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7

Geleitwort

AmAnfang stand ein Aufschrei. Bei der Mitgliederversammlung der Deutschen
Akademie für Sprache und Dichtung im Herbst 2017 führte eine Autorin be-
wegt und ausdrucksstark Klage über den Stand der sprachlichen wie auch der
literarischen Bildung in den Schulen, wobei sie sich auf die Erfahrungen ihrer
Enkelkinder stützte. Sie fand spontan Zuspruch von vielen Mitgliedern der
Akademie, und aus alldem ergab sich rasch das Plädoyer: „Da müssen wir als
Deutsche Akademie für Sprache und Dichtung doch etwas tun!“

So bildete sich eine Arbeitsgruppe, die Perspektiven für 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 zunächst die Anregungen zum Literatur-
unterricht überwogen (mehr vollständige Dramen und Romane im Unterricht!
mehr „Faust“! stärkere Beteiligung von Autorinnen und Autoren am Deutsch-
unterricht!), während bei den Einschätzungen zur Lage der sprachlichen Bil-
dung, die doch das Fundament der literarischen Bildung darstellt, zunächst die
Topoi der Klage über den Sprachverfall, für den nicht zuletzt die Schule verant-
wortlich gemacht wurde, dominierten.

Nur war freilich allen Beteiligten klar, dass die Klagen über den Niedergang der
deutschen Sprache seit Jahrhunderten die Geschichte der deutschen Sprache
begleiten und in seltsamem Widerspruch zu den Blütezeiten 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 persönlichen Eindrücken und prononcierten Mei-
nungen ein erstaunliches Defizit an tragfähigen empirischen Untersuchungen
gegenübersteht, die sinnvolle bildungspolitische Reaktionen allererst ermög-
lichen.

Dieser Befund führte zu dem Beschluss der Deutschen Akademie für Sprache
und Dichtung und der Union der deutschen Akademien der Wissenschaften,
ihren dritten Bericht der deutschen Sprache in den Schulen zu widmen, um
einen Überblick über ein komplexes Problemfeld zu gewinnen, über das zwar
gern generelle Urteile gefällt werden (häufig mit Ressentiment), zu demGerma-
nistik und Linguistik allerdings nur selten belastbare Forschungsergebnisse
geliefert haben: den Zusammenhängen von Sprache und schulischem Lernen
und Sprachlernen.

Damit gewinnen die Sprachberichte der Akademien einen neuen thematischen
Akzent – allerdings wiederum einen, der über seine fachwissenschaftliche Be-
deutung hinaus von Relevanz ist für eine breite Öffentlichkeit und für die
bildungspolitischen Entscheidungsträger. 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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8

Geleitwort

widersprechen können. 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 Verhältnis zum Standarddeutsch in
den Blick genommen wurden. Mit dieser Vielfalt an Varietäten sieht sich auch
der Sprachunterricht an den Schulen in seinem Bemühen 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 Überlegungen zum dritten Sprachbericht hat
Wolfgang Klein wichtige Hilfestellung geleistet; dafür 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 würde, 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 mitreißendem Engagement die
Konzeption des Bandes festgelegt, ein hoch motiviertes Arbeitsteam zu-
sammengebracht, mit eigenen Beiträgen das Projekt mitgetragen und es zu
guter Letzt termingerecht zum Abschluss gebracht. Ihnen gebührt besonderer
Dank wie auch allen weiteren Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern,
ohne die dieser Bericht nicht hätte entstehen können: Michael Beißwenger,
Kristian Berg, Dirk Betzel, Vivien Heller, Katrin Kleinschmidt-Schinke, Miriam
Langlotz, Beate Lütke, Moti Mathiebe, MiriamMorek 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 über sechsstündigen Videokonferenz
teilnehmen zu dürfen, in der Ursula Bredel und Helmuth Feilke mit ihrem
Team sämtliche Aspekte des komplexen Projekts durchsprachen, konnte frei-
lich ohnehin an dessen positivemAusgang nichtmehr zweifeln.

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

Ein besonderer Dank gebührt schließlich der ENTEGA Stiftung (Darmstadt),
ohne deren finanzielle Förderung der Deutschen Akademie für Sprache und
Dichtung gemeinsam mit der Union der deutschen Akademien der Wissen-
schaften die Realisierung des Projekts nichtmöglich gewesenwäre.

©
 C

op
yr

ig
ht

 E
ric

h 
Sc

hm
id

t V
er

la
g 

G
m

bH
 &

 C
o.

 K
G

, B
er

lin
 2

02
1.

 O
pe

n 
Ac

ce
ss

. C
re

at
iv

e 
C

om
m

on
s-

Li
ze

nz
 4

.0
 (B

Y-
N

C
-N

D
).



9

Geleitwort

Wir wünschen dem dritten Bericht zur Lage der deutschen Sprache eine große
Leserschaft und breite Wirkung innerhalb und außerhalb der Schulen, insbe-
sondere auch in den für die Schulen zuständigen Kultusministerien.

Ernst Osterkamp Edwin Kreuzer
Präsident der Deutschen Akademie
für Sprache und Dichtung

Präsident der Union der deutschen
Akademien der Wissenschaften

.
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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 Ankün-
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 überzeugt, 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 lässt sich mindestens bis
in das 16. Jahrhundert zurückverfolgen, als Schulmeister sich beschwert
haben, dass ihre Schüler wegen der um sich greifenden Variation nicht mehr
wüssten, was korrektes Deutsch sei.

Und auch 300 Jahre später im Jahr 1891 ist es in Gustav Wustmanns „Allerlei
Sprachdummheiten“, 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 Fragwürdigkeit derartiger Bemerkungen formuliert der Düsseldorfer Lin-
guist Rudi Keller treffend:

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

Diese Einsicht freilich vermag wenig an der ungebrochenen Popularität der
Idee zu ändern, die Schule sei verantwortlich für den vermeintlichen Nieder-
gang der Sprache und dort vor allem müsse er bekämpft und aufgehalten
werden.

Wo die einen gerne aus der Sprache in der Schule als einem nie versiegenden
Quell der Klage schöpfen, wird sie anderen – weit harmloser – zum Anlass für
das Erzählen schrecklicher und zugleich lustiger Gänsehautgeschichten zum
Sprachgebrauch von Schülerinnen und Schülern. An entsprechend kurzweili-
gen Darstellungen herrscht kein Mangel. „Lage“-Berichte unter Bestsellertiteln
wie „Isch hab Geisterblitz. Neue Wortschätze vom Schulhof“ (Möller), „Föhn
mich nicht zu! Aus den Niederungen deutscher Klassenzimmer“ (Serin) oder
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Die Lage der deutschen Sprache in den Schulen – Zur Einleitung

„Chill mal, Frau Freitag. Aus dem Alltag einer unerschrockenen Lehrerin“ (Frau
Freitag) ermöglichen manchen pädagogischen Freizeitautoren ein kleines Zu-
brot. Mit Heinz Erhardt könnteman da auch fragen: Nochʼn Bericht?

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

Der Beschluss der Deutschen Akademie für Sprache und Dichtung und der
Union der deutschen Akademien der Wissenschaften, im Rahmen ihrer Be-
richte zur Lage der deutschen Sprache einen Bericht über „Die Sprache in den
Schulen“ auf wissenschaftlicher Grundlage erstellen zu wollen, kann – mit
guten Gründen – als ein gewagtes, möglicherweise zu gewagtes Vorhaben er-
scheinen. Dasmachen schon erwartbare Nachfragen zum Titel deutlich.

1 Welche „Lage“?

Kann es eine „Lage“-Bestimmung geben, wo sich der Gegenstand kontinuierlich
verändert? Der Erwerb einer Sprache durch Kinder und Jugendliche wird be-
reits von den Klassikern der Sprachwissenschaft als ausgerechnet für die Erklä-
rung des Wandels von „allerhöchster Wichtigkeit“ (Paul 1880/1995: 34) einge-
schätzt, und unter dem Stichwort Sprachwandel ist im einschlägigen „Metzler
Lexikon Sprache“ zu lesen: „Der Generationenwechsel ist der soziale Ort aller
Sprachveränderung“ (Glück 2010: 657). Wie soll da verlässlich eine „Lage“ be-
stimmtwerden können?

Und weiter gefragt: Gibt es „die“ deutsche Sprache in der Schule? Zumindest zu
unterscheiden wäre doch zwischen dem Sprachgebrauch der ca. 800.000 Lehre-
rinnen und Lehrer und dem ihrer ca. elf Millionen Schülerinnen und Schüler 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 prägen.

Und schließlich: Welche „Schulen“? Ist nicht insbesondere das nach der Grund-
schulzeit stark in unterschiedliche Schularten gegliederte deutsche Schulwesen
geradezu ein Kaleidoskop der Heterogenität und ungleichen Verteilung des
„Bildungskapitals Sprache“?

Alle diese Nachfragen, und es wären weit mehr möglich, sind berechtigt und
umreißen 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 müssen einerseits sprachkompetent sein, um
überhaupt eingeschult werden zu können, andererseits ist die Schule der gesell-
schaftliche Ort, an dem diese Sprachkompetenz im mündlichen wie im schrift-
lichen Gebrauch ausgebildet und für unterschiedliche kognitive und kommu-
nikative Aufgaben geformt und eingeübt wird. Sprachliche Bildung ist Sprache
imWerden.
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Die Lage der deutschen Sprache in den Schulen – Zur Einleitung

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

– eine Entscheidung zumProblemfeld der Varianz,
– eine zumVerhältnis von Sprachstruktur und Sprachgebrauch und
– eine zur Methodik des Zugriffs, die unmittelbar mit den Zielen des Berichts
zusammenhängt.

2 Varianz und die Sprache in der Schule

Die Schule steht wie vielleicht kein anderer Ort der Gesellschaft an der Schnitt-
stelle vielfältiger 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 Pädagogen, sondern auch als Vertreter ihrer Unterrichtsfächer die
Aufgabe haben, die Sprache(n) der Fächer und der Wissenschaft zu unterrich-
ten. Und es betrifft vor allem die auf den Schulhöfen zusammenkommenden
Schülerinnen und Schüler unterschiedlichster Herkunft. Sie sprechen dort ihre
Sprachen; regionalsprachliche und zu Teilen auch dialektale Varietäten, ju-
gendsprachliche Varianten des Deutschen, ethnolektale Varietäten des Sprach-
kontakts und herkunftssprachlicher Sprachgebrauch treffen aufeinander.

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

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

Alle sprachlichen Varianten spielen nicht nur für den Lernraum, sondern auch
für den Lebensraum Schule eine wichtige Rolle. Und doch gibt es bei den vier
für die graphische Darstellung genutzten Gegenüberstellungen eine Asymme-
trie hinsichtlich der Relevanz für 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 hängen eng zusammen sowohl mit histo-
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rischen und politischen Entwicklungen, etwa der Nationenbildung, als auch
mit der gesellschaftlichen Aufgabe der Schule als Bildungsinstitution.

Abb.1: Sprachliche Variation

Amts- und Unterrichtssprache: Gegenüber den vielfältigen, von den Schüle-
rinnen und Schülern aus ihren Familien mitgebrachten Sprachen, seien es
sozial oder räumlich gebundene Varietäten, z.B. des Deutschen, oder die Her-
kunftssprachen vonMigrantenfamilien, 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 können, wie es etwa in der Schweiz der Fall ist, wo nach Sprachgebie-
ten – abhängig vom Kanton – auf Französisch, Italienisch, Rätoromanisch oder
Deutsch unterrichtet wird. Selbst die mehrsprachigen Kantone haben aber nur
eine Unterrichtssprache, die zudem der jeweiligen standardsprachlichen Varie-
tät entspricht (vgl. Grossenbacher/Vögeli-Mantovani 2010: 5 f.).

Dieser Sachverhalt einer im Prinzip sprachpolitisch monolingualen Orientie-
rung der Schulen, aus der die Vorrangstellung der Standardsprache im Unter-
richt resultiert, ist unabhängig von der Frage, ob und ggf. welche Sprachen aus
didaktischen Gründen aus dem Spektrum innerer und äußerer Mehrsprachig-
keit im Unterricht als Lerngegenstand eine Rolle spielen sollen. So ist etwa in
der Schweiz wie auch in der Europäischen Union die Mehrsprachigkeit der
Schülerinnen und Schüler ein erklärtes Ziel sprachlicher Bildung.

Schriftsprache: Komplementär zur inneren Mehrsprachigkeit, also der Gliede-
rung von Sprachen in Regionalsprachen, Dialekträume und sozial gebundene
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Varietäten (Milieus, Schichten usw.) steht die Standardsprache. Sie prägt als
überregional am stärksten 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 über-
regionalen Presse auch empirisch greifbar ist (vgl. Eisenberg 2017). Die Schrift-
sprache ist die Grundlage für die schulisch relevante Grammatikschreibung
inklusive der Rechtschreibung ebenso wie für die Darstellung des Wortschat-
zes. Der Schriftstandard bildet die normative Basis für die Sprache in Lehrwer-
ken, aber auch für die Korrektur und Bewertung von Schülerleistungen. Dabei
prägt die Standardsprache durchaus auch Erwartungen an den mündlichen
Sprachgebrauch. Erwartet wird grammatische Normgemäßheit und ein über
die unmittelbare Situation hinaus verständlicher Ausdruck, der, wie etwa in
Radio und Fernsehen, zwar medial mündlich ist, sich aber konzeptionell an
Standards der Distanzkommunikation orientiert (vgl. Koch/Oesterreicher
1985). Für den hier vorgelegten Bericht hat die Entscheidung für eine domi-
nante Orientierung an der Schriftlichkeit zur Folge, dass im Schwerpunkt die
Sprache in Texten und hier vor allem in Schülertexten Berichtsgegenstand ist.
Sowohl das Sprechen auf dem Schulhof als auch die Unterrichtskommunika-
tion und die dafür gebrauchte Sprache bleiben bis auf wenige wichtige Beiträge
zum mündlichen Sprachgebrauch in der Familie und bei Lehrpersonen ausge-
klammert.

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

Bildungssprache: Es wäre gänzlich verfehlt, den schulischen Sprachgebrauch
orientiert am Schriftstandard vor allem unter Aspekten von „richtig“ und
„falsch“ 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)

Dafür hättenwir uns ein deutsches Zitat gewünscht. Aber Zusammenhänge 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 frühe Spracherwerb
gilt als eine Königsdisziplin 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 natürlichen Spracherwerb und
sprachlicher Bildung, der „zwiefachen Gestalt der Sprache“, wie es bei Wilhelm
vonHumboldt heißt, klafft ein schwarzes Loch.

In der bildungsinteressierten Öffentlichkeit 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 hängt vor allem
damit zusammen, dass in den frühen Schulleistungsstudien des 21. Jahrhun-
derts deutlich wurde, dass ein größer werdender Teil der Schüler sowohl mit
Deutsch als Zweitsprache als auch mit Deutsch als Erstsprache nicht über die
für das Lernen vorausgesetzten sprachlichen Fähigkeiten verfügt. Im Engli-
schen heißt das damit gemeinte sprachliche Register schlicht Academic Lan-
guage oder mit dem Titel einer einschlägigen Monographie „Language of
Schooling“ (Schleppegrell 2004). Im Deutschen wird unter „Bildungssprache“
oft nur der sogenannte Bildungswortschatz verstanden mit Anspielungen auf
klassisches Bildungswissen in Wörtern und Ausdrücken wie: den Rubikon über-
schreiten, Menetekel, Präliminarien, einen Gesslerhut grüßen oder auch – mit
Anspielung auf wissenschaftliches Wissen und häufig 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: 28 ff. und 69 ff.). Er hat vielfach die
Funktion, als zitathafte Anspielung das Bildungswissen und die Zugehörigkeit
zum Bildungspublikum zu demonstrieren, weshalb Morek/Heller (2012: 78 ff.)
im Blick darauf auch von der sozialsymbolischen Funktion der Bildungs-
sprache als einer „Visitenkarte“ sprechen.

Für die Schule jedoch viel relevanter sind an Handlungen wie Beschreiben,
Definieren und Erklären, aber auch Zusammenfassen, Zitieren, Kritisieren gebun-
dene Praktiken, Textformen und grammatische wie lexikalische Muster des
Sprachgebrauchs, die fächerübergreifend das Lernen mit und durch Sprache
stützen (vgl. Vollmer/Thürmann 2010, Feilke 2012, Morek/Heller 2012, Beren-
des u. a. 2013, Dąbrowska 2018, Kempert u. a. 2019). Ein für die Schule wichti-
ges Kennzeichen der Bildungssprache ist die fächerübergreifende Mittlerfunk-
tion zwischen den Sprachen der Fachwissenschaften und der Sprache des All-
tags. Die Bildungssprache stützt neben den genannten kommunikativen
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Sprachhandlungsfunktionen auch die damit verbundenen kognitiven Funktio-
nen und sprachabhängige Leistungen wie die Lesefähigkeit. Deshalb ist sie in
unserem Schema der Alltagssprachemit ihren primär dialogisch kommunikati-
ven Funktionen gegenübergestellt. Dabei ist die Frage, wie und mit welchem
Gewicht im Einzelnen Bildungssprache, allgemeine Sprachkompetenz und die
sprachgestützte Intelligenz das Lernen, z.B. die Leseleistung in unterschied-
lichen Fächern, beeinflussen, Gegenstand vielfältiger 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 über den Sprachgebrauch von Lehrern bis zu grammati-
schen Ausbauformen in Schülertexten.

Lernersprache: Die Diskussion zum Varianzschema wollen wir mit der für den
vorgelegten Bericht vielleicht wichtigsten Blickrichtung auf das Thema ab-
schließen. Unser Bericht fasst die Sprache in den Schulen unter dem Aspekt
einer Sprache im Werden. Im Brennpunkt aller Beiträge steht die von den
Schülerinnen und Schülern gebrauchte Sprache. Sie ist mit einem Terminus der
modernen Spracherwerbsforschung definiert als Lernersprache, das heißt als
eine Sprache in Ausbildung. Das Hauptkennzeichen der Sprache imWerden 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 frühe Spracherwerb im Alter von sechs
Jahren schon sehr weitgehend abgeschlossen. Bereits vierjährige Kinder kön-
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 für 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 für eine vollständige Lagebeschreibung der Sprache zu Beginn der Schul-
zeit noch mindestens die Hälfte: Schreiben und Lesen sowie alle mit der Ent-
wicklung einer Schriftsprache und schriftbasierten Kultur verbundenen
Sprachfähigkeiten 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 gehören, 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 natürlichen, 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 Förderung der Fähigkeit, Sprache und Texte
zu untersuchen und darüber zu sprechen und

– nicht zuletzt auch dadurch, dass Lehrerinnen und Lehrer als Sprachvorbilder
kompetentes Sprachhandelnmodellieren.

Das Konzept „Sprache imWerden“ bezieht sich also im hier vorgelegten Bericht
vor allem auf die Veränderung und den Wandel der Sprache in den Texten von
Schülerinnen und Schülern. Der Fokus auf „Sprache imWerden“ bedeutet aber
auch, dass die sprachfertigen Leserinnen und Leser eine ungewohnte und viel-
fach überraschende Perspektive erwartet. „Sprache im Werden“ umreißt nicht
nur die Fragestellung und den Schwerpunkt des Berichts, sondern ist auch ein
Plädoyer dafür, das Maß der Norm beiseitezulegen und darauf zu schauen, wie
Schülerinnen und Schüler 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 Köpfe von Schülern, und selbst Gelehrte und Sprach-
fertige können sehr viel lernen, wenn sie etwas genauer auf die Sprache im
Werden schauen.

3 Sprachstruktur und Sprachgebrauch

Neben der sprachlichen Varianz und den dadurch begründeten Schwerpunkt-
setzungen ist auch die Unterscheidung von Sprachstruktur und Sprachge-
brauch für die in diesem Bericht gewählte Perspektive ein wichtiger Punkt. Mit
der Ausrichtung auf die die Schule prägende Schriftlichkeit bleiben viele rele-
vante Bereiche zunächst unbehandelt, die vor allem das Gespräch und das
Miteinandersprechen betreffen. Dazu gehören auch die vielfältigen Störungen
der Kommunikation, Autoritätskonflikte und Fragen des beiderseitigen Res-
pekts im Verhältnis von Schülern 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 Zuständigkeit von Pädagogik 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 Beiträgen 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
Lehrkräften, es geht um die Frage, wie überhaupt sich die Sprache von Schüle-
rinnen und Schülern verändert, 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 Veränderung imGebrauch imVordergrund.

Dieser Fokus führt auch dazu, dass das Feld der Sprachgestaltung, des kreativ-
ästhetischen und auch des rhetorischen Gebrauchs der Sprache in der Schule,
nicht Berichtsgegenstand ist. Gerne hätten wir dazu ebenfalls Untersuchungen
einbezogen, aber dieses Thema wie auch die anderen angesprochenen Deside-
ratemüssenweiteren 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.

Gegenstände: 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 Schülersprache und die Spra-
che in den Lehrwerken und Materialien die Hauptbezugspunkte für eine ent-
sprechende Forschung. Abgesehen von Einzeluntersuchungen gibt es – zumal
für den deutschen Sprachbereich – bis heute kaum eine breitere Forschung zur
Lehrersprache und zur Sprache in den Lehrwerken. Dass allerdings gerade in
allerjüngster Zeit hierzu neue empirische Forschungsarbeiten erschienen sind,
die große Beachtung finden (zur Lehrersprache Kleinschmidt-Schinke 2018, zu
Lehrwerken z.B. Bryant u. a. 2017), ist ein gutes Zeichen für künftige Lagebe-
richte. Es ist also bisher vor allem die Schülersprache, die im Verhältnis breiter
erforscht worden ist. Sie steht auch in diesem Bericht im Blickpunkt, allerdings
sind auch diesbezüglich Einschränkungen notwendig.

Übergreifend kann zunächst gesagt werden, dass das Gesamtfeld des münd-
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 vielfältiger Anforderungen in der Transkription besonders schwierig zu
gewinnen sind. Deshalb beschränken sich entsprechende Studien in der Regel
auf Fallanalysen und kleine Untersuchungspopulationen. Auch aufgrund des
Persönlichkeits- und Datenschutzes werden die eigentlich im Blick auf For-
schungen zur Unterrichtsqualität dringend notwendigen Untersuchungen zu
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diesem Bereich aktuell zunehmend schwieriger. Aus solchen forschungsprakti-
schen Gründen, aber auch, weil der schriftbezogene, literale Sprachgebrauch
und das darauf bezogene Lehren und Lernen die Schule als Institution hinsicht-
lich ihrer Aufgaben zu einem großen Teil definieren, ist die Forschung zum
Schriftgebrauch von Schülerinnen und Schülern traditionell sehr viel stärker
ausgebaut. Bedauerlich ist dabei gleichwohl, dass die Zugangsmöglichkeiten
der Wissenschaft zu den großen Schülertextsammlungen etwa aus dem Zen-
tralabitur oder aus den VERA-Untersuchungen – obwohl mit öffentlichen Mit-
teln gewonnen und angelegt – extrem beschränkt sind.

Unter methodischem Aspekt, aber auch in Bezug auf die Forschungsziele kön-
nen im Wesentlichen drei Zugänge 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 längste Tradition haben auch international Erwerbsstu-
dien zu eng umschriebenen Handlungsfeldern bevorzugt des schriftlichen
Sprachgebrauchs, also z.B. zum Erzählen, zum Berichten, zum Argumentieren
von Schülerinnen und Schülern. Analog gibt es Untersuchungen gleichen Zu-
schnitts zu schriftsprachlichen Teilbereichen etwa auf dem Gebiet des Recht-
schreibens zur Kommasetzung, zur Großschreibung oder Getrennt- und Zu-
sammenschreibung. In der Regel sind hier, weil das Forschungsinteresse auf die
Beschreibung und Erklärung 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 erwähnen sind hier auch Untersuchungen im Schnittfeld
von Familie und Schule und im Spannungsfeld von Mündlichkeit und Schrift-
lichkeit (z.B. Quasthoff u. a. 2021). Die Größe der Untersuchungsgruppen
schwankt je nach Zuschnitt zwischen unter 100 undmehreren Hundert Schüle-
rinnen und Schülern.

Schulleistungsmessungen: Ganz anders funktionieren Schulleistungsmessun-
gen, schon von der Größe her. So wurden etwa in der sogenannten DESI-Studie
(vgl. Beck/Klieme 2007) 11.000 Schülerinnen und Schüler 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 für
alle Fächer und Abschlüsse Bildungsstandards für unterschiedliche Kompe-
tenzbereiche der Fächer formuliert worden. Die Überprüfung sprachlicher
Kompetenzen hinsichtlich der Standards obliegt dem Bildungsmonitoring in
nationalen Schulleistungsstudien unterschiedlicher Formate (z.B. VERA, DESI).
Wegen der methodischen Einschränkungen für die Realisierung einer reprä-
sentativen Untersuchung sind auf dieser Grundlage nur auf bestimmte Indika-
toren konzentrierte Messungen möglich, die zusammengeführt und Kompe-
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tenzkonstrukten zugeordnet werden. Weder eine linguistisch detailliert be-
schreibende Erfassung der Sprache der Schülerinnen und Schüler noch die
Dokumentation der Veränderung der gebrauchten Sprache im Erwerb noch
eine Untersuchung der didaktisch ausschlaggebenden Faktoren für bestimmte
Erwerbsschritte werden im Bildungsmonitoring angestrebt, und entsprechende
Auskünfte 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 verlässliche 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 für eine Förderung 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 Förderstrategien in das Sprachangebot für
alle Kinder und Jugendlichen“ (Becker-Mrotzek/Roth 2017: 17). In Vergleichs-
studien mit Kontroll- und Interventionsgruppen wird die Wirksamkeit be-
stimmter Bildungsmaßnahmen unter kontrollierten Bedingungen im Unter-
richt überprüft (vgl. z.B. Marx/Steinhoff 2017).

Alle diese einander nach den Zielsetzungen und Methoden jeweils ausschlie-
ßenden Forschungsansätze 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 Zugänge zum Gegenstand.
Dabei ist jeder einzelne Zugang vomUntersuchungsgegenstand her zu rechtfer-
tigen.

So schließt die gewählte Perspektive auf die Sprache der Schule als Sprache im
Werden in einer Reihe der Beiträge auch das geschichtliche Werden der Lage
mit ein, beispielsweise bei der historischen Entwicklung der Kommasetzungs-
fähigkeiten in der Bundesrepublik, bei der Darstellung der Großschreibung
oder dem Thema Handschrift. Wenn etwa über die Schulschriften berichtet
wird, die als Ausgangsschriften dem Erwerb einer eigenen Handschrift zu-
grunde liegen, ist dies ohne Rückbezug auf die Entstehung dieser Schriften und
die historischen Motive für die Entwicklung von Schulschriften kaum sinnvoll
möglich. Freilich gehört dazu dann auch der Bericht über Untersuchungen zur
Wirksamkeit der Schulschriften auf die angestrebten Schreibfähigkeiten.
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Ein anderes Beispiel für die Methodenpluralität ist die Nutzung der Gesprächs-
analyse. Im Beitrag zum Verhältnis von Familienkommunikation und unter-
richterlicher Kommunikation machen die Videoanalyse und Transkription von
Gesprächen 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 geprägt sind von den Sprach-
erfahrungen, die Schülerinnen und Schüler von zu Hause mitbringen. Hier
stützt die Gesprächsanalyse die intersubjektive Nachvollziehbarkeit von Sinn-
bildungsprozessen der Schüler bis hin zu Fremdheitserfahrungen in der Schule,
die auf eine Diskrepanz zwischen kommunikativen Mustern in der Familie und
der Schule zurückgehen.

Wiederum anders gehen Untersuchungen vor, die anhand großer Datenmen-
gen in Sammlungen von Schülertexten korpuslinguistisch und gestützt auf
quantifizierend statistische Verfahren ein Lagebild der Sprache im Werden
zeichnen. Nur solche Verfahren können sichtbar machen, dass Gebrauchsfor-
men etwa einer Konjunktion wie „weil“ in argumentativen Schülertexten, die
jeweils individuell als merkwürdiger und gravierender Fehler erscheinen müs-
sen, ein durchaus regelhaftes Vorkommen haben und weniger Zeichen der
Inkompetenz als ein Hinweis auf die fortschreitende Bearbeitung eines gram-
matischen Formulierungsproblems durch die Schüler sind.

Der Bericht nutzt also die Pluralität der linguistischen und sprachdidaktischen
Forschungsmethoden, um ein möglichst vielfältiges und informatives Bild der
Lage zu zeichnen.

5 Worum geht es?

Der Bericht gliedert sich in drei Teilemit insgesamt zehn Kapiteln. Die Teile sind
überschriebenmit:

– 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 für das noch neue Interesse an der Bildungssprache ist die
nach internationalen Schulleistungsstudien festgestellte, extrem ungleiche Ver-
teilung entsprechender sprachlicher Ressourcen. Viele Schülerinnen und Schü-
ler bringen das für das Lernen in der Schule vorausgesetzte sprachliche Wissen
schon zu großen Teilen mit, sehr viele aber auch nicht. Und da die sprachlichen
Fähigkeiten eine wichtige Grundlage des Lernerfolgs in allen Fächern bilden,
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sind der Erwerb und die Förderung der Bildungssprache in den vergangenen
20 Jahren zu einem Brennpunkt der öffentlichen Diskussion über Sprache in
der Schule geworden.

Welches allgemeine sprachliche Wissen brauchen Schülerinnen und Schüler,
wenn es z.B. um das Erklären von Sachverhalten, das Argumentieren oder das
Kritisieren und Kommentieren von Äußerungen und Texten geht? Welche
Sprachformen werden benötigt, 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 vorläufig, zu prüfend 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
Erklären, Argumentieren oder auch Versuche, einen Begriff zu definieren, he-
rausgefordert und im Kontext wertgeschätzt werden. Nur wenn und soweit der
Kommunikationskontext die Ausbildung bildungssprachlicher Praktikenmoti-
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 für die Aneignung der entsprechenden Fähigkeiten variieren stark. Der
erste Teil des Berichts legt hier mit den ersten drei Beiträgen 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 Hintergründe und Voraussetzungen des Erwerbs. Ausgangs-
punkt der Untersuchung sind mündliche Praktiken des Erklärens im Unter-
richt. Wichtig für die Ausbildung der bildungssprachlichen Komponenten des
Erklärens 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 Zugzwänge etablieren. Dann müssen für eine Antwort
mehrere Äußerungen verbunden werden: Die Erklärung 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 mündlichen Gebrauch schon Voraussetzun-
gen für schriftliche bildungssprachliche Kompetenzen entwickelt. Heller und
Morek zeigen, dass in den Familien erklärträchtige 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
ausführliche Erklärhandlungen 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 Schüler/-innen“ das sprachliche
Lehrerverhalten im Unterricht. Welchen Einfluss hat der eigene Sprachge-
brauch der Lehrerinnen und Lehrer auf die Schüler? Die Verfasserin vergleicht
Lehrer- und Schüleräußerungen von der Grundschule bis in die Oberstufe. Es
wird deutlich, dass die Lehrerinnen und Lehrer das eigene Sprachverhalten
stark am Sprachkönnen ihrer Schüler und Schülerinnen 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
Schüler und Schülerinnen liegen. Auf diese Weise wird das erwartete Sprach-
verhalten durch die Lehrpersonen gewissermaßen vorgebildet. Auch aus den
Untersuchungen zum Gesprächsverhalten wird ersichtlich, dass die Lehrer-
sprache weitgehend ohne bewusste Kontrolle auf die Förderung von Fähigkei-
ten zielt, wie sie für 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 pädagogische Professionalität und nicht nur, was Lehrerinnen
und Lehrer sagen, sondern auch, wie sie es sagen, ist für die Entwicklung der
bildungssprachlichen Fähigkeitenwichtig.

Der dritte Beitrag von Helmuth Feilke „Vom Satz zum Text – Der ‚schriftliche
Ausdruck‘ imWerden“ schließlich schaut auf die von Schülern verfassten Texte
selbst. Sie stehen in der Spannung von standardsprachlicher Norm und den
vielfältigen Wegen der Schüler zum Text. Dabei gilt die Schule als das gesell-
schaftliche Sprachlabor der Schriftlichkeit und der Ausbildung einer standard-
sprachlichen Kompetenz. Für die Entwicklung der Bildungssprache elementar
ist die Textkompetenz, also die Fähigkeit, eine Folge von Sätzen zu einem
stimmigen, vielfältige Bedeutungsbeziehungen anzeigenden und adressaten-
orientierten Text verbinden zu können. Die Schule ist die Werkstatt der Förde-
rung von Textkompetenz, gleich ob im handgeschriebenen oder im digitalen
Text. Wie ändern Schülerinnen und Schüler 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 Schülertexten
untersucht. Erstaunlich ist, wie die Schülerinnen und Schüler über Zwischen-
schritte, die in keinerWeise 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 Schülerinnen und Schüler davon zunehmend
weniger Gebrauch, weil sie lernen, ihren Lesern textliche Zusammenhänge
auch auf andere Art anzuzeigen.

Wer die unterschiedlichen Wege zur Bildungssprache wissenschaftlich aus-
leuchten will, muss dafür verschiedene Spannungsfelder einbeziehen: das von
Schule und Elternhaus, das von Lehrersprache und Schülersprache und
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schließlich auch das Spannungsverhältnis zwischen dem schriftsprachlichen
Standard und den eigenständigen Formen seiner Rekonstruktion durch die
Schüler. Das zeigen die Beiträge 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 fördernden produktiven
Sprachkönnens und Sprachwissens. Dabei liegt der Fokus für diesen Bericht
nicht auf dem Wissen über Sprache, den reflexiv-bewussten metasprachlichen
Fähigkeiten und Kenntnissen der Schülerinnen und Schüler, was ja auch ein
möglicher Berichtsgegenstand wäre. Der Bericht konzentriert sich darauf, wie
die Schüler und Schülerinnen die Sprache gebrauchen.

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

Der Beitrag „Wie aus Wörtern Wortschatz wird – Der schulische Erwerb des
schriftsprachlichenWortschatzes“ vonMoti Mathiebe greift ein Thema auf, das,
was sehr verwundern kann, eines der größten Desiderate der Erforschung der
Schülersprache darstellt. Das Desiderat geht möglicherweise darauf zurück,
dass im Schulkontext Rechtschreibung, Grammatik und das Aufsatzschreiben
unmittelbar bewertungsrelevant sind. Der Erwerb des Wortschatzes galt lange
als durch die häusliche und schulische Sprachpraxis sowie das Lesen gesichert
und unkritisch und schien nicht weiter untersuchungsbedürftig. Erst als nach
der PISA-Studie von 2001 und den dort offenbar werdenden Defiziten in der
Leseleistung der enge Zusammenhang von Lesefähigkeiten undWortschatzwis-
sen zum Thema wurde, änderten sich die Forschungsinteressen. Der Beitrag
von Mathiebe untersucht den Wortschatz von Schülern und Schülerinnen im
Zusammenhangmit dem Texteschreiben. Dabei richtet sie die Aufmerksamkeit
auch auf Teilwortschätze, die eben nicht nur begriffliches Weltwissen fassen,
sondern wichtig sind für den Gebrauch der Sprache in Texten des Alltags, hier
in Kochrezepten. Der vermeintlich triviale Gegenstand entpuppt sich als aussa-
gekräftiges Untersuchungsgebiet für 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 besonderemMaße relevant für die Qualität
der Texte erweist sich speziell der Verbwortschatz. Verben sind gleichermaßen
der grammatische Anker von Sätzen, wie an ihnen exemplarisch auch die
hochgradige Vernetzung unterschiedlicher Wörter im gesamten Wortschatz
deutlich wird. Nicht der Erwerb einzelner Wörter, sondern das Verständnis
ihres Zusammenhangs im Gebrauch scheint die größte Herausforderung im
schulischenWortschatzerwerb 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 Sprachfähigkeiten der Schüler. Und auch hier hängt der gewählte Unter-
suchungsschwerpunkt engmit der in der jüngeren Forschung vielfach bestätig-
ten Erkenntnis zusammen, dass gerade in Fachtexten und Wissenschaftstexten
nicht etwa komplexe Sätze und Satzverbindungen das wichtigste Merkmal
sind, sondern die um Nomina als grammatische Kerne herum gruppierten
Wortverbindungen, die Nominalgruppen. Sie sind für 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 näher bestimmen und charakterisieren. Die Attribute sind von großer
Bedeutung, insbesondere auch für die Informationsdichte in Texten. Mit dem
Fokus auf der Nominalgruppe ist der Beitrag komplementär zum ersten Beitrag
des Teils angelegt. Während dort das Verb – für Anleitungstexte leicht nachvoll-
ziehbar – eine wichtige Rolle spielt, ermöglicht es die Nominalgruppe mit ihren
Attributen, komplexe Sachverhalte gewissermaßen zu einem einzigen Thema
zu machen und weiter zu bearbeiten. Dabei zeigen sich große Unterschiede in
den untersuchten Textsorten (Erzählung, Bericht, Argumentation) und erneut
zwischen den untersuchten Schularten der Sekundarstufe I (Gesamtschule,
Gymnasium). In diesem Beitrag wird auch exemplarisch deutlich, welch große
Rolle die schulischen Textsortenvorgaben spielen. Die Lage der Grammatik in
der Schule ist oft vor allem eine Lage der spezifisch schulischen grammatischen
Vorgaben für das Schreiben der Schüler.

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 Großschreibung von Wörtern hat in der Forschung
mit guten Gründen viel Interesse auf sich gezogen: Es handelt sich um den
fehlerträchtigsten Bereich der Rechtschreibung in Schülertexten überhaupt.
Der Beitrag von Dirk Betzel „Menschen, Tiere, Dinge? – Untersuchungen zur
Entwicklung der Großschreibung“ zieht das Thema von den Grundlagen her
auf. Wie kam es in der Geschichte der deutschen Rechtschreibung zur Entwick-
lung der Großschreibung, 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 Begründungen für die satzinterne Groß-
schreibung viele Parallelen zwischen der historischen Entwicklung und der
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„Großschreibung im Werden“ bei den Schülerinnen und Schülern auftun. Der
Beitrag zeigt, dass im Verlauf der Sprachentwicklung zunehmend syntaktische
Gesichtspunkte entscheidend dafür sind, ob ein Wort großgeschrieben wird.
Untersucht wird, wie sich seit den 1970er-Jahren der Schriftgebrauch der Schü-
lerinnen und Schüler im Bereich der Großschreibung verändert hat. Müssen die
Schüler die Geschichte wiederholen, oder gibt es eine Chance, aus ihr auch für
die Zukunft der Großschreibung in den Schulen etwas zu lernen?

Eines der kleinsten, aber vielleicht nach dem Punkt wichtigsten Zeichen für 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
„Reifeprüfung – Das Komma in Abituraufsätzen von 1948 bis heute“ die Kom-
masetzungsfähigkeiten von Abiturienten untersucht. Dafür stand ihnen ein
seltener Fund zur Verfügung: eine Sammlung von 1600 Abiturarbeiten der
Fächer Deutsch, Biologie und Geschichte, die zwischen 1923 und 2018 an einem
niedersächsischen 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 dafür knapp 1400 Abituraufsätze 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 verändert. Welche Rolle
spielen grammatische Verhältnisse, zum Beispiel auch beim sogenannten Vor-
feld, wenn nach etwas längeren Satzanfängen beim Schreiben plötzlich das
Gefühl aufkommt, es müsse ein Komma gesetzt werden, auch dann, wenn die
grammatischen Bedingungen dafür gar nicht gegeben sind? Und was bedeutet
es, wenn die Fehler in diesem Bereich zunehmen? Der Beitrag gibt Anlass,
gleichermaßen über dieses kleine Zeichen wie über den Deutschunterricht in
der Schule nachzudenken.

5.3 Medien, Medienwandel, Mehrsprachigkeit – Ein Blick in die
Zukunft

Der letzte Teil des Berichts stellt drei Beiträge zu Themen zusammen, die mehr
als andere in der jüngsten Vergangenheit die öffentliche Diskussion zum
Sprachgebrauch in der Schule bestimmt haben. Obwohl sie fachlich auf den
ersten Blick vielleicht randständig wirkenmögen, greifen diese Themen und die
mit ihnen verbundenen Entwicklungen in unserer Gegenwart tief ein nicht nur
in Fragen zum Selbstverständnis der Sprachfächer und des Faches Deutsch,
sondern auch in das Selbstverständnis der Institution Schule.

Das gilt schon für 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 könnte. Die Schule ist als Institution der letzte Hort des Handschrei-
bens in einer Gesellschaft, die das Schreiben schon sehr weitgehend elektroni-
schen Werkzeugen überantwortet hat. Der Beitrag konzentriert sich auf die
Schulschriften, die ab dem Beginn des 20. Jahrhunderts als Ausgangsschriften –
etwa die Sütterlin-Schrift des preußischen Graphikers Ludwig Sütterlin, die
Lateinische Ausgangsschrift (LA) oder die Schulausgangsschrift (SAS) – so kon-
zipiert waren, dass sie das schulische Schreibenlernen erleichtern und unter-
stützen 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 ästhetische Gesichtspunkte ebenso wie Fra-
gen zur Eignung der Handschrift für die Integration von Lesen und Schreiben
im Erwerb sowie zum Verhältnis 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
Schreibtechnikmitbestimmt werden, sei sie analog oder digital. Die technologi-
schen Entwicklungen der Gegenwart wälzen unter dem Stichwort „Digitalisie-
rung“ die Praxis des Schreibens auch in der Schule tiefgreifend um. Es geht
dann unter anderem darum, in welchem Verhältnis das Handschreiben zum
Tastaturschreiben und zum Diktieren von Texten mithilfe von Spracherken-
nungsprogrammen steht. Aber auch darum, wie die möglichen Konsequenzen
dieser Entwicklungen aussehen. Welche Verluste sind zu gewärtigen, welche
positivenWirkungen dürfen erwartet werden?

Wie tiefgreifend die Digitalisierung nicht zuletzt das schulische Lernen zu tradi-
tionell zentralen Inhaltsfeldern etwa des Deutschunterrichts verändert, wird im
Beitrag von Michael Beißwenger unter dem Titel „Digitalisierung der sprach-
lichen Bildung? – Neue Kommunikations- und Lernformen“ thematisiert. Er
erläutert zunächst die Implikationen der Digitalisierung für 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 zurück?Was bedeutet es, wenn Schreiben nicht
mehr alleine und monologisch erfolgt, sondern interaktiv wird? Der Beitrag
thematisiert außerdem die Konsequenzen der Digitalisierung für das sprachbe-
zogene Lernen. Beratungsforen und multimediale Lernangebote im Internet
stellen die tradierte alleinige Zuständigkeit der Schule für die Vermittlung ent-
sprechender Kompetenzen infrage. Beißwenger geht dem am Beispiel populä-
rer YouTube-Erklärvideos zur Rechtschreibung nach. Die Untersuchung zeigt,
was kaumüberraschen dürfte: Die Steigerung der Angebotsvielfalt, die Attrakti-
vität multimedialer Inszenierungen und die vermeintliche stärkere Nut-
zerorientiertheit und Interaktivität sind einerseits ohne Zweifel Chancen, die
die Digitalisierung für das Sprachlernen eröffnet. Andererseits aber, das ma-
chen Beißwengers Analysen eindrücklich deutlich, führen sie vielfach zu einer
keineswegs beiläufigen, sondern bewusst ausgestalteten Deprofessionalisie-
rung in der Präsentation 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 Erklärung, sondern
die möglichst gute Passung mit netzkonformen Erwartungen an die Inszenie-
rung der Inhalte.

Der hier vorgelegte Bericht zur Lage der deutschen Sprache in den Schulen
hätte auch lauten können: Zur Lage der Sprache in den deutschen Schulen.
Welche Rolle spielt es für das Selbstverständnis von Schule und auch für die
sprachbezogenen Unterrichtsziele sowie die Erwartungen an das Sprachkön-
nen der Schülerinnen und Schüler, wenn neben der Landessprache Deutsch
vielfältige Familiensprachen den alltäglichen Sprachgebrauch und damit auch
die sprachliche Bildung als Prozess bestimmen? Arbeitsmigration und, aktuell
für die Schulen weit bedeutsamer, Fluchtmigration verändern tiefgreifend die
sprachlichen Voraussetzungen, mit denen Kinder und Heranwachsende in die
Schule kommen. Das ist das Thema des Beitrags von Beate Lütke unter dem
Titel „Sprachliche Bildung, Mehrsprachigkeit, Deutsch als Zweitsprache“. Ihr
Beitrag ist im Blick auf den berichteten Stand der Dinge unausweichlich vorläu-
fig. Ganz abgesehen von theoretischen Ansprüchen der Forschung ist es wegen
der Mobilität der Menschen und unterschiedlicher Zuständigkeiten im födera-
len System schon schwierig, überhaupt verlässliche 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 Verhältnisses zwischen der Zielsprache Deutsch
einerseits und den damit verbundenen standardsprachlichen und bildungs-
sprachlichen Kompetenzerwartungen und der Wertschätzung der Familien-
sprachen andererseits, die ebenfalls eine Ressource für Bildungsprozesse sind.
Nicht zuletzt eröffnet 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 Schülerinnen und Schüler mit Deutsch als
Familiensprache im Blick auf die bildungssprachlichen Kompetenzziele mit
den gleichen Schwierigkeiten zu kämpfen haben wie ihre Mitschüler mit ande-
ren Familiensprachen.

Der hier vorgelegte Bericht beansprucht nicht, den „Stand der Dinge“ zur deut-
schen Sprache in den Schulen darstellen zu können. Er soll und kann kein
sprachliches Standbild sein. Das Ziel ist vielmehr, den Leserinnen und Lesern in
fachlich verlässlichen, exemplarischen und möglichst aufschlussreichen Dar-
stellungen ein Fenster auf die aktuelle Forschung zur Sprache in der Schule als
einer Sprache imWerden zu öffnen.

Wir wünschen uns, dass der Bericht zum Bezugspunkt werden kann für eine
vielfältige, an der Sprache des Lehrens und Lernens interessierte Forschung
und dass er einer solchen Forschung auch in den Kultusministerien und Schu-
len Türen zu öffnen vermag. Den Leserinnen und Lesern wünschen wir, dass
die manchmal sicher zu Recht als fordernd empfundene Lektüre auch mit
überraschenden und Neugier weckenden Einsichten entlohnen kann.
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1 Helmuth Feilke und Ursula Bredel sowie Ulrike Behrens danken wir für wert-
volle Hinweise zu diesemBeitrag.

