. zwischen fehlenden Kommas bei attributiv ver-
wendeten Infinitivgruppen und solchen bei Relativsdtzen. Die Ausnahme bil-
den Kommas bei subordinierten Nebensdtzen und bei Relativsdtzen. Die Feh-
leranteile in beiden Kategorien hdngen (schwach, aber statistisch signifikant)
zusammen (Spearman’sches Rho: 0,24, p = 0,03). Wer viele Fehler bei subordi-
nierten Nebensdtzen macht, der macht tendenziell auch mehr Fehler bei Rela-
tivsdtzen und umgekehrt. Die tibrigen Kategorien lassen sich nicht ohne Weite-
res hierarchisieren.

Die Zusammenhdnge sind etwas subtiler. Sie lassen sich aufdecken, wenn wir
fiir jeden Kommafehlertyp erfassen, wie hdufig er (jeweils relativ zu allen rich-
tigen Kommas des Typs) in jeder Arbeit ist. Damit erhalten wir eine lange Reihe
von Werten (so viele, wie es Arbeiten fiir den Jahrgang gibt) und diese Reihen
von Werten konnen wir vergleichen. Einige sind sich dhnlicher als andere und
ihre Ahnlichkeit (operationalisiert mit der sog. Ward-Methode, vgl. z.B. Wen-
tura/Pospeschill 2015: 168) konnen wir graphisch mit einem sogenannten Den-
drogramm darstellen (Abb. 16).1°

Am dhnlichsten sind sich fehlende Kommas bei subordinierten Nebensédtzen
und bei Relativsdtzen. Von allen tibrigen Kategorien ist das Vorfeldkomma
diesen beiden am dhnlichsten; danach kommen fehlende Kommas bei adver-
bial gebrauchten Infinitivgruppen. Die fehlenden Kommas bei den iibrigen
Funktionen von Infinitivgruppen unterscheiden sich deutlich; sie bilden eine
eigene Gruppe. Das deckt sich mit der Beobachtung, dass adverbial gebrauchte
unter den Infinitivgruppen eine Sonderstellung einnehmen: Sie werden am
haufigsten kommatiert. Der enge Zusammenhang zwischen Kommas bei sub-
ordinierten Nebensdtzen und Relativsdtzen sowie Vorfeldkommas ist tibrigens
in den letzten 30 Jahren relativ stabil - davor sind die Fehlerraten zu klein, um
verléssliche Ergebnisse zu erzielen.

10 Fir jede Kategorie wird ein ,Zentrum’' im mehrdimensionalen Raum berechnet.
Die Abstinde zwischen diesen Punkten werden mit der euklidischen Distanz
berechnet - genauso, wie man das auch in der zwei- oder dreidimensionalen
Schulgeometrie machen wiirde.

230



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2021. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Reifeprifung — Das Komma in Abituraufsatzen von 1948 bis heute

Euklidische Distanzen

| ’7_‘
0
adv vf sub rels attr korr obj

Abb. 16: Dendrogramm der Kommakategorien (adv: Infinitivgruppen als adverbiale An-
gaben; vf: Vorfeldkomma; sub: subordinierte Nebensatze; rels: Relativsatze; attr: Infinitiv-
gruppen als Attribute; korr: Infinitivgruppen bei Korrelaten; obj: Infinitivgruppen als
Objekte). Je weiter unten zwei Kategorien miteinander verbunden sind, desto dhnlicher
sind sie sich.

5 Zusammenfassung und Diskussion

Was ldsst sich tiber die Kommasetzung in Abiturarbeiten sagen? Erstens: Kom-
mas sind (neben Satzpunkten) immer hdufiger die einzigen Satzzeichen, die
verwendet werden. Die Beschrankung auf weniger Zeichen kénnte dazu fiih-
ren, dass die verbliebenen Zeichen funktional mehr leisten miissen. Zweitens:
Der Anteil an Kommas, die gemafd den Regeln gesetzt werden, unterscheidet
sich zum Teil stark je nach Kategorie. Kommas bei subordinierten Nebensdtzen
werden in Abiturarbeiten fast immer gesetzt. Solche bei Relativsdtzen sind
etwas seltener, ihr Anteil liegt aber bei rund 90 %. Kommas bei Infinitivgrup-
pen, die adverbial verwendet werden, werden ebenfalls iberwiegend gesetzt;
fiir die anderen Funktionen, in denen Infinitivgruppen auftreten kénnen, gilt
das nicht im gleichen Maf3. Mit und koordinierte Verbzweitsdtze werden seit
den 1980ern immer seltener kommatiert. Und Vorfeldkommas schliefilich sind
tberraschend hdufig; noch hoéher ist der Anteil der Arbeiten, die ein solches
Komma enthalten. Wie ein roter Faden zieht sich durch diese Beobachtungen:
Je verldsslicher ein Komma allein mit Riickgriff auf bestimmte Worter gesetzt
werden kann (dass, weil, um zu usw.), desto hoher ist der Anteil systemgerechter
Kommas. Diejenigen Kategorien, bei denen Kommas das Verstandnis syntakti-
scher Strukturen voraussetzen, werden am unzuverldssigsten kommatiert (z. B.
rechte Grenzen von attributiven Infinitivgruppen). Drittens: Der Zusammen-
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hang zwischen Norm und Gebrauch lasst sich nicht ohne Weiteres feststellen -
das gilt fiir die beiden Bereiche, deren Kommasetzung sich unter der Recht-
schreibreform 1996/2006 gedndert hat. Weder folgt der Gebrauch der Norm,
noch die Norm immer dem Gebrauch. Viertens: Es lassen sich subtile Zu-
sammenhange zwischen den Kommas nachweisen. So fehlen Kommas bei sub-
ordinierten Nebensédtzen und Relativsdtzen tendenziell in denselben Arbeiten.
Hierarchisieren lassen sich die Kommas aber nicht. Hier wdren weitere For-
schungen interessant, die die Daten mit statistisch ausgefeilteren Modellen
analysieren.

Es lohnt sich, noch einmal auf die Abhdngigkeit der systemgerecht gesetzten
Kommas von bestimmten Signalwortern einzugehen. Einzelne Schulbticher
fokussieren genau diese sogenannte Signalwortdidaktik, in deren Rahmen u. a.
subordinierende Konjunktionen (wie dass) als Kommaausloser vermittelt wer-
den. Fiir einzelne Worter mag das eine addquate Strategie sein (obwoh! kommt
z.B. im Deutschen nur als subordinierende Konjunktion vor). Das gilt aber bei
Weitem nicht fiir alle sogenannten Signalworter, weshalb Miiller (2007: 78)
,starke” von ,schwachen” Signalwortern unterscheidet. Zugleich kann durch
eine Fokussierung auf Signalworter hier der Blick auf die eigentlich relevante
Kommastelle - das Zusammentreffen zweier finiter Verbformen - verstellt wer-
den. Problematisch wird die Signalwortdidaktik auch dann, wenn der unterge-
ordnete Nebensatz insgesamt dem Hauptsatz vorangestellt wird:

(9) Dass Eingeborene in Pflanzungs- und Ackerbaukolonien fiir das Mutter-
land Dienste zu verrichten hatten, greift Treitschke im letzten Absatz noch
einmal auf. (2003_GE_LK1_09_W_07P)

Das Vorkommen des vermeintlichen Signalwortes dass verrat uns nicht, wo das
Komma stehen muss. Aus diesen und weiteren Griinden (vgl. zusammenfas-
send Esslinger/Noack 2020: 40ff.) wird die Signalwortdidaktik (zumindest als
alleinige Vermittlungsstrategie) heute sehr kritisch betrachtet. In anderen di-
daktischen Ansdtzen wie z.B. der Konigreich-Didaktik nach Lindauer/Sutter
(2005) werden Signalworter durchaus thematisiert, allerdings erst, nachdem
intensiv das Suchen nach zwei finiten Verbformen eingetiibt wurde. Es braucht
also eine Didaktik, die Verstandnis fiir syntaktische Strukturen schafft und -
explizit oder implizit - syntaktische Analysen einiibt.

Nun verlaufen die beschriebenen Entwicklungen und Tendenzen nicht in einer
Art luftleerem Raum, sondern sie sind von externen Faktoren bestimmt. Dazu
zdhlt der Deutschunterricht selbst, der die Schiilerinnen und Schiiler befdhigen
soll, die Kommasetzung sicher und kompetent anzuwenden. Die Schwerpunkte
des Deutschunterrichts haben sich im Laufe der Zeit mehrfach gedndert. Be-
sonders einschneidend wirkte die sogenannte kommunikative Wende, die sich
seit den 1970er Jahren in der Didaktik vollzogen hat (fiir einen Uberblick tiber
Grundpositionen der Deutschdidaktik vgl. Miiller-Michaels 1980: 149ff.). Die
entscheidende Neuerung war, den Begriff der Kommunikation im Unterricht zu
fokussieren; das Lernziel ist dann konsequenterweise (wie in den hessischen
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Rahmenrichtlinien von 1972 formuliert, zitiert nach Gasser 1975: 171): ,Der
Deutschunterricht hat die Aufgabe, die sprachliche Kommunikationsfidhigkeit
der Schiiler zu foérdern.” Unter diese Kommunikationsfihigkeit féllt auch die
orthographische Kompetenz - sie ist aber eben nur eine von mehreren Teil-
kompetenzen, neben bspw. der Kompetenz, sich miindlich situationsangemes-
sen zu verhalten, sprachliche Manipulationen zu durchschauen etc. Dement-
sprechend ist weniger Zeit fiir die Eintibung der Orthographie vorhanden (so
naheliegend diese Einsicht ist, so schwer ist sie zu quantifizieren). Diese Verla-
gerung der inhaltlichen Schwerpunkte und die Kiirzung der zeitlichen
Ressourcen, die fiir einen strukturierten Orthographieunterricht zur Verfiigung
stehen, kann den steten Anstieg von Fehlschreibungen in bestimmten Berei-
chen (z.B. den Infinitivgruppen, Abb.11) zumindest zum Teil erkldren. Zu
dieser Time-on-task-Hypothese (Zeit in der unterrichtlichen Vermittlung korre-
liert mit Lernerfolg) passt auch, dass die Jahrgdnge 1948, 1949 und 1950 in fast
allen Kategorien deutlich hohere Fehlerraten zeigen: Auch hier wurden die
Schiiler (aufgrund des Krieges) weniger beschult, auch hier ist die Zahl der
Fehlschreibungen deutlich erhoht.

Schauen wir auf das Gesamtbild, das diese Untersuchung zeichnet, so kénnen
wir feststellen: Die meisten Kommas sind richtig; wo wir aufgrund der Recht-
schreibregeln ein Komma erwarten, wird auch meist eines gesetzt. Kommas
werden - anders als die 6ffentliche Wahrnehmung das suggeriert - zumindest
in Abiturarbeiten nicht willkiirlich gesetzt oder weggelassen. Es gibt einige
Problemfille, aber diese lassen sich eingrenzen: Uberall dort, wo eine Komma-
setzung nur nach Signalwdrtern nicht funktioniert, liegt der Fehleranteil hoher.
Daneben provozieren unsere Daten eine Reihe weiterer Fragen: Was erkldrt
beispielsweise den Riickgang der Gebrauchsfrequenzen der anderen Inter-
punktionszeichen neben Punkt und Komma? ,Ubernimmt’ das Komma Funk-
tionen dieser Zeichen? Wie hdngt diese Entwicklung mit den skizzierten Fehler-
schwerpunkten zusammen? Warum scheinen Relativsatze in gewisser Hinsicht
schwieriger als andere subordinierte Nebensétze zu sein? Welche Einflussfakto-
ren wirken auf die Kommatierung von zu-Infinitiven? Und gleichzeitig ist na-
tirlich interessant, welche der skizzierten Entwicklungen primér schulisch und
welche Teil eines umfassenderen Sprachwandels sind. Das kénnte durch die
Untersuchung eines strukturell dhnlichen, auf3erschulischen Vergleichskorpus
geklart werden.

Aus solchen sprachwissenschaftlichen Erkenntnissen lassen sich natiirlich
auch didaktische Fragestellungen ableiten. Werden diejenigen Strukturen, bei
denen hdufiger Kommafehler gemacht werden, auch zuletzt erworben, ganz
unabhéngig von der Kommatierung? Was ist eine angemessene didaktische
Reaktion auf das Vorfeldkomma, das sich immer weiter ausbreitet? Die wich-
tigste Frage aber lautet: Wie sollte ein zielfiihrender Kommaunterricht ausse-
hen? Unsere Daten legen nahe, dass es ohne eine strukturierte, syntaktisch
fundiertere Vermittlung der Kommasetzung nicht geht. Zwar haben bisherige
Studien nur sehr erntichternde Ergebnisse in dieser Hinsicht erbracht; die
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Nachhaltigkeit grammatisch fundierter Interventionen scheint gering zu sein.
Eine auf Signalwdrter ausgerichtete Vermittlung, das ldsst sich am Ende dieser
Untersuchung festhalten, ist aber keine Alternative.
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Ursula Bredel

Schreiben im Wandel - Vom Handschreiben zum
Tastaturschreiben zum Diktieren?

Noch im Mittelalter waren das Verfassen und das Schreiben von Texten arbeits-
teilig organisiert:
Nur in Ausnahmefillen wird im 12. Jahrhundert ein Autor einer Seite den
Griffel in die eigene Hand nehmen [...]. Es wdre ihm nicht in den Sinn gekom-
men, das Schreibrohr zu ergreifen [...]. Das war Aufgabe eines anderen, ama-
nuensis genannt [a-manuensis, Handlanger’, U. B.], der Schrift-Setzer oder
Feder-Halter, der dem Autor seine Hand lieh’. (Illich 1991: 92)

Diese Praxis begann sich in der Renaissance zu dndern. Verfassen und Schrei-
ben wurden zunehmend in Personalunion ausgefiihrt, sie lagen immer hdufi-
ger in einer Hand. Aber erst mit der Einfiihrung der Schulpflicht im 18. Jahr-
hundert wurde das (Hand-)Schreiben von einem Privileg fiir einige wenige zur
allgemeinen gesellschaftlichen Praxis.

Dabei wurden an das Schreiben und an die Schreiber in verschiedenen Epo-
chen unterschiedliche Anforderungen gestellt. Das gilt fiir das Verfassen von
Texten (vgl. Ludwig 1988), aber auch fiir das Schreiben mit der Hand. Der
vorliegende Beitrag gibt entlang wichtiger historischer Weichenstellungen
einen Einblick in die Geschichte des Handschreibens und der Schulschriften
und skizziert neuere Entwicklungen zum Einsatz digitaler Medien als Schreib-
werkzeuge in der Schule.

1 Geschichte der Schulschriften

Schulschriften bis zum Anfang des 20. Jahrhunderts

Kinder, die bis zum Beginn des 20. Jahrhunderts eingeschult wurden, lernten
das Schreiben in Kurrentschrift (lat. currere, laufen), die zur Schriftfamilie der
gebrochenen Schriften gehort: Die Buchstabenkorper laufen nach oben und
unten spitz zu, wirken also durchbrochen. Charakteristisch fiir die Kurrent-
schrift sind aufierdem grofie Ober- und Unterldngen, schmale Buchstabenkor-
per und recht aufwendig geformte Grof3buchstaben.

Die Kurrentschrift galt nicht als Ausgangsschrift, von der aus sich eine eigene
Handschrift entwickeln sollte, sie war eine Zielschrift, der sich die Schiiler mit
Schreibiibungen immer stdrker anndhern sollten. Der zwolfjdhrige Johann
Gottlieb Feilke war diesem Ziel schon sehr nahegekommen. Er schrieb 1821
,das Wort der Wahrheit” so (Abb.1):
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Abb. 1: Aus dem Schreibheft von J. G. Feilke 1821, Auszug in Kurrentschrift

Quelle: privates Dokument

Allerdings findet man im Schreibheft von Johann Gottlieb Feilke eine weitere
Schrift. Der Text, aus dem ,das Wort der Wahrheit” stammt, endet mit einer
Quellenangabe (Abb.2).

Y (RN %
Thcobe avad 19— §wni 19— 2
Abb. 2: Aus dem Schreibheft von J. G. Feilke 1821

Quelle: privates Dokument

Vergleicht man das kleine a und das kleine o in ,Jacobi” und in ,Wort” und
,Wahrheit”, entdeckt man eine fiir heutige Verhaltnisse ganz ungewohnte Form
von Mehrsprachigkeit: Der Name ,Jacobi” ist in Lateinischer Schreibschrift
geschrieben, die zur Schriftfamilie der Antiqua gehort, fiir die runde Buchsta-
ben charakteristisch sind.

Insgesamt findet sich im Schreibheft des Schiilers Feilke ein Wechsel zwischen
Kurrentschrift und Lateinischer Schreibschrift: Uberschriften, teilweise Text-
anfinge und Eigennamen sind in Lateinischer Schrift geschrieben, alles andere
in Kurrent. Die Handschriften stehen im Dienst der Sprachanalyse: So musste
der Schreiber zum Beispiel unterscheiden, ob etwas ein Eigenname ist oder
nicht, um die korrekte Schrift auswahlen zu konnen.

Auch in den gedruckten Texten wechselten von Beginn des Buchdrucks an die
Schriftsysteme: Fremdworter wurden in Antiqua gesetzt, heimische Worter in
Fraktur, der wichtigsten unter den gebrochenen Schriften (Abb. 3).

€8 Darfi aber niemand Dad gemcine
Spritdywort / cinjedec Schydfer lobet fets
ne Keule/ aufmid)appliciren : den wee

Abb. 3: Wechsel der Schriftsysteme Fraktur und Antiqua
Quelle: Wolff (1719: a4)

Wie weit die sprachanalytische Arbeit geht, die durch den Wechsel von Fraktur
und Antiqua ausgeldst wurde, zeigt der Ausdruck applicirer im hier abgebilde-
ten Textfragment: Der fremde Wortstamm applicir- ist in Antiqua gesetzt, das
deutsche Flexiv -en in Fraktur.

Die Praxis dieses Schriftwechsels gilt ibrigens bis heute. In der jliingsten Auf-
lage des Duden von 2020 finden wir folgenden Hinweis: ,Fremdsprachige Wor-
ter und Wortgruppen, die nicht durch Schreibung, Beugung oder Lautung als
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eingedeutscht erscheinen, miissen im Fraktursatz in Antiqua gesetzt werden.”
(Duden 2020: 119)

Von der Zielschrift zur Ausgangsschrift

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts erhielt der Graphiker Ludwig Siitterlin vom
preufischen Schulministerium den Auftrag, eine Schrift zu entwerfen, die den
Kindern das Schreibenlernen erleichtern sollte. Denn die Kurrentschrift ist mit
ihren grofen Uber- und Unterldngen und den vergleichsweise schmalen Buch-
stabenkdpern schwierig in der Handhabung. Erschwerend kam hinzu, dass das
ibliche Schreibgerdt, die Spitzfeder, die im 19. Jahrhundert den Federkiel abge-
16st hatte, beim Schreiben der Kurrentschrift in eine Haltung mit starkem
Neigungswinkel zwang.

1911 legte Sitterlin seine neue Schrift vor, die als Siitterlinschrift bekannt
geworden ist. Sie sollte mit einer Kugelspitzfeder geschrieben werden, ein
Schreibwerkzeug, das dem spdteren Fiillfederhalter sehr dhnlich ist und fiir die
Schreibhaltung mehr Spielraum erlaubte. Die Buchstabenformen waren run-
der, die Ober- und Unterldngen kiirzer (Verhdltnis 1:1:1), die Buchstaben wie-
sen keine Rechtsneigung auf (Abb. 4).

Fob O )wwd Fnae OL)

Abb. 4: ,das Wort der Wahrheit” in Sttterlinschrift
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Die Siitterlinschrift setzte sich rasch durch und wurde nicht nur in Preuflen zur
neuen Schulschrift. Mit ihrer Einfiihrung hatten sich auch die Ziele des Schreib-
unterrichts verdndert: Die Siitterlinschrift war keine Ziel-, sondern eine Aus-
gangsschrift. Sie sollte den Kindern fiir den Schreibanfang als handhabbare
Vorlage dienen, von der ausgehend sie dann eine eigene Handschrift ausbilden
sollten.

Die Sutterlinschrift wird verboten

Am 3.Januar 1941 verfiigte Hitler, vermittelt durch Martin Bormann, in dem
als ,Normalschrifterlass” bekannt gewordenen Dokument die Abschaffung der
gebrochenen Schriften und damit auch der Siitterlinschrift (Abb. 5).

Offiziell begriindeten die Nationalsozialisten das Verbot von gebrochenen
Schriften mit der historisch hanebilichenen Behauptung, sie bestiinden aus
,Judenlettern. Die Juden hdtten sich ,in den Besitz der Buchdruckereien” ge-
bracht ,und dadurch kam es in Deutschland zu der starken Einfiihrung der
Schwabacher Judenlettern” (Erlass).
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Ax heutigen Tage hat der Fuhrer in einer Bespre-hang miy
Herrn Reichsleiter Amann und Herrn Bushdruckereibesitzer
Adelf MUller entschieden, dass dle Antigua-Bchrift kynivig
als Normal-Schrift zu bezeichnen sei. Naoh und nack acl len
simtliche Druckerzeugnisse auf diese Normal-Schrift osmg,,
stellt werden. Sodbald dies schuldbuchmiissig midgli:n ist,
wird in den Dorfschulen und Volksschulen nur mehr

die Nomal-Schrift gelehrt werden.

Abb.5: Auszug aus dem Erlass zum Verbot der Sutterlinschrift

Quelle: https://de.wikipedia.org/wiki/Antiqua-Fraktur-Streit#/media/Datei:Schrifterlass_
Antiqua1941.gif, abgerufen am 22.06.2021

Der tatsdchliche Grund fir die Umstellung auf Antiqua war die Expansionspoli-
tik der Nationalsozialisten: Die gebrochenen Schriften wurden ausschlie3lich in
Deutschland und fiir das Deutsche verwendet. Um die nationalsozialistische
Propaganda im teilweise bereits besetzten Ausland wirksam verbreiten zu kon-
nen, wurde eine international lesbare Schrift benétigt.

Biicher und Zeitungen wurden ab 1941 durchgédngig in Antiqua gesetzt. Als
Ausgangsschrift wurde parallel dazu in den Schulen ab 1941 die sogenannte
Deutsche Normalschrift eingefiihrt, die in vielem der Lateinischen Schreib-
schrift dhnelt.

Die Nachkriegszeit

Die Probleme, die in den ersten Jahren der Nachkriegszeit zu l6sen waren,
erlaubten es nicht, sich mit Handschriften oder Schulausgangsschriften zu be-
fassen. Erst in den 1950er-Jahren setzte sich ein Arbeitskreis zusammen, der
spater als ,Iserlohner Schreibkreis” in die Fachgeschichte eingehen sollte und
der sich mit der Entwicklung einer neuen Ausgangsschrift befasste. Der
Schreibkreis nahm viele Elemente der alten Lateinischen Handschrift auf und
entwickelte daraus die Lateinische Ausgangsschrift (LA), die in der Bundes-
republik Deutschland bestimmend werden sollte (Abb. 6).

das Wort der Wakrheit

Abb. 6: Lateinische Ausgangsschrift (LA)

Jedoch blieb die Kritik an der neuen Schrift nicht aus. Die Grof3buchstaben
schienen zu verschnorkelt zu sein, bei den Kleinbuchstaben gebe es zu viele
Deckstriche, also Stellen, an denen der Schreiber mit dem Stift zwei Mal die-
selbe Linie nachfahren muss. Das genaue Nachspuren von bereits gezogenen
Linien hemme den Schreibfluss, so die Kritiker, zu denen auch der Grundschul-
lehrer und spdtere Professor Heinrich Griinewald gehorte. 1972 legte er eine
neue Handschrift vor, die er Vereinfachte Ausgangsschrift (VA) nannte (Abb. 7).
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dary Word der Wahrbeids

Abb. 7: Vereinfachte Ausgangsschrift (VA)

Die Grofibuchstaben waren der Druckschrift angendhert, statt der Deckstriche
gab es sogenannte Haltepunkte: Jeder Kleinbuchstabe beginnt und endet an
derselben Position, sodass die Buchstaben in einer Art Stecksystem immer in
derselben Weise ausgefiihrt und verkntipft werden.

Den Erfolg seiner Schrift verdankt Griinewald nicht nur dem verheiflungsvol-
len Namen, der Erleichterung verspricht, sondern auch der Art, wie er sie
verbreitet hatte: Denn im Gegensatz zur Lateinischen Ausgangsschrift, die vom
.grinen Tisch’ aus konzipiert worden war, verwies Griinewald auf eine prakti-
sche Uberpriifung, die gezeigt habe, dass die Schiiler und Schiilerinnen mit
seiner Schrift besser zurechtkdmen als mit der Lateinischen Ausgangsschrift.
Die Vereinfachte Ausgangsschrift wurde so als zweite Handschrift neben der
Lateinischen Ausgangsschrift zugelassen.

Erst spdter, Ende der 1990er-Jahre, konnte Topsch (1996, 1998) den Nachweis
erbringen, dass die praktischen Uberpriifungen von Griinewald methodischen
Standards nicht geniigt hatten. In einer weiteren Studie konnte auflerdem
gezeigt werden, dass Kinder, die die Lateinische Ausgangsschrift gelernt hatten,
bessere Rechtschreibleistungen erbracht hatten als solche, die mit der Verein-
fachten Ausgangsschrift gestartet waren (vgl. Richter 1998). Politische Folgen
hatten diese Studien allerdings nicht. Es blieb bei der Zulassung sowohl der
Lateinischen als auch der Vereinfachten Ausgangsschrift.

Einen anderen Weg schlug man in der DDR ein. Dort entwickelte die Graphike-
rin Renate Tost 1968 die sogenannte Schulausgangsschrift (SAS). Die Klein-
buchstaben der SAS dhneln der Lateinischen Ausgangsschrift. Die Grof3buch-
staben weisen Rundungen auf, orientieren sich aber sehr viel stdarker als die
Groflbuchstaben der Lateinischen Ausgangsschrift an den Druckbuchstaben
(Abb. 8).

das Wort de Wakrheit

Abb. 8: Schulausgangsschrift (SAS)

Die Schulausgangsschrift wurde zur verbindlichen Ausgangsschrift in der DDR.

Ein Land - drei Ausgangsschriften

Nach der Wiedervereinigung waren drei Ausgangsschriften verfligbar. Die Kul-
tusministerkonferenz beschloss, sie alle zuzulassen - die Lander sollten ent-
scheiden. Die Ergebnisse zeigt Tabelle 1 (Stand 2005).
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Rheinland-Pfalz
Baden-Wiirttemberg
Mecklenburg-Vorpommern
Thiiringen
Nordrhein-Westfalen
Bremen v
Berlin
Hamburg
Saarland
Sachsen

NINENEN

NINENENENENENENENENEN

\

NENENENENENENEN

Tab. 1: Zulassungen der Ausgangsschriften in den Landern (Stand 2005)
Quelle: eigene Darstellung; Angaben aus Bartnitzky (2005:10)

Mit elf Zulassungen lief} die Vereinfachte Ausgangsschrift die Schulausgangs-
schrift hinter sich, die in insgesamt acht Bundeslindern verwendet werden
konnte. Der grofie Verlierer war die Lateinische Ausgangsschrift. In keinem
Bundesland wurde sie als einzige ausgewdhlt und insgesamt war sie nur noch
in sechs Bundesldndern zugelassen.

Die grofdten Verlierer aber waren Kinder, die das Bundesland, gelegentlich auch
nur die Klasse wechselten. Denn sie standen hdufig vor der Situation, eine neue
Ausgangsschrift lernen zu miissen. Bedenkt man, dass die verschiedenen
Schriften jeweils unterschiedliche schreibmotorische Abldufe trainieren, die zu
verschiedenen Schreibbewegungsmustern fiihren, stellte und stellt das die Kin-
der vor nicht ganz kleine Probleme.

16 Bundeslénder - vier Ausgangsschriften

In diese verfahrene Situation hinein machte der Grundschulverband e.V. 2010
einen Vorschlag: Auch angesichts der Schwierigkeiten, die die Kinder beim
Erwerb des Handschreibens zu haben schienen, regte der Verband die Einfiih-
rung einer neuen Schrift an: Die Grundschrift (GS) besteht aus Einzelbuchsta-
ben mit Anschlussstellen. Die Kinder kénnen und sollen entscheiden, an wel-
chen Stellen sie welche Buchstaben wie verbinden. Die Vorteile sieht der
Grundschulverband hauptsdchlich darin, dass die Probleme, die durch den
Wechsel von der Druckschrift zur verbundenen Ausgangsschrift entstehen,
behoben werden. Die Buchstaben der Grundschrift sind druckschriftennah und
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konnen dem Verband zufolge von Beginn an als stabile Basis flir den Erwerb des
Handschreibens bis hin zur Herausbildung einer individuellen Handschrift die-
nen (Abb.9).

das Wort der Wahrheit

Abb. 9: Grundschrift

Die Bundesldnder reagierten verhalten auf diesen Vorschlag. In Hamburg
wurde die Grundschrift in den Bildungsplan aufgenommen, die Bildungsminis-
terin von Baden-Wiirttemberg Susanne Eisenmann hat sie ausdriicklich verbo-
ten. Die erhoffte Wirkung des Grundschulverbandes, die Einfiihrung einer ein-
heitlichen, leicht zu lernenden Schrift fiir alle, hatte sich also nicht erfiillt.
Vielmehr hat sich die Situation fiir Schiiler und Schiilerinnen, fiir Eltern und
Lehrer/-innen weiter verkompliziert. Ein aktueller Blick in die Curricula der
Bundesldnder von heute (Stand 2020) zeigt Tabelle 2.

SAS LA VA GS

Baden-Wirttemberg

Berlin

Brandenburg

Bremen

Hessen
Mecklenburg-Vorpommern
Nordrhein-Westfalen
Rheinland-Pfalz

Thiringen

Bayern

Hamburg

Niedersachsen

Saarland

Sachsen

Sachsen-Anhalt
Schleswig-Holstein v v

NIENININENEN

Tab. 2: Aktuelle Vorgaben zu den Ausgangsschriften in den Bundeslandern
Quelle: eigene Darstellung; Angaben aus den Kerncurricula der Lander

Nur noch zwei Bundesldnder empfehlen die Lateinische Ausgangsschrift, zwei
die Vereinfachte Ausgangsschrift, in sieben Bundesldndern wird die Schulaus-
gangsschrift empfohlen und eben nur in einem Bundesland ist die Grundschrift
explizit erwdahnt. Bemerkenswert ist, dass in neun Bundesldndern tiberhaupt
kein Hinweis mehr auf eine bestimmte Ausgangsschrift zu finden ist. Es wird
lediglich noch angemerkt, dass die Schiiler/-innen eine lesbare bzw. eine fliis-
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sige Handschrift entwickeln sollen. Auf welcher Grundlage das geschehen soll,
bleibt jedoch vielfach ungewiss.

Ein Vergleich zwischen den Vorgaben von 2005 mit denen von 2020 ldsst nun
mindestens zwei Schliisse zu: Moglicherweise haben die Lander vor der Vielfalt
der Empfehlungen kapituliert. Es konnte aber auch sein, dass die Abstinenz
gegeniiber konkreten Empfehlungen mit der Umstellung der Bildungsplidne zu
tun hat, die durch PISA ausgeldst wurde: Seit Beginn der 2000er-Jahre steht in
den Lehrpldnen nicht mehr, was wann wie gelehrt werden soll (also der
JInput’), sondern was die Schiiler/-innen am Ende einer bestimmten Bildungs-
episode konnen sollen (also der ,Output’). Nun sind Ausgangsschriften Ange-
bote (somit Input), von denen aus individuelle, leserliche, fliissige Handschrif-
ten entwickelt werden sollen (Output). In den Kerncurricula liest sich das wie
in Tabelle 3 (Beispiel Niedersachsen, Kerncurriculum 2017).