Vivien Heller, Miriam Morek

Der Erwerb der Bildungssprache in Familie und Schule

1 Einleitung1

Sprache und Bildungserfolg hängen zusammen – diese Einsicht hat mit den
ersten PISA-Ergebnissen aus dem Jahr 2000 Einzug in die öffentliche Diskus-
sion um Schule gehalten und auch die pädagogische und didaktische For-
schung der letzten Jahre nachhaltig beschäftigt. In Politik und Alltag wird dabei
meist zunächst an die Beherrschung des deutschen Sprachsystems gedacht –
verbunden mit Forderungen, auf Pausenhöfen und in Familien sei Deutsch zu
sprechen, damit es mit dem Bildungserfolg klappte. Dass gut ausgebaute
sprachlich-kommunikative Fähigkeiten in der jeweiligen Erstsprache – ganz
gleich ob das nun Deutsch oder eine andere Sprache ist – viel wichtiger sind,
wird dabei ebenso übersehen wie die Tatsache, dass die sprachlichen Anforde-
rungen der Schule nicht nur für mehrsprachige Schülerinnen und Schüler eine
Hürde darstellen können (vgl. Heppt/Stanat 2020 und Lütke i. d.Bd.). In diesem
Zusammenhang hat der Begriff „Bildungssprache“ in den letzten zehn Jahren
die Diskussion um Sprache und Bildungserfolg entscheidend geprägt (vgl. u. a.
Schleppegrell 2004, Snow/Uccelli 2009, Gogolin 2009, Morek/Heller 2012,
Feilke 2013, Redder u. a. 2013, Kobayashi u. a. 2017, Grøver u. a. 2019, Steinhoff
2019).

Mit dem Begriff Bildungssprache wird auf den Umstand Bezug genommen, dass
die Teilhabe an mündlicher und schriftlicher Kommunikation im Kontext von
Bildungsprozessen – etwa beim Lesen von Fachtexten oder in Unterrichtsge-
sprächen – ganz bestimmte sprachliche Ressourcen erfordert. Als prominente
Beispiele werden etwa komplexe Nominalphrasen (die sich nach unten verjün-
gende, grau-bläuliche Form; vgl. auch Langlotz i. d.Bd.) oder der Gebrauch des
Passivs (wird an diesen Merkmalen erkennbar) angeführt. Viele Sprachförder-
programme konzentrieren sich daher auf den Auf- und Ausbau bildungs-
sprachlicher Formen in den BereichenWortschatz 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 tut. So etwa ist in
Lernzusammenhängen gefordert, argumentativ zu einem fachlichen Problem
Stellung zu nehmen oder bspw. experimentelle Beobachtungen in einem Ver-
suchsprotokoll schriftlich einzuordnen und zu erklären.
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2 Die hier präsentierten Ergebnisse basieren u. a. auf Daten, die in dem von der
DFG geförderten Projekt „Diskursive Praktiken von Kindern in außerschuli-
schen und schulischen Kontexten“ (Leitung: U. Quasthoff) sowie in dem vom
BMBF geförderten Projekt „Interaktive Verfahren der Etablierung von Passun-
gen und Divergenzen für sprachliche und fachkulturelle Praktiken im Deutsch-
und Mathematikunterricht. Rekonstruktive Unterrichtsstudie zur Erklärung ge-
lingender oder misslingender Teilhabe an schulischen Lernprozessen“ (Leitung:
U. Quasthoff und S. Prediger) erhobenwurden, vgl. auch Quasthoff u. a. 2021.

Dass die Sprache der Schule vor allem ein Handeln im Rahmen bestimmter
Textsorten undmündlicher Diskurspraktiken wie Erklären und Argumentieren
beinhaltet, wird mit dem Begriff „bildungssprachliche Praktiken“ (vgl. Morek/
Heller 2012) erfasst. Sie sind in allen Fächern als Vehikel des Lernens relevant,
wenn im Gespräch mit anderen oder vermittelt über Texte fachliches Wissen
aufgebaut und erweitert wird. Während für schriftliches Sprachhandeln auf der
Hand zu liegen scheint, dass es erst im Unterricht gelehrt und gelernt werden
muss, wurde dies für mündliches Sprachhandeln lange übersehen: Implizit
wurde (undwird) oftmals unterstellt, dass Kinder und Jugendliche solche Kom-
petenzen schonmitbringen bzw. außerschulisch erwerben (vgl. Nell-Tuor 2014,
Heller u. a. 2017). Wenngleich zutrifft, dass der Erwerb mündlicher Kompeten-
zen in Teilen auch außerschulisch erfolgt (vgl. Quasthoff u. a. 2021), so zeigt
doch die Sprachsozialisationsforschung, dass dies milieuabhängig in sehr
unterschiedlichemAusmaß geschieht.

In dem vorliegenden Beitrag möchten wir uns daher der Lage der Sprache in
den Schulen auf Basis unserer empirischen Studien2 aus zwei Perspektiven
nähern: Erstens gehen wir der Frage nach, wie groß die Kluft zwischen bil-
dungssprachlichen Anforderungen der Schule und außerschulisch gemachten
Interaktionserfahrungen für manche Schülerinnen und Schüler ist; zweitens
zeigen wir, dass Unterricht gegenwärtig noch nicht selbstverständlich dazu
beiträgt, sprachlich bedingte Bildungsungleichheiten zu reduzieren.

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

Die Aneignung fachlichen Wissens und der Ausbau fachlicher und überfach-
licher Kompetenzen sind durch und durch sprachlich vermittelte Prozesse. Wir
lernen, indem wir bspw. von anderen Rat einholen, um Instruktionen bzw.
Erklärungen bitten, unterschiedliche Lösungsansätze für ein Problem abwägen.
Diese wenigen Beispiele stehen für sogenannte Gattungen bzw. diskursive
Praktiken, die moderne Wissensgesellschaften für die Konstruktion, Absiche-
rung und den Transfer von Wissen herausgebildet haben und die zum „kom-
munikativen Haushalt“ einer Gesellschaft (vgl. Luckmann 1989, 2002) gehören.
Als Gattungen bzw. diskursive Praktiken werden sozial geteilte Interaktionsfor-
men bezeichnet, die sich für bestimmte kommunikative Probleme wie bspw.
den Transfer vonWissen entwickelt und verfestigt haben. Wann immer wir uns
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3 Bei diesem und allen folgenden Namen handelt es sich umPseudonyme.

im Alltag mit bestimmten kommunikativen Problemen konfrontiert sehen,
orientieren wir uns an diskursiven Praktiken, das heißt: an den für sie typi-
schen interaktiven Ablaufmustern und sprachlichen Formen.

Empirische Forschungen zur Unterrichtsinteraktion haben gezeigt, dass ge-
wisse Gattungen in Unterrichtsgesprächen verschiedener Fächer besonders
häufig vorkommen. Dazu zählen insbesondere das Erklären 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 für das Lehren und Lernen: So ist das
Erklären darauf zugeschnitten, Verstehensprobleme und Wissensasymmetrien
zu beheben. Das Argumentieren ermöglicht dagegen die Bearbeitung verschie-
dener Geltungsansprüche und das Prüfen und Abwägen unterschiedlicher Lö-
sungsmöglichkeiten für ein Problem (vgl. z.B. Ehlich 2014). Weil diese beiden
Gattungen neben dem Beschreiben und Berichten in besonderer Weise für die
Konstruktion, Absicherung und den Transfer von Wissen prädestiniert sind,
stellen sie aus unserer Sicht prototypische „bildungssprachliche Praktiken“ (vgl.
Morek/Heller 2012) dar. Was diese Praktiken ausmacht und inwiefern sie ein
Potenzial für 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
über Texte undMedien erfordert v. a. bei einer gewissen Komplexität des litera-
rischen Textes, dass bildungssprachliche Praktiken wie das Argumentieren und
Erklären genutzt werden, wenn beispielsweise subjektive Wahrnehmungen
und Urteile durch Bezugnahme auf den konkreten Text bzw. Film argumentativ
untermauert werden oder unverstandene Film- bzw. Textstellen erklärt 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 Schüler 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 Schüler eine erste Deutung vorgebracht hat, fragt die
Schülerin Juliane3nach einer Erklärung (Z. 103–104):
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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 ma[chen,] 
107   LEH                                 [LIsa,]  
108   LIS   [nich gut beZAHLT is.] 
109   LEH   [bitte               ] MELden wenn du was [sagen möchtest.]   
110   LIS                                             [((meldet sich))] 
111   LEH   ((nickt Lisa zu)) 
112   LIS   ja weil die (-) ARbeiten da ja in diesem bErgdingsbums,  
113         MÜSsen da ja auch hart arbei[ten,] 
114   LEH                               [BERG][werk,  ] 
115   LIS                                     [und die] KRIE[gen-] 
116   LEH                                                   [JA; ]  
117   LIS   ja geNAU,  
118         und die kriegen dafür 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 ÄHNlich.  
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 (.) äh billys familie in  
            recht ärmlichen verhältnissen lebt;  
129         am anfang des films ähm (-) hat billys vater ihm ja DEUTlich gemacht,
130         dass er für die sechzig pence äh sehr hart und lange ARbeiten 
            muss um ihm überhaupt diese BOXstunden bezahlen zu können;  
131         ähm: deswegen war er am anfang ja so aufgebracht dass billy (-) 
            nicht zum BOxen geht; 
132         SONdern (.) zum ballEtt. 
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4 In den Transkripten markiert die Großschreibung von Silben Fokusakzente (Be-
tonungen); Interpunktionszeichen zeigen die Tonhöhenbewegung am Ende
einer Äußerung 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
überlappendes Sprechen mehrerer Sprecher/-innen kenntlich. Körperliche
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
Gespräch eingeführt. Gemeint sind die Bergarbeiter.

Beispiel 1: Deutschunterricht Klasse 7, „Billy Elliot“4

.

Mit ihrer Frage „aber waRUM strEIken die denn;“ (Z. 103)5 zeigt Juliane an, dass
ihr Wissensvoraussetzungen zum verstehenden Nachvollzug der zuvor gesehe-
nen Szene fehlen (Z. 104): Sie fordert also eine Erklärung der Gründe bzw.
Motive für den Streik ein. Aus gesprächsorganisatorischer Sicht wird mit der
Frage ein sogenannter Zugzwang gesetzt. Das heißt, dass die anderen Beteilig-
ten nun in ihrem nächsten Zug die Erwartung einlösen müssen, eine Erklärung
zu produzieren. Weil dies in der Regel die Darstellung eines komplexen Zu-
sammenhangs im Rahmen eines längeren, mehrere Äußerungen zusammen-
schnürenden „Äußerungspakets“ (vgl. Quasthoff u. a. 2021) erfordert, sprechen
wir auch von einem globalen Zugzwang.
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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.

Lisa erkennt diesen Zugzwang und übernimmt die Rolle der Erklärerin, aus der
heraus sie nun ein längeres Äußerungspaket produziert (Z. 106–125). Mit „ja
weil der JOB da den die machen, nich gut beZAHLT is“ schickt sie zunächst ein
„Erklär-Abstract“ (Morek 2012: 123) voraus, also eine Art Kurzfassung ihrer
Erklärung, 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 dasMotiv für den Streik
bildet, erklärt sie, indem sie den Sachverhalt in einzelne konkrete Elemente
zerlegt, die sie sodann schrittweise erläutert: (1) Die harten Arbeitsbedingun-
gen im Bergwerk (Z. 112–113) werden zunächst 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 für den Streik eingeordnet (Z. 120). Die Leistung ihrer an
alltagsnahe Details des Films anknüpfenden (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 ermöglichen. 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) für den Platzhalter-Ausdruck „bErgdingsbums“ (Z. 112) nach.

An diesen ersten Teil ihrer Erklärung schließt Lisa nun noch einen zweiten an,
mit dem sie eine Analogie zieht zwischen dem gerade behandelten und einem
ähnlichen 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 über
einen anderen Streikfall zu aktivieren und Bezüge zwischen den beiden Fällen
herzustellen. Sie steuert damit in den Transfer des soeben vermitteltenWissens.
Eben dies wird von der Lehrerin nach einer Bestätigung von Lisas Erklärung
(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 situierenderWeise konkretisiert: Die Lebensbedingungen der Familie
werden mit dem Adjektiv „ärmlich“ genauer charakterisiert (Z. 128) und unter
Bezug auf eine Szene (Z. 129: „am anfang des films“) weiter veranschaulicht.

Die diskursive Praktik des Erklärens erfüllt hier also die Funktion, ein von einer
Schülerin geäußertes Problem beim Verstehen filmisch dargestellter Zu-
sammenhänge zu beheben und zugleich generalisiertes Wissen über Ursachen
von Streiks aufzubauen. Dabei ermöglicht insbesondere die Kombination des
Veranschaulichens und Generalisierens, Zusammenhänge sowohl konkret vor-

©
 C

op
yr

ig
ht

 E
ric

h 
Sc

hm
id

t V
er

la
g 

G
m

bH
 &

 C
o.

 K
G

, B
er

lin
 2

02
1.

 O
pe

n 
Ac

ce
ss

. C
re

at
iv

e 
C

om
m

on
s-

Li
ze

nz
 4

.0
 (B

Y-
N

C
-N

D
).



42

Teil 1: Wege zur Bildungssprache

stellbar als auch übertragbar auf andere Fälle zu machen. Daher kommt dem
Erklären ein hohes epistemisches Potenzial für das fachliche Lernen zu.

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

– Kontextualisierungskompetenz: Zunächst gilt es zu erkennen, um welche Art
von Zugzwang es sich handelt, d.h., welches kommunikative Problem hier
vorliegt. Ist eine Nacherzählung des Films, eine Begründung einer Deutung
oder eine Erklärung des Konzepts ‚Streik‘ gefragt? Reicht eine Einwort-Äuße-
rung oder wird für die Lösung des kommunikativen Problems ein längeres
Äußerungspaket gebraucht? Dass Lisa den globalen Zugzwang angemessen
kontextualisiert, sehen wir im vorliegenden Beispiel daran, dass sie ohne
weitere Aufforderungen oder Explikation ein erklärendes Äußerungspaket
anschließt.

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

– Markierungskompetenz: Für die Erklärung werden schließlich auch be-
stimmte sprachliche Mittel gebraucht, zum einen, um eine eindeutige Refe-
renz herzustellen, zum anderen, um den Aufbau der Erklärung für die Zuhö-
renden erkennbar (und damit: verständlich) zu machen. Während Lisa die
genaue Referenz noch nicht immer gelingt („bErgdingsbums“), nutzt sie viel-
fältige Markierungsformen, um den Aufbau ihres Äußerungspakets erkenn-
bar zu machen, z.B. „weil“, „und“, „deshalb“, „das ist ja wie“, „auch“, „so
ähnlich“.

Man kann sich diese drei Teilfähigkeiten im Prinzip als Beherrschung diskursi-
ver Spielregeln vorstellen: Kontextualisieren zu können heißt, zu erkennen,
welches Spiel gespielt wird. Vertexten zu können heißt, zu wissen, welche
Spielzüge in welcher Reihenfolge gemäß den Regeln des je spezifischen Spiels
möglich und sinnvoll sind. Und markieren zu können heißt, den Spielbeteilig-
ten anzuzeigen, welchen Spielzug man gerade vollzieht. Bildungssprachliche
Praktiken zu nutzen heißt also, kommunikative Probleme der Wissenskon-
struktion, -demonstration und -vermittlung zu erkennen und über Ressourcen
für deren Lösung zu verfügen. Daher kommt bildungssprachlichen Praktiken
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ein hohes Potenzial für das fachliche Lernen zu, und zwar nicht nur im
Deutschunterricht, sondern in allen Fächern. So ist es beispielsweise für das
Verständnis mathematischer Konzepte wie ‚Durchschnitt‘ oder ‚Mittelwert‘
wichtig, erklären zu können, wasmit den beiden Begriffen bezeichnet wird und
worin sie sich unterscheiden; geschichtliche Zusammenhänge werden kritisch
reflektiert und eingeordnet, wennman 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 Schülerinnen und Schüler in Abhängigkeit von
ihren außerschulischen Erfahrungswelten mehr oder weniger vertraut sind.
Eben dies ist Lehrerinnen und Lehrern allerdings häufig nicht bewusst (vgl.
Heller u. a. 2017). Wenn sie entsprechende Kompetenzen selbstverständlich
voraussetzen, kann Sprache für einen Teil der Schülerinnen und Schüler zu
einer Barriere für den Bildungserfolg werden. Deshalb ist ein genauerer Blick
auf die unterschiedlichen (diskursiven) Erfahrungen im außerschulischen All-
tag von Kindern und Jugendlichen notwendig.

3 Sprechen im außerschulischen Alltag: Unterschiedliche
Erfahrungswelten von Schülerinnen und Schülern

Schulisch gelten andere kommunikative Ordnungen als außerschulisch, was
sehr wesentlich mit der unterschiedlichen gesellschaftlichen Funktion ver-
schiedener Lebensbereiche zusammenhängt: In der Schule geht es zuallererst
um die Vermittlung und Aneignung fachlichen Wissens und Könnens – kurz:
um Lernen. In der Familie dagegen richten sich kommunikative Aktivitäten 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 beschäftigt undmit anderen verbindet.

Dementsprechend unterscheiden sich auch die kommunikativen Haushalte,
also die Repertoires diskursiver Praktiken oder Gattungen (vgl. Günthner 2009,
Heller 2012, Morek 2021), auf die Lehrkräfte und Schüler/-innen bzw. Eltern
und Kinder jeweils zurückgreifen. So sind, wie in Abschnitt 2 dargestellt, die
übergeordneten diskursiven Praktiken Erklären und Argumentieren eben ty-
pisch für Unterricht. Daraus kann man allerdings nicht den Umkehrschluss
ziehen, dass solche bildungssprachlichen Praktiken außerhalb der Schule nicht
zu finden seien oder dass man eine „Sprache der Schule“ einer „Sprache des
Alltags“ (vgl. auch Birkner/Meer 2011) gegenüberstellen könnte. Vielmehr zei-
gen Untersuchungen zum realen kommunikativen Alltag in Familien, dass
auch dort erklärt und argumentiert wird (vgl. Lareau 2003, Heller 2012, Morek
2012, Quasthoff u. a. 2021).

Allerdings gilt dies mit zwei Einschränkungen: Zum einen sind die themati-
schen Gegenstände, über die gesprochen wird, erwartungsgemäß größtenteils
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andere als die in Lehrplänen verankerten. So wird etwa nicht erklärt, warum
sich die Flüssigkeit in einem Reagenzglas verfärbt, 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 allen Familien Gebrauch von schulisch rele-
vanten diskursiven Praktiken wie Argumentieren und Erklären gemacht wird
(vgl. Lareau 2003). Bei der Analyse von Mitschnitten alltäglicher Kommunika-
tionssituationen (z.B. Tischgesprächen) in Familien unterschiedlicher sozialer
Milieus konnten wir deutliche Unterschiede in den diskursiven Repertoires
herauspräparieren. So fanden wir in den untersuchten Familien aus eher privi-
legierten Milieus (gemessen an der Schulform Gymnasium, den Berufen der
Eltern sowie dem Bücherbestand im Haushalt) erklärende und argumentative
Gesprächssequenzen, wohingegen dies in sozial benachteiligten Familien
kaum oder nicht der Fall war (vgl. z.B. Morek 2021: 200, Heller 2012: 107).

Die Unterschiedlichkeit der alltäglichen Interaktionserfahrungen von Schüle-
rinnen und Schülern im Zusammenhang mit bildungssprachlichen Praktiken
möchten wir im Folgenden beispielhaft an zwei Gesprächsausschnitten ver-
deutlichen. Sie stammen aus dem Forschungsprojekt „Diskursive Praktiken von
Kindern in außerschulischen und schulischen Kontexten“ (vgl. Anm.2) und
repräsentieren a) einen diskursiv eher anregungsreichen und b) einen diskur-
siv nicht anregungsreichen familiären Fall. Für die Gegenüberstellung bieten
sich die ausgewählten 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 können, kommt diesen Gesprächs-
aktivitäten besonderes Potenzial für bildungssprachliche Praktiken zu – das
allerdings sehr unterschiedlich genutzt wird, wie wir vorführenmöchten.

Betrachten wir zunächst Beispiel 2. Die elfjährige Tochter Justine (Jus) lenkt
während des gemeinsamenMittagessens das Gespräch auf die Schullektüre, die
sie am Vortag bis spät in den Abend hinein noch lesen musste (Z. 24). Dabei
handelt es sich um „Krabat“, einen Jugendroman von Otfried Preußler. 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 Mädchens Kantorka, der bösen Magie des Meisters ein Ende zu berei-
ten. Der Romanweist v. a. aufgrund seiner phantastischen Elemente (Verwand-
lungen, Geheimnisse, Wissensvorsprünge einzelner Figuren) eine sehr kom-
plexe Handlungsstruktur auf, die viele unerwartete Wendungen und nachträg-
liche Enthüllungen enthält. Justine äußert eingangs Befremden hinsichtlich des
Endes des Romans („das war jetzt IRgendwie (.) das ENde das war so
!KO!misch;“, Z. 26).
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002   MUT   kann das sein dass du vielleicht n BISSchen müde bist,   
((...)) 
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 ähm: (-) in dem zw' vorlesten vorletzten kapit'    
((...)) 
040   JUS   vorLETZten kaPItel,  
041         (--) hat JU:ro  das: der wird da als DUMM dargestellt;= 
042         =ähm 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 Gelächter für 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 MÜHle (-) nicht WEGgehen?  
052         und (.) die SIND da zu zwölft? 
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:: (-)  äh 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->
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Beispiel 2: Familiengespräch bei Tisch, „Krabat“

.

Nach Äußern einer persönlichen Bewertung des Endes als „!KO!misch;“ fährt
Justine fast umgehend fort, nun zu begründen, 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 übereinstimmend, dass hier nun die Aktivität ‚Textbewertungen begrün-
den‘ relevant ist. In argumentativer Funktion liefert Justine sodann eine relativ
lange, mündliche 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 – nämlich in erklärender
Weise – auf zuvor im Text etablierte Zusammenhänge und Hintergründe der
erwähnten Figuren eingeht, und zwar auf:
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– die geheime Liebe zwischen Krabat und Kantorka (Z. 29–34);
– die simulierte Dummheit des Freundes Juro im ersten Romanteil und dessen
Offenbarung („Outing“) Krabat gegenüber (Z. 40–43);

– das geheime Wissen Juros über die Regeln und Riten der Zaubermühle bzw.
die jährliche Opferung eines Zauberlehrlings (Z. 51–55);

– die Beschaffenheit der vomMeister an Krabat gestellten Probe (Z. 125–126);
– die (regelmäßige) 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 Äußerungspakets: 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),
fortwährend zu prüfen, was für das Gegenüber nachvollziehbar ist und welches
Hintergrundwissen zum Verständnis fehlen mag. Entsprechend baut Justine
prophylaktisch (z.B. Z. 29 ff.) Erklärpassagen ein oder liefert diese nach (z.B.
Z. 41: „hat JU:ro das: der wird da als DUMMdargestellt;“).

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

– erklär- und argumentationstypische Ausdrücke (z.B. weil; Modalverben wie
müssen oder dürfen; darauf bestehen, dass), darunter u. a. auch Gebrauch von
Konnektoren (Verknüpfungswörtern) zur Reihung und Gegenüberstellung
von Sachverhalten und Ereignissen (z.B. und, aber, dann, sonst);

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

– Ausdrücke, die typisch für Anschlusskommunikation sind, z.B. zur abstra-
hierenden Referenz auf das Erzählte (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 können (z.B. „das Ende“,
Z. 26, „die ham sich halt …“, Z. 31) und dass sie punktuell in einen scherzhaften
Modus wechseln, wenn nämlich die Mutter fragt, wann Justine sich denn eben-
falls als schlau oute (Z. 44–47), und wenn ein Missverständnis („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 zuhörerseitig großen Herausforderungen, die phantasti-
schen und erzählstrukturellen Zusammenhänge auf plausible Weise zu rekon-
struieren, dürften diese spielerischen kurzen Intermezzi für die beiden v. a.
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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 über vo' die VORstadtkrokodile; 
019         (1.1) 
020   MUT   über WAS,  
021   STE   über 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 darüber, dass STE sich immer bedienen lässt))
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entlastende Funktion übernehmen. Umso bemerkenswerter ist angesichts des-
sen, dass Justine immerwieder 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 – Ausführungen ihrer
Tochter folgt (die nach dem oben abgedruckten Ausschnitt nochweitergehen).

Betrachten wir nun vor diesem Hintergrund eine zweite Sequenz aus einer
anderen außerschulischen Kommunikationssituation, in der es um den Film
„Die Vorstadtkrokodile“ (nach einemBuch vonMax von der Grün) geht.

Beispiel 3: Familiengespräch bei Tisch, „Vorstadtkrokodile“

.

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 über vo' die VORstadtkrokodile;“, Z. 18). Mit kurzer
Verzögerung reagiert dieMutter und zeigtmit der Rückfrage „überWAS,“ (Z. 20)
an, dass sie dem Ausdruck „Vorstadtkrokodile“ keine Bedeutung zuordnen
kann (vgl. Selting 1987: 135). Gesprächsstrukturell erwartbar wäre, dass darauf
eine Bedeutungserklärung folgt (vgl. ebd.: 137). Stefan allerdings wiederholt
lediglich den fraglichen Teil seiner Äußerung wörtlich („über 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 Verständ-
nisproblem herabgestuft, das allein durch betontes, langsames Wiederholen
des entsprechenden Ausdrucks zu lösen sei. Die nachsetzende Frage der Mutter
(„was !DAS! denn;“, Z. 24) zeigt jedoch, dass das eigentliche Verstehensproblem
dadurch nicht gelöst ist – der Erklärbedarf zum Thema ‚Vorstadtkrokodile‘ steht
noch immer im Raum.

Dieser wird im Weiteren jedoch vom Vater, der sich einschaltet, mit einer
Minimalerklärung in Form einer medialen Zuordnung („is n FILM;“, Z. 25)
ausgeräumt. Durch leiseres Sprechen und Hinwendung zur Mutter wird damit
Stefan, um dessen Unterrichtsinhalte es hier ja geht, temporär aus der Unterhal-
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tung ausgeschlossen. Schließlich zeigt die Mutter mit einem sehr leise gespro-
chenen „ach SO:;“ (Z. 26) an, dass ihr Informationsbedarf (vorerst) tatsächlich
gedeckt ist. Nachdem keines der Familienmitglieder den Faden wieder auf-
nimmt, versiegt das Thema. Stefans einziger Beitrag bleibt die bloße Nennung
des unterrichtlich behandelten Filmes („wir schreiben über vo' die VORstadt-
krokodile;“, Z. 18). Zu einem Erklären (oder Begründen) kommt es nicht. Folg-
lich hat Stefan keine Gelegenheit, sich im Vertexten und in der Nutzung erklär-
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 über die etwaigen Spielzüge und ihre Umsetzung auch keine
Gedanken machen. Im Vergleich der beiden Ausschnitte zeigt sich außerdem
auch, dass das Sprechen über Literatur und Film insgesamt jeweils sehr unter-
schiedlich perspektiviert wird. Während im ersten Fall das Teilen persönlicher
Leseerfahrungen im Vordergrund steht, bildet im zweiten Fall der Verweis auf
die Prüfungsanforderung den Rahmen für das Sprechen über den Film. Durch
die jeweils anders gearteten kommunikativen Einbettungen dürften sich auch
unterschiedlich große Spielräume für den Austausch über Rezipiertes ergeben.

Was bedeutet die hier beispielhaft belegte Heterogenität außerschulischer
Interaktionserfahrungen nun mit Blick auf die Sprache der Schule? Befunde
wie die oben skizzierten liefern eine Erklärung dafür, warum nicht alle Kinder
von Haus aus über bildungssprachliche Kompetenzen verfügen (vgl. auch Eck-
hardt 2008, Redder u. a. 2013, Hövelbrinks 2014, Isler 2016, Kobayashi u. a.
2017). Die Sprache des Alltags und die Sprache der Schule sind für 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 Verfügbarkeit bestimmter
grammatischer Formen (vgl. Langlotz i. d.Bd.), sondern bezieht sich auch auf
diskursive Praktiken, die wesentlich für die Partizipation an bildungsbezoge-
nen Handlungssituationen sind. Dies rückt die Rolle von Unterrichtsgesprächen
als Lernkontext für Bildungssprache umsomehr in den Blick.

4 Unterrichtsgespräche als Lernkontext für Bildungssprache –
eine Selbstverständlichkeit?

Im vorangegangenen Abschnitt habenwir gezeigt, dass Kinder und Jugendliche
in ihren Familien in sehr unterschiedlichem Ausmaß Erfahrungen mit bil-
dungssprachlichen Praktiken sammeln. Folglich können Lehrpersonen letztere
nicht einfach als Medium für das fachliche Lernen nutzen, sondern müssen
diese auch zum Lerngegenstand machen. Unterricht muss demnach zu einem
Kontext sowohl für fachliches als auch für sprachlich-diskursives Lernen wer-
den (vgl. z.B. Grøver 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 abschließend geklärt, doch
ist in den letzten Jahren das Potenzial von Unterrichtsgesprächen für ein sol-
ches integriertes Lernen in den Fokus gerückt. Im Rahmen von Unterrichtsge-
sprächen lassen sich fachlich und sprachlich anspruchsvolle Lerngelegenheiten
schaffen, indem bspw. globale Zugzwänge zum Erklären und Argumentieren
gesetzt werden. Zugleich können interaktive Unterstützungsverfahren zum
Einsatz kommen, mit denen Lehrpersonen individuell zugeschnittene Hilfe bei
der Bewältigung der gestellten globalen Anforderung leisten. Entscheidend für
die Förderlichkeit eines solchen Forderns und Unterstützens (vgl. Quast-
hoff/Kern 2007, Morek/Heller 2021) ist, dass das Anforderungsniveau des Zug-
zwangs leicht über dem Kompetenzniveau, mit Vygotsky (1978) gesprochen: in
der „Zone der nächsten Entwicklung“ der Lernenden, liegt. Das heißt, es darf
weder zu viel noch zu wenig gefordert werden, damit sich sprachlich-diskursi-
ves Lernen realisieren kann. Bis dato findet sich ein solches „diskurserwerbsför-
derliches Lehrerhandeln“ (vgl. Morek/Heller 2021) aber nicht durchgängig im
Unterrichtsalltag. Vielmehr dominieren Gesprächsführungsmuster, die gerade
nicht dazu taugen, anspruchsvolle Lerngelegenheiten zu schaffen. Im Folgen-
den stellen wir zunächst einige häufig beobachtbare Muster vor, bevor wir auf
Unterschiede zwischen den von Deutschlehrkräften gestellten fachlichen und
diskursiven Anforderungen eingehen. Diese typischenMuster sind:

– das Setzen ausschließlich lokaler Zugzwänge (Beispiel 4);
– das Übernehmen von Erklärungen bzw. Begründungen durch die Lehrkraft
selbst (Beispiel 5);

– das Reduzieren der diskursiven und fachlichen Anforderung beim Setzen
globaler Zugzwänge auf ein Niveau unterhalb der Kompetenzen der Schüler
und Schülerinnen (Beispiel 6).

Fachlich und sprachlich anspruchsvolle Lerngelegenheiten werden von vorn-
herein verpasst, wenn Lehrpersonen in Unterrichtsgesprächen ausschließlich
lokale Zugzwänge setzen. Diese erwarten vom nächsten Sprecher lediglich
wort- oder allenfalls satzförmige Antworten und stellen dementsprechend in
fachlicher und diskursiver Hinsicht nur niedrige Anforderungen an die Schüle-
rinnen und Schüler. Wir veranschaulichen das wenig lernförderliche Potenzial
lokaler Zugzwänge an folgendem Beispiel aus dem Deutschunterricht einer
7. Klasse, in dem in Gruppen Sachtexte bearbeitet werden, die in unterschied-
licher Form repräsentiert sind: entweder als kontinuierlicher Text oder als
Karikatur. Eine Schülergruppe hat den Lehrer um Hilfe beim Verstehen einer
Karikatur gebeten, auf der sowohl Gegner als auch Befürworter von Braunkoh-
lekraftwerken dargestellt sind, die sich für den Klimaschutz bzw. den Erhalt von
Arbeitsplätzen 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 Verständnis der Karikatur zu gelangen, steuert der
Lehrer die Schülerinnen 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 repräsentieren (Z. 17, 19) und wo sie arbeiten (Z. 26) –, die er von den
Schülerinnen und Schülern benennen lässt. Das Problematische dieses Vorge-
hens ist vielfach beschrieben worden: Der inhaltliche Gesamtzusammenhang
ist nur dem Lehrer bekannt; die Schüler hingegen benennen nur einzelne
Fragmente, ohne diese in Beziehung setzen zu können (vgl. Ehlich/Rehbein
1986). Das liegt daran, dass sie hier nicht gefordert sind, selbst einen Zu-
sammenhang her- und darzustellen, indem sie beispielsweise Erklärhypothe-
sen über den in der Karikatur gezeigten Sachverhalt aufstellen und prüfen.
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 Lösung zu geben versucht. Der Lehrer selbst ist es
schließlich, 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 gelöst, wohingegen die Lernenden nur mit niedrigen Anforde-
rungen konfrontiert werden – sowohl in diskursiver als auch in fachlicher
Hinsicht. Dass die Schülerinnen und Schüler diese Rollenzuweisung als unan-
gemessen bewerten, wird hier an den veralbernden Reaktionen von Franz
sichtbar (Z. 20, 22). Darüber hinaus zeigt Alinas Frage in Z. 37 auch, dass die
lokalen Zugzwänge und die vom Lehrer übernommene Schlussfolgerung auf-
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https://sfv.de/pdf/Karikaturensammlung2016/pdf


016   LEH   ALso, (-) 
017         |WESsen arbeitsplätze sind         | hier gemeint; 
            |((zeigt auf die rechte Zeichnung))| 
018   PAU   äh: |von DEnen hier? (-)                               | 
                |((zeigt auf die zwei schwarz gekleideten Figuren))| 
019   LEH   ja wer SIND die; 
020   FRA   MENschen und (.) [a-hörnchen und b-hörnchen.          ] 
021   LEH                    [nö NICH;=also es SIND menschen aber,] 
022   FRA   a-hörnchen und b-hörnchen. 
023   LEH   NEE, 
024         (---) 
025   PAU   <<lesend> ähm WASser wind.> 
026   LEH   wo ARbeiten die denn; 
027   ALI   [ja |DAS is-                       |] 
                |((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         SO;  
035         also es stehen hier ZWEI interessen (-) gEgeneinander. 
036         JA? 
037   ALI   aber ich HAB noch ne frage herr fontane. 
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seiten der Schülerinnen und Schüler gerade nicht zu dem angezielten Verste-
hen geführt haben.

Beispiel 4: Deutschunterricht Klasse 7, Sachtext

.

Dass im Unterrichtsgespräch keine globalen Zugzwänge gesetzt werden, die
Erklärungen oder Begründungen von Schülerseite erfordern würden, stellt in
vielen Unterrichtsstunden den Normalfall dar: Zahlreiche Studien haben
immer wieder bestätigt, dass Unterrichtsgespräche mehrheitlich über klein-
schrittige Frage-Antwort-Sequenzen abgewickelt werden (vgl. z.B. Howe/Abe-
din 2013, Becker-Mrotzek 2009,Willemsen u.a. 2018).

Potenzielle Erwerbsgelegenheiten für bildungssprachliche Praktiken gehen
Schülerinnen und Schülern aber auch dann verloren, wenn Lehrkräfte Erklä-
rungen, die sich im Gesprächsverlauf ergeben, ganz ohne Schülerbeteiligung
von Beginn an selbst übernehmen. Einen solchen Fall stellt Beispiel 5 dar. Als
für das Verfassen eigener Märchen ‚Zutaten‘ für diese Gattung an der Tafel
gesammelt werden, nennt eine Schülerin „eine SPINdel“ (Z. 2). Daraufhin zei-
gen zwei Mitschüler 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). Möglich – und in anderen Klassen auch erwartbar (vgl. z.B. Morek
2012) – wäre nun, dass die Lehrerin diese Frage an die Schülerin Celine zurück-
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 übernimmt die Lehrerin selbst das Rederecht und liefert eine Wort-
bedeutungserklärung (Z. 12–18):
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001   LEH   ceLINE;   
002   CEL   eine SPINdel.  
003   LEH   SPIN[del (-) hm_HM,   ] 
004   FlO       [eine !WAS!?      ] 
005   LEH   ((schreibt 'Spindel' an die Tafel)) 
006   FlO   [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,= 
016         =dass das zu nem FAden wird, 
017         ((malt Fäden in der Luft nach))  
018         daDRAUF <<Rollbewegung> geROLLT.> 
019         <<leise> oKAY?>  
020   AHM   ja.
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Beispiel 5: Deutschunterricht Klasse 5, „Spindel“

.

Dadurch, dass die Lehrkraft selbst erklärt, was eine Spindel ist und wie man sie
nutzt, vermag sie zwar abzusichern, dass die Erklärung für die Mitschüler
möglichst auf Anhieb nachvollziehbar ist. Zugleich aber enthält sie der Schüle-
rin Celine hier eine kommunikativ motivierte Gelegenheit vor, sich in bil-
dungssprachlichen Praktiken produktiv zu erproben.

In ähnlicher Weise werden bildungssprachliche Anforderungen in Unterrichts-
gesprächen zum Teil auch dadurch reduziert, dass Zugzwänge zum Erklären
und Begründen zwar an Schülerinnen und Schüler gesetzt, doch in der Reich-
weite ihrer Bearbeitung deutlich begrenzt werden. Diesen Fall repräsentiert das
Beispiel 6. Inhaltlich geht es darum, die Ursachen für die Wut des Protagonisten
Oskar aus der Klassenlektüre „Oskar und die falschen Weihnachtsengel“ (Bar-
bara Wendelken) anzuführen. Statt nun einen globalen Zugzwang zu setzen
(etwa: ‚Warum ist Oskar denn wütend, wer erklärt uns das mal?‘), verwendet
der Lehrer ein Äußerungsvervollständigungsformat (vgl. Lerner 1995), bei dem
die Schüler die begonnene Äußerung nach demKonnektorweil fortsetzen müs-
sen (Z. 4) – was der aufgerufene Schüler auch entsprechend tut (Z. 13 und 15):
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001   LEH   der oskar ist ja (1.7) WÜtend; (1.2)  
002         AUFgestanden, (---) 
003         und in sein ZIMmer gegangen, (2.4) 
004         WEI:L? (2.6) 
((...)) 
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 wütend in seiner zimmer reingelaufen; (2.3)
021         tessa auf deine frage komm ich GLEICH noch mal zurück,  
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Beispiel 6: Deutschunterricht Klasse 5, „Wütend“

.

Durch das Äußerungsvervollständigungsformat werden die fachlichen und bil-
dungssprachlichen Anforderungen für die Schülerinnen und Schüler so redu-
ziert, dass Kompetenzen nicht oder nur sehrminimal erweitert werden können.
Falkos Beitrag zeigt hingegen, dass er schon in der Lage ist, ausgebautere Bei-
träge autonom zu vertexten (hier: Verknüpfung zweier Aussagen in Z. 13 und
15). Trotzdem fordert der Lehrer in diesem Fall nicht, ein ganzes Äußerungspa-
ket in Form einer Erklärung anzuschließen, sondern beschränkt sich darauf, die
inhaltlichen Lücken in seinem Satz füllen zu lassen. Auch die Folgeaktivitäten
des Lehrers spiegeln wider, dass die Bewältigung einer globalen Anforderung
nicht von den Schülerinnen und Schülern erwartet – und ihnen womöglich
auch gar nicht zugetraut – wird: Zum einen bestätigt er jeweils umgehend die
satzförmig realisierten Teile der Schülerantwort (Z. 14 und 16); zum anderen
liefert er anschließend – analog zum Fall in Beispiel 5 – selbst eine ausgebaute
Erklärung (Z. 17–20). Darin macht er zwar mustergültig 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 Schülerinnen und Schüler erhalten
somit kaum Gelegenheit, sich selbst in der Rolle von Beiträger/-innen ausge-
bauter Erklärungs- oder Begründungshandlungen zu erfahren und ihre Kom-
petenzen imVertexten undMarkieren entsprechender komplexer Redebeiträge
zu nutzen und zu entwickeln. Wie bereits erwähnt, zeigt die Erwerbsforschung
jedoch, dass es Schülerinnen und Schülern bei ihrem Diskurserwerb besonders
hilft, wenn Anforderungen so gestellt werden, dass sie knapp über ihrem Kom-
petenzniveau (d.h., in der Zone ihrer nächsten Entwicklung, s. o.) liegen.

Insgesamt finden sich in den hier exemplarisch vorgestellten Beispielen drei
wiederkehrendeMechanismen von Unterrichtsgesprächen:

– Erstens werden oft nur lokale Zugzwänge gesetzt, die Einzelinformationen
oder kleine Wissensfragmente erfragen; dadurch werden nicht nur fachlich,
sondern auch sprachlich niedrige Anforderungen etabliert, insofern zu ihrer
Beantwortung häufig Einwort-Äußerungen hinreichend sind.
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– Zweitens sind es oft die Lehrkräfte selbst, die das Versprachlichen von Erklä-
rungen und Begründungen in Form von ausgebauten Redebeiträgen über-
nehmen, statt globale Zugzwänge für Erklärungen und Begründungen zu
setzen, die von Schülerinnen und Schülern zu leistenwären.

– Und drittens werden Zugzwänge zum Begründen und Erklären teilweise von
Lehrkräften auf eineWeise gesetzt, die die Anforderungen von vornherein so
verkleinern oder abschwächen (z.B. durch die Verwendung des Äußerungs-
vervollständigungsformats wie in Beispiel 6 oder durch Formulierungen wie
wer erklärt das mal eben nur ganz kurz?), dass sie deutlich unter dem Kompe-
tenzniveau der Lernenden liegen.

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

(7) Was ist ‚dämmern‘?Wer kann erklären, was dämmern ist?
(8) Welche Lösung erscheint uns sinnvoll? Mit Begründung!

Derartige Äußerungen sind insofern ein zentrales Mittel der Förderung bil-
dungssprachlichen Handelns im Unterricht, als die Lehrkräfte darin jeweils
ganz unmissverständlich deutlich machen, dass ein eigenständiges Äußerungs-
paket eines Schülers oder einer Schülerin erwartet wird und welche diskursive
Praktik vollzogen werden soll: Es ist klar, welches Spiel nun gespielt wird. Nach
solchen Lehreräußerungen folgen regelhaft ausgebaute Erklärungen oder Be-
gründungen einzelner Schülerinnen und Schüler. Daher sprechen wir in die-
sem Zusammenhang von „diskurserwerbsförderlichem Lehrerhandeln“ (Hel-
ler/Morek 2015; vgl. auch zu weiteren Evidenzen für die Förderlichkeit: Heller/
Morek 2019, Morek/Heller 2021).

Wie bereits im Zusammenhang mit den einzelnen Beispielen erwähnt, schei-
nen Lehrkräfte in ihren Unterrichtsgesprächen also jeweils unterschiedlich
hohe Anforderungen an ihre Schülerinnen und Schüler zu stellen. Welche
Unterschiede zwischen Lehrpersonen dabei zutage treten, lässt sich für unsere
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eigenen Untersuchungen und unter Bezug auf weitere vereinzelte Evidenzen
bisheriger Forschungwie folgt konkretisieren:

In unseren Untersuchungen zu Unterrichtsgesprächen haben wir uns für das
Fach Deutsch im Sekundarstufenbereich 106 Unterrichtsstunden in neun ver-
schiedenen Schulen genauer angesehen (fünf Klassen der Jahrgangsstufe 5
sowie vier Klassen der Jahrgangsstufe 6); vertretenwaren fünf 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
häufig die Lehrkräfte in den jeweiligen Klassen (i. d.R. pro Lehrkraft acht bis
zwölf Unterrichtsstunden pro Klasse) globale Zugzwänge für unterrichtstypi-
sche diskursive Praktiken setzen (Erklären; 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 können aber
doch einen ersten Einblick in die diskursiven Praktiken geben. Tabelle 1 zeigt
eine Zusammenschau der durchschnittlichen Anzahl der jeweils gesetzten glo-
balen Zugzwänge zum Erklären und Argumentieren der verschiedenen Lehr-
kräfte in unseren Daten – jeweils in Relation zur Dauer einer Unterrichtsstunde
(45Minuten).

Lehrkraft
Zugzwänge zum
Erklären pro Unter-

richtsstunde

Zugzwänge zum Argu-
mentieren/Begründen
pro Unterrichtsstunde

Globale Zugzwänge
gesamt pro Unterrichts-

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 Zugzwänge im Deutschunterricht unterschiedlicher Lehrkräfte
.

Es zeichnet sich folgendes Bild ab: Die von uns untersuchten Lehrkräfte unter-
scheiden sich erheblich darin, wie häufig sie globale Zugzwänge zum Erklären
und Argumentieren setzen. Einige Lehrkräfte tun dies deutlichmehr als andere.
Damit stehen Schülerinnen und Schülern unterschiedlich reichhaltige Kon-
texte für das Erproben, Üben und (Weiter-)Entwickeln diskursiver Kompeten-
zen im Bereich bildungssprachlichen Handelns zur Verfügung. Bei genauerer
Betrachtung der Tabelle fällt auf, dass Unterschiede zwischen den Lehrkräften
Bezüge zu den verschiedenen Schulformen aufweisen: Tendenziell werden in
unseren Daten globale Zugzwänge für das Erklären und Argumentieren öfter in

©
 C

op
yr

ig
ht

 E
ric

h 
Sc

hm
id

t V
er

la
g 

G
m

bH
 &

 C
o.

 K
G

, B
er

lin
 2

02
1.

 O
pe

n 
Ac

ce
ss

. C
re

at
iv

e 
C

om
m

on
s-

Li
ze

nz
 4

.0
 (B

Y-
N

C
-N

D
).



56

Teil 1: Wege zur Bildungssprache

7 Werkrealschulen sind in Baden-Württemberg erweiterte Hauptschulen, die
neben einem Hauptschulabschluss auch die Prüfung zur Mittleren Reife anbie-
ten.

Gymnasialklassen gesetzt. Für diese schulformspezifischen Differenzen kom-
men unterschiedliche Erklärungsansätze in Frage, die möglicherweise auch
zusammenwirken. Erstens ist die Anzahl möglicher globaler Zugzwänge sehr
wesentlich auch davon abhängig, wie viel Zeit Unterrichtsgesprächen über-
haupt im Unterricht eingeräumt wird oder ob bspw. Einzel- oder Partner-
arbeitsphasen überwiegen (vgl. Erath u. a. 2018). Zweitens könnte es sein, dass
die höheren diskursiven Anforderungen im gymnasialen Unterricht reflektie-
ren, dass die Schülerschaft über andere Niveaus diskursiver Kompetenz ver-
fügt. Hier könnten schulformvergleichende Untersuchungen genaueren Auf-
schluss liefern, die lehrerseitig gesetzte Anforderungen in unterschiedlichen
Klassenstufen systematisch miteinander in Verbindung bringen. Eine dritte
Erklärung für die sich andeutenden schulformabhängigen Unterschiede wäre,
dass sich darin unterschiedliche lehrerseitige Erwartungen an die diskursive
Leistungsfähigkeit oder -bereitschaft ihrer Schülerinnen und Schüler nieder-
schlagen.

Insgesamt bedarf es hier noch weiterer, intensiver Forschung. Mit Blick auf die
letztgenannte Erklärung liegen aber bereits einige Beobachtungen vor, die
dafür sprechen, dass unterschiedliche Erwartungen von Lehrkräften 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 Abhängigkeit von der Schulform differieren. Beispielsweise
berichtet Spiegel (1999), dass Deutschlehrkräfte an Realschulen häufiger kon-
frontativ und lebensweltlich verankerte Pro- und Contra-Diskussionen initiier-
ten, wohingegen die Gymnasiallehrkräfte bevorzugt Klärungsdiskussionen er-
öffneten, in denen die analytische und abstrahierende Explizierung von Hinter-
gründen sowie Ursache-Wirkungs-Zusammenhängen im Vordergrund standen
(vgl. ebd.: 31). Dietrich (2010) findet für 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 beständig 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 Fähigkeit der Schü-
lerinnen und Schüler, eine Aufgabe eigenständig zu lösen (vgl. ebd.: 176).
Ähnliches beobachtet auch Kordts (2020) bei ihrem Vergleich von Unterrichts-
gesprächen an einem Gymnasium und einer Werkrealschule.7 Während die
Lehrkraft der Werkrealschule die Schülerschaft als leistungsschwach positio-
niert („ihr braucht keine ANGST haben; ichmach sie auch nich so (.) anspruchs-
voll wie_s norMAlerweise is“, ebd.: 70), wird den Gymnasialschülerinnen und
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-schülern zugeschrieben, dass sie kritisch-mitdenkende Subjekte sind, die es
fachlich zu fordern gilt („ich überFORdere euch im moment ein bisschen; […]
euer (.) gutesmathematisches potenZIAL auszuschöpfen“, ebd.: 75).

Insgesamt also ergeben sich aus verschiedenen Studien erste Hinweise darauf,
dass fachlich-diskursive Anforderungsniveaus in Abhängigkeit von der jeweili-
gen Schulform variieren. Sollten sich diese Differenzen auf systematischer,
breiterer Datenbasis erhärten, dann würde dies nahelegen, dass Unterschiede
bezüglich der ‚mitgebrachten‘ Vorerfahrungen im Bereich bildungssprachlicher
Praktiken, wie wir sie in Kapitel 2 exemplarisch vorgestellt haben, über den
Verlauf der Schulzeit nicht kompensiert, sondern im Gegenteil noch verschärft
würden. Der vielfach beschriebene Matthäus-Effekt – wer hat, dem wird gege-
ben – würde dann zu einer scherenförmigen Entwicklung diskursiver und
bildungssprachlicher Kompetenzen der entsprechenden Schülerinnen und
Schüler führen.

5 Fazit

Die Passung zwischen schulischem und außerschulischem Alltag gestaltet sich
für Kinder und Jugendliche sehr unterschiedlich. Dies gilt insbesondere für
bildungssprachliche Praktiken wie das Erklären und Argumentieren, denen für
die Konstruktion, Absicherung und den Transfer von Wissen im schulischen
Unterricht eine zentrale Rolle zukommt. In welchem Ausmaß Kinder und Ju-
gendlichemit diesen Praktiken auch außerschulisch in Berührung kommen, ist
in Deutschland nach wie vor sehr stark abhängig 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 dafür können Unterrichtsgespräche bil-
den, in denen sich integrierte Gelegenheiten für 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 für fachliches und diskursives Lernen finden sich in
Unterrichtsgesprächen noch nicht durchgängig. Zu den Aufgaben der Bildungs-
politik und derWissenschaft gehört es also, Wege zu finden, Lehrpersonen über
sämtliche Lehrerbildungsphasen hinweg noch besser darauf vorzubereiten, alle
Schülerinnen und Schülern beim Aufbau bildungssprachlicher Kompetenzen
zu unterstützen. Erste Schritte in diese Richtung werden in jüngster Zeit unter-
nommen, z.B. in Studien, die Lehrkräfte in unterrichtlicher Gesprächsführung
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 Unterrichtsgesprächen in produktiver Weise verän-
dern lässt.
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Katrin Kleinschmidt-Schinke

Sprache der Lehrer/-innen – Sprache der Schüler/-innen

1 Einleitung

In diesem Beitrag wird untersucht, ob und wie Lehrpersonen ihren Sprachge-
brauch an das jeweilige sprachliche Entwicklungsniveau der Schüler/-innen
unterschiedlicher Jahrgangsstufen anpassen und die Lernenden auf diese
Weise zur Bildungssprache der Schule führen, 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“ (Dürscheid 2012: 43). Konzep-
tionelle Schriftlichkeit zeichnet sich z.B. durch komplexere Wörter und einen
komplexeren Satzbau, eine differenziertere Wortwahl und differenziertere
Satzstrukturen, eine komprimiertere, integriertere Formulierungsweise sowie
einen höheren Planungsgrad aus.

Ob und wie Lehrpersonen ihren Sprachgebrauch an das sprachliche Entwick-
lungsniveau ihrer Schüler/-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 Fähigkeiten ihrer Kin-
der ebenfalls zunehmend etwas komplexer gestalten.

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

Es wird nun fachsprachlich mithilfe des Passivs formuliert, welche Art von
welcher anderen Art gefressen wird: Die Haselnuss wird gefressen vom Eichhörn-
chen. Das Eichhörnchen 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 Gesprächs-
ausschnitt der Sachunterrichtslehrer in der 3. Grundschulklasse. Er demons-
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1 Konventionen der Verschriftlichung: • = kurzes Stocken im Redefluss; • • =
Pause von ca. ½ Sekunde; • • • = Pause von ca. einer ¾ Sekunde; ((xs)) = Pause
von x Sekunden; [] = Beginn und Ende gleichzeitigen Sprechens; ___ = Beto-
nung; / = Reparatur;… = Abbruch.

2 Alle Namen von Lehrpersonen und Schüler/-innen sind anonymisiert.

triert auf einer Overheadfolie, wie die Pfeile einzuzeichnen und wie diese zu
verstehen sind.

Gesprächsausschnitt 1 (3. Klasse, männlicher Sachunterrichtslehrer):1

((1s)) Jetzt müssen wir uns nur einigen, ((2s)) äähm • wohin soll der Pfeil zeigen? ((1s)) Ich würde
vorschlagen, ((2,5s)) der zeigt immer dahin/ • • • also immer in den Mund • • von demjenigen, der •
den frisst.
.

Auffallend an diesem kurzen Gesprächsausschnitt ist, dass der Sachunterrichts-
lehrer hier die passivische Form wird gefressen von nicht nutzt. Stattdessen
versucht er, den Schülerinnen und Schülern die Bedeutung und Richtung des
Pfeils bildlich zu erklären, indem er im Sinne einer ‚Eselsbrücke‘ ganz konkret
anschaulich erläutert, 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 (Gesprächsausschnitt 2). Hier verwendet der Schüler Toni2 zunächst
noch die Aktivform von fressen: Also die Haselmaus • frisst die • • Bucheckern.
Der Biologielehrer (Bio – m) reformuliert Tonis Aussage im Anschluss und
demonstriert in seiner eigenen Äußerung ganz konkret modellhaft die fach-
sprachliche Anforderung an die Schülerinnen und Schüler dieser 5. Klasse,
nämlich dass sie zur Formulierung von Nahrungsbeziehungen in Nahrungsket-
ten das Passiv nutzen sollen: Also Haselmaus wird gefressen von/vom Eichelhäher,
né?

Gesprächsausschnitt 2 (5. Klasse, männlicher Biologielehrer):

Toni: Also die Haselmaus • frisst die • • Bucheckern.
Und ((2s)) die/ [((1s))]

Arthur: [Der.]
Toni: der Eichelhäher frisst die Haselmaus.
Bio – m: Also Haselmaus wird gefressen von/vom Eichelhäher, né? Immer…

.

Dieser kurze Vergleich sollte zum einen exemplarisch zeigen, dass Lehrperso-
nen ihre an die Schülerinnen und Schüler gerichtete Sprache an den sprach-
lichen Erwerbsstand der Schüler/-innen anpassen und sie damit immer mehr
zur Sprache der Schule führen können. 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 erläutert
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werden, während im folgenden Kapitel 2 die Zielperspektive des Spracherwerbs
in der Schule in den Blick genommenwird.

2 Zielperspektive der Förderung der Unterrichtssprache:
Konzeptionelle Schriftlichkeit im medial Mündlichen

Wenn wir Spracherwerb im Unterricht und die Rolle der Lehrersprache dabei
untersuchen wollen, muss zunächst die Frage im Vordergrund stehen, welche
sprachliche Varietät die Zielperspektive unterrichtlichen Spracherwerbs ist. Sie
wird mit unterschiedlichen Ausdrücken bezeichnet: z.B. Bildungssprache (vgl.
Morek/Heller 2012, vgl. auch Heller/Morek i. d.Bd.), Schulsprache (vgl. Vollmer/
Thürmann 2010) oderAlltäglicheWissenschaftssprache (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
übergreifende Konstrukt der konzeptionellen Schriftlichkeit nach Koch und Oes-
terreicher (1985). Ich möchte dies an einem kurzen Zitat von Gogolin (2004)
veranschaulichen: „Schulische Kommunikation hat auch dann, wenn sie sich
mündlich vollzieht, tendenziell die konzeptionellen Merkmale der Schriftlichkeit“
(ebd.: 106, Hervorhebung K. K.-S.). Gogolin macht hier deutlich, dass auch in
medial mündlicher Kommunikation im Unterricht, also in der gesprochenen
Sprache, sprachliche Merkmale der konzeptionellen Schriftlichkeit relevant wer-
den. Daraus lässt sich schließen, dass konzeptionelle Schriftlichkeit die gemein-
same konzeptuelle Klammer unterschiedlicher Modellierungen der Unter-
richtssprache ist. Daher soll im Folgenden mit diesem übergreifenden Kon-
strukt weitergearbeitet werden.

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

Die wichtigste Erkenntnis aus dem Modell von Koch und Oesterreicher ist
folglich, dass die Unterscheidung zwischen medialer Mündlichkeit und Schrift-
lichkeit zur Charakterisierung von Äußerungen nicht ausreicht. Ergänzend ist
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immer auch die konzeptionelle Dimension zu betrachten, denn eine medial
mündliche Äußerung kann durchaus Merkmale konzeptioneller Schriftlichkeit
tragen: Das Unterrichtsgespräch in einer Oberstufenklasse ist zwar als medial
mündlich einzustufen, es wird abermehrereMerkmale konzeptioneller Schrift-
lichkeit aufweisen, wie beispielsweise komplexere Sätze oder einen ausdiffe-
renzierteren bildungssprachlichen Wortschatz. Demgegenüber ist ein Schüler-
beitrag im Unterrichtsgespräch einer 2. Grundschulklasse zwar ebenfalls als
medial mündlich zu klassifizieren; wenn er allerdings einfachere Sätze oder
einen noch wenig ausdifferenzierten bildungssprachlichen Wortschatz enthält,
wird er auch hinsichtlich des konzeptionellen Aspekts als eher mündlich einzu-
ordnen sein.

Der konzeptionelle Aspekt eignet sich besonders gut für die Beschreibung von
Veränderungsprozessen über die Jahrgangsstufen. So ließen sich in den Analy-
sen der Lehrersprache z.B. Aussagen treffen wie die folgende: Der Grad konzep-
tioneller Schriftlichkeit der Lehreräußerungen ist in der betrachteten Oberstu-
fenklasse höher als der in der betrachteten Grundschulklasse.

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

1. Komplexität: Hier wird betrachtet, ob ein sprachliches Element mehr Be-
standteile enthält 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 fünf
Bausteinen (schul-ab-schluss-zeug-nis) besteht. Und der Satz Das Gefäß ist
leermit vierWörtern ist weniger komplex als der SatzDas Gefäß enthält keine
Flüssigkeit mit fünf Wörtern. In dieser Perspektive der Komplexität ist also
allein die Anzahl der Bestandteile wichtig, die eine sprachliche Struktur ent-
hält.

2. Integration: Hier geht es demgegenüber um hierarchische, abhängige Struk-
turen in der Sprache.Während die folgenden Hauptsätze
(1) Du singst. Dasmag ich nicht.
syntaktisch voneinander unabhängig sind, stehen diese beiden Teilsätze
(2) Ichmag es nicht, 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 imHauptsatz, in welchem er durch das Pronomen es vertreten
wird. Aber auch wenn dieses vertretende es fehlen würde, bliebe der Haupt-
satz unvollständig. Denn der Nebensatz tritt hier an die Stelle des Objekts
undwird so in den Hauptsatz integriert. Er ist damit als konzeptionell schrift-
licher einzustufen als die weniger integrierte Variante.
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Eine noch stärker integrative Variante stellt die Formulierung
(3) Wegen ihrer Krankheit geht Anna heute nicht in die Schule.
dar, in der der Nebensatz aufgelöst wurde und als Präpositionalgruppe
Wegen ihrer Krankheit in der Funktion eines Satzglieds in den übergeordne-
ten Satz integriert wurde.

3. Differenziertheit: Hier stehen Fragen der Varianz des Ausdrucksspektrums im
Fokus. Wenn eine Schülerin in ihrem Beitrag eine größere Zahl unterschied-
licher Adjektive nutzt als ein anderer Schüler, ist der Beitrag der Schülerin
bezüglich 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 Schülerin allein dem Haupt-
satz nachgestellte Nebensätze nutzt, während ein anderer Schüler auch vor-
angestellte Nebensätze oder solche, die den Hauptsatz unterbrechen, ver-
wendet, ist hier das Strukturspektrum des Schülers als differenzierter anzu-
sehen.

4. Planung: Wenn man die Dimension der Planung in den Blick nimmt, geht es
darum, ob die Möglichkeit vorhanden ist, eine Äußerung vorab zu struktu-
rieren und zu planen. In diesem Sinne kann ein Schülervortrag, der von der
Schülerin/dem Schüler gedanklich vorbereitet werden konnte, als konzep-
tionell schriftlicher einzuschätzen 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 geklärt 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 für eine konkrete Einzelsprache aktiviert werden“ (Grießha-
ber 2010: 15, Hervorhebung K. K.-S.). Sie werden auch „Inside-the-head“-Theo-
rien (vgl. Snow 1994: 10) genannt.

Demgegenüber 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 erläutert: zum einen ihr Sprachangebot und zum
anderen sprachliche Unterstützungsmechanismen in der Interaktion mit den
Kindern. Diese Perspektiven sollen dann in den Kapiteln 4 und 5 auf die Ana-
lyse der Lehrersprache übertragenwerden.

3.1 Adaption des Sprachangebots
Bei der Zugriffsweise der Adaption bzw. Anpassung des Sprachangebots wird
untersucht, inwiefern Bezugspersonen die Komplexität 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 erhöhten 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-tuningwie 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 Fähigkeiten der Kinder steigen, erhöhen auch die
Bezugspersonen dieser Annahme zufolge die Komplexität 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 Komplexität nicht deckungsgleich sind, sondern dass
die an das Kind gerichtete Sprache sich ein wenig oberhalb des aktuellen Fähig-
keitsniveaus des Kindes bewegt. So kann die Sprache der Bezugsperson eine
Modellfunktion für das Kind einnehmen. Sie bleibt durch die stetige Anpassung
an dessen sprachliche Fähigkeiten einerseits verständlich, stellt andererseits
aber auch eine Entwicklungsherausforderung für das Kind dar.

An dieser Stelle ist es sinnvoll, die „Zone der nächsten 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, über welche Fähigkeiten das
Kind zum aktuellen Entwicklungszeitpunkt bereits verfügt. Aufgaben, die ein
etwas höheres Fähigkeitsniveau erfordern, kann das Kind nur mithilfe von
kompetenteren Interaktionspartnern lösen. Den Bereich, der zu diesem etwas
höheren Fähigkeitsniveau hinführt, bezeichnet Vygotskij (ebd.: 326 f.) als „Zone
der nächsten Entwicklung“. Im Rahmen des Fine-tuning-Konzepts wird von der
Annahme ausgegangen, dass die Sprache der Bezugspersonen sich in der Zone
der nächsten Entwicklung des Kindes bewegt, wodurch das Kind einmodellhaf-
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tes Sprachangebot erhält, das an seinen sprachlichen Erwerbsstand angepasst
ist. Dieser Zusammenhangwird in Abbildung 1 visualisiert.

Abb.1: fine-tuning in der Zone der nächsten 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.
Während im Erstspracherwerb oftmals dialogische Kontexte zwischen Erwach-
senem und Kind vorliegen, ist der Unterricht durch eine große Anzahl an
Schüler/-innen geprägt (vgl. Ehlich 1981: 342). Dies erschwert die ‚feine‘ Anpas-
sung der Sprache der Lehrpersonen an die Sprache jedes einzelnen Schü-
lers/jeder einzelnen Schülerin. Speidel (1987: 128) hat deshalb im Zusammen-
hang mit dem Zweitspracherwerb in Bildungsinstitutionen wie der Schule er-
läutert, 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 Schülerin-
nen und Schüler 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 nächsten
Entwicklung liegt das Konzept des Lernens am Modell bzw. des Lernens am
Beispiel zugrunde. Die Schüler/-innen rezipieren im Unterrichtsgespräch die in
der Lehrersprache enthaltenen konzeptionell schriftlichen Struktur- und Aus-
drucksformen, die von der Lehrperson funktional eingesetzt werden. Dieses
rezeptive Beobachtungslernen eröffnet den Schüler/-innen für ihr weiteres
sprachliches Handeln neue Verhaltensmöglichkeiten in ihrer Zone der nächs-
ten Entwicklung. Das Modelllernen generiert so Potenziale des Sprachhandelns
auf Schülerseite. Es handelt sich also nicht um ein bloßes Vormachen durch die
Lehrperson und ein Nachmachen auf Schülerseite. Vielmehr müssen die durch
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3 Dass dies nicht immer problemlos gelingt, kann man daran erkennen, dass
Schüler/-innen bestimmte erworbene Struktur- und Ausdrucksformen zu-
nächst noch nicht vollständig funktional einsetzen und diese so vermehrt auch
in Situationen produzieren, in denen sie nicht angemessen sind.

4 Während es bei denmikro-interaktionalen Stützmechanismen demnach um die
‚feinkörnige‘ stützende Bezugnahme von einer Äußerung zur nächsten geht,
sind makro-interaktionale Stützmechanismen „demgegenüber auf der Ebene
des Diskurses, also in größeren interaktionalen Einheiten angesiedelt. Es geht
um die Frage, wie die Strukturierung des Diskurses […] spracherwerbsförderlich
wirken kann“ (Kleinschmidt-Schinke 2018: 213).

das Beobachtungslernen neu eröffneten sprachlichen Verhaltensmöglichkeiten
durch die Schüler/-innen auch in ihrem Sinn bzw. hinsichtlich ihrer Funktion
verstanden und dementsprechend angemessen genutzt werden.3

Das Lernen am Modell der Lehrersprache kann damit als ein möglicher Ein-
flussfaktor des Spracherwerbs der Schüler/-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 Schüler/-innen (vgl. Ohlhus/Stude 2009: 475), die im folgen-
den Kapitel betrachtet werden soll. Denn so kommen auch Mechanismen des
Feedbacks zu den Schüleräußerungen und der interaktionalen Unterstützung
durch die Lehrperson in den Blick.

3.2 Interaktionale Stützmechanismen
Im Bereich der Interaktion geht es um die Frage, welche stützenden sprach-
lichen Handlungen Bezugspersonen im Austausch mit spracherwerbenden
Kindern/Lernenden nutzen, die deren Spracherwerb positiv beeinflussen
könnten. Solche interaktionalen Stützmechanismen können dahingehend dif-
ferenziert werden, wie ‚feinkörnig‘ sie sind. In dieser Hinsicht unterscheide ich
mikro-interaktionale und makro-interaktionale Stützmechanismen, wobei im
Folgenden insbesondere die mikro-interaktionalen Stützmechanismen thema-
tisiert werden.

Mikro-interaktionale Stützmechanismen sind solche, mit denen Bezugsperso-
nen sich durch ihre eigenen Formulierungen […] auf sprachliche Aspekte
vorangehender kindlicher Äußerungen beziehen, indem sie diese inkorporie-
ren oder verändern. (Kleinschmidt-Schinke 2018: 213)4

Szagun (2011: 192) fasst solche Mechanismen, mit denen eine Bezugsperson in
ihrer eigenen Äußerung die Äußerung eines spracherwerbenden Kindes inkor-
poriert oder verändert, unter den Oberbegriff der „Erweiterungen“. Nehmenwir
an, es läge folgende interaktionale Sequenz zwischen einem Kind und einer
Bezugsperson vor:

Kind: Teddy schön!

Bezugsperson: Der Teddy ist schön, ja!
.
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In der kindlichen Äußerung fehlen das flektierte Verb und der Artikel, sodass
diese Äußerung in diesem Sinne als ‚fehlerhaft‘ angesehen werden könnte. In
der erweiternden Äußerung der Bezugsperson werden das flektierte Verb und
der Artikel dann ergänzt. Dieser direkte Kontrast zwischen fehlerhaltiger kind-
licher Bezugsäußerung und der erweiternden Bearbeitungsäußerung durch die
Bezugsperson kann von dem Kind verarbeitet werden und so spracherwerbs-
förderlichwirken (vgl. Saxton 1997: 139; vgl. Abb.2).

Abb.2: Direkter Kontrast zwischen kindlicher Bezugsäußerung und Bearbeitungsäuße-
rung aufseiten der Bezugsperson

Die Äußerung der Bezugsperson wirkt dabei modellhaft, indem sie die korrekte
Nutzung der flektierten Verbform und des Artikels demonstriert, gleichzeitig
erhält das Kind Feedback über die nicht vollständige Korrektheit seiner Bezugs-
äußerung. 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 Bearbeitungsäußerungen in den
Blick zu nehmen, mit denen Fehler in der Bezugsäußerung korrigiert werden,
sondern auch Bearbeitungsäußerungen, die den Sachverhalt unterrichts-
sprachlich angemessener, d.h. stärker konzeptionell schriftlich formulieren und
damit ein Modell angemessener konzeptioneller Schriftlichkeit darstellen. Ein
gutes Beispiel hierfür wurde schon in dem Gesprächsausschnitt 2 in Kapitel 1
aufgezeigt, in dem der Schüler Toni die Nahrungsbeziehung zwischen Eichelhä-
her und Haselmausmit einer Aktivform formuliert und der Biologielehrer diese
Äußerung Tonis direkt anschließend fachsprachlich angemessener mit einer
Passivform reformuliert.

Ein wichtiger Punkt soll zum Abschluss dieses Kapitels noch erwähnt werden:
Auch wenn in den Analysen in den beiden folgenden Kapiteln gezeigt wird,
dass die Sprache im Unterricht deutlich konzeptionell schriftlich geprägt ist,
trifft dies auf einen Aspekt nicht zu, der sogar Voraussetzung der zu analysie-
renden lehrerseitigen interaktiven Unterstützungsmechanismen ist: Kommu-
nikation im Unterricht findet unter den Bedingungen der „face-to-face-Interak-
tion“ statt (Koch/Oesterreicher 1985: 23) – eigentlich ein Merkmal der Sprache
der Nähe. Lehrperson und Schüler/-innen befinden sich also zur selben Zeit im
selben Klassenzimmer und können deswegen von denMöglichkeiten der Inter-
aktion profitieren.
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5 Unsere Weiterarbeit zu Fragen der an die Schülerinnen und Schüler gerichteten
Sprache, auch mit einem erweiterten Untersuchungskorpus, wird gefördert
durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) – Projektnummer 4261
82600.

4 Lehrerseitige Anpassung des Sprachangebots

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

Voraussetzung für die Erhebung war das methodische Grundprinzip der Unter-
suchung, den Faktor Lehrperson in den verschiedenen Jahrgangsstufen mög-
lichst konstant zu halten, um eine größtmögliche Vergleichbarkeit der Daten zu
gewährleisten. Denn wenn die Sprache derselben Lehrperson mit steigender
Jahrgangsstufe immer stärker konzeptionell schriftlich geprägt wäre, könnte
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 für eine
Doppel-Unterrichtsstunde (Deutsch oder Biologie) gefilmt. Von diesen 90 Mi-
nuten wurden jeweils 30 Minuten Plenumsinteraktion für 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, zweimännlich). Um den Blick auch auf jüngere
Jahrgangsstufen zu weiten, wurden ergänzend 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 männlich, zwei weiblich
(vgl. Tab. 1).

Analyse 1:
Biologie
(Bio – m)

Analyse 2:
Biologie
(Bio – w)

Analyse 3:
Deutsch
(De – m)

Analyse 4:
Deutsch
(De – w)

GS Sachunterrichtslehrer Sachunterrichtslehrerin Deutschlehrer Deutschlehrerin

US
Biologielehrer Biologielehrerin Deutschlehrer DeutschlehrerinMS

OS

Tab.1: Überblick über die an der Studie teilnehmenden Lehrpersonen; GS = Grundschule;
US = Unterstufe; MS = Mittelstufe; OS = Oberstufe; Bio = Biologie; De = Deutsch;
m=männlich; w = weiblich5
.
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6 Vgl. Kleinschmidt-Schinke (2018: 296–312) für eine ausführlichere Beschrei-
bung der Datenerhebung.

7 Selbstverständlich sind auch andere Definitionen von Komplexität denkbar, z. B.
solche, die auf hierarchische Verknüpfungen von Elementen bezogen sind.

Die Gesamtzahl der gefilmten Doppel-Unterrichtsstunden lag somit insgesamt
bei 16. Das daraus resultierende Korpus umfasst 60.282Wörter (auf Lehrerseite:
38.469Wörter, auf Schülerseite: 21.813).

Während innerhalb der Daten der einzelnen Gymnasiallehrpersonen jeweils
ein direkter Vergleich ihres sprachlichen Handelns in den unterschiedlichen
Jahrgangsstufen möglich 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 ergänzenden Sicherung der Vergleichbarkeit zwischen den einzelnen
Unterrichtsstunden wurde der Unterrichtsgegenstand in den jeweiligen Fä-
chern über die Jahrgangsstufen möglichst 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.6

4.1 Exemplarische Analyse der Anpassung des Sprachangebots in
der Komplexitätsdimension: Komplexität der verwendeten
Nomen

Wie in Kapitel 3 schon deutlich wurde, wird in vorliegender Studie der sehr
enge additive Komplexitätsbegriff zugrunde gelegt.7 Wenn ein solch additiver
Komplexitätsbegriff 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 Komplexitätsbegriff soll im Fol-
genden genauermit Bezug auf dieWortebene erläutert werden.

Sahel/Vogel (2013: 18) definieren komplexe Wörter als „Wörter, die aus zwei
oder mehreren Morphemen bestehen“. Morpheme sind die bedeutungstragen-
den Bauelemente von Wörtern. Sie werden in zwei Hauptgruppen unterschie-
den: Es gibt die lexikalischen Morpheme, z.B. {haus}, {frau}, {stamm}, {prüf-},
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 Wörter ableiten, z.B. {prüf-} + {-ung}. Deshalb werden Mor-
pheme wie {-ung}, {-lich}, {-heit} auch Wortbildungs- oder Ableitungsmor-
pheme genannt. Durch ihren Gebrauch können neue Wörter 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 Präfixe, z.B. {un-}, {ver-}, {um-},
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stehen sie dahinter wie bei {-ung}, nennt man sie Suffixe. Bei den Suffixen
gehören die neuenWörter dann auchmeist einer anderenWortart an. Bei Prüf-
ung z.B. wird aus dem Verb prüfen ein Nomen. Auch fremdsprachliche Bau-
steine (z.B. {trans-}, {pro-}, {prä-}, {-ieren}, {-ie}, {-är}, {-at}, {-ion}) zählen zu
diesem Wortbildungsschatz. Außer durch Ableitung werden neue Wörter im
Deutschen in großer 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 Schülerwerten verglichen.

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

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

Quelle: nach Kleinschmidt-Schinke (2018: 391)

Man kann in Abbildung 3 erkennen, dass die niedrigstenWerte in jeder Säulen-
gruppe immer bei der Grundschullehrperson zu finden sind (zwischen 8,1 und
13,1 nominale Ableitungen/1000 Wörter). Die höchsten 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 Säulengruppen 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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8 An anderen Stellen der Untersuchung wurden ergänzend auch Streuungsmaße
mit einbezogen.

Gymnasialklassen der größte Unterschied zwischen der Unterstufe (20,1) einer-
seits und der Mittelstufe (27,1) und Oberstufe (25,6) andererseits. Allein beim
männlichen Deutschlehrer ist in den Gymnasialklassen keine eindeutige Ten-
denz feststellbar, da die Werte in der Unterstufenklasse bereits sehr hoch liegen
(33,6), dann zurMittelstufe abfallen (24,1) und zur Oberstufe wieder zunehmen
(32,8). Aber auch in dieser Säulengruppe ist der Unterschied zu den Grund-
schulwerten (13,1) besonders groß.

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

Betrachten wir im Folgenden die Schülerwerte in Abbildung 4. Wichtig bei
ihrer Interpretation ist die Entscheidung, dass hier die Werte aller Schüler/
-innen einer Klasse genutzt wurden, da die Werte jeweils einer einzelnen Schü-
lerin/eines einzelnen Schülers in einer Klasse aufgrund der geringen Wortan-
zahl pro Schüler/-in nicht aussagekräftig genug wären. Deshalb wurden pro
Klasse jeweils Durchschnittsschülerwerte gebildet.8 Ein Vorteil dieser Betrach-
tung aller Werte einer Schülerkohorte gemeinsam ist folgender: Wenn wir den
Erwerb eines Systems von Ausdrucksmöglichkeiten 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-
nächst 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.
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Abb.4: Häufigkeit komplexer Nomen durch Ableitung vom Stamm, auf 1000 Wörter
(Schüler/-innen)

Quelle: nach Kleinschmidt-Schinke (2018: 392)

Es ist zu erkennen, dass auch bei den Schüler/-innen die niedrigsten Werte in
drei von vier Säulengruppen in einer Grundschul- oder Unterstufenklasse zu
finden sind (zwischen 3,9 und 9,1 komplexe Nomen auf 1000 Wörter). Nur bei
den Schüler/-innen der weiblichen Deutschlehrerinnen tritt der niedrigste
Wert mit 7,0 komplexen Nomen durch Ableitung auf 1000Wörter in der Mittel-
stufenklasse auf. Der höchste schülerseitige Wert ist ausnahmslos immer in der
Oberstufenklasse zu finden (zwischen 16,9 und 31,9). Auffällig ist, dass auf
Schülerseite die Werte in zwei von vier Säulengruppen erst zur Oberstufe (bei
Bio – m und De – w) oder bei einer Säulengruppe erst zur Mittelstufe hin (bei
Bio – w) deutlich ansteigen. Bei den Schüler/-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), während ein erheblicher Unter-
schied zu den Grundschulwerten vorliegt (9,1).

Insgesamt ist auch in der Zusammenschau der Schülerwerte eine deutliche
Zunahmetendenz bei der Häufigkeit komplexer Nomen durch Ableitung auf
1000 Wörter über die Jahrgangsstufen beschreibbar. In Tabelle 2 habe ich zur
Illustration dieser Tendenz auch die lehrpersonenübergreifenden Mittelwerte
pro Jahrgangsstufe sowie auf Schülerseite die klassenübergreifenden Mittel-
werte pro Jahrgangsstufe gebildet. Diese Werte zeigen die lehrer- und schüler-
seitigen Zunahmetendenzen bei der Häufigkeit komplexer Nomen durch Ablei-
tung auf. Hier wird ferner deutlich, dass die Lehrerwerte im Durchschnitt über
den Schülerwerten liegen.
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Lehrpersonen Schüler/-innen
GS 9,9 6,3

US 20,5 9,6

MS 24,5 14,4

OS 28,8 25,1

Tab.2: Lehrpersonenübergreifende sowie klassenübergreifende Mittelwerte pro Jahr-
gangsstufe der Häufigkeit komplexer Nomen durch Ableitung vom Stamm, auf 1000
Wörter
.

Diese Kombination aus Zunahmetendenzen auf Schüler- und Lehrerseite und
lehrerseitig höher liegenden Werten könnte 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 möchte ich im Folgen-
den ein Beispiel für eine besonders stark integrative Struktur vorstellen, die auf
derWortgruppenebene (auch Phrasenebene genannt) liegt.

Fokussierenwir zunächst den Nebensatz (4):

(4) […], während sie das Bild betrachtete.

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

(5) Beim Betrachten des Bildes […].

Das Verb betrachtenwird 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 lässt sich
auch wieder umkehren: So kann die Substantivgruppe aus (5) wieder weniger
integriert durch den Nebensatz in (4) reformuliert werden.

Eben solche in besonderem Maße 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 Annähe-
rung wie folgt: Diese satzwertigen Substantivgruppen „sind dadurch ausge-
zeichnet, dass sie Substantivgruppen darstellen, die auch durch einen (Teil-)
Satz ausgedrückt bzw. paraphrasiert werden können“ (Kleinschmidt-Schinke
2018: 354).

Ein Beispiel ist die Äußerung des Deutschlehrers in derMittelstufenklasse:

(6) De – m (MS): Ähm • was muss er aber feststellen • bei seinen • Vorwürfen an
das Lamm?

Die satzwertige Substantivgruppe bei seinen Vorwürfen an das Lamm in (6)
könnte auchweniger integrativ durch einen Nebensatz neu formuliert werden:
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(7) Ähmwasmuss er aber feststellen bei dem,was er dem Lamm vorwirft?

Solche satzwertigen Substantivgruppen wie in (6) können 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 [ausgedrückt]“ „und in neue Aussagen [integriert]“ (ebd.)
werden können (vgl. auch Langlotz i. d.Bd.). Dafür findet sich in Hee/Klein-
schmidt-Schinke (2017: Folie 2) folgendes Beispiel:

(8) Es wurde untersucht, wie oft Männer und Frauen im Fernsehen auftreten.
Die Untersuchung dieses Verhältnisses von Männern und Frauen im Fern-
sehenwurde von Forschern der Universität Rostock durchgeführt.

In Beispiel (8) zeigt sich deutlich die integrative, verdichtende Funktion der
satzwertigen Substantivgruppen (hier: die Untersuchung dieses Verhältnisses von
Männern und Frauen im Fernsehen). Außerdem ist daran sehr gut erkennbar,
dass die in diesen satzwertigen Substantivgruppen enthaltenen Nominalisie-
rungen (wie Untersuchung) dazu dienen können, etwas als Thema zu setzen,
über das im Folgenden etwas ausgesagt werden kann (hier die Aussage: wurde
von Forschern der Universität Rostock durchgeführt).

Nachfolgend werden die Analysen der satzwertigen Substantivgruppen in der
Sprache der Lehrer/-innen sowie in der Sprache der Schüler/-innen vorgestellt.
Um die Vergleichbarkeit zwischen den Werten zu sichern, wird wieder jeweils
die Anzahl der satzwertigen Substantivgruppen auf 1000 Wörter 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 führt. Dies kann durch Ableitung geschehen. Als
Beispiel kann der Fall gelten, wenn durch Anhängen des Suffixes {-ung} aus
dem Verb zusammensetzen das Nomen Zusammensetzung wird. Als Ableitungs-
basis können 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 syntaktischenMitspieler“ (Pohl 2007: 410)
aufweisen. Die Nominalgruppe seine Vorwürfe allein wäre also noch keine satz-
wertige Substantivgruppe; erst wenn ein zweiter Mitspieler in die Substantiv-
gruppe eintritt, wie z.B. in seine Vorwürfe an das Lamm, liegt dieser Definition
zufolge eine satzwertige Substantivgruppe vor.

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

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

Abb.5: Häufigkeit satzwertiger Substantivgruppen, auf 1000 Wörter (Lehrpersonen)

Quelle: nach Kleinschmidt-Schinke (2018: 355)

Betrachten wir die Schülerwerte in Abbildung 6, so fällt auf, dass die Grund-
schüler/-innen in allen untersuchten Stunden diese integrative Struktur gar
nicht nutzen. Auch die Schüler/-innen in der Unterstufenklasse von Bio – m
verwenden sie nicht. In drei von vier Säulengruppen findet sich in der Unter-
stufenklasse eine sehr geringe Anzahl satzwertiger Substantivgruppen auf 1000
Wörter (zwischen 0,5 und 2,0). Größere 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 höchste Wert in der Oberstufe (bei De – m: 2,7, bei De –
w: 4,4) anzutreffen.

Eine Erklärung für den im Vergleich sehr hohen Schülerwert 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 Überfluss an Testosteron (2x) von den Schüler/
-innenmehrfach genutzt werden.

Vergleicht man die Lehrer- und Schülerwerte in den jeweiligen Klassen, lässt
sich bei allen Klassen im Fach Deutsch feststellen, dass die Lehrerwerte über
den Schülerwerten liegen. Das gilt bis auf wenige Ausnahmen (Mittelstufe Bio –
m, Bio – w amGymnasium) auch für das Fach Biologie.

Abb.6: Häufigkeit satzwertiger Substantivgruppen, auf 1000 Wörter (Schüler/-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 Stützmechanismen

Im vorangegangenen Kapitel stand das Sprachangebot, das Lehrer und Lehre-
rinnen im Unterricht einbringen, im Vordergrund. Nun geht es darum, wie sie
Schüleräußerungen aufgreifen und diese dabei neu formulieren. Zu vermuten
ist, dass auch in diese Neuformulierungen bildungssprachliche Merkmale ein-
fließen. Für die Schüler/-innen stellen solche Rückmeldungen zunächst 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 behält hier Wörter oder Wortgruppen der oft elliptischen oder
abgebrochenen Bezugsäußerung der Schülerin/des Schülers bei und ergänzt
zusätzliche Morpheme, Wörter oder Wortgruppen (vgl. Farrar 1990: 612 f.,
Kleinschmidt-Schinke 2018: 498). Da durch diese Form desmodel/feedbacks nur
eine Art der Veränderung der schülerseitigen Bezugsäußerung realisiert wird
(die Ergänzung), weisen sie die größte Nähe zur schülerseitigen Bezugsäuße-
rung auf. Dies ist z.B. in folgender Sequenz zwischen der Biologielehrerin in der
Grundschule und der Schülerin Isabel zu erkennen:

Schülerseitige Bezugsäußerung Lehrerseitige Bearbeitungsäußerung,
hier: Expansion

(9) Isabel:
Dachs?

Bio – w (GS):
Das ist der Dachs, • • richtig!

.

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

Reformulierungen

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

Schülerseitige Bezugsäußerung Lehrerseitige Bearbeitungsäußerung,
hier: Reformulierung

(10) Thorsten:
Dass man nich so viel Testosteron bildet.

Bio – w (MS):
• • Dann wird weniger Testosteron gebildet.

.

Umformulierungen

Die größte Distanz zur schülerseitigen Bezugsäußerung weisen die sogenann-
ten Umformulierungen auf. Für die Einstufung als Umformulierung ist eine
wesentliche Bedingung, dass es zu einer nahezu vollständigen Ersetzung der
Elemente der schülerseitigen Bezugsäußerung kommt. Die lehrerseitigen Bear-
beitungsäußerungen müssen aber notwendigerweise semantische Nähe zur
ursprünglichen Schüleräußerung aufweisen, um als Umformulierung codiert
zuwerden (vgl. ebd.: 499). Ein Beispiel findet sich unter (11):
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Schülerseitige Bezugsäußerung Lehrerseitige Bearbeitungsäußerung,
hier: Umformulierung

(11) Elise:
Ähm die geht • • zu und auf?

Bio – m (US):
Die hat also einen Anfang und ein Ende, was
man eventuell sogar verknüpfen könnte.

.

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 Äußerung
durch den Biologielehrer sind nahezu alle Elemente der schülerseitigen Bezugs-
äußerung 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 ausdrückt, um im
Anschluss zudem das Verb verknüpfen zu wählen. Die Umformulierung des
Biologielehrers ist komplexer als die schülerseitige Bezugsäußerung –mit mehr
Wörtern im Hauptsatz sowie mehr Wörtern im Ganzsatz. Aufgrund des Neben-
satzes weist sie ferner einen höheren Integrationsgrad auf.

In einem ersten Schritt werden alle lehrerseitigen Expansionen, Reformulie-
rungen und Umformulierungen dahingehend untersucht, ob in ihnen ein hö-
herer Grad konzeptioneller Schriftlichkeit realisiert wurde als in der schülersei-
tigen Bezugsäußerung. Zur Einstufung der konzeptionellen Schriftlichkeit einer
Äußerung wurden alle vier oben vorgestellten Dimensionen konzeptioneller
Schriftlichkeit und die dazugehörigen Analysekategorien genutzt (vgl. Kap. 3
und Kleinschmidt-Schinke 2018). Im Anschluss daran wurde der prozentuale
Anteil der stärker 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

OS 85,71 64,71 67,74 62,50

Tab.3: Prozentualer Anteil der lehrerseitigen Expansionen, Reformulierungen und Um-
formulierungen mit stärkerer konzeptioneller Schriftlichkeit als die schülerseitige Bezugs-
äußerung (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 stärker
konzeptionell schriftlich im Vergleich zur schülerseitigen Bezugsäußerung ein-
zustufen sind. In zwei Klassen gilt dies sogar in mehr als 80% der Fälle, in sechs
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Klassen in über 70%, in fünf Klassen in über 60% und in den restlichen drei
Klassen in mindestens über 50% der Fälle. Die Ergebnisse dieser Analyse wei-
sen darauf hin, dass Lehrpersonen ihr model/feedback zur Förderung der kon-
zeptionellen Schriftlichkeit in den Schüleräußerungen einsetzen.

In einem zweiten Schritt wird untersucht, ob Lehrpersonen die Art des gewähl-
ten model/feedbacks (Expansion, Reformulierung oder Umformulierung) von
der Jahrgangsstufe der Schüler/-innen abhängig machen. Die Hypothese ist,
dass Lehrpersonen die Formen, die eine größere Nähe zur schülerseitigen Be-
zugsäußerung aufweisen – die Expansionen –, über die Jahrgangsstufen immer
weniger nutzen, während sie die Formen, die eine geringere Nähe zur schüler-
seitigen Bezugsäußerung aufweisen und diese somit stärker variieren – die
Umformulierungen –, häufiger verwenden. Die Formen mit der größeren Nähe
zur schülerseitigen Bezugsäußerung könnten durch die Schüler/-innen einfa-
cher zu verarbeiten sein, während die Formen mit der größeren Distanz zur
schülerseitigen Äußerung anspruchsvoller in der Verarbeitung sind. Eine Lehr-
person, die diesen Unterschied in ihrem model/feedback in unterschiedlichen
Jahrgangsstufen berücksichtigte, würde im Sinne der Spracherwerbsforschung
adaptiv handeln.

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

Die Ergebnisse der Analyse sind in Abbildung 7 dargestellt. Fokussieren wir
zunächst die Frage, welchen Verlauf die Umformulierungen (grau eingefärbt)
zeigen: In drei von vier Säulengruppen (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%, während der prozentuale
Anteil der Umformulierungen bei der Biologielehrerin in der Oberstufe ca. 35%
ausmacht. Der höchste 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 gänzlich ins Bild, weil sich bei diesen
keine klare Tendenz erkennen lässt. 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 eingefärbt), d.h. die Formen
mit der größten Nähe zur Bezugsäußerung, über die Jahrgangsstufen weniger
stark eingesetzt werden. Erkennbar ist, dass sie in drei von vier Säulengruppen
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 völlig, wie in der Unterstufen- und Oberstufenklasse von Bio –m
oder der Mittelstufen- und Oberstufenklasse von De – w. In der Säulengruppe
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von De – m lässt sich demgegenüber eher von einem Stagnieren der Werte auf
niedrigemNiveau sprechen.

Abb.7: Prozentualer Anteil der Expansionen (Exp), Reformulierungen (Ref) und Umfor-
mulierungen (Umf) an der Gesamtzahl desmodel/feedbacks (Exp + Ref + Umf)

Quelle: nach Kleinschmidt-Schinke (2018: 515)

In der Zusammenschau lässt sich sagen, dass die Umformulierungen als For-
menmit der größten Distanz zur Bezugsäußerung über die Jahrgangsstufen bei
der Mehrheit der Säulengruppen zunehmen. Dies kann man dahingehend
interpretieren, dass die Schüler/-innen in den höheren Jahrgangsstufen im
Feedbackschritt eine geringere stützende Bezugnahme auf ihre eigene Äuße-
rung erhaltenmüssen.

In einer leichten Tendenz ist auch zu erkennen, dass Expansionen als die
Formen mit der größten Nähe zur schülerseitigen Bezugsäußerung und der
geringsten Distanz oftmals Abnahmetendenzen über die Jahrgangsstufen auf-
weisen. Die damit verbundene höhere interaktionale Unterstützung durch
diese größere Nähe von lehrerseitiger Bearbeitungsäußerung und schülerseiti-
ger Bezugsäußerung wird mit steigender Jahrgangsstufe reduziert. Unter Be-
rücksichtigung der Ergebnisse zu den Umformulierungen lässt 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 Schüler/-innen gerichtete Sprache über die Jahrgangsstu-
fen im Sinne einer Anpassung des sprachlichen Angebots immer mehr in Rich-
tung konzeptioneller Schriftlichkeit verändern, konnten in diesem Kapitel auch
mikro-interaktionale Adaptionen der Lehrpersonen zur Förderung der konzep-
tionellen Schriftlichkeit und zur Reduzierung der stützenden Bezugnahme auf
die Schüleräußerungen 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 stärker konzep-
tionell schriftlich gestalten. Zudem wurde in den Blick genommen, ob die
Lehrer/-innen in der Interaktion mit den Schüler/-innen stützende Mechanis-
men einsetzen, die den Erwerb konzeptioneller Schriftlichkeit fördern können.

Im Bereich der Anpassung des sprachlichen Angebots wurden exemplarisch
zwei Variablen konzeptioneller Schriftlichkeit, nämlich „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 höheren Jahrgangsstufen zu. Die satzwerti-
gen Substantivgruppenwerden imVergleich dazu in einem deutlich geringeren
Ausmaß eingesetzt. Diese besonders integrative und konzeptionell schriftliche
Struktur wird den Schüler/-innen zwar insgesamt mit einer geringeren Inten-
sität, aber trotzdem steigend über die Jahrgangsstufen im lehrerseitigen
Sprachangebot präsentiert. Auch auf Schülerseite zeigen sich in diesen Varia-
blen Zunahmen bis zu den höheren Jahrgangsstufen.

Die Veränderung der Lehrersprache bis zur Oberstufe kann als Adaption des
Sprachangebots interpretiert werden. Insbesondere bei den komplexen
Nomen, aber größtenteils auch bei den satzwertigen Substantivgruppen konnte
ergänzend verdeutlicht werden, dass die Lehrerwerte oftmals leicht über den
Schülerwerten liegen. Die Sprache der Lehrperson kann somit für die Schüler/
-innen eine Modellfunktion im Bereich konzeptioneller Schriftlichkeit erfüllen.
In Kombination mit dem Mechanismus der Anpassung des sprachlichen Ange-
bots lässt sich folgern, dass die Lehrpersonen ihre Schüler/-innen auf diese
Weise rezeptiv weder überfordern (da die Lehrerwerte adaptiv über die Jahr-
gangsstufen zunehmen) noch unterfordern (da die Lehrerwerte oftmals etwas
über den Schülerwerten und damit in ihrer Zone der nächsten Entwicklung
liegen).