Am Ende von Schuljahrgang 2 | Am Ende von Schuljahrgang 4| Erganzende Hinweise

— lernen und {iben eine verbun- |- schreiben automatisiert und | z. B. Lateinische Ausgangs-
dene Schrift in angemessener Geschwin- | schrift, vereinfachte [sic] Aus-
digkeit eine individuelle gangsschrift, Schulausgangs-

Handschrift formklar, flissig | schrift
und gut lesbar

Tab. 3: Beispiel zum Thema Ausgangsschrift aus dem KC Niedersachsen
Quelle: Niedersachsisches Kultusministerium (2017:20)

Die Ausgangsschriften haben hier lediglich Beispielcharakter. Von den Lehr-
krdften und von den Schiilern und Schiilerinnen wird also viel Eigeninitiative
verlangt. Weiter unten wird sich zeigen, dass sich die Lehrerinnen und Lehrer
in der Grundschule, aber auch in den weiterfithrenden Schulen auf diese Arbeit
nicht gut vorbereitet fiihlen.

Eine weitere Vermutung, warum das Handschreiben in den neuen Bildungs-
standards insgesamt nur wenig Raum einnimmt, duflert Odersky (2018: 47):
,[...] aufgrund einer zunehmenden Kompetenzorientierung in der Bildungs-
landschaft gerdt das Uben [...] immer stirker in den Hintergrund“. Denn der
neue Kompetenzbegriff stellt auf das Problemldsen ab, sodass kognitiv aktivie-
rende Aufgaben einen grofieren Raum einnehmen als solche, in denen bereits
Bekanntes oder Vertrautes wiederholt wird.

Die Vernachldssigung des Handschreibens in der Lehrerbildung und im Schul-
unterricht hat mittlerweile Wissenschaftler/-innen auf den Plan gerufen, die
sich in der ,Siegener Erkldrung zur Schrift in der Schule” fiir eine ldnderiiber-
greifende Neuorientierung einsetzen:
Wir plddieren fiir die Einfiihrung der Schulausgangsschrift (SAS) als verbun-
dene Schrift von Anfang an, um so dem Handschreiben wieder die Bedeutung

zu geben, die ihm als Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Schriftspracher-
werb zukommt. (Siegener Erkldarung 2019: 5)
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2 Gibt es die optimale Ausgangsschrift?

In der Siegener Erkldrung wird zur optimalen Ausgangsschrift klar Position
bezogen: Die Initiatoren plddieren fiir die Schulausgangsschrift, die von den
ersten Schreibaktivitaten der Kinder an als einzige gelernt werden soll. Dagegen
tritt der Grundschulverband vehement fiir die Einfithrung der Grundschrift ein,
die u.a. von Schulze Briining (o.J.) scharf kritisiert wird. In den 1970er-Jahren
meinte Griinewald, mit der Vereinfachten Ausgangsschrift eine Schrift gefun-
den zu haben, die der Lateinischen Ausgangsschrift iiberlegen ist, was Topsch in
den 1990er-Jahren widerlegte.

Wie entsteht dieses uneinheitliche Bild?

Die Frage danach, was optimal ist, ist nicht leicht zu beantworten: Ist diejenige
Ausgangsschrift die beste, die zur grofiten Schreibfliissigkeit fiihrt? Oder die,
die den Kindern die geringste Miihe bereitet? Ist die Handschrift, mit der die
leserlichsten Ergebnisse erzielt werden, die geeignetste? Oder ist es diejenige,
die fiir die Rechtschreibung und das Textschreiben die grofitmogliche Unter-
stiitzung verspricht? Sollte diejenige Ausgangsschrift praferiert werden, die am
besten geeignet ist, eine individuelle Handschrift auszubilden? Sollte die Asthe-
tik im Vordergrund stehen? Oder lernen sogar einige Kinder das Schreiben
besser mit der einen, andere Kinder mit einer anderen Ausgangsschrift?

Viele dieser Perspektiven wurden in der Forschung eingenommen, und wiin-
schenswert wére es, wenn eine der existierenden Ausgangsschriften alle Vor-
teile in sich vereinen konnte. Die bislang vorliegenden Forschungsergebnisse
sind allerdings bei Weitem nicht so eindeutig, dass sich eine klare Antwort
geben lief3e.

Zur Schreibfliissigkeit

Als schreibfliissig gelten rhythmische und gleichmaflige Bewegungsabldufe
ohne Stockungen oder unregelmaéfiige Pausen. Dabei sind , [ e]ffiziente Schriften
[...] niemals vollstindig verbunden, sondern nur teilverbunden. Komplizierte
Buchstabenformen werden vereinfacht. An den richtigen Stellen eingesetzte
Luftspriinge helfen den Schreibrhythmus und damit das Schreibtempo zu ver-
bessern” (Marquardt 2015: 2).

Wie Hasert (1998) gezeigt hat, sind diejenigen, die in diesem Sinne fliissig
schreiben, zugleich auch die besseren Rechtschreiber. Die Lateinische und die
Schulausgangsschrift sind auf schreibfliissige Bewegungsablaufe hin ausgerich-
tet und sollten deshalb zu den besten Ergebnissen fiihren. Allerdings konnten
verschiedene Studien nachweisen, dass dies nicht unbedingt der Fall ist:

Mahrhofer (2004) hat die Schreibfliissigkeitsentwicklung bei der Lateinischen
Ausgangsschrift, der Vereinfachten Ausgangsschrift und einer der Grundschrift
dhnlichen Orientierungsschrift verglichen. Die Kinder, die die Orientierungs-
schrift lernten, schrieben am Ende des 2. Schuljahrs etwas, aber nicht signifi-
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kant fliissiger als diejenigen, die die Lateinische Ausgangsschrift lernten. Am
schlechtesten schnitt die Vereinfachte Ausgangsschrift ab.

Begriindet wird der leichte Vorteil der unverbundenen Schrift damit, dass das
durchgédngige Verbinden, zu dem die verbundenen Schriften, also auch die
Lateinische Ausgangsschrift verfiihren, vor allem bei langen Wortern den
Schreibdruck erhoht und dass dadurch der Vorteil des Verbindens zum Nach-
teil wird: Schreibdruck fiihrt zur Verlangsamung und zu unrhythmischen Be-
wegungsabldufen.

Zur Schreibgeschwindigkeit

Mit der Schreibfliissigkeit einher geht die Schreibgeschwindigkeit: Wer fliissig
schreibt, kann schneller schreiben als der, der unrhythmisch und stockend
schreibt.

Die Ergebnisse der Studien, die die Schreibgeschwindigkeit gemessen haben,
gleichen demnach denen, die sich mit der Schreibfliissigkeit befasst haben:
Auch hier war die Orientierungsschrift von Mahrhofer (2004) den verbunde-
nen Ausgangsschriften tiberlegen. Und auch hier konnte die durchgingige
Buchstabenverbindung ursachlich sein, die nicht nur die Schreibfliissigkeit
behindert, sondern auch zu einer reduzierten Schreibgeschwindigkeit fiihrt.

Zur Leserlichkeit

Die Leserlichkeit wurde in der bereits erwdhnten Studie von Mahrhofer (2004)
ebenfalls gepriift. Hier stellte sich ein Nachteil fiir die der Grundschrift ver-
gleichbaren Orientierungsschrift gegentiiber der Lateinischen Ausgangsschrift
heraus. Ahnliches belegt auch Riib (2018), die bei der Leserlichkeit einen Vor-
teil der Schulausgangsschrift gegentiber der Druckschrift feststellen konnte. In
der Studie von Mesch u.a. (2019), die die Unterschiede zwischen der Lateini-
schen Ausgangsschrift, der Vereinfachten Ausgangsschrift und der Grund-
schrift untersucht haben, konnte kein klarer Vorteil einer dieser Schriften er-
mittelt werden. Allerdings schnitt auch hier, wie schon bei der Schreibfliissig-
keit und der Schreibgeschwindigkeit, die Vereinfachte Ausgangsschrift am
schlechtesten ab.

Zur Rechtschreibung

Bei Untersuchungen zum Verhdltnis von Handschreiben und Rechtschreiben
stehen sich in der Forschung mindestens zwei Annahmen gegentiber:

Im Rahmen von Theorien, die von einer kognitiven Arbeitsteilung ausgehen,
wird angenommen, dass eine Entlastung des motorischen Schreibaufwands
Arbeitsgeddchtniskapazitdten frei macht, die dann fiir die Rechtschreibung ge-
nutzt werden kdnnen (z. B. Berninger 1994).

Theorien, die auf neuronalen Vernetzungen basieren, gehen davon aus, dass die
motorische Verbindungsbewegung von Buchstaben zu Buchstabengruppen das
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graphomotorische Gedadchtnis und damit auch das orthographische Geddchtnis
starkt (vgl. Graham u.a. 1997, Berninger 2009).

Zur Stiitzung der zweiten Annahme gibt es einige bemerkenswerte Forschungs-
ergebnisse: Nottbusch (2008) konnte nachweisen, dass fliissiges Schreiben sich
darin zeigt, dass Pausen, Beschleunigungs- und Bremsphasen an sprachlich
relevanten Grenzen auftreten: Kompetente (Recht-)Schreiber schreiben Silben
oder Morpheme, also Wortbausteine ,in einem Zug’, also ohne Unterbrechun-
gen und Pausen, wahrend schlechte (Recht-)Schreiber nach Einzelbuchstaben
oder auch innerhalb von Einzelbuchstaben pausieren. Der sprachsensitive
Rhythmus ist auch beim Tastaturschreiben zu beobachten (vgl. Weingarten
u.a.2004).

Dies alles sollte fiir die Uberlegenheit von echt verbundenen Ausgangsschrif-
ten, also der Lateinischen Ausgangsschrift und der Schulausgangsschrift spre-
chen, bei denen Buchstabenverbindungen systematisch geschult werden, die
dann fiir die automatisierte und damit auch mit wenig Zusatzaufwand belas-
tete, fliissige Verkniipfung von sprachlich wichtigen Einheiten genutzt werden
konnen.

Dafiir, dass es sich so verhalten kénnte, sprechen die Ergebnisse der Studie von
Sigrun Richter (1998). Die Autorin wollte eigentlich zeigen, dass die Verein-
fachte Ausgangsschrift der Lateinischen Ausgangsschrift auch in Bezug auf die
Rechtschreibung tberlegen ist, stellte aber das Umgekehrte fest. Richter zog
allerdings einen seltsamen Schluss: Sie meinte, dass ihre Ergebnisse nichts mit
der Ausgangsschrift zu tun hadtten, vielmehr seien Lehrer und Lehrerinnen, die
an der Lateinischen Ausgangsschrift festhielten, konservativer, und konservati-
vere Lehrer/-innen legten mehr Wert auf die Rechtschreibung, weshalb die
LA-Kinder hier besser abgeschnitten hatten. Allerdings fehlte eine entspre-
chende Uberpriifung, wie der Rechtschreibunterricht in den untersuchten Klas-
sen tatsdchlich ausgesehen hat.

20 Jahre spater konnten Mesch u.a. (2019) beim Vergleich zwischen der Latei-
nischen Ausgangsschrift, der Vereinfachten Ausgangsschrift und der Grund-
schrift keine klaren Vorteile einer der untersuchten Schriften fiir die Recht-
schreibentwicklung ermitteln. Jedoch gibt es auch in dieser Studie keine Anga-
ben dazu, wie der Rechtschreibunterricht in den entsprechenden Klassen orga-
nisiert war.

Einen etwas anderen Schwerpunkt bei der Untersuchung des Zusammenhangs
von Handschreiben und Rechtschreiben legten Steinig/Betzel (2016). Sie inte-
ressierten sich dafiir, ob die Sorgfalt, mit der die Schiiler und Schiilerinnen ihre
Texte schreiben, und die rechtschriftliche Richtigkeit im Zusammenhang ste-
hen, und kamen zu folgendem Ergebnis:

Je sorgfdltiger und dsthetisch ansprechender die dufiere Form eines Schiiler-
textes ausfdllt, desto weniger orthographische Normverstdfie finden sich
darin. (Ebd.: 242)

Sorgfalt und Bemiihen um ein ansprechendes Schriftbild scheinen einen posi-
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tiven Effekt auf die Rechtschreibung zu haben, wobei motorische Routinen bei
der Ausfiihrung von Buchstaben und Buchstabenverbindungen eine Art Boot-
strapping-Effekt auslosen konnten: Die handwerklich sorgféltige und dsthe-
tisch ansprechende Ausfiihrung fithrt zu einer hoheren Bewusstwerdung und
damit einhergehend zu einem héheren orthographischen Niveau. Wahrend
des Schreibvorgangs entwickelt sich durch Imitation und Wiederholung das
motorische Gedachtnis [...], so dass mit der Form der Schreibspur auch ortho-
graphische Muster kognitiv verankert werden kénnen. (Ebd.: 243)

Und hier sehen Steinig/Betzel auch einen Zusammenhang zu den von ihnen
mituntersuchten Ausgangsschriften, wobei sie ausschlie8lich auf die Lateini-
sche und die Vereinfachte Ausgangsschrift eingehen:

Da die LA aufgrund ihrer komplexeren Struktur eine genauere Auge-Hand-
Koordination und somit einen héheren Ubungsaufwand erfordert, erscheint
es uns aber auch plausibel, dass mit einer quantitativ wie qualitativ aufwandi-
geren Ausfiihrung der graphischen Form eine hhere Aufmerksamkeit auf die
Rechtschreibung gelegt wird. (Ebd.: 233)

Die oben formulierte Annahme, der zufolge eine Entlastung des motorischen
Schreibaufwands Arbeitsgeddchtniskapazitdten freisetzt, ware damit in ihr
Gegenteil verkehrt: Ein vergleichsweise grof3erer Aufwand bei der Herstellung
von Buchstaben kénnte demnach zu einer verstdarkten Schreibaufmerksamkeit
und folglich auch zur erhéhten Aufmerksamkeit auf die Rechtschreibung fiih-
ren.

Der Einblick in die bisher vorliegenden Studien macht jedoch deutlich, dass es
noch nicht gelungen ist, eine klare Antwort auf die Frage zu geben, welche
Ausgangsschrift den Rechtschreiberwerb am besten unterstiitzt. Weiter unten
wird sich zeigen, warum das so ist.

Zum Textschreiben

Die schon im Zusammenhang mit der Rechtschreibung diskutierte Annahme,
dass das (Recht-)Schreiben umso besser gelingen kann, je automatisierter und
routinierter die handwerkliche Ausfiihrung ablauft, findet in Studien zum Text-
schreiben eine gute Bestdtigung (vgl. z.B. Jones/Christensen 1999). Nottbusch
(2017: 125) erklart das so:

Die Idee oder der gerade dazu innerlich formulierte (Teil-)Satz muss im Ge-
dédchtnis so lange aufrechterhalten werden, bis die Hand den ,Stau’ abgearbei-
tet hat. Je nachdem, wie weit die Automatisierung der Handschrift fortge-
schritten ist, d. h. wie schnell die Handschrift ist, kann es also zu einer Uberlas-
tung des Arbeitsgeddchtnisses kommen, was wiederum sowohl die orthogra-
phischen Prozesse als auch die Textproduktion an sich storen kann.

In der bereits erwdhnten Studie von Mesch u.a. (2019) konnte beim Vergleich
zwischen der Lateinischen Ausgangsschrift, der Vereinfachten Ausgangsschrift
und der Grundschrift in Bezug auf die Textqualitdt von Viertkldssler/-innen
jedoch kein signifikanter Unterschied festgestellt werden.
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Die Rolle der Schule und des Unterrichts

Die Ergebnisse lassen uns etwas ratlos zurtick. Dafiir, dass die Lage nicht ein-
deutiger ist, kann es mehrere Griinde geben. Neben Maingeln in den For-
schungsdesigns, die nie ausgeschlossen werden kénnen, kommen wahrschein-
lich mindestens die folgenden Griinde infrage:

(1) Uberall, wo die klassischen Ausgangsschriften unterrichtet werden (also die

—

Lateinische, die Vereinfachte oder die Schulausgangsschrift), wird vor
deren Erwerb die Druckschrift als Erstschrift eingefiihrt. Erst nach einem
Jahr oder mehr beginnt der Unterricht mit einer verbundenen Ausgangs-
schrift. Schulze Briining/Clauss (2019: 96) argumentieren, dass dieser Um-
lernprozess die schreibmotorische Entwicklung erschwert: ,Die Druck-
schrift wird von oben herab zur Schreiblinie gefiihrt. Die Schreibschrift
hingegen wird von der Schreiblinie aus entwickelt. Die gewohnte Druck-
schriftbewegung mit einer Aufwartsbewegung zu koppeln, erfordert eine
Umgewohnung.” (Abb. 10)

Bewegungsrichtung der Druckschrift
ABCDEFGHIJKLMNOPQRSTUVWXYZ
licabedefghijklmnopqgrstuvwxyz

Bewegungsrichtung der Schreibschrift

Abb. 10: Bewegungsmuster bei Druck- und Schreibschrift

Quelle: Schulze Briining/Clauss (2019), hier: https://www.handschrift-schreibschrift.de/
was-ist-leicht-und-was-ist-schwierig-beim-schrifterwerb/, abgerufen am 22.06.2021

Die vergleichsweise guten Ergebnisse fiir die Grundschrift, von denen
Mesch u.a. (2019) berichten, konnten also darauf zuriickzufiihren sein,
dass in diesem Fall kein Umgew6hnungsprozess erforderlich ist. Damit
wirbt ja auch der Grundschulverband.

Was aus empirischen Griinden fehlt, sind Studien, in denen die Kinder
nicht mit der Druckschrift, sondern mit einer verbundenen Schrift zu
schreiben beginnen, wie es die oben erwdhnte Siegener Erklarung verlangt.
Die Forschung hat es also nicht einfach mit Ausgangsschriften zu tun,
sondern mit Kindern, die bereits im zweiten Lernjahr einen Umlernprozess
durchlaufen.

Ein weiteres Problem der Handschreibforschung scheint aber noch bedeut-
samer zu sein: Jede Handschrift ist nur so gut, wie sie gelehrt wird. Das
konnte Odersky (2018) zeigen, die verschiedene Faktoren (z.B. Mehrspra-
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chigkeit, Linkshandigkeit, Schultyp) darauthin untersucht hat, ob sie einen
Einfluss auf die Entwicklung des Handschreibens haben; dabei interessierte
sich die Autorin dafiir, in welchem Maf3 Kinder in 4. Klassen die Fdhigkeit
zum teilverbundenen Schreiben entwickelt haben, das als Goldstandard fiir
eine fliissige Schreibmotorik gilt.

Die Autorin restimiert in ihrer Untersuchung der Handschreibentwicklung von
336 Viertkldssler/-innen, die in 23 verschiedenen Klassen unterrichtet wurden,
,dass die Schriftverwendung der Kinder unter allen untersuchten Faktoren am
starksten durch ihre Klassenzugehorigkeit bestimmt ist” (ebd.: 159). Es liege
also, so die Autorin weiter, der Schluss nahe, ,dass tatsdachlich die Lehrkraft
stark beeinflusst, welche Schrift die Kinder schreiben, und damit in weiten
Teilen auch, inwieweit die Schriften (un)verbunden oder bereits zur Teilver-
bundenheit weiterentwickelt sind” (ebd.).

Was machen die Lehrer und Lehrerinnen, bei denen sich die Handschriften der
Kinder besser entwickeln, richtig?

Um dieser Frage ndher zu kommen, lohnt sich ein Blick in die Schreibmotorik-
forschung: Der Schreibforscher Christian Marquardt, dargestellt in Marquardt
u.a. 2003, unterscheidet zwischen zwei verschiedenen Typen von motorischen
Fdhigkeiten, allgemeinmotorische und schreibmotorische: Allgemeinmotori-
sche Fahigkeiten sind unabhdngig von den Bewegungen, die beim Schreiben
ausgefiihrt werden miissen; schreibmotorische Bewegungen sind diejenigen,
die fiir das Schreiben gebraucht werden. In der Regel wird davon ausgegangen,
dass gut ausgeprdgte allgemeinmotorische Fdhigkeiten die Voraussetzung fiir
eine gute schreibmotorische Entwicklung sind. Dieser Annahme ist Marquardt
nachgegangen. Er priifte die allgemeinmotorischen Fahigkeiten von Schulan-
fanger/-innen mit einer sehr einfachen Versuchsanordnung: Die Kinder sollten
Kringel ziigig ibereinander nachfahren. Marquardt untersuchte die Geschwin-
digkeit und die Treffgenauigkeit. Mit dieser Versuchsanordnung konnte er Kin-
der danach unterscheiden, ob sie {iber gute oder weniger gute allgemeinmoto-
rische Kompetenzen verfiigen. Vier Monate nach Schulbeginn priifte Mar-
quardt die schreibmotorische Entwicklung. Erwartbar ware, dass Kinder mit
guter allgemeinmotorischer Kompetenz diese auch fiir die Schreibmotorik nut-
zen konnen und dass umgekehrt Kinder, bei denen sich die schreibmotorische
Fahigkeit schlecht entwickelt hat, diejenigen sind, bei denen auch die allge-
meinmotorischen Féhigkeiten noch nicht hinreichend ausgeprégt sind. Er-
staunlicherweise bestdtigte sich diese Vermutung nur teilweise: Zwar gab es
erwartbare Entwicklungen (Schreibprofil 1 und 3) - die grofite Gruppe
(Schreibprofil 2) aber zeigte ein unerwartetes Bild (Tab.4).
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Schreibprofil 1 Schreibprofil 2 Schreibprofil 3

Allgemeinmotorische schlecht ausgepragt |  gut ausgepragt gut ausgepragt
Kompetenz bei Schuleintritt
Graphomotorische schlecht ausgeprdgt | schlecht ausgepragt |  gut ausgepragt

Kompetenz nach 4 Monaten

35% 45% 20%

Tab. 4: Forschungsergebnisse zu allgemein- und schreibmotorischen Fahigkeiten aus
Marquardt u.a. (2003); eigene Darstellung

Auf der Suche nach den Ursachen, warum es nicht wenige Kinder gibt, die tiber
ein gutes allgemeinmotorisches Potenzial verfligen, ihre Fahigkeiten aber nicht
fiir das Schreibenlernen nutzen konnten (Schreibprofil 2), stief§ die Forscher-
gruppe um Marquardt auf ein altes schulisches Brauchtum:

Viele methodisch-didaktische Mafinahmen des Schreibunterrichts (wie die
genaue Einhaltung der Form, Ubungen zum Nachspuren oder Kopieren von
Buchstaben, Vorgabe von Begrenzungslinien) zielen nach wie vor zu stark auf
die Einhaltung der exakten Buchstabenform und verstirken damit ein be-
stehendes Schreibproblem. Es kann sogar dariiber spekuliert werden, ob sich
manche Schreibprobleme nicht erst auf Grund dieser Vorschriften entwickeln.
(Marquardt u.a. 2003: 350)

Hasert (2006: 316) begriindet dieses schulische Brauchtum damit, ,dass im
Verstdandnis vieler Lehrender haufig die Ausgangsschrift als Form einer Ziel-
schrift missverstanden wird. Die Schriftformen werden allzu haufig als Norm-
schriften gelehrt”. Notwendig, so Hasert und die Forschergruppe um Mar-
quardt, ist die Auspragung individueller Schreibbewegungsmuster. Die Kinder
miissen, wie es Hasert (2010: 17) formuliert, ihre Bewegungen ,probierend
lernen zu skalieren”:

Dabei hilft es, wenn sie die Basiselemente der Buchstaben kennengelernt
haben. So gelangen sie dazu, schnelle Strichformen auf Buchstaben zu tiber-
tragen und kénnen dadurch gezielter ihre motorischen Kompetenzen einset-
zen. Pausen, Abheben und Verbindungen miissen ein Thema der Schreibver-
mittlung sein. Bei so verstandenem Lernen bewegen sich die Kinder standig
probierend im Grenzbereich zwischen Form und Geschwindigkeit, zwischen
Norm und Individualitdt, zwischen Lesbarkeit und rasch hingeworfener Notiz.
(Ebd.)

Und klar ist auch: Ohne Uben geht es nicht (vgl. Diaz Meyer u.a. 2017).

Ein Blick zuriick: Auch der kleine Feilke hat sich in seinem einleitend schon
erwdahnten ,Schreibebuch” von 1821 ausprobiert. Hier erprobt er verschiedene
Formen des Grof$buchstaben P in der Lateinischen Schreibschrift (Abb. 11).
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oloteri; Hen D0 et Pl
Fetolborri o Tt Plot Rrarcas

Abb. 11: Aus dem Schreibheft von J. G. Feilke 1821, Schreibproben zum Buchstaben P

Quelle: privates Dokument

Neben dem ausprobierenden Schreiben diirften weitere Faktoren dazu gefiihrt
haben, dass der Schiiler Feilke mit nur zwolf Jahren eine so beeindruckende,
aber auch wenig individuelle Handschrift ausgeprdgt hat: Seine Aufgabe war
das Abschreiben von Wortern oder von biblischen Texten und Sinnspriichen.
Der Vorteil des Abschreibens liegt zweifelsfrei darin, dass der Schreiber von
weiteren Sprachplanungen frei ist, die Konzentration also auf den schreibmoto-
rischen Vorgang legen kann. Dass die Schiiler/-innen nicht einfach Buchstaben,
sondern semantisch bedeutsame Einheiten notiert haben, erhoht zusatzlich die
Wabhrscheinlichkeit, dass sie sich orthographische Muster als graphomotorische
Muster in Form von Schreibspuren (vgl. Steinig/Betzel 2016: 243) eingepragt
haben. Ein weiterer Faktor, der Feilke geholfen haben kénnte, eine gute Hand-
schrift auszubilden, sind die kunstvollen Schriftziige, die mit erkennbarer Sorg-
falt ausgefithrt werden miissen. Und nicht zuletzt diirfte die Ubungszeit, die die
Schule am Beginn des 19. Jahrhunderts dem ,Schonschreiben” noch einrdumte,
Johann Gottlieb Feilke zum Erfolg verholfen haben.

3 Handschreibunterricht heute

Ist ein Schreibheft wie das des kleinen Feilke heute noch denkbar, in dem er auf
immerhin rund 40 Seiten Worter, Sinnspriiche und Texte in ,Schonschrift”
abgeschrieben hat? Und ist ein solches Schreibheft tiberhaupt noch ge-
wiinscht? Die bildungspolitische Antwort auf beide Fragen ist Nein: Seit PISA
steht der Unterricht an deutschen Schulen im Zeichen der Kompetenzorientie-
rung. Kompetenzen werden definiert als ,die bei Individuen verfiigbaren oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in va-
riablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen”
(Weinert 2001: 27f.). Wo das Problemldsen im Vordergrund steht, passt das
Abschreiben von Texten ebenso schlecht wie das Schénschreiben.

Bildungspolitische Weichenstellungen

Schénschreiben und Abschreiben waren allerdings schon ca. 30 Jahre vor PISA
in Verruf geraten: Bis in die 1960er-Jahre stand die formale Sprachbildung im
Zentrum. Das Schonschreiben war Schulalltag, und auch das Abschreiben war
zumindest nicht verpont, wenngleich die Sdkularisierung ihren Beitrag dazu
geleistet hatte, dass religiose Texte dabei eine weitaus geringere Rolle spielten.
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In den 1970er-Jahren verlagerten sich die Bildungsziele in Richtung einer Star-
kung der kommunikativen Handlungsfdhigkeit; im Fokus standen nicht mehr
Norm- und Formorientierung, sondern der schiilerseitige Ausdruckswille, kriti-
sche Distanz, Argumentationsfahigkeit. Damit wurde die Bedeutung des Hand-
schreibens insgesamt zurtickgestuft: Das Fach Schonschreiben wurde abge-
schafft, auch gab es fiir das Handschreiben keine eigene Schulnote mehr. Und
an Abschreiben war gar nicht mehr zu denken. Um die Kinder von den aufwen-
digen Schriftformen zu entlasten und um Lesen- und Schreibenlernen starker
miteinander zu verzahnen, wurde die Druckschrift als Erstschrift eingefiihrt, sie
galt gegentiber der zundchst noch konkurrenzlosen Lateinischen Ausgangs-
schrift als leichter ausfiihrbar; und auch die Einfithrung der Vereinfachten
Ausgangsschrift Anfang der 1970er, die die Kinder von den Anstrengungen des
Handschreibens entlasten wollte, gehort hierher.

Dartiber, wie sich diese verdnderte Praxis auf das Handschreiben und auf die
Handschriften ausgewirkt hat, wissen wir vergleichsweise wenig. Die folgenden
Abbildungen sollen aber wenigstens einen illustrativen Einblick geben. Sie
zeigen Handschriften aus Abiturarbeiten zwischen 1953 und 2018 aus dem
Korpus GraphVar (s. Berg/Romstadt i.d.Bd.). Es handelt sich jeweils um den
ersten Satz aus den Arbeiten. Die Beispiele erheben keinen Anspruch auf Re-
prasentativitdt, konnen nach einer Durchsicht der Texte aus GraphVar aber als
recht typisch gelten (Abb. 12).
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Abb. 12: Handschriften in Abiturarbeiten 1953 bis 2018
Quelle: GraphVar

Uber die individuellen Unterschiede hinweg ldsst sich eine aufféllige Verdnde-
rung des Schriftbildes zwischen den Ausziigen bis 1978 und denen ab 1988
beobachten: Es handelt sich um den Zeitraum, in dem von einer verbundenen
Ausgangsschrift von Beginn an auf den Erwerb der Druckschrift als Erstschrift
und einer verbundenen Schrift als Zweitschrift umgestellt wurde. Die Beispiel-
schriften ab 1988 zeichnen sich durch weniger sichtbare Verbindungen und
bauchigere Buchstabenformen mit geringerer Rechtsneigung aus sowie da-
durch, dass einige Buchstaben teilweise durchgangig als Druckbuchstaben ge-
schrieben sind (z.B. das kleine s, das kleine % oder das kleine 7).

Die systematische Rekonstruktion der Entwicklung individueller Handschrif-
ten im Lauf eines Schullebens, auch auf der Grundlage verschiedener hand-
schriftlicher Lehr- und Lernpraktiken in unterschiedlichen historischen Epo-
chen, ist jedoch eines von vielen Desideraten der Handschriftenforschung. Be-
sonders interessant ware ein Vergleich von Handschreibproben aus der alten
Bundesrepublik mit solchen aus der DDR, wo die Schulausgangsschrift die
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Erstschrift war, die Schiiler/-innen also nicht den Weg tiber die Druckschrift
gegangen sind.

Etwas mehr wissen wir tiber die historische Entwicklung der Handschriften von
Grundschiilern und Grundschiilerinnen. Steinig u.a. (2009) untersuchten
Texte von Viertkldsslern aus Nordrhein-Westfalen aus den Jahren 1972 und
2002 und stellten fest, dass sich die Handschrift in diesem Zeitraum ,deutlich
verschlechtert” hat (ebd.: 92). 1972 schrieb fast die Hilfte der Schiiler/-innen
sehr sorgféltig oder sorgfdltig, 2002 waren es nur noch knapp 30 %. Auch beim
Schriftbild und bei der Sorgfalt der Ausfithrung von Korrekturen registrierten
die Autoren 2002 schlechtere Werte als 1972. Dasselbe gilt auch fiir die Recht-
schreibung (s. auch Betzel i. d. Bd.). Erwartungs- und wunschgemaf haben aber
die Textumfinge zugenommen und auch der Umfang des aktiven Wortschatzes
ist — allerdings nur bei den Kindern mit einer Gymnasialempfehlung - zwi-
schen 1972 und 2002 gewachsen.

Studien wie die von Steinig u.a. (2009) lagen noch nicht vor, als die Bildungs-
politik Anfang des Jahrtausends die kompetenzorientierten Bildungspladne ein-
gefiihrt hat: Und so fehlen in vielen Bundesldndern nicht nur Hinweise zu
Ausgangsschriften (s. Tab.2: Aktuelle Vorgaben zu den Ausgangsschriften in
den Bundeslidndern), sondern auch didaktische Vorschldge zu Ubungsformaten
fiir das Handschreiben. Lehrkrafte und Schiiler/-innen sind weitgehend auf
sich gestellt.

Handschreiben aus der Sicht der Lehrkrafte - die Studie STEP

Wissenschaftliche Studien, die zeigen kdnnten, welche Auswirkungen die Um-
stellung auf die von PISA ausgeloste Kompetenzorientierung fiir den Hand-
schreibunterricht hat, liegen bislang noch nicht vor. Insgesamt wissen wir
erstaunlich wenig tiber die tatsdchliche Praxis des Handschreibens in der
Schule von heute. Weder ist bekannt, welche Ausgangsschriften wo zum Ein-
satz kommen, noch gibt es reprasentative Studien dariiber, welche Ubungsfor-
men wo praktiziert werden oder wie viel Ubungszeit dem Handschreiben einge-
raumt wird.