In den Analysen der mikro-interaktionalen Stützmechanismen konnte darüber
hinaus gezeigt werden, dass der Feedbackschritt in der unterrichtlichen Inter-
aktion von den Lehrpersonen dazu genutzt werden kann, ihren Schüler/-innen
eine implizite Rückmeldung zur konzeptionell schriftlichen Angemessenheit
ihrer Äußerung zu geben. Dabei wird von den Lehrpersonen der Mechanismus
des sogenannten model/feedbacks (vgl. Speidel 1987: 112) eingesetzt. Wenn sie
die Schüleräußerung in ihrer eigenen Lehreräußerung sprachlich bearbeiten,
formulieren sie sie in mehr als 50% der Fälle stärker konzeptionell schriftlich.
Dabei geben sie den Schüler/-innen nicht nur die implizite Rückmeldung, dass
ihre eigene Äußerung stärker konzeptionell schriftlich formuliert werden
könnte, sondern sie zeigen gleichzeitig auch im direkten Kontrast zur Schü-
leräußerung, wie diese Formulierung aussehen könnte – und stellen auf diese
Weise ein Modell konzeptioneller Schriftlichkeit für die Schüler/-innen dar.
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9 Synthese derWerte aus Kleinschmidt-Schinke (2018: 502–507).

Auch im sprachlich-interaktionalen Bereich verhalten sich die Lehrpersonen
zudem adaptiv, indem sie dasmodel/feedbackmit der größeren stützenden Nähe
zur schülerseitigen Bezugsäußerung (die Expansionen) zu den höheren Jahr-
gangsstufen hin größtenteils immer weniger bzw. gar nicht mehr einsetzen,
während sie das model/feedback mit der größten Distanz zur schülerseitigen
Bezugsäußerung (die Umformulierungen) in der Tendenz zunehmend stärker
in Richtung der höheren Jahrgangsstufen verwenden. Sie reduzieren also mit
steigenden Kompetenzen der Schüler/-innen den Grad ihrer interaktiven
Unterstützung. Diesen Mechanismus nennt man auch „Scaffolding“ (vgl. z.B.
Bruner 1978), was ins Deutsche übersetzt „Gerüst-Bauen“ bedeutet. Metapho-
risch kannman also formulieren: Während die Lehrpersonen in jüngeren Jahr-
gangsstufen noch ein stützendes sprachliches Gerüst für die Schüler/-innen
bereitstellen, bauen sie dieses in den höheren Jahrgangsstufen immermehr 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 Maße ihrer
„Pedagogical Language Knowledge“ (Smetana u. a. 2020), d.h. ihrer professio-
nellen Kompetenz im sprachlichen Bereich zuzuordnen. Dazu gehört nach
Smetana u. a. (ebd.: 152 f.) auch die Fähigkeit, schülerseitige Spracherwerbspro-
zesse zu berücksichtigen und sprachlich-interaktionale Stützmechanismen
(„language scaffolds“, ebd.: 153) einzusetzen. Die Ergebnisse der in diesem
Beitrag zusammengefassten Studie zur Adaptivität der an die Schüler/-innen
gerichteten Sprache der Lehrpersonen sind vor diesem Hintergrund sehr ermu-
tigend.

An mehreren Stellen in diesem Beitrag wurde erwähnt, dass die lehrerseitige
Förderung der schülerseitigen konzeptionellen Schriftlichkeit eher implizit
stattfindet. Die Lehrpersonenmarkieren 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
Auszählungen am hier genutzten Korpus zeigen ebenfalls, dass die Lehrperso-
nen nur in ca. 3% aller Feedbackschritte explizit sprachliche Merkmale der
Schüleräußerung thematisieren.9 Ein Vorteil dieses Vorgehens könnte sein,
dass die fachthematische Lernprogression im jeweiligen Unterrichtsfach nicht
durch das explizite Thematisieren sprachlicher Aspekte ins Stocken gerät. Nach
den Ergebnissen der Studie von Vogler u. a. (2018) könnte diese Implizitheit
jedoch insbesondere für Schüler/-innen aus Elternhäusern mit niedrigerem
sozioökonomischem Status möglicherweise ein Erwerbshindernis darstellen,
da es für diese schwieriger zu sein scheint, die impliziten Normen des Unter-
richtsdiskurses zu dekodieren.
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In weiteren Studien sollten zusätzliche Unterrichtsfächer, Jahrgangsstufen und
Schulformen berücksichtigt werden. Zudem sollte die Spracherwerbsförder-
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 Stützme-
chanismen bewusst oder stärker unbewusst eingesetzt werden. Dafür könnten
sich möglicherweise Interviewstudien eignen: Bei diesen ist aber zu beachten,
dass es sehr schwer ist, über 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. Häufig wurde kritisiert, dass Lehrpersonen
im Unterricht selbst zu viel sprächen, ihr Redeanteil also zu hoch sei. Dies führe
dazu, dass die Schüler/-innen selbst nicht genügend Gelegenheiten erhalten
würden, ihre produktiven sprachlichen Kompetenzen auszubauen. Wenn wir
die Argumentation in diesem Beitrag ergänzend hinzuziehen, ist dies aber nur
die eine Seite derMedaille.

Selbstverständlich ist es unabdingbar, dass die Schüler/-innen im Unterricht
genügendMöglichkeiten erhalten, ihre mündlichen produktiven Kompetenzen
auszubauen. Aber die dargestellte Untersuchung zeigt auch, dass es nicht allein
darauf ankommt, dass Lehrpersonen im Unterricht selbst so wenig wie möglich
sprechen und möglichst nur die Schüler/-innen reden lassen. Die Studie legt
demgegenüber nahe, dass die Lehrpersonen als Sprachvorbild wirken können.
Ziel muss es also sein, dass Lehrerinnen und Lehrer aller Fächer ein Bewusst-
sein für ihre sprachliche Modellfunktion entwickeln. Deswegen sollte es das
Bestreben der Lehrkräftebildung in allen Fächern 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 Stützmechanismen einzusetzen sind und wie sie wirken. (Damit ein-
her geht dann selbstverständlich, dass Anforderungen und Raum geschaffen
werden müssen, in denen die Schüler/-innen dieses Sprachangebot wieder
selbst ausprobieren können.)

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

Vom Satz zum Text – Der „schriftliche Ausdruck“
imWerden

Sprache ist ein Kulturelement in ständiger Veränderung ebenso wie auch das
sprachlicheWissen und Können derer, die sie erwerben und gebrauchen. Lage-
berichte sind deshalb Versuche, das wechselhafte Bild durch begriffliche Ab-
straktion und eine Rückführung auf Prinzipien der beobachteten Entwicklun-
gen zu erklären. Das gilt auch für den schriftlichen Ausdruck der Schülerinnen
und Schüler. Der Beitrag behandelt drei Fragen: Wie stehen Schule und Schrift-
lichkeit zueinander? ist die Leitfrage des ersten Kapitels. Was ist überhaupt das
,Schriftliche‘ am Ausdruck?, fragt dann Kapitel 2. Denn man kann sich ja auch
sprechend ‚wie gedruckt‘ ausdrücken. Anders als im frühen 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 Verhältnis
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 Schülertexten.

1 Was ändert sich, wenn Sprache zur Schule geht?

1.1 Sprache wird Text
Wer schreiben und lesen lernt, lernt neue Möglichkeiten kennen, mit Sprache
zu handeln. Das liegt vor allem an der Textförmigkeit des Sprachgebrauchs. Die
typische Form der Schriftkommunikation ist nicht der Chat oder der Insta-
gram-Post, sondern ein situationsentbundener, sprachlich ausgebauter Text,
der für einen entfernten, oft auch persönlich unbekannten Adressaten einen
inhaltlichen Zusammenhang nachvollziehbar darstellt. Für diese Textualisie-
rung des Sprachgebrauchs sind in der Forschung eindrückliche Formulierun-
gen geprägt worden: Danach geht die Entwicklung „from conversation to com-
position“ (Bereiter/Scardamalia 1987: 53) oder von einer „Sprache der Nähe“ zu
einer „Sprache der Distanz“ (Koch/Oesterreicher 1985: 19). Elektronisch inter-
aktive Formen der Kommunikation können die Textförmigkeit zwar in Teilen
ersetzen, in gesellschaftlich zentralen Kommunikationsbereichen jedoch, in
Publizistik, Bildung, Wissenschaft, Recht, aber auch in der Literatur ist Textför-
migkeit eine notwendige Bedingung der Kommunikation. Sie wird – exempla-
risch im Bildungsbereich – unter Integrationmultimodaler Darstellungsformen
und in Kontexten vernetzter Kommunikation (vgl. Beißwenger i. d.Bd.) stets
weiter ausgebaut. Da die dialogische ungeplante Interaktion den Großteil der
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alltäglichen Sprachpraxis und Spracherfahrung ausmacht (vgl. Ochs 1979),
wäre ohne den gesellschaftlichen Auftrag einer „Erziehung zur Schriftlichkeit“
(Günther 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 können
einzelne Wörter lesen, aber ohne erneute Unterrichtung bleiben sie von der
Textkommunikation ausgeschlossen (vgl. Grotlüschen/Buddeberg 2019). Ge-
rade an diesem Beispiel wird zugleich deutlich, dass Schule eine notwendige,
für den erfolgreichen Erwerb und Ausbau einer literalen Kompetenz alleine
aber keinesfalls hinreichende Bedingung ist.

Während der frühe Erstspracherwerb gemeinhin als ein „natürlicher Prozess“
(Klein 2001: 604) gilt, braucht der Erwerb der geschriebenen Sprache ganz
offenbar professionelle Unterstützung. Alle dazu zählenden Erwerbsprozesse
beginnen mit der Einschulung. Zwar spielt die vorschulische Schrifterfahrung
mit Vorlesen und dem Sprechen über Texte (vgl. Bruner 1987) eine wichtige
Rolle, aber erst mit eigenem Schreiben und Lesen und durch Unterricht werden
für den Bildungserfolg wichtige Größen, 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.
Dąbrowska 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.). Für die nationalstaatliche Schule
wird im Übergang zum 20. Jahrhundert die Befähigung zum schriftlichen Ge-
brauch der Standardsprache, die dialektübergreifend Distanzkommunikation
ermöglicht, deshalb zum Bildungsauftrag. Während im deutschen Sprachbe-
reich auch im 21. Jahrhundert außerhalb der Schulmauern vielfältige sprach-
liche Varietäten 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 dermeisten Schüler (vgl. Weiß 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 münd-
lichen Sprachgebrauch, der sich an Standards der Distanzkommunikation
orientiert. Zwar handelt es sich etwa bei einer Präsentation in der Klassemedial
um Sprechen, aber die konzeptionellen Erwartungen sind aus der Textkommu-
nikation gewonnen: reflektiert und planvoll, standardsprachlich korrekt, allge-
meinverständlich 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 müsse von den Kindern mit Eintritt in die
Schule, nachdem sie schon einmal erworben wurde, nun „im Medium der
Schrift auch förmlich noch einmal angeeignet“ werden (Ivo 2002: 11).

Die Schule stellt dafür zuweilen weltfremd wirkende Maximen auf, die aber das
Grundprinzip der Schriftorientierung des Sprachgebrauchs umso deutlicher
machen. Ein eindrückliches Beispiel ist die bis heute fächerübergreifend ver-
breitete, spezifisch schulische Erwartung des Antwortens „in ganzen Sätzen“.
Schon in einem pädagogischen Fachaufsatz dazu aus dem Jahr 1902 heißt es:

Der Schüler soll also die schriftdeutsche Rede des Lehrers auffassen lernen, es
soll die Scheu vor dem Gebrauch derselben bei ihm überwunden werden, es
sollen ihre Formen ihm durch Ohr und Mund gehen. Deshalb ist das Antwor-
ten „in ganzen Sätzen“ namentlich auf der unteren Stufe durchaus notwendig
und allein richtig. Wir möchten 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 pädagogisch aus der Zeit gefallen. Die didaktische
Prämisse aber bestimmt ungebrochen die Ratio schulischen Sprachgebrauchs:
Obwohl es um Gespräche geht, sind die formbezogenen Erwartungen an das
Sprachverhalten an Texteigenschaften ausgerichtet (vgl. auch Kleinschmidt-
Schinke i. d.Bd.).

Das Sprechen orientiert sich am Partner und formuliert aus diesemGrund nicht
aus, was der andere aus seinemVorwissen und der Situation bereits erschließen
kann. Antworten sind deshalb meist grammatisch gerade nicht explizit, ebenso
wenig wie die Ermahnung ‚Bitte im ganzen Satz!‘ selbst. Schulisch aber wird –
gewissermaßen gegen den üblichen Gebrauch – grammatische und inhaltliche
Explizitheit und damit Textförmigkeit erwartet. Der Grund dafür sind fächer-
übergreifend 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 geklärten Sachverhalt erneut ‚in eigenen
Worten‘ formulieren zu lassen. Solche typisch schulischen Spracherwartungen,
Praktiken und Muster sind oft kaum reflektiert. Sie sollen für wichtig erachtete
Fähigkeiten fördern. Damit haben sie als Bausteine der ‚Schulsprache‘ eine
vorübergehende, ‚transitorische‘, nichtsdestoweniger aber wirkmächtige Be-
deutung für einen Sprachgebrauch, der den Erwerb der Bildungssprache stüt-
zen soll (vgl. Feilke 2015, 2019a, 2019b).

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

(1) Kommt davon.
(2) Plötzlich 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 für diese Einschätzungen sind die syntaktischen Ellipsen. Diese müssen
einem lebendigen Erzählen gerade nicht abträglich sein, widersprechen aber
eben der Erwartung eines grundsätzlich am grammatisch wohlgeformten Satz
orientierten Sprachgebrauchs. Die befragten Germanistik-Studierenden finden
die Sätze 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 gebräuchlich (vgl. Betz 2006: 116 ff.). Die
Schule bildet die Vorstellungen zur Sprache und ihrem richtigen Gebrauch
nicht der sozialenWirklichkeit nach, sondern sie bildet sie vor.

Dabei sind explizite grammatische Korrekturen nur die sichtbare Spitze vielfäl-
tiger impliziter literaler Erwartungen. Die britische Linguistin Mary Schleppe-
grell schreibt dazu in ihremBuch „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, Übers.: H. F.)

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

Weil Sprache vergegenständlicht und handhabbar wird, erweitert Schriftlich-
keit die Möglichkeiten der bewussten Gestaltung von Äußerungen und Texten.
Der Aufbau einer literalen Kompetenz betrifft das gesamte sprachliche Wissen
und Können:

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

– Wörter werden selbst isolierbar und ihrerseits für den Schrifterwerb metho-
disch in Silben, Phoneme und bedeutungstragende Komponenten aufgelöst;

– Äußerungen werden stärker syntaktisch eingebunden, Satz- und Wortgrup-
penstrukturen werden ausgebaut (vgl. auch Langlotz und Kleinschmidt-
Schinke i. d.Bd.).

Wer schreibt, lernt zu versprachlichen, was im Dialog selbstverständlich er-
scheint. Schon im Alter von zwei bis drei Jahren können Kinder in Dialogsitua-
tionen auch argumentativ-logische Zusammenhänge kommunikativ herstellen
(vgl. Völzing 1980: 276 ff.). Das Schreibenlernen verlangt in stärkeremMaß, dies
nun ebenfalls sprachlich zu tun. Schrift ist ein Mittel der Dekontextualisierung
sowohl des Sprachgebrauchs als auch des Nachdenkens über Sprache (vgl.
Bredel 2007: 40 ff.). So schafft der schulische literale Sprachgebrauch eine Ablö-
sung von der konkreten Situation, ein „disembedded thinking“, wie die Ent-
wicklungspsychologin Margaret Donaldson (1991: 84) das genannt hat. Ihm
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entspricht eine ‚disembedded language‘, eine textförmige, kontextunabhängig
verständliche Sprache. Was heißt das für den Sprachgebrauch in Schülertex-
ten?

1.3 Sprache im Übergang
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 anzugehören scheinen. Der kurze Ausschnitt aus
einem Schülertext in Abbildung 1 macht dies gleich mehrfach anschaulich.
Aufgabe der Schüler war es, anhand der graphischen Darstellung eines Ver-
kehrsunfalls zu begründen, wer ihrer Meinung nach Schuld daran trägt (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 Straße
gefahren ist und nicht angehalten hat.

Abb.1: Sprache im Übergang, Klasse 5, Gymnasium

Quelle: FD-LEX (2018), Text H51EH24, Originalschreibweise
.

– Schon der Ausdruck ich finde meiner Meinung nach ist hybrid. In ihm über-
lagern sich zwei Konstruktionen. Ich finde ist der typische Positionierungs-
ausdruck in argumentativen Texten jüngerer Schüler (vgl. Augst u. a. 2007:
210). Demgegenüber ist das nominalisierte meiner Meinung nach in höheren
Schuljahren stärker verbreitet. Intern ist es zwar korrekt, aber syntaktisch
nicht integriert: Es kann kein dass-Satz angeschlossen werden, wie es hier
geschieht. Die gewählte Formulierung gerät aus den grammatischen Fugen
und zeigt genau darin denÜbergang.

– Gleich anschließend 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. Über-
dies fehlt das Komma. Gleichwohl wird das das grammatisch korrekt zur
Einleitung eines Objektsatzes gebraucht. Auch hier also ein grammatischer
Zwittermit noch ungeklärtem Status.

– Schließlich das weil. Viel diskutiert wird die verbreitete Hauptsatzstellung
nachweil. Sie hat es als Beispiel für 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 Großschreibung des weil und der überdeutlich markierte
Punkt weisen darauf hin, dass die Schülerin oder der Schüler vor dem weil
keine Grenze zu einem Nebensatz, sondern eher die Grenze zu einer selbst-
ständigen Äußerung sieht. Man könnte 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 ärger.
(FD-LEX 2018, Text 0K51TA06; Original unverändert). Der Gebrauch des weil
ist nicht an der syntaktischen Form, sondern eher am Dialog orientiert. Der
Erwerb geht von einem weniger grammatischen zu einem stärker gramma-
tisch bestimmten Gebrauch. Erst nach und nach rückt das weil in seine
angestammte grammatische Position ein, es erfährt eineGrammatikalisierung
des Gebrauchs.

Das ist kein Einzelfall. Die auffällige Grenzmarkierung wird im dritten Kapitel
genauer unter die Lupe genommen. Auffälligkeiten dieser Art haben System
und verweisen auf den „Weg zum Text“.

2 Wege zum Text – Was weiß die Wissenschaft?

Das Schreiben von Texten ist nicht einfach bloß Anwendung einer bereits
feststehenden Grammatik, sondern es motiviert den Ausbau sprachlicher For-
men. Dafür ist der Terminus Textualisierungweiter oben schon eingeführt wor-
den. Eine wichtige übergreifende 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
für 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 Wörter trennt, den Artikulationsfluss graphisch nachbilden,
dann drückt die neue Form der Buchstabenschrift zunächst 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 abgelösten
Kontext zu schaffen, Zusammenhänge zwischen Sätzen herzustellen oder frem-
des Sprechen im eigenen Text wiederzugeben, dann werden dafür häufig aus
der Spracherfahrung schon bekannte Mittel eingesetzt. So wird die neue Funk-
tion, Sätze zu verbinden, zunächst durch die alte Form des Antwort-weil als eine
Art Handlungsverbinder bewältigt. Erst später 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 großen 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 mögliche Problemlösun-
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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 Erzähl- 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 Schüler zu ordnen: Transformation, Explizierung, Routinisierung. Das
sind in erster Linie sprachstrukturbezogene Tendenzen. Sie bilden die Grund-
lage darüber hinausgehender sprachästhetischer und rhetorischer Aspekte der
Textualisierung.

2.1 Transformation
Beim Erzählen muss für den Adressaten sprachlich eine Situation vorgestellt
und hergestellt werden, die nur der Erzähler kennt. Insbesondere, wer schrift-
lich erzählt, muss einen Kontext schaffen, der z.B. nicht einfach handelnde
Figuren als bekannt voraussetzen kann, sondern sie erst einmal in den Text
einführen muss. „Die Referenteneinführung ist der erste Prüfstein monologi-
scher Textproduktion“, schreibt die Schweizer Linguistin Regula Schmidlin in
ihrer Untersuchung mündlicher und schriftlicher Nacherzählungen einer be-
kannten Frosch-Bildergeschichte durch sieben-, neun- und elfjährige Deutsch-
schweizer Schüler, entsprechend dem 1., 3. und 5. Schuljahr (Schmidlin 1999:
116). Die Geschichte erzählt, 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 schließlich im Froschteich wiedergefunden wird.
Während die Einführung etwa mit bestimmtem Artikel (z.B. „der Bub und der
Hund schauten ins Glas “, ebd.: 315) oder über Pronomina („er wusste nicht, wo
der Frosch hin war“, ebd.) unterstellt, dass der Leser die Figur schon kennt, wird
über den unbestimmten Artikel (z.B. „Es war einmal ein Junge, der…“, ebd.) und
die Kombination mit Namen die Figur angemessen eingeführt. Im gesproche-
nen Deutsch ist der Gebrauch des bestimmten Artikels, der Angesprochenes als
bekannt voraussetzt, signifikant häufiger als im geschriebenen (vgl. Fuchs u. a.
2020).Wie wirkt sich das auf den Gebrauch bei der Nacherzählung der Bilderge-
schichte aus?

Hier ist der Befund auf den ersten Blick überraschend: Die Kinder verwenden
gesamthaft – ob mündlich oder schriftlich – entweder einen Namen oder den
unbestimmten Artikel, um den Jungen als Figur einzuführen (vgl. Schmidlin
1999: 152). Zwischen 86 und 100% aller Bezugnahmen auf die Protagonisten
sind der Distanzsituation einer Nacherzählung also angemessen. Es zeigt sich
dabei allerdings ein sehr deutlicher Alterseffekt und „eine hochsignifikante
Zunahme nichtpräsupponierender Referenteneinführungen mit zunehmen-
dem Alter“ (ebd.). Das heißt, je älter die Schüler werden, desto weniger setzen
sie voraus, dass der Adressat der Nacherzählung schon Bescheid weiß. Überdies
geht die Streuung der Kennwerte stark zurück (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
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Homogenisierung des Verhaltens der Schülerinnen und Schüler im Bereich der
Referenteneinführung beobachtbar. Das kennzeichnet den Beginn der Kon-
frontation mit schulischen Erwartungen an Texte. Der Alterseffekt ist nach
übereinstimmender 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 zurückzuführen (vgl. Bereiter/Scardamalia 1987: 212, Feilke 1996:
1181). Die Transformation ist eine Folge schulischer Erwartungen an den
Sprachgebrauch in Distanzsituationen. Das lässt sich an Schmidlins Befunden
gut nachvollziehen.

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

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

(5) Da sagte Fritzchenwie heißt du? Ich heiße Tim. (2. Sj., ebd.: 368)
Der kleine ängstliche Zwerg sagte:/„Hallo Pimpel. Was machst du denn/
hier?“ (3. Sj., ebd.: 372)

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

Die Figurenrede wird zunächst wie in (4) bloß im Modus berichteter Rede
dargestellt. Die Figuren sprechen nicht selbst. Es dominiert die Stimme des
Erzählers. Im Verlauf der Grundschulzeit vom 2. bis zum 4. Schuljahr verdrei-
facht sich dann der Anteil wörtlicher Rede in der Figurenrede (vgl. Pohl 2005).
Dabei sieht die typische Struktur aus wie in (5). Die wörtliche 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 ‚natürlich‘ genannten Muster bilden die
Reihenfolge des Geschehens ab, sind am häufigsten und werden zuerst erwor-
ben. Sie werden dann zunehmend überformt von textsortenfunktionalen Mus-
tern, wie in (6) zu sehen ist: Die Figurenrede rückt nach vorne, und das dem
Erzähler zuzuordnende redekennzeichnende Verb (hier stottern) tritt in den
Hintergrund gegenüber der erzählerischen 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 Erzählens ausgestaltet. Ihr Erwerb im Schulalter
ist aber damit keineswegs abgeschlossen. In der Sekundarstufe ist der Gebrauch
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der wörtlichen Rede schon bis zum 7. Schuljahr auch in den Erzähltexten
wieder rückläufig (vgl. ebd.: 96). Dafür nimmt nun die indirekte Rede breiteren
Raum ein. In der Mittelstufe löst sich das Curriculum zunehmend vom Muster
der Höhepunkterzählung. Die Redewiedergabe bekommt mit schriftlichen Be-
richts- und später Argumentationsaufgaben neue Funktionen, etwa Dokumen-
tieren und Zitieren. Das Beispiel Redewiedergabe im schulischen Sprachgebrauch,
das bis in die Oberstufen (vgl. Dannerer 2012) und über die Schule hinaus auch
in die Universität verlängert werden kann (vgl. Steinseifer 2019), zeigt eine
Folge von strukturellen Transformationen, die von der jeweiligen Textfunktion
her motiviert sind. Dabei erhält 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 Bezüge, um dem Verstehen in
der Distanzkommunikation sprachlichen Halt zu geben. Ein Ausdruck wie „Du
hälst es nicht aus!“ ist zwar ohne Probleme lesbar, aber schon auf den zweiten
Blick fällt auf, dass im Verb ein t fehlt. Lautlich ist das t in der Wortform hälst
nicht vorhanden, gleichwohl wird es in der Schrift explizit gemacht, weil das t
zum bedeutungstragenden Wortstamm gehört (z.B. halt-e; halt-en), der so
erkennbar wird. Die korrekte Schreibung enthält also mehr grammatische In-
formation. Dadurch werden auch morphologische Zusammenhänge mit expli-
ziert: du hältst kommt von halten, du hälst aber käme von halsen.

Explizierung betrifft darüber hinaus die Struktur der Texte. Das Wort Text hat
etymologisch über lat. texere (weben, flechten) einen engen Zusammenhang
mit dem Bildfeld des Knüpfens und Webens. Texte müssen, wenn sie Kommu-
nikation über Zeit- und Raumgrenzen hinweg ermöglichen sollen, vor allem
inhaltlich zusammenhängend und verständlich sein, das heißt, Kohärenz auf-
weisen. Das kann auch mit geringer sprachlicher Verknüpfung funktionieren,
denn der Grad der sprachlich expliziten Verknüpfung, der Kohäsion, hängt
immer auch von den Lesern, ihrem Wissen über das Thema und weiteren
Verständnisvoraussetzungen ab. Die Nagelprobe schriftlicher Kommunikation
aber ist die Distanzsituation, in der wenig über das Vorwissen der Adressaten
bekannt ist. Deshalb schreiben die Erfinder der Metapher von den Nähe- und
Distanzsprachen:

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

Hierfür ist ein weiteres Ergebnis der bereits erwähnten Untersuchung aus der
Deutschschweiz (vgl. Schmidlin 1999) einschlägig: Die Deutschschweiz ist ein
interessanter Fall für den Erwerb geschriebener Sprache, weil hier gesproche-
ner und geschriebener Standard und damit auch mündliche und schriftliche
Spracherfahrung auseinanderfallen und tatsächlich erst ab der Einschulung der

©
 C

op
yr

ig
ht

 E
ric

h 
Sc

hm
id

t V
er

la
g 

G
m

bH
 &

 C
o.

 K
G

, B
er

lin
 2

02
1.

 O
pe

n 
Ac

ce
ss

. C
re

at
iv

e 
C

om
m

on
s-

Li
ze

nz
 4

.0
 (B

Y-
N

C
-N

D
).



100

Teil 1: Wege zur Bildungssprache

Schriftstandard gelernt wird. Wie wirkt sich diese mediale Zweisprachigkeit
(Diglossie) auf die Satzverbindung aus? Es wurden vergleichend auch Texte
bundesdeutscher Schüler untersucht. Bekannt ist das Phänomen der und-dann-
Reihung in Schüler-Erzählungen. Die deutschen Kinder verwenden in ihren
Erzähltexten schon mündlich signifikant häufiger und dann und geben diese
Reihung auch im Schreiben erst deutlich später auf als die Schweizer Kinder.
Langlotz (2014: 127 f.) berichtet, dass und dann von deutschen Schülern bis in
Klasse 7 selbst in argumentativen Texten häufig gebraucht wird. Für die
Schweizer Schüler resümiert Schmidlin, dass sie „in ihren schriftlichen Erzäh-
lungen eine größere Bandbreite an literacy-spezifischen [typisch schriftsprach-
lichen, H. F.] subordinierenden und kausalen Konjunktionen verwenden als
die deutschen Kinder“ (Schmidlin 1999: 197). Das heißt: Für die Schweizerdeut-
schen Kinder scheint der große Abstand zwischen gesprochenem und geschrie-
benem Standard gerade kein Handicap, sondern ein Vorteil zu sein. Während
die bundesdeutschen Kinder eher schreiben, wie sie sprechen, ist den Schwei-
zer Kindern der Unterschied offenbar schon früh bewusst, und sie richten ihre
Aufmerksamkeit früher auf die Explizitheitssignale geschriebener Sprache (vgl.
ebd.: 278, 281). Ob und inwieweit diese Bewusstwerdung möglicherweise auch
durch unterrichtliche Traditionen gestützt wird, wird in der Untersuchung
nicht erörtert.

Eine interessante Beobachtung zu und dannmacht auch Dannerer (2012, 2016):
Bei den von ihr untersuchten mehrsprachigen Schülerinnen und Schülern
liegen – anders als bei den einsprachigen – im 5. Schuljahr die Werte für das
mündliche Erzählen von Anfang an näher bei den Werten für das schriftliche
Erzählen. „Das bedeutet, dass die mehrsprachigen SchülerInnen sich bereits in
der 5. Schulstufe bemühen, normorientierter – und damit weniger gesprochen-
sprachlich – zu erzählen, und dass ihnen dies auch gelingt.“ (Dannerer 2016: 40,
vgl. auch Lütke i. d.Bd.)

Das heißt keineswegs, dass strukturelle Explizitheit, wie sie sich am Beispiel der
Konjunktionen in den Erzähltexten der Schweizer Kinder zeigt, den Erwerb
abschließt. In Übereinstimmung mit zahlreichen anderen Untersuchungen be-
obachtet Schmidlin ein auf den ersten Blick rätselhaftes Phänomen: Während
die Schüler ihr Inventar verschiedener Konjunktionen schriftspezifisch aus-
bauen, geht schon im Grundschulalter quantitativ der Gebrauch des Inventars
zurück. Bezogen auf die Texte gibt es – gewissermaßen komplementär zum
grammatischen Ausbau der Verknüpfungsfähigkeit – eine Entwicklung „in
Richtung zunehmend impliziter Konnexion“ (Schmidlin 1999: 192). Das ist
keine Einzelbeobachtung, und sie ist auch nicht auf das Erzählen beschränkt
(vgl. z.B. Crossley u. a. 2011, Crossley 2020: 426).

Für diese Entwicklung gibt es imWesentlichen drei unterschiedliche Gründe:

Die Schüler lernen erstens, den Zusammenhang ihrer Texte zunehmend auf die
globale Textstruktur zu stützen und weniger auf die lokal wirksamen Konjunk-
tionen. Ein solches globales Merkmal ist beim Erzählen etwa die Spannungs-
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kurve der Geschichte. Die unerwartete Wendung in einer Geschichte wird
sprachlich im 2. Grundschuljahr kaummarkiert, im 4. Schuljahr jedoch in 95%
aller Texte, wie Augst u. a. (2007: 66) in einer longitudinalen Untersuchung von
39 Kindern über drei Jahre hinweg feststellen konnten. Im 4. Schuljahr wird das
Wort plötzlich siebenmal häufiger in Phantasieerzählungen verwendet als noch
im 3. Schuljahr (vgl. Steinhoff 2009: 33). Dahinter steckt deutlich mehr als
bloßes Wortschatzwissen. Nachweislich ändert sich mit dem Aufkommen von
plötzlich und ähnlichen Wörtern die Struktur der Erzählungen. Die Kohärenz
wird stärker auf der Textebene hergestellt, ein Prozess, der auch durch schu-
lisch vermittelte Textsortenmuster initiiert und gestützt wird.

Zweitens lernen die Schüler, ihre Adressaten und deren Vorwissen besser ein-
zuschätzen. Was die Leser erschließen können, 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 schwächere Schreiber vergleichsweise mehr explizite Verknüpfungsmittel
(„cohesive devices“, ebd.: 286) verwenden. Umgekehrt gilt auch für das Lesen:
Schwächere Leser profitieren vor allem bei Sachtexten stärker von expliziter
Verknüpfung (vgl. Schmitz u. a. 2017). Die Textqualität fortgeschrittener
Schreiber löst sich demgegenüber von der Angewiesenheit auf explizite Ver-
knüpfungsmittel. Den Grund dafür sehen Crossley u. a. in einer zunehmenden
Leserorientierung. Der Textzusammenhang wird vermehrt über das inhaltliche
Wissen der Leserinnen und Leser und weniger über explizite Verknüpfung
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 mögliche Ursache: Ab der späteren Mittelstufe spielt bildungs-
sprachlich die Sprache der Fächer eine größere Rolle, und dazu gehören kom-
plexe Nominalgruppen (z.B. aufgrund der gesunkenen Temperatur), die z.B.
Konjunktionalsätze (z.B. weil die Temperatur gesunken ist) zunehmend ersetzen
können (vgl. dazu Langlotz und Kleinschmidt-Schinke i. d.Bd.). So kann über
die Nominalgruppen eine wichtige Information in den Aussagezusammenhang
des Satzes integriert und die inhaltliche Explizitheit der Texte gestützt werden
(vgl. Hennig 2020). Mit dem Ausbau von Nominalgruppen werden weniger
Konjunktionen gebraucht. Das zeigt sich auch darin, dass im Zug der Stärkung
der Nominalgruppen Relativsätze gleichfalls stark zunehmen, während kon-
junktionale Ergänzungs- und Adverbialsätze deutlich weniger gebraucht wer-
den (vgl. Petersen 2014: 181, vgl. auch Berg/Romstadt i. d. Bd.).

2.3 Routinisierung
Der Ausbau sprachlicher Fähigkeiten zeigt sich vor allem auch darin, dass die
Schüler Sicherheit in der Bewältigung wiederkehrender Anforderungen erlan-
gen. Was den Schreibprozess sprachlich stützen kann, wird zur textbildenden
Routine, zur Textprozedur (vgl. Feilke 2014, Feilke/Rezat 2020, Steinhoff 2019).
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Textprozeduren sind auch für Leser wichtig. Eine Formulierung wie er ahnte
nichts Böses 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 für alle Textsorten, etwa auch für Textsor-
ten des Argumentierens. Neben Prozeduren wie Begründen und Abwägen (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
schließend explizite Positionierungen.

In der Untersuchung von Augst u. a. (2007) positioniert sich der Schüler 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; vollständig). Zwei
Jahre später – es handelt sich um eine longitudinale Untersuchung – schreibt
derselbe Schüler zu diesem Thema: „Ich bin der Meinung, dass Autos abgeschafft
werden sollten. Weil die Autos die Umwelt verschmutzen.“ Der Unterschied ist
augenfällig. Aber so schnell wechseln die Routinen üblicherweise keineswegs.

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

(7) Nach meiner Meinung nach hat der Radfahrer schuld. (FD-LEX 2018, Text
0K94ME11, IGS 9);

(8) Meiner Meinung ist der Radfahrer schuld (FD-LEX 2018, Text 1H96MH04,
IGS 9);

(9) Meines Erachtens würde ich eindringlich auf meinen besten Freund ein-
wirken. (FD-LEX 2018, Text 1H91SH26, Gym 9);

(10) Laut mir hat der Fahrradfahrer die Schuld (FD-LEX 2018, Text 1K90SA11,
Gym 9).

Die Frage, wie sich Schüler die Positionierungsprozedur auf demWeg zum Text
im Verlauf der Schulzeit aneignen, haben Gätje u. a. (2012) an einem eigens
dafür zusammengestellten Korpus argumentativer Schülertexte untersucht.
Aufschlussreich ist ihre tabellarische Aufstellung der erstmaligen Verwendung
bestimmter Prozedurausdrücke für das Positionieren, wie sie Tabelle 1 zeigt.

Links in der Tabelle sind vertikal die Ausdruckstypen eingetragen, oben hori-
zontal die unterschiedlichen Schuljahre. Die Positionierungsausdrücke sind
sprachlich in hohemMaßmusterhaft. Interessant sind aber auch die grammati-
schen Unterschiede: Von einer rein verbalen Formulierung (ich finde…) geht es
über ein Nominalisierungsverbgefüge (ich bin der Meinung, dass) zu schließlich
rein nominalen Konstruktionen (meiner Meinung nach). Die verbalen Konstruk-

©
 C

op
yr

ig
ht

 E
ric

h 
Sc

hm
id

t V
er

la
g 

G
m

bH
 &

 C
o.

 K
G

, B
er

lin
 2

02
1.

 O
pe

n 
Ac

ce
ss

. C
re

at
iv

e 
C

om
m

on
s-

Li
ze

nz
 4

.0
 (B

Y-
N

C
-N

D
).



103

Vom Satz zum Text – Der „schriftliche Ausdruck“ im Werden

tionen vom 1. bis zum 6. Schuljahr bedeuten, dass für die Positionierung immer
ein eigener Satz gebraucht wird. Die Sichtweise des Schreibers ist damit syntak-
tisch explizit und prominent. Die rein nominalen Prozedurausdrücke ab dem 6.
Schuljahr führen demgegenüber zu einer Änderung im Satzgliedstatus: meines
Erachtens, meiner Meinung nach und auchm.E. sindmodale Adverbiale. Sie sind
im Satz frei verschiebbar und können entweder, je nach der rhetorischen Ab-
sicht, prominent nach vorne gerückt werden oder aber pragmatisch eher zu-
rückhaltend positioniert werden. Freilich sagt die Aufstellung nur etwas aus
über die Entwicklung des Ausdrucks-Inventars, nicht über den Gebrauch.

Klasse 1 2 3 4 6 7 10 12
ich finde + NP + Adj X

ich finde, dass X

ich finde + HS X

ich bin für/gegen + NP X

ich bin dafür/dagegen, dass X

ich bin der/Ihrer Meinung X

ich bin der/Ihrer Meinung, dass X

ich meine, dass X

Ich halte + NP + für + Adj X

meiner Meinung (Auffassung, Ansicht) nach X

meines Erachtens X

m. E. X

Tab.1: Positionierungsprozeduren, erstes Auftreten

Quelle: nach Gätje u. a. (2012), vgl. ebd.: 138
.

Grundler u. a. (2020) untersuchen den Positionierungsgebrauch in Diskussio-
nen und argumentativen Briefen eines 12. Jahrgangs in einemWiener Gymna-
sium: Während mündlich 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 häufiger. 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 größere Vielfalt der Prozedurausdrücke. Formulierungsmuster wie: ich
möchte betonen/unterstreichen/hervorheben, dass …, ich kann es nicht nachvollzie-
hen, dass … etc. dokumentieren eine verglichenmit demMündlichen weiterge-
hende sprachliche Routinisierung der Prozedur im schriftlichen Gebrauch.

Mit einem Vergleich der Textsorte Kommentar zwischen 30 journalistischen
Profis und 270 Oberstufen-Schülern wirft Emmersberger (2020) ein Schlaglicht
auf typisch schulische Routinebildungen: In den Kommentaren der Profis sind
Positionierungen weitgehend implizit, während die Schüler explizite routini-
sierte Ausdrücke (meines Erachtens, meiner Meinung nach, ich bin der Auffassung,
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1 Für die Unterstützung bei der Korpuszusammenstellung und -auswertung
danke ich Timur Zeltser.

dass … etc.) im Mittel bis zu viermal häufiger verwenden bei einer dreifach
höheren Standardabweichung, also größeren Uneinheitlichkeit der Texte (vgl.
ebd.: 306). Gleichwohl zeigt sich in der klaren Tendenz zur Routinisierung
erneut der Einfluss der schulischen Explizitheitserwartung. Das Schülerverhal-
ten wird erklärbar vor dem Hintergrund der didaktischen Gattung Erörterung,
die auch die „eigene Meinung“ fordert. Dabei ist auffällig, dass sich explizite
Positionierungen eher in den schlechter benoteten Klausuren finden, während
in besser benoteten Arbeiten die Positionierungen stärker über rhetorische
Fragen – also in einem quasi-dialogischenModus – erfolgen (vgl. ebd.: 320).

3 Weil es auf den Zusammenhang ankommt … –
Untersuchungen zur Textverknüpfung1

Der „Weg zum Text“ lässt sich exemplarisch nachvollziehen, indem gezeigt
wird, wie Schüler lernen, Zusammenhänge in ihren Texten herzustellen und für
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
stützen und oft zu einem falschen Verstehen kommen, weil sie Verknüpfungs-
mittel (Konnektoren) in den Versuchstexten kaum beachten. Der Erwerb von
Konnektoren scheint imGrundschulalter 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 Lösungs-
wahrscheinlichkeiten spiegelt die Reihenfolge wider, die für den Konnektoren-
erwerb angenommen wird“ (ebd.: 20). Die Reihenfolge im Erwerb verweist auf
die implizite Ordnung der Bedeutungen: Temporalität ist semantisch die
Grundlage für Kausalität, denn jede Folge folgt zeitlich auf eine Ursache oder
einen Grund. Und Kausalität ist semantisch die Grundlage für Konzessivität,
also für das Einräumen eines Zweifels oder alternativen Grundes für eine Fest-
stellung. Denn dies setzt voraus, dass es überhaupt ein Grund-Folge-Verhältnis
gibt. Dies ist ein Hinweis auf die Rolle der sprachlichen Ordnung im Erwerb der
Verknüpfungsmittel. Das Lagebild mit seinen Fehlerwahrscheinlichkeiten zeigt
auch hier, wie die Schüler sich am zu erwerbenden Gegenstand buchstäblich
abarbeiten.

Schaut man auf die Seite des Schreibens, wird dies noch sehr viel anschaulicher
(vgl. auch Langlotz 2014). Dafür konzentriert sich die folgende Untersuchung
auf argumentative Schülertexte. Der Untersuchung liegen 1605 Texte des 5. und
9. Schuljahrs von insgesamt 535 Gesamtschülern und Gymnasiasten mit der
Familiensprache Deutsch zugrunde. Das Untersuchungskorpus ist zusammen-
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gestellt aus der mit Förderung der Mercatorstiftung öffentlich zugänglich ge-
machten, hervorragend dokumentierten Forschungsdatenbank Lernertexte
vonMichael 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 für schuldig gehaltenwird.

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

c) In einem Brief an die Schulleiterin nehmen die Schüler Stellung zur Frage,
ob eine Zuwendung des Fördervereins für Sessel in der Pausenhalle oder für
neue Sport- und Spielgeräte ausgegebenwerden soll.

Jeder Schüler 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 für die Wortzahl
und Satzlänge angegeben.

Klasse Schul-
art

Texte Auto-
ren

Gesamtwörter Wörter/
Autor (M)

Wörter/
Autor (SD)

Satz-
länge
(M)

Satz-
länge
(SD)

5 IGS 279 93 10.904 117 42,2 17,9 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 70,4 20.4 8,6

1605 535 96.882

Tab.2: Schülertextkorpus
.

Die Gymnasialschüler des 9. Schuljahrs (Gym 9) schreiben die längsten Texte,
die aus dem 5. Schuljahr (Gym 5) und die Schüler des 9. Schuljahrs Gesamt-
schule (IGS 9) etwa gleich viel, wobei bei Letzteren der Umfang am stärksten
streut (SD 79,7). Das 5. Schuljahr Gesamtschule (IGS 5) zeigt die geringste Zahl
von Wörtern je Autor. Anders als bei der Textlänge sind Unterschiede in der
Satzlänge zwischen den Gruppen moderat, ein Hinweis darauf, dass auf dem
Weg zum Text die Sätze weniger quantitativ als strukturell ausgebaut werden
(vgl. Langlotz i. d.Bd.).

3.1 Grammatikalisierung – Grammatik „imWerden“
Der erste Teil der Untersuchung konzentriert sich exemplarisch auf die Kon-
junktion weil. Gerade auch mündlich ist weil die mit Abstand häufigste 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 überhaupt einen
Unterricht dazu gibt, werden Adverbialsätze mit weil zu über 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 Beispielsätzen; in freien Erörterungstexten dagegen sind bis zum 7. Schul-
jahr deutlich mehr fehlende Kommas zu registrieren (vgl. ebd.: 152). Das heißt,
einerseits ist die Konjunktion prominent, andererseits ist ihr grammatischer
Status im Schreiben labil.

Für die Begrifflichkeit in diesem Kapitel wichtig: Die Konjunktion ist ein immer
wieder herangezogenes Beispiel für die Untersuchung grammatischen Wandels
und der Entstehung neuer grammatischer Formen durch „Grammatikalisie-
rung“ (Diewald 1997). Was ist damit gemeint? Grammatische Formen wie Kon-
junktionalsätze oder auch eine Konjunktion wie weil mit ihren syntaktischen
Funktionen werden nicht erfunden, sondern stets aus Vorgängerformen 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 Hände empor-
hielt, siegete Israel“ (zit. nach ebd.: 57) erkennt man noch die temporale und
schon die im Kontext möglich werdende kausale Lesart. Solche Kontexte wer-
den „kritische Kontexte“ genannt (Diewald 2009: 452 f.). In ihnen überlagern
sich zwei Funktionen oder Bedeutungen, die miteinander konkurrieren. Die
kritische Überlagerung verschiedener Funktionen ist ein Motiv für 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) führt, 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 vielfältige Übergangsformen verortet (AB, B,
BC). Sie gehören 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 Schüler bezogenwerden.

Das zeigt auch der Umgang der Schüler mit dem weil in ihren Texten. Auch hier
können 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 für richtig weil: Es wäre nicht richtig
das, das Geld aus der Klassenkasse bezahlt wird.
(Klasse 5 Gymnasium, FD-LEX 2018, Text
1K52MN05)

Ich finde meine meinung richtig weil: Ich
keine petze sein will weil ich warscheinlich
meinen Freund verlieren würde.
(Klasse 5 Gymnasium, FD-LEX 2018, Text
0K52AA12)

Abb.2: Grenzmarkierungen beiweil; Originale unverändert

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 reguläre
grammatische Strukturierung trägt das weil jeweils rechts mit dem Doppel-
punkt eine starke Grenzmarkierung, nach der es zudem in Großschreibung
weitergeht. Dies ist die Form des weiter oben so genannten Antwort-weil. Es
dient nicht der Anführung einer kausalen Wirkursache, sondern begründet in
einer Art fiktivem Begründungsdialog die vorgehende Positionierungsäuße-
rung.

Die Unterschiede:

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

– Das zweite Beispiel zeigt nach dem Doppelpunkt ebenfalls Großschreibung
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 für die Kategorie B
insgesamt. Hier zeigen Doppelpunkt oder Komma rechts sowie Großschrei-
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 zusätz-
lich textlich – z.B. durch Doppelpunkt oder Großschreibung oder rechtes
Komma – eine Grenzemarkiert, zählt er zur Kategorie BC.