Die jiingste Untersuchung, die Auskunft tiber die Entwicklung des Handschrei-
bens in der Grundschule und in der Sekundarstufe I geben kann, ist die Studie
STEP (Studie iiber die Entwicklung, Probleme und Interventionen zum Thema
Handschreiben). Zusammen mit dem Verband Bildung und Erziehung hat das
Schreibmotorik Institut 2018/19 2000 Lehrer und Lehrerinnen von Grundschu-
len und weiterfiihrenden Schulen zum Handschreiben befragt. Die Autor/
-innen der Studie wollten ermitteln, wie die Lehrkrdfte das handschriftliche
Vermogen ihrer Schiiler/-innen einschdtzen. Wenngleich damit noch nichts
uber die konkrete Praxis ausgesagt ist, sondern lediglich tiber deren Wahrneh-
mung durch Lehrer und Lehrerinnen, werfen die Ergebnisse ein interessantes
Schlaglicht auf die aktuelle Lage:
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Die erste Frage, die den Lehrern und Lehrerinnen gestellt wurde, bezog sich auf
die Entwicklung der motorischen Schreibfihigkeiten der vergangenen Jahre:
89 % der Grundschullehrer/-innen und 86 % der Sekundarstufenlehrer/-innen
antworteten, dass sich die Voraussetzungen der Schreibnovizen in den vergan-
genen Jahren verschlechtert oder sogar stark verschlechtert haben. Die Anzahl
der Schiiler/-innen, die Probleme mit dem Handschreiben haben, geben
Grundschullehrer/-innen mit 37 %, Sekundarstufenlehrer/-innen mit 43 % an.

Um weiter zu ermitteln, worin genau die Probleme bestehen, wurden die Lehr-
krdfte gefragt, wie hdufig sie im vergangenen Schuljahr welche Handschreib-
probleme bei ihren Schiiler/-innen beobachtet haben: An der Spitze standen
mit 70 % das unleserliche und mit 65 % das zu langsame Schreiben. An dritter
Stelle folgte die Ausfithrung von Buchstabenverbindungen und das Schreiben
in einer Linie, wo die Lehrkréfte bei 52 % der Schiiler/-innen Probleme wahr-
nahmen. Beim Schreiben komplizierter Buchstabenformen wiesen nach An-
gabe der Lehrkrafte 45 % der Schiiler/-innen Schwierigkeiten auf.

Bei den Problemursachen sollten die Lehrer/-innen zwischen solchen unter-
scheiden, die sie bei den Schiiler/-innen sehen, und solchen, die sie auf die
Pddagogik bzw. auf die Schulpolitik zuriickfithren. Bei den Problemen der
Schiiler/-innen standen fehlende Routine und schlechte Grundmotorik mit je
69 % und fehlende Konzentrationsfdhigkeit mit 68 % an der Spitze. Bei den
schulpolitischen bzw. padagogischen Ursachen lokalisieren die Lehrkrdfte feh-
lende Méoglichkeiten der individuellen Férderung (71 %) und nicht vorhandene
Zeit zum Uben (64 % ). Aber auch die Lehrpline legten zu wenig Wert auf das
Handschreiben (58 %), in der Lehrerbildung komme das Handschreiben zu
kurz (45 %) und aktive Lehrkrdfte erhielten kaum Unterstiitzung (33 %).

Studien wie diese werden auch in der Politik aufgegriffen. Im Herbst 2019 fand
unter der Schirmherrschaft der Kultusministerkonferenz (KMK) das ,3. Inter-
national Symposium on Handwriting Skills 2019 statt. Der damalige Pradsident
der KMK Alexander Lorz hat eine Empfehlung zur Stiitzung der Rolle des
Handschreibens in Aussicht gestellt, verbunden mit der Hoffnung, ,dass die
Lander die Empfehlung nutzen und das Schreiben mit der Hand in Zukunft
weiter starken werden” (Lorz 2019).

4 Schreiben mit der Hand - Schreiben mit der Tastatur

In der Offentlichkeit wird seit einigen Jahren dartiiber debattiert, ob sich das
Handschreiben angesichts der i{iberwiegend tastaturgesteuerten, digitalen
Kommunikation und angesichts der groflen Probleme, die die Schiiler/-innen
mit dem Handschreiben haben, nicht iiberlebt hat. Verbunden damit ist auch
die Frage, was und wie in der Schule gelernt werden soll. Folgt man den
offentlich gefiihrten Debatten, stehen Tastatur- und Handschreiben in Konkur-
renz zueinander: ,Schreibst du noch oder tippst du schon?, so etwa titelte die
taz am 14. Januar 2015. Zwei Tage vorher wird die Frage nach der Relation von
Tastatur- und Handschreiben von der Stiddeutschen Zeitung so gestellt: ,Tasta-
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tur schldgt Stift — oder umgekehrt?”, und am 10. November 2017 brachte der
Deutschlandfunk eine Sendung mit dem Titel ,Schreiben statt Tippen - gut fiirs
Hirn".

Handschreiben und Tastaturschreiben im Vergleich

Dass das Schreiben mit der Hand ,gut fiirs Hirn” sein konnte, hat eine 2014
veroffentlichte Studie von Mueller/Oppenheimer nahegelegt: Die Autoren
konnten zeigen, dass sich Studierende, die ihre Vorlesungsmitschrift mit der
Hand angefertigt hatten, die Zusammenhénge von Vorlesungsinhalten besser
eingepragt hatten als Studierende, die ihre Mitschriften auf dem Laptop ange-
fertigt hatten. Aus dieser Studie wurde vielfach der Schluss gezogen, dass das
Handschreiben dem Tastaturschreiben global tiberlegen sei. Jedoch mehren
sich die Hinweise, dass Hand- und Tastaturschreiben nicht in Konkurrenz zu-
einander stehen, sondern verschieden gut fiir verschiedene Zwecke geeignet
sind, sich im Optimalfall also ergdnzen.

Dass die Vorlesungsmitschrift mit der Hand in der Studie von Mueller/Oppen-
heimer (2014) zu besseren Ergebnissen gefiihrt hat, diirfte u.a. mit folgenden
Faktoren zusammenhéangen:

In einer Vorlesungsmitschrift werden Stichworte notiert. Die Studierenden ma-
chen inhaltliche Zusammenhénge mit Pfeilen deutlich, unterstreichen zentrale
Konzepte, arbeiten mit verschiedenen Farben, legen eventuell auch Graphiken
oder Zeichnungen an, um Beziehungen der Konzepte und Begriffe zueinander
zu verdeutlichen und zu verdichten. Das Ergebnis von Vorlesungsmitschriften
weist damit eine eigene typographische Ordnung auf, die die Zusammenhange
der Inhalte visualisiert und damit als Erinnerungsstiitze genutzt werden kann.

All das gelingt mit der Hand wesentlich besser als am Laptop, wo die Herstel-
lung von Unterstreichungen, Verbindungslinien, farbigen Unterlegungen und
Graphiken mit erheblich gréflerem Aufwand verbunden ist. Deshalb werden
diese Sondermarkierungen bei den Laptopmitschriften entweder nicht vorge-
nommen oder sie gehen auf Kosten der Horzeit. Beides beeintrachtigt den
Lernprozess. Dazu passt, dass die Studierenden, die mit der Hand geschrieben
hatten, nur in Bezug auf das Konzeptwissen, nicht aber in Bezug auf das Fakten-
wissen denen, die mit dem Laptop geschrieben hatten, iberlegen waren.

Mittlerweile sind weitere, dhnliche Studien durchgefiihrt worden, die den von
Mueller und Oppenheimer gefundenen Effekt nicht bestdtigen konnten und die
zeigen, dass beim Vergleich zwischen verschiedenen Formen des vorbereiten-
den Memorierens weitere Aspekte zu berticksichtigen sind.

Ein noch einmal anderes Bild entsteht, wenn Studierende oder auch dltere
Schiiler/-innen Texte schreiben. Beim Handschreiben muss der Text global
(vor-)geplant werden, bevor die Formulierungsarbeit beginnt. Wenn der
Schreiber mit seinen Ergebnissen nicht zufrieden ist, muss entweder relativ
aufwendig korrigiert oder von vorn begonnen werden. Im Gegensatz dazu
erleichtert es das digitale Schreiben von Texten, die Planungs-, Formulierungs-
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und Korrekturarbeiten enger aufeinander zu beziehen, sich hinsichtlich der
Struktur des Textes auszuprobieren und damit zu zufriedenstellenden Ergeb-
nissen zu gelangen (vgl. Diirscheid/Brommer 2009).

Dass diese Moglichkeiten besser genutzt werden konnen, wenn die Schreiber/
-innen das Schreiben mit der Tastatur sowie weitere Werkzeuge wie die Cursor-
bewegung, die Loschtaste, den Copy-and-paste-Mechanismus etc. weitgehend
automatisiert haben, konnte Christensen (2004) zeigen: Sie lief3 Schiiler/-innen
der Sekundarstufe Texte mit der Hand und digital schreiben und verglich die
Ergebnisse: Die handschriftlichen Texte waren ldnger und strukturierter; Ahnli-
ches bestdtigte auch die Studie von Connelly u.a. (2007). Nach einem mehr-
wochigen Training des Tastaturschreibens wiederholte Christensen (2004) ihr
Experiment: Die trainierten Schiiler/-innen konnten die Vorteile der digitalen
Schreibpraxis nutzen. Sie schrieben auf dem Laptop ldngere und strukturier-
tere Texte als mit der Hand.

Um zu ermitteln, wie sich Hand- und Tastaturschreiben noch ganz unabhéngig
von der Anforderung, einen Text zu schreiben, unterscheiden, hat Grabowski
(2009) folgende Studie durchgefiihrt:

Er lief} Studentinnen und Studenten drei Aufgaben losen. Sie sollten die erste
Zeile von ,Alle meine Entchen” mit der Hand und mit der Tastatur schreiben.
Mit dieser Aufgabe konnte er sicherstellen, dass keine zusdtzlichen kognitiven
Kapazitdten fiir das Formulieren beansprucht werden. Der Unterschied, den er
in Bezug auf die Schreibgeschwindigkeit und die Schreibgenauigkeit finden
wiirde, diirfte also allein auf die verschiedenen Ausfiihrungspraktiken zurtick-
zufiihren sein.

Auflerdem liefs er seine Proband/-innen zwei Texte abschreiben: einen in ihrer
Muttersprache (Deutsch) und einen in einer den Proband/-innen vollstdndig
unbekannten Sprache (Finnisch). Er ermittelte auch hier die Schreibgeschwin-
digkeit, die Schreibgenauigkeit und aufierdem die ,Portionen”, die beim Hand-
und beim Tastaturschreiben fiir den Abschreibprozess aufgenommen wurden
(Tab.5).

Basisaufgabe Abschreiben Deutsch | Abschreiben Finnisch
Geschwin- | Genauig- | Geschwin- | Genauig- | Geschwin-| Genauig-
digkeit keit digkeit keit digkeit keit
Handschreiben 150 keine 160 1,33 Fehler | 90 Zeichen | 3,24 Fehler
Zeichen Fehler Zeichen
Tastaturschreiben 199 Fehler bei 160 4,47 Fehler | 90 Zeichen | 7,67 Fehler
Zeichen 50 % der Zeichen
Proband/
-innen

Tab. 5: Geschwindigkeit (Zeichen pro Minute) und Genauigkeit (Fehleranzahl) beim
Hand- und Tastaturschreiben (numerische Werte = Mittelwerte) in der Studie von Gra-
bowski (2009); eigene Darstellung
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In der Basisaufgabe, fiir die Grabowski annimmt, dass keine weiteren kogniti-
ven Versprachlichungsprozesse involviert sind, Gibertrifft das Tastaturschreiben
das Handschreiben quantitativ (Geschwindigkeit), nicht aber qualitativ (Ge-
nauigkeit). In den beiden Abschreibaufgaben gibt es keine quantitativen Unter-
schiede; wieder aber ist das Tastaturschreiben fehleranfalliger.

Fiir die ,Portionen”, die die Proband/-innen beim Abschreiben mit einem Blick
aufnahmen, ergaben sich folgende Werte (Tab. 6).

Abschreiben Deutsch Abschreiben Finnisch
Handschreiben 20,6 Zeichen 5,0 Zeichen
Tastaturschreiben 16,7 Zeichen 7,0 Zeichen

Tab. 6: Abschreiben mit der Hand — Abschreiben mit der Tastatur in der Studie von
Grabowski (2009); eigene Darstellung

Der Unterschied zwischen den Zeichenzahlen beim Abschreiben des finnischen
Textes mit der Hand oder der Tastatur ist statistisch nicht bedeutsam. Die
Anzahl der auf einen Blick erfassten Zeichenzahlen liegt in beiden Fallen ,im
Bereich der bekannten Kapazitdt des Kurzzeitgeddchtnisses” (Grabowski 2009:
112). Beim Schreiben unbekannter Buchstabenfolgen ldsst sich demnach kein
Unterschied zwischen dem Hand- und dem Tastaturschreiben feststellen.

Beim Abschreiben der deutschen Texte ergaben sich statistisch bedeutsame
Unterschiede zugunsten des Handschreibens. Grabowski meint, dass dies ,auf
eine geringere kognitive Belastung beim handschriftlichen gegentiber dem ta-
staturschriftlichen Abschreiben hinweisen kann“ (ebd.: 113). Weiterfithrend
konnte vermutet werden, dass beim handschriftlichen Abschreiben der deut-
schen Texte zusdtzlich zu den Zeichen auch graphomotorische Muster aktiviert
werden konnen, die eine Speicherung von grofieren Portionen erméglichen.
Mit Blick auf die Studie von Christensen (2004) ist aber anzunehmen, dass die
Ergebnisse der Untersuchung von Grabowski anders ausgefallen wdren, wenn
die beteiligten Studenten und Studentinnen das Tastaturschreiben nicht auto-
didaktisch erworben, sondern - wie das Handschreiben - schon in der Schule
gelernt hitten.

Bis hierher sind Studien vorgestellt worden, die das Hand- und Tastaturschrei-
ben von kompetenten Schreibern zu ermitteln versucht haben. Und schon jetzt
zeichnet sich ab, dass beide, das Schreiben mit der Hand und das digitale
Schreiben mit der Tastatur, unterschiedliche Vor- und Nachteile aufweisen und
dass deshalb zu einer ausgebauten Schreibkompetenz im 21. Jahrhundert bei-
des gehort. Dies gilt insbesondere deshalb, weil mit dem tastaturgesteuerten,
digitalen Schreiben erweiterte kommunikative Praktiken méglich sind, die die
Zukunft der gesellschaftlichen Austauschprozesse bestimmen werden.

Der Lernprozess

Wie aber sollten die Kinder anfangen? Macht es einen Unterschied, ob der erste
Zugang zur Schrift mit der Hand oder mit der Tastatur erfolgt? Schneider/
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Anskeit (2017) verweisen auf wissenschaftliche Konzepte, die davon ausgehen,
dass die Tastatur eine physische Entlastung darstellen konnte: ,Gerade Schreib-
anfangerinnen und -anfinger wiirden durch das Tastaturschreiben motorisch
entlastet, was das Schreiben weniger anstrengend mache und zum Schreiben
motiviere. Durch die motorische Entlastung sei es den Kindern mdéglich, ihre
Aufmerksambkeit starker den anspruchsvolleren kognitiven Komponenten des
Schreibens zuzuwenden.” (Ebd.: 284) Eine an den Anforderungen der Zukunft
orientierte Perspektive nimmt Weingarten (2014: 146) ein:

Eine Fixierung der Schule auf das handwerklich-chirographische Schreiben
[= Handschreiben, U. B.] ist nicht mehr vertretbar. Es entspricht nicht mehr
der realen aufderschulischen Schreibpraxis und es halt im Anfangsunterricht
die Kinder zu lange von der Beschéftigung mit der Orthographie und der
schriftsprachlichen Konzeption und Kommunikation ab. Mindestens die com-
puterisierte Typographie muss in der Schule berticksichtigt werden.

Um die Anforderungen des hand- oder tastaturschriftlich basierten Erwerbs
weitergehend zu verstehen, lohnt sich ein Blick darauf, welche Konzepte von
Buchstaben und Buchstabenverbindungen beim Hand- und beim Tastatur-
schreiben aufgebaut werden (einen aktuellen Uberblick geben James/Bernin-
ger 2019):

Ein Kind, das mit der Hand schreiben lernt, pragt sich nicht lediglich Formen
ein, sondern ist korperlich involviert. Handschreibenlernen ist motorisches
Lernen. Das Schreibenlernen mit der Tastatur basiert auf einer visuellen Buch-
stabenreprdsentation: Die Ausfithrung auf der Tastatur ist - bis auf die Position
der Buchstaben - immer dieselbe (ein Tastendruck). Tastaturschreibenlernen
ist visuelles Lernen. Wie James (2010) nachgewiesen hat, bauen schon Vierjah-
rige durch ein schreibmotorisches Buchstabentraining ein spezifisches Buch-
stabengeddchtnis auf, wahrend Kinder die mit der ,See-and-say“-Methode trai-
niert werden, also einer dem Tastaturschreiben vergleichbaren Verfahren, auch
nach mehreren Wochen keinen Unterschied zwischen Buchstaben und beliebi-
gen anderen Formen wahrnehmen.

Kinder, die auf der Tastatur die ersten Erfahrungen mit Buchstaben machen,
miissen von Beginn an eine Abstraktionsleistung erbringen: Die Tastaturbele-
gung zeigt Grof8buchstaben, das Ergebnis des Tastendrucks ist ein Kleinbuch-
stabe. Die Kinder miissen also, um zu einem Wissen iiber Buchstabenwerte zu
gelangen, schon am Anfang des Schriftspracherwerbs vom Formunterschied
zwischen Grof3- und Kleinbuchstaben absehen. Beim Handschreiben ist der
Unterschied zwischen Grof3- und Kleinbuchstaben physisch, durch die ver-
schiedenen Bewegungsmuster wahrnehmbar. Der Gewinn, der durch die moto-
rische Entlastung des Tastaturschreibens entsteht, wird also mit einem kogniti-
ven Mehraufwand (Abstraktion von Beginn an) erkauft.

Was die Ergebnisse der Buchstabenproduktion betrifft, kann es beim Hand-
schreiben zu Frustrationen kommen: Denn wenn Kinder mit der Hand schrei-
ben lernen, geht vieles daneben. Die motorischen Ausfithrungen erzeugen teil-
weise krumme Ergebnisse, kein Buchstabe gleicht dem anderen. Beim Tastatur-
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schreiben sehen die erzeugten Buchstaben alle gleich schon aus: Ein mehrfach
nacheinander ausgefiihrter Tastendruck erbringt die immer selbe Form. Hier
scheint das Tastaturschreiben also zundchst Vorteile zu haben. Allerdings
konnten Li/James (2016) nachweisen, dass gerade die Variabilitdt von Buchsta-
benformen einen wichtigen Lernimpuls darstellt: Die verschiedenen Versionen,
die die Kinder von einem Buchstaben erzeugen, fithren dazu, dass sie nach und
nach lernen, die wesentlichen Eigenschaften von Buchstaben von unwesent-
lichen und zufilligen eigenstandig zu unterscheiden.

Auch beim Erwerb von Buchstabenverbindungen unterscheiden sich Hand-
und Tastaturschreiben: Beim Schreibenlernen mit der Hand erproben die
Kinder - wennssie eine verbundene Ausgangsschriftlernen - Buchstabenverbin-
dungen manuell. Sie prdgen sich dann nicht nur Einzelbuchstaben ein, sondern
auch Verbindungsmuster - bis hin zur vollautomatisierten Ausfiihrung
besonders hdufiger Silben, Morpheme und Worter. Beim Tastaturschreiben
bleiben die Buchstabenverbindungen zundchst unterbestimmt: Sowohl die
Ausfiihrung als auch das Ergebnis der Schreibpraxis sind unverbundene Buch-
stabenreihen, wenngleich durch die Automatisierung des Tastaturschreibens
besonders hdufige Buchstabenkombinationen jeweils schneller ausgefiihrt
werden. Davonistauch die Tastaturbelegung inspiriert:

Die ersten Buchstaben auf der Tastatur sind nicht, wie man erwarten kénnte
und wie es bei den ersten Entwicklungen von Schreibmaschinen auch der Fall
war, ABCDEF, sondern QWERTZ (in den USA QWERTY). Was aus heutiger Sicht
willktirlich erscheint, ist die Folge eines technischen Argernisses: Mitte des
19.Jahrhunderts entwickelte der Drucker und Zeitungsverleger Christopher
Latham Sholes (1819-1890) einen fypewriter, eine mechanische Schreibma-
schine mit sogenannten Typenhebeln, an deren Kopf die Buchstaben (spiegel-
verkehrt) eingestanzt waren. Ein Tastendruck loste eine Hebelbewegung aus
und druckte den Buchstaben durch ein Farbband auf das Papier. Der Nachteil
dieser Technik bestand darin, dass sich benachbarte Typenhebel bei zu raschen
Anschlagsfrequenzen verkanten konnten. Sholes wahlte deshalb eine Tastatur-
belegung, bei der die Typenhebel fiir die am hédufigsten vorkommenden Buch-
stabenfolgen maximal weit voneinander entfernt sind. Sie gilt bis heute als
Standard.

Zielperspektiven

Schreibexperten pladieren auf der Basis von wissenschaftlichen Erkenntnissen
zum Schreiberwerb und zur Nutzung verschiedener Medien, wie sie hier darge-
stellt wurden, fiir ein entwicklungs- und situationsangepasstes Nach- bzw.
Nebeneinander:

Das Handschreiben spielt nicht nur eine wichtige Rolle beim Schrift-Spracher-
werb, sondern z.B. auch bei der Entwicklung der Rechtschreibung, des Wort-
gedachtnisses, und der kognitiven Entwicklung der Kinder insgesamt [...].
Digitale Medien und Handschreiben sind keine Konkurrenten, sondern haben
in der heutigen Welt eine Berechtigung nebeneinander. (Marquardt 2015: 2)
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Ausgehend von diesem Pladoyer sdhe ein optimaler Schreibunterricht vermut-
lich wie folgt aus: Fiir den Erstschrifterwerb eignet sich das Handschreiben
besser als das Tastaturschreiben. Bildet von Beginn an eine echt verbundene
Schrift (Lateinische Ausgangsschrift oder Schulausgangsschrift) die Grundlage,
die den Kindern mit angemessenen Methoden und mit ausreichender Experi-
mentier- und Ubungszeit verfiigbar gemacht wird, besteht eine gute Chance auf
die Herausbildung stabiler Buchstabenkenntnisse und graphomotorischer Be-
wegungsmuster, die auch den Rechtschreiberwerb unterstiitzen. In spdteren
Lernjahren kommt dann das Tastaturschreiben hinzu, fiir das ebenfalls
Ubungsrdume verfiighar gemacht werden sollten. Dabei geht es neben der
Automatisierung des Tippvorgangs auch um eine Automatisierung der Nut-
zung weiterer Funktionen wie Kopieren, Einfiigen, Loschen, aber auch eine
informierte Nutzung der elektronischen Rechtschreibprogramme.

Wenn die Schiiler und Schiilerinnen dann beide Systeme zur Verfiigung haben,
konnen sie diese fiir die Weiterarbeit optimal ausnutzen: Fiir Mitschriften,
Notizen, Skizzen etc. wird ihnen das Handschreiben weiter Vorteile verspre-
chen, fir das Verfassen grof3erer Texte, die auch mit anderen geteilt werden
konnen, das (digitale) Tastaturschreiben.

5 Ein Blick in die Zukunft

Ob sich eine entwicklungs- und zweckangepasste Praxis des Schreibens heraus-
bildet und stabilisiert, ist ungewiss: Noch ist das Handschreiben in den Schulen
fithrend. Das Tastaturschreiben und insgesamt die Nutzung der digitalen Me-
dien sind noch nicht in derselben Weise etabliert (vgl. BeiSwenger i.d. Bd.). Und
fiir beide, das Hand- und das Tastaturschreiben, bleibt in der kompetenzorien-
tierten Schule kaum Zeit, und die Lehrer und Lehrerinnen fithlen sich mindes-
tens in Bezug auf das Handschreiben weder gut ausgebildet noch hinreichend
untersttitzt (s. Kap. 3).

In diese Situation hinein etabliert sich derzeit eine dritte Praxis des Schreibens:
das Diktieren (vgl. Schiiler 2020). Zunehmend professioneller werdende
Spracherkennungsprogramme wandeln gesprochene in geschriebene Sprache
um. Schreiber sind dann nicht nur von motorischen, sondern auch von allen
anderen formalen Anforderungen des Schreibens, insbesondere von der Ortho-
graphie, entlastet und kénnten sich - so wird vermutet - von Beginn an voll-
standig auf das Konzipieren und Formulieren von Texten konzentrieren. Wein-
garten (2014: 147) schreibt dazu:

Uber einen weitergehenden Unterricht zu spekulieren, in dem die Erzeugung
zumindest der richtigen orthographischen Auerungsformen nicht mehr ver-
mittelt werden miisste, weil dies das Diktierprogramm tibernimmt, fiihrt [...]
derzeit zu weit. Dass wir irgendwann einmal vor dieser Situation stehen,
wiirde ich allerdings nicht ausschliefien.

Wenn sich das Diktat als neue Schreibform durchsetzte, wiirde die Schule zu
den eingangs skizzierten mittelalterlichen Praktiken zuriickkehren: Schreiben
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wadre wieder ein arbeitsteiliger Prozess — mit dem Schreiber als Verfasser und
dem Spracherkennungsprogramm als amanuensis.

Viel wahrscheinlicher ist es aber, dass alle drei Praktiken, das Handschreiben,
das Tastaturschreiben und das Diktieren, in Zukunft eine Rolle spielen werden.

Uber die Anforderungen und die Moglichkeiten, die das Diktieren an die Schrei-
benden stellt, ist jedoch noch nicht viel bekannt. Aus einer Studie von Merklin-
ger (2011) wissen wir, dass schon Vorschulkinder beim Diktieren Wissen tiber
typisch schriftsprachliche Formen mobilisieren und zu teilweise gut ausgebau-
ten Texten kommen, die sie selbst noch nicht hétten schreiben kénnen. Der
amanuensis war bei Merklinger eine schreibende Person, die nicht nur auf-
schrieb, was die Kinder diktierten, sondern sich mit den Kindern {iber das
Geschriebene austauschte.

Diese Gelegenheit besteht nicht, wenn der amanuensis ein Spracherkennungs-
programm ist, und die Erforschung dieser Form des Diktierens fiir das Lernen
steht noch am Anfang; wissenschaftliche Studien zu den mit dem Diktieren
verbundenen Herausforderungen und Moglichkeiten gibt es bis jetzt tiberwie-
gend im englischsprachigen Raum und dort mit einem Schwerpunkt in der
Forderpddagogik (vgl. Schiiler 2020). Weitere Forschung kénnte dazu beitra-
gen, einen realistischen Blick darauf zu gewinnen, in welchem Verhiltnis die
verschiedenen Schreibmodalitdten auch in Abhéngigkeit von Schreibaufgaben
und Schreibaltern zueinander stehen und wie die Schule die Schiiler/-innen
beim Auf- und Ausbau einer konzertierten und kompetenten Schreibpraxis
unterstiitzen kann.
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Michael Beilwenger

Digitalisierung der sprachlichen Bildung? -
Neue Kommunikations- und Lernformen

1 Einleitung: Was bedeutet Digitalisierung fiir Schreiben und
Lesen?’

Die Digitalisierung und der dadurch bedingte Medienwandel fordern die Schu-
len und das Bildungssystem in vielfédltiger Weise heraus. Das betrifft z. B.

- verdnderte Praktiken des Lesens und Schreibens durch die allzeitige Verfiig-
barkeit digitaler Endgerdte und die durch das Internet ermoglichte einfache
Erreichbarkeit der Adressaten in Echtzeit;

- das Aufkommen innovativer, interaktional organisierter Formen digitaler
Alltagsschriftlichkeit mit Konsequenzen fiir den Umgang mit schriftsprach-
lichen Konventionen und Normen;

- die Unterstiitzung von Prozessen des Schreibens und Lesens durch Computer
und digitale Schreibwerkzeuge;

- die Integration textgebundener und audiovisueller Darstellungsformen
(Multimedialitédt) sowie die Moglichkeit der nichtlinearen Organisation von
Texten (Hypertext);

- den iiber Portale im Netz ermdglichten, zeitlich, raumlich und sozial weitge-
hend unbegrenzten Zugriff auf Wissensressourcen unterschiedlicher Qualitat
einschlieSlich der Moglichkeit zur Herstellung nutzerbestimmter Vernetzun-
gen und Bewertungen.

Auch dort, wo sie gerade nicht unmittelbar mit Schule und Unterricht zu tun
hat - etwa bei der Nutzung von Messenger-Diensten fiir die private, ndhe-
sprachlich konzipierte Alltagskommunikation -, greift die Digitalisierung tief in
schulisch tradierte Praktiken des Lesens und Schreibens ein, weil neue, compu-
tergestiitzte Formen sozialen Kontakts neue sprachliche und kommunikative
Praktiken hervorbringen und damit auch die schulisch vorausgesetzten bzw. zu
vermittelnden sprachlichen Fahigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern be-
rithren. Was bedeutet es also fiir die Schule, die historisch als Institution der
Vermittlung von Lese- und Schreibfahigkeiten entstanden ist, wenn ,der Com-
puter uns Lesen und Schreiben abnimmt”, wie es im Untertitel einer einschlégi-
gen Publikation zur Digitalisierung (Lobin 2014) heif3t?

1 Ich danke den beiden Betreuern des Bandes, Ursula Bredel und Helmuth Feilke,
fir eine tiber den Rahmen des Ublichen hinausgehende Unterstiitzung bei der
Fertigstellung dieses Beitrags.
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Die damit angezeigten Entwicklungen stellen fiir die Vermittlung von Lese- und
Schreibfdhigkeiten eine grofie Herausforderung dar. Sie betreffen einerseits die
gesamte aulerschulische Kommunikations- und Informationspraxis von Schii-
lerinnen und Schiilern. Hier ist die Schule gefordert, im Rahmen der Sach- und
Handlungszugdnge der verschiedenen Facher die Kompetenzen zu vermitteln,
,die fiir eine aktive, selbstbestimmte Teilhabe in einer digitalen Welt erforder-
lich sind” (KMK 2016: 12).

Die Entwicklungen betreffen aber andererseits auch die Schule selbst als Kom-
munikationsraum und als Raum eines fachlich orientierten Lehrens und Ler-
nens. Das hat nicht zuletzt die Pandemie der Jahre 2020/21 und der dadurch
ausgeloste Entwicklungsschub im Bereich des digital gestiitzten Lehrens und
Lernens vor Augen gefiihrt: Durch die digitalen Technologien hat Schule einer-
seits die Moglichkeit, die in ihr praktizierten Formen des Unterrichtens und
Lernens innovativ zu bereichern; zugleich stellen sich mit dem Einsatz von
Lerntechnologien und mit dem systematischen Einbezug des Internets in Ver-
mittlungs- und Lernzusammenhdnge Fragen des Umgangs mit digitalen Wis-
sens- und Informationsressourcen, die die Schiilerinnen und Schiiler auf ihnen
naheliegenden Plattformen im Netz vorfinden und die sie als einfach erreich-
und konsumierbare Angebote in ihre individuelle Lerngestaltung einbeziehen.
An diesen Prozess lassen sich verschiedene Forschungs- und Entwicklungsdesi-
derate kniipfen: Um dem empirisch belegten Umgang Jugendlicher mit digita-
len Wissensangeboten vonseiten der Schule angemessen zu begegnen, ist es
von Bedeutung, einerseits die genutzten digitalen Produkte und andererseits
die Praktiken und Wirkungen des selbstbestimmten Agierens von Schiilerin-
nen und Schiilern in der ,digitalen Welt' besser verstehen und aufgreifen zu
konnen.