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

Abb.3: Korrigiertes rechtes Komma beiweil

Quelle: FD-LEX (2018), Text 0K51TE24

Schon innerhalb derselben Klassenstufe werden hier große 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 Fußball spielen. A
weil er hat nicht auf das rote Auto aufgepasst und ist einfach gegangen A
weil in den Pausen muss man draußen sein und deswegen ist das besser. A

. Weil : Der Fahrradfahrer hätte erst darauf warten solln, das die Straße frei ist. AB
weil , der ist ja aus den parkenden Autos gekommen und dann einfach auf die Straße gefahren. AB

, weil 1. müssten wir dann unsere Klassenkasse hergeben 2. wenn es raus kommt gibt es mehr
Ärger.

AB

weil mein Freund Ärger bekommen hätte und das Verrat gewesen wäre. 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

nicht in den Rücken fallen will
B

weil , ich überhaupt nicht wollen würde das die Brille aus der Klassenkasse bezahlt werden
muss.

BC

. 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 würden. C
, weil dann die ganze Klasse zahlen müsste. C
, weil dann nicht alle büßen müssen, weil die Klassenkasse geplündert wird. C

Tab.3: Grammatikalisierungstypen desweil, 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 unverändert

Quelle: FD-LEX (2018)
.

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

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

Für die Kategorien A, B und C derweil-Vorkommen ist jeweils der Prozentanteil
je Jahrgang und Schulart ablesbar (z.B. Gym 9: A = 4,62%, C = 72,6%). Der
Balken für B gibt die Prozentanteile derjenigen weil-Vorkommen mit Neben-
satzwortstellung an, bei denen keinerlei Markierung vorkommt, ein Zeichen
ausgeprägter Unsicherheit bezüglich des grammatischen Status. Mit BC sind die
weil-Vorkommen bezeichnet, bei denen die Schüler dann eine pragmatisch
motivierte, textbezogene Markierung vornehmen. Dabei liegt der Mittelwert
für BC in den 5. Schuljahren bei 0,9 (SD 1,0) je Schüler, in den 9. bei 0,5 (SD 0,8).
Die signifikant höheren Anteile in der Kategorie BC bei den jüngeren Schülerin-
nen und Schülern verweisen darauf, dass im Erwerb texthandlungsbezogene
Motive eine wichtige Rolle spielen. Für die jüngeren Schüler ist weil kein syn-
taktisches, sondern vor allem ein textbezogenes Verknüpfungsmittel, mit dem
sie textlich eigenständige, begründende Äußerungen einleiten. Die Unter-
suchungsgruppen unterscheiden sich sehr stark. Das gilt vor allem im Blick auf
den Anteil voll grammatikalisierterweil-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 für den einzelnen Schüler das Verhältnis des Gesamtvor-
kommens der Typen A + B + BC zum Vorkommen von Typ C ausdrückt und in
einem Mittelwert zusammenfasst. Je höher der Wert des Quotienten, desto
mehr A- und B-Vorkommen entfallen auf ein C-Vorkommen. Die Unterschiede
sind für Schreibalter wie für Schulart jeweils hochsignifikant.
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IGS 5 Gym 5 IGS 9 Gym 9
M 8,8 2,2 1,5 0,5

SD 3,6 1,5 1,0 0,3

Tab.4: Grammatikalisierungsquotient fürweil
.

Während Grammatikalisierung im Sprachwandel die Folge eines ungeplanten
Zusammenwirkens unterschiedlicher Faktoren ist, können für die schulische
Grammatikalisierung geplante Randbedingungen konkretisiert werden: Im
Verlauf der Sekundarstufe werden mehr fachlich erklärende und argumentie-
rende Texte sowohl gelesen als auch geschrieben. Die Schüler bewegen sich
lesend wie schreibend in einem durch schriftliches Argumentieren geprägten
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 schulartabhängige Unterschiede ins Gewicht, die sowohl schrift-
liche wie mündliche Leistungen betreffen und die Frage nach der richtigen
Passung von Fordern und Fördern aufwerfen (vgl. Heller/Morek und Mathiebe
i. d.Bd., Bryant u. a. 2017).

3.2 Textualisierung – Ausbau der Textkompetenz
Auch beim weil zeigt sich exemplarisch die beobachtete generelle Entwick-
lungslinie der Textualisierung, das heißt einer vom Gebrauch in Texten her
bestimmten Nutzung und Formenbildung. Texte und Sätze sind nicht einfach
grammatisch geordnete Formen, sondern Mittel des kommunikativen Han-
delns der Schülerinnen und Schüler. Der Hinweis ist wichtig, um eine in Ta-
belle 5 dargestellte weitere Beobachtung zu verstehen, die auf den ersten Blick
irritieren kann: Während das weil einerseits offenkundig immer besser be-
herrscht wird, geht sein Gebrauch andererseits in einer komplementären Ent-
wicklung dramatisch zurück. Die Tabelle zeigt den Mittelwert des weil-Ge-
brauchs je Autor bezogen auf eine Textlänge von 500 Wörtern in den unter-
suchten Schülergruppen. An der relativ zum jeweiligen Mittelwert steigenden
Standardabweichung lässt sich vor allem ablesen, dass die Zahl der Autoren, die
gar kein weilmehr benutzen, über die Jahrgänge stark zunimmt. In der Tabelle
ersichtlich ist eine weitere in den Daten auffällige Entwicklung, die den Ge-
brauch von da betrifft. Die Beobachtung macht wie im Brennglas bereits zwei
bedeutsame Zusammenhänge deutlich, die imWeiteren zum Themawerden.

Erstens: Formen werden im Zusammenhang erworben (vgl. auch Mathiebe
i. d.Bd.). Das sieht man hier schon an der komplementären Entwicklung von
weil und da: weil geht zurück, da macht eine steile Karriere (vgl. auch Langlotz
2014: 127). Ein Grund könnte in der spezifischeren Leistung von da liegen. Nach
umfangreichen Untersuchungen zu da im Vergleich mit weil resümiert Froh-
ning (2007: 136): „Die Gebrauchskontexte von da zeichnen sich neben Inter-
subjektivität auch durch häufige Neutralität aus, insgesamt jedoch vor allem
durch das Fehlen von Subjektivität.“Da stütze Begründungen sehr viel häufiger
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als weil auf schon objektiviertes, geteiltes Wissen und „externe Informations-
quellen“ (ebd.: 135), während sich mit weil sehr viel öfter subjektive Begrün-
dungen verbinden. Im Spektrum der sprachlichen Mittel werden die Schüler
zunehmend aufmerksam für die besonderen Leistungen unterschiedlicher For-
men, auch solcher, die in ihrer Funktion dicht beieinander zu liegen scheinen.

IGS 5 Gym 5 IGS 9 Gym 9
weil (M) 10,8 7,8 5,2 1,9

SD 5.4 4,4 4,0 2,3
da (M) 0,4 0,9 3,2 4,7

SD 1,5 2,1 3,4 3,3

weil, n 242 474 199 150
da, n 9 57 121 360
Summe (M) 11,2 8,7 8,4 6,6

Tab.5: Gebrauch vonweil und da (Mittelwert und Standardabweichung, je Autor bezo-
gen auf 500 Wörter Textlänge)
.

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 für die explizite kausale Verknüpfung in argumen-
tativen Texten der Schüler sinken mit fortschreitendem Schreibalter. Die mög-
lichen Gründe dafür sind bereits diskutiert worden:

– Rückbau lokaler Verknüpfungen wegen Stärkung globaler Zusammenhänge
durch zunehmendes Textmusterwissen;

– Rückgang von Konjunktionalsätzen bei gleichzeitiger Stärkung von Nomi-
nalgruppenmit Relativsätzen;

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

Das bedeutet, die Inventare werden weiter ausgebaut, während die Schüler für
ihren Gebrauch und die Herstellung von Zusammenhängen weniger auf expli-
zite Verknüpfungsmittel angewiesen sind bzw. diese adressatenorientiert flexi-
bel einsetzen. Diese Interpretation der Befunde findet Rückhalt in einer weite-
ren Teiluntersuchung zum Thema.

Untersucht wurde, wie die Lage imGesamtfeld 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 Verknüp-
fungsfunktion (z.B. darum, dagegen, deshalb, trotzdem) zählen, sind für die Zwe-
cke der Untersuchung hier nach Handlungsaspekten systematisiert und zu-
sammengefasst worden (vgl. Tab. 6). Es werden zwei Hauptklassen unterschie-
den: Im Bereich Begründen verknüpfen die Konnektoren eine potenziell strit-
tige Aussage mit der Angabe eines Grundes oder einer Ursache (Gründe ange-
ben) oder markieren das Schließen aus einer Begründung (Schlussfolgern); im

©
 C

op
yr

ig
ht

 E
ric

h 
Sc

hm
id

t V
er

la
g 

G
m

bH
 &

 C
o.

 K
G

, B
er

lin
 2

02
1.

 O
pe

n 
Ac

ce
ss

. C
re

at
iv

e 
C

om
m

on
s-

Li
ze

nz
 4

.0
 (B

Y-
N

C
-N

D
).



112

Teil 1: Wege zur Bildungssprache

Bereich Abwägen geht es entweder darum, argumentativ wichtige Unterschiede
hervorzuheben (Unterscheiden) oder die Geltung und Reichweite von Aussa-
gen zu begrenzen (Einschränken).

BEGRÜNDEN
Gründe angeben Schlussfolgern

kausal final/
instrumental

inkrementiv
(steigernd)

konditio-
nal

konsekutiv

da, denn, weil,
wieso, warum

damit, indem,
um, wodurch

außerdem, darüber
hinaus, erstens
usw., sowohl – als
auch, zudem

falls, wenn also, dadurch, daher, darum,
deshalb, deswegen, so, so-
dass, somit

ABWÄGEN
Unterscheiden Einschränken

adversativ disjunktiv substitutiv kompara-
tiv

konzessiv restriktiv

aber, allerdings,
dagegen, hinge-
gen, sonst

entweder – oder,
oder, weder –
noch, einerseits –
andererseits

anstatt,
sondern

als, wie zwar – aber,
auch
wenn/wenn
auch, dennoch,
doch, jedoch,
obwohl, selbst
wenn, trotzdem

außer,
solange

Tab.6: Argumentative Konnektoren in den Bereichen Begründen und Abwägen
.

Der Systematisierung liegt folgende pragmatische Überlegung zugrunde: Das
Begründen ist nur eine der Komponenten des Argumentierens. Es setzt auf
Kriterien wie Haltbarkeit der Prämissen, Widerspruchsfreiheit der Argumente
und logische Folgerichtigkeit. Aber beim Argumentieren geht es nicht bloß um
die interne Konsistenz einer logisch stringenten argumentativen Ableitung,
sondern darum, andere mit Hilfe von Argumenten zu gewinnen und zu über-
zeugen. Diese Komponente ist besonders wichtig, wenn unter Wertaspekten
gleichwertige Fakten im Raum stehen. Deshalb ist das Abwägen 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 verknüpfen. Deshalb gehören Präpositionen, die
ja auch verbindende Funktion haben (vgl. Ágel/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 darüber hinaus, entweder – oder, einerseits – andererseits, auch wenn – so doch
sich im Gebrauch stabilisieren und durchsetzen. Die hier aufgeführten Ausdrü-

©
 C

op
yr

ig
ht

 E
ric

h 
Sc

hm
id

t V
er

la
g 

G
m

bH
 &

 C
o.

 K
G

, B
er

lin
 2

02
1.

 O
pe

n 
Ac

ce
ss

. C
re

at
iv

e 
C

om
m

on
s-

Li
ze

nz
 4

.0
 (B

Y-
N

C
-N

D
).



113

Vom Satz zum Text – Der „schriftliche Ausdruck“ im Werden

cke lagen der Suche im Korpus zugrunde. Nur einige der wichtigsten Ergebnisse
der Untersuchung sollen im Folgenden berichtet werden.

Tabelle 7 zeigt zunächst in den argumentativen Schülertexten für die unter-
suchten Schuljahre einen Rückgang des Konnektorengebrauchs. Er fällt bezo-
gen auf das Schreibalter signifikant für IGS 5 vs. IGS 9 (p = .039*) und hochsigni-
fikant für 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
Rückgang expliziter Konnexion bestätigt 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 Schülerin/Schüler bezogen auf eine Textlänge von 500
Wörtern
.

Interessanter als dieser Rückgang für sich genommen ist der gleichzeitige wei-
tere Ausbau der Inventarien. Dabei geht es im Detail um Beobachtungen, wie
sie auch schon beim Verhältnis von weil und da gemacht werden konnten.
Während weil im Gebrauch zurückgeht, nimmt da zu, und während explizite
Begründungen insgesamt zurückgehen, werden andere für das Argumentieren
wichtige Bereiche, insbesondere im Feld des Abwägens, komplementär dazu
ausgebaut und explizit markiert (vgl. Abb.5, 6, 7).

Abb.5: Konnektoren je Schülerin/Schüler im Bereich Begründen

Beim Begründen kann einerseits ein signifikanter Rückgang der expliziten Ver-
knüpfung 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 Verknüpfungen werden in den 9. Schuljah-
ren deutlich weniger gebraucht als in den 5. Schuljahren – die Konjunktion weil
steht dafür exemplarisch (vgl. Tab. 5). Andererseits werden im Bereich Begrün-
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den insbesondere inkrementive Konnektoren (i. S. von steigernd, hinzufügend:
z.B. außerdem, zudem) mit längerer argumentativer Schreiberfahrung deutlich
häufiger gebraucht (vgl. Abb.7).

Mit Hilfe inkrementiver Konnektoren bauen die Schüler 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**; IGS 5 vs. Gym 9, p = .03*), die Tendenz zwar deutlich, aber nicht
signifikant im Blick auf das Schreibalter.

Im Verhältnis von Begründen und Abwägen zueinander (vgl. Abb.5 und 6)
findet gewissermaßen eine Verschiebung der expliziten Markierung statt: Ab-
bildung 5 zeigt, dass im Bereich Begründen die explizite Verknüpfung zurück-
geht. Die mittleren 50% der Schüler im 5. Schuljahr der IGS (diesen Bereich
markiert jeweils die kleine Box) verwenden 18 bis 28 begründende Konnekto-
ren auf 500 Textwörter, während im 9. Schuljahr des Gymnasiums die mittleren
50% der Schüler etwa 16 bis 23 begründende Konnektoren verwenden.

Abbildung 6 zeigt die gegenläufige Entwicklung einer Zunahme abwägender
Konnektoren. Dabei sind die Unterschiede zwischen den einzelnen Schülern in
der IGS am größten: Im 5. Schuljahr IGS liegt der Mittelwert je Schüler (das
kleine Kreuz in der Box) bei ca. 6 abwägenden Konnektoren je 500 Textwörter,
aber 50% der Schüler setzen zwischen 0 und 9 Konnektoren ein, und ein
Ausreißer (der kleine Punkt ganz oben in IGS 5) gebraucht sogar 24 abwägende
Konnektoren.

Abb.6: Konnektoren je Schülerin/Schüler im Bereich Abwägen

Anders gezählt, kommen in IGS 5 auf 100 begründende Konnektoren 27 abwä-
gende, in Gym 5 und IGS 9 jeweils 34 und in der 9. Klasse des Gymnasiums 41.

Trotz des allgemeinen Rückgangs der Begründen-Konnektoren nehmen be-
gründende Konnektoren wie außerdem deutlich zu. Das zeigt der linke Teil von
Abbildung7. Solche inkrementiven Konnektoren stützen das Einbinden weite-
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rer Argumente und werden verstärkt gebraucht, vermutlich, weil Schüler mit
steigendemAlter undWeltwissenmehrmögliche Argumente kennen.

Für den insgesamt deutlich steigenden Gebrauch abwägend-konzessiver Kon-
nektoren wie zwar-aber (vgl. Abbildung7 rechts) im 9. Schuljahr des Gymnasi-
ums könnte wiederum der didaktische Kontext eine wichtige Rolle spielen,
denn das Konzedieren ist eine zentrale Handlung im dialektischen Erörterungs-
aufsatz.

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

Abb.7: Gebrauch inkrementiver und konzessiver Konnektoren je Schülerin/Schüler bezo-
gen auf eine Textlänge von 500 Wörtern, M (SD)

Gemessen wurden zudem nur Gruppenunterschiede. Das heißt, weder über
individuelle Lernzuwächse noch über Ursachen der beobachteten Unterschiede
kann sicher etwas gesagt werden. Gleichwohl fügt sich die Lagebeschreibung in
eine theoretisch gut begründbare Interpretation. Schüler 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 mögliche Gegenargumente zunehmend zu berück-
sichtigen. Hierfür kann der Ausbau des Bereichs der konzessiven Verknüp-
fungsmittel als Indikator gewertet werden (vgl. Rezat 2011, 2014). Die Schule
kultiviert das Abwägen.

4 Fazit

Die Anleitung und Förderung 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 stützen. Die Befähigung zur Distanzkommunikation erfordert einen
Umbau des bis zum Beginn des Schrifterwerbs in mündlicher Nähekommuni-
kation aufgebauten Sprachwissens und -könnens. Zur Sprache der Schule ge-
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hört diesbezüglich eine didaktisch überformte, spezifisch schulische Ausgestal-
tung von Spracherwartungen und Sprachnormen für fast alle Bereiche des
Sprachhandelns. Das betrifft die allgemeine Explizitheitserwartung an den
Sprachgebrauch, aber auch spezifische Normen für didaktische Gattungen, also
für didaktische Zwecke konzipierte Lerntextsorten wie Inhaltsangabe, Erörte-
rung usw.

Für 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 übergreifende Tendenzen iden-
tifiziert werden, die Zugänge zur Erklärung der Lagebeschreibungen in ver-
schiedenen Handlungsfeldern des Textschreibens eröffnen. Der Unterricht
prägt über Lehrplanthemen, Textsortenvorgaben und Aufgabenformulierun-
gen den Sprachgebrauch der Schülerinnen und Schüler und damit das Bild der
Lage. So ist es nach den berichteten empirischen Untersuchungen sehr plausi-
bel anzunehmen, dass z.B. die Aufmerksamkeit der Schüler für die Figurenrede
beim Erzählen in der Grundschule, derWechsel zur indirekten Redewiedergabe
in der Sekundarstufe 1 oder die starke Zunahme konzessiver Konnektoren im 9.
Schuljahr des Gymnasiums eine Folge der über explizite Normen und Muster
angeleiteten schulischen Schreibpraxis in Höhepunkterzählungen, Berichten
und Erörterungen sind. Auf der anderen Seite prägen Lernfortschritte und
Entwicklungen das Bild, für die kaum direkte unterrichtliche Anleitung als
Ursache anzunehmen ist. Ein Zeichen dafür sind gerade auch gehäuft und
gleichförmig auftretende, der grammatischen Norm nicht entsprechende Ver-
haltensweisen.

Die Untersuchung des Gebrauchs der Konjunktion weil in den Schülertexten
ergibt deutliche Hinweise darauf, dass vielfältige, auf den ersten Blick merk-
würdig erscheinende Schreibweisen der Schüler als ‚Spuren‘ ihres Wegs zum
Text gelesen werden können. Nachdem derweil-Gebrauch zunächst mit Haupt-
satzwortstellung und textbezogenen Grenzmarkierungen auch grammatisch in
den 5. Schuljahren noch stark von der mündlichen dialogischen Spracherfah-
rung geprägt ist, werden dieweil-Formen im Schreiben sukzessive grammatika-
lisiert und finden ihren Platz im Werkzeugkasten der geschriebenen Sprache.
Wieman es dann bewertet, dass im 9. Schuljahr des Gymnasiums deutlich über
70% der weil-Formen korrekt gebraucht werden (9. Sj. IGS 50%), während 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 Anschlussmöglichkeiten auch für eine stärker empi-
rische Grundlegung der Diskussion zu Bildungsstandards. Theoretisch gut ab-
gesicherte Auswertungen zu Schlüsselmerkmalen, etwa dem Grammatikalisie-
rungsstatus ausgewählter Konjunktionen in argumentativen Texten, können
dabei von hohemWert sein.

Ein wichtiger Befund der Untersuchung betrifft neben der Grammatikalisie-
rung auch den beobachteten semantischen Ausbau. Neben Konnektoren, die
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primär das Begründen stützen, treten zunehmend Konnektoren, die das Abwä-
gen stützen und gegnerische Positionen und Argumente in die eigene Darstel-
lung integrieren.

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

Die schulisch überformte Explizitheitserwartung wird auf dem „Weg zum Text“
ihrerseits von den Schülerinnen und Schülern korrigiert. Das zeigt sich zum
Beispiel in dem auf den ersten Blick überraschenden Befund, dass gegen Ende
der Sekundarstufe 1 kausale Verknüpfungen in den Texten der Schülerinnen
und Schüler kaum noch explizit markiert werden. Der zweite Blick macht die
Zusammenhänge deutlich. Die Schülerinnen und Schüler verfügen zunehmend
über andere Möglichkeiten, kausale Zusammenhänge dazustellen. Sie lernen,
dass es in vielen Fällen sogar sehr viel angemessener sein kann, dem Leser
zuzutrauen, dass er die kausale Verbindung selbst herstellen kann, ohne dafür
jedesMal einen expliziten Fingerzeig zu bekommen.

Je gereifter der Geist sich fühlt, desto kühner wirkt er in eignen Verbindungen
und desto zuversichtlicher wirft er die Brücken ab, welche die Sprache dem
Verständnisse baut. (von Humboldt 1988 [1830–35]: 638)

Dieses Zitat Wilhelm von Humboldts hat Geltung durchaus auch für die Wege
der Schüler zum Text. Daraus resultiert der Bildungsauftrag der allgemeinbil-
denden Schule, für alle Schüler zunächst einmal die Aneignung der entspre-
chenden Mittel zu fördern und zu sichern. Welche Aufgabentypen dafür geeig-
net sind, ist eine Frage empirischer didaktischer Forschung, für die Lage-
beschreibungen eine Grundlage sein können.
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Wortschatz, Grammatik und Rechtschreibung –

Historische und aktuelle Entwicklungen
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Moti Mathiebe

Wie aus Wörtern Wortschatz wird – Der schulische Erwerb
des schriftsprachlichen Wortschatzes

1 Einleitung

Häufig ist in der öffentlichen Diskussion zu hören, dass sich die Schülerinnen
und Schüler schriftlich nicht mehr adäquat ausdrücken können und ihre Texte
qualitativ immer schlechter werden. Inwieweit und in welche Richtung sich
Schülertexte in den vergangenen Jahrzehnten tatsächlich verändert haben, legt
etwa die Untersuchung von Steinig (2009) dar, in der die Texte von insgesamt
530 Viertklässlern 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 überdurchschnittlich starken
Wortschatzzuwachs von Kindern aus der oberen Mittelschicht, die in der Regel
eine Empfehlung für 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
Schülerinnen und Schülern genauer betrachtet werden. Es interessiert hier, wie
es um die Wortschatzfähigkeiten von Schülerinnen und Schülern 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 Schülern der 5. Klassenstufe verfasst worden.

Abb.1: Zwei Schülertexte der Klassenstufe 5

Quelle: FD-LEX (2018)
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Schüler 1 besucht die Hauptschule, Schüler 2 das Gymnasium. Beide Schüler
sollten ein Rezept zum Nudelkochen für ein Kochbuch ihrer Klasse verfassen.
Als Hilfestellung diente ihnen eine Bildabfolge mit sechs Handlungsschritten.
Was vermutlich als Erstes ins Auge fällt, ist die unterschiedliche Länge der
Texte. Zudem verwendet Schüler 1 eher umgangssprachliche Ausdrücke wie
reinmachen. Text 2 hingegen scheint sprachlich stärker; z.B. gebraucht Schüler2
die Verben reingießen und schütten. Außerdem sind die Sätze bzw. Anweisun-
gen hier länger. Aber wie lassen sich beide Texte in Bezug auf ihren Wortschatz
weitergehend analysieren und zwar mit Hilfe objektiver und zuverlässiger Me-
thoden?

Um diese Frage zu beantworten, wird in den folgenden Abschnitten zunächst
dargestellt, was unter dem Wortschatz aus wissenschaftlicher Sicht zu verste-
hen ist und wie er sich strukturieren lässt. Dies ist relevant, um das Wortwissen
von Schülerinnen und Schülern auch objektiv einschätzen zu können und
nicht ausschließlich aus einem Bauchgefühl heraus. Weiterhin wird der Frage
nachgegangen, wie sich derWortschatz bis in die Sekundarstufe entwickelt und
welche lexikalischen (= auf den Wortschatz bezogene) Mittel im Sekundarstu-
fenalter als besonders relevant für einen angemessenen und differenzierten
Wortschatz gelten (es wird in diesem Beitrag vor allem auf das Sekundarstufen-
alter eingegangen, da sich hier die Qualität des Wortschatzes maßgeblich ver-
ändert und die Schülerinnen und Schüler 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 Schülerinnen und Schülern aus zwei Klassenstufen und drei
Schularten sowie mit unterschiedlichem familiensprachlichem Hintergrund
analysiert. Erhoben wurden die Daten 2011, sodass sich ein recht aktuelles Bild
ergibt. Abschließend folgt eine Diskussion, die sich vor allem den Fragen von
Wortschatzerhebungen und ersten didaktischen Implikationenwidmet.

2 Was ist unter demWortschatz zu verstehen?

Der Wortschatz ist ein Schatz, der aus vielen Wörtern besteht. Was genau ist aber
ein Wort? Diese Frage erfährt verschiedene Antworten, je nachdem, ob die
Lexikologie, die Psycholinguistik oder etwa die Fremdsprachendidaktik darauf
eine Antwort sucht. Eine in der Literatur häufig zitierte Beschreibung für ein
prototypischesWort lautet: EinWort zeichnet sich aus durch „seine Isolierbarkeit
in Rede und Schrift, seinen selbständigen Bedeutungscharakter, seine Mor-
phemstruktur […] und seinen kommunikativen Charakter, etwas darzustellen
und/oder Gefühle auszudrücken und/oder eine Intention zu transportieren“
(Römer/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 Behälter für die
Aufnahme von Pflanzenmeist 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 für 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. Häufig wird der TerminusWort auch benutzt, um sich damit
auf den bloßen Zeichenausdruck zu beziehen. Er bezeichnet dann die Folge von
Phonemen (Lautbild) bzw. Graphemen (Schriftbild). Dieser Zeichenausdruck
steht für eine kognitiv repräsentierte Einheit des Wissens über ein Ding oder
einen Sachverhalt. Die Verbindung zwischen dem Zeichenausdruck und dem
Konzept ist willkürlich und durch gesellschaftliche Konventionen festgelegt.
Während 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 verknüpft wird. Sobald aber dieser Zeichenausdruck in einer
Sprache verwendet wird, wird beim Sprachverwender und beim Sprachrezi-
pienten das Konzept Tisch aktiviert (Möbelstück, das aus einer Platte mit vier oder
drei Beinen oder mittigem Standfuß besteht). Allerdings ist die Assoziation zwi-
schen dem Laut- bzw. dem Schriftbild und demKonzept nicht immer eindeutig,
sondern abhängig von der Situation und den Vorkenntnissen des Sprachver-
wenders bzw. Sprachrezipienten. So könnte die Verwendung des Zeichenaus-
drucks ebenso darauf hinweisen, dass man jemanden zum Essen bittet. Ich bitte
Sie zu Tisch bedeutet in diesem Falle eben nicht, dass sich derjenige an den
nächstbesten Tisch setzen soll, sondern dass es nun Essen gibt, unabhängig
davon, ob es am Küchentisch oder auf einem Stehempfang eingenommenwird.
In diesem Fall muss der Hörer wissen, dass Tisch hier auf das Konzept Essen/
Mahlzeit referiert.

Dass man vom bloßen Gebrauch eines Zeichenausdruckes nicht zwingend dar-
auf schließen kann, dass die dahinterstehenden möglichen Konzepte auch tat-
sächlich beherrscht bzw. voneinander abgegrenzt werden können, zeigt sich
beim Erlernen einer neuen Sprache (vgl. Haß-Zumkehr 2000). Denn auch wenn
Anfänger bereits viele Wörter verstehen, sagt dies noch nichts über das Sprach-
verständnis in seiner Gesamtheit aus. So mag es passieren, dass sie ein gehörtes
oder gelesenes Wort wie z.B. Läufer in einen völlig anderen Kontext einordnen,
als es vom Sprecher oder Schreiber intendiert war, also z.B. zu einem Men-
schen, der regelmäßig Lauftraining vollzieht, und nicht in die Kategorie Texti-
lien bzw. Teppich. Es lässt 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 häufig auch der Begriff des mentalen Lexi-
kons auf. In diesem Teil des Langzeitgedächtnisses werden alle dem Sprachbe-
nutzer zur Verfügung stehenden Wörter gespeichert. Allerdings sind die Ein-
träge nicht wie im Wörterbuch alphabetisch geordnet, sondern netzwerkartig
organisiert und strukturiert. Das mentale Lexikon enthält eine Lemmaebene
(Funktionsebene), die als Einheit von Bedeutung undWortart 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. Demgegenüber 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-
träge immentalen Lexikon setzen sich jedoch nicht nur aus einfachen Wörtern
(z.B. Topf; siehe Text Schüler 1, Abb.1) zusammen, sondern ebenso aus kom-
plexen Wörtern (z.B. Kochtopf; siehe Text Schüler 2, Abb.1) oder festen Rede-
wendungen, sogenannten Phraseologismen (z.B. etwas zum Kochen bringen;
von keinem der beiden Schüler in Abb.1 gebraucht). Somit stellt der Wort-
schatz die Gesamtheit aller immentalen Lexikon gespeicherten Einträge dar.

3 Wie lässt sich das Wortwissen strukturieren?

Nachdem geklärt wurde, dass dasWortwissen immentalen Lexikon gespeichert
ist, stellt sich die Frage, wie sich dieses Wissen über die bereits genannte Unter-
scheidung zwischen Lemma- und Lexemebene genauer strukturieren lässt.
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 Einteilungsmöglichkei-
ten für dasWortwissen zu beschäftigen:

(1) Eine der grundlegendsten Differenzierungen ist die in rezeptives und pro-
duktives Wissen – also das Sprachverständnis (Lesen und Hören) und die
Sprachproduktion (Schreiben und Sprechen) (vgl. Faistauer 2001, Hu-
neke/Steinig 1997). Diese Unterteilung ist vor allem während der Sprach-
entwicklung relevant, denn ein Kind versteht zu Beginn wesentlich mehr
Wörter, als es produzieren kann. Für das Verständnis eines Wortes reicht
häufig eine losere Verbindung zwischen der Form und dem Konzept aus,
um sich die vermutlich gemeinte Bedeutung zu erschließen. Für die eigene
Verwendung einesWortes (Sprachproduktion) hingegen benötigt der Spre-
cher oder Schreiber konkretes Wissen über den Kontext. Er muss also
wissen, in welchen Zusammenhängen er das intendierte Wort tatsächlich
verwenden kann bzw. darf (vgl. Flood u. a. 1991). Dabei gilt: Je stärker die
Wörter im mentalen Lexikon mit Informationen angereichert und damit
untereinander vernetzt sind, desto höher ist die Wahrscheinlichkeit, dass
der Sprecher oder Schreiber ein Wort dem Kontext angemessen gebraucht
(vgl. Rothweiler/Meibauer 1999).

(2) Aus den vorherigen Erläuterungen geht eine weitere grundlegende Unter-
teilung hervor – die in mündliche (Hören und Sprechen) und schriftliche
(Lesen und Schreiben) Sprache. Es ist ein Unterschied, ob Wortwissen im
mündlichen oder im schriftlichen Medium verwendet wird, da für beide
verschiedene Konventionen gelten. So müssen im Schriftlichen die lexika-
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lischen Mittel meist spezifischer, komplexer und abstrakter gewählt wer-
den, auch weil der Leser nicht direkt beim Schreiber nachfragen kann, wie
eine Formulierung gemeint ist. Außerdem können hier nicht wie in der
Mündlichkeit zusätzlich der situative Kontext, Gestik undMimik zur Unter-
stützung 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
ausführlich in den Beiträgen von Bredel/Feilke, Feilke, Heller/Morek und
Kleinschmidt-Schinke (alle i. d.Bd.) dargestellt.

(3) Die dritte Systematisierungsmöglichkeit 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
Verfügung stehenden Wörter. Hierfür ist nur eine vage Vorstellung der
damit verknüpften Konzepte (Bedeutung) notwendig. Im Gegensatz dazu
bezeichnet die Wortschatztiefe die Qualität der im Lexikon gespeicherten
Einträge. 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 verknüpft? Welche Aspekte gehören zum Konzept?) und
die Verwendung des Wortes (z.B. Welche weiteren Wörter oder Worttypen
können oder müssen 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, tatsächlich festzustellen, ob einWort beherrschtwird. 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.

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

Für den Erwerb des Wortschatzes im frühen Kindesalter gibt es bereits viele
Forschungsbefunde (vgl. für einen Überblick zum Deutschen Szagun 2013,
Kauschke 2000). Dies gilt jedoch weniger für den fortgesetzten Erwerb im
Schul- bzw. Jugendalter. Beim Eintritt in die Schule verfügt ein Kind über 3000
bis 6000 Wörter produktiv und 9000 bis 14.000 Wörter rezeptiv (vgl. dazu z.B.
Rothweiler/Meibauer 1999). Der Aufbau des Wortschatzes geschieht nun nicht
mehr über den sogenannten Fast-mapping-Prozess (vgl. Carey/Bartlett 1978),
d.h. die stetige und sehr schnelle Verknüpfung neu gelernter Zeichenausdrücke
mit den entsprechenden Konzepten. Stattdessen passt das Kind seinen Wort-
schatz zunehmend stärker an den der Erwachsenen an. Dabei werden die be-
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reits gespeicherten Einträge im mentalen Lexikon neu strukturiert und verfei-
nert, sodass das Kind ein immer besseres Verständnis für die verschiedenen
Verwendungsweisen und Nuancierungen derWörter entwickelt. Beispielsweise
versteht es jetzt, dass mit dem Wort Läufer 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 möglich, das Wortwissen noch effektiver
zu speichern und abzurufen, sodass der Zugriff im Sprachgebrauch häufig
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 stärker Sprache, die konzeptionell schriftlich
geprägt 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 Schüler 2 gewählten Äußerung
kochen lassen, bis es blubbert). Insgesamt haben die Schülerinnen und Schüler
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 häufig nicht explizit vermittelt werden. Ein Beispiel aus den beiden
Schülertexten wäre hier die Gegenüberstellung der Verben reinmachen (Schü-
ler1) vs. reingießen (Schüler 2). Die im Unterricht nicht direkt vermittelten
Formulierungen sind jene Ausdrücke, die unter dem Register der Bildungs-
sprache zusammengefasst werden können (vgl. hierzu Heller/Morek i. d.Bd.).
Beispiele bilden komplexe Wörter wie Nominalkomposita (z.B. Nudelma-
schine), Nominalisierungen (z.B. das Garen), Passivkonstruktionen (z.B. Die
Soße wird erhitzt) oder lange Nominalphrasen (z.B. die viel zu kurz gekochten
Nudeln). Diese Ausdrücke tragen u.a. zu Kontextunabhängigkeit, Versach-
lichung und einer höheren lexikalischen Dichte und damit mehr Informations-
gehalt bei (vgl. z.B. Gogolin/Duarte 2016 oder auch Langlotz i. d.Bd.). Die für die
Bildungssprache charakteristischen Wörter 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 Wortschatzfähigkeiten auf
Textebene zu erfassen, und wie lässt sich dies umsetzen?

Durch die starke Veränderung des Wortschatzes spätestens ab dem Sekundar-
stufenalter stellt sich die Frage, wie sich die Wortschatzfähigkeiten der Schüle-
rinnen und Schüler sinnvoll und vor allem valide (gültig) abbilden lassen – die
Überprüfung sollte schließlich die tatsächliche Kompetenz der Schülerinnen
und Schüler widerspiegeln. Problematisch ist, dass sich derWortschatz in höhe-
ren Klassenstufen aufgrund seines Umfangs kaum mehr eingrenzen lässt. Um
aber Aussagen darüber treffen zu können, was die Schülerinnen und Schüler
tatsächlich können, braucht es eine Art natürliche Situation. Gängige Testfor-
mate wie die rezeptive Abfrage einzelner Wörter (z.B. ein Wort vorsagen und
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das passende Bild aus einer Reihe von Auswahlmöglichkeiten dazu zeigen
lassen) würden die zugrunde liegende Kompetenz nicht aufzeigen können, da
derartige Aufgaben sehr selektiv vorgehen. Zudem würde ein solches Format
den Anforderungen im Unterricht und der vorrangigen Kommunikation in der
Schule nicht gerecht werden, da durch Wort-Bild-Zuordnungen eben jene Fä-
higkeiten nicht nachgewiesen werden können, die für 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 Schülerinnen und Schüler zu orientieren.

Für so eine Wortschatzeinschätzung gibt es jedoch keine typischen Standards.
Um möglichst aussagekräftige Ergebnisse zu erhalten, ist es wichtig, dass sich
die Aufgabe, zu der die Schülerinnen und Schüler etwas formulieren sollen, aus
dem Curriculum ableiten lässt und zum jeweiligen Lernalter passt. Zudem
sollte sie so gewählt sein, dass die Schülerinnen und Schüler genügend dazu
schreiben können. Für 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) Möglichkeit der Aneignung des
nötigen Vorwissens und sprachlichen Wissens, (4) Überprüfbarkeit der Wir-
kung auf die Leserschaft.

Wenn die Schülerinnen und Schüler 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 Maße ermitteln, anhand derer Aussagen über
dieWortschatzfähigkeiten getroffen werden können. An dieser Stelle sei gesagt,
dass, wie zuvor gezeigt, die Schnittmenge zwischen lexikalischen und morpho-
logischen Phänomenen beim bildungssprachlichen Wortschatz recht groß ist.
Es gibt also sprachliche Mittel, die zwar zum Wortschatz gezählt werden kön-
nen, die aber stärker grammatischer Natur sind, z.B. die erweiterten Nomi-
nalphrasen (die viel zu kurz gekochten Nudeln). Nominalphrasen führen 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 beschäftigt, wird
hier darauf verzichtet, grammatische Mittel wie Nominalphrasen oder Passiv-
konstruktionen darzustellen. Eine ausführliche Analyse aller hier erwähnten
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
aufgeführt, 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-
qualität leisten.
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Bereich Maße bildungssprachlich-lexikalischer Mittel

Lexikalische Vielfalt
– Anzahl an verschiedenen Wörtern (Types) im Text
– Corrected Type Token Ratio: Types/SQRT(2*Tokens)

Lexikalische
Besonderheiten

– Anzahl an Fachwörtern (z. B. Eigenschwingung) oder Fremdwörtern
(z. B. Definition) im Text

Lexikalische Dichte – Anteil der Inhaltswörter an der Gesamtzahl aller Wörter im Text

Wortfrequenz – Anzahl an niedrigfrequenten Wörtern im Text

Wortbildung
– Anzahl an morphologisch komplexen Wörtern wie Komposita (z. B.
Messbecher), Derivationen (z. B. Freundlichkeit) oder Abkürzungen (z. B.
mm) im Text

Tab.1: Übersicht 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-lexikalischenWortschatzes kurz umrissen.

Lexikalische Vielfalt

Eine Möglichkeit, einen Text auf seinen sprachlichen Facettenreichtum hin zu
beurteilen, ist die Berechnung des Verhältnisses zwischen der Gesamtzahl aller
Wörter (sog. Tokens) und der Anzahl an verschiedenen Wörtern (Types) im
Text. Auf diese Weise werden Wörter wie gesungen und sang unter singen
zusammengefasst und nur einfach gezählt. Der Quotient aus Types und Tokens
wird auch als Type Token Ratio (TTR) bezeichnet. Dies gilt als klassisches Maß für
die lexikalische Vielfalt in einem Text (vgl. Grobe 1981). Allerdings wird dieser
Wert stark von der Textlänge beeinflusst, da sich in einem längeren Text Wörter
vermutlich stärker wiederholen als in einem kurzen. So würde ein längerer
Text automatisch für weniger vielfältig gehalten, da der Quotient aus Types und
Tokens kleiner wäre. Aus diesem Grund wird als Maß gerne die sogenannte
Corrected Type Token Ratio (CTTR) verwendet. Die CTTR wird berechnet über die
Anzahl an Types geteilt durch die Wurzel der zweifachen Anzahl an Tokens.
Dieses Maß gilt als robust gegen die Textlänge und ist auch für kürzere Texte
unter 100 Wörtern einsetzbar, wie sie zu Beginn der Sekundarstufe I öfter
vorkommen.

Lexikalische Besonderheiten

Texte gelten als besonders elaboriert, wenn in ihnen Fachbegriffe und Fremd-
wörter gebraucht werden, die für die jeweilige Domäne bzw. Aufgabe spezifisch
und relevant sind (vgl. Neugebauer/Nodari 1999). Sie müssen jedoch funk-
tionsangemessen eingesetzt werden, nur dann tragen sie zur Qualität des Textes
bei. So wären bspw. in einem Kochrezept andere Fachbegriffe erwartbar und
angemessen als in einerWegbeschreibung.
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Lexikalische Dichte

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

Wortfrequenz

Je seltener ein Wort im Deutschen vorkommt, als desto gewählter und bil-
dungssprachlicher gilt es. Bildungssprachliche Wörter sind an spezifische Ver-
ständigungszusammenhänge gebunden und deshalb oft weniger frequent.
Diese niedrigfrequenten Wörter gehören nicht mehr zum Grundwortschatz.
Diesen nutzt die Zweit- und Fremdsprachendidaktik, um Sprachlerner in ihrem
Vorankommen imWortschatzerwerb zu unterstützen und einschätzen zu kön-
nen. Doch wann gilt ein Wort als häufig vorkommend? In vielen Studien wird
die Wortfrequenz z.B. auf Basis von Langenscheidts Grundwortschatz erhoben.
Dabei gelten all jene Wörter als hochfrequent, die zu den ersten 2000 Wörtern
im Langenscheidt-Grundwortschatz zählen. Da aber der Wortschatz von Schü-
lerinnen und Schülern, die mit Deutsch literalisiert wurden, wesentlich größer
und flexibler ist, eignen sich diese Frequenzangaben, die sich auf einen festen
Wörter-Pool beziehen, nicht. Hilfreich sind hier digitale Datenbanken, die An-
gaben darüber machen, wie häufig 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 für Kinder
lässt sich die childLex Datenbank (vgl. Schroeder u. a. 2015) nutzen.

Wortbildung

Auch die Komplexität 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 Überführung eines Wortes
in eine neue Wortart (z.B. Verkostung), (2) die Komposition als Zusammenset-
zung zweier oder mehrerer unabhängiger Wortstämme (z.B. Siedetemperatur)
und (3) die Abkürzung (z.B. l 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
Schülertexten der Sekundarstufe I – eine empirische Studie

Bisher gibt es keinen repräsentativen Überblick über den Gebrauch bildungs-
sprachlich-lexikalischer Mittel von Schülerinnen und Schülern. Die Umsetzung
eines solchen Vorhabens wäre auch sehr komplex, da für die Generierung
aussagekräftiger Daten mindestens die Klassenstufe, die Schulart und der Ein-
fluss der Familiensprache berücksichtigt werden müssten. Eine Studie, die
diese Aspekte miteingeschlossen und den bildungssprachlich-lexikalischen
Wortschatz in der Sekundarstufe I erhoben hat, liegtmitMathiebe (2018) vor.

6.1 Fragestellungen
Die Studie ging der Frage nach, ob es Unterschiede im Gebrauch bildungs-
sprachlich-lexikalischer Mittel in Abhängigkeit von der Klassenstufe und der
Schulart in der Sekundarstufe I gibt. So wurde, auf Basis bisheriger Befunde und
entwicklungspsychologischer Untersuchungen nicht überraschend, erwartet,
dass Schülerinnen und Schüler niedrigerer Klassenstufen weniger bildungs-
sprachlich-lexikalische Mittel in ihren Texten gebrauchen als die höherer Klas-
senstufen und dass Schülerinnen und Schüler an Schulen mit höherem Bil-
dungsabschluss mehr bildungssprachlich-lexikalische Mittel verwenden als
jene an Schulenmit niedrigeremBildungsabschluss.

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 Schülertexten auswirkt. Die Annahme war,
dass Schülerinnen und Schüler, die (zusätzlich) 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 tatsächlich zu einer besseren Qualität der Texte beiträgt; dafür
wurde der Zusammenhang zwischen der Verwendung der Mittel und der allge-
meinen Textqualität untersucht.

6.2 Stichprobe
Die Stichprobe bestand aus 277 Schülerinnen und Schülern der 5. Klassenstufe
(82 männlich, 64 weiblich; Durchschnittsalter: 11,1 Jahre) und der 9. Klassen-
stufe (72 männlich, 59 weiblich, Durchschnittsalter: 15,7 Jahre), die entweder
die Hauptschule, die Realschule oder das Gymnasium in Köln oder Hannover
besuchten. Durch die verschiedenen Schularten wurde versucht, den Leis-
tungsstand von Schülerinnen und Schülern an deutschen Regelschulen in
Großstädten gewissermaßen repräsentativ 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 möglich, einen Hinweis auf den Entwicklungsverlauf der lexika-
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lisch-bildungssprachlichen Fähigkeiten zu erhalten, obgleich nicht von einem
echten Längsschnitt die Rede sein kann, da die Schülerinnen und Schüler in
beiden Klassenstufen nicht dieselben waren. (Die Darstellung der gesamten
Studie, die durch das Bundesministerium für Bildung und Forschung gefördert
wurde, findet sich u. a. in folgenden Publikationen: Becker-Mrotzek u. a. 2015,
Becker-Mrotzek/Grabowski i. Dr.)

Ungefähr die Hälfte der Schülerinnen und Schüler sprach ausschließlich
Deutsch zu Hause (n = 135), der Rest verfügte entweder zusätzlich über 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.

Familiensprache
(dF/ndF)

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 Schülerinnen und Schüler verfassten neben anderen Schreibaufgaben ein
Rezept zumNudelkochen für ein Kochbuch in der Klasse (s. auch Abb.1). Dafür
hatten siemaximal 15Minuten Zeit. Als Orientierung stand den Schreibern und
Schreiberinnen wie bereits erwähnt ein Bildstimulus zur Verfügung. 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 Schüler bzw. jede Schülerin schon einmal Nudeln
gekocht hatte bzw. den Ablauf kannte. Somit lässt 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 Schülertexte wurden transkribiert. Dabei wurden orthographische
Fehler korrigiert, um zu verhindern, dass die Handschrift, Leserlichkeit und
Rechtschreibung das Gesamturteil über den Text beeinflussen (vgl. hierzu auch
Abb.1). Anschließend wurden die digital vorliegenden Texte in die einzelnen
Wörter zerlegt. VerschiedeneWortformen einesWortes wurden gebündelt (z.B.
wurde das Partizip gefahren dem Infinitiv fahren zugeordnet) und jeweils einer
Wortart zugewiesen (fahren = Vollverb).