Der vorliegende Beitrag behandelt sowohl die Verdnderungen des Sprachge-
brauchs auferhalb der Schule unter den Bedingungen digitaler Vermittlung
und Vernetzung inklusive der (offenen) Frage zu einer moglichen Riickwirkung
auf die Lage der deutschen Sprache in den Schulen (Kap. 2) als auch im Schwer-
punkt die Erscheinungsformen und moglichen Folgen der Digitalisierung fiir
die schulische Vermittlung sprachlicher Fahigkeiten selbst. Kapitel 3 unter-
sucht dazu im Internet erfolgreiche Erkldrvideos zum Thema Rechtschreibung.

Vor diesen beiden thematischen Vertiefungen soll aber wenigstens kurz gefragt
werden: Was ist eigentlich unter einer ,Digitalisierung” des Sprachgebrauchs
und genauer des Schreibens und Lesens zu verstehen und wie ladsst sich dieses
Problemfeld ordnen?

Um einer Antwort auf diese Frage ndherzukommen, greife ich die Thesen von
Lobin (2014) auf, der die vielfaltigen und komplexen Transformationsprozesse
von Sprache in einer zunehmend durch Digitalisierung gepragten Gesellschaft
in einen moglichen Erklarungszusammenhang gestellt hat.

Der zundchst unmittelbar einleuchtende Ausgangspunkt ist, dass Schrift durch
ihre digitale, d. h. bindre Codierung nicht mehr an Papier und Druck gebunden,
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sondern elektronisch transferierbar und transformierbar geworden ist, dass sie
also z.B. auf einem Bildschirm dargestellt und gelesen sowie digital verbreitet
werden kann. Dazu kommt - ebenfalls als Folge der Uberfithrung in einen
digitalen Code - die Komprimierbarkeit und elektronische Speicherbarkeit jeg-
licher Informationen und damit eben auch von Wortern, Satzen und Texten.

Als Folge dieser Entwicklung lassen sich drei Tendenzen beobachten, die tief in
die Substanz einer Schriftkultur und der dafiir benétigten Kompetenzen ein-
greifen: die Automatisierung der Prozesse bei der Produktion, Verarbeitung und
Rezeption von schriftlichen Texten, die Multimedialisierung der Gestaltungs-
moglichkeiten und schliellich die digitale Vernetzung von Texten und von
Menschen durch die Moglichkeiten digitaler (internetbasierter) Kommunika-
tion. Hybriditdt, Multimedialitdt und Sozialitdt werden damit zu fundamenta-
len technischen Triebkraften und zugleich Pragungen des kulturellen Umgangs
mit Schrift, des Lesens und Schreibens (vgl. Lobin 2014: 77-97, Lobin 2018:
54-79):

- Automatisierung bedeutet, dass komplexe Symbolverarbeitungsprozesse, bei-
spielsweise bei der Rechtschreibkorrektur, aber auch die Transformation ge-
sprochener zu geschriebener Sprache (Diktier-Programme), die Textrezep-
tion (Suchmaschinen) und die Textproduktion (z.B. automatische Textzu-
sammenfassungen) maschinell gestiitzt und damit #ybrid ablaufen konnen.
Lesende und Schreibende miissen die vom Computer iibernommenen Pro-
zesse nicht mehr notwendigerweise selbst ausfiihren kénnen, und es wiére
ihnen vielfach auch nicht mit der gleichen Effizienz méglich; zugleich geben
sie die Verantwortung fiir einzelne Teilprozesse ihrer Lese- und Schreibakti-
vitdt an automatische Routinen ab. Kulturelle Kommunikation, so Lobin
(2014: 95), findet damit ,in der Gesellschaft nicht mehr nur zwischen Men-
schen [...], sondern auch zwischen Menschen und Computern” statt.

- Multimedialisierung - ermoglicht iber Textverarbeitung und weitere Werk-
zeuge digitaler Mediengestaltung - hat in gleicher Weise tiefgreifende Wir-
kungen auf die Schriftkultur und die in ihr vorausgesetzten Kompetenzen.
Wo in Lehrbuchtexten traditionell umstdndliche textgebundene Darstellun-
gen, vielleicht ergdnzt um die eine oder andere Graphik, hohe Anforderun-
gen an die Lesenden stellten, ermdglichen moderne Unterrichtsmedien -
etwa Erkldrvideos in der Medizinerausbildung - die multimediale Integra-
tion unterschiedlicher Datentypen bis hin zu graphisch anschaulichen Simu-
lationen komplexer Sachverhalte. Das hat nicht nur positive Aspekte. Auf
einer multimedial gestalteten Website kann die Anschaulichkeit zwar zuneh-
men, aber der Zusammenhang und die inhaltliche Kohdrenz der Elemente
sind damit nicht zwangsldufig ebenfalls gewdhrleistet; vielmehr bedarf es
geeigneter, auf die neuen Gestaltungsformen bezogener Lesetechniken, um
die auf der Website angebotenen Informationsbausteine in einen Zu-
sammenhang zu bringen. Und selbstverstdndlich kann eine multimedial at-
traktiv gemachte Darstellung - beispielsweise ein Erkldrvideo auf der Platt-
form YouTube - inhaltlich mindestens ebenso schlecht sein wie ein schlech-
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ter Text (vgl. Kap. 3). Nur ist die mediale Reichweite moglicherweise deutlich
héher.

- Schlie$lich die Vernetzung. Vernetzung ermoglicht Interaktivitdt der Schrift-
kommunikation und dadurch iiber Formate wie Chats, Blogs oder Internet-
foren Formen des zeitnahen, dialogischen Austauschs tiber raumliche Dis-
tanzen hinweg. Das verdndert - auch im Zusammenhang mit der Multime-
dialisierung - den Schriftgebrauch in diesem Kommunikationsumfeld nach-
haltig: Schrift wird gesellschaftlich nicht mehr nur als Trégerin textueller
Information in Kontexten zerdehnter Kommunikation, sondern auch als Tra-
gerin interaktional intendierter Alltagskommunikation relevant (vgl. zu Bei-
spielen Kap. 2). Der vielleicht folgenreichste Aspekt fiir die Schule: Wahrend
die Schriftkultur sowohl im Blick auf die Schriftbeherrschung als auch im
Blick auf die durch die Schrift zur Verfligung gestellten Inhalte traditionell
elitdr und autoritdr verfasst war (z.B. Konzeption und Bereitstellung von
Lehrmaterialien, aber auch von Ratschldgen und Hinweisen zur Problem-
16sung), bietet die vernetzte Kommunikation im Internet beliebigen Anbie-
tern die Moglichkeit, bildungsrelevantes Wissen in Verkehr zu bringen. Da-
durch wird auch der Zustdndigkeitsbereich der Schule entgrenzt. Viele nicht
professionelle, zumindest hadufig nicht professionell ausgebildete Expertin-
nen und Experten bearbeiten traditionelle Aufgaben des Fachunterrichts.
Was sind in der neu entstehenden Wettbewerbssituation attraktive Angebote
und wie kann fachliche Expertise in dieser Situation konkurrenzfahig sein?
Das sind durchaus herausfordernde Fragen auch fiir die Angebotsseite zur
Sprache in der Schule (vgl. Kap. 3). Jenseits des Marktes der offiziell zugelas-
senen Bildungsmedien und Unterrichtsmaterialien ist im Internet ein vielfdl-
tiges und kaum zu tiberblickendes Angebot an bildungsbezogenen Materia-
lien entstanden, das flir Schiilerinnen und Schiiler wie Lehrkréfte leicht
erreichbar ist, dessen Produkte aber keiner Qualitdtskontrolle durch Instan-
zen des Bildungssystems unterliegen.

2 WhatsApp, Twitter, Facebook & Co. - neue Kommunika-
tionsformen

2.1 Merkmale internetbasierter Kommunikation

Dass die schriftliche Sprachverwendung in Chats, in den Diskussionsbereichen
von Social-Media-Plattformen oder in Internetforen sich deutlich von der
Sprachverwendung in traditionellen Medien oder in Lehrwerken unterschei-
det, ist so offensichtlich, dass es kaum erwahnt werden muss. Und letztlich
miissten Praktiken der schriftlichen, tiber digitale Technologien vermittelten
Alltagskommunikation in einem Lagebericht der Sprache in den Schulen auch
kaum thematisiert werden, liegen sie doch weitgehend au3erhalb der Schule.

Interessant werden die neuen, digitalen Kommunikations- und die in ihnen
vorfindlichen Sprachformen fiir einen solchen Lagebericht erst dann, wenn
man fragt, welchen Einfluss diese aufierschulischen Kommunikationsprakti-
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ken auf die Sprache in der Schule haben. Hier stehen sich grob zwei Thesen
gegeniiber: In der offentlichen, sprachkritischen Diskussion wird befiirchtet,
dass die ,Sprache im Internet” die Standardsprache verdrdnge, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler also die Standardsprache verlernten oder erst gar nicht
hinreichend erlernten, sodass sich unter dem Einfluss internetbasierter Kom-
munikation ein ,Sprachverfall” vollziehe, der die Sprache selbst verdndere und
zu einer Degeneration der Fahigkeit zur situationsangemessenen und differen-
zierten Sprachverwendung fithre. Demgegeniiber wird in weiten Teilen der
Sprachwissenschaft und der Sprachdidaktik angenommen, dass die charakte-
ristischen Abweichungen von den Normen der geschriebenen Standardspra-
che, wie sie sich in bestimmten Nutzungsformen der internetbasierten Kom-
munikation zeigen, funktional begriindet werden kénnen; argumentiert wird,
dass sich die Gestaltungsanforderungen an das sprachliche Handeln funktional
aus den Kommunikationsbedingungen ergeben.

Storrer (2014, 2018) charakterisiert die Schreibhaltung, die der Produktion
schriftlicher Auerungen beispielsweise in privaten Chats zugrunde liegt, als
eine Haltung des interaktionsorientierten Schreibens, bei der der Beitrag der
AufSerung zur Entwicklung eines interaktional organisierten Kommunikations-
geschehens wichtiger sei als das AuRerungsprodukt selbst. Bei den Beitragsab-
folgen, die in Chats oder Internetforen ausgetauscht werden, handelt es sich um
,getippte Dialoge” (Diirscheid/Brommer 2009) bzw. um eine Weiterentwick-
lung der Moglichkeiten interaktionaler Sprache, die die materialen Eigenschaf-
ten von Schrift und der multimodalen Gestaltung schriftlicher Produkte fiir die
Realisierung eines sequenziell organisierten Austauschs nutzt (vgl. Beilwenger
2020). Typische sprachliche Merkmale der Produkte interaktionsorientierten
Schreibens sind u. a.

- eine Orientierung an der konzeptionellen Miindlichkeit (i.S.v. Koch/Oesterrei-
cher 1994), die je nach sozialer Beziehung der Beteiligten, Anlass und Offent-
lichkeitsgrad der Kommunikation unterschiedlich stark ausgeprédgt sein
kann und die sich in umgangssprachlichen Schreibungen und ndhesprach-
lichen syntaktischen Konstruktionen dokumentiert,

- der liberale Umgang mit bestimmten orthographischen Normen der ge-
schriebenen Standardsprache sowie

- semiotische Innovationen wie Emoticons oder Emojis, die fiir Praktiken der
Kontextualisierung und Beziehungsgestaltung unter Bedingungen rdaum-
licher Distanz und fehlender korpersprachlicher Mittel eingesetzt werden
(vgl. u.a. Schlobinski 2006, Diirscheid/Brommer 2009, zu Emoticons und
Emojis BeifSwenger/Pappert 2019). Belege fiir einige dieser Merkmale finden
sich in dem Beispiel in Abbildung 1.

Der interaktionsorientierten Schreibhaltung stellt Storrer eine fextorientierte
Schreibhaltung gegeniiber, die sich tiber Jahrhunderte der gesellschaftlichen
Aneignung von Schrift und Schriftlichkeit als Haltung fiir die Gestaltung
schriftlicher Produkte fiir Zwecke der Distanzkommunikation etabliert habe.
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Charakteristisch fiir die Gestaltung von Produkten des textorientierten Schrei-
bens ist die Orientierung an der konzeptionellen Schriftlichkeit (i.S.v. Koch/Oes-
terreicher 1994) und den dafiir gesellschaftlich ausgearbeiteten sprachlichen
Normen. Die Tatsache, dass das interaktionsorientierte Schreiben heutzutage
fiir viele Menschen einen ganz selbstverstandlichen Teil ihres kommunikativen
Alltags darstellt, betrachtet Storrer (2014) als einen Sprachwandel, der sich - in
vergleichsweise kurzer Zeit - bedingt durch die Moglichkeiten internetbasierter
Kommunikation im Bereich der geschriebenen Sprache vollzogen habe.

Dass das Nebeneinander von textorientiertem und interaktionsorientiertem
Schreiben in der gesellschaftlichen Kommunikationspraxis und im individuel-
len Umgang mit Schrift einen (negativen) Einfluss auf die Fdhigkeiten von
Schiilerinnen und Schiilern zur situationsangemessenen schriftlichen Sprach-
verwendung habe, ldsst sich ersten empirischen Forschungsergebnissen zu-
folge nicht nachweisen (vgl. Diirscheid u.a. 2010); die Studie ist allerdings aus
dem Jahr 2010. In der Zwischenzeit hat sich der Zugang von Kindern und
Jugendlichen zu Formen internetbasierter Kommunikation noch einmal deut-
lich verdndert, wie u.a. die regelmafiig durchgefiihrten KIM- und JIM-Studien
belegen (vgl. z.B. KIM 2018, JIM 2020). Deshalb wdre es erstaunlich, wenn
alltéglich praktizierte schriftliche Kommunikation und der damit zusammen-
hédngende Sprachwandel im Bereich der Schriftlichkeit keine verdnderten Zu-
gange von Kindern und Jugendlichen zum Umgang mit Schrift und schrift-
sprachlichen Konventionen hervorbrdchten. Ob und inwieweit die internet-
basierte Kommunikation die schulisch vermittelten Fahigkeiten im Bereich des
textorientierten Schreibens beeinflusst, ist eine durch weitere Forschung zu
kldrende Frage. Unabhdngig davon ist es eine didaktische Aufgabe der Sprach-
vermittlung in der Schule, die Unterschiede beider Schreibhaltungen funktio-
nal zu reflektieren und Fahigkeiten fiir die situationsangemessene Verwendung
geschriebener Sprache zu vermitteln (vgl. dazu BeiRwenger 2018).

Die sprachlichen Praktiken in der internetbasierten Kommunikation sind ein
Thema im Bereich der ,Bildung in der digitalen Welt” (KMK 2016), das die
Schule nicht ignorieren sollte und das im Sprachunterricht adressiert werden
muss. Es ist zudem nicht auszuschliefden, dass sich das (sprachliche) Lernen
selbst, das sich aus dem auf Dauer gestellten digitalen Austausch speist, in der
Zukunft verdndern wird und damit auch die Rolle der Schule als primare
Bildungsinstanz.

Am Beispiel der Interpunktion soll im Folgenden exemplarisch gezeigt werden,
dass die Gestaltung von Produkten des interaktionsorientierten Schreibens im
Bereich der internetbasierten Kommunikation keinesfalls regellos ist, sondern
sich als medienspezifische, auf Zwecke und Notwendigkeiten des sprachlichen
Handelns bezogene Weiterentwicklung des schriftsprachlichen Zeichenreper-
toires beschreiben ldsst.
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2.2 Interpunktionszeichen in der internetbasierten
Kommunikation

Der folgenden Darstellung neuer Verwendungen von Interpunktionszeichen
lege ich eine medienlinguistische (vgl. Beidwenger 2020) und eine interaktio-
nal-linguistische Perspektive (vgl. Imo/Lanwer 2019) zugrunde, die die aufein-
anderfolgenden schriftlichen Auflerungen (,Postings’) als Beitrdge zur Entfal-
tung eines sequenziell organisierten Austauschs konzipiert. Ich beginne mit
einem Beispiel aus einem WhatsApp-Verlauf, das auch Bredel/Hlebec (2019)
ihrer Analyse voranstellen (Abb. 1).

" WER IST EIGENTLICH

Boah hab schon meinen
zweiten Kaffee...und der is
so widerlich!!! - -

Ehm Schnegge, wieso
trinkst denn du dann
Uberhaupt Kaffee?? 0.0

Na weil das cooler is wenn
man so tut als war man
gerade voll im Hausarbeiten-
flow;)

Abb. 1: WhatsApp-Verlauf
Quelle: Bredel/Hlebec (2019: 8)

Wie Bredel/Hlebec (2019) analysiert haben, lassen sich in diesem Beispiel
mindestens drei Verwendungen von Interpunktionszeichen erkennen, die von
den Konventionen abweichen, die fiir ihre Verwendung in der geschriebenen
Standardsprache bzw. in Produkten des textorientierten Schreibens (vgl. Storrer
2018) gelten: (1) Komma und Punkt werden nur sporadisch, nicht aber syste-
matisch genutzt; (2) Ausrufe- und Fragezeichen erscheinen in iterativer Ver-
wendung und haben intensivierende Funktion; (3) weitere Interpunktionszei-
chen werden zur Herstellung ikonischer Elemente (Emoticons) genutzt (-.-
steht fiir ,es reicht [mir]”, und ;) fiir ein zwinkerndes Licheln). Mit Bezug auf
Androutsopoulos (2018) deuten Bredel/Hlebec (2019: 8) den weitgehenden
Verzicht auf eine syntaktische Gliederung durch Komma und Punkt als ,Aus-
druck fiir eine umfassende Reanalyse der Interpunktionszeichen, die in der
digitalen Kommunikation nicht mehr die Sprachverarbeitung, sondern die
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Interaktion steuern”. Gemeint ist, dass die Interpunktionszeichen in der digita-
len Kommunikation nicht primadr fiir die grammatische Gliederung, sondern
fiir die Verdeutlichung der Interaktionsdynamik eingesetzt werden. Dabei steht
das Beispiel in Abbildung 1 nicht isoliert: Androutsopoulos (2018: 737) stellte
auf der Basis einer Analyse des Satzzeichengebrauchs in einem grofieren Kor-
pus digitaler Kommunikationsereignisse fest, dass das Ende von Sdtzen oder
Postings in weniger als 10 % der Falle mit dem Schlusspunkt markiert wird. In
weiteren 10 % steht dort gar kein Zeichen. In den iibrigen 80 % stehen Emo-
jis/Emoticons, Frage- oder Ausrufezeichen oder Auslassungspunkte (Tab. 1).

Bezeichnung Zeichen bzw. Beispiel % n
Bildzeichen (Emojis) & 24,3% 1032
Fragezeichen <> 23,8% 1009
Ausrufezeichen <!> 14,0% 579
Auslassungspunkte (inkl. Allographe) <...>, <....><.....> 10,9% 464
Emoticons aus ASCll-Zeichen <)> 9,9% 421
Punkt <> 9,2% 388
zwei und mehr Ausrufezeichen <!> 4,1% 175
zwei und mehr Fragezeichen O 1,4% 61
Frage- und Ausrufezeichen 17> 1,3% 55
Andere Satz- und grafische Zeichen <>, <>, <>, <€>, <*> 0,8% 33

Tab. 1: Interpunktionszeichen am Beitragsende
Quelle: Androutsopoulos (2018: 737)

Bredel/Hlebec (2019: 8) interpretieren diese Befunde in Anlehnung an An-
droutsopoulos wie folgt:

Die Auslassungspunkte am Beitragsende tibernehmen die Funktion, die Pro-
zesshaftigkeit der Interaktion zu simulieren: Sie zeigen die ,allméahliche Ver-
fertigung der Gedanken beim Reden” (Kleist) an und markieren die grundsatz-
liche Unabschlie3barkeit von Bedeutungen, die fiir Redebeitrdge in Gespra-
chen kennzeichnend ist, in der Regel aber nicht fiir geschriebene Sétze.

Den intensiven Gebrauch von Frage- und Ausrufezeichen deuten sie ,als eine
Form von Resymptomatisierung schriftlicher Auerungen [...], mit der die
korperliche Abwesenheit des Schreibers kompensiert wird” (ebd.). Dasselbe
gelte fiir die mit Interpunktionszeichen hergestellten Emoticons: Sie ,visualisie-
ren mimische und gestische Begleithandlungen, die in der Schriftlichkeit an-
sonsten unausgedriickt bleiben. Sie geben den Schreibenden damit eine Mog-
lichkeit, die fiir ndhesprachliche Kontexte typische Affektivitdat darzustellen.”
(Ebd.)
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Vergleicht man nun die Verwendung des Interpunktionsinventars in Produk-
ten des interaktionsorientierten Schreibens, wie sie der oben analysierte
WhatsApp-Verlauf aufweist, und in standardsprachlichen Texten von Schiile-
rinnen und Schiilern, ergibt sich ein liberraschender Befund: Wie Berg/Rom-
stadt (i.d.Bd.) gezeigt haben, werden in Abiturarbeiten der vergangenen
70 Jahre Fragezeichen, Ausrufezeichen, Auslassungspunkte, aber auch Gedan-
kenstriche, Klammern etc. mit deutlich abnehmender Tendenz gebraucht. Im
Jahr 2013 setzen fast 30 % der von ihnen untersuchten Abiturientinnen und
Abiturienten in ihren Abiturklausuren ausschliefllich den Punkt und das
Komma, also genau die Zeichen, die beim digitalen, interaktionsorientierten
Schreiben vermieden werden. Es deutet sich eine Zweiteilung des Inventars an:
Zeichen zur syntaktischen Gliederung sind in standardsprachlichen Texten pro-
minent; Zeichen fiir Markierungen des Kommunikationsbezugs kommen beim
interaktionsorientierten Schreiben zur Anwendung.

Ob es sich hier um eine generelle Tendenz handelt und ob die Entwicklung in
dieser Weise weiter ausgebaut und verstetigt wird, werden kiinftige Untersu-
chungen an grofieren Korpora tiberpriifen miissen. Schon jetzt kann aber ge-
sagt werden, dass es sich lohnt, den sprachlichen Besonderheiten der digitalen
Kommunikation beschreibend zu begegnen und sie nicht vorschnell einer Wer-
tung zu unterziehen (vgl. dazu auch den Befund von Angelika Storrer im
Zweiten Bericht zur Lage der deutschen Sprache, Storrer 2017).

3 Erklarvideos als neue Lernformen

Dass Schiilerinnen und Schiiler auf Informationsquellen zu Gegenstanden des
Unterrichts jenseits der von Schulen und Bildungstragern bereitgestellten oder
empfohlenen Materialien zugreifen, ist keine Entwicklung, die erst mit dem
Internet aufgekommen ist. Auch in fritheren Zeiten haben Lernende in der
Vorbereitung auf Klassenarbeiten und Priifungen zu Lektiire- und Interpreta-
tionshilfen, Mustertibersetzungen oder Binden mit Ubungsaufgaben gegriffen,
die oft fiir kleines Geld auf dem Markt zu haben waren. Dass Schiilerinnen und
Schiiler den Themen des Unterrichts auf den Grund gehen und wahrgenom-
mene Wissens- und Kompetenzunsicherheiten vorbereitend zu Priifungen be-
heben mochten, ist grundsdtzlich zu begriifien. Die selbststdndige Gewinnung
von relevanten Informationen zu Zwecken der Erweiterung der eigenen Kennt-
nisse und Fahigkeiten ist ein wichtiger Kompetenzbaustein fiir das lebenslange
Lernen.

Das Internet hat den Markt alternativer Bildungsangebote und -medien nun
aber erheblich verdndert. Durch seine ubiquitdre Verfiigbarkeit kénnen On-
line-Ressourcen jederzeit - mit dem Smartphone auch allerorts - erreicht wer-
den. Aufgrund seiner dezentralen Organisationsform kann jeder und jede zu
einem beliebigen Zeitpunkt eigene Angebote bereitstellen. Eine Vielzahl von
Online-Plattformen biindelt die Angebote und macht sie interessengeleitet re-
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cherchierbar. Kommer (2020) sieht in Online-Ressourcen eine wichtige
Herausforderung, die vom Bildungssystem nicht ignoriert werden kann:

Das kann man als ,Untergang des Abendlandes” sehen oder [...] als Chance.
Nicht zuletzt zeigt der (empirisch fundierte) Realitdtscheck, dass sich jenseits
der offiziellen Seiten des Bildungssystems langst Partisanenstrategien digitalen
Lernens [Hervorhebung M. B.] etabliert haben, die die Strukturen von Schule
etc. ergdnzen oder gar aushebeln: Ist die Hausaufgabe unklar oder vergessen,
das Arbeitsblatt verloren gegangen oder die Losung unauffindbar, hilft der
WhatsApp-Klassenchat und die Hoffnung auf Schwarmintelligenz. Uberset-
zungsaufgaben aller Art lassen sich dank Google-Ubersetzer und Co. schnell
erledigen, Wikipedia ist zwar noch immer offiziell verboten, jedoch das von
allen in Echtzeit genutzte Nachschlagewerk (das allen gedruckten Lexika den
Todesstof} versetzt hat). Und wenn die Erkldrungen der Lehrpersonen nicht
hilfreich waren, wird eben das einschldgige Erkldrvideo (Tutorial) auf YouTube
und Co. als (scheinbar) bessere Alternative genutzt. (Kommer 2020: 10)

Die Erforschung der Relation zwischen traditionell schulischen Bildungsange-
boten und den vielfdltigen Bearbeitungsstrategien, die sich aus der Nutzung
von Online-Ressourcen fiir schulisches und aufierschulisches Lernen entwi-
ckeln, steht noch am Anfang. Bislang am intensivsten wurden Erkldrvideos
untersucht (z.B. Findeisen u.a. 2019, Bersch u.a. 2020, Dorgeloh/Wolf 2020,
Kommer 2020, Schone/Wedler 2020). Die folgenden Abschnitte setzen an die-
sem Forschungszweig an und zeigen an ausgewdhlten Beispielen von Erklar-
videos zur Grof3- und Kleinschreibung aus der Plattform YouTube, wie dort
Bildungsprozesse strukturiert sind.

3.1. Der Stellenwert von Erklérvideos in der Lebenswelt von
Kindern und Jugendlichen

Der Konsum von Online-Videos ist in den letzten Jahren ein fester Bestandteil
jugendlicher Medienbeschdftigung. Seit 2016 wird dieser in den JIM-Studien als
eigenes Item abgefragt und belegt seitdem nach den eher unspezifischen Be-
schdftigungsarten ,Handy” bzw. ,Smartphone” und ,Internet” sowie dem Mu-
sikhoren den vierten Platz in der Rangliste der hdufigsten Formen der Medien-
beschiftigung in der Freizeit (vgl. JIM 2016, 2017, 2018, 2019, 2020). 90 % der
Befragten beschaftigten sich im Jahr 2020 taglich oder mehrmals pro Woche
mit Videos im Internet (vgl. JIM 2020: 16) — ein Wert, der nicht erst 2020
erreicht wurde, da die Vorgdngeruntersuchungen bereits fiir 2018 einen Wert
von 90 % und fiir die Jahre 2017 und 2019 Werte von 84 % bzw. 86 % ausgewie-
sen haben (vgl. JIM 2018: 15, JIM 2020: 16). Jungen greifen dabei tendenziell
etwas hdufiger (94 %) auf Videos zu als Madchen (85 %), wobei auch bei den
Médchen Videos noch vor dem Fernsehen den vierten Platz der beliebtesten
Medienbeschéftigungen belegen (vgl. JIM 2020: 15).

Nach WhatsApp und Instagram liegt YouTube auf Platz 3 der Rangliste der fiir
Jugendliche wichtigsten Apps (Mddchen: 23 %, Jungen: 38 %; vgl. JIM 2020:
38). 21 % der YouTube-Nutzer und -Nutzerinnen geben an, sich taglich oder
mehrmals pro Woche Erkldrvideos bzw. Tutorials fiir Schule oder Ausbildung
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anzusehen (vgl. JIM 2020: 47). Der ,Monitor Digitale Bildung” der Bertelsmann
Stiftung (MDB 2017) weist Lernvideos, die sich auf Plattformen wie YouTube
oder Netflix finden lassen, als denjenigen Typ von Internetangeboten aus, der
von den Schiilerinnen und Schiilern am haufigsten fiir das ,Lernen in der
Schule oder in der Freizeit” verwendet wird. Mit 72 % der Befragten liegen
Videos damit noch vor Office-Programmen (63 %) und anderen Anwendungen
(vgl.ebd.: 42).

In der Zusatzstudie JIMplus, in der vom Medienpddagogischen Forschungsver-
bund Stidwest im April 2020 als Ergédnzung zur JIM-Studie ca. 1000 Jugendliche
speziell zum Lernen und zur Freizeitgestaltung in der Corona-Krise befragt
wurden, gaben 45 % der befragten 12- bis 19-Jahrigen auf die Frage ,Wer hilft
dir beim Lernen?” an, dass sie zur Unterstiitzung beim Lernen ,Tutorials im
Internet” nutzen; diese stehen an zweiter Stelle nach dem Austausch mit Freun-
den per Chat (50 %) und knapp vor den Eltern als Lernhelferinnen und Lernhel-
fern, die mit 43 % auf Platz 3 rangieren (vgl. JIMplus 2020: 8). Insbesondere die
Altersgruppe ab 14 Jahren bedient sich solcher Tutorials bevorzugt (14-15
Jahre: 47 %, 16-17 Jahre: 55 %, 18-19 Jahre: 53 %; ebd.: 10). Bei den bevorzugt
genutzten medialen Lernangeboten rangiert die Video-Plattform YouTube mit
83 % (bei den 16- bis 17-Jahrigen sogar 91 %) deutlich auf Platz 1, mit einigem
Abstand gefolgt von Wikipedia (58 %) auf Platz 2 und von Dokus und Wissens-
sendungen im Fernsehen bzw. in Mediatheken (27 %) auf Platz 3; die Praferen-
zen von Jungen und Médchen fiir YouTube sind dabei identisch (vgl. ebd.: 111.).
81 % der Befragten gaben an, wihrend der Schulschlieffung noch mehr Videos
bei YouTube geschaut zu haben als davor (vgl. ebd.: 20).

Kommer (2020: 11-12) berichtet von Ergebnissen einer Studie an der RWTH
Aachen zur Nutzung von Erkldrvideos im Bildungsalltag, in deren Rahmen im
Sommer 2019 770 Schiilerinnen und Schiiler verschiedener Schulformen,
mehrheitlich aus den Klassenstufen 9-11, befragt wurden. Zwei Drittel der
Befragten nutzen Video-Tutorials, wenn sie im Unterricht etwas nicht verstan-
den haben; in der Vorbereitung auf Klausuren liegt der Anteil noch héher. Nur
etwa 1 % der Befragten gaben an, ,nie” Videos zu unterrichtsrelevanten Themen
zu konsumieren. Immerhin 46 % der Befragten gaben an, sich zumindest ,ab
und zu” zu fragen, ,ob der Inhalt des Videos wirklich richtig ist” (ebd.: 12). Das
bestdtigt Befunde einer 2019 durchgefiihrten Untersuchung des Rats fiir Kultu-
relle Bildung, nach denen 47 % der befragten Schiilerinnen und Schiiler, die
sich als YouTube-Nutzerinnen und -Nutzer bezeichnen (N = 520), die Bedeu-
tung von YouTube-Videos fiir die Beschaftigung mit schulischen Themen als
wichtig bis sehr wichtig einschétzen. 73 % nutzen YouTube-Videos zur Wieder-
holung von Inhalten aus dem Unterricht, die sie nicht verstanden haben, 70 %
fiir Hausaufgaben und Hausarbeiten, 60 % fiir Priifungen (vgl. RKB 2019: 28).

Doch nicht nur Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch Lehrkréfte ziehen
Online-Videos von einschldgigen Plattformen als Ressourcen ihres beruflichen
Alltags heran. Der ,Monitor Digitale Bildung” der Bertelsmann-Stiftung (vgl.
MDB 2017) befragte 542 Lehrkréfte aus 304 Schulen u. a. zur Nutzung digitaler
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Technologien fiir die Zwecke des Unterrichtens. 72 % der Befragten gaben an,
,Videoangebote, z.B. YouTube” im Unterricht einzusetzen; 60 % antworteten,
sie bei der Unterrichtsvorbereitung zu nutzen (ebd.: 25).