Diese Aufbereitung ermöglichte es, die in den Texten enthaltenen Wörter nach
Wortbildungsmustern zu untersuchen (Derivationen, Komposita und Abkür-
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zungen). Jedoch interessierte nicht nur die Anzahl der verwendeten sprach-
lichen Mittel, sondern ebenso auch die Art ihrer Umsetzung bzw. ihre Ange-
messenheit. Bildungssprachlichkeit hat immer auch etwasmit der sprachlichen
Adäquatheit im jeweiligen Kontext zu tun. Aus diesem Grund wurde in dieser
Untersuchung zusätzlich ermittelt, wie bestimmte sprachliche Mittel in den
Texten verwendet wurden. Es ging daher nicht mehr nur um die Auszählung
bzw. Quantifizierung, sondern um das sprachliche Niveau gemessen an der
jeweiligen Aufgabenstellung.

Tabelle 3 gibt einen Überblick über die bildungssprachlich-lexikalischenMittel,
deren Verwendung in Abhängigkeit von der Klassenstufe, Schulart und Famili-
ensprache untersucht wurde. Während die ersten drei Maße (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 Maße erhoben auf Basis von Quantifizierung
Lexikalische Vielfalt:
– Corrected Type Token Ratio (CTTR): Types/SQRT(2*Tokens)

Lexikalische Besonderheiten:
– Anzahl an Fachbegriffen und Fremdwörtern

Wortbildung:
– Anzahl an Derivationen, Komposita und Abkürzungen (auf Basis der Types)

II Maße erhoben auf Basis von Einschätzung
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 fünf bildungssprachlich-lexikalischen Maße für die Untersuchung
der 277 Schülertexte
.

Bildungssprachlichkeit der verwendeten Vollverben

Verben fungieren als Zentrum von Sätzen. Ihre präzise Auswahl ist oftmals
ausschlaggebend für den Gehalt einer Äußerung. Aus diesem Grund wurde
zunächst eine Liste mit allen in den untersuchten Texten vorkommenden Ver-
ben erstellt, die an drei Expertinnen und Experten der Linguistik weitergegeben
wurde. Ihre 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 zugehörig.

Angemessenheit der zu erwartenden Vollverben

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

Zwei Expertinnen bzw. Expertenwiederum aus dem Fachbereich der Linguistik
sollten nun überprüfen, ob die jeweiligen Teilschritte in den Texten jeweils
vorkamen und, falls ja, ob das für die jeweilige Teilhandlung benutzte Verb
angemessen oder unangemessen war (Zweierskala). So wäre das Verb reindon-
nern für den Teilschritt Nudeln hinzufügen eher unangemessen, der Ausdruck
Nudeln insWasser geben hingegen angemessen.

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

Die Befunde sind in Tabelle 4 zusammenfassend dargestellt: Für jedes der fünf
analysierten sprachlichen Maße ist angegeben, ob es Unterschiede in der Ver-
wendung gibt, und zwar in Bezug auf die Klassenstufe, die Schulart und die
Familiensprache. Ein Häkchen 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 vielfältig als die der Klassenstufe 9 (gemessen an der CTTR).
Ebenso schreiben Schülerinnen und Schüler am Gymnasium die lexikalisch
vielfältigsten Texte, Schülerinnen und Schüler 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 für die Kategorie Fachbegriffe und Fremdwörter auch
zwischen den Klassenstufen und Schularten keine Unterschiede in der Verwen-
dung gibt. Das bedeutet, dass die Schülerinnen und Schüler unabhängig von
ihrer Klassenstufe und Schulart ähnlich viele registerspezifische Wörter ge-
brauchen. Bei einem Blick auf die absoluten Zahlen (in diesem Beitrag nicht
dargestellt) ist erkennbar, dass die Schülerinnen und Schüler im Prinzip keine
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Fachbegriffe und Fremdwörter benutzen. Dies ist ein wichtiger Hinweis für die
Messung bildungssprachlich-lexikalischer Fähigkeiten: Es sollte bei der Suche
nach Indikatoren zugrunde liegender Fähigkeiten immer überlegt werden, ob
die Aufgabe diese Fähigkeiten auch tatsächlich fordert bzw. aufdecken kann.
Für die Verwendung von Fachbegriffen und Fremdwörtern 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 werdenmüssen.

Erwartete Richtung der Designfaktoren
Klassenstufe:

5 < 9
Schulart:
H < R < G

Familien-
sprache:
ndF < dF

Lexikalische Vielfalt CTTR ✔ ✔ ø

Wortbildung
Anzahl an Derivationen,
Komposita und Abkür-
zungen (Typebasis)

✔ ✔ ø

Lexikalische Besonder-
heiten

Anzahl an Fachbegriffen
und Fremdwörtern

ø ø ø

Bildungssprachlichkeit
der verwendeten Voll-
verben

Anteil an umgangs-
sprachlichen Vollverben
(an allen vorhandenen
Vollverben)

✔
5 > 9

✔
H > R > G

✔
ndF > dF

Angemessenheit der zu
erwartenden Vollverben

Anzahl an angemesse-
nen Vollverben der sie-
ben zu erwartenden
Teilhandlungen

✔ ✔ ✔

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

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

Um sich die Effekte zwischen den verschiedenen Teilstichproben noch etwas
besser vorstellen zu können, zeigt Abbildung 2 die Ergebnisse für die Variable
Anzahl an angemessenen Verben. Erreichbar waren hier für die Schülerinnen
und Schülermaximal sieben Punkte für die angemessene Versprachlichung der
sieben Teilhandlungen (s. Kap. 6.4). Zunächst ist erkennbar, dass diese Maxi-
malpunktzahl im Durchschnitt nicht erreicht wird: Das Maximum sind fünf
angemessene Verben in Klassenstufe 9. Dies kann daran liegen, dass die Schüle-
rinnen und Schüler die Handlungsschritte zum Teil ohne ein Verb ausdrücken
oder dass tatsächlich unangemessene Verben verwendet wurden. Die beinahe
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parallelen Entwicklungsverläufe von Klassenstufe 5 und 9 (linke Seite: blaue
und grüne Linie) in Bezug auf die Schulart sind vergleichbar mit den anderen
erhobenen Maßen (wie z.B. zur Wortbildung oder CTTR). Das heißt, dass sich
die Unterschiede zwischen den Schularten mit steigendem Entwicklungsalter
nicht signifikant verändern, sondern ungefähr 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 Schülerinnen und
Schüler unabhängig von ihrer Familiensprache nun ähnlich viele angemessene
Verben.

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

Wie verhalten sich nun die eingangs gezeigten Texte in Bezug auf die fünf
bildungssprachlich-lexikalischenMaße aus Tabelle 3?

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

©
 C

op
yr

ig
ht

 E
ric

h 
Sc

hm
id

t V
er

la
g 

G
m

bH
 &

 C
o.

 K
G

, B
er

lin
 2

02
1.

 O
pe

n 
Ac

ce
ss

. C
re

at
iv

e 
C

om
m

on
s-

Li
ze

nz
 4

.0
 (B

Y-
N

C
-N

D
).



140

Teil 2: Wortschatz, Grammatik und Rechtschreibung

Schüler 1 Schüler 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 Hände waschen an ein Messbecher aus
dem Schrank holen an den Wasserhahn gehen
und 5 l rein gießen dann, den Kochtopf auf den
Herd stellen und auf 3 drehen und das Wasser in
dem Messbecher in den Kochtopf schütten und
ein vollen Löffel Salz nehmen und eine Hälfte.
Dann kochen lassen bis es blubbert dann die Nu-
deln reingießen, nach 15 Min. die Nudeln in ein
Sieb gießen und danach ab auf den Teller.

Probandenbezogene Maße Schüler 1 Schüler 2

Demographische
Daten

Klassenstufe 5 5

Schulart Hauptschule Gymnasium

Familiensprache (Gruppe)
Albanisch und Deutsch

(ndF)
Türkisch und Deutsch

(ndF)

Deutschnote 3 3

Sprachliche Vor-
aussetzungsmaße

Salzburger Lesescreening
5–8 (max = 70)

29 25

Wortschatztest aus dem CFT
20-R (max = 30)

8 10

Bildungssprach-
lich-lexikalische
Maße

Textlänge (Tokens) 25 74

CTTR 2,7 3,7

Komposita, Derivationen
und Abkürzungen (auf Basis
der Types)

5 7

Fachbegriffe und Fremdwör-
ter

0 0

Anteil an umgangssprach-
lichen Vollverben (an allen
vorhandenen)

42,9% (3 von 7) 23,1% (3 von 13)

Anzahl an angemessenen
Vollverben der sieben zu er-
wartenden Teilhandlungen
(max = 7)

1,5 3

Gesamteinschätzung der
Textqualität (max = 5)

0,5 4,0

Tab.5: Darstellung der Ergebnisse für zwei Einzelfälle
.

Bezogen auf die verfassten Nudelrezepte ist auffällig, dass Schüler 2 dreimal so
viel schreibt wie Schüler 1 (Anzahl Tokens: 74 vs. 25). Schüler 2 erreicht zudem
höhere Werte in der lexikalischen Vielfalt (CTTR) und in der Wortbildung.
Gemessen an der Textlänge verwendet jedoch auch Schüler 1 recht viele mor-
phologisch komplexe Wörter, wobei es hier wichtig ist, diese genauer zu be-
trachten. Insbesondere die zwei Komposita reinmachen und reinpackenmüssen
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als umgangssprachlich eingestuft werden. Es ist also davon auszugehen, dass
sie nicht zu einer höheren Textqualität beitragen. Beim Vergleich der Verbver-
wendung zeigt sich, was vermutlich neben der Textlänge ausschlaggebend für
die Gesamtbeurteilung der Texte war: Bei Schüler 1 findet sich ein deutlich
höherer Anteil an umgangssprachlichen Verben (42,9% vs. 23,1%) bei insge-
samt nur sieben verwendeten Verben. Schüler 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 lässt sich feststellen, dass beide Schüler zwar eine ähnliche
demographische und sprachliche Ausgangslage aufweisen, dass sie jedoch ihre
Texte völlig verschieden umsetzen; das betrifft alle hier untersuchten Dimen-
sionen. Alles zusammengenommen ist vermutlich ausschlaggebend für die
sehr unterschiedlichen Gesamturteile (Textqualität: Schüler 1: 0,5 Punkte vs.
Schüler 2: 4 Punkte; max. erreichbar waren 5 Punkte).

Das führt zu der Frage, ob und inwieweit der Zusammenhang zwischen der
Verwendung der verschiedenen bildungssprachlich-lexikalischen Mittel und
der globalen Textqualität für die Gesamtstichprobe tatsächlich statistisch nach-
weisbar ist:

Die Textqualität wurde in der Studie durch ein Ratingverfahren mit fünf allge-
meinen Fragen an den Text erhoben, die von jeweils zwei Studierenden aus
dem Bereich der Sprachdidaktik bzw. Linguistik zu beantworten waren (für
einen Überblick zu den in der Gesamtstudie verwendeten Maßen der Textqua-
lität siehe Becker-Mrotzek/Grabowski i. Dr. oder Grabowski u. a. 2014). Für die
fünf Fragen standen jeweils nur zwei Auswahlmöglichkeiten zur Verfügung
(z.B. Ist der Text adressatenorientiert geschrieben?). Die Zusammenhänge 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 höherer Wert (Korrelationskoeffizient: rmax = 1)
auf einen stärkeren Zusammenhang hinweist. Werte über .5 sprechen für einen
hohen, Werte zwischen .3 und .5 für einen mittelhohen und Werte unter .3 für
einen niedrigen Zusammenhang. Ist das Ergebnis nicht signifikant (p > .05), ist
dies in Tabelle 6 durch einen Strich gekennzeichnet.

Erhobene bildungssprachlich-lexikalische Maße Klassenstufe 5 Klassenstufe 9
CTTR .26 .33

Anzahl an Derivationen, Komposita und Abkürzungen .25 –

Anzahl an Fachbegriffen und Fremdwörtern – –

Anteil an nicht umgangssprachlichen Vollverben (an allen
vorhandenen)

.35 .33

Anzahl an angemessenen Vollverben der sieben zu erwar-
tenden Teilhandlungen

.59 .26

Tab.6: Zusammenhangsmuster gemessen am Korrelationskoeffizienten (r) zwischen den
aus den Texten generierten bildungssprachlich-lexikalischen Variablen und der Textqua-
lität; für 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
Fremdwörtern und der Textqualität, weil diese Mittel in den Texten aufgaben-
bedingt nicht vorkommen. Für 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 für die Textqualität zu sein.

Am auffälligsten ist der Wert für den Zusammenhang zwischen der Anzahl an
angemessenen Vollverben und der Textqualität in Klassenstufe 5: Je mehr
adäquate Verben hier in den Texten vorkommen, desto höher ist die Gesamt-
qualität der Schreibprodukte (r = .59). Ebenso ergeben sich für den Anteil der
Verben, die als angemessen eingestuft wurden, mittelstarke Zusammenhänge
mit der Textqualität sowohl in Klassenstufe 5 (r = .35) als auch in Klassenstufe 9
(r = .33). Die Wahl der Verben scheint sich also tatsächlich auf die globale
Einschätzung der Qualität des Textproduktes auszuwirken. Dies kann als ein
erster wichtiger Ansatzpunkt für die didaktische Förderung des bildungs-
sprachlichenWortschatzes bzw. der Textproduktion verstandenwerden.

7 Fazit – Was lässt 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-
artenabhängig zu entwickeln: Je älter die Schülerinnen und Schüler und je
höher der angestrebte Bildungsabschluss, desto vielfältiger 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-lexikalischerMittel.

Dies ist eine wichtige Erkenntnis, weil sie deutlich macht, dass es bei der
Untersuchung von Wortschatzfähigkeiten insbesondere von Schülerinnen und
Schülern mit anderer Familiensprache darum gehen muss, die Art der Umset-
zung und damit die Angemessenheit sprachlicher Äußerungen zu beachten.
Aktuell wird bildungspolitisch viel über mögliche Förderkonzepte besonders
von mehrsprachig aufwachsenden Kindern und Jugendlichen diskutiert (z.B.
KomBi – Koordinierungsstelle für Mehrsprachigkeit und sprachliche Bildung;
BiSS – Bildung in Sprache und Schrift; vgl. auch Lütke i. d.Bd.). Es scheint klar,
dass diese Gruppe vor besonderen Herausforderungen im Unterricht steht,
gerade weil die Anwendung bildungssprachlicher Äußerungen im Fachunter-
richt erwartet, didaktisch aber nur selten vermittelt wird (vgl. hierzu auch
Müller/Dittmann-Domenichini 2007, Thürmann 2011).
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Aus den Befunden der hier vorgestellten empirischen Untersuchung ließe sich
als ein unterrichtlicher Förderaspekt 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 wennman 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 ließe sich gezielt besprechen, welche Verben
für welche Aufgabenstellung und welchen Kontext adäquat sind, da sie eher
bildungssprachnah sind, und für welchen nicht – so z.B. im Kochrezept jmd.
etwas servieren vs. jmd. etwas geben oder etwas reintun vs. etwas hineingießen.
Von einer derartigen Herangehensweise würden alle Schulfächer profitieren, in
denen Texte geschriebenwerden.

Aus experimenteller forschungsbezogener Sicht könnte man sich fragen, ob es
gemessen am zeitlichen Aufwand nicht auch ausreichend gewesen wäre, den
Wortschatz bzw. das bildungssprachlich-lexikalische Ausdrucksvermögen der
Schülerinnen und Schüler über einen standardisierten Test zu erheben. Die
bisherigen Ausführungen sollten jedoch gezeigt haben, dass es kaum Diagnos-
tikinstrumente für das Jugendalter gibt und dass die wenigen, die zu finden
sind, für die Einschätzung der tatsächlichen 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
eingeschränkt auf die für die Schule relevanten sprachlichen Kompetenzen
geschlossen werden, sodass keinerlei Aussagen über die Lage der Sprache an
deutschen Schulen erlaubt wären.

Dennoch stellen auch die hier gezeigten Befunde nur einen kleinen Ausschnitt
der aktuellen Lage dar. Es handelt sich keineswegs um eine repräsentative
Wiedergabe der momentanen Situation an deutschen Schulen. Dafür ist die
Stichprobe zu klein und die Auswahl der Probandinnen und Probanden noch
zu spezifisch (Standort, Schulart, Klassenstufe). Hinzu kommen Einflussgrö-
ßen, wie die Entscheidung für die Schreibaufgabe (Textsorte und Profilierungs-
grad; siehe Kriterien nach Bachmann/Becker-Mrotzek 2010), die zu untersu-
chenden sprachlichen Mittel und die Wahl des Textqualitätsmaßes. 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 ähnliche Muster, vor allem in
Bezug auf die Effekte von Klassenstufe (5 < 9) und Schulart (Hauptschule <
Realschule < Gymnasium), zum Teil ließen 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 Schülerinnen und Schüler geschuldet, sondern vielmehr der Textsorte
und dem unterschiedlichen Profilierungsgrad der Aufgabe. Nicht jede Schreib-
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aufgabe fordert im selben Ausmaß die Verwendung derselben bildungssprach-
lich-lexikalischenMittel.

Nichtsdestotrotz lassen sich aus textbasierten Untersuchungen eher erste An-
satzpunkte für die Verbesserung des bildungssprachlichen Wortschatzes von
Schülerinnen und Schülern ableiten als über einen einfachen Wortschatztest,
in dem isoliertes Wortwissen abgefragt wird. Denn es scheint weitaus zielfüh-
render, die Fähigkeiten unter den Bedingungen zu überprüfen, unter denen sie
im Unterrichtsgeschehen letztlich gebraucht und bewertet werden, und dabei
die Textsorten und Aufgabenstellungen einzusetzen, die in der Schule relevant
sind (sog. ökologische Validität). Nur so können die tatsächlichen Akteure im
Bildungsbereich (u. a. Kultusministerien, Lehrerinnen und Lehrer, Schülerin-
nen und Schüler) von wissenschaftlichen Forschungsprojekten und ihren Be-
funden profitieren und gemeinsam das oberste Ziel der erfolgreichen Bildungs-
teilhabe verfolgen.
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1 Ich danke Ursula Bredel und Helmuth Feilke für die konstruktive Unterstützung
insbesondere bei der Ergebnisdiskussion. Für die Unterstützung bei der Auswer-
tung der Nominalgruppen und die Korrektur des Beitrags danke ich Laura
Baden, Dina Lüttenberg, Niklas Reichel, Lucia Zahradníček und in besonderem
Maße Sandra Rybicki.

2 Bei diesen Kürzeln handelt es sich um den Schülercode, mit dem die Beispiele
den verschiedenen Schülerinnen und Schüler, die an der Erhebung teilgenom-
men haben, zugeordnet werden können.

3 Die Beispiele stammen aus dem FD-LEX-Korpus, das im Rahmen des BMBF-
Projekts „Unterrichtliche Förderung von Teilkomponenten der Schreibkompe-
tenz“ in 5. und 9. Klassen an Gesamtschulen und Gymnasien in Köln und Han-
nover erhoben wurde und online zur Verfügung steht (FD-LEX 2018). Daraus
wurde in dieser Studie eine Auswahl verwendet.

Miriam Langlotz

Nicht nur Nomen – Schulischer Grammatikerwerb am
Beispiel der Nominalgruppe

1 Einleitung1

Bildungssprache gilt als besondere sprachliche Herausforderung für Schülerin-
nen und Schüler und als wichtige Voraussetzung für schulischen Erfolg (vgl.
Gogolin 2007: 73, Riebling 2013: 106 f.). Normativ betrachtet handelt es sich bei
Bildungssprache um die Sprache, die von erfolgreichen Schülerinnen und
Schülern erwartet wird (vgl. Feilke 2012a: 6 f.). Wie Schülerinnen und Schüler
lernen, bildungssprachliche grammatische Strukturen im schriftsprachlichen
Sprachhandeln zu verwenden und wie sich darin „Sprache im Werden“ mani-
festiert, wird in diesemBeitrag untersucht.

Einen ersten Eindruck davon, welche grammatischen Strukturen in Schüler-
texten auf demWeg zur souveränen Nutzung der Bildungssprache zu beobach-
ten sind, vermitteln die folgenden Beispiele:

(1) Ichwäre für Sportgeräte. (Argumentation Jahrgang 5 S506A3)2

(2) Sehr geehrte Frau Grotje,
in diesem Brief wollte ich meine Meinung zu den Veränderungen durch
den Förderverein an meiner Schule äußern. Ich bin der Meinung, dass
gerade die höheren Klassen sich mehr über eine Sitzecke als über die
Spielgeräte freuenwürden. […] (Argumentation Jahrgang 9 S902A3)3

Die Beispiele enthalten jeweils die gleiche Sprachhandlung zum gleichen
Thema: eine Positionierung zur Frage der Anschaffung von Sport-/Spielgeräten
oder – alternativ – einer Sitzecke für eine Schule. Sie sind jedoch sprachlich
unterschiedlich gestaltet. Der Schüler aus dem 9. Jahrgang verwendet für die
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Sprachhandlung deutlich längere und ausgebautere Sätze als die Schülerin des
5. Jahrgangs, die hierzu nur einen einfachen Satz verfasst. Der Neuntklässler
kontextualisiert seine Positionmit einem Einleitungssatz, in dem er spezifiziert,
wozu er seine Meinung äußern möchte – und dies, indem er die Nominal-
gruppemeineMeinungmit zahlreichen Attributen versieht:

a) meineMeinung [zu den Veränderungen]
b) zu den Veränderungen [durch den Förderverein]
c) durch den Förderverein [anmeiner Schule]

Die Attribute in den eckigen Klammern bestimmen jeweils das vorangegan-
gene Nomen genauer. SeineMeinung stellt der Schüler anschließendmit einem
komplexen Satz dar, der einen dass-Nebensatz als Attribut enthält.

Dass Schülerinnen und Schüler sich in höheren Jahrgängen anders ausdrü-
cken, ist erwartbar. Die Beispiele legen die Annahme nahe, dass sich diese
Entwicklung unter anderem am Gebrauch von Attributen festmachen lässt.
Eine plausible Hypothese ist daher, dass der Attributgebrauch von Klasse 5 bis
Klasse 9 ansteigt. Gleichzeitig ist anzunehmen, dass Schülerinnen und Schüler
von Jahrgang 5 bis Jahrgang 9 auch lernen, verschiedene Arten von Attributen
zu verwenden. Diese Entwicklungsprozesse finden im institutionellen Kontext
Schule statt, in dem Schülerinnen und Schüler implizit durch das Lesen und
Verfassen von Texten sowie durch explizite Instruktion an den Gebrauch von
Attributen herangeführt werden. Zum einen werden Schülerinnen und Schüler
in Schulbüchern für höhere Jahrgangsstufen zunehmend mit komplexeren
Nominalgruppen konfrontiert (vgl. Pohl 2017: 272, Gätje/Langlotz 2020: 291 f.).
Zudem machen neue didaktische Textgattungen, die sie verfassen sollen, ver-
stärkt den Gebrauch von Attributen erforderlich, z.B. Beschreibungen oder
Charakterisierungen literarischer Figuren. Zum anderen werden Schülerinnen
und Schüler bereits in der Grundschule unterrichtlich zum Attributgebrauch
angeleitet. Speziell bei narrativen Texten wird häufig auf das schreibdidakti-
sche Brauchtum „Verwende schmückende Adjektive“ zurückgegriffen (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 für 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 ähnlich 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,
unpersönlich und ohne gemeinsamen Kontext) erfüllen und über eine hohe
Informationsdichte, Elaboriertheit, Komplexität und höhere Planung verfügen
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4 Eine klare Trennung von lexikalischen und grammatischen Merkmalen ist nur
schwer möglich, 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.

(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 Äußerungen bestimmte sprachliche Mittel aus dem Ge-
samtsystem ausgewählt, 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 für
den Auf- und Ausbau von Fachsprachen zugeschrieben. In der Schule gibt es
dafür zum Teil eigene sprachliche Regeln, die für Zwecke des Lernens konstru-
iert sind (vgl. Feilke 2012b).

Um die Entwicklung von Bildungssprache in Schülertexten beschreiben zu
können, 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 Bildungssprachewerden häufig genannt:4

– Konjunktoren (z.B. aber und obwohl)
– Satzgefüge (z.B. Nebensätze, erweiterte Infinitive)
– komplexe Attribute bzw. erweiterte Nominalgruppen (z.B. ein Argument für
den Erhalt der Hausaufgaben)5

– Nominalisierungen (z.B. Erhalt von Hausaufgaben fürHausaufgaben erhalten)
– Funktionsverbgefüge (z.B. zur Explosion bringen, einer Prüfung unterziehen)
– Konjunktiv (z.B.Dies sei seine Aussage)
– unpersönliche Konstruktionen (z.B. Passiv: Das Experiment wurde durchge-
führt)

Im Anschluss an Morek/Heller (2012) wäre zu fragen: Warum gerade diese
Strukturen?Welche Praktiken und Funktionen stützen sie? Und unter welchen
Bedingungen können 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-
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bute bezieht. Ausgehend von den in der Einleitung formulierten Hypothesen
werden dabei Nominalgruppen und ihre Attribute in unterschiedlichen Jahr-
gängen untersucht und sowohl Anzahl als auch Arten von Attributen ver-
glichen. Zuvor soll jedoch diskutiert werden, inwiefern grammatische Struktu-
renmit bildungssprachlichen Funktionen zusammenhängen.

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 nachgegangenwerden.

Zum einen muss Bildungssprache funktionale Anforderungen erfüllen: Sie
wird zur Kommunikation über fachlich anspruchsvolle Inhalte genutzt, die
wesentlich sprachlich geprägt sind. Neben dem Inhaltsaspekt können bildungs-
sprachliche Merkmale auch unter dem Beziehungsaspekt betrachtet werden
(vgl. Feilke 2012a: 10). Feilke definiert vier bildungssprachliche Sprecherstrate-
gien, für die bestimmte grammatische Mittel genutzt werden können: Explizie-
ren, Verdichten, Verallgemeinern, Diskutieren. Verallgemeinern und Diskutie-
ren sind unter dem Beziehungsaspekt als Strategien der von einer konkreten
Situation unabhängigen und unpersönlichen Kommunikation zu betrachten,
mit ihnen lassen sich Sachverhalte als hypothetisch und diskussionswürdig
darstellen (vgl. ebd.: 9). Die Strategien Explizieren und Verdichten dienen dazu,
Sachverhalte möglichst explizit und genau, aber gleichzeitig komprimiert in-
haltlich auszudrücken (vgl. ebd.: 8). Die in der obigen Liste aufgeführten Merk-
male lassen sich problemlos auf diese verschiedenen Strategien beziehen; so
können z.B. Attribute zur Explizierung, d.h. etwas genauer darzustellen, und
Verdichtung, d.h. etwas knapp und präzise 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 geprägt. So ist die Wahl
einer bestimmten grammatischen Konstruktion (z.B. eines bestimmten Attri-
buts) nicht immer völlig frei, sondern häufig vor dem Hintergrund spezifischer
grammatischer Beschränkungen sowie sozial und kulturell geprägter sprach-
licher Routinen und Formulierungsmuster zu treffen (vgl. Feilke 2012b). Bezo-
gen auf grammatischeMuster lässt sich am Beispiel von Attributen beobachten,
dass bestimmte Nomen bestimmte Formen von Attributen nach sich ziehen: So
erfordert das Nomen Glückwunsch die Präposition zu (z.B. Glückwunsch zu dei-
nem Geburtstag); zu kann hier nicht durch andere Präpositionen ausgetauscht
werden. Es gibt zudem im Sprachgebrauch übliche Kollokationen (z.B. Hände
waschen, aber Zähne putzen), die statistisch häufig in einer bestimmten Kombi-
nation zu beobachten sind (vgl. Bubenhofer/Scharloth 2010). Solche gebräuch-
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lichenWortverbindungen sind konventionell sprachlich vorgeprägt und haben
in ihrer spezifischen Form oft einen semantischen Mehrwert (vgl. Feilke 1994:
224). Bezogen auf konventionelle bzw. kulturell geprägte Muster lässt sich
feststellen, dass für die Produktion von gattungstypischen Sprachhandlungen
Textprozeduren als musterhafte, kulturell geprägte Formulierungen für ge-
wisse Sprachhandlungen zur Verfügung 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 Ausdrücken in einer be-
stimmten grammatischen Struktur bestehen (vgl. ebd.). Dabei enthalten solche
Sprachgebrauchsmuster häufig Slots, d.h. flexibel zu füllende Leerstellen (hier
mit X angedeutet). Über derartige Formulierungsmuster für spezifische schul-
sprachliche kommunikative Anforderungen zu verfügen, ist Teil bildungs-
sprachlicher Fähigkeiten (vgl. Feilke 2012a), da diese auch zum Lösen von
Problemen benötigt 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. EineMöglichkeit ist, ausgehend
von einer bildungssprachlichen kommunikativen Strategie zu fragen, welche
grammatischenMittel diese kommunikative Funktion stützen (a). Eine weitere
Perspektive geht von einer bestimmten grammatischen Struktur aus und fragt,
welche kommunikativen (bildungssprachlichen) Funktionen diese erfüllen
kann (b). Beide Vorgehensweisen werden im Folgenden jeweils an einem Bei-
spiel erläutert.

(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 Handlungsprädi-
katen (z.B. durch Passiv) zu verstehen. Deagentivierungsmuster stellen
eine sprachliche Realisierungsform des unpersönlichen 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 abgesehenwird.
(3) Der Förderverein schafft Spielgeräte an.
Hier ist der Förderverein das Agens (also der kontrolliert und intentional
handelnde Akteur). Er ist als Subjekt dem Prädikat anschaffen zugeordnet,
das im Aktiv steht. Folgende Beispiele stellen grammatische Strategien der
Deagentivierung dar:
(3a) Man schafft Spielgeräte an. (→ Subjekt durch unspezifisches Prono-

menman ersetzt)
(3b) Spielgeräte werden (vom Förderverein) angeschafft. (→ Passiv)
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(3c) Die Anschaffung von Spielgeräten durch den Förderverein…
(→Nominalisierung)

(3d) Die durch den Förderverein angeschafften Spielgeräte … (→ Partizi-
pialattribut)

Strebt man eine Untersuchung bildungssprachlicher Fähigkeiten in Bezug
auf die Funktion der Deagentivierung an, müssen diese verschiedenen
grammatischen Möglichkeiten erfasst und ausgewertet werden. Eine reine
Fokussierung auf das Passiv würde zu kurz greifen.

(b) Konjunktionen: Ein weiteres Beispiel sind Konjunktionen, die logische Be-
ziehungen zwischen Sätzen ausdrücken können. Ausgehend von der gram-
matischen Perspektive werden bspw. konjunktionale Nebensätze als typi-
sches bildungssprachliches Mittel betrachtet. Schülerinnen und Schüler
können bereits in frühen Stadien der Schreibentwicklung Nebensätze pro-
duzieren (vgl. Binanzer/Langlotz 2019). Auch Schülerinnen und Schüler
mit Deutsch als Zweitsprache und niedrigem Sprachstand können Neben-
sätze z.B. mitweil einleiten, d.h. einen kausalen Zusammenhang herstellen
(vgl. ebd.). Der Gebrauch von mit obwohl eingeleiteten Nebensätzen lässt
sich jedoch erst in der Sekundarstufe nachweisen, selbst im 9. Jahrgang gibt
es für die Verwendung von obwohl nur sehr wenige Belege (vgl. Langlotz
2014: 104). Die bildungssprachliche Herausforderung besteht offensichtlich
weniger darin, ein Satzgefüge 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. Während
mit weil einfache Begründungen ausgedrückt werden, wird mit dem kon-
zessiven Subjunktor obwohl ein Argument einer Gegenposition einge-
räumt, das im übergeordneten Hauptsatz jedoch entschärft wird.
Schülerinnen und Schüler müssen sich für den Gebrauch von obwohl eine
alternative Position überlegen, d.h. zur Antizipation anderer Perspektiven
in der Lage sein, und damit dialogisch-kontrovers argumentieren können
(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 Verfügung, mit dem zwei Hauptsätze verknüpft werden
können. Für die Betrachtung der bildungssprachlichen Struktur Nebensatz
spielt es also eine große Rolle, welche semantische Relation mit dem einlei-
tenden Verknüpfungswort ausgedrückt 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 näher betrachtet werden, bevor deren bildungs-
sprachliche Funktionen besprochenwerden.
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Artikel Pränominales Attribut Kern Postnominale Attribute

Die vertretene Meinung

Partizipialattribut

Die eigene Meinung einer Schülerin

Adjektivattribut Genitivattribut

Die eigene Meinung einer Schülerin, dass Spielgeräte ange-
schafft werden sollen

Adjektivattribut Genitivattribut Nebensatzattribut

Die von Peter vertretene Meinung zu Spielgeräten, die angeschafft werden
sollen

Partizipialattribut Präpositionalattribut Nebensatzattribut
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4 Nominalgruppen

4.1 Formale Eigenschaften
Innerhalb eines Satzes werden Wörter zu unterschiedlich komplexen Einhei-
ten, den Wortgruppen, zusammengesetzt. Wortgruppen verfügen mindestens
über einen Kern; im Fall der Nominalgruppe bildet das Nomen den Kern (vgl.
z.B. Gallmann 2016b: 782). Der nominale Kern wird häufig durch einen Artikel
begleitet und durch Attribute spezifiziert. Für Letztere sind in der Einleitung
bereits verschiedene Beispiele aufgeführt worden. Attribute sind Konstituenten
(Teile) von Wortgruppen, d.h. sie treten nicht selbstständig in Sätzen auf. Ob
eine Reihe von Wörtern eine Wortgruppe und diese wiederum als Ganzes ein
Satzglied bildet, lässt sich dadurch testen, dass die Wörter als Gruppe im Satz
verschoben werden können, ohne dass sich die Satzbedeutung ändert. In den
folgenden Beispielen ist die Nominalgruppe in eckige Klammern gefasst; der
Kern der Nominalgruppe ist kursiv gedruckt, die Attribute sind unterstrichen.

(4) Auf der linken Straßenseite steht [dasAutomeines Vaters].
(4a) [DasAutomeines Vaters] steht auf der linken Straßenseite.
(4b) *DasAuto steht auf der linken Straßenseitemeines Vaters.

Die Nominalgruppemeines Vaters kann nicht ohne den Teil das Auto stehen und
stellt somit ein Attribut zuAuto dar.

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

Tab.1: Aufbau der Nominalgruppe

Wie aus Tabelle 1 hervorgeht, sind nominale Kernemit unterschiedlichen Attri-
butenmehr oder weniger erweiterbar: Attribute können in Form

– eines einfachen Adjektivs (eigene),
– eines Partizips (vertretene),
– einer Nominalgruppe imGenitiv (einer Schülerin),
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– eines Nebensatzes (dass Spielgeräte angeschafft werden sollen),
– einer Präpositionalgruppe (zu Spielgeräten)

auftreten (vgl. auch Gallmann 2016b: 814 f., sowie Eisenberg 2013: 238 ff.).

Dabei zeigt sich, dass Nominalgruppen auch weitere Nominal- oder Präpositio-
nalgruppen enthalten können, die den Kern näher bestimmen.

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

4.2 Bildungssprachliche Funktionen
In Kapitel 3 wurde bereits erläutert, dass grammatische Strukturen bildungs-
sprachliche Funktionen übernehmen und zudemmusterhaft geprägt sein kön-
nen. Nach der grammatischen Beschreibung sollen nun die bildungssprach-
lichen Funktionen der Nominalgruppe erläutert werden.

Nominalgruppen haben grundsätzlich die Funktion der Gegenstandskonstitu-
tion bzw. Referenz auf außersprachliche Gegenstände (vgl. Hoffmann 2016: 83).
Attribute als Teile von Nominalgruppen dienen dazu, die Gegenstände näher zu
bestimmen (vgl. Eisenberg 2013: 238), d.h. den Kern einer Nominalgruppe mit
spezifischen Informationen anzureichern. Attribute können somit ein höheres
Maß an Präzision in einem Text gewährleisten, da sie den Geltungsbereich eines
Nomens einschränken können (vgl. Eisenberg 2013: 242, Ballweg 1997: 1988).
Beispielsweise wird mit dem Adjektivattribut grün in der Nominalgruppe der
grüne Hut ein Hut mit einer bestimmten Eigenschaft aus einer potenziellen
Menge an Hüten herausgehoben. Dadurch wird referenzielle Eindeutigkeit er-
möglicht, die vor allem in der distanzierten schriftlichen Kommunikation wich-
tig ist, da hier ein konkreter Kontext bzw. gemeinsamer Verweisraum fehlt.

Attribute erhöhen die lexikalische Dichte innerhalb eines Satzes und führen zu
einer Bündelung von verschiedenen Informationen auf engstem Raum in einer
Nominalgruppe. Eine solche Bündelung erfolgt insbesondere durch Nominali-
sierungen und Partizipialattribute, mit denen Informationen ganzer Sätze, d.h.
Sachverhalte, in einer Nominalgruppe zusammengefasst werden (vgl. von Po-
lenz 2008: 43). Nominalgruppen können 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 eigenständigen Satz ausgedrückt werden könnte, in einen
anderen Satz integriert wird, z.B. innerhalb einer Nominalgruppe (vgl. Hennig
2020: 42).

Dies soll an einemBeispiel erläutert werden:

(5) Mit Hausaufgaben vertiefen Schülerinnen und Schüler den Unterrichtsstoff.
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Dieser Beispielsatz kann in folgende Nominalgruppe überführt werden:

(5a) DieVertiefung des Unterrichtsstoffes durch Hausaufgaben…
(5b) Die den Unterrichtsstoff vertiefendenHausaufgaben…

Das Prädikat 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,
über das mit einemweiteren Prädikat etwas ausgesagt wird (vgl. auch „satzwer-
tige Substantivgruppen“ im Beitrag von Kleinschmidt-Schinke i. d.Bd.):

(5c) DieVertiefung 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 Schlüssel zu „educational
knowledge“, also zu einem bildungssprachlich geschulten Wissen bezeichnet
(vgl. ebd.: 111). Halliday (ebd.) geht aus von einer natürlichen 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 semantischmit einer Art von „Ding-
haftigkeit“ ausgestattet, die zu einer Objektivierung von Prozessen führt (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, ausgedrückt (vertiefen → Vertiefung/den Unter-
richtsstoff vertiefende Hausaufgaben). Dies bezeichnet Halliday als „grammatical
metaphor“ (vgl. ebd.: 110). Die Fähigkeit zur Bildung und Nutzung der gramma-
tical metaphor und damit verbunden zur grammatischen und semantischen
Abstraktion bildet nach Halliday (ebd.) den Schlüssel zur Partizipation an hö-
herer Schulbildung und zum Aufbau von disziplinspezifischem und techni-
schemWissen.

Nominalgruppen kommt demnach im Kontext von Wissensvermittlung und
Bildungssprache eine besondere Rolle zu. Sie haben das Potenzial, „abstrakte
oder konkrete Gegenstände in einer Sprache [zu] repräsentier[en] und diese
damit für die Sprecher einer Sprache kognitiv und kommunikativ bearbeitbar“
zu machen (Gätje/Langlotz 2020: 275). Insbesondere für das fachsprachliche
Lernen haben attribuierte Nominalgruppen eine große Bedeutung, da mit
ihnen auch musterhafte Strukturen für spezifische fachliche Lerngegenstände
codiert werden können. Hier kann von fachsprachlichen festen Prägungen
ausgegangen werden (vgl. ebd.: 296) wie in folgenden Beispielen aus zwei
Physik-Schulbüchern:

(6) Unter Arbeit versteht man die mechanisch übertragene Energie. […] Unter
Wärme verstehtman die thermisch übertragene Energie. (Boysen 2009: 61)
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(7) Greifen mehrere gleichgerichtete Kräfte am gleichen Punkt eines Körpers
an, so addieren sich die Beträge dieser Kräfte zur resultierenden Kraft.
(Dorn/Bader 2014: 130)

In Beispiel 6 handelt es sich bei übertragene Energie um eine musterhafte Nomi-
nalgruppe, die durch spezifische Adjektive (mechanisch und thermisch) in un-
terschiedliche Formen unterteilt wird. In Beispiel 7 sind gleichgerichtete Kräfte
und resultierende Kraft als feste Prägung 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-
gedrückt). Diese ermöglicht die Kommunikation über komplexe Zusammen-
hänge und Vergegenständlichungen von Prozessen.

5 Forschungsstand zu Attributen in Schülertexten

Grammatische Strukturen in Schülertextenwerden schon seit den 1970er- bzw.
1980er-Jahren in Deutschland im Rahmen der Schreibentwicklungsforschung
untersucht. Es wurden bereits einige Studien zu sprachlichen Fähigkeiten
durchgeführt, die heute auch im Kontext der Forschung zu Bildungssprache
herangezogen werden können. 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. ähnlich Feilke 1996).

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

Siekmeyer (2013) untersucht den Attributgebrauch in mündlichen und schrift-
lichen Erzählungen von Schülerinnen und Schülern des 9. und 10. Jahrgangs.
Sie geht dabei der Frage nach, ob Seiteneinsteiger mit DaZ (Deutsch als Zweit-
sprache), d.h. Schülerinnen und Schüler, die erst später in das deutsche Schul-
system integriert wurden, größere Schwierigkeiten damit haben, mündlichen
und schriftlichen Sprachgebrauch zu unterscheiden, als Monolinguale und
DaZ-Lerner/-innen, die als sogenannte Bildungsinländer in Deutschland lesen
und schreiben gelernt haben. Die Fähigkeit, mündlichen und schriftlichen
Sprachgebrauch zu unterscheiden, wertet sie mithilfe der Analyse von Nomi-
nalgruppen in gesprochenen und danach von denselben Schülerinnen und
Schülern verschrifteten Nacherzählungen von Bildergeschichten aus. In Bezug

©
 C

op
yr

ig
ht

 E
ric

h 
Sc

hm
id

t V
er

la
g 

G
m

bH
 &

 C
o.

 K
G

, B
er

lin
 2

02
1.

 O
pe

n 
Ac

ce
ss

. C
re

at
iv

e 
C

om
m

on
s-

Li
ze

nz
 4

.0
 (B

Y-
N

C
-N

D
).



157

Schulischer Grammatikerwerb am Beispiel der Nominalgruppe

auf die Nominalgruppenstruktur und auf die Fähigkeit zur Registerdifferenzie-
rung bei ein- und mehrsprachigen Schülerinnen und Schülern stellt sie große
Unterschiede fest (vgl. ebd.: 140): Den monolingualen Schülerinnen und Schü-
lern sowie Bildungsinländern attestiert sie einen beträchtlichen Vorsprung, da
sie insgesamt mehr Attribute verwenden und es ihnen gelingt, die Attribuie-
rung in mündlichen und schriftlichen Nacherzählungen unterschiedlich zu
gestalten. Insgesamt kann sie einen höheren Anteil komplexer Nominalgrup-
pen in den schriftlichen Erzählungen als in den mündlichen nachweisen.
Zudem entwickelt sie auf Basis ihrer Ergebnisse eine Skala der Literalität von
Attributformen, die sie aus der Quantität des Auftretens in den mündlichen
und schriftlichen Texten herleitet (vgl. ebd.: 90): Adjektivattribute (die eigene
Meinung) haben in den schriftlichen Texten einen geringeren Anteil als in den
mündlichen, einen höheren Anteil haben hingegen Nebensatzattribute z.B. in
Form von Relativsätzen (die Meinung, die Peter vertreten hat), Präpositionalattri-
bute (die Meinung von Peter), Genitivattribute (die Meinung des Schülers) und
Partizipialattribute (die vertreteneMeinung) – 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
Schülerinnen und Schülern mit DaZ. Die Autorin kann große Differenzen bei
der Nominalgruppenstruktur im Jahrgangs- und Gattungsvergleich feststellen
(vgl. ebd.: 143): Mit höherem 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 große sprach-
liche Entwicklungspotenzial, über das Schülerinnen und Schüler der Oberstufe
verfügen, und plädiert dafür, dieses Potenzial imUnterricht stärker zu nutzen.

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

Petersen (2014), die von einer Stichprobengröße 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 Stichprobengröße von N = 31 die Sekundarstufe I an
Hauptschule, Realschule und Gymnasium mit der Schreibaufgabe bzw. Gat-
tung Nacherzählung einer Bildergeschichte in den Blick.

Dennoch können die Ergebnisse beider Studien insofern aufeinander bezogen
werden, als Schülerinnen und Schüler mit einer längeren Bildungsbiographie
in Deutschland fortgeschrittener im Erwerb des Nominalgruppenausbaus sind,
und das weitgehend unabhängig von ihrem sprachlichen Hintergrund (ein- vs.
mehrsprachig/DaZ). Siekmeyer (2013) zeigt zudem, dass Zweitsprachlernende
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6 Es handelt sich hierbei um den arithmetischen Mittelwert (durchschnittliche
Anzahl vonWörtern).

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).

mit einer höheren Fähigkeit zur Registervariation bzw. größeren literalen Fä-
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 Schülerinnen und Schülern
innerhalb des Gymnasiums nachweisen kann. Ausgehend von diesen Erkennt-
nissen scheint Schulerfolg sehr stark mit literalen Fähigkeiten, exemplarisch
gezeigt an der Fähigkeit zum Nominalgruppenausbau, in Verbindung zu ste-
hen. Deren Erwerb wiederum ist abhängig von der Schriftsozialisation und
familiären Kommunikation in der für das Bildungssystem relevanten Sprache
(vgl. Siekmeyer 2013: 140 f.).

6 Studie zur Struktur von Nominalgruppen in Schülertexten

Für den vorliegenden Bericht wurde eine Studie durchgeführt, die Unter-
schiede im Attributgebrauch verschiedener Schulformen (Gymnasium vs. Ge-
samtschule), Jahrgänge der Sekundarstufe I (5. vs. 9. Jahrgang) sowie Gattun-
gen (Argumentation vs. Erzählung vs. Bericht) vergleicht. Das der Studie zu-
grunde liegende Textkorpus besteht aus jeweils 240 Texten von Schülerinnen
und Schülern 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 Köln (vgl. FD-LEX 2018) erhoben worden. Da jeder Schüler/jede
Schülerin je zwei Texte produziert hat, stammen die Texte von insgesamt 120
Probandinnen und Probanden. Die Schülerinnen und Schüler unterscheiden
sich auch durch ihre sprachlichen Voraussetzungen. Während die Gymnasias-
tinnen und Gymnasiasten keinen mehrsprachigen Hintergrund haben, ist ein
Drittel der Schülerinnen und Schüler 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 Übersicht über die durchschnittliche Text-
länge und Anzahl von Nominalgruppen sowie Attributen pro Text.

Jahrgang/Schulstufe Mittelwert Textlänge in Wörtern6 SD Textlänge7

Jahrgang 5 Gym 145,9 82,8

Jahrgang 5 GS 51 33

Jahrgang 9 Gym 222,8 136,4

Jahrgang 9 GS 65,6 30,4

Tab.2:Mittelwert Textlänge in Wörtern
.
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Jahrgang/Schulstufe Mittelwert Anzahl Nominalgruppen SD Nominalgruppen
Jahrgang 5 Gym 24,3 16,4

Jahrgang 5 GS 8,3 5,9

Jahrgang 9 Gym 34,7 22,3

Jahrgang 9 GS 10,1 5,4

Tab.3:Mittelwert Nominalgruppen pro Text
.

Jahrgang/Schulstufe Mittelwert Anzahl Attribute SD Attribute
Jahrgang 5 Gym 7,2 4,9

Jahrgang 5 GS 3,9 4,5

Jahrgang 9 Gym 15,5 11,4

Jahrgang 9 GS 4,5 4,8

Tab.4:Mittelwert Attribute pro Text
.

Bei einem Vergleich der Gesamtwerte im 5. und im 9. Jahrgang zeigt sich in
Tabelle 2, dass die Textlänge mit höherem 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
über der Hälfte des Mittelwerts, die Ergebnisse streuen also ähnlich. Tabelle 3
lässt sich entnehmen, dass die Anzahl der Nominalgruppen vom 5. zum 9.
Jahrgang zunimmt. Aus Tabelle 4 geht hervor, dass mit höherem 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 Schülerinnen und Schüler unterschiedlichen Alters und
mit unterschiedlicher Schreiberfahrung. Der Jahrgangsvergleich kann deshalb
lediglich etwas darüber aussagen, wie lange die Schülerinnen und Schüler
ungefähr amUnterricht teilgenommen haben.

Auffällig ist bei dem Vergleich der verschiedenen Schulformen (Gymnasium vs.
Gesamtschule) die geringere Anzahl an Nominalgruppen in den Texten der
Gesamtschülerinnen und -schüler. Allerdings unterscheidet sich die Standard-
abweichung des Attributgebrauchs: Sie ist in der Gesamtschule deutlich höher
als im Gymnasium, sogar höher als der Mittelwert selbst. Dies kann als Hinweis
auf eine große Heterogenität gewertet werden, d.h. dass viele Schülerinnen und
Schüler auch gar keine Attribute verwenden.

Nun bestehen die 240 pro Jahrgang untersuchten Texte aus jeweils 60 Phanta-
sie-Erzählungen und 60 Argumentationen aus dem Gymnasium sowie 60 Be-
richten und 60 Argumentationen aus der Gesamtschule. Erzählungen, Argu-
mentationen und Berichte sind Sprachhandlungen, die sich als didaktische
Gattungen in der Schule etabliert haben und für die bestimmte schulsprach-
liche Normen gelten. Diese didaktischen Gattungen prägen die Schreibumwelt
der Schülerinnen und Schüler stark. Vor allem Berichte haben eine besondere
Bedeutung in der Sekundarstufe I und werden nach spezifischen Textmuster-
vorgaben eingeübt (vgl. ausführlich dazu Dix 2017).
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Die nach diesen Mustern verfassten Schülertexte 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 unabhän-
gig von der Textlänge zu vergleichen, wurde für die Darstellung in Abbildung 1
die Anzahl von Attributen pro Text für jeden Schüler auf 100 Nominalgruppen
hochgerechnet und daraus der arithmetische Mittelwert gebildet. Die Graphik
liefert also einen Überblick darüber, wie viele Attribute in den Texten vorkom-
men würden, wenn alle Texte über die gleiche Anzahl von Nominalgruppen
verfügenwürden.

Abb.1: Anzahl Attribute pro Gattung, Jahrgang und Schulform hochgerechnet auf 100
Nominalgruppen pro Text

SD
5. Jahrgang
Erzählung Gymnasium 12,9

Argumentation Gymnasium 32,4

Bericht Gesamtschule 26,8

Argumentation Gesamtschule 20,3

9. Jahrgang
Erzählung 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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8 Der T-Test bei unabhängigen Stichproben (Levene-Test) zeigt einen signifikan-
ten Unterschied zwischen den Gattungen an (p < 0,05), schulformen- und jahr-
gangsübergreifend.

9 Der T-Test zeigt insgesamt (d.h. gattungs- und jahrgangsübergreifend) einen
signifikanten Unterschied zwischen den Schulformen an (p < 0,05).

Tabelle 5 gibt die Standardabweichung zum in der Graphik abgebildeten arith-
metischenMittelwert an.

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

a) 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 beträgt 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.

b) Gattungsspezifische Unterschiede
Die Gattungen unterscheiden sich in Bezug auf das Vorkommen von Attri-
buten in folgender aufsteigender Reihenfolge: Argumentation Gesamt-
schule < Erzählung Gymnasium < Argumentation Gymnasium < Bericht
Gesamtschule (bezogen auf den 9. Jahrgang).8 Der größte 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
Erzählung am geringsten. Die höchste Standardabweichung liegt in den
Argumentationen der Gesamtschule vor.

c) Schulformenspezifische Unterschiede
In den Argumentationen am Gymnasium treten ungefähr doppelt so viele
Attribute auf wie in den Argumentationen der Gesamtschule. Der höchste
Anteil an Attributen liegt in den Berichten der Gesamtschülerinnen und
-schüler im 9. Jahrgang vor – daher kann nicht von grundsätzlich vorhande-
nen schulformenbedingten Unterschieden ausgegangen werden.9 Dabei ist
allerdings zu bedenken, dass von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
keine Berichte vorlagen. Die Standardabweichung zeigt zudem, dass die
Heterogenität der Ergebnisse innerhalb der Gesamtschule größer 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 können auf verschiedene Weise zustande kommen: Einer-
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10 Die Beispiele aus den Schülertexten wurden nicht korrigiert, d. h. eventuelle
Fehler entsprechen der Original-Schreibung.

seits können viele Nominalgruppen mit Attribut, andererseits auch mehr Attri-
bute pro Nominalgruppe auftreten. Ehe in Tabelle 6 das Verhältnis von Nomi-
nalgruppen ohne Attribut zu Nominalgruppen mit einem Attribut, mit zwei
Attributen usw. abgebildet wird, sollen zunächst einige Beispiele für Nominal-
gruppen mit mehreren Attributen aus den unterschiedlichen Gattungen aufge-
führt werden.

Die Zahl hinter der Nominalgruppe gibt die Anzahl an Attributen an. Die Attri-
bute beziehen sich teilweise nicht nur direkt auf den primären 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. Ausgezählt wurde hier lediglich die An-
zahl von Attributen innerhalb einer Nominalgruppe, unabhängig von ihrer
Einbettungstiefe.

(8) Der dritte lief [mit … gestohlenerWare] = 1 [in die Richtung [eines zweiten
Autos] [dessen Schild zu erkennen war]] = 2 (S902B3 Bericht Jahrgang 9
Gesamtschule)10

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

(10) dank der hervorragenden Kochkünste [unserer Klassenkameraden, [die
uns unsere Traumreise so veredelten]] = 3 (9/3-24 Erzählungen Jahrgang9
Gymnasium)

In Tabelle 6 werden jeweils die prozentualen Werte in der oberen Zeile und die
absoluten Zahlen in der unteren Zeile für jede Gattung angeführt. 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 höchsten ist; er liegt in allen Gattungen bei um die 70%. Außer
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 über mehr als
ein Attribut verfügen, mit höherem Jahrgang zunimmt. Es wächst also die
Attributdichte pro Nominalgruppe und nicht nur die Anzahl der Nominal-
gruppenmit Attribut.

b) Gattungsspezifische Unterschiede
In beiden Jahrgängen des Gymnasiums besitzen Argumentationen höhere
Anteile von Nominalgruppen mit Attributen als Erzählungen. Bei dem Ver-
gleich der Gattungen in der Gesamtschule haben die Argumentationen da-
gegen weniger Nominalgruppen mit Attributen als die Berichte. In den Be-
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richten des 9. Jahrgangs verfügt fast die Hälfte aller Nominalgruppen über
mindestens ein Attribut, damit führen sie auch im Gesamtvergleich aller
Gattungen.

c) Schulformenspezifische Unterschiede
Die Texte der Gymnasialschülerinnen und -schüler unterscheiden sich von
denen der Gesamtschülerinnen und -schüler insofern, als darin sogar Wort-
gruppen mit vier Attributen auftreten. Der Vergleich der Argumentationen
des Gymnasiumsmit 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 übertrifft im 9. Jahr-
gang jedoch die der Argumentationen amGymnasium.

NG ohne
Attribut

NG mit 1
Attribut

NG mit 2
Attributen

NG mit 3
Attributen

NG mit 4
Attributen

Gesamt

5. Jahrgang

Erzählung
Gymnasium

76,78% 19,31% 3,44% 0,37% 0 100%

1650 415 74 8 2147

Argumentation
Gymnasium

68,35% 26,72% 4,28% 0,65% 0 100%

527 206 33 5 771

Bericht
Gesamtschule

70,06% 26,02% 3,05% 0,87% 0 100%

482 179 21 6 688

Argumentation
Gesamtschule

77,96% 19,49% 2,24% 0,32% 0 100%

277 61 7 1 346

9. Jahrgang

Erzählung
Gymnasium

67,21% 25,39% 5,60% 1,23% 0,33% 100%

2017 762 168 37 10 2994

Argumentation
Gymnasium

62,38% 28,60% 6,89% 1,62% 0,17% 100%

733 336 81 19 19 1188

Bericht
Gesamtschule

55,84% 34,78% 6,93% 0,87% 0 100%

387 241 48 6 676

Argumentation
Gesamtschule

76,74% 20,54% 1,94% 0,39% 0 100%

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 Schülerinnen und Schüler die Texte produziert
haben und die einen großen Einfluss auf die sprachliche Gestaltung der Texte
ausüben können. Die Aufgabenstellungen wurden den Schülerinnen und
Schülernmündlichmitgeteilt.

Aufgabenstellung Erzählung Gymnasium: Deine Klasse verfasst gemeinsam ein
Geschichtenbuch, für das jeder von euch eine Geschichte schreiben darf. Erfinde für
das Geschichtenbuch eine lustige/spannende/gruselige Geschichte zu einem Ereig-
nis, das in deiner Schule vorgefallen sein könnte. (Langlotz 2014: 69)
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Aufgabenstellung Argumentation Gymnasium: Professor Heuer von der Univer-
sität X führt zurzeit ein Forschungsprojekt durch, mit dem er herausfinden möchte,
ob Hausaufgaben sinnvoll sind oder besser abgeschafft werden sollten. Dafür inte-
ressiert ihn auch die Meinung der Schüler. Schreibe einen Brief an Professor Heuer,
in dem du ihm deineMeinung zu dem ThemaHausaufgaben darstellst. (Ebd.: 70)

Aufgabenstellung Argumentation Gesamtschule: Der Förderverein eurer Schule
hat genügend Geld, um für die Schule etwas Größeres zu kaufen. Hierfür gibt es
zwei Vorschläge: 1. Eine Gruppe von Schülern schlägt vor, verschiedene Sport- und
Spielgeräte zu kaufen, die sich die Schüler ausleihen können. Damit können sie sich
auf dem Pausenhof austoben. 2. Eine andere Gruppe von Schülern möchte den
Eingangsbereich der Schule mit schönen Sesseln und Sofas ausstatten. Dort sollen
sich die Schüler in den Pausen ausruhen und unterhalten können. […] Entscheide
dich für einen der beiden Vorschläge und schreibe einen Brief mit deinem Vor-
schlag an die Vorsitzende des Fördervereins, Frau Grotje. Denke daran, dass du
Frau Grotje von deinem Vorschlag überzeugen 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 gegenüber einbrechen und Computer stehlen. Du bist der
einzige Augenzeuge, deshalb bittet dich die Polizei, einen Bericht darüber zu schrei-
ben, was du von deinem Fenster aus beobachtet hast. Dein Bericht soll dem Leser
eine genaue Vorstellung vomHergang vermitteln. […] (FD-LEX 2018)

Die Aufgabenstellungen unterscheiden sich

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

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

Möglicherweise kann der große Unterschied hinsichtlich des Attributgebrauchs
in Argumentationen aus dem Gymnasium und aus der Gesamtschule auf die
unterschiedlichen Aufgabenstellungen zurückgeführt werden. Dafür spricht
auch der deutlich geringere Textumfang, mit dem die Schülerinnen und Schü-
ler auf das Thema „Anschaffung von Spielgeräten“ 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 Schülerinnen und Schüler persönliche Erfahrungen haben
und über das sie möglicherweise auch bereits im privaten Umfeld (z.B. mit
Eltern) diskutiert haben.

6.3 Formen von Attributen pro Gattung, Jahrgang und Schulstufe
Im nächsten Schritt soll betrachtet werden, welche Formen von Attributen in
welcher Lerngruppe und in welcher Gattung verstärkt genutzt werden. Die in
der Untersuchung analysierten Attributformen werden in Tabelle 7 noch ein-
mal beispielgestützt dargestellt.
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Adjektiv Präpositional Genitiv Partizip Nebensatz Zahl

Erzählungen 5 Gym

Argumentationen 5 Gym

Berichte 5 GS

Argumentationen 5 GS

Erzählungen 9 Gym

Argumentationen 9 Gym

Berichte 9 GS

Argumentationen 9 GS
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11 Zahlwörter werden üblicherweise auch als Adjektive betrachtet (vgl. Gallmann
2016a: 385). Da sie sich jedoch von anderen Adjektiven insofern unterscheiden,
als sie auch durch Ziffern ausgedrückt werden können und auch semantisch
etwas völlig anderes leisten, wurden sie hier separat ausgewertet.

Form Beispiel
Adjektivattribut Das schlagkräftige Argument
Genitivattribut Der Erhalt der Hausaufgaben
Präpositionalattribut Ein Argument für den Erhalt
Partizipialattribut die (vom Lehrer) aufgegebenen Hausaufgaben
Nebensatzattribut die Meinung, dass es weiterhin Hausaufgaben geben sollte

Schüler, die normalerweise nicht lernen
Zahlattribute 2 Argumente/zwei Argumente11

Tab.7: Formen von Attributen
.

Bei der Auswertung des Vorkommens der Attribute im Schülertextkorpus zeigt
sich eine unterschiedliche Verteilung der verschiedenen Attributformen auf die
Gattungen, Schulformen und Jahrgänge. 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 darüber Aufschluss, wie viele Schülerinnen und
Schüler die jeweiligen Attributformen verwendet haben.

Abb.2: Verhältnis der Attribute in Gattung und Jahrgang
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Adjektiv-
attribut

Präpositio-
nalattribut

Genitiv-
attribut

Partizipial-
attribut

Nebensatz-
attribut

Zahl-
attribut

Jahrgang 5
Argumentation
Gymnasium

52 18 9 0 37 18

Erzählung
Gymnasium

58 41 23 4 24 45

Argumentation
Gesamtschule

28 9 2 0 2 3

Bericht
Gesamtschule

39 19 20 2 7 20

Jahrgang 9
Argumentation
Gymnasium

56 46 30 12 34 22

Erzählung
Gymnasium

60 47 43 5 7 45

Argumentation
Gesamtschule

38 19 10 2 7 12

Bericht
Gesamtschule

18 24 16 12 28 20

Tab. 8: Anzahl der Schülerinnen und Schüler mit Beleg für 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 sämtlichen Gattungen auf
undwerden von nahezu allen Schülern verwendet (s. Tab. 8). Fast ausnahms-
los trifft dies bei Erzählungen zu (58 und 60 von 60 Schülerinnen und Schü-
lern). Der höchste Anteil an Adjektivattributen (67%) liegt in den Argumen-
tationen der Gesamtschule des 5. Jahrgangs vor.

– Präpositionalattribute haben ihre höchsten Anteile in Argumentationen
(Gym) und Erzählungen (vgl. Abb.2). Bezogen auf die Schüleranzahl, die
Präpositionalattribute verwendet, liegt diese in Erzählungen höher als in den
anderen Gattungen (46 bzw. 47/60) (vgl. Tab. 8).

– Genitivattribute werden im Gattungsvergleich von den meisten Schülerin-
nen und Schülern in Erzählungen 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 höchsten Wert, sie werden von jeweils
12 Schülerinnen/Schülern verwendet. Sie treten jedoch bereits im 5. Jahr-
gang in Erzählungen des Gymnasiums auf, ebenso in Berichten der Gesamt-
schule.
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– Nebensatzattribute (vgl. Abb.2) sind relativ betrachtet am häufigsten in den
Argumentationen am Gymnasium zu finden (12%), es folgen die Berichte
des 9. Jahrgangs (11%). Ähnliches zeigt die Schülerzahl (34/60 und 28/60).

– Zahlattribute scheinen in Erzählungen eine besondere Rolle zu spielen (vgl.
Tab. 8).

b) Jahrgangsspezifische Unterschiede:
– Der Gebrauch von Präpositionalattributen, 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 Präpositio-
nal- und Genitivattributen (vgl. Abb.2).

– Zahlattribute und Adjektivattribute werden relativ betrachtet im höheren
Jahrgang seltener verwendet (vgl. Abb.2). In den Argumentationen der Ge-
samtschule gibt es sogar einen Rückgang der Adjektivattribute um ca. 20%.
Dies betrifft jedoch nicht die Anzahl der Schülerinnen und Schüler, von
denen Adjektivattribute verwendet werden (vgl. Tab. 8), sondern nur das
Verhältnis zu anderen Attributformen.

– Nebensatzattribute steigen in den Berichten der Gesamtschüler und -schüle-
rinnen deutlich vom 5. zum 9. Jahrgang (von 7 auf 28 Schülerinnen und
Schüler, s. Tab. 8).

c) 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 Schülerinnen und Schüler am
Gymnasiumnutzen eine höhere Varianz von Attributformen.

– Insbesondere bei den Genitiv- und den Präpositionalattributen fällt auf, dass
im 9. Jahrgang über die Hälfte der Gymnasialschülerinnen und -schüler
Genitiv- und Präpositionalattribute in beiden Gattungen verwendet. In der
Gesamtschule setzen nur 10 von 60 Schülerinnen und Schülern Genitivattri-
bute und 19 von 60 Präpositionalattribute in ihrer Argumentation ein.

Eine kurze Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse:

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

2. 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 verfügen
über die meisten Attribute, gefolgt von den Argumentationen des Gymnasi-
ums, den Erzählungen und zuletzt den Argumentationen der Gesamtschule.

3. Schulformen: Weil weder Erzählungen aus der Gesamtschule noch Berichte
aus dem Gymnasien vorliegen, können für 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 amGymnasium entstandenen Texten auf.

Wie lassen sich die Beobachtungen interpretieren? Dass mehr Attribute mit
höherem Jahrgang verwendet werden, war vorhersehbar. Ein vielleicht eher
überraschendes Ergebnis ist, dass Gymnasialschülerinnen und -schüler in Er-
zählungen weniger Attribute einsetzen als in den Argumentationen. Dies mag
insbesondere vor dem Hintergrund verwunderlich erscheinen, dass in Bezug
auf Erzählungen in der Schule häufig das erwähnte didaktische Brauchtum
„Verwende schmückende Adjektive“ vermittelt wird (vgl. Pohl 2014: 256). Die
Nominalgruppen in Erzählungen werden jedoch mit weniger Attributen, spe-
ziell auch mit weniger Adjektivattributen, versehen als die Nominalgruppen in
Argumentationen.

Überraschend 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, könnte einerseits
auf ein Defizit der Förderung bildungssprachlicher Mittel für die Sprachhand-
lung Argumentieren hinweisen, andererseits ein Indikator für die großen 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 Erzählen für einen Freund als eher alltagssprachliches
Sprachhandeln im Unterschied zum Argumentieren für einen fremden Profes-
sor bzw. das präzise Berichten für die Polizei als eher bildungssprachliches
Sprachhandelnmit 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 Schülerinnen und Schülern 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 beschriebenwerden kann.

Die Funktion von Erzählungen 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 Erzählung zu finden (vgl. Tab. 8), allerdings zeigt Abbildung 2, dass die
Schülerinnen und Schüler variantenreiche Attributformen verwenden. Ihr
sprachlicher Ausdruck bewegt sich zwischen Konventionalität und Kreativität.
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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 über die Ufer tretendenMeeren] (9/3-15)

Diese Tendenz entspricht den Beobachtungen von Dannerer (2012: 416), die in
höherem Jahrgang einen Trend zu individuelleren sprachlichen Strategien und
eine Abkehr von einem „Normengeländer“, d.h. einer starken Orientierung an
formalen Vorgaben, beobachtet. Entsprechendes gilt für die vorliegende Unter-
suchung wohl besonders für die Abkehr von dem Prinzip „Verwende schmü-
ckende Adjektive“. In den Texten aus demGymnasium kommen in Argumenta-
tionen imVerhältnis deutlichmehr nichtadjektivische Attribute zumEinsatz.

Die didaktische Gattung Argumentation wird in der Schule nach Strukturvor-
gaben erarbeitet: Schülerinnen und Schülern werden zum Sammeln, Gegen-
überstellen und Entkräften von Argumenten angeleitet. Ausgehend von argu-
mentativen Teilhandlungen wie der Positionierung lassen sich Attribute in
Argumentationen u.a. als Teile von Positionierungsprozeduren erfassen (vgl.
Gätje 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 Präpositionalattributen und Genitivattributen, mit höherem Jahrgang lässt
sich außerdem im Zusammenhang mit einem vermehrten Gebrauch von No-
minalisierungen beobachten:

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

(15) Einerseits sind Hausaufgaben gut [zum selbstständigen Überprüfen des
Themas, wasman durchnimmt]. (9/3-10)

(16) Ich würde [eine gesetzliche Einschränkung der Hausaufgabenmenge] für
völlig ausreichend halten. (9/3-22)

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

Die Verdichtung ist also in besondererWeise funktional für das Argumentieren;
sie wird genutzt, um über die nominalisiert ausgedrückten Sachverhalte etwas
auszusagen, sie zu bewerten oder sich zu ihnen zu positionieren.

Allerdings sind hier die Unterschiede zwischen den Schularten besonders groß:
Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass im 5. Jahrgang der Gesamtschule
nur sehr wenige Schülerinnen und Schüler bereits auf Genitiv- und Präpositio-
nalattribute zurückgreifen (2 bzw. 9 von 60). Im 9. Jahrgang sind es nicht
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wesentlich mehr (19 bzw. 10 von 60). Demgegenüber steigt die Verwendung
dieser Attributformen bei den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten von 18/60
in Klasse 5 auf 46/60 in Klasse 9 bei den Präpositionalattributen und von 9/60
auf 30/60 bei den Genitivattributen. Wie oben erläutert, war dieser Anstieg vor
allem im Zusammenhang mit Nominalisierungen zu beobachten. Diese Ten-
denz gab es in den Texten der Gesamtschule nicht in diesemMaße.

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

Es kann von einem großen 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 erklärt werden.

Vor diesem Hintergrund gilt ebenfalls, dass Attribute innerhalb von Berichten
nicht wie in Erzählungen eine „schmückende“ oder kreative Funktion haben.
Adjektivattribute, die in Berichten mit einem höheren Anteil auftreten als in
Erzählungen, können auch der geforderten Genauigkeit und Sachlichkeit ent-
sprechen:

(17) Es waren [2männliche Personen] und [1weibliche Person] (B918B3)
(18) Die Frau trug [eine brauneHose] und [ein hellblauesOberteil] (S902B3)

In den Berichten des 5. Jahrgangs zeigt sich bereits, dass ca. ein Drittel der
Gesamtschülerinnen und -schüler über ein breites grammatisches Repertoire
von Attributformen verfügen (vgl. Tab. 8). Genitiv- und Präpositionalattribute
sind in Berichten jedochweniger 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 Schülerinnen und Schüler, die die unterschiedlichen Attributformen
gebrauchen, nicht wesentlich zu.

Zusammenfassend lässt 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 stützen das argumentative Vorgehen
der Schülerinnen und Schüler (vgl. auch Feilke i. d.Bd.).

Des Weiteren zeigen sich für Argumentationen Nominalisierungen und zuge-
hörige Attribute als besonders funktional. Durch die komplexe Nominalgruppe
können in eine argumentative Aussage vielfältige 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
präzise über etwas zu informieren. Insgesamt lässt sich somit bei einer genaue-
ren Betrachtung der Struktur der Nominalgruppen in den verschiedenen Gat-
tungen feststellen, dass Schülerinnen und Schüler 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 zugehörigen Genitiv- und
Präpositionalattributen gelingt jedoch nicht allen Schülerinnen und Schülern
gleichermaßen. Bei Gesamtschülerinnen und -schülern besteht ein besonderer
Förderbedarf dieser bildungssprachlichen Fähigkeiten.

Komplexe musterhafte Nominalgruppen können darüber hinaus auch einen
wichtigen Teil fachlichen Lernens darstellen, wenn sie für bestimmte fach-
sprachlich codierte Gegenstände/Zusammenhänge stehen (resultierende Kraft).
Diese waren nicht Thema der beschriebenen Untersuchung, sind jedoch eben-
falls bildungssprachliche Herausforderungen und somit gleichermaßen wichtig
für die gezielte schulische Förderung.

8 Fazit

Die Definition bestimmter formaler grammatischer Merkmale als bildungs-
sprachlich bedeutet nicht, dass diese Merkmale auf das Register Bildungs-
sprache beschränkt sind. Das gilt auch für Attribute. So wird bspw. eine Nomi-
nalgruppe mit mehreren Attributen wie Der grüne Pullover von deinem großen
Bruder, der tanzende Elefant des Berliner Zoos oder ein Satzgefüge wie Ich gehe
einkaufen, weil wir Milch brauchen in der Varietät Alltagssprache nicht als
fremde oder auffällige 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 können.

Die Studie in diesem Beitrag hat gezeigt, dass der Ausbau grammatischer Struk-
turen, also Veränderungen bezogen auf „Sprache im Werden“ (hier: attribuier-
ter Nominalgruppen), nicht unbedingt eine generelle Tendenz ist, die sich mit
höherem Jahrgang von selbst einstellt, sondern eng mit dem „Sich-Einschrei-
ben“ in bestimmte textuelle Muster und Sprachgebrauchsmuster sowie deren
schulischer Förderung zusammenhängt. Dieses „Sich-Einschreiben“ findet
unter bestimmten curricularen Vorgaben und in einer didaktischen Rahmung
statt, die in Form von Aufgaben, Beispielen und Instruktionen an die Schülerin-
nen und Schüler vermittelt werden. So entsteht ein sprachliches Gerüst (Scaf-
fold) für das Schreiben, das als schulisch überformt 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 für die Sprach-
handlungen bzw. bestimmte fachliche Zusammenhänge typisch sind.

Die Ergebnisse machen deutlich, dass eine Lagebeschreibung nur schwer über
Schulformen und Jahrgänge hinweg generalisiert werden kann. Auch weisen
die Standardabweichungen auf große 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 begünstigen den Gebrauch neuer sprachlicher For-
men. Voraussetzung dafür, dass die Schülerinnen und Schüler ihr Repertoire an
sprachlichen Formen erweitern können, sind vor allem eine strukturierte und
gezielte Förderung durch gute Beispieltexte sowie die Aufmerksamkeitslen-
kung auf sprachliche Strukturen und eine Schaffung von Sprachbewusstheit.
Gleichzeitig gilt es, lernförderliche Schreibaufgaben zu formulieren, die die
kommunikativen Anforderungen verständlich machen und damit zum Ge-
brauch funktionaler bildungssprachlicherMittel anregen.
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1 Dass Normen veränderbar sind, zeigte zuletzt die Rechtschreibreform von 1996
und ihre Modifizierung im Jahr 2006. Der deutsche Sonderfall, die Großschrei-
bung von Substantiven und Substantivierungen, stand nicht nur im Vorfeld der
jüngsten Reformdiskussionen zur Debatte, Forderungen nach gemäßigter Klein-
schreibung wurden bereits im 16. Jahrhundert erhoben und zogen sich durch
alle entwicklungsgeschichtlichen Etappen.

Dirk Betzel

Menschen, Tiere, Dinge? – Untersuchungen zur
Entwicklung der Großschreibung

Die amtliche Regelung der deutschen Rechtschreibung (AR) unterscheidet zwi-
schen der Großschreibung von Überschriften undWerktiteln, Satzanfängen, Sub-
stantiven und Substantivierungen, Eigennamen, festenWortgruppen sowie Anrede-
pronomen und Anreden (vgl. AR 2006: 1183 ff.). Während in anderen Sprachen
die gemäßigte Kleinschreibung gilt, bei der bis auf Überschriften, Satzanfänge,
Eigennamen und bestimmte Anreden alles kleingeschrieben wird, ist die Groß-
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 erschließbares System, das sich in einem jahrhundertelangen Prozess
allmählich herausgebildet hat, wohingegen die amtliche Regelung als Normie-
rung1 des Schriftsystems aufzufassen ist. Im Idealfall stimmen solche nachträg-
lich kodifizierten Normenmit dem Schriftsystem überein, sodass normrichtiges
Schreiben nicht Regellernen voraussetzt, sondern auf der Grundlage schriftsys-
tematischer Einsichten gelingen kann. Mit Blick auf die Großschreibung stehen
Schüler/-innen somit vor der Aufgabe, sich dieses gewachsene System sukzes-
sive anzueignen; sie dabei bestmöglich zu unterstützen, 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 Können erlauben und – mit Einschränkung – Rückschlüsse auf die
Art der imUnterricht erfahrenen Unterstützung zulassen.

Im Mittelpunkt des nachfolgenden Beitrags stehen Ergebnisse zur Großschrei-
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-jährigen Untersuchungszeitraums Verände-
rungen feststellen lassen. Zuvor erfolgt ein historischer Rückblick, um am Bei-
spiel der Großschreibung zu skizzieren, wie sich das Schriftsystem im Laufe der
Jahrhunderte herausgebildet hat. In einem abschließenden Kapitel werden
mögliche Zusammenhänge zwischen den Auswertungsergebnissen, der histori-
schen Entwicklung der Großschreibung und der Variable Unterricht diskutiert.
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1 Die Entwicklung der Großschreibung aus historischer
Perspektive

In unserer heutigen Schrift bilden die Großbuchstaben (Majuskeln) ein paralle-
les Schriftzeicheninventar zu den Kleinbuchstaben (Minuskeln). Die Klein-
schreibung gilt als unmarkierter Fall, sie steht der Großschreibung als markier-
ter Schreibung gegenüber, mit der in der Schrift bestimmte Elemente hervorge-
hoben werden können. Deshalb benötigt das Deutsche auch keine Kleinschrei-
bungsregeln; klein schreiben wir alles, was nicht großgeschrieben wird. Die
heute übliche Unterscheidung von Groß- und Kleinbuchstaben war nicht zu
allen Zeitpunkten der Schriftgeschichte gegeben, sie ist das Ergebnis eines län-
geren Entwicklungsprozesses. In der Antike bestand die Schrift ausschließlich
aus Großbuchstaben. Majuskeln wie beispielsweise in der römischen Kapital-
bzw. Monumentalschrift weisen eine einheitliche Höhe 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.).

Abb.1: Zweilinienschema

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

Abb.2: Vierlinienschema

Die zunehmende Verbreitung der Minuskeln, „die bis zum Ende des 1. Jahrtau-
sends zur vorherrschenden Schriftform in vielen europäischen Sprachen wur-
den“ (Nerius 2007: 194), verdrängte allerdings zu keinem Zeitpunkt die histo-
risch älteren Majuskeln der Kapitalschrift, sodass fortan Großbuchstaben (Ma-
juskeln) und Kleinbuchstaben (Minuskeln) zur Verfügung standen. Somit
waren die schriftbezogenen Voraussetzungen geschaffen, dass Großbuchstaben
eine Hervorhebungsfunktion übernehmen konnten, zunächst durch die Aus-
zeichnung ganzer WÖRTER, später durch initiale Majuskeln auf Text-, Absatz-,
Satz- undWortebene.

Großbuchstaben zur Hervorhebung bestimmter Einheiten waren zunächst
ästhetisch bzw. pragmatisch motiviert, im weiteren Verlauf dann zunehmend
grammatisch. Möchte man diesen historischen Prozess nachzeichnen, lassen
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Untersuchungen zur Entwicklung der Großschreibung

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

3 Von satzinterner Großschreibung sprichtman in Abgrenzung zur Großschreibung
am Satzanfang, aber auch in Abgrenzung zur Substantivgroßschreibung, um
deutlich zumachen, dass die Großschreibung nicht an die lexikalische Kategorie
Substantiv gebunden ist (z. B. Sein Nein verblüffte die Anwesenden.).

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 könnten, liegt nahe. Trotz
möglicher Wechselwirkungen liegt der Fokus nachfolgend auf der Entwicklung
im Schreibgebrauch, ein knapper Ausblick auf den Normierungsprozess
schließt das Kapitel ab.

Mit dem Forschungsprojekt von Bergmann/Nerius (1998) liegen umfangreiche
Daten zur Entwicklung der Großschreibung im Schreibgebrauch vor. Die Auto-
ren untersuchten Texte mit unterschiedlicher regionaler Verteilung2 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
Großschreibungsnorm aus, wenn in den untersuchten Texten 90% der Fälle
einer Kategorie großgeschriebenwerden (vgl. Bergmann 1999: 67).

Weit vor dem genannten Untersuchungszeitraum sind bereits Großbuchstaben
am Anfang von Texten, Absätzen und Strophen in Schreibprodukten zu finden.
Schon im Althochdeutschen, der ältesten Periode des deutschen Schrifttums,
lassen sich Majuskeln am Text-, Absatz- und Strophenanfang nachweisen. Die
zunächst besondere Auszeichnung des Textbeginns wurde nach und nach ins
Textinnere verlagert, sodass im Laufe der Zeit auch Absatz-, Strophen- oder
Versanfänge großgeschriebenwurden (vgl. Nübling u. a. 2013: 228). Etwa im 14.
und 15. Jahrhundert setzten sich diese gliedernden Anfangskennzeichnungen
im Schreibgebrauch durch und können als fest angesehen werden (vgl. Men-
trup 1980: 284). Die Großschreibung von Satzanfängen entwickelte sich etwas
später und kann ab dem zweiten Viertel des 16. Jahrhunderts als Norm im oben
definierten Sinne gelten. Die wesentlichen Entwicklungsschritte dieser Groß-
schreibungsbereiche fallen also in einen Zeitraum, der vor 1500 liegt, sodass in
den von Bergmann/Nerius (1998) untersuchten Texten des beginnenden
16. Jahrhunderts die Großschreibung von Text-, Absatz- und bald darauf auch
Satzanfängen schon nahezu vollständig vorzufindenwar.

Die Entwicklung der satzinternen Großschreibung3 ist komplexer. Im Fokus steht
dabei die Wortart Substantiv. Vorausgreifend lässt sich festhalten, dass die
Großschreibung 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-
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4 Die Definition, was als Eigenname zu gelten hat, wird in der Linguistik kontro-
vers diskutiert. Die angeführte Definition trifft zumindest auf den Kernbereich
der Eigennamen zu. Eigennamen wie z.B. Erzgebirge oder Eisenhüttenstadt 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 für mehrteilige Eigennamen zutref-
fend, z. B. Süddeutsche Zeitung (vgl. Nerius 2007: 219 ff.).

pria) und Appellative (Gattungsbezeichnungen), zeigen sich erhebliche Unter-
schiede in der zeitlichen Entwicklung. Während Eigennamen bereits um 1530
nahezu vollständig großgeschrieben wurden (s. Tab. 1, linke Spalte), traf dies
auf die Gesamtgruppe der Appellative erst ab 1680, also rund 150 Jahre später
zu (s. Tab. 1, rechte Spalte). Zu Beginn des 16. Jahrhunderts kann demzufolge
nicht die Wortart Substantiv ausschlaggebend gewesen sein, vielmehr müssen
die Gründemit bestimmten Eigenschaften der Eigennamen im Zusammenhang
stehen. Diese haben eine identifizierende Funktion, weil sie auf singulär vor-
kommende Personen, Lebewesen oder Objekte verweisen und im Gegensatz zu
den Appellativen keine deskriptive Qualität besitzen.4 Es waren also seman-
tisch-pragmatische Motive, die als Motor der Eigennamengroßschreibung wirk-
ten, indem „konkrete individuelle Größen der außersprachlichen Wirklichkeit“
graphisch hervorgehoben wurden (Bergmann/Nerius 1998: 872). Die Eigen-
namen hatten somit bei der Herausbildung der satzinternen Großschreibung
eine Vorreiterrolle. In Tabelle 1 werden sie als Gesamtkategorie angeführt,
verschiedene Subkategorien wie Personennamen (Sara, Müntzer), 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 über
90% großgeschrieben. Schon 30 Jahre früher galt dies für Nomina sacra, also
„heilige Namen“ (s. Tab. 1), wozu kirchlich-religiöse Begriffe wie Apostel, Gott
usw. zählen. Die Großschreibung erfasste also zunächst solche Appellative, die
den Eigennamen inhaltlich nahestehen undmit diesen das Merkmal der Indivi-
dualbezeichnung teilen oder die als Zeichen der Respektbekundung hervorge-
hobenwerden sollten (vgl. Nerius 2007: 196). Demnach hat sich das semantisch-
pragmatische Motiv der Eigennamengroßschreibung zuerst auf eigennamenähn-
liche Appellative wie Nomina sacra oder Personenbezeichnungen ausgedehnt
(vgl. Bergmann 1999: 72 f.). Dass es sich dabei anfangs um eine wortartunab-
hängige Entwicklung handelte, unterstreicht der gleichzeitige Anstieg großge-
schriebener nichtsubstantivischer Ausdrücke in diesem Zeitraum. So verzeich-
neten z.B. auch „adjektivische Nomina sacra“ (Heilig, Göttlich) bis 1590 einen
stetigenMajuskelanstieg (Bergmann/Nerius 1998: 883).
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Zeit

 
Eigennamen

  

i.
 
e.

 
S.

(gesamt)
 

Appellative 
(Untergruppen) Appellative

 

(gesamt)
 

Nomina 

sacra 
Personen-

bezeichnungen  
sonstige 
Konkreta 

sonstige 
Abstrakta 

abgeleitete 
Abstrakta 

Konversionen  

1500 67,4 % 0,4 % 11,3 % 3,8 % 2,5 % 0,8 % 1,1 % 4,4 % 

1530 96,1 % 67,9 % 33,5 % 7,7 % 9,2 % 1,9 % 2,0 % 13,3 % 

1560 98,7 % 90,1 % 71,7 % 39,9 % 24,3 % 16,6 % 4,9 % 40,9 % 

1590 98,8 % 98,4 % 91,0 % 83,7 % 56,6 % 48,4 % 30,0 % 70,7 % 

1620 99.6 % 99,3 % 95,9 % 90,7 % 72,3 % 69,0 % 39,1 % 80,7 % 

1650 99,5 % 99,5 % 93,1 % 93,2 % 75,9 % 73,1 % 39,3 %  82,6 % 

1680 99,5 % 99,8 % 95,5 % 98,5 % 91,3 % 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    semantisch  lexikalisch  syntaktisch 
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Tab.1: Zeitliche Entwicklung ausgewählter Großschreibungsklassen
Anmerkung: Dicke Linien markieren die 90%-Marke.

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

Die Großschreibung sonstiger Konkreta, die keine Personen bezeichnen, son-
dern auf Gegenständliches (Haar, Haus) referieren, wurde erst 30 Jahre später
zur Norm. Zwar entfällt 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 außersprachlichen Realität zu bezie-
hen. Deshalb ist davon auszugehen, dass die um 1620 etablierte Großschrei-
bung sonstiger Konkreta vorwiegend semantisch begründet war und das seman-
tischeMotiv der Großschreibung gestärkt 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 Vorgänge, Eigen-
schaften, Beziehungen u.ä.“ 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 angehören (vgl. Bredel 2006: 154).
Im Laufe des 17. Jahrhunderts wurden diese Merkmale zunehmend majuskel-
auslösend, sodass ab dem letzten Drittel des 17. Jahrhunderts von einer lexika-
lisch motivierten Majuskelsetzung auszugehen ist (s. Tab. 1). Das bedeutet, die
Zugehörigkeit 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 Großschreibungen 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) großgeschrieben und ab 1680 zur Norm,
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5 In Tabelle 1 sind nur die expliziten Ableitungen angeführt, die Großschreibung
impliziter Ableitungen entwickelte sich in ähnlichen Schritten, jedoch etwas
verzögert (vgl. Bergmann/Nerius 1998: 864).

während explizit und implizit abgeleitete Abstrakta erst 30 Jahre später knapp
die 90%-Marke erreichten.5

Im letzten Entwicklungsschritt wurden Konversionen (Substantivierungen) von
der Großschreibung erfasst. Ausschlaggebend für die Großschreibung von Aus-
drücken wie (das) Gute, (das) Nein kann demnach nicht die lexikalische Katego-
rie Substantiv gewesen sein, vielmehr geht es um die syntaktische Funktion
eines großzuschreibenden Ausdrucks, Kern einer Nominalgruppe zu sein (s.
Kap. 2.1.1). Dieser letzte Entwicklungsschritt wird im vorliegenden Beitrag als
syntaktisch motivierte Großschreibung bezeichnet (s. Tab. 1), welcher durch den
von Bergmann/Nerius (1998) untersuchten Zeitraum jedoch nicht vollständig
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, während im
19. Jahrhundert schon von einer weitgehenden Einheitlichkeit in der Schrei-
bung auszugehen ist (vgl. Rädle 2003: 17).

Zusammenfassend lässt sich die Ausbreitung satzinterner Majuskeln als ein
Prozess beschreiben, der über mehrere Jahrhunderte von den Eigennamen zu
Konkreta über 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 Gründen besonders hervorhebungswürdig erscheinen, abgelei-
tet oder nicht abgeleitet sind (s. Tab. 1). Damit einhergehend veränderten sich
im Entwicklungszeitraum die majuskelauslösenden Motive. Zu Beginn domi-
nierten wortartneutrale, vorwiegend semantische bzw. pragmatische Kriterien,
die ab der zweiten Hälfte des 17. Jahrhunderts nach und nach von einem
lexikalischen Kriterium, der Zugehörigkeit zur Wortart Substantiv, abgelöst
wurden, bis mit der Großschreibung substantivischer Konversionen im 18.
Jahrhundert die letzte Stufe dieser Entwicklung erreicht wurde und Majuskeln
syntaktischmotiviert waren. Wie Abbildung 3 verdeutlicht, schließt das syntak-
tische Kriterium die schriftgeschichtlich vorangegangenen Kriterien ein, sodass
auch ursprünglich semantisch (Baum) oder lexikalisch (Jahr) motivierte Ma-
juskeln damit erfasst werden können. Das Umgekehrte trifft nicht zu, da Sub-
stantivierungen nicht semantisch, sondern ausschließlich syntaktisch zu erfas-
sen sind.

Die skizzierte Entwicklung der Großschreibung im Schreibgebrauch, zu der die
Buchdrucker maßgeblich beitrugen, weil sie mit möglichst leserfreundlichen
Produkten um einen wachsenden Adressatenkreis konkurrierten (vgl. Maas
2007), blieb von den zeitgenössischen Grammatikern nicht unbemerkt, die sich
bemühten, das Vorgefundene in Regeln zu gießen. Solche Regelungsversuche
folgten überwiegend der Gebrauchsentwicklung, zum Teil mit erheblicher zeit-
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licher Verzögerung, und waren nur in seltenen Fällen dem Schreibgebrauch
voraus. Daneben gab es in allen Entwicklungsetappen Kritiker, die den zuneh-
menden Majuskelgebrauch einzudämmen versuchten. Letztlich führten vor-
wiegend gesellschaftlich-politische Gründe zu einem vorläufigen Ende dieses
Prozesses, indem auf der II. Orthographischen Konferenz (1901) eine einheit-
liche deutsche Rechtschreibung beschlossen wurde, mit der gleichzeitig eine
Fixierung der satzinternen Großschreibung verbundenwar.

Bs
p. Baum Jahr (das) Nein

Kr
ite
riu
m Semantik

Lexik
Syntax

Abb.3: Kriterien der Großschreibung
.

2 Die Großschreibung in Texten von Schülerinnen und
Schülern

Die historische Entwicklung der satzinternen Großschreibung 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
über Jahrhunderte gewachsene System nach und nach anzueignen. Texte von
Schüler/-innen sind somit als Zeugnisse einer Sprache imWerden zu verstehen,
die solche Aneignungsprozesse als Momentaufnahme dokumentieren. Im Fol-
genden werden Ergebnisse zur Großschreibung von Lerner/-innen beleuchtet,
verbunden mit der Frage, ob sich in den vergangenen Jahrzehnten Verände-
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
ähnlichen Bedingungen entstanden sind und einen Vergleich über einen Zeit-
raum von 40 Jahren ermöglichen (s. Kap. 2.1). In Kapitel 2.2 richtet sich der
Blick auf Untersuchungsergebnisse zur Großschreibung in der Sekundarstufe,
um der Frage nachzugehen, ob sich die ermittelten Schwierigkeiten fortge-
schrittener Lerner/-innen von denen der Grundschulkinder grundsätzlich
unterscheiden.

2.1 Grundschule
2.1.1 Vorüberlegungen zum Auswertungsverfahren
Bevor in Kapitel 2.1.2 das Textkorpus und das methodische Vorgehen näher
beschrieben werden, geht es zunächst um grundlegende Überlegungen, welche
Anforderungen an das Auswertungsverfahren zu stellen sind. Dies geschieht
exemplarisch anhand eines Textes aus demGrundschulkorpus.
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1 Ein kleines Mädchen ist mit ihrem Kinderwagen und mit ihrer Pupe im
Park rum gehlaufen als sie sich

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

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

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

5 eine Frau und sah das sie sagte: „Lasst das arme Mädchen in ruhe“ Die
Jungs gaben demMädchen

6 die Puppe und hauten ab.
Schüler | Klasse 4 | Korpus: Steinig/Betzel | Kohorte 2012 (vgl. Steinig/Betzel 2014)

Bezogen auf die Großschreibung enthält der Text drei Fehler, Verstöße gegen
die Kleinschreibung liegen nicht vor. Fehler auf diese Weise zu zählen, ist zwar
zeitökonomisch, jedochwenig aussagekräftig; schließlich 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 ausgedrückt, indem die Fehleranzahl ins Verhältnis zu 100
Wörtern Text gesetzt wird. Im vorliegenden Fall ergibt sich somit bei einer
Textlänge von 92 Wörtern ein gerundeter Wert von 3,3 Fehlern auf 100 Wörter.
Dass es sich auch bei diesemWert nur um einen groben Anhaltspunkt handelt,
wird vor dem Hintergrund verständlich, dass sich Texte in ihrer sprachlichen
Beschaffenheit zum Teil erheblich unterscheiden. In Bezug auf die Großschrei-
bung haben z.B. Texte mit postnominalen Attributen (die Beute des Bankräubers
vs. die Beute) oder mit einem ausgeprägten Nominalstil (ich bringe es zur Anwen-
dung vs. ich wende es an) prinzipiell ein höheres Fehlerpotenzial, welches durch
das oben genannte Verfahren kaum abgebildet wird. Eine präzise Erfassung ist
dann möglich, wenn Fehler ins Verhältnis zu ihrer „Basisrate“ gesetzt werden
(vgl. Herné/Naumann 2005: 18). Hierzu werden nicht nur die Fehler im Bereich
Großschreibung gezählt (= Fehlerrohwert), sondern auch alle großzuschreiben-
den Ausdrücke im Text, die potenziell einen Fehler hervorrufen können (= Ba-
sisrate). Unser Beispieltext enthält 20 satzintern großzuschreibende Ausdrücke,
wovon drei normwidrig kleingeschrieben sind, sodass sich ein Fehlerquotient
von 15% ergibt. Dieses recht aufwendige Auswertungsverfahren ermöglicht auf
quantitativer Ebene einen präzisen Vergleich. In qualitativer Hinsicht ist die
globale Auswertungskategorie ‚satzinterne Großschreibung‘ allerdings nicht
zielführend 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 großzu-
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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6 Mit dem Begriff Artikelwort werden Ausdrücke bezeichnet, die anstelle eines
definiten oder indefiniten Artikels im linken Nominalfeld zum Substantiv hin-
zutreten können, z. B. dieses, sein…Auto.

nominales rechteslinkes
Nominalfeld NominalfeldMittelfeld

dena) Jungs
b) *jungs

Nominalgruppe (NGr)

Abb.4: Nominalgruppen mit unterschiedlicher Feldbesetzung
.