3.2 Analyse ausgewahlter Videos zur satzinternen
GroBschreibung

3.2.1 Fokus der Analyse

Als multimodale Textgattung lassen sich Erkldrvideos im Internet unter unter-
schiedlichen Perspektiven analysieren. Im Fokus dieses Beitrags stehen die
Analyse der fachlichen Aufbereitung der Grofischreibung in ausgewdhlten
YouTube-Lernvideos sowie die Inszenierungspraktiken, die sich in den Videos
zeigen, konkret, welche Bilder von Lehren und Lernen sowie von Unterricht
darin entworfen werden. Fragen des Einsatzes multimodaler Gestaltungsmittel,
der Einbettung in den hypermedialen Kontext der Plattform YouTube sowie der
Vernetztheit mit anderen Online-Ressourcen sind fiir eine umfassende Analyse
nicht minder interessant, werden hier aber ausgeklammert.?

Den Ausgangspunkt fiir die vorliegende Analyse bildet die Arbeit von Bersch
u.a. (2020), die auf der Basis der Sichtung populdrer YouTube-Kandle mit
Videos zu Gegenstanden aus dem Fach Mathematik unter fachlicher und didak-
tischer Perspektive unter anderem zu den folgenden Befunden kommen:

- Eine aktive Beteiligung der Konsumentinnen und Konsumenten am Lern-
prozess wird kaum angeregt: ,Eine wenigstens partiell eigenstdndige Erarbei-
tung des Sachverhalts durch den Zuseher ist zumeist nicht vorgesehen. [...]
Videos sind Frontalunterricht mit minimaler Interaktion. Sie festigen die
Unterteilung des Unterrichts in eine Phase des Belehrt-Werdens und eine
Phase des Ubens. Kompetenzen wie Argumentieren oder Problemlésen kon-
nen so kaum erworben werden.” (Ebd.: 61-62)3

- Vermittlung von Rezeptwissen: In der Aufbereitung der Gegenstdnde ,domi-
niert die Vermittlung prozeduralen gegentiiber der Vermittlung konzeptuel-
len Wissens” (ebd.: 62).

- Fachliche Qualitdt: Die Videos enthalten zahlreiche fachliche Fehler (vgl.
ebd.:61).

- Fachsprache: ,In vielen Videos wird wenig Wert auf die Verwendung einer
korrekten Fachsprache gelegt” (ebd.).

- Negative Darstellung des Faches: ,In einigen Videos wird ein Bild von Mathe-
matik gezeichnet, das bestenfalls als ,notwendiges Ubel’ beschrieben werden
kann, keinesfalls jedoch als ,anregendes, nutzbringendes und kreatives Betd-
tigungsfeld” (KMK 2003: 6). Dieses Bild ist oft sehr abschatzig. Beispiele:

2 Wie eine solche Analyse aussehen kann, zeigen Schone/Wedler (2020: 281-287).

3 Kommer (2020: 11) verweist diesbeziiglich auf die Kontinuitédt von Erkldrvideos
bzw. ,Tutorials’ mit Unterrichtsfilmen und dem Schulfernsehen der 1970er-
Jahre und mit der ,Sendung mit der Maus".
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.~Wahrscheinlichkeitsrechnung - so ein Rotz' [...], der Titel ,Limes: Was zum
Fick? sowie die Ubersicht {iber ,Dumme Mathe Sachen’, kommentiert mit
den Ausdriicken ,wdh’, ih’ und ,wiirg’, oder die Bezeichnung der Ortskurve
als ,olle Kackpratze (ebd.: 62).

All dem begegnet man, wie gezeigt werden soll, so oder dhnlich auch in den hier
untersuchten Videos zur satzinternen Grof3schreibung, vieles davon findet sich,
soweit es die Inhalte betrifft, aber auch in Lehrwerken, in Lernhilfen fiir den
Nachmittagsbereich und teilweise im Deutschunterricht (vgl. Betzel i.d.Bd.).
Nicht alle inhaltlichen Probleme sind also durch das Format des YouTube-
Erkldrvideos bedingt. Das ist anders bei den internettypischen Inszenierungs-
praktiken der Videos, die sich grundlegend von den Handlungspraktiken des
Prdasenzunterrichts unterscheiden. Hier stof3t man auf das Spezifische der digi-
talen Erklarpraxis. Es ldsst sich aber auch zeigen, in welcher Weise das digitale
Format bestimmte Formen der inhaltlichen Gegenstandsaufbereitung begiins-
tigt (Kap. 3.2.3).

3.2.2 Auswahl der Videos

Fiir die Analyse ausgewdhlt wurden die Videos mit der grofiten Reichweite. Die
Reichweite eines Videos wurde dabei an der von der Plattform protokollierten
Angabe zur Zahl der Seitenaufrufe (Klicks) gemessen.

Fiir die Ermittlung der Videos wurde am 22. Oktober 2020 auf YouTube eine
Recherche nach Videos zum Suchausdruck ,Grof3- und Kleinschreibung”
durchgefiihrt. Die von der Plattform generierte Trefferliste wurde nach der
Anzahl der Aufrufe der gefundenen Videos sortiert. Die 100 Videos mit den
meisten Aufrufen wurden anschlielend einer ersten Sichtung unterzogen.
Dabei wurden solche Videos aussortiert, bei denen die Unterhaltungsfunktion
im Vordergrund steht, die sich auf andere Sprachen als das Deutsche beziehen
oder das Phdanomen mit Fokus auf den Bereich Deutsch als Fremdsprache
erkldren. Videos, die nicht zentral die Grof3schreibung von Substantiven und
Substantivierungen, sondern nur Detailaspekte (z.B. die Grofischreibung in
Tageszeitangaben oder nach einem Doppelpunkt) behandeln, wurden ebenfalls
nicht berticksichtigt. Gleiches galt fiir Videos, die auf YouTube nur in Aus-
schnitten frei zugdnglich sind und fiir die Fortsetzung auf externe Angebote
verweisen, die kostenpflichtig sind oder eine Registrierung erfordern. Auch
Videos, die offensichtlich aus Unterrichts- bzw. Schiilerprojekten hervorgegan-
gen sind, wurden aus der Untersuchung ausgeklammert.

Fiir die Analyse in diesem Beitrag ausgewdhlt wurden aus der verbleibenden
Liste schlieflich die vier Videos mit den meisten Aufrufen. Die Zahl der Aufrufe
lasst annehmen, dass es sich um Videos handelt, die von vielen Nutzerinnen
und Nutzern wahrgenommen werden. Damit ist selbstverstandlich noch nichts
dariiber ausgesagt, wer diese Nutzerinnen und Nutzer sind. Ein Blick in die
Nutzerkommentare unter den Videos ldsst aber vermuten, dass es sich bei
vielen der Zugreifenden - zumindest bei denjenigen, die Kommentare hinter-
lassen - um Schiilerinnen und Schiiler handelt.
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Tabelle 2 prasentiert Aufruf- und Like-Zahlen fiir die vier analysierten Videos,
die zum Zeitpunkt der Untersuchung zwischen zwei und knapp sieben Jahre
auf YouTube verfligbar waren.

Kanal Titel und URL Online seit | Aufrufe | Likes | Kommentare
1 | Frau Sonnig | Richtig schreiben: Nomen erken- | 04.01.2018 | 207.891 | 2337 237
nen https://youtu.be/xoPaNelil-0
2 | musstewis- | Das groBe Eszett ist da! | GroB- | 29.08.2017 | 141.516 | 3192 152

sen-Deutsch |und Kleinschreibung Regeln
https://youtu.be/GFlyLYWiqVk
3 | musstewis- | GroB- und Kleinschreibung: Sub- | 13.11.2018 | 140.420 | 4527 237
sen-Deutsch | stantivierung einfach erklart
https://youtu.be/aOKXyLaNjSw
4 | schoolseasy |Lernen schreibt man groB! — Sub-| 05.04.2014 | 71.881 | 1014 66
stantivierung von Verben
https://youtu.be/uZXrrOsvOb0

Tab. 2: Ubersicht (iber die untersuchten Videos. Die Anzahl der Aufrufe und Likes ent-
spricht dem Stand am 13.Februar 2021 um 13:10 Uhr.

Ein Missverstdndnis vieler Nutzer und Nutzerinnen ist, dass die Anzahl der
Aufrufe und der Likes bereits als ein Qualitatsmerkmal fiir ein auf der Plattform
YouTube aufgefundenes Video gelten kénne:
Viele Klicks gleich hohe Qualitdt?
Es stellt sich nattirlich die Frage, ob man fiir die Bewertung von Lernvideos
einen so hohen Aufwand betreiben muss. Ist es nicht einfacher, den z.B. bei
YouTube implementierten Werkzeugen zu vertrauen? Da werden doch ,Likes”
durch ein grofles Gremium vergeben, namlich die Gemeinschaft der User. Gibt
es einen Zusammenhang von ,Likes” oder ,Views” und Erkldrqualitdt? Die
kurze Antwort auf die Frage ist: nein. Eine Abstimmung per ,Likes” oder
,Dislikes” ist eben kein Expertenrating der Erklarqualitdt. Viele verschiedene
Faktoren fiihren zu ,Likes”, z. B. die Popularitdt eines Kanals oder Sympathie
mit den handelnden Personen. (Kulgemeyer 2018: 11)

Und auch die Prominenz, mit der ein Video in der Trefferliste zu einem Such-
ausdruck prdsentiert wird, stellt keine Aussage tiber dessen Qualitdt dar; statt-
dessen ist die Platzierung eines Videos in der Trefferliste Ergebnis eines Algo-
rithmus, der unter anderem gesammelte Nutzerdaten und Nutzungsverldufe
einbezieht und diese mit den Metadaten der in der Plattform angebotenen
Videos abgleicht (eine didaktische Aufbereitung dieses Themas bietet Huller
2020).

3.2.3 musstewissen, schoolseasy & Co — ausgewahlte YouTube-Videos
unter der Lupe

Die Erklarvideos, die hier analysiert werden, befassen sich mit der satzinternen

Grof3schreibung; Video 1 bezieht sich auf die sogenannte Substantivgrofischrei-

bung, die Videos 2, 3 und 4 thematisieren dariiber hinaus Substantivierungen
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(z.B. Frohes Neues, das Lesen, das Lernen, nichts Neues) und greifen damit ein
Phidnomen auf, das fiir viele Schiiler und Schiilerinnen ein erhebliches Lern-
problem darstellt (vgl. Betzel i.d. Bd.).

Vor dem Eintritt in die Videoanalysen soll hier ein kurzer Abriss zur satzinter-
nen Grof3schreibung gegeben werden, der ausschnitthaft bleiben kann, weil
mit dem Beitrag von Betzel (i.d.Bd.) eine ausfiihrliche Gegenstandsbestim-
mung vorliegt. Darin argumentiert der Autor auch, dass die Lernprobleme nur
zum Teil an der vermeintlichen orthographischen Komplexitat liegen, sondern
oft daran, dass die Grof3schreibung in der Schule nicht immer sachangemessen
vermittelt wird. Ein Kind, das einmal gelernt hat, dass es Woérter grofdschreiben
soll, die Dinge bezeichnen, die man sehen und anfassen kann, kommt schon bei
Abstrakta wie Freiheit, Begriff oder Ehrlichkeit, spatestens aber bei Substantivie-
rungen (das Lernen, das Weh und Ach) in Bedrangnis.

Wie Betzel (i.d. Bd.) und viele vor ihm gezeigt haben, hdngt die Grofischreibung
nicht an der Wortart Substantiv, sondern an der Stellung eines Wortes im Satz.
Konkret: Grof3geschrieben werden Kerne von Nominalgruppen. Eine Nominal-
gruppe ist prototypisch mit einem Artikel oder einem Artikelwort eingeleitet
und schliefit mit dem nominalen Kern; zwischen dem Artikelwort und dem
Kern konnen adjektivische Attribute stehen (der dunkle Wald, das rosa Kanin-
chen, sein leises Weh und Ach, das eifrige Lesen, die glatte Eins, die kleine Freiheit).
Dabei ist die Fahigkeit, im gegebenen Kontext ein Attribut nehmen zu kénnen,
ausschlaggebend fiir die Grofischreibung. Schaut man in dieser Weise auf die
Schreibung, ist der Begriff der Substantivierung verzichtbar: Denn davon muss
nur sprechen, wer sich vorher darauf festgelegt hat, dass eigentlich ausschlief3-
lich Substantive grofigeschrieben werden. Eine Erkldarung der Grof3schreibung,
die sich von Beginn an auf die Attributsfdhigkeit bezieht, muss nicht auf Sub-
stantivierung zuriickgreifen.

Wichtig ist daher die Unterscheidung zwischen einem lexikalischen Konzept
(Grundannahme: Substantive werden grofigeschrieben; weiterfiihrend: sub-
stantivierte Worter werden grof3geschrieben) und dem syntaktischen Konzept
der satzinternen Grof3schreibung (Kerne von Nominalgruppen werden grofige-
schrieben). In der Schule und, wie sich zeigen wird, in den Lernvideos ist das
lexikalische Konzept fithrend.

Beim lexikalischen Konzept wird die Identifizierung von Substantiven nicht
selten an die Bedeutung von Wortern gebunden (was man sehen und anfassen
kann), das fiithrt immer wieder zu Schwierigkeiten bei den Abstrakta und den
Substantivierungen. Bisweilen wird die Identifizierung von Substantiven mit
der Artikelprobe angereichert (Worter, vor die man der, die oder das setzen
kann). Wird diese Probe aber an isolierten Wortern und nicht im Kontext
durchgefiihrt, besteht die Gefahr der Fehldeutung: Im Beispiel Lernen macht
Spaf$ kann Lernen mit der Artikelprobe als Grof3schreibungsausdruck identifi-
ziert werden (Das Lernen macht Spaf), Spaf8 aber nicht (*Das Lernen macht den
Spafs). Umgekehrt kann die Durchfithrung der Artikelprobe an aus dem Kon-
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text gelosten Einzelwortern dazu fiihren, dass lernen auch in Sédtzen wie Mara
will lernen als grofdzuschreibender Ausdruck wahrgenommen wird; denn lernen
kann in Isolation mit Artikel stehen (das Lernen).

Die GroBschreibung digital erklart?

Alle untersuchten Videos folgen dem lexikalischen Ansatz, bauen also auf der
Annahme auf, dass die satzinterne Grof3schreibung davon abhangt, ob ein Wort
ein Substantiv ist oder nicht. In Video 1 steht auf dieser Grundlage die Identifi-
zierung von Substantiven (dort Nomen genannt) im Zentrum. Es werden insge-
samt fiinf ,Signale” (Artikel, versteckter Artikel, Zahlwort, besitzanzeigendes
Fiirwort, Adjektivattribut) verfiigbar gemacht, beginnend mit der Artikelfahig-
keit:

Beispiel 1: Video 1 (Frau Sonnig), Ausschnitt 1:4
Adam: Aber woran erkenne ich denn ein Nomen, wenn ich mir nicht sicher bin?

Sprecherin: Will Adam wissen. Ein Nomen zu erkennen, ist nicht schwer. Wenn
man sich nicht sicher ist, kann man es an fiinf Signalen erkennen. Das erste
Signal ist der Artikel, also der Begleiter. Es heifst ja der Vogel (#00:01:02-2#)

Eva: die Schule,

Adam: das Gliick.

Sprecherin: Der, die, das sind die drei bestimmten Artikel, an denen man ein
Nomen erkennen kann. Natiirlich gehdren auch alle verdnderten, also gebeug-
ten, Artikel dazu. Wenn man ausprobiert, ob zu dem Wort ein Artikel gehort,

kann man erkennen, ob es ein Nomen ist und grofSgeschrieben werden muss.
(#00:01:29-0#)

Flankiert wird die Artikelprobe mit einem semantischen Kriterium: Nomen, so
im Video, bezeichneten Lebewesen, Dinge oder Begriffe (Abb. 2).

4 Die présentierten Ausschnitte aus den Videos wurden mit dem Programm F4 im
Wortlaut transkribiert. Unterstreichungen kennzeichnen besonders akzentu-
ierte Worter. Die Sprecherduflerungen sind standardmadfig kursiv gesetzt;
sprachliche Ausdriicke, die in den Aulerungen metasprachlich gebraucht wer-
den, erscheinen hingegen recte. Siglen der Form #00:01:02-2# geben am Ende
einzelner Segmente einen Zeitstempel im Format Stunde:Minute:Sekunde-
Zehntelsekunde, anhand dessen sich die betreffende Stelle im Video auffinden
lasst.
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Schule

T lgEg

Lebewesen Dinge

Pl o) 10s/504

Abb. 2: Artikelprobe unabhédngig vom Satzkontext

Quelle: Standbild aus dem Video von Frau Sonnig: ,Richtig schreiben: Nomen erkennen”,
https://youtu.be/xoPaNelil-0 (04.01.2018), 00:01:05-0, abgerufen am 20.04.2021

Bei der Artikelfdhigkeit wird deutlich, dass eine isolierte, nicht kontextgebun-
dene Priifung intendiert ist, was im gezeigten Beispielfall zu ungrammatischen
Strukturen fiihrt (Abb. 3).

beim = bei + dem

Pl ) 246/504

Abb. 3: Ungrammatische Struktur: ,Beim Sport habe ich der SpaB3.”

Quelle: Standbild aus dem Video von Frau Sonnig: ,Richtig schreiben: Nomen erkennen”,
https://youtu.be/xoPaNelil-0 (04.01.2018), 00:02:46-0, abgerufen am 20.04.2021

Auch Video 2 auf dem YouTube-Kanal musstewissen Deutsch arbeitet mit Sig-
nalwortern (Artikel, Prdposition-Artikel-Verschmelzungen, Pronomen, Men-
genangaben, Attribute), die dhnlich wie in Video 1 checklistenartig abgearbeitet
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werden. Im Gegensatz zu Video 1 fiihrt Video 2 aber nicht grundstdndig in den
Gegenstand ein (Was ist ein Substantiv?), sondern setzt an einem konkreten
Problem an (Frohes Neues/neues) und entfaltet von dort aus das Thema Sub-
stantivierung. Das Verfligen tiber den Begriff des Substantivs wird vorausge-
setzt. Die Signalwortproben erfolgen zunéchst isoliert, werden dann aber an
Kontexte gebunden. Die Relation zwischen dem Signalwort und seiner Kontex-
tualisierung bleibt jedoch weitgehend unerschlossen:

Beispiel 2: Video 2 (musstewissen Deutsch), Ausschnitt 1:

Auch Mengenangaben wie viel Neues oder alles Neue sind Signalworter fiir die
Grofischreibung des Folgewortes. (#00:02:03-6#)

Genauso ein weiteres Adjektiv, das das substantivierte Wort néiher beschreibt.
Das passiert uns jedes Jahr Ende Dezember: Frohes Neues schreibt man grofs,
weil frohes ein Attribut ist, also ein Adjektiv, das Neues genauer beschreibt.
(#00:02:19-4#)

Lasst euch nicht von jedem Artikel, Attribut oder jeder Prdposition verleiten,
alles grofSzuschreiben. Das gilt nur, wenn dahinter kein weiteres Substantiv
steht. (#00:02:33-5#)

In Frohes neues Jahr! schreibt ihr neues klein, weil das Substantiv Jahr da-
hintersteht, ist neues hier nur ein Attribut und bleibt klein. (#00:02:45-2#)

Auch in Video 3, ebenfalls vom Kanal musstewissen Deutsch, wird die Substan-
tivierung ausgehend von einem Problemfall thematisiert, bei dem das Verb
lesen wie ein Substantiv gebraucht wird:

Beispiel 3: Video 3 (musstewissen Deutsch), Ausschnitt 1:

Bei der Substantivierung werden Worter, die eigentlich keine Substantive sind,
zu Substantiven gemacht; sie werden umgeformt; substantiviert. Das funktio-
niert zum Beispiel mit Verben. Verben sind Tuwdrter. Also Wirter, bei denen was
getan wird. Und lesen ist so ein Verb. Im Satz Das Lesen machte ihr grofien
Spald ist das Verb auf einmal ein Substantiv. (#00:01:20-1#)

Die Erkldrung zeigt das Vorliegen des lexikalischen Konzepts, verbunden mit
einer semantischen Wortartenbestimmung (Verben sind Tuwdrter). Die Sub-
stantivierung wird demgegeniiber unter Zuhilfenahme eines Formkriteriums
erklart (umgeformt). Die Relation zwischen der Semantik von /esen, die sich ja in
der substantivierten Form nicht dndert, und dem Formkriterium, das schwer
erkennbar ist, weil das Wort selbst an der Oberfldche unverandert bleibt, wird
nicht aufgekldrt. Im selben Video wird auch die sogenannte Substantivierung
von Adjektiven erldutert, die in sich verwickelt ist: Das Video schwankt hier
zwischen lexikalischen und syntaktischen Erklarungen, die aber scheitern, weil
der Begriff des Substantivs unterbestimmt bleibt:
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Beispiel 4: Video 3 (musstewissen Deutsch), Ausschnitt 2:

Steht vor dem Adjektiv ein Artikel, wird es zum Substantiv und somit grofige-
schrieben. [wird zusétzlich eingeblendet] (#00:03:42-4#)

Sag ich doch! (#00:03:43-6#)

Aber Achtung: Nur wenn sich der Artikel auf das Adjektiv bezieht. (#00:03:48-
2#)

Hiih? (#00:03:49-4#)

Ich zeig’ euch mal den Unterschied. Wenn ich sage Das schone Haus hat einen
Garten bezieht sich der Artikel auf das Substantiv Haus. Schon ist hier ein
Adjektiv und wird deshalb kleingeschrieben. Wenn ich aber sage Das Schone an
dem Haus ist der Garten, bezieht sich der Artikel auf das Adjektiv. Es wird also
substantiviert. Das Schone schreiben wir grofS. (#00:04:12-1#)

Achtung: Es steht nicht immer ein Artikel dabei, wenn ein Adjektiv substantiviert
wird. Es reicht, wenn Adjektive im Satz als Substantive gebraucht werden: Wei-
es und Graues lassen sich gut kombinieren. (#00:04:24-6#)

Ohne eine Definition des Substantivs sind diese Erklarungen kaum nachvoll-
ziehbar: Der Artikel soll ein Adjektiv zum Substantiv machen, aber nur, wenn
er sich auf das Adjektiv bezieht; und wenn vor dem Adjektiv kein Artikel steht,
soll dennoch eine Substantivierung vorliegen, wenn das Adjektiv als Substantiv
gebraucht wird.

Im Video mit den viertmeisten Aufrufen aus dem Kanal schoolseasy wird zu-
nachst eine Unterscheidung zwischen substantivierten Wortern und ,echten”
Substantiven getroffen. Das Priifkriterium fiir die ,Echtheit” von Substantiven
ist etwas, das ein Gegenstand oder Mensch ist und das man anfassen kann; in dieser
Logik ist es dann nur folgerichtig, dass substantivierte Verben wie (das) Lernen
im Satzkontext nicht als ,echte” Substantive gelten; damit wird jedoch zugleich
der Begriff der Substantivierung inhaltsleer; sie wird durch ein oberfldchenna-
hes Kriterium (und einen Artikel bekommt es auch noch) motiviert.

Beispiel 5: Video 4 (schoolseasy), Ausschnitt 1:

Wer ein Verb oder eine andere Wortart in ein Substantiv umwandelt, der sub-
stantiviert diese Wortart. (#00:01:21-8#)

Das heifst, aus einem Verb wird ein substantiviertes Verb, aber kein echtes
Substantiv. Grof schreibt man es trotzdem und einen Artikel bekommt es auch
noch. (#00:01:31-0#)

Es sieht also aus wie ein waschechtes Hauptwort — wie man das in der Schule so
schon lernt —, aber es ist keins. Denn das Lernen ist weder ein Gegenstand noch
ein Mensch. Man kann es also nicht anfassen. (#00:01:42-3#)

Darum sollte man auch nicht sagen, dass das Lernen ein Substantiv ist. Stimmt
ndmlich nicht. (#00:01:48-5#)
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Es folgt eine Auflistung von Wortbildungsmustern, die Verben zu Substantiven
machen (Lauferei, Geheul, Beriihrung), die aber ganz andere Strukturen aufwei-
sen und mit dem Begriff der Substantivierung gar nicht erfasst werden kénnen.

Zusammenfassend muss festgestellt werden, dass die vier am hdufigsten ange-
klickten YouTube-Videos Zugdnge zum Gegenstand bereitstellen, die die Ge-
winnung von Erkenntnissen eher verhindern als erméglichen. Mit dem lexika-
lischen Konzept sowie durch die Fixierung auf einfache Merksdtze und sprach-
liche ,Signale”, die checklistenartig abgearbeitet werden, spiegeln die Videos
aber zugleich das wider, was auch in Lehrwerken und im Unterricht gangige
Praxis ist. In ihrer charakteristischen Reduktion erscheinen die in den Videos
dargebotenen ,Rezepte’ zur Losung des Problems der satzinternen Grof3schrei-
bung also nur wegen der attraktiven Prasentationen als deutlich weniger kom-
pliziert und einfacher konsumierbar als die im Unterricht angebotenen Lernan-
lasse.

Zur Analyse der Verwendung addquater fachlicher Bezeichnungen von gram-
matischen Begriffen nehme ich exemplarisch den Begriff des Substantivs in den
Blick: In Video 1 kommt der Terminus Substantiv nicht vor; Substantive heifien
dort (schulnah) Nomen; definiert werden sie semantisch. Auch in Video 4, das
den Terminus Substantiv verwendet, wird explizit auf das semantische Krite-
rium abgestellt; zusdtzlich werden weitere grammatische Erkennungsmerk-
male eingefiihrt (z. B. Artikel, Zahlwort); nirgends wird klar, wie sich Semantik
und Grammatik zueinander verhalten. In den Videos 2 und 3 bleibt der Sub-
stantivbegriff ohne Definition.

Die semantische Definition wird spatestens dann problematisch, wenn von
Substantivierungen die Rede ist. Bezeichnen substantivierte Verben nun keine
Tétigkeiten mehr, sondern Menschen oder Gegenstande, weil aus ihnen Sub-
stantive gemacht wurden? In Video 4 wird dieser Widerspruch erkannt und
neutralisiert, indem das substantivierte Verb nicht als ,echtes Substantiv” gilt.

Eine weitere terminologische Auffalligkeit ist die Tendenz zur Erlauterung von
lateinischen Wortartenbezeichnungen aus der traditionellen Grammatik tiber
alternative, deutsche Bezeichnungen. So wird das Nomen in Video 1 auf der
Basis des Begriffs Namenwort’ hergeleitet (Worter, die Lebewesen, Dinge, Begriffe
benennen), in Video 3 heiflen Substantive bisweilen Gegenstandsworter, Prono-
men Firwdrter, Prapositionen Vorwérter und Verhdltniswérter, und in den Vi-
deos 3 und 4 werden Verben als Tuwdrter vorgestellt. In Video 4 heiflen Affixe
(Wortbausteine) Vor- und Nachsilben etc.

Bei der Verwendung der Fachtermini haben wir es nun ebenso wenig wie bei
der Aufbereitung des Gegenstandes mit spezifischen Praktiken von Erkldr-
videos zu tun, die sich in der Schule nicht wiederfinden lieRen. Das Gegenteil ist
der Fall. Die Videos schopfen explizit aus der schulischen Tradition (Video 4: Es
sieht also aus wie ein waschechtes Hauptwort — wie man das in der Schule so schon
lernt —, aber es ist keins, #00:01:31-0#).
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Wie werden nun das Fach selbst und der Gegenstand behandelt? Welche Be-
deutsamkeit kommt beidem zu? Hier sind vor allem Video 2 und 3 auffallig;
dhnlich wie es Bersch u. a. (2020) fiir Mathematikvideos festgestellt haben, wird
das Fach Deutsch bzw. der Gegenstandsbereich Substantivierung abgewertet:
Substantivierung, im Video 2 plakatiert als SubstantiWAS?, wird vorgefiihrt als
ein schriftsystematisches Mysterium (Abb. 4).

M!

grofRgeschrieben

o WA O d CGAL IS T

> » o) 112/542 @O EB-&F [« [I'53

Abb. 4: Substantivierung als schriftsystematisches Mysterium

Quelle: Standbild (Ausschnitt unter Auslassung einer Personenabbildung) aus dem Video von
musstewissen Deutsch: ,Das groBe Eszett ist da! | GroB- und Kleinschreibung Regeln”, https://
youtu.be/aOKXyLaNjSw (29.08.2017), 00:01:12-0, abgerufen am 20.04.2021

Auch in Video 3 bringt sich die Sprecherin ironisch in Distanz zu den fachlichen
Gegenstanden In meiner Freizeit wird gelegentlich substantiviert (#00:00:33-84#,
ironisch gesprochen).
In den Nutzer-Kommentaren zu den Videos 2 und 3 sind dann auch nicht
wenige Auflerungen zu finden, die ihrerseits Distanz zum Gegenstand markie-
ren:
- zeig mir deine sprache und ich zeige dir die wo dich fiihren. alles absichtlich
erschwert, damit die ungebildeten es schwer haben und unten bleiben.
— wer hat sich so einen bullshit ausgedacht :c
- Nutzer 1: Der Englinder schreibt Satzanfinge und Eigennamen grofS. Konnen wir
das nicht auch machen?
Nutzer 2: Nee deutschland muss alles kompliziert machen..

- @ alteecececer wieso kann man nicht einfach alles am Anfang grof$ und den Rest
klein schreiben welcher Freak hat uns das Leben so erschwert und warum

In der Markierung der Bedeutsamkeit des Lerngegenstandes unterscheiden sich
Erkldrvideos von Lehrwerken und vom Unterricht, in denen keine in dieser
Weise offenen Abwertungen des Faches oder des Gegenstandes erfolgen. Es ist
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nicht auszuschliefien, dass die begeisterten Reaktionen der Nutzerinnen und
Nutzer auf solche Videos nicht auch deren Bedtirfnis reflektieren, die Bildungs-
erfordernisse, wie sie die Schule an sie richtet, zuriickzuweisen.

Inszenierungspraktiken — Lehrerrollen, Schiilerrollen, Unterricht

Wahrend sich die Frage der fachlichen Aufbereitung des Gegenstandes medien-
unabhdngig in allen Lehrformaten auf dhnliche Weise stellt, gilt dies nicht fiir
die Modellierung der Lehr- und Lernverldufe. Prdsenzunterricht ist interaktiv:
Lehrkrafte und Schiiler und Schiilerinnen befinden sich im Austausch mitein-
ander. Das ist anders bei Erkldrvideos, wo Schiiler und Schiilerinnen nicht
Kommunikationspartner und -partnerinnen sind, sondern Adressaten und
Adressatinnen. Mithin miissen die Verfasser und Verfasserinnen solcher Videos
die Lernprobleme oder potenzielle Fragen der (anonym bleibenden) Schiiler
und Schiilerinnen vorwegnehmen und auch die Lehrerrolle der medial beding-
ten Einwegkommunikation anpassen. Dabei gehen die vier untersuchten Vi-
deos unterschiedlich vor:

In Video 2 und 3 (beide von musstewissen Deutsch) haben wir es mit einer auf
den ersten Blick klassisch zu nennenden Lehrerrolle zu tun: Die Sprecherin ist
durchgingig im Bild und prasentiert verschiedene Félle der Substantivierung.
Nun bringt sie aber nicht einfach Wissen ein, sondern inszeniert ihre Prasenta-
tion quasidialogisch als Form des Problemldsens. Daftir begibt sie sich zunachst
in die Rolle der Nichtwissenden. Statt ihre Erkldrsequenzen also etwa mit Du
Jragst dich wahrscheinlich, warum ... zu eroffnen, macht sie z.B. mit Hdh? und
der dazu passenden Mimik auf ein bestehendes Problem aufmerksam, das sie
anschlief3end 16st. Der Wechsel zwischen der Imitation des Nichtwissens bzw.
Nichtverstehens und der sich daran anschlieBenden Aufkldrung wird teilweise
auch mit wechselnden Kameraeinstellungen ins Bild gesetzt.

In Video 1 von Frau Sonnig gibt es kaum noch Anlehnungen an das traditio-
nelle Lehrer-/Schiilerbild: Die Wissensbestdnde werden von drei Stimmen ein-
gespielt: Eine unsichtbar bleibende Sprecherin iibernimmt moderierende und
teilweise erkldrende Funktion, zwei Zeichentrickkinder im Vordergrund (Adam
und Eva) schliipfen teils in die Rolle der Fragenden, teils in die Rolle der
Antwortgebenden. Einige der eingebrachten Sprachbeispiele werden zusdtzlich
im Sprechblasenformat einem der beiden Kinder zugeordnet. Wenn Regeln
notiert werden, kommt eine schreibende Hand ins Bild, deren Besitzer sich
nicht zu erkennen gibt. Video 1 ist mithin ein Beispiel fiir das Fusionieren von
Lehr-Lernrollen; das Wissen tiber die Grofischreibung entsteht in einem mehr-
stimmigen Konzert mit wechselnden Rollenzuweisungen. Die klassische Zwei-
teilung von Lehren und Lernen ist aufgehoben.

Noch einmal anders geht Video 4 der Plattform schoolseasy vor: Die Lehrkraft
bleibt durchgéngig ausgeblendet; auf dem Bildschirm erscheinen animierte
Textbeispiele und erkldrende Begriffe, die von einer Stimme aus dem Off einge-
bracht und kontextualisiert werden. Symptomatisch fiir Video 4 ist die Einlei-
tungssequenz von schoolseasy: Dort wird im Cartoon-Stil zundchst eine klassi-
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sche Schulsituation nachgestellt, ein Lehrer steht mit Zeigestab an der Tafel,
zwei Schiiler sitzen ermattet und zunehmend gelangweilt auf der Schulbank.
Mit einem Schlag verschwindet der Lehrer mitsamt Tafel, er wird ganz bildlich
vom Logo des Portals schoolseasy aus dem Bild gefegt - die Schiiler richten sich
auf und ldcheln. Dann erst beginnt die Erkldrsequenz - die Sprecherin, die die
Rolle der Lehrkraft tibernimmt, bleibt weiter ohne korperliche Prasenz; ihre
Lehr-/Lerninszenierung ist aber, auch bereits im Einleitungsteil des Videos,
geprdgt durch einen stetigen Wechsel von Fragen und Antworten; die Fragen
sind solche, die auch die Schiiler und Schiilerinnen hatten stellen kénnen; die
Lehrkraft handelt also dhnlich wie in Video 2 zugleich stellvertretend fiir die
Schiiler und Schiilerinnen. Teilweise werden hier — auch mit stimmlichen Vari-
anzen gestlitzt - ganze Gesprachssequenzen inszeniert:

Beispiel 6: Video 4 (schoolseasy), Ausschnitt 2:

Sprecherin [neutral gesprochen]: Im Deutschen [...] werden einige Wortarten
grofSgeschrieben. Dazu gehdren unter anderem die Substantive. Also all die
Worter, denen man einen Artikel voranstellen kann: das Haus; die Lehrerin; der
Hamster.

Schiiler 1 [verunsichert, langsam gesprochen]: Aber was ist denn mit [Kunst-
pause] das Lernen?

Schiiler 2 [selbstbewusst]: Lernen schreibt man klein. Das ist doch ein Verb.

Sprecherin [verzégernd]: Hm [liberlegend], naja [Kunstpause] nicht immer.
(#00:00:27-1#)

Die beschriebenen Kommunikationsformate sind, wie eingangs skizziert, be-
dingt durch das konstitutive Fehlen eines interaktiven Austauschs. Mit den
verschiedenen Losungsstrategien sind nun aber zugleich bestimmte Vorstel-
lungen tiber Schiiler und Schiilerinnen, tiber Lehrkrdfte und tiber den Unter-
richt verkntipft:

- InVideo 4 werden verschiedene Schiilertypen eingebracht, der Fragende, der
Zogernde, der Selbstsichere etc. Die inszenierten Wortduf3erungen bleiben
sprachlich im Rahmen des schulisch iiblichen Handelns von Schiilerinnen
und Schiilern. Die simulierten Schiilerdufierungen sind so gebaut, wie sie
auch im Unterricht vorkommen koénnten. Die Lehrkraft ist Auf- und Erkld-
rende, tritt aber als Person hinter ihren Gegenstand zuriick. Damit kann auch
die Bilddarstellung sukzessive aufgebaut werden: Am Ende des Videos wird
eine darstellende Gesamtiibersicht iiber die erarbeiteten Sequenzen gegeben.
Im Prédsenzunterricht wiirde vermutlich von einem gegenstandszentrierten
Unterricht gesprochen werden.

- In den Videos 2 und 3 werden die Lernenden nicht als Schiilerinnen und
Schiiler, sondern als spontan Alltagshandelnde in Szene gesetzt (Hdh?). Die
Lehrkraft ist auch hier Auf- und Erkldrende; und sie setzt sich als Person
zentral. In vielen Passagen ist nur sie sichtbar. Die Sprachbeispiele werden
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teilweise eingeblendet und animiert, dann aber wieder zum Verschwinden
gebracht. Eine Gesamtiibersicht, in der die erarbeiteten Teilschritte am Ende
noch einmal sichtbar wiirden, fehlt. Im Prasenzunterricht wiirde vermutlich
von einem lehrerzentrierten Unterricht gesprochen werden.

- Die Fusion von Lehrer- und Lernerrollen in Video 1 schlief8lich wére im
Prasenzunterricht wohl am ehesten mit einer freien Lernsituation oder einer
Gruppenarbeit vergleichbar; vielleicht wiirde von einem schiilerzentrierten
Unterricht die Rede sein.

Schaut man sich die Likes der vier Videos an, scheinen Schiilerinnen und
Schiiler das lehrerzentrierte Erkldrvideoformat, in der sie als Alltagshandelnde
auftreten und die Lehrperson als prasente und erkldrende Autoritdt, vor allen
anderen zu préferieren: Die Videos 2 und 3 haben nicht nur absolut, sondern
auch in Relation zu den Aufrufen die meisten Likes. Und in vielen Kommenta-
ren zeichnet sich folgerichtig eine eher personalisierte als gegenstandsorien-
tierte Rezeption ab:

— Sie hat in den 5 min besser erkldrt als mein Lehrer in 2 Monaten

- Die Lisa sollte Lehrerin sein. Da wiirde ich auch noch mal gerne in die Schule
gehen.

- Ich wiinsche mir auch eine Lehrerin wie sic ®® @& &
- Die beste Lehrerin.

- Richtig gut erkldrt!!! Endlich habe ich das auch gechekt. Besser erkldrt als mein
Lehrerin

- Frauen wie Lisa miissten Deutsch-Lehrerinnen werden! Unfassbar, wie gut der
Content und die Erkldrungen hier auf dem Kanal sind. Die Deutschlehrer/-innen
miissten einpacken, wenn sie gegen Lisa antreten miissten.

Am wenigsten scheinen die Nutzerinnen und Nutzer mit dem gegenstandszen-
trierten Format (Video 4) anfangen zu kdnnen. Hier sind nicht nur die Klickzah-
len sehr viel kleiner als bei den anderen Formaten, es gibt auch weniger Likes.
Die Kommentare zeigen im Gegensatz zu den Kommentaren zum lehrerzen-
trierten Format aber, ebenfalls folgerichtig, viel hdufiger eine gegenstands- statt
eine personenorientierte Rezeption:

— Vielen Dank ich habe es jetzt verstanden °_°

— ich schreibe morgen ein Diktat tiber Nominalisierte Verben und das Video hat mir
sehr geholfen

- Eine Frage, ich wdre sehr dankbar, wenn sie beantwortet wird: Kann ich eigentlich
,zum Mittagessen” bestimmen? Also: n.; Sg.; Dat.? Oder kann man nur sagen es ist
substantiviertes Verb? Ich wdre so dankbar wenn mir das jemand beantworten
konnte ... Danke!

— Ich bin 12 Jahre und gehe in die 6 Klasse und ich schreibe morgen eine Deutsch
Arbeit und weif§ einfach nicht was Nomienaliesirung ist. Trotzdem Viedeo weis ich
nicht was das ist. Bitte helfen Sie mir so schnell wie moglich.
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Fazit

Erklarvideos scheinen in mehrfacher Hinsicht eine Abwendung von der Schule
zu sein: Es handelt sich um Freizeitangebote, in denen ohne (Zeit-)Druck ge-
lernt werden kann und in denen die Schule und ihre Gegenstdnde nicht so ernst
genommen werden (miissen), teilweise werden die Bedeutung und Bedeut-
samkeit von Lerninhalten (Videos 2, 3) oder der Schule als Institution (Video 4)
auch explizit abgewertet. Diese Abwertungen schliefien nahtlos an Filme wie
,Fack ju Gohte“ an, deren grof3er Erfolg auf das Spannungsverhdltnis von Schii-
lern und Schiilerinnen zur Schule und zum schulischen Lernen zuriickzufiih-
ren ist, das auch in den Erklarvideos sichtbar wird. Die Nutzerinnen und Nutzer
der Erkldrvideos belohnen in ihren Kommentaren diesen Entwurf von Antibil-
dung - bei gleichzeitiger Bildungserwartung: Denn sie versprechen sich von
den Videos ja zugleich einen Lernerfolg, den die Schule ihnen bislang versagt
hat.

Dass sich, wie ich exemplarisch zu zeigen versucht habe, die inhaltliche Aufbe-
reitung der Gegenstdnde, mindestens im Bereich der satzinternen Grof3schrei-
bung, von der Art, wie sie in der Schule bearbeitet werden, praktisch in nichts
unterscheidet, bleibt dabei unbemerkt; und dass die Schiilerinnen und Schiiler
keine Beteiligungsméglichkeiten haben, dass es keine Moglichkeit des eigen-
standigen Ausprobierens oder des begleiteten Einiibens gibt, scheint nicht ins
Gewicht zu fallen.

Gleichwohl werden nicht alle Videos in derselben Weise und mit der gleichen
Begeisterung genutzt: Die hochsten Klickzahlen und die meisten Likes hatten
bei den analysierten Videos diejenigen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler
als Alltagshandelnde ins Spiel kommen, die sich griindlich dumm stellen diir-
fen, und in denen die Lehrkraft als erkldrende Person auftritt, die die Sorgen
und Note und auch die Rotzigkeit von Schiilerinnen und Schiilern versteht und
nachempfindet und ihnen zugleich suggeriert, das alles sei in Wahrheit einfach
und rasch lernbar.

Knapp skizziert ergibt sich aus der Sichtung der vier Erklarvideos der folgende
Befund: Die Darstellung des Gegenstandes ist problematisch bis falsch; im Ton
sind die Erlduterungen oft — scheinbar schiilerfreundlich - anbiedernd und
unfachlich; die Lernenden werden nicht am Problemldseprozess beteiligt, son-
dern als Konsumentinnen und Konsumenten vermeintlicher Sprachwahrhei-
ten behandelt. Bezogen auf die Aufgaben der Schule sind die hier untersuchten
Erklarvideos zu sprachlichen Sachverhalten also sehr kritisch zu sehen.

Die durchgefiihrten Analysen stehen in diesem Beitrag exemplarisch fiir eine
Forschung, die in der nédchsten Zeit intensiviert werden muss. Dieses For-
schungsfeld ist umso drdngender zu beschreiten, als die Bedeutung von Erklar-
videos, nicht nur pandemiebedingt, als auf3erschulische, digitale Lernangebote
in Zukunft wachsen diirfte. In diesem Zusammenhang wird es auch darum
gehen miissen, die Rolle und die Relation von schulischen und aufderschuli-
schen Bildungsangeboten fiir Bildungsprozesse zu rekonstruieren.
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4 Zusammenfassung und Ausblick

Im vorliegenden Beitrag wurden zwei Aspekte der Digitalisierung in den Blick
genommen: neue Kommunikationsformen (Kap. 2) und neue Lernformen
(Kap. 3). Beide stehen aufderhalb der Schule, haben aber zugleich Einfluss auf
Sprache und sprachliche Bildung.

Bei den neuen Kommunikationsformen stand die Frage im Vordergrund, wie
sich die sprachlichen und kommunikativen Praktiken, die sich bei der Nutzung
digitaler Kommunikationsanwendungen beobachten lassen, einordnen und
bewerten lassen. Wahrend in der 6ffentlichen Diskussion immer wieder die
Sorge um einen ,Sprachverfall” anklingt, lassen sich die Besonderheiten im
Umgang mit schriftsprachlichen Konventionen bei der dialogischen Kommuni-
kation in Chats, Online-Foren und sozialen Netzwerken als Phdnomene eines
technologiebedingten sprachlichen Wandels und als funktionale Ausdifferen-
zierung des gesellschaftlichen Umgangs mit Schrift und Schriftlichkeit darstel-
len. Erste Untersuchungen zum Verhadltnis zwischen Schreibkompetenzen und
internetbasierter Kommunikation weisen in Richtung einer Ausdifferenzierung
und funktionalen Variation sprachlicher Ressourcen. Analysen zur Nutzung
des Interpunktionsinventars (Kap. 2.2) konnten zugleich zeigen, dass die Zei-
chensetzung in digitaler Kommunikation nicht einfach regellos oder regelwid-
rig ist, sondern funktional neu interpretiert wird. Das Spannungsverhaltnis
zwischen der geschriebenen Standardsprache und der Sprachverwendung
beim interaktionsorientierten Schreiben, das sich durch solche Formen der
Re-Pragmatisierung ergibt, ist jedoch bislang nicht hinreichend beschrieben.
Voraussagen tiiber die weitere Sprachentwicklung, auch in Bezug auf die
Schule, lassen sich daraus noch nicht ableiten. Ich sehe hier eines der zentralen
Forschungsdesiderate.

In Bezug auf die neuen Lernformen wie Erkldrvideos, die hier exemplarisch
analysiert worden sind, gibt es ebenfalls mehr Fragen als Antworten. Zentral
scheint mir zu sein zu untersuchen, in welchem Verhaltnis die Schule und die
digitalen ,Partisanen” (vgl. Kommer 2020) zueinander stehen und wie diese
produktiv ins Verhaltnis gebracht werden kénnten. Kommer (ebd.: 13) schreibt
dazu:

Eines [...] wird sicherlich nicht funktionieren: die Augen vor diesen Entwick-
lungen zu verschlieflen und zu hoffen, dass die Schiilerinnen und Schiiler
nach dieser ,kurzen Modewelle” wieder zum (scheinbar) linearen Text und
der ausschlief3lich sprachorientierten Darstellung zuriickfinden.

Das gilt umso mehr, als Plattformen wie YouTube kein singuldres oder kurzlebi-
ges Phdnomen sind. Im ,Mitmach-Web” werden in der Zukunft weitere Platt-
formen das Licht der Welt erblicken, in denen jeder und jede auf einfache Weise
Inhalte, auch zu schulischen Lerngegenstdanden, fiir andere niedrigschwellig
und ohne Qualitdtspriifung zur Verfiigung stellen kann. Aus der Verfligbarkeit
von Erkldrvideos, die unter fachlicher Perspektive fragwiirdige Modellierungen
zu Unterrichtsgegenstinden entwerfen, eine generelle Medien- bzw. Internet-
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schelte abzuleiten, ist jedoch nicht zielfiihrend. Denn das Internet und die
digitale Durchdringung des Alltags sind Rahmenbedingungen, die sich nicht
wegkritisieren lassen und - das darf nicht vergessen werden - fiir die Wissens-
gesellschaft und das Bildungssystem auch viele positive Effekte bringen, die fiir
diejenigen am grofiten sind, die gelernt haben, sicher zwischen Spreu und
Weizen zu unterscheiden.

Eine der wichtigsten Herausforderungen der Zukunft ist damit umrissen: Die
Schule hat immer weniger die Aufgabe, Wissen zu liefern, das fiir die Schiilerin-
nen und Schiiler ansonsten nicht erreichbar ist. Viel wichtiger ist es, zusammen
mit den Lernenden Kriterien zu entwickeln, wie sie aus der Uberfiille von
Angeboten eine fiir sie lohnenswerte Auswahl treffen. Das kann u.a. dadurch
geschehen, dass Genres wie die Erkldrvideos sowie die Funktionsweise von
Plattformen wie YouTube unterrichtlich aufgegriffen werden und mit den
Schiilerinnen und Schiilern ein kritisches Bewusstsein fiir den Umgang mit
solchen Ressourcen erarbeitet wird (vgl. Normann 2020, von Brand 2020). Um
diesen Weg beschreiten zu kénnen, sind neben einer ziigigen Ausstattung von
Schulen mit einer stabilen Internetverbindung und mit digitalen Endgerédten
fiir alle Schiilerinnen und Schiiler mindestens mittelfristig auch forschungsge-
stiitzte Anpassungen von Curricula und von Konzepten fiir die Lehrerbildung
erforderlich.
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Beate Liitke

Sprachliche Bildung, Mehrsprachigkeit, Deutsch als
Zweitsprache

1 Einleitung

An Deutschlands Schulen lernt eine vielfaltige Schiilerschaft. Es wird angenom-
men, dass ungefdhr ein Drittel davon mehrsprachig aufwachst, d. h., die Kinder
und Jugendlichen verwenden im Alltag mehr als eine Sprache. Da im Privatbe-
reich Gesprachspartner/-in und Thematik oft bekannt sind, wird hier auf ein
informelles, zumeist miindliches Register zurtickgegriffen. In Schule und
Unterricht findet dagegen in der Regel ein formelleres bildungssprachliches,
haufig schriftliches Register Anwendung (vgl. Beitrdge von Heller/Morek,
Kleinschmidt-Schinke, Feilke, Langlotz i.d.Bd.). Die Funktion von Bildungs-
sprache liegt vornehmlich in der Vermittlung und Aneignung von Wissen (vgl.
Ahrenholz 2017a), d.h., neben der kommunikativen Funktion von Sprache
kommt auch ihr abstrahierendes und kognitives Potenzial zum Tragen. Sie
bildet Denkprozesse und logische Zusammenhénge ab, was sich sprachlich in
komplexen Woértern und verdichteten Satzstrukturen zeigen kann (vgl. Lang-
lotz und Feilke i.d.Bd.). Der unzureichende Erwerb dieser komplexen Phédno-
mene kann eine ,Barriere fiir den Bildungserfolg” darstellen (Feilke 2014: 35).

Kinder bringen bei der Einschulung sozialisationsbedingt mehr oder weniger
gut ausgebaute alltagssprachliche miindliche Kompetenzen in ihrer Familien-
sprache mit. Wachsen sie von Beginn an mit zwei Familiensprachen auf, durch-
laufen sie einen doppelten Erstspracherwerb (vgl. Tracy 2008: 106). Kommen
sie erst ab einem Alter von ca. drei bis vier Jahren bzw. mit dem Eintritt in den
Kindergarten oder in die Schule verstarkt auch mit der deutschen Sprache in
Kontakt, wird dies als sukzessiver Zweitspracherwerb bezeichnet (vgl. Ahren-
holz 2017b: 6). Dieser unterscheidet sich vom doppelten Erstspracherwerb
darin, dass der Beginn des Deutscherwerbs und eine verstarkte Kommunika-
tion in der Landessprache spater als der Erwerb der Familiensprache einsetzen.
Die Folge ist, dass die Kontaktdauer mit der deutschen Sprache zum Zeitpunkt
der Einschulung kiirzer ist als bei Kindern mit Deutsch als Erstsprache oder
weitere Familiensprache vom Lebensbeginn an. In Anlehnung an den englisch-
sprachigen Ausdruck second language wird beim sukzessiven Zweitspracher-
werb Deutsch als L2 bezeichnet, die jeweilige Erstsprache als L1 (first language).
Die individuell unterschiedlich fortgeschrittenen Kompetenzen in der L1 und
L2 bilden die Ausgangslagen fiir den mit der Einschulung einsetzenden Erwerb
der deutschen Schriftsprache und, damit einhergehend, des bildungssprach-
lichen Registers. Dabei haben Kinder, die den Gebrauch der deutschen Stan-
dardsprache in der Familie erleben und Erfahrungen mit schriftorientierten
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Medien sammeln konnten (z.B. durch Gesprache tiber Bilderbiicher), Vorteile
gegeniiber Kindern, denen weniger schriftbezogene Erwerbsgelegenheiten zur
Verfligung stehen und/oder die zunachst vornehmlich mit informellen alltags-
sprachlichen Registern (z.B. auch Dialekten) oder einer anderen Familienspra-
che aufwachsen. Als Ziel schulischer Sprachbildung betonen Becker-Mrotzek
und Roth (2017: 30) deshalb die ,systematische [...] Entwicklung einer umfas-
senden Sprachkompetenz”, zu der neben der jeweiligen Familiensprache die
Landessprache Deutsch sowie schulisch erlernte Fremdsprachen gezahlt wer-
den. Als damit in Zusammenhang stehendes ,zentrale[s] Ziel* heben sie die
,Beherrschung der deutschen Bildungssprache” hervor, weil diese die Voraus-
setzung fiir eine Teilhabe am Unterricht, z.B. in einem Unterrichtsgesprach
iiber ,komplexe Sachverhalte”, bilde (ebd.: 31). Bildungssprache ist damit Teil
der grofien sprachlichen Vielfalt an Schulen, wo neben migrationsbedingten
Sprachen deutschsprachige formelle und informelle Register, z.B. ein Soziolekt
wie Jugendsprache oder Dialekte, den Sprachgebrauch der Schiiler/-innen an-
reichern (vgl. ebd.: 29).

Hinsichtlich der Aufgaben von Schule treten in Bezug auf diese sprachliche
Vielfalt zwei Perspektiven in den Vordergrund: einerseits die Notwendigkeit,
Kompetenzen in der deutschen (Bildungs-)Sprache gezielt und systematisch
auf- und auszubauen, um eine Teilhabe an Bildungsprozessen und letztlich
eine den eigenen Vorstellungen entsprechende Berufswahl und Lebensfiihrung
zu ermoglichen, andererseits die Forderung nach curricularer Ausweitung (z. B.
in Form von Herkunftssprachenunterricht) und einer forderlichen Berticksich-
tigung sowie Wertschdtzung anderer Familiensprachen in Schule und Unter-
richt.

Den Rahmen fiir die beiden skizzierten Perspektiven bilden zum einen theoreti-
sche Annahmen, die mit dem mangelnden Gebrauchswert migrationsbedingter
Familiensprachen in Deutschland argumentieren und daraus eine im Genera-
tionenverlauf abnehmende Bedeutung dieser Sprachen fiir die Sprecher/-innen
ableiten; dies wird auch als Assimilationshypothese bezeichnet. Auflerdem
wird ein erwerbsbezogenes Konkurrenzverhdltnis von L1 und L2 akzentuiert,
in dem Sinne, dass die Forderung der Familiensprache die Lerngelegenheiten
von Kindern fiir den Erwerb der Landessprache einschrédnke; dies wird als Time-
on-task-Hypothese bezeichnet (vgl. dazu sowie zu méglichen Gegenargumen-
ten im Uberblick Rauch 2019: 127-130, Kempert u.a. 2016: 181-184).

Demgegeniiber steht eine pddagogisch begriindete mehrsprachigkeitsorien-
tierte Position, welche sich in den letzten Jahren mit zunehmender Dynamik
entwickelt und auf eine Aufwertung und Ausweitung migrationsbedingter
Mehrsprachigkeit in Schule und Unterricht abzielt (vgl. z. B. Gogolin u.a. 2020).
Verwiesen wird dabei auf die soziale und personliche Bedeutung der Familien-
sprachen sowie auf Normalitdt und Relevanz von Mehrsprachigkeit in einer
vielsprachigen Welt und pluralen Schule (vgl. ebd.).

302



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2021. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Sprachliche Bildung, Mehrsprachigkeit, Deutsch als Zweitsprache

Beide Positionen sind, was ihre schulische Umsetzung angeht, immer noch
unzureichend erforscht und Befunde erscheinen in ihrem Nebeneinander -
wegen der Komplexitdt der Zusammenhinge - teils uneindeutig (vgl. im Uber-
blick Kempert u.a. 2016).

Im vorliegenden Beitrag werden beide Perspektiven aufgegriffen: In Kapitel 2
stehen die migrationsbedingte Mehrsprachigkeit an deutschen Schulen und
damit verbundene Beschulungsmodelle im Zentrum. In Kapitel 3 werden
Merkmale des Deutsch-als-Zweitsprache-Erwerbs aus linguistischer Perspek-
tive beschrieben. Da der Erwerb von Lese- und Schreibkompetenzen sowohl
ein zentrales Bildungsziel als auch eine Voraussetzung fiir schulische Lernpro-
zesse bildet, steht die Beschreibung diesbeziiglicher Forschungsergebnisse im
Zentrum von Kapitel 4. In Kapitel 5 werden Situation und Forschung zur Forde-
rung der Zweitsprache Deutsch zusammengefasst. Der Beitrag schlief3t in Kapi-
tel 6 mit einem forschungsbezogenen Ausblick.

2 Migration und Mehrsprachigkeit

2.1 Migration und Deutsch als Zweitsprache (DaZ)

Migration ist ein ubiquitdres Phdnomen (nicht nur) in der europdischen Ge-
schichte (vgl. Kriiger-Potratz 2020). Sprachen sind durch Migrationsphdno-
mene im stetigen Wandel begriffen. In einer Migrationsgesellschaft wie der
deutschen sind die von zuwandernden Menschen mitgebrachten Sprachen
ebenso wie Deutsch als L1-, L2- und Landessprache konstituierende Elemente
gesellschaftlicher Realitdt und Normalitdt. Schulen spiegeln in der Zusammen-
setzung ihrer Schiilerschaft diese gesellschaftliche und sprachliche Realitat
wider. ,In Europa ist Sprachenvielfalt gelebte Wirklichkeit” (Hériard 2019: 1).
Dieser Einleitungssatz der sprachenpolitischen Rechtsgrundlage der Euro-
pdischen Union verweist auf eine Vielzahl an Formen gesellschaftlicher Mehr-
sprachigkeit in Europa. Die deutsche Sprache fungiert beispielsweise in Belgien,
Luxemburg, der Schweiz oder in einer mehrsprachigen Region wie Siidtirol
neben Franzosisch, Niederldndisch, Luxemburgisch, Italienisch oder Rétoro-
manisch als landesweite oder regionale Amtssprache. Diese Lander sind qua
gesetzlicher Regelungen mehrsprachig; ergénzt wird ihre regional tradierte und
historisch gewachsene (autochthone) Mehrsprachigkeit durch Dialekte sowie
eine migrationsbedingte (allochthone) sprachliche Vielfalt.

Mindestens 80 % der deutschen Bevolkerung, so Stickel und Weinheimer (2012:
234), verwendeten Deutsch zu Beginn der 2010er-Jahre als Erstsprache. Dane-
ben existieren in Deutschland viele historisch gewachsene Dialekte sowie eine
Gruppe von autochthonen Minderheiten- oder Regionalsprachen, die von ca.
3,4% der deutschen Bevolkerung gesprochen und/oder verstanden werden
(vgl. ebd.: 236). Hierzu werden z. B. Dénisch, friesische und sorbische Sprachen,
Niederdeutsch sowie Romanes als tiberregionale Sprache der in Deutschland
lebenden Sinti und Roma gezdhlt (vgl. ebd.). Ergdnzt wird diese sprachliche
Vielfalt durch eine grof3e Zahl (geschatzt 200; vgl. Mehlhorn 2020: 23) alloch-
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thoner (i.S.v. an anderer Stelle entstandene) Sprachen (vgl. in Ubersicht Sti-
ckel/Weinheimer 2012: 238).

Fiir den Aufbau des Faches ,Deutsch als Zweitsprache’ (DaZ) an der Schule und
an der Universitdt sind insbesondere die mit Migration zusammenhédngenden
Entwicklungen der letzten 70 Jahre von Bedeutung (vgl. im Uberblick Ahren-
holz u.a. 2021). Diese Migrationsprozesse resultierten in grofien Teilen aus
Anwerbeabkommen in den 1950er- und 1960er-Jahren (u.a. mit Spanien, dem
ehemaligen Jugoslawien und der Tiirkei) und politischen Krisen dieser Zeit, wie
z.B. den Auswirkungen der Diktaturen in Portugal und Griechenland (vgl. ebd.:
10). Im Sinne einer Arbeitsmigration sollte der Zuzug ausldndischer Arbeitneh-
mer/-innen wirtschaftliche Vorteile fiir Deutschland und die Anwerbeldnder
mit sich bringen. Beabsichtigt war, dass die ausldndischen Arbeitnehmer/
-innen und ihre Familien nach maximal fiinf Jahren wieder in die Herkunfts-
lander zuriickkehrten, was bis zum Anwerbestopp 1973 auf 75 % der auslandi-
schen Arbeitnehmer/-innen zutraf (vgl. ebd.: 10-11). Einhergehend mit dem
Mauerfall, Glasnost, dem Zerfall Jugoslawiens und der Sowjetunion erfolgte in
den 1990er-Jahren eine Zuwanderung aus dstlichen Landern: Zu Beginn der
1990er-Jahre kamen z.B. 52.000 Arbeitsmigrant/-innen aus Kroatien und Bos-
nien-Herzegowina (vgl. ebd.: 12). Weiterhin kamen ,Aussiedler’ und ,Spataus-
siedler’, die eigene Deutschvarietdten mitbrachten (vgl. ebd.: 13).

Durch das Zuwanderungsgesetz im Jahr 2005 verbesserten sich die Moglichkei-
ten zur Einbiirgerung und Annahme der deutschen Staatsangehdérigkeit (vgl.
ebd.: 14). Mit der verdnderten Lebenssituation der nach dem Anwerbestopp
1973 in Deutschland bleibenden Arbeitnehmer/-innen fanden Schulsituation
und Zweitspracherwerb der Kinder dieser Familien auch in der Wissenschaft
zunehmend Beachtung. In den 1970er- und 1980er-Jahren wurden daher erste
soziolinguistische und erwerbsbezogene Untersuchungen zu DaZ, zur Bedeu-
tung von Herkunftssprachenunterricht (HSU) und zum gemeinsamen (Fach-)
Unterricht von Kindern mit Deutsch als L1 und L2 durchgefiihrt (vgl. ebd.:
32-35). Die Kinder der Arbeitsmigrant/-innen wurden damals als ,vernachlas-
sigte Gruppe” wahrgenommen, welche Unterstiitzung in ihrem Zweitspracher-
werb und besondere schulische Férderung benétige (Barkowski 1993: 86). Bar-
kowski forderte eine ldngst ,lberféllige Reform der Schulstruktur”, die eine
~chancengerechte Versorgung von Migranten- und Fliichtlingskindern” ermég-
liche (ebd.), er befiirwortete eine Zusammenfithrung von L1- und L2-Férde-
rung mit dem Ziel einer ,bilinguale[n] Sprachenentwicklung” (ebd.). Jedoch
waren die Voraussetzungen fiir die Umsetzung bilingualer Beschulung damals
andere als heute. Im Rahmen der Arbeitsmigration und der Zuwanderung von
Aussiedler/-innen kamen zwar vergleichsweise viele L2-Lerner/-innen nach
Deutschland, die Zahl der mitgebrachten Sprachen (z.B. Polnisch, Russisch,
Tirkisch) war aber im Vergleich zur heutigen krisen- und fluchtbedingten
Diversitdt der zuwandernden Menschen und ihrer Sprachen eher gering (vgl.
Weisu.a.2019: 151).
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2.2 Sprachenvielfalt an Schulen

Um das Spektrum migrationsbedingter Mehrsprachigkeit quantitativ zu erfas-
sen, wurden in den letzten 20 Jahren fiinf grofe Sprachenerhebungen bei
Schiiler/-innen (vornehmlich an Grundschulen) durchgefiihrt. Als ,mehrspra-
chig’ gelten darin, wie in der Forschung gangig, Kinder, die angeben, ,mit
mindestens einem Familienmitglied (Mutter, Vater oder Geschwister) haufig
eine nicht-deutsche Sprache zu verwenden” (Ahrenholz/Maak 2013: 3). Die
Erhebungen wurden in den Regionen Hamburg (Fiirstenau u.a. 2003), Essen
(Chlosta/Ostermann 2017), Wien (Brizi¢/Hufnagl 2011), Freiburg (Decker/
Schnitzer 2012) sowie Erfurt/Thiiringen (Ahrenholz/Maak 2013) durchgefiihrt.
Die Essener und Hamburger Sprachenerhebungen fanden 2002 und 2001 statt,
die anderen Untersuchungen zwischen 2009 und 2012.