Der großzuschreibende Ausdruck fungiert als Kern der Nominalgruppe, der das
rechte Nominalfeld besetzt und dem im prototypischen Fall ein Artikel im
linken Nominalfeld gegenübersteht (Abb.4a). Das nominale Mittelfeld kann
durch flektierte Attribute besetzt sein: Ein kleines Mädchen (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. Beziehtman nun diese Struktur auf
die Schreibungen im Schülertext, fällt auf, dass der Ausdruck Jungs mutmaß-
lich dann großgeschrieben wird, wenn das linke Nominalfeld mit einem Artikel
besetzt ist (Z. 4, Z. 5), fehlt er wie in Zeile 2, treten offenbar Schwierigkeiten auf.
Unabhängig davon, ob diese Hypothese zutrifft, leitet sich daraus die Forderung
ab, großzuschreibende Ausdrücke im syntagmatischen Kontext zu erfassen, das
heißt, die Struktur der NGr in den Blick zu nehmen. Dabei ist nicht nur zu
berücksichtigen, ob das linke Nominalfeld besetzt oder unbesetzt ist, sondern
auch, mit welchem Ausdruck es besetzt ist, da aus Schülerperspektive von
einem Artikel (definit/indefinit) möglicherweise eine höhere Signalwirkung als
von einemArtikelwort6 (z.B.meine Jungs) ausgeht. Ebenso gilt es, die potenzielle
Besetzung des nominalenMittelfeldes miteinzubeziehen, da im Falle eines oder
mehrerer Linksattribute Artikel und großzuschreibender Ausdruck in Distanz-
stellung stehen: die frechen, rauflustigen Jungen. Ein (komplex) besetztes Mittel-
feld könnte somit eine zusätzliche Schwierigkeit darstellen.

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

nominales rechteslinkes
Nominalfeld NominalfeldMittelfeld

ein(en)a) *moment
eineb) Frau

Nominalgruppe (NGr)

Abb.5: Nominalgruppen mit identischer Feldbesetzung
.
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7 Eine Unterscheidung zwischen abgeleiteten und nicht abgeleiteten Konkreta
bzw. Abstrakta wird nicht vorgenommen.

Der Kontext liefert somit keinen Hinweis auf die fälschliche Kleinschreibung
von *moment (Z. 3) im Vergleich zum korrekt großgeschriebenen Ausdruck
Frau (Z. 5). Im Gegensatz zu Frau handelt es sich jedoch bei Moment um keine
sinnlich wahrnehmbare Erscheinung der außersprachlichen Realität. Solche
semantischen Unterschiede zwischen Konkreta und Abstrakta wurden bereits
im Rahmen der historischen Entwicklung diskutiert (s. Kap. 1), sie haben mög-
licherweise auch einen Einfluss auf die Großschreibung von Lernenden. Um
derartige Unterschiede erfassen zu können, sind Konkreta und Abstrakta7 als
differente Kategorien imAuswertungsraster zu berücksichtigen.

Zusätzlich werden Substantivierungen gesondert erfasst, Ausdrücke also, die
lexikalisch einer anderen Wortart angehören, 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 möglicherweise nicht nur im historischen Entwicklungsprozess,
sondern auch im Erwerbsprozess relativ früh als großzuschreibende Einheiten
erkannt werden.

Eine abschließende Überlegung bezieht sich noch einmal auf den Kontext:
Wortgruppen wie mit ihrem Kinderwagen in Zeile 1 des Schülertextes, die mit
einer Präposition beginnen, werden als Präpositionalgruppen (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 führen,
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 verhält es sich bei Präpositionalgruppen
wie im Park (Abb.6b, Z. 1), die sich allein durch die Verschmelzung (im) von
artikellosen Konstruktionen wie Jungs (s. Abb.4b) unterscheiden und deshalb
gesondert zu berücksichtigen sind.

nominales rechtesPräpositions- linkes
Nominalfeldfeld NominalfeldMittelfeld

+mit ihrema) Kinderwagen
imb) Park

Nominalgruppe (NGr)
Präpositionalgruppe (PrGr)

Abb.6: Präpositionalgruppen
.

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

1) Großzuschreibende Ausdrücke werden danach differenziert, ob es sich um
Eigennamen, Konkreta, Abstrakta oder Substantivierungen handelt. Damit
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8 Häufigkeitsklassen (HKL) können auf dem Wortschatzportal der Universität
Leipzig unter http://wortschatz.uni-leipzig.de abgerufen werden. Je niedriger
die Häufigkeitsklasse (HKL) ist, desto höher ist die Gebrauchshäufigkeit eines
Ausdrucks. So hat der Ausdruck Jungen die HKL 8, der Ausdruck Buben hingegen
die HKL 12.

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

2) Die so differenzierten großzuschreibenden Ausdrücke werden zusätzlich
kontextbezogen erfasst, indem die Struktur der Nominalgruppe bzw. Präposi-
tionalgruppe berücksichtigt wird.

3) Die aus 1) und 2) resultierenden Auswertungskategorien werden mit Bezug
zur Basisrate ausgezählt, sodass sich für jede Kategorie ein Fehlerquotient
errechnen lässt, der eine präzise Beschreibung ermöglicht.

Abschließend sei angemerkt, dass sich dieses bereits recht aufwendige Auswer-
tungsverfahren noch weiter präzisieren ließe, wenn man zusätzlich die syntak-
tische Funktion der Wortgruppen einbezöge. Dahinter steht die Überlegung,
dass großzuschreibende Kerne von Nominalgruppen mit verbabhängiger Satz-
gliedfunktion (z.B. Subjekt, Objekt) von Lernenden eher erfasst werden als no-
minale Kerne in adverbialen Bestimmungen (vgl. Szczepaniak 2011: 347 ff.). Da-
rüber hinaus ließen sich die großzuschreibenden Ausdrücke nach Häufigkeits-
klassen differenzieren. Letztgenanntem liegt die Überlegung zugrunde, dass die
Schwierigkeit eines Ausdrucks mit hoher Gebrauchshäufigkeit abnimmt und
umgekehrt.8 Da der vorliegende Textwortschatz zu über 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 zusätzlichen 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 Schülerinnen und Schülern 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 Schüler/-innen im
Zeitraum von November bis Dezember des jeweiligen Schuljahres ein 2,10 Min.
langer Amateurfilmmit einfachem Erzählschema vorgespielt, dessen Handlung
in etwa der des Beispieltexts aus Kapitel 2.1.1 entspricht. Das Schreibexperi-
ment wurde von den jeweiligen Deutschlehrkräften in einer Unterrichtsstunde
durchgeführt. Um die Rahmenbedingungen zu allen Messzeitpunkten mög-
lichst konstant zu halten, wurden die Lehrkräfte vorab schriftlich instruiert,
welche Informationen sie ihrer Klasse mitteilen sollen und wie die Schreibauf-
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9 Die Schreibaufgabe von 1972 wurde in den neueren Erhebungen aus Gründen
der Vergleichbarkeit beibehalten, auch wenn sie nicht den Qualitätskriterien
situierter Schreibaufgaben entspricht.

10 Für die Möglichkeit, das gesamte Korpus neu auswerten zu können, danke ich
Wolfgang Steinig.

gabe lautet. Den Lernenden war bekannt, dass sie einen Text zum Film ohne
Vorgaben zur Textsorte schreiben werden,9 der am Ende der Unterrichtsstunde
eingesammelt und an den Filmproduzenten übermittelt wird, sodass aufgrund
des Schreibsettings ein Bemühen um sprachliche Angemessenheit zu erwarten
war.10

Auswertungsverfahren

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

BeispielKontext | großzuschreibender Ausdruck Text-Nr. XY
korrekt falsch

Definitartikel | Konkretum das Mädchen1 III I

ein MädchenIndefinitartikel | Konkretum2

dieses MädchenArtikelwort | Konkretum3 I

das brave MädchenDefinitartikel | Attribut | Konkretum4

ein braves MädchenIndefinitartikel | Attribut | Konkretum I5 I

dieses brave MädchenArtikelwort | Attribut | Konkretum6

JungsKonkretum7

freche JungsAdjektiv | Konkretum8

im ParkVerschmelzung/Präposition | Konkretum9

Verschmelzung/Präposition | Attribut | im dunklen Park10
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 vollständig erfasst werden
konnten. Komplexere Konstruktionen mit mehreren Attributen im nominalen
Mittelfeld (z.B. das brave, dunkelhaarige Mädchen) kamen insgesamt nur fünf-
mal vor, sodass keine eigenständige Kategorie gebildet wurde (zu Attributsvor-
kommen in Schülertexten vgl. auch Langlotz i. d.Bd.). Stattdessen wurden die
wenigen Fälle in die jeweiligen Kontexte mit einfachem Attribut integriert. In
den äußeren rechten Spalten wurde für jeden der 966 Texte die Anzahl der
korrekten und fehlerhaften Großschreibungen in den entsprechenden Katego-
rien vermerkt. Das hier nur ausschnitthaft abgebildete Auswertungsraster setzt
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11 Für die Unterstützung im Auswertungsprozess danke ich den beiden Studentin-
nen der Pädagogischen Hochschule Ludwigsburg Apostolia Starridou und Re-
gineWenger.

sich in seiner vollständigen Form mit den in Tabelle 2 dargestellten Kontexten
für die Gruppe der Abstrakta und die Gruppe der Substantivierungen fort.
Zusätzlich wurde die Großschreibung von Eigennamen und Anredepronomen
in der Höflichkeitsform erfasst. Neben der satzinternen Großschreibung fand
auch die Großschreibung am Satzanfang in einer separaten Kategorie Berück-
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 Verstöße gegen die Kleinschreibung zur
Interpretation fehlender Majuskeln potenziell heranziehen zu können (z.B.
*der Freche bengel), wurden alle fehlerhaften Konstruktionen unter Angabe der
Textnummer eigens aufgelistet.11

Auswertungskonventionen

Ergänzend zum Auswertungsraster wurden für den Auswertungsprozess Fest-
legungen getroffen. In der Regel erfolgten diese vor Auswertungsbeginn, mit-
unter aber auchwährend des Prozesses, wenn Zweifelsfälle auftraten:

– Die semantische Unterscheidung zwischen Konkreta und Abstraktawurde im
Zweifelsfall kontextbezogen bestimmt. So wurde im Korpus z.B. das Wort
Schule einerseits im Sinne von Schulgebäude und damit als Konkretum ver-
wendet (z.B. Sie rannte aus der Schule …), andererseits als Abstraktum, wenn
es auf die Institution bezogenwar (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, „gleichgültig, mit welchenMitteln die Ableitung erfolgt“ (Eisenberg 2013:
280). Demnach fallen auch Ausdrücke wieWohnung, Lehrer, Ergebnis darun-
ter. Für die Auswertung wurde der Begriff Substantivierung enger definiert,
sodass nur solche Ausdrücke darunter erfasst werden, die nach Eisenberg
(2013) zu den syntaktischen Konversionen zählen, demzufolge „nicht die Form
eines abgeleiteten Substantivs“ haben, sondern ausschließlich „in der Syntax
generiert“ sind, z.B. beim Fangen, die Beste (ebd.: 281 f.).

– Da der Fokus auf der satzinternen Großschreibung liegt, blieben Überschrif-
ten, z.B. Die Puppe, Der Puppenraub, Der Überfall, unberücksichtigt, und zwar
auch dann, wenn es sich in seltenen Fällen um syntaktisch vollständige Sätze
handelte. Gleiches gilt für nachgestellte Formulierungen wie The end, Das
war’s.
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– Für die Auswertung der Großschreibung am Satzanfang wurde bei fehlenden
Interpunktionszeichen die Variante gewählt, die die wenigsten Folgefehler
im Bereich Groß-/Kleinschreibung verursacht:

Beispiel 1: Die Kinder schlichen sich langsam an die Bank heran_ Plötzlich sprangen…

Beispiel 2: Die Kinder schlichen sich langsam an die Bank heran_ plötzlich sprangen…
.

Demnach wurde bei Fällen wie in Beispiel 1 ein Punkt angenommen, damit
daraus kein Folgefehler im Bereich Kleinschreibung resultiert. In Fällen wie in
Beispiel 2 wurde, wennmöglich, ein Komma zurMarkierung einer satzinternen
Satzgrenze angenommen, sodass daraus kein Fehler im Bereich satzinitialer
Großschreibung entsteht.

Datenverarbeitung

Die erfassten Daten wurden anschließend 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 durchgeführt (Chi-Quadrat-Test), um zu
überprüfen, ob Unterschiede zwischen den Gruppen als zufällig anzusehen
sind.

Korpusbezogene Besonderheiten

Mehrheitlich besteht das Korpus aus Texten, die sich der Erzählform Nach-
erzählung 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
großzuschreibenden Ausdrücken vorwiegend um einfache Konkreta handelt:
Park, Puppe, Bank, Jungen, Frau, Hund usw. Geht man davon aus, dass die
Großschreibung von Konkreta Lernenden geringere Schwierigkeiten bereitet,
fallen die vorliegenden Ergebnisse zur Großschreibung möglicherweise besser
als in anderen Studien aus.

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

Schreibimpuls, Textwortschatz und der daraus resultierende Schwierigkeits-
grad für die Großschreibung stehen somit in einem Zusammenhang. Diese
korpusbedingten Besonderheiten sind bei der Interpretation der nachfolgen-
den Ergebnisse zu berücksichtigen.
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2.1.3 Ergebnisse
Die Auswertung umfasst insgesamt 18.260 Konstruktionen zur satzinternen
Großschreibung, 7350 satzinitial großzuschreibende Ausdrücke und 61.670
kleinzuschreibende Ausdrücke sowie 27 großzuschreibende Pronomen in der
Höflichkeitsform. Zunächst wird das Korpus als gesamtes betrachtet, anschlie-
ßend richtet sich der Blick auf die jeweiligen Jahrgänge, ummögliche Verände-
rungen im Zeitraum von 40 Jahren zu beschreiben.

Gesamtkorpus

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

Substanti-AbstraktaKonkretaEigennamen(N = 966) Großschreibung
(gesamt) vierungen

125118.260 15.718Basisrate (BR) 1089 202
13 6691438 587Fehlerrohwert (FW) 169
1,0% 4,3%7,9% 53,9%Fehlerquotient (FQ) 83,7%

Tab.3: Großschreibung insgesamt und nach Großschreibungsklassen (Gesamtgruppe)
.

In Bezug auf die Großschreibung insgesamt erscheint ein Fehlerquotient in Höhe
von 7,9% für Schreiber/-innen aus 4. Klassen vergleichsweise unauffällig.
Scheele (2006) ermittelte für diese Altersgruppe einen Fehleranteil von 22%,
allerdings bezogen auf ein Lückendiktat mit 74 Items und einem deutlich höhe-
ren Anteil an Abstrakta (vgl. ebd.: 337). Ein Vergleichmit den hier vorliegenden
Daten ist somit nur bedingt aussagekräftig, zumal die Texte der Viertklässler/
-innen mit Blick auf die Großschreibung einen eher geringen Schwierigkeits-
grad aufweisen: Unter den großzuschreibenden Ausdrücken machen die wenig
fehleranfälligen Eigennamen (6,9%) und Konkreta (86,1%) zusammen rund
93% aus, die fehleranfälligeren Abstrakta (6%) und Substantivierungen (1,1%)
hingegen rund 7%.

Die Fehlerquotienten der in Tabelle 3 unterschiedenen Großschreibungsklas-
sen variieren zum Teil erheblich. Eigennamen werden kaum kleingeschrieben
(FQ = 1%), hingegen bilden Substantivierungen erwartungsgemäßmit 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 große Differenz einerseits aus
einer hohen Anzahl einfacher Konkreta (Bank, Puppe) resultiert, während an-
dererseits der fehleranfällige Ausdruck Ruhe in der Gruppe der Abstrakta zu
Buche schlägt (s. Kap. 2.1.2).

Satzanfänge werden zu 1,8% fälschlich kleingeschrieben, Anredepronomen in
der Höflichkeitsform hingegen zu 85,2%, wenngleich die Basisrate mit nur 27

©
 C

op
yr

ig
ht

 E
ric

h 
Sc

hm
id

t V
er

la
g 

G
m

bH
 &

 C
o.

 K
G

, B
er

lin
 2

02
1.

 O
pe

n 
Ac

ce
ss

. C
re

at
iv

e 
C

om
m

on
s-

Li
ze

nz
 4

.0
 (B

Y-
N

C
-N

D
).



(4)(3)(N = 966) (7)(5)(1) (2) (6)
artikel-artikel-Artikel + Artikel-Artikel Verschm./Artikel-
los +wort Präposi-Attribut loswort +

AttributAttribut tion

2414 87111.291 90BR 294Konkreta 81 677

720944150366FW 73

8,6%6,8%10,0%5,1%6,2% 10,8%3,2%FQ

56108 3309 148BR 26Abstrakta 439

128922847127FW 282

FQ 41,1% 50,0% 66,7% 60,1% 46,2%43,5% 64,2%
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Fällen kaum aussagekräftig 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 mögliche Fehlermuster erkennen zu
können. 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 fehleranfällig seien, lässt sich anhand der vorliegenden
Daten nicht bestätigen.

Bevor die Ergebnisse aus diachroner Perspektive beleuchtet werden, richtet
sich der Blick zunächst auf die erfassten syntagmatischen Kontexte, die in Ta-
belle4, teils verdichtet, in sieben Kategorien wiedergegeben werden. Unter der
Bezeichnung Artikel sind definite und indefinite Artikel zusammengefasst, da
sich bezogen auf die Großschreibung kaum Unterschiede zeigten. Der bei der
Auswertung berücksichtigte Kontext, Verschmelzung/Präposition | 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 nurminimal besetzt und kaum vergleichbar sind.

An Tabelle 4 lassen sich trotz unterschiedlich hoher Basisraten zwei grund-
legende Tendenzen erkennen. Erstens: Die Fehleranfälligkeit ist bei Konstruk-
tionen mit einem Artikelwort höher als bei vergleichbaren Konstruktionen mit
definitem oder indefinitem Artikel (Spalten 1 vs. 2 und 3 vs. 4), die offenbar
eher als Indiz für die Großschreibung genutzt werden können. Zweitens: Kon-
kreta und Abstrakta werden häufiger 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 großzuschreibenden Ausdruck zu
dienen, sondern tendenziell eine zusätzliche Hürde zu sein.

Tab.4: Syntagmatische Kontexte (Gesamtgruppe)
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Mit Blick auf die Kontexte (5) bis (7) sind vergleichende Aussagen nur einge-
schränkt möglich. Erwartungsgemäß gelingt die Großschreibung 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/Präposition (Spalte 7). Überraschend ist jedoch der hö-
here FQ im Kontext Verschmelzung/Präposition (Spalte 7) im Vergleich zu
artikellosen Konstruktionen (Spalte 5). Dies scheint in der Gruppe der Konkreta
weniger mit der Konstruktion als mit den großzuschreibenden Ausdrücken
zusammenzuhängen. Den weitaus größten 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 dürfte, während Konstruktionen wie hinter Büschen, im Ge-
büsch trotz vorangestellter Präposition/Verschmelzung deutlich fehleranfälliger
sind. Allerdings ist nicht auszuschließen, dass die unterschiedliche syntaktische
Funktion von Ergänzungen und Angaben dieses Ergebnis beeinflusst hat (s.
Kap. 2.1.1). Demnach fungieren Präpositionalgruppen wie im Gebüsch als Anga-
ben, während die artikellose Konstruktion Jungs ein verbabhängiges Satzglied
ist. Zur Klärung dieser Frage wäre eine Auswertung unter Berücksichtigung 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 abschließend
nicht geklärt werden, zumal die geringen Basisraten kaum Aussagen ermög-
lichen.

Teilkorpora

Für die nach Jahrgängen differenzierte Ergebnisbetrachtung ist vorab zu über-
prüfen, ob der auf die Großschreibung bezogene Schwierigkeitsgrad der Texte,
gemessen am prozentualen Anteil von Eigennamen und Konkreta einerseits
sowie Abstrakta und Substantivierungen andererseits, zwischen den Gruppen
auffällig variiert. In allen drei Teilgruppen liegt der Anteil von Eigennamen/
Konkreta über 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 ähnlichen
Schwierigkeitsgrad auszugehen ist. Tabelle 5 enthält die Ergebnisse für die
Großschreibung als Gesamtkategorie und für die jeweiligen Großschreibungs-
klassen.

Der Fehlerquotient für die Großschreibung steigt von 3,1% im Jahr 1972 auf
7,3% im Jahr 2002 und erreicht zehn Jahre später mit 11,2% den höchsten
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 Viertklässler/-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 Viertklässler/-innen, wie bereits in einer früheren Auswertung
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Substanti-AbstraktaKonkretaEigennamen
(gesamt)

Großschreibung
vierungen

BR 4571 4876 42621972 185

73(N = 254) 241142FW 44

39,5%0,6%1,3% 91,7%FQ 3,1%

6094BR 619 625037 3762002

182(N = 276) 2075445FW 51

48,4%4,1%0,8% 82,3%FQ 7,3%

7595BR 556 926419 5282012

332(N = 436) 4387851FW 74

FQ 11,2% 6,8% 62,9%1,3% 80,4%
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festgestellt werden konnte (vgl. Steinig/Betzel 2014: 361 ff.). Eine ähnliche Ten-
denz zeigt sich außerdem 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/Romstadt i. d.Bd.).

Tab.5: Großschreibung insgesamt und nach Großschreibungsklassen (Teilgruppen)

Für das vorliegende Ergebnis ist nun aufschlussreich, dass der von 1972 bis
2012 ansteigende FQ auch mit einer wachsenden Heterogenität innerhalb der
Gruppen einhergeht: Ein erstes Indiz dafür ist die Differenz zwischen dem
größten 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 Großschreibungsfehler 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 Überblick über 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 für
die Gruppe von 1972, dass 70% der Gesamtheit einen FQ von 4,9% oder niedri-
ger aufweisen.

Perzentil
20 30 40 50 90807010 60

,00,00 ,00,00 ,00,00 4,91972 (FQ) 6,3 9,1
4,3 6,1,00 7,7,00 9,6,00 12,52002 (FQ) 18,6
5,6 8,3,15 10,0,00 13,9,00 20,02012 (FQ) 30,8

Tab.6: Perzentile
.

Demnach enthalten mindestens 60% der Texte von 1972 keinen Großschrei-
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 Veränderung im Untersuchungszeitraum er-
kennbar, wonach einerseits der Anteil fehlerloser Texte von 1972 bis 2012
deutlich abnimmt, während andererseits der Anteil solcher Texte, die einen
relativ hohen FQ aufweisen, von 1972 bis 2012 ansteigt. Dies betrifft in beson-
deremMaße die Gruppe von 2012mit einem deutlich höheren Anteil an Texten
mit einem FQ ≥ 10%.

Wie Tabelle 5 zu entnehmen ist, zeigt sich in allen Jahrgängen die bereits für das
Gesamtkorpus beschriebene Abstufung, ausgehend von kaum fehleranfälligen
Eigennamen über Konkreta und Abstrakta bis zu den Substantivierungen. Le-
diglich 1972 fällt der FQ bei Eigennamen (1,3%) minimal höher als bei Kon-
kreta (0,6%) aus; das Ergebnis geht jedoch auf nur einen falschgeschriebenen
Eigennamen zurück und ist daher nicht aussagekräftig. Insgesamt betrachtet
stellt die Großschreibung 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 begründen
das insgesamt bessere Abschneiden der 1972er-Gruppe. Abweichend von der
sonstigen Tendenz ist der höhere FQ bei Substantivierungen für die Gruppe von
1972. Das Ergebnis verfehlt allerdings das Signifikanzniveau und ist deshalb
kaum zu interpretieren.

Erwartungsgemäß bildet die Großschreibung von Satzanfängenmit Fehlerquo-
tienten von 1,1% (1972), 1,5% (2002) und 2,1% (2012) keinen Fehlerschwer-
punkt in den drei Gruppen. Dies gilt gleichermaßen für die Kleinschreibungmit
Werten von 0,5% (1972), 0,8% (2002) und 1,1% (2012). Die Unterschiede
zwischen den Gruppen sind in beiden Fällen nicht signifikant.

Hinsichtlich der unterschiedenen Großschreibungskontexte 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 für einen aussagekräfti-
gen Vergleich aufweisen. Die stark besetzten artikel- und artikelworthaltigen
Kontexte zeigen für alle Kohorten die schon für die Gesamtgruppe beschriebe-
nen Tendenzen, ohne dass im Jahrgangsvergleich auffällige Veränderungen
festzustellen sind.

Zusammenfassend lässt sich für das ausgewertete Grundschulkorpus und die
darin unterschiedenen Teilgruppen festhalten:

1) Die Ergebnisse lassen eine Abstufung von kaum fehleranfälligen Eigen-
namen über Konkreta bis zu deutlich fehleranfälligeren Abstrakta und
schließlich Substantivierungen erkennen, die einen Erwerbsverlauf entlang
der in Kapitel 1 skizzierten historischen Entwicklungsstufen nahelegen.
Lässt man den Einfluss des Unterrichts vorerst unberücksichtigt (s. Kap. 3),
scheint sich also mit der Orientierung an zunächst pragmatisch-semanti-
schen, später lexikalischen und zuletzt syntaktischen Problemlösestrategien
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12 Den online zugänglichen Test haben auch 44 Schüler/-innen aus Grundschulen
durchgeführt, 136 Proband/-innen haben keine Angabe zum Schultyp gemacht,
alle anderen Proband/-innen besuchten einen Sekundarschultyp (vgl. Müller
2016: 247 ff.).

eine auffällige Parallele zwischen Ontogenese und Historiogenese abzu-
zeichnen.

2) Der Kontext, in dem ein großzuschreibender Ausdruck steht, hat offensicht-
lich einen Einfluss auf den Fehlerquotienten in Abhängigkeit von den unter
1) genannten Großschreibungsklassen. Insbesondere artikelhaltige Kon-
struktionen ohne attributiv besetztes Mittelfeld scheinen die korrekte Groß-
schreibung eines Ausdrucks zu begünstigen.

3) Eine signifikante Fehlerzunahme im Bereich der satzinternen Großschrei-
bung konnte von 1972 bis 2012 ermittelt werden. Dies lässt sich sowohl auf
Konkreta als auch auf Abstrakta zurückführen, während Eigennamen und
die ohnehin in geringer Anzahl vorkommenden Substantivierungen nicht
zu diesem Ergebnis beitragen. Minimale Gruppenunterschiede bei der Groß-
schreibung am Satzanfang sowie der Kleinschreibung sind nicht signifikant.

4) Das Korpus von 1972 enthält in Bezug auf die Großschreibung einen erheb-
lich höheren Anteil an fehlerlosen Texten und lässt eine größere Homoge-
nität erkennen, wohingegen die Leistungsunterschiede in den Texten von
2002 und insbesondere 2012 zunehmen.

2.2 Sekundarstufe
Für die Sekundarstufe I und II sind nach Kenntnis des Verfassers noch keine auf
die jüngere Geschichte bezogenen Daten zur Entwicklung der Großschreibung
veröffentlicht. Die nachfolgenden Ausführungen konzentrieren sich deshalb
ausschließlich auf die Frage, ob sich bei fortgeschrittenen Lernerinnen und
Lernern ähnliche Schwierigkeiten wie in den Grundschultexten abzeichnen.
Hierzuwerden einige Studienergebnisse aus der Sekundarstufe skizziert.

Eine umfangreiche Studie mit 5759 Proband/-innen aus der Sekundarstufe I
und II hat Müller (2016) vorgelegt.12 Zu bearbeiten waren insgesamt 2679
Testwörter auf einer Onlineplattform, die satzbezogen in Minuskelschreibung
präsentiert wurden undmit Blick auf die Groß-/Kleinschreibung zu berichtigen
waren. Aufschlussreich sind insbesondere die Ergebnisse zu den schwierig-
keitsbestimmenden Merkmalen, die die normrichtige Großschreibung signifi-
kant beeinflussen. Von den insgesamt 20 Variablen hatte das Kriterium +/−
Konkretheit den stärksten 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 großzuschreibenden Ausdrucks, wenn es sich um
eine Substantivierung handelt (vgl. ebd.: 292 ff.). Somit kann grundsätzlich
festgehalten werden, dass die auf den Schwierigkeitsgrad bezogene Unterschei-
dung zwischen Konkreta, Abstrakta und Substantivierungen auch noch für die
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Sekundarstufe relevant ist. In Bezug auf den syntagmatischen Kontext verrin-
gern vorhandene Artikel bzw. Artikelwörter den Schwierigkeitsgrad, auch die
potenzielle Attribuierbarkeit eines Ausdrucks hat einen erleichternden Effekt.
Die aufbereiteten Daten interpretiert Müller abschließend ontogenetisch an-
hand von Kompetenzstufen, die sich jeweils durch die Dominanz bestimmter
grammatischer Merkmale und spezifischer Übergangsphasen auszeichnen (vgl.
ebd.: 332 ff.). Am Beginn stehe demnach die semantische Strategie, die mit dem
Übertritt in die Sekundarstufe allmählich durch die zunehmende Großschrei-
bung von Ableitungen (z.B. Läufer) von einer morphologischen Strategie abge-
löst 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 über das Wort hinausgehende Merkmale für die
Großschreibung herangezogen werden, sowie eine pragmatische Strategie,
nach der großzuschreibende Ausdrücke als attribuierbare und anaphorisch
wiederaufnehmbare Diskursinstanzen aufgefasst werden, bilden weitere Kom-
petenzstufen. Die zum Teil großen Kompetenzunterschiede innerhalb einer
Klassenstufe, die vor allem in den unteren Klassen der Sekundarstufe I festzu-
stellenwaren, führtMüller darauf zurück, dass sich Übergangsstrategien verfes-
tigen können, sodass der Aufbau weiterführender kognitiver Strategien blo-
ckiert werde und der Erwerbsprozess zumindest temporär stagniere (vgl. ebd.:
349).

Die skizzierten Schwierigkeiten decken sich im Kern mit Ergebnissen anderer,
zumeist kleinerer Studien zur Großschreibung, in denen Unterschiede zwi-
schen Konkreta, Abstrakta und Substantivierungen in ähnlicher Weise hervor-
treten (vgl. Menzel 1985: 13, Scheele 2006: 337 ff.). Dies trifft auch auf eine
Längsschnittstudie zu, die Betzel (2015) von Klassenstufe 5 bis 7 mittels Lü-
ckendiktaten durchgeführt hat (N = 155). Neben Ergebnissen zum syntagmati-
schen Kontext, wonach übereinstimmend mit Scheele (2006) auch für Sekun-
darstufenschüler/-innen eine artikelhaltige Konstruktion die normrichtige
Großschreibung begünstigt, hingegen ein attributiv besetztes Mittelfeld (das
nette Mädchen) die Schwierigkeit tendenziell erhöht, sind insbesondere die je-
weiligen Entwicklungen der vier gebildeten Leistungsgruppen aufschlussreich.
Während die beiden leistungsstärksten 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 erwähnenswerte Herausforde-
rung darstellen, stagniert die Leistung der beiden schwächeren Gruppen nach
der 6. Klassenstufe (vgl. ebd.: 234 ff.). Somit hängt die normrichtige Großschrei-
bung bei rund 50% der Proband/-innen zur Mitte der Sekundarstufe nach wie
vor nennenswert davon ab, ob es sich umKonkreta oder Abstrakta handelt oder
ob ein Artikel unmittelbar vor dem Substantiv steht. Substantivierte Formen
werden von den leistungsschwächeren Gruppen am Ende von Klasse 7 mehr-
heitlich kleingeschrieben. Bei einem Teil der Stichprobe scheint sich also eine
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umOberflächensignale erweiterte semantische Übergangsstrategie konsolidiert
zu haben, die denweiteren Erwerbsprozess zumindest erschwert.

Aufgrund verschiedener Erhebungsmethoden und Schwierigkeitsgrade lässt
sich kein direkter Vergleich zu den analysierten Grundschultexten ziehen.
Grundsätzlich kann aber festgehalten werden, dass die schwierigkeitsbestim-
menden Merkmale, die in den 4. Grundschulklassen ausschlaggebend für die
Großschreibung waren, in ähnlicher 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. Müller 2016: 351).

3 Abschließende Diskussion ausgewählter Ergebnisse

Bislang wurden die schülerseitigen Ergebnisse zur Großschreibung losgelöst
von der Variable Unterricht diskutiert. Schüler/-innen erwerben auch außer-
halb unterrichtlich gesteuerter Prozesse durch den Umgang mit geschriebener
Sprache orthographische Regularitäten. Dennoch spielt der Rechtschreibunter-
richt im Erwerbsprozess eine entscheidende Rolle, weil er durch seine jeweili-
gen Rahmenbedingungen Einfluss darauf hat, welche Unterstützung Lernende
erhalten, um ein System wie die Großschreibung zu entdecken. Vor diesem
Hintergrund werden abschließend ausgewählte Ergebnisse der vorangegange-
nen Kapitel diskutiert, zwei Fragen stehen dabei im Zentrum:

I) Die in den Schülerleistungen abzulesende Abstufung von zuerst beherrsch-
ten Eigennamen über Konkreta bis zu den in der Sekundarstufe noch fehler-
anfälligen Abstrakta und Substantivierungen legt eine stufenartige Erwerbs-
reihenfolge analog zu den Schritten im historischen Entwicklungsprozess
nahe. Welche Rolle kommt dem Unterricht bei dieser auffälligen Analogie
zwischen Erwerb und Historie zu?

II) Fehler im Bereich Großschreibung haben sich in den untersuchten Grund-
schultexten über 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 Gründe lassen sich für diese Entwicklung annehmen?

Vordergründig erscheint die unter I) genannte Reihenfolge als natürliche Er-
werbsreihenfolge, nach der Lernende entlang kognitiver Entwicklungsstufen
semantisch-pragmatisch motiviert zunächst Eigennamen und Wörter für sinn-
lich wahrnehmbare Objekte großschreiben, bevor mit zunehmender Reife for-
male Kriterien einbezogen werden, sodass der Majuskelgebrauch nach und
nach eine Ausweitung auf Abstrakta und schließlich Substantivierungen er-
fährt. Dass es sich dabei um eine unterrichtlich beeinflusste Erwerbsreihenfolge
handelt, zeigt ein Blick in zugelassene Schulbücher unterschiedlicher Klassen-
stufen (vgl. Röber-Siekmeyer 1999, Röber 2011, Gaebert/Günther 2011, Betzel
2015). So folgt die unterrichtliche Progression exakt den in Kapitel 1 dargestell-

©
 C

op
yr

ig
ht

 E
ric

h 
Sc

hm
id

t V
er

la
g 

G
m

bH
 &

 C
o.

 K
G

, B
er

lin
 2

02
1.

 O
pe

n 
Ac

ce
ss

. C
re

at
iv

e 
C

om
m

on
s-

Li
ze

nz
 4

.0
 (B

Y-
N

C
-N

D
).



199

Untersuchungen zur Entwicklung der Großschreibung

13 Erfasst man die Großschreibung mit dem Kriterium Attribuierbarkeit, bleiben
insgesamt nur wenige Ausnahmen. Hierzu zählen z.B. Funktionsverbgefüge wie
in Ruhe lassen (s. Kap. 2.1.2) oder Ausdrücke wie im Folgenden, im Allgemeinen
usw., die seit der Rechtschreibreform von 1996 großzuschreiben sind.

ten historischen Entwicklungsschritten. Die Großschreibungwird in allen Lehr-
werken an die lexikalische Kategorie Substantiv gekoppelt, gleichzeitig wird die
Kleinschreibung von Verben (Tunwörter) und Adjektiven (Wiewörter) 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 Einführung formaler Kriterien wie flexions- oder wortbil-
dungsmorphologischer Eigenschaften sowie der Artikelfähigkeit des Substan-
tivs. Substantivierungen stehen dann ab der Sekundarstufe im Fokus und erfor-
dern von den Lernenden eine Revision ihrer bisherigen Strategien, weil plötz-
lich auch Wörter anderer lexikalischer Kategorien wie der ursprünglich klein-
zuschreibenden ‚Tun-‘ oder ‚Wiewörter‘ großgeschrieben werden können,
deren Großschreibung etwa in das laute Lachen oder das kräftige Rot jedoch nur
syntaktisch zu erfassen ist. Den Ausgangspunkt der unterrichtlichen Unterstüt-
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 Großschreibung syn-
taxbasiert einzuführen, um „einmal ausgebildete gesellschaftliche Wissensbe-
stände verfügbar zu machen“ (Bredel 2006: 160), begünstigt die vorgegebene
Unterrichtsprogression einen Lernweg, der ausgehend von der Semantik über
Zwischenschritte idealiter zur Syntax als Zielpunkt verläuft, sodass die unter I)
dargestellte Erwerbsreihenfolge als Konsequenz davon erscheint. Zwar kann
Lernen grundsätzlich als Ausbau von Komplexität verstanden werden, kritisch
ist jedoch zu hinterfragen, ob der didaktisch vorgegebene Lernweg von der
Semantik zur Syntax verlaufen sollte oder ob Komplexitätsausbau nicht von
Beginn an im Rahmen eines syntaktischen Zugangs zur Großschreibung erfol-
gen kann, sodass der Problemlöseprozess der Lernenden bereits innerhalb der
zielführenden Strategie stattfindet.

Zur Frage, wie sich syntaktische Merkmale der Großschreibung adressatenge-
recht vermitteln lassen, liegen sowohl für die Grundschule als auch für die
Sekundarstufe zahlreiche Unterrichtskonzeptionen vor, die im Kern auf ein
einheitliches syntaktisches Kriterium hinauslaufen, ohne die Großschreibung
an die lexikalische Kategorie Substantiv zu binden: „Großgeschrieben werden
attribuierbare Ausdrücke“ (Bredel 2010: 223). Am Beispielsatz Die (lieben) Kin-
der machen beim (lustigen) Spielen (großen) Lärm. wird anhand der eingeklam-
merten Attribute ersichtlich, dass alle großzuschreibenden Ausdrücke damit
erfasst werden können, unabhängig davon, ob es sich um Konkreta, Abstrakta
oder Substantivierungen handelt.13 Wahl u. a. (2017) konnten anhand einer
experimentellen Interventionsstudie zur Großschreibung zeigen, dass der syn-
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taxbasierte Ansatz bereits in der 2. Klasse umsetzbar ist, und damit Einwände
entkräften, dass er für Grundschüler/-innen eine Überforderung darstelle. Im
Ergebnis erbrachte diese Intervention nur minimale Vorteile für 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 Ansätze trotz Schu-
lung der Lehrkräfte im Laufe der Zeit teilweise vermischt wurden. Unterrichts-
gepflogenheiten, vorhandene Materialien, curriculare Vorgaben oder auch
mangelnde Routine, syntaktische Phänomene im Unterricht zu thematisieren,
könnten Gründe hierfür sein. Zukünftige Forschungen sollten die Frage der
Nachhaltigkeit syntaxbasierter Interventionen stärker berücksichtigen. So er-
geben sich durch den Einsatz digitaler Lernformen (Erklärvideos, digitale Auf-
gabenformate etc.) neue Möglichkeiten der Forschung, syntaxbezogene Inter-
ventionen über einen längeren Zeitraum zu steuern, um Aufschluss über län-
gerfristige Effekte zu erhalten. Unabhängig von vergleichsweise kurzfristig ge-
messenen Effekten, wie sie in Interventionsstudien üblich sind, scheint aber
mit Blick auf die in Kapitel 2 dargestellten Resultate eine syntaxbezogene Ver-
mittlung der Großschreibung in den ersten Grundschuljahren aus längerfristi-
ger Perspektive bedeutsam zu sein: Die bis weit in die Sekundarstufe fehler-
anfälligen Abstrakta und Substantivierungen legen die Vermutung nahe, dass
eine vermeintlich kindgerechte Strategie, die die Großschreibung an die lexika-
lische Kategorie Substantiv bindet, die Kleinschreibung aller anderen
Wortarten zur Regel erhebt und Substantive zunächst auf wortsemantische
Eigenschaften beschränkt, von einem Teil der Schüler/-innen nicht als
Zwischenschritt verarbeitet wird, sondern sich in einem Maße verfestigt, dass
erforderliche Strategiewechsel im weiteren Lernprozess nicht ausreichend ge-
lingen. Die Ergebnisse von Müller (2016) und Betzel (2015) legen dies zumin-
dest nahe (s. Kap. 2.2). Der Ausbau einer zielführenden und systemadäquaten
syntaktischen Strategie wird somit erschwert. Folgt man diesen Überlegungen,
wäre die oben skizzierte ‚traditionelle‘ Unterrichtsprogression nicht nur als
unnötiger Umweg im Lernprozess, sondern auch als Grund dafür anzusehen,
weshalb die Systematik der Großschreibung von einem Teil der Lernenden nur
unzureichend erworbenwird.

Die unter II) erwähnte Zunahme von Verstößen gegen die Großschreibung
steht im Zusammenhang mit einer Entwicklung, wie sie an diesem Korpus für
die Rechtschreibung insgesamt sowie für die Kommasetzung bereits festgestellt
wurde. Die naheliegende Folgerung, in den neueren Texten zeigte sich aus-
schließlich eine Entwicklung zumNegativen, wäre jedoch falsch. So hat z.B. der
Umfang des aktivenWortschatzes und die Vielfältigkeit des Textvokabulars von
1972 bis 2002 signifikant zugenommen und konnte 2012 auf dem Niveau von
2002 gehaltenwerden (vgl. Betzel/Steinig 2016). Da also in den Texten von 2002
und 2012 seltenere Wortformen und ein vielfältigeres Textvokabular vorzufin-
den sind, gehen Schreibende dieser Gruppen in Bezug auf die Rechtschreibung
hypothetisch ein größeres Wagnis ein, was zur festgestellten Fehlerzunahme
beigetragen haben könnte. Diese Hypothese konnte jedoch nicht bestätigt wer-
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14 Die Variable time on task geht auf ein Modell schulischen Lernens von Carroll
(1963) zurück und meint die aktive Lernzeit eines Schülers/einer Schülerin mit
einer Aufgabe. Die Variable gilt als Prädiktor für den Lernerfolg (vgl. Helmke
2015: 78 f.).

den. Tendenziell enthalten Texte mit einem vielfältigeren Textvokabular sogar
weniger Rechtschreibfehler, sodass die genannten Veränderungen im Text-
wortschatz als Erklärung für die Fehlerzunahme auszuschließen sind (vgl.
ebd.).

Welche Gründe lassen sich ansonsten anführen? Sicherlich sind solche Verän-
derungen nicht monokausal zu erklären und stehen mit einem gesellschaft-
lichenWandel, möglicherweise auchmit einem veränderten Stellenwert norm-
richtiger Schreibungen insgesamt im Zusammenhang, worauf die Institution
Schule kaum Einfluss hat. Überlegungen, welche Rolle dem Unterricht bei
dieser Entwicklung zukommen könnte, sind spekulativ und aufgrund der drei
Erhebungszeitpunkte mit einer Spanne von 40 Jahren schwierig. Steinig u. a.
(2009) haben auf der Grundlage der jeweils für 1972 und 2002 in Nordrhein-
Westfalen geltenden Lehrpläne die Annahme formuliert, dass der zeitliche An-
teil, den die explizite Thematisierung von Rechtschreibphänomenen im
Deutschunterricht einnimmt, 2002 gegenüber 1972 zurückgegangen sei. Wenn
dies für den Grundschulunterricht tatsächlich zuträfe und in ähnlicher Weise
für die Gruppe von 2012 Gültigkeit hätte, könnte darin ein Grund für die
aufgezeigten Veränderungen liegen. Dass Kinder auch außerhalb expliziter
Rechtschreibarbeit Regularitäten 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 leistungsstär-
keren Kindern auch bei geringerer unterrichtlicher Unterstützung besser ge-
lingt als leistungsschwächeren, die mutmaßlich auf eine stärkere Strukturie-
rung des Lerngegenstandes angewiesen sind und deshalb von einem höheren
Anteil an Rechtschreibunterricht profitieren würden. Setzt man Rechtschreib-
unterricht nicht mit Regellernen gleich, sondern schreibt ihm die Aufgabe zu,
durch geeignete Lernsituationen die Aufmerksamkeit der Kinder auf be-
stimmte Phänomene zu richten, um individuelle Problemlöseprozesse anzu-
stoßen, erhalten leistungsschwächere Kinder den notwendigen Rahmen, um
orthographische Regularitäten entdecken zu können. Folgt man dieser Argu-
mentation, würde ein seit 1972 potenziell abnehmender Anteil an expliziter
Rechtschreibarbeit insbesondere diejenigen benachteiligen, die auf eine stär-
kere Strukturierung und eine bewusste Lenkung ihrer aktiven Lernzeit auf
formalsprachliche Merkmale angewiesen sind (time on task14). Die Zunahme
von Texten mit vielen Großschreibungsfehlern in den Jahrgängen 2002 und
2012 und der damit zusammenhängende Anstieg an Fehlern für die Groß-
schreibung insgesamt wären vor diesem Hintergrund – zumindest teilweise –
erklärbar.
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Unabhängig von der zuvor diskutierten Fehlerzunahme im Untersuchungszeit-
raum sollten die in Abhängigkeit von Semantik und Lexik ermittelten Schwie-
rigkeiten im Bereich Großschreibung zu einer Revision der ‚traditionellen‘
Lernabfolge im Unterricht ermutigen. Demnach würde die letzte Stufe der
historischen Entwicklung, das syntaktische Kriterium, den Ausgangspunkt der
schulischen Auseinandersetzung mit der Großschreibung bilden, mit dem sich
bis auf wenige Ausnahmen großzuschreibende Ausdrücke einheitlich erfassen
lassen. Aus dieser Perspektive