Erwartungsgemafs war die Mehrsprachigkeit in Grofistddten wie Essen, Ham-
burg und Wien hoher als im ostdeutschen Thiiringen (vgl. zur Arbeitsmigration
Ostdeutschlands Ahrenholz u.a. 2021: 10). In allen Untersuchungen wird be-
tont, dass verwaltungsstatistische Angaben zum Migrationshintergrund oder
einer nichtdeutschen Staatsangehorigkeit nicht automatisch auch der Mehr-
sprachigkeit der erhobenen Gruppen entsprechen (vgl. Chlosta/Ostermann
2017). So sei Deutsch teils auch bei Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund
die einzige Familiensprache. Dies trifft z.B. auf 11,4 % der im Schulalter zuge-
wanderten Teilgruppe an Thiiringer Grundschulen zu (vgl. Ahrenholz/Maak
2013:35).

Die folgende Tabelle 1 gibt einen Uberblick, wie viele unterschiedliche Einzel-
sprachen in den verschiedenen Regionen ermittelt wurden. Sie fithrt auflerdem
die Sprachen auf, die neben Deutsch am hédufigsten genannt wurden (Tab. 1).

Region Hamburg Essen Wien Freiburg Erfurt
Jahr 2001 2002 2009 2010 2012
Schulform GS GS VS GS/S0S GS/WS
Anzahl der 46.190 18.871 19.453 5056 | 276 2376 3239
Kinder
Anteil der 35 27,6 45,5 39,5 13,9 11,4
mehrspr.

Kinder (%)
Anzahl der 90 80 110 85 36 47
Sprachen
Haufigste Tiirkisch Tiirkisch BKS Franzésisch Englisch | Russisch
Sprachen Polnisch Arabisch Tiirkisch Englisch Russisch | Tirkisch
Russisch Polnisch Arabisch Russisch Vietname- | Vietname-
Englisch BKS Polnisch Arabisch sisch sisch
Dari/Pashto | Russisch | Rumdnisch BKS Tiirkisch | Avrabisch
Arabisch | Kurdisch

Tab. 1: Ubersicht Giber die ,Sprachenerhebungen’; GS = Grundschule, SoS = Sonderschule,
VS = Volksschule, WS = weiterfliihrende Schulen; BKS = Bosnisch/Kroatisch/Serbisch
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Die quantitativen Daten zeigen eine regionale und migrationshistorische Pra-
gung des schulischen Mehrsprachigkeitsspektrums. Es féllt auf, dass sich die
fiinf hdufigsten Sprachen in den Grof8stddten in grofien Teilen entsprechen. Die
in der Tabelle nicht aufgefiihrte Gesamterhebung Thiiringens, in der im Schul-
alter zugewanderte Schiiler/-innen befragt wurden, macht zudem deutlich,
dass die Anwerbung von Vertragsarbeiter/-innen vor 1989 in Ostdeutschland,
z.B. die ca. 60.000 damals zugewanderten Personen aus Vietnam, die Sprachen-
vielfalt Thiiringens heute immer noch mitbestimmt (vgl. Ahrenholz u.a. 2021:
10). So bildet Vietnamesisch nach Russisch die am haufigsten verwendete Fa-
miliensprache der im Schulalter zugewanderten Schiiler/-innen. Die Tatsache,
dass mindestens ein Drittel der Schiiler/-innen im Alltag in mehreren Sprachen
kommuniziert, fithrt zu den eingangs genannten Uberlegungen, wie diese
mehrsprachige Praxis im Deutsch-, DaZ- und Fremdsprachenunterricht sowie
eingeschréankt, in geeigneten Teilbereichen, auch im Fachlernen in den Sach-
fachern aufgegriffen werden kann (vgl. z. B. Gantefort 2020). Ansatze zur Forde-
rung von Bilingualitdt und Einbindung von Mehrsprachigkeit an Schulen wer-
den im folgenden Kapitel beschrieben.

2.3 Modelle und Ansatze zur Férderung von Mehrsprachigkeit

In Landern mit mehreren Amtssprachen wie Luxemburg oder die Schweiz ist
der Gebrauch von mehr als einer Unterrichtssprache fest im Regelschulsystem
verankert. Das gilt nicht fiir Linder mit nur einer Amtssprache wie Frankreich
oder Deutschland. Gleichwohl werden auch hier in vergleichsweise kleinem
Umfang verschiedene Modelle zur Stiitzung der Mehrsprachigkeit erprobt, die
sich in ihren Zielsetzungen unterscheiden und damit auch danach, in welchem
Verhiltnis die L1 und die L2 Deutsch zueinander stehen.

Im HSU (Herkunftssprachlicher Unterricht) erhalten die Schiiler/-innen aufder-
halb des Regelunterrichts Unterricht in ihrer L1. Ziel des HSU ist der Auf- und
Ausbau kommunikativer Kompetenzen in der Familiensprache unabhangig
von der L2. HSU dient, wie Mehlhorn (2020: 28) erldutert, dem Erhalt der L1 als
generationeniibergreifende Kommunikationssprache sowie der Vermittlung
,bildungssprachlicher Kompetenzen” in der L1. Weiterhin ziele HSU auf die
Vermittlung interkultureller Kompetenzen, auf Wissen iiber das Herkunftsland
und seine Gesellschaft sowie auf Sprachvergleich und -mittlung ab (vgl. ebd.).
Mehlhorn legt dar, dass das HSU-Angebot in Deutschland im Gegensatz zu z.B.
Osterreich uneinheitlich geregelt sei (vgl. ebd.). In Nordrhein-Westfalen und
Rheinland-Pfalz werde z.B. ein staatliches Angebot durch die Bundesldnder
verantwortet, in anderen Bundesldndern gebe es Konsulatsunterricht, teils in
Kombination mit staatlichen Angeboten; einzelne Bundesldnder haben keine
HSU-Angebote (vgl. ebd.: 25; vgl. im Uberblick Mediendienst Integration 2019:
4).

Transitionsmodelle sind Angebote zur Begleitung des Ubergangs von der L1 in
die L2. Die Schiiler/-innen werden iiber einen bestimmten Zeitraum parallel
oder vorgeschaltet in der L1 und in der L2 unterrichtet, wobei der Unterricht in
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der L2 zunehmend gesteigert wird (vgl. Limbird/Stanat 2006: 258). Das Ziel
besteht dabei weniger in einer Férderung von Bilingualitét als in einer Vorbe-
reitung auf den Ubergang in den L2-Regelunterricht (vgl. im Forschungsiiber-
blick ebd.: 271-274).

CLiL (Content and Language integrated Learning) ist ein aus der Fremdsprachen-
didaktik (Englisch, Franzdsisch) stammendes Konzept, in dem der Fachunter-
richt ganz oder in Teilen in der Fremdsprache stattfindet. Dahinter steht die
Idee, dass durch die Verwendung der Fremdsprache im Fachunterricht im
Sinne eines Sprachbads (Immersion = Eintauchen) authentische Sprachge-
brauchssituationen entstehen, in denen sich fachlicher Lernzuwachs und
Fremdsprachenlernen verbinden. Mittlerweile gibt es auch Erprobungen mit
Sprachen, die fiir einen Teil der Schiiler/-innen die L1 sind. So findet in den
Staatlichen Europa-Schulen Berlins bilingualer Unterricht u.a. in Deutsch und
Neu-Griechisch, Portugiesisch oder Tiirkisch statt (vgl. Mehlhorn 2020: 25).

In jiingerer Zeit werden auf der Grundlage des Translanguaging-Ansatzes, der
davon ausgeht, dass eine individuelle Nutzung aller verfligbaren Sprachres-
sourcen Lernprozesse unterstiitzen kann, Verfahren erprobt, um Fachunter-
richt fiir simtliche Sprachen im Klassenzimmer zu 6ffnen (vgl. Gantefort 2020).

Wissenschaftliche Befunde, die zeigen konnten, welche der hier beschriebenen
Modelle welche Effekte auf den Spracherwerb in der L1 und in der L2, aber auch
auf das fachliche Lernen haben, sind bislang teilweise widerspriichlich und
noch kaum aussagekrdftig (vgl. im Forschungsiiberblick Kempert u.a. 2016:
184-193). S6hn (2005) zufolge sieht sich die Forschung hier vor vielfdltige
Probleme gestellt. Denn die Wirkung solcher Modelle hdnge in besonderer
Weise vom jeweiligen Sprachstand der Lernenden (in der L1 und in der L2), von
der Migrationsbiographie und vom sozio6konomischen Status sowie von der
Lelterlichen Verbundenheit zur Schriftkultur” (ebd.: 66) ab. Sie plddiert auf-
grund der erheblichen Dynamik und der grofien Komplexitdt des Gegenstands-
bereichs fiir interdisziplindr angelegte Forschungsprojekte unter Beteiligung
von Linguistik, Soziologie, Psychologie und Erziehungswissenschaft (vgl. zu
Forschungsempfehlungen Kempert u.a. 2016: 193). Nicht zuletzt mahnt sie
eine ,Versachlichung der Diskussion” (S6hn 2005: 67) an. Zu haufig sei der
Diskurs in diesem Bereich davon gepragt, was erwiinscht oder unerwiinscht sei,
dies konne einen klaren Blick auf die Fakten verstellen.

3 Deutsch als Zweitsprache bei Kindern und Jugendlichen

3.1 DaZ-Erwerb in Alltag und Schule

In der Sprachwissenschaft bezeichnet ,Deutsch als Zweitsprache’ eine ,weitge-
hend auf3erunterrichtlich” erworbene Varietdt der deutschen Sprache, die sich
nach Deutschland zugewanderte Menschen bzw. deren Nachkommen zeitlich
versetzt zur L1 in deutschsprachiger Umgebung aneignen (Barkowski 2010: 49).
D.h., dass der Zweitspracherwerb in weiten Teilen ,ungesteuert’ durch das
Leben und Kommunizieren mit Sprecher/-innen der Landessprache motiviert
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wird (vgl. Klein 1992: 29). Dies ist z. B. bei erwachsenen Zuwander/-innen der
Fall, welche die Landessprache in Alltag und Beruf verwenden und sie sich
dabei beildufig aneignen. Demgegentiber erwerben im schulpflichtigen Alter
zugewanderte Kinder DaZ in der Regel auch unterrichtlich gesteuert in der
Schule. Das Fach DaZ orientiert sich dabei, insbesondere bei noch geringen
L2-Kompetenzen, hdufig an Materialien und Methoden des Fremdsprachen-
unterrichts, obwohl dieser eigentlich anderen Bedingungen unterliegt. Ein we-
sentlicher Unterschied besteht z.B. darin, dass Fremdsprachenunterricht in der
Regel fiir Lernende konzipiert wird, deren gemeinsame L1 der Landessprache
entspricht und deren Lernausgangslagen in der Fremdsprache relativ homogen
sind. Dies ist aufgrund des parallel verlaufenden ungesteuerten L2-Erwerbs und
der unterschiedlichen Lebenswelten von DaZ-Lernenden so nicht gegeben. Um
in der Schule mdglichst viele und systematische Sprachlerngelegenheiten fiir
alle Schiiler/-innen zu erméglichen, liegt die Zustandigkeit mittlerweile nicht
mehr nur beim Deutsch-Regelunterricht und, bei diagnostiziertem Forderbe-
darf, im Sprachférderunterricht; vielmehr wird diese Aufgabe auch dem
Fremdsprachenunterricht und in fachspezifischen Bereichen (z.B. beim Be-
schreiben oder Erkldren) im Sinne eines sprachaufmerksamen Fachunterrichts
den Sach-Fachern zugewiesen (vgl. Becker-Mrotzek/Roth 2017: 31).

Ein grundlegender Unterschied zwischen ungesteuertem und gesteuertem
Zweitspracherwerb besteht darin, dass der L2-Erwerb in der Alltagskommuni-
kation anderen Gesetzen gehorcht als im Sprachunterricht, wo Lernende einen
didaktisch aufbereiteten zielsprachlichen Input durch die Lehrkraft erhalten.
Ungesteuerter Erwerb erfordere, wie Klein darlegt (1992: 28-30), hohe Analyse-
leistungen seitens der Lernenden, weil sie den sprachlichen Input selbststandig
auswadhlen, bei zu hoher Komplexitat strategisch ausgleichen und iiber interak-
tive kognitive Analyse- und Feedbackprozesse ihr sprachliches Handeln selbst-
standig steuern miissen. Im Sprachunterricht kann eine Passung zwischen dem
ungesteuert erworbenen Kompetenzstand und didaktisch aufbereitetem Input
in der unterrichtlichen Zielsprache nur diagnosebasiert erfolgen, was sprachbe-
zogenes Wissen seitens der Lehrkréfte voraussetzt.

3.2 Einfllsse auf den L2-Erwerb

Der individuelle L2-Aneignungsprozess wird durch ein komplexes Zusammen-
wirken innerer und dufderer Faktoren beeinflusst, die sich mit zunehmendem
Alter, dem Voranschreiten der kognitiven Entwicklung und der Teilhabe an
schulischen Bildungsprozessen verdndern. Wichtige Einflussfaktoren sind u.a.
das Alter bei Beginn des Deutscherwerbs, kognitive und motivationale Fakto-
ren, Dauer und Intensitdt des Kontakts mit der deutschen Sprache, Menge, Art
und Relevanz der lebensweltlichen Kommunikationsgelegenheiten und -
damit verkniipft - Quantitdt und Variationsreichtum des deutschsprachlichen
Inputs (vgl. Czinglar 2014: 26). Aufgrund dieses komplexen Bedingungsgefiiges
und der fortschreitenden kognitiven Entwicklung wird davon ausgegangen,
dass sich die Erwerbsbedingungen von Kleinkindern von denen &lterer Kinder
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im Schulalter, Jugendlicher und von denen Erwachsener unterscheiden (vgl.
ebd.).

Im Kontext der Bildungsforschung, z.B. in der PISA-Studie 2018, wird insbe-
sondere dem Einfluss des sozialen Umfelds, in dem ein Kind aufwéchst, eine
grof3e Bedeutung zugewiesen (vgl. z. B. Weis u.a. 2019). Geringere Leseleistun-
gen werden beispielsweise — unabhéngig davon, ob Deutsch die L1 oder die L2
ist - hdufiger bei Schiiler/-innen aus Familien mit einem niedrigen sozio6kono-
mischen Status! festgestellt (vgl. ebd.).

3.3 Lernervarietdten und ihre Besonderheiten

Lernervarietdten bezeichnen das momentane Zwischenstadium im individuel-
len L2-Erwerbsprozess. Sie werden nicht als ,einfach zuféllig, fehlerhaft und
gegeniiber der Zielsprache defizitdr” erachtet, sondern gelten in der Zweit-
spracherwerbsforschung als ,eigenstdndig und kreativ entwickelte sprachliche
Struktur[en]” (Boeckmann 2010: 192). Charakteristisch fiir Lernervarietdten
sind erwerbsbedingte Phdnomene, die im Sprachgebrauch bei der Produktion
lexikalischer und grammatischer Strukturen in Erscheinung treten. Sie geben
einen Einblick in den sprachlichen Regelerwerb bzw. ,Baustellen’, die zum
aktuellen Zeitpunkt auf dem Erwerbsweg bearbeitet werden. Erwerbsverldufe
weisen in diesem Zusammenhang einerseits eine hohe individuelle Variabilitdt
auf, andererseits folgen sie ,Gesetzlichkeiten” (Klein 1992: 59). Langfristige
Erwerbsschwierigkeiten, die hauptsdchlich im L2-Erwerb beobachtet werden,
betreffen z.B. den Bereich der Nominalflexion (Genus- und Kasuszuweisung)
(vgl. ebd.). Einige Erwerbsphdnomene treten auch im Deutsch-als-Erstsprache-
Erwerb auf, werden dort jedoch bei jiingeren Kindern beobachtet, was mit
deren frither einsetzendem Beginn des Deutscherwerbs zusammenhangt. Fiir
L1- und L2-Erwerb des Deutschen gilt gleichermafien, dass der Erwerb gram-
matischer Strukturen in der Regel vom Einfachen zum Komplexen verlduft.
Dies ist z.B. flir die Aneignung von Satzstrukturen im frithen L2-Erwerb gut
untersucht (vgl. zum Forschungsiiberblick Miiller 2015: 125-126): Demnach
geht der Erwerb einfacher Hauptsatz-Strukturen mit Verbzweitstellung (z. B. sie
spielt) der Aneignung komplexerer Strukturen, wie Klammerstrukturen mit
mehreren Verbelementen (kat ... gespielt) oder Nebensatzstrukturen (..., weil
sie spielt), voraus (vgl. ebd.: 126).

Die vorab aufgefiihrten Erwerbsbereiche sollen anhand der folgenden Daten-
ausschnitte veranschaulicht werden. Die Daten sind einer miindlichen Film-
nacherzidhlung eines Grundschulkindes der 3. Jahrgangsstufe (L1 Tiirkisch/
Kurdisch, L2 Deutsch) entnommen, das zum Erhebungszeitpunkt seit ca.
36 Monaten in Deutschland lebte (vgl. Ahrenholz 2006). Die in den Daten

1 Der International Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI)” bertick-
sichtigt: Berufsstatus, Bildungsniveau/-dauer, Einkommen der Eltern (Weis u.a.
2019: 131-132). Dariiber hinaus wurde in der PISA-Studie 2018 der Besitz von
,(Kultur- und) Wohlstandsgiitern” erfragt (ebd.: 133).
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angesprochene Episode handelt von einem Jungen und seinem Hund, die nach
einem Schlittschuh-Ausflug nach Hause zurtickkehren.

(1) Kind: und die sind auf der eis gerutst.
(2) Kind: danach die sind wieder nach hause gekommt.

Die beiden Datenbeispiele bilden das individuelle Zwischenstadium auf dem
Erwerbsweg des Kindes gut ab. Sie zeigen an, dass das Kind mit dem Erwerb von
Verbformen und Satzmustern befasst ist und Genus- und Kasuszuweisung da-
riiber hinaus eine weitere ,Baustelle’ bilden.

Im Bereich der Wortstellung hat es die Verb-Klammerstruktur aus Auxiliar und
Partizip bereits erworben (sind ... gerutst) und arbeitet an der Aneignung einer
komplexeren Struktur, in der ein Adverb an den Auferungsanfang und das
Subjekt (die) hinter das finite Verb platziert wird (danach sind die ...). Das
Subjekt kann im deutschen Satz vor und hinter dem finiten Verb platziert
werden, z. B.: Sie sind danach nach Hause gekommen — Danach sind sie nach Hause
gekommen. Die Platzierung hinter dem finiten Verb ist die komplexere. Im
Unterschied zum L1-Erwerb, wo diese Platzierung in der Regel keine Probleme
bereitet, ist die Inversion im L2-Erwerb schwieriger (vgl. zur Inversion in verb-
haltigen Auferungen Haberzettl 2005: 107-108). Fur die Ausgestaltung der
Erzdhlung des Kindes ist die Inversion funktional, weil dadurch das chronologi-
sche Nacheinander der Episoden markiert werden kann. Im Datenbeispiel (2)
zeigt sich ein typisches Zwischenstadium auf dem Weg zur Inversion: Das
Subjekt die wird auf der bereits erworbenen Hauptsatz-Verbzweitstellung be-
lassen (die sind ...) und zundchst nur das Adverb am AufRerungsanfang platziert
(danach die sind ...). Dass es sich dabei um eine Ubergangsstruktur handelt,
wird daran deutlich, dass das Kind an anderer Stelle bereits regelkonforme
Voranstellungen von Adverbien realisiert.

Eine weitere Ubergangsstruktur ist die Ubergeneralisierung am Partizip in Bei-
spiel (2) (gekommt). Ubergeneralisierungen sind auch im Deutsch als L1-Erwerb
zu beobachten, allerdings bei jliingeren Kindern (zur Bildung von Partizipfor-
men in der L1 vgl. exemplarisch Naumenko 2008: 144). In einer Ubergenerali-
sierung wird eine bereits erworbene Regel (die Endung -# des Partizips regelma-
liger Verben: z.B. gespiel-t) auf eine funktionsgleiche, aber eigentlich unregel-
maflige, mit der Endung -en gebildete Form angewendet (gekommit statt gekom-
men) (vgl. hierzu Bredel 2005: 87-88).

Das Datenbeispiel (1) zeigt weiterhin an, dass das Kind noch die Genus- und
Kasuszuweisung erwirbt. Es verwendet bereits die grundlegende Struktur einer
Nominalphrase, bestehend aus Artikel und Nomen (der eis), und Prapositional-
phrase (auf der eis = Praposition + Artikel + Substantiv), die von Verb und
Prdposition abhdngige Genus- und Kasuszuweisung bereitet jedoch Probleme
(Sie sind auf dem/auf das Eis gerutscht). Der Erwerb der Nominalflexion wird
auch in anderen Untersuchungen als L2-Problembereich identifiziert (vgl. Mtil-
ler 2015: 126), der tiber die Grundschulzeit hinausreichen kann und insbeson-
dere die verb- und genusabhdngige Verwendung von Kasus in Prapositional-
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phrasen betrifft (vgl. GrieBhaber 2006: 165). Die Probleme werden u. a. auf das
,sich kaum regelhaft erschliefSbare” Genussystem des Deutschen zuriickge-
fithrt; als maf3geblich fiir den Erwerb wird die Inputmenge angesehen (Becker
2011: 122). Im vorliegenden Fall 16st das Kind das Problem dadurch, dass es in
der Erzdhlung zwei von vier Kasus verwendet, die es aus dem Input tibernom-
men hat.

Die vorab beschriebenen lernersprachlichen Phanomene sind Anzeichen fiir
Spracherwerbsstrategien, die Einblick in wichtige Grammatikalisierungspro-
zesse geben. Sie zeigen als ,strategische Ressourcen” (Bredel 2005: 88) den
Umbau des internalisierten Sprachsystems an und bieten Ankniipfungspunkte
fiir sprachbildende Modellierungstechniken im Unterricht (vgl. Miiller 2015:
133-135).

3.4 Das Zusammenspiel von L1 und L2

Die Verbindung zwischen den Einzelsprachen des individuellen Sprachreper-
toires ist an interlingualen Transferphdnomenen zu erkennen. Dabei werden
Strukturen oder Worter aus der einen Sprache auf die andere iibertragen.
Transfer kann auch Prozesse des Lesens und Schreibens betreffen (vgl. im
Uberblick Ricart Brede 2020: 66-67).

Abbildung 1 zeigt einen solchen Fall fiir den friihen Schriftspracherwerb.

_Fuluk z oeuy

Quelle: Korpus Bredel/Universitat Hildesheim

Abb. 1: Beispiel ,Sprossvokal’

Im Tiirkischen kommen keine Konsonantencluster, also Folgen von Konsonan-
ten vor - wie z.B. schw in schwer, br in Brot oder eben fI in Flug. Zur Ausspra-
cheerleichterung fiigen tiirkischsprachige Kinder in solche Strukturen deshalb
bisweilen einen sogenannten Sprossvokal ein (schewer, borot, fulug), gleichen
die deutschen Silbenstrukturen also an die tiirkischen an (vgl. Bredel 2013:
380). Dieser Sprossvokal wird nicht nur gesprochen, sondern kann, wie in
Beispiel (3), auch bei lautierenden Schreibversuchen auftreten (vgl. auch ,Ke-
weli” fiir ,Quelle’ in Becker 2011: 198).

Ein weiteres Phdnomen, an dem das Ineinanderflielen von Sprachen im indivi-
duellen Sprachrepertoire erkennbar ist, sind Sprachwechsel (Codeswitching).
Sie sind in Gesprdachen mehrsprachiger Personen zu beobachten und haben
vielfdltige Funktionen: Z.B. kdnnen sie soziale Zugehorigkeit, Abgrenzung oder
Wertschdtzung anzeigen. Tracy (2008: 118) veranschaulicht an dem folgenden
Beispiel (4) eine ,Art Platzhalter- oder Joker-Strategie”, die in der kindlichen
Kommunikation dazu dient, grammatische oder lexikalische Liicken (hier ein

311



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2021. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Teil 3: Medien, Medienwandel, Mehrsprachigkeit — Ein Blick in die Zukunft

in der L2 noch nicht erworbenes Modalverb) zu fiillen und gleichzeitig den
Spracherwerb, im Fall Hannahs in der L2 Englisch, befordert.

(4) Hannah (L1 Deutsch/L2 Englisch, Alter: ca. 2,5 Jahre): ,Mama, kannst du do
itup?’ (ebd.: 119).

Datenbeispiel (5) ist einem gemeinsamen Friihstiick in einer 3. Klasse entnom-
men. Es zeigt, dass Kinder in informellen Gesprachssituationen auch die L1
(hier: Tiirkisch) verwenden und beide Sprachen ineinanderflielen (Dirim
1998: 69):

(5) ,fasulye yiyor Friihstiickte” (,,griine Bohnen ifdt sie zum Friihstiick”).

Die Ausfithrungen zur Individualitdt, Systematik und Dynamik von Lerner-
sprachen erdffnen ein breites Forschungsspektrum:

- Es wird deutlich, dass Instrumente und Diagnoseverfahren zur Bestimmung
individueller Lernstdnde und L1-sprachlicher Besonderheiten benétigt wer-
den, die das komplexe Bedingungsgefiige des L2-Erwerbs berticksichtigen.

- Zum Ineinandergreifen von Diagnose und Forderung gibt es bisher kaum
Erkenntnisse und Materialien.

- Bezliglich des L2-Erwerbs von Kindern/Jugendlichen im Schulalter liegen
bisher wenige Langsschnittstudien zu Erwerbsverldufen in den Altersgrup-
pen und linguistischen Teilbereichen vor (vgl. zum Erwerb miindlicher Kom-
petenzen Ahrenholz 2006, zum Schriftspracherwerb Becker 2011).

- Eine systematische Lehr- und Lernforschung in diesem Feld steht in weiten
Teilen aus.

4 Lese- und Schreibkompetenzen in der L2 Deutsch

Der Auf- und Ausbau von Lese- und Schreibkompetenzen zdhlt zu den langfris-
tigen und zentralen Aufgaben schulischer Bildung, weil diese Fahigkeiten eine
wichtige Voraussetzung fiir die Teilhabe an einer von Literalitdt geprdgten
Schule und Gesellschaft bilden (vgl. Ehlich 2012: 25, Feilke 2014). Die unter-
richtliche Vermittlung dieser fiir das schulische Lernen zentralen literal-bil-
dungssprachliche[n] Kompetenzen” steht in einem Spannungsfeld von hohen
curricularen und gesellschaftlichen Erwartungen und sozialisationsbedingt
heterogenen Erwerbsvoraussetzungen auf Schiilerseite (Feilke 2014: 34). Die
folgenden Teilkapitel geben einen Einblick in Forschungsergebnisse zum Lesen
und Schreiben in der L2 Deutsch, um auf dieser Basis weitere schulrelevante
Forschungsbereiche aufzuzeigen.

4.1 Lesekompetenz von Schiiler/-innen mit Migrations-
hintergrund

Laut dem Bildungsbericht (2020: 27) haben 26 % der Menschen in Deutschland

im Jahr 2018 einen Migrationshintergrund. Im Bildungsbericht (ebd.: VIII) hat

eine Person dann einen Migrationshintergrund, ,wenn sie selbst oder mindes-

tens ein Elternteil die deutsche Staatsangehdrigkeit nicht durch Geburt besitzt”.
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Der Anteil der unter 6-Jdhrigen mit Migrationshintergrund liegt in dieser Al-
tersgruppe bei 41 %, der 6- bis unter 10-Jdhrigen bei 40 %, der 10- bis unter
15-Jahrigen bei 38 % und der Anteil der 15- bis unter 20-Jahrigen bei 34 % (vgl.
ebd.: 31). Im Durchschnitt weist also etwas mehr als ein Drittel der Schiiler/
-innen an deutschen Schulen biographisch gesehen einen Migrationshinter-
grund auf; davon sind die weitaus meisten Kinder und Jugendlichen in
Deutschland geboren (88 % der unter 6-Jahrigen, 72 % der unter 15-Jahrigen)
(vgl. ebd.).

Der Migrationshintergrund wird als ein der Statistik entnommenes Gruppen-
merkmal aufderhalb der empirischen Bildungsforschung durchaus kritisch dis-
kutiert (vgl. Ahrenholz 2017b: 15, Knappik/Mecheril 2018). Neben seiner ,Un-
schérfe” im Forschungskontext konne die Bezeichnung zur ,Stigmatisierung”
der Schiiler/-innen beitragen (Hippmann u.a. 2019: 53), deren Interessen durch
die Beriicksichtigung des Migrationshintergrunds in der Forschung eigentlich
geschiitzt werden sollen. Migrationspddagogische Positionen weisen dartiber
hinaus auf den Zusammenhang von Fremdzuschreibungen wie ,Migrations-
hintergrund’ und schulischen Machtstrukturen oder Diskriminierung hin (vgl.
Knappik/Mecheril 2018). Aus pddagogischer Sicht ldsst sich kaum gegen die
Nachteile solcher Bezeichnungen argumentieren, gleichwohl tragen sie im Rah-
men der empirischen Bildungsforschung dazu bei, im Bildungssystem liegende
Ursachen fiir mangelnde Bildungsgerechtigkeit zu ermitteln. Letztendlich ist es
der Umgang mit den Bezeichnungen, den es zu reflektieren gilt.

Seit Anfang der 2000er-Jahre wird in den PISA-Studien (vgl. z.B. Klieme u.a.
2010, Reiss u.a. 2019) und dem IQB-Lindervergleich (vgl. z. B. Stanat u.a. 2015)
anhand grof3er Stichproben aufgezeigt, dass Schiiler/-innen mit einem Migra-
tionshintergrund in der Primar- und Sekundarstufe im Durchschnitt geringere
sprachliche Kompetenzen im Fach Deutsch erwerben (z.B. im Lesen, Horver-
stehen und in der Orthographie) als die Gruppe ohne Migrationshintergrund
(vgl. ebd.). Auch die PISA-Studie aus dem Jahr 2018 mit einem Schwerpunkt
auf der Lesekompetenz von 15-Jdhrigen bestdtigt diesen Befund (vgl. Weis u. a.
2019: 149). Mangelnde Sprachkompetenzen in der L2 Deutsch wirken sich, wie
Kempert u.a. (2016: 22) in ihrem Forschungstiberblick darlegen, auf den Kom-
petenzerwerb in anderen Fachern aus, bewirken Riickstellungen bei der Ein-
schulung oder verhindern den Ubergang in hohere Bildungswege (vgl. ebd.:
224, Weis u.a. 2019: 153-154). Die Befunde zeigen fiir Deutschland weiterhin
einen im internationalen Vergleich tiberdurchschnittlichen Zusammenhang
zwischen dem sozialen Hintergrund und der Lesekompetenz auf (vgl. Weis u.a.
2019: 142). Im Bildungsbericht (2020: 40) wird in diesem Kontext von ,bil-
dungsbezogenen Risikolagen” gesprochen, von denen Schiiler/-innen mit Mi-
grationshintergrund weitaus stiarker betroffen sind als die Gruppe ohne Migra-
tionshintergrund. Demnach ist jedes dritte Kind unter 18 Jahren unabhdangig
vom Migrationshintergrund von mindestens einer ,Risikolage” wie einem ge-
ringen Bildungshintergrund der Eltern oder finanzieller Not betroffen. Bei 47 %
der Kinder aus Familien mit Migrationshintergrund (im Vergleich zu 17 % aus
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Familien ohne Migrationshintergrund) wird mindestens eine dieser Risiko-
lagen identifiziert: Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund kom-
men fiinfmal hdufiger aus Elternhdusern, in denen die Eltern hinsichtlich
Schul- oder Berufsabschluss selbst gering qualifiziert sind (vgl. ebd.: 41); zudem
sei jedes dritte Kind einem finanziellen Risiko ausgesetzt bzw. lebe in einer
Familie, deren Haushaltseinkommen unterhalb der Armutsgefdhrdungsgrenze
liege (vgl. ebd.: 46).

Neben dem Sozialstatus wird aufierdem die ,am hdufigsten” gesprochene Fami-
liensprache erfragt (ebd.: 136). Werden Sozialstatus und der Gebrauch der
deutschen Sprache in der Familie in die Analyse einbezogen, reduzieren sich
die Kompetenznachteile der Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund zwar
deutlich; fiir einige Teilgruppen blieben aber weiterhin, wie Stanat u.a. (2015:
27) berichten, ,substanzielle” Unterschiede bestehen. Die Ergebnisse werden
ferner vor dem Hintergrund analysiert, ob ein Elternteil im Ausland (und der
andere in Deutschland), beide Elternteile im Ausland und das Kind in Deutsch-
land (,zweite Generation’) oder ob beide Elternteile und das Kind im Ausland
geboren sind (,erste Generation’) (vgl. Weis u.a. 2019: 134). Aufgeschlisselt
gehoren von den in PISA 2018 angegebenen 35,6 % der Jugendlichen mit einem
Migrationshintergrund 6,4 % der ersten Generation an, 15,8 % der zweiten Ge-
neration und bei 13,4 % ist ein Elternteil im Ausland geboren (vgl. ebd.: 151).
Unterschiede in der Lesekompetenz fallen fiir die Gruppe der ersten Generation
am deutlichsten aus; hier geben die meisten Schiiler/-innen zudem an, zu
Hause kein Deutsch zu sprechen (vgl. ebd.: 134, Hesse u.a. 2008). Weis u.a.
(2019: 149) erkléren, dass sich auch international ein ,Muster” zeige, wonach
Jugendliche der ersten Generation die niedrigsten Lesekompetenzwerte er-
reichten, dann folge die Gruppe der zweiten Generation und danach die Ju-
gendlichen mit einem im Ausland geborenen Elternteil. Die Analysen beschrei-
ben auflerdem, dass die Gruppe der ersten Generation in einem signifikant
geringeren Mafie tiber ,Wohlstandsgiiter” (hierzu zahlen u.a. digitale Gerdte
wie Computer) verfiigt als diejenige ohne Migrationshintergrund (vgl. ebd.:
152). Zudem sind Schiiler/-innen dieser Gruppe nur in geringem Anteil (16,1 %)
an Gymnasien vertreten (im Vergleich zu 43 % der Schiiler/-innen ohne Migra-
tionshintergrund und 30,3 % der zweiten Generation) (vgl. ebd.: 154).

Der erkldrtermafien ausschnitthafte Einblick in die Datenlage zeigt, dass Schii-
ler/-innen mit Migrationshintergrund - insbesondere der ersten Generation -
in deutlich hoherem Maf3e ,bildungsbezogenen Risikolagen” (Bildungsbericht
2020: 40) ausgesetzt sind als Jugendliche ohne Migrationshintergrund. Auch
wenn sich die Nachteile teilweise im Generationenverlauf reduzieren, legen die
statistischen Befunde nahe, dass folgende Gruppen im Bereich der schulischen
Lese- und Sprachforderung erhohte Aufmerksamkeit bendtigen:
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- Kinder und Jugendliche aus Familien mit einem niedrigen soziodkono-
mischen Status, unabhdngig davon, ob ihre L1 Deutsch oder eine andere
Sprache ist;

- Kinder und Jugendliche, die eingeschrdnkte Gelegenheiten zur Kommunika-
tion in der Landessprache und der Standardvarietdt des Deutschen haben
und/oder aufgrund einer kiirzeren Kontaktdauer tiber eingeschrankte (vor-
nehmlich alltagssprachliche) L2-Kompetenzen verfiigen;

- Kinder und Jugendliche der ersten Generation.

4.2 Schreibkompetenz in der L2 Deutsch

Im Zentrum dieses Teilkapitels stehen Forschungsergebnisse vornehmlich lin-
guistischer Untersuchungen zum Schreiben in der L2 Deutsch. Ausgewdhlt
wurden Studien zum erzdhlenden, argumentierenden, berichtenden und pro-
tokollierenden Schreiben in den Sekundarstufen I und II, da komplexe Schreib-
handlungen, wie die vorab genannten, fiir die Umsetzung der Schreibabsicht
ein bildungssprachliches Register erfordern. Dabei spielen Textstruktur-, Text-
funktions- und Adressatenwissen sowie ein Inventar an registerentsprechen-
den lexikalischen und grammatischen Mitteln eine Rolle. Fiir das Schreiben im
Fachunterricht benotigen Schiiler/-innen au3erdem kognitive Fahigkeiten, um
Sachverhalte situationsentbunden, objektivierend, zusammenhdngend und ar-
gumentierend darzulegen (vgl. Feilke 2014: 47-48). Die ausgewdahlten Untersu-
chungen berticksichtigen den Spracherwerbshintergrund, wenn auch unter-
schiedlich differenziert. In der Regel wird zwischen einer Gruppe mit der L1
und L2 Deutsch unterschieden, teils wird innerhalb der mehrsprachigen
Gruppe weiter nach doppeltem L1- und sukzessivem L2-Erwerb sowie nach
Zuwanderungsgeneration und/oder Zuwanderung im Schulalter untergliedert.
Als weitere Merkmale werden teilweise besuchte Schulformen (Haupt-, Real-,
Gesamtschule oder Gymnasium), die Bildungsbiographie (u.a. Besuch von For-
derunterricht), Fragen zur Literalisierung im Herkunftsland, zum Vorliegen
von Zwei- oder Dreisprachigkeit, Unterrichtsspezifika, der soziodkonomische
Hintergrund oder die Deutschnote einbezogen. Um die abschlielend formulier-
ten evidenzbasierten Hinweise nachvollziehbar zu machen, werden die Studien
und ihre Befunde nachfolgend ausschnitthaft vorgestellt:

Haberzettl (2015) resiimiert anhand einer Untersuchung von 328 schriftlichen
Produktionen (Unfallbericht, Argumentation, formeller Brief) von Siebtklass-
ler/-innen aus Gemeinschaftsschulen im Saarland, dass sich die Gruppe der
Schiiler/-innen mit der L2 Deutsch in der Textqualitdt nicht von der Gruppe mit
der L1 Deutsch unterscheidet. Sie vertritt die These, dass der Erwerb formeller
Schriftsprache beide Gruppen gleichermaf3en fordere und ein gesonderter For-
derbedarf auf dieser Datenbasis nicht deutlich werde (vgl. ebd. 64; auch Haber-
zettl 2016: 77, Petersen 2014: 18, Siekmeyer 2013: 165). Haberzettl findet in
quantitativen und qualitativen Auswertungen keine signifikanten Unter-
schiede, sieht aber bei einem grofien Teil der Schiiler/-innen unabhdngig vom
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sprachlichen Hintergrund einen Forderbedarf im Registerbereich (vgl. Haber-
zettl 2016: 75, Ricart Brede 2020: 248).

Ricart Brede (2020) analysiert 332 schriftliche Versuchsprotokolle von Schiiler/
-innen des 8. Jahrgangs (vgl. ebd.: 246). Im Fokus steht die Darstellung logi-
scher und zeitlicher Zusammenhénge in den Protokollen, die sie u.a. anhand
des Passiv- und Verbgebrauchs (Prédfixverben: z.B. be-wegen; Partikelverben:
z.B. auf-fiillen/fiillt ... auf) sowie der Realisierung von Bedingungssdtzen aus-
wertet (vgl. ebd.: 88-89). Auf inhaltlicher Ebene beschreibt sie marginale Grup-
penunterschiede, die die Vollstandigkeit der Protokolle betreffen, und identifi-
ziert fiir die L1-Gruppe einen groéferen Wortschatz (vgl. ebd.: 246). In der
linguistischen Analyse findet sie keine signifikanten gruppenbezogenen Unter-
schiede, ermittelt in der L1-Gruppe jedoch teils eine hohere Komplexitét in den
lexikalischen Mitteln und grammatischen Strukturen (vgl. ebd.: 209). Die dar-
gestellten Unterschiede (z.B. hinsichtlich der Vollstdndigkeit der Textsorte)
fithrt Ricart Brede auch auf den Einfluss des Unterrichts, die Zahl der Lerngele-
genheiten und unterschiedliche Schulkonzepte zurtick (vgl. ebd.: 249-250).

In der DESI-Studie (mit ca. 11.500 Schiiler/-innen des 9. Jahrgangs) wird eine
Gruppe mit der L1 Deutsch, mehrsprachige (bilingual beschulte) Schiiler/
-innen und eine Gruppe mit anderer Familiensprache unterschieden (vgl.
Hesse u.a. 2008: 211). Ein schulformbezogener Vergleich zeigt, dass Gymnasi-
ast/-innen unabhdngig vom erstsprachlichen Hintergrund gegentiber Schiiler/
-innen anderer Schulformen héhere Deutschleistungen erzielen (vgl. ebd.:
213). Insgesamt jedoch werden fiir alle untersuchten Teilkompetenzen (u.a.
Schreiben informeller und formeller Briefe/E-Mails und Wortschatz) Leistungs-
nachteile der mehrsprachigen Schiiler/-innen beschrieben; eine Ausnahme bil-
det die bilingual-beschulte Gruppe im Bereich ,Rechtschreibung’ (vgl. ebd.:
217). Fiir das Fach Englisch fallen die Ergebnisse insgesamt genau ,gegenldufig”
aus (ebd.: 227); hier sind die beiden mehrsprachigen Gruppen deutlich im
Vorteil (vgl. ebd.: 228). Die Autor/-innen halten fest, dass dieses mdoglicherweise
generelle ,Sprachlernpotenzial [ ...] im Deutschunterricht offenbar nicht in ver-
gleichbarer Weise gut genutzt” werden kénne, und regen vor diesem Hinter-
grund einen ,auf die Sprache konzentrierte[n] Deutsch- und Sachfachunter-
richt” an (ebd.).

Petersen (2014) beschreibt in einer Untersuchung von 370 argumentierenden
und zusammenfassenden Texten von Schiiler/-innen des 11. und 13. Jahrgangs
(n=135) sowie an Texten Studierender (n=63) marginale Unterschiede im Be-
reich der syntaktischen Komplexitat. Sie identifiziert das ,Schreibalter’ als den
die Schreibentwicklung am stdrksten beeinflussenden Faktor (vgl. ebd.:
249-250). Die mehrsprachigen Gruppen verfiigten, so Petersen, ,iiber dasselbe
sprachliche Kontextualisierungspotenzial zur Herstellung konzeptionell
schriftlicher Texte wie die Schiilerlnnen und Studierenden der einsprachigen
Vergleichsgruppe” (ebd.: 248). Im Bereich der Argumentationskompetenz wie
auch in Bezug auf syntaktische Komplexitdt zeigten sich keine Unterschiede
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(vgl. ebd.: 249). Petersen sieht bei den mehrsprachigen Gruppen lediglich For-
derbedarfim Wortschatzbereich (vgl. ebd.: 249-250).

Hinsichtlich des erzdhlenden Schreibens geben die Untersuchungen von Knapp
(1997) und Siekmeyer (2013) u.a. dahingehende Impulse, dass im Schulalter
zugewanderte Schiiler/-innen von bereits erworbenen literalen Registerkom-
petenzen profitieren kénnen, die ihnen den Erwerb der L2 erleichtern.

Aus den vorab beschriebenen Befunden zur L2-Schreibkompetenz kénnen mit
der gebotenen Vorsicht folgende Hinweise abgeleitet werden, die fiir eine Kon-
solidierung weiterer Forschung bedtirfen:

- Von einem systematischen Auf- und Ausbau bildungssprachlicher Register-
kompetenz profitieren alle Schiiler/-innen (unabhédngig vom sprachlichen
Hintergrund). Férderbedarf wird insbesondere an Haupt-, Real- und Gesamt-
schulen identifiziert.

- An Gymnasien spielt der Spracherwerbshintergrund den jeweiligen Untersu-
chungen zufolge keine tragende Rolle; die bestimmende Grofie ist hier das
zunehmende ,Schreibalter’.

- Wenn Unterschiede zwischen den L1- und L2-Gruppen festgestellt werden,
betreffen sie Satzkomplexitdt und Wortschatz (vgl. auch Mathiebe i.d.Bd.),
weniger den Bereich der Textstruktur. Foérderbedarf wird insbesondere fiir
Haupt-, Real- und Gesamtschulen angenommen.

- Textsortenbezogene Unterrichtsschwerpunkte (mit Leitfragen zur Textstruk-
tur und Formulierungshilfen) konnen zur Textqualitét beitragen.

- Literale Registerkompetenzen in der L1 konnen den Erwerb dieser Kompe-
tenzen in der L2 erleichtern.

5 L2-Férderung im Uberblick

Seit der ersten PISA-Studie wird eine Verbesserung (vor-)schulischer Sprach-
féorderung angestrebt. Damit einher geht die Forderung, auch die Wirksamkeit
von Mafinahmen empirisch zu belegen (vgl. z. B. Limbird/Stanat 2006, Kempert
u.a. 2016). Daraus resultierte in der letzten Dekade eine Vielzahl von For-
schungsprojekten (vgl. z.B. die Projekte ForMig: Lengyel u.a. 2009 und BiSS:
Titz u.a. 2017). Zudem gewinnt seit ca. 2008 das Konzept eines sprachaufmerk-
samen Fachunterrichts zunehmend an Bedeutung, in dem im Sinne durchgan-
giger Sprachbildung fachliches und sprachliches Lernen gezielt und systema-
tisch verbunden werden sollen (vgl. Gogolin 2020). Trotz aller Initiativen eta-
bliert sich eine evidenzbasierte Sprachférderkultur in der Schulpraxis jedoch
erst langsam. Kempert u.a. (2016: 216) berichten zudem, dass zur Wirksamkeit
ein- und zweisprachiger Férderung immer noch erst ,wenige belastbare Stu-
dien” vorliegen (ebd.; vgl. schon Limbird/Stanat 2006: 291).

Sprachforderung wird in Deutschland hédufig in der Kleingruppe als Erganzung
zum Regelunterricht angeboten (vgl. Kempert u.a. 2016: 215). Allerdings zeigen
PISA-Daten aus dem Jahr 2009 (vgl. Klieme u.a. 2010: 127), dass, zumindest
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damals, deutlich weniger Forderangebote als in anderen Landern existierten.
Im Vergleich zu Deutschland, wo 29,5% der Schiiler/-innen mit anderen L1
zusatzlichen Forderunterricht erhielten, waren es in anderen europdischen
Liandern wie Norwegen mit 87,8 % oder Grofibritannien mit 76,8 % deutlich
mehr. Fachunterricht in der L1 wurde in Schweden von 29,5 % der PISA-Popu-
lation besucht, in Norwegen von 22,6 %; in Deutschland wird dies fiir 1,2 %
angegeben (vgl. ebd.). 11,9 % gaben 2009 an, dass an ihrer Schule Férderange-
bote fiir neu zugewanderte Schiiler/-innen existierten (,Vorbereitungskurs[e]
in der Landessprache”) (ebd.).

In einem Bericht zur Schulsituation neu zugewanderter Kinder und Jugend-
licher im Jahr 2015 wird ein Uberblick zu Forderangeboten gegeben (Mas-
sumi/von Dewitz u.a. 2015). Die nach Bundeslédndern teils unterschiedlich be-
zeichneten und organisierten Angebote (vgl. ebd.: 12) werden in der Regel von
einer kleinen Schiilergruppe tiber 6 bis 18 Monate genutzt (vgl. ebd.: 45). Dabei
kann die Sprachférderung mit einer anteiligen Teilnahme am Unterricht in
einzelnen Fachern verbunden werden (,teilintegratives Modell”) oder die voll-
standige Teilnahme am Regelklassenunterricht begleiten (,integratives Mo-
dell”) (ebd.). Daneben gibt es Modelle, z.B. an berufsbildenden Schulen, in
denen die Schiiler/-innen keine Regelklassen besuchen, sondern in separaten
Klassen bis zum Schulabschluss unterrichtet werden (vgl. ebd.: 50). Der Bedarf
an diesen Beschulungsformen ist durch die krisenbedingte Zuwanderung in
den vergangenen Jahren stark gestiegen: In Berlin erreichte die Zahl von Schii-
ler/-innen in ,Willkommensklassen’ z.B. im Jahr 2017 einen Hoéhepunkt
(12.105 Schiiler/-innen in 1024 Klassen) (vgl. Blickpunkt Schule 2020: 94). Die
Zahl ging in der Folge u.a. aufgrund der Schlieffung der EU-Auf3engrenzen
deutlich zuriick und lag Ende 2019 bei 6135 Schiiler/-innen in 527 Klassen (vgl.
ebd.; vgl. zur Evaluation von ,Willkommensklassen’ an Grundschulen
Karakayaliu.a.2017).

Aus Befragungen von 2390 jugendlichen Neuzugewanderten geht hervor, dass
sie ihre alltagssprachlichen L2-Kompetenzen zwar hoch einschdtzen (z.B.
trauen sich 73,7 % zu, ,einfache Gesprache iiber vertraute Themen” in der L2 zu
fithren), in Bezug auf literale L2-Kompetenzen wie das ,Lesen von Literatur und
Sachbiicher[n]“ oder das Schreiben ,anspruchsvolle[r] Texte aller Art” jedoch
erwartungsgemdf3 grof3e Unsicherheit besteht (Will u.a. 2018: 30). Nur 35,1 %
der befragten Jugendlichen teilten mit, zusdtzliche Sprachférderung zu erhal-
ten (vgl. ebd.). Auch in einer Analyse des Bundesamts fiir Migration und
Fliichtlinge geben im Jahr 2016 von 9950 befragten neu zugewanderten Schii-
ler/-innen nur 48 % an, an schulischer oder aufierschulischer Sprachférderung
teilzunehmen (vgl. De Paiva Lareiro 2019: 7). Beide Umfragen legen die Vermu-
tung nahe, dass insgesamt - wie von Klieme u.a. (2010) bereits beschrieben -
zu wenige Sprachférderangebote fiir neu zugewanderte Kinder und vor allem
auch fiir Jugendliche existieren (vgl. Will u.a. 2018: 32, 34). Auf die Frage nach
ihrer Bildungsaspiration antworteten 71,9 % der 2373 befragten Jugendlichen
aus der ReGes-Studie, dass sie sich ,einen Schulabschluss wiinschen, mit dem
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sie anschlieflend an einer Universitdt studieren konnen” (ebd.: 27). 66 % der
Befragten sehen dies als ,realistische Aspirationen” (ebd.). Angesichts der an-
scheinend hohen Bildungsaspiration dieser Gruppe und der bildungssprach-
lichen Anforderungen des deutschen Schulsystems stellen unzureichende
Sprachforderangebote ein grofies Problem dar. In Ermangelung anderer For-
derangebote, so geben die Jugendlichen der ReGes-Studie an (vgl. ebd.: 31),
griffen sie vornehmlich auf Internet und Fernsehen, in geringerem Mafie auf
Sprachlern-Apps, deutsche Zeitungen und Biicher als Sprachlerngelegenheiten
zurtick.

Der kurze und ausschnitthafte Uberblick zur Situation der L2-Forderung in
Deutschland zeigt in folgenden Bereichen Handlungs- und Forschungsbedarf
auf:

- Im Bereich der Sprachférderung werden generell mehr und auf ihre Wirk-
samkeit iberpriifte Sprachférderangebote benétigt. Dabei sind bildungs-
sprachorientierte Programme fiir Jugendliche und Materialien, die den Uber-
gang aus Vorbereitungsklassen in den Regelklassenunterricht unterstiitzen,
besonders wichtig.

- Im Bereich der Lese- und Schreibférderung bildet eine tiber den Grundschul-
bereich hinausgehende Entwicklung und empirische Wirksamkeitspriifung
von Trainingsprogrammen zur Férderung basaler und erweiterter Lese- und
Schreibfdhigkeiten weiterhin ein Desiderat.

- Zudem besteht Entwicklungs- und Forschungsbedarf hinsichtlich einer
(auch fachiibergreifenden) systematischen Wortschatz- und Grammatikar-
beit.

6 Ausblick

Der vorliegende Beitrag hat tiber Deutsch als Zweitsprache, Mehrsprachigkeit,
Sprachbildung und -férderung an deutschen Schulen berichtet. Ein Kernanlie-
gen war, die flir das Erreichen von Bildungsabschliissen notwendige Forderung
bildungssprachlicher Registerkompetenzen in Deutsch als Erst- und Zweitspra-
che als wichtiges Handlungs- und Forschungsfeld zu akzentuieren. Grundsatz-
lich ist ein Mangel an Forschung zur Wirksamkeit von Sprachférdermafinah-
men und -materialien zu konstatieren. Ebenso liegen erst wenige Befunde zur
Einbindung von Mehrsprachigkeit in Schule und Unterricht sowie zum L2-Er-
werb iiber die Schullaufbahn in den linguistischen Teilbereichen vor. Die vor-
gestellten Befunde zeigen Forschungsbedarf hinsichtlich der Beschreibung und
Forderung literal-bildungssprachlicher Registerkompetenzen insbesondere an
nicht-gymnasialen Schulformen. Sie legen zudem nahe, Lehr- und Lernpro-
zesse im sprachaufmerksamen Fachunterricht zu erforschen und diesbeziigli-
che Wirksamkeitsstudien durchzufiihren (vgl. zum noch jungen Forschungs-
feld Ahrenholz u.a. 2019).
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Verschiebungen, Erweiterungen, Transformationen -
Ein Nachwort

Was ldsst sich nach der Bestandsaufnahme, wie sie in den Beitrdgen des Be-
richts dokumentiert ist, tiber ,die Lage” der Sprache in den Schulen sagen? Das
Erste und Wichtigste ist vielleicht, dass sich ein sehr viel differenzierteres Bild
zeigt, als es in der Offentlichkeit gern gezeichnet wird. Weder gibt es in den
Schulen einen einheitlichen Sprachgebrauch, noch gibt es monokausale Erkla-
rungen daflir, warum teilweise grofie Unterschiede bestehen, noch kénnen
allgemeingtiltige Entwicklungstendenzen fiir die Zukunft prognostiziert wer-
den. Gleichwohl fordern die Beitrdge des Berichts wichtige Erkenntnisse zutage:

Ein allgemeiner Sprachverfall, wie er in der Offentlichkeit hiufig befiirchtet
wird, konnte nicht beobachtet werden. Die heutigen Schiiler und Schiilerinnen
produzieren gegeniiber fritheren Generationen lingere Texte und verfiigen
iber einen grofleren Wortschatz; das gilt insbesondere fiir Schiiler und Schiile-
rinnen des Gymnasiums oder solche mit einer Gymnasialempfehlung
(Berg/Romstadt, Betzel). Schwerer zu bewaltigen scheinen die formalen Anfor-
derungen zu sein, was im Bericht am Beispiel der Kommasetzung (Berg/Rom-
stadt) und der Grofischreibung (Betzel) gezeigt wird. Wir scheinen es also mit
einer Verschiebung zu tun zu haben, die auch die Verdnderung bildungspoliti-
scher Anspriiche seit den 1980er-Jahren reflektiert, wo von formaler auf funk-
tionale Sprachbildung umgestellt wurde: Die Texte der Schiiler und Schiilerin-
nen werden ldnger und reichhaltiger, formale Normen nehmen demgegeniiber
einen geringeren Stellenwert ein. Um beides zusammenzufiihren, konnte es
sich lohnen, herkémmliche Lehr-/Lernkonzepte zu iiberdenken und durch mo-
dernere zu ersetzen, die den Schiilern und Schiilerinnen sowohl die funktionale
als auch die formale Seite der Sprache zugédnglich machen.

Zur beschriebenen Verschiebung kommt eine Erweiterung: Neben den schrift-
lichen Standard treten neue schriftsprachliche Varietdten der Social-Media-
Plattformen (Beifdwenger), die das schriftsprachliche Repertoire ausdifferenzie-
ren. Noch ist unklar, in welchem Verhdltnis die verschiedenen Schriftvarietdten
in den Bildungsprozessen der Zukunft zueinander stehen und ob sich die Spra-
che selbst durch die neue Variantenvielfalt verandert. Ob sich die Beftirchtun-
gen bewahrheiten, dass die neuen Kommunikations- und Sprachformen die
alten verdrangen, muss offenbleiben. Vieles aber kommt auf die bildungspoliti-
schen Weichenstellungen an, darauf, welchen Bildungsauftrag sich die Schule
gibt, welche Rolle die Standardsprache in den Schulen weiter spielt, mit wel-
chen Instrumenten sie geférdert wird und welche Ressourcen dafiir zur Verfii-
gung stehen.

Ahnliche Herausforderungen ergeben sich durch das Hinzutreten neuer
Schreibwerkzeuge. Gegeniiber der in der Offentlichkeit vielfach geduRerten
Annahme, das Schreiben mit der Hand sei vor allen anderen Schreibpraktiken
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zu bevorzugen, weisen Befunde der Schreibforschung darauf hin, dass sich
Handschreiben und (digitales) Tastaturschreiben fiir je verschiedene Lernalter
und verschiedene Schreibsituationen verschieden gut eignen, dass also beides
zu einer ausgebauten Werkzeugkompetenz gehort (Bredel). Dass auch hier die
Schule in besonderer Weise gefragt ist, zeigt die wechselvolle Geschichte des
Handschreibens, das in den vergangenen rund 40 Jahren in den Schulen immer
weiter in den Hintergrund gertickt ist, sodass Schreibforscher, aber auch Lehrer
und Lehrerinnen zunehmend schlechter werdende schreibmotorische Kompe-
tenzen bei den Schiilern und Schiilerinnen beobachten. Auch solche Beobach-
tungen tragen zur Annahme des Sprachverfalls bei.

Dass die Klage eines von der jungen Generation ausgehenden Sprachverfalls in
der Offentlichkeit aber nicht erst in jiingerer Zeit, sondern bereits seit Jahrhun-
derten erhoben wird, ist damit noch nicht erklart. Wir miissen uns weiter auf
Spurensuche begeben und erhalten im vorliegenden Bericht eine vielleicht
iberraschende Antwort:

Die Sprache in den Schulen ist seit jeher in Bewegung. Sie ist, wie es im Titel
dieses Berichts formuliert ist, eine Sprache im Werden. Vieles von dem, was
vorschnell als Fehler oder Normverstofd charakterisiert wird und mithin die
Furcht vor einem Sprachverfall ndhrt, ist die Folge von Lernprozessen. Eine der
zentralen Herausforderungen fiir die Schiiler und Schiilerinnen ist die Trans-
formation ihrer Sprache von der alltdglichen Miindlichkeit zur bildungssprach-
lichen Schriftlichkeit. Dieser Umbauprozess kann immer wieder zu Fehlern
fithren, weil neue Herausforderungen mit bekannten Mitteln bewaltigt werden
und Bekanntes neue Ausdrucksformen sucht; zeitweise werden auch Uber-
gangsformen gefunden, die das jeweilige Stadium des Lernprozesses reflektie-
ren (Feilke).

Ein solcher Blick auf Fehler eroffnet neue Perspektiven fiir die Beurteilung der
Sprache von Schiilern und Schiilerinnen, vermag aber nur im ersten Augen-
blick zu beruhigen. Denn es haben bei weitem nicht alle Kinder und Jugend-
lichen dieselben Chancen, den beschriebenen Transformationsprozess von der
Miindlichkeit in die Schriftlichkeit zu meistern. Lehrer und Lehrerinnen in
Gymnasien bieten den Schiilern und Schiilerinnen auf ihrem Weg zur Bil-
dungssprache - teilweise auch ganz beildufig - eine unterstiitzende Begleitung
an (Kleinschmidt-Schinke). Kindern aus sozial schwachen, bildungsfernen Mi-
lieus, die das Gymnasium nur sehr selten besuchen, bleiben bildungssprach-
liche Anregungen sowohl in ihren Familien als auch in der Schule zu oft ver-
wehrt (Heller/Morek).

Und dies ist zugleich eine zentrale, keinesfalls ganz neue Erkenntnis, die in
vielen der Beitrdge des Berichts eine Bestdtigung findet: Gymnasium, Gesamt-
schule, Realschule, Hauptschule; die Schulartenunterschiede spiegeln - viel-
fach bestatigt — auch soziale Ungleichheiten, vor allem im Blick auf die familia-
ren Bildungsvoraussetzungen von Schiilerinnen und Schiilern. Dies schlagt
sich im schulartabhédngigen Gebrauch bildungssprachlicher Merkmale deutlich
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nieder. Das zeigen neben Feilke flir das Textschreiben und Heller/Morek fiir die
Erkldrkompetenz auch Mathiebe fiir die Wortschatzentwicklung und Langlotz
fiir die Entwicklung grammatischer Fahigkeiten. Die fehlende Bildung im El-
ternhaus scheint eine Kettenreaktion in Gang zu setzen: Wenn Kinder in ihren
Familien nicht auf den Bildungsspracherwerb eingestellt sind, werden sie in der
Schule in vielen Bereichen abgehdngt, besuchen dann hdufig die Hauptschule,
wo sie zu wenige bildungssprachliche Lerngelegenheiten erhalten (Heller/
Morek) - und fallen weiter zurtick.

Uberraschen mag, dass die Mehrsprachigkeit von Kindern, die in der Offentlich-
keit haufig als Bildungsbarriere wahrgenommen wird, nicht in ursdchlichem
Zusammenhang mit dem sprachlichen Bildungserfolg steht: Liitke berichtet
von Befunden, die zeigen, dass Mehrsprachigkeit nur dann ein Lernhindernis
darstellt, wenn die Kinder zusétzlich aus Elternhdusern kommen, in denen sie
keine Bildungsaspiration erfahren, und wenn sie auch in der Schule nicht
hinreichend unterstiitzt werden.

Auch hier also ist die Bildungspolitik so dringend wie vielleicht nirgends sonst
gefragt, den Schulen die Ressourcen zur Verfligung zu stellen, die es ihnen
erlauben, ein férderliches Bildungssprachenangebot fiir Kinder und Jugendli-
che einzubringen, die ansonsten zu scheitern drohen - und dies unabhéngig
davon, ob fiir sie das Deutsche Erst- oder Zweitsprache ist.

Neben der Politik ist fiir die kiinftige Arbeit an der Gestaltung von Bildungs-
prozessen auch die Forschung gefragt. Denn trotz der vielféltigen Erkenntnisse,
die in diesem Bericht zusammengetragen werden konnten, bleiben viele Fra-
gen offen. Der Forschungsbedarf bleibt tiberall grof. Das gilt mit Blick darauf,
welche Lernangebote den Schiilern und Schiilerinnen aktuell gemacht werden
und wie sie sie nutzen kénnen. Das gilt aber auch mit Blick auf den sich
vollziehenden digitalen Wandel, der eine tiefgreifende Umwalzung von Kom-
munikationspraktiken auslost, die auch Verdnderungen von Sprache und von
sprachlichen Bildungsprozessen wahrscheinlich werden lasst.

Der von der Deutschen Akademie fiir Sprache und Dichtung gemeinsam mit
der Union der deutschen Akademien der Wissenschaften initiierte Bericht zur
Lage der Sprache in den Schulen fillt also in eine Zeit, in der eine Bestandsauf-
nahme ebenso dringend gebraucht wird, wie sie wichtige Forschungsliicken
sichtbar macht, die einer Bearbeitung bediirfen, damit sich die Schulen auf der
Basis gesicherten Wissens auf die Anforderungen der Gegenwart und der Zu-
kunft vorbereiten konnen.

Was der Bericht nicht einbeziehen konnte, ist der Einfluss von Schulschliefiun-
gen und alternativen Beschulungsformen wéhrend der Pandemie, was tief in
die Verhdltnisse von Sprache, Schule und Lernen eingegriffen hat. Es ist noch
nicht abzusehen, in welcher Weise das auch die Zukunft der Sprache in den
Schulen pragt, sowohl im Zusammenhang mit der Digitalisierung des Lernens,
aber auch durch die Vertiefung des Grabens zwischen denen, die das einiger-
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mafien tiberstehen, und denen, die nahezu zwei Jahre Schule und schulische
Spracherfahrung dauerhaft verlieren.

Esliegt noch viel Arbeit vor uns.

Ursula Bredel und Helmuth Feilke, im April 2021
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Mit Beitrdgen von Michael BeiBwenger, Kristian Berg, Dirk Betzel, Ursula Bredel,
Helmuth Feilke, Vivien Heller, Katrin Kleinschmidt-Schinke, Miriam Langlotz,
Beate Liitke, Moti Mathiebe, Miriam Morek und Jonas Romstadt.

W Wie ist es um die deutsche Sprache in den Schulen bestellt? Bisherige
wissenschaftlich fundierte Antworten, etwa von Grof3studien wie PISA oder
DES], zielen auf reprasentative, eng umschriebene Zustandsbeschreibungen.
Sie erfassen nur wenig von der Dynamik der Verdnderung und der Arbeit an
Sprache, die ja gerade das Aufgabenfeld der Schule ist.
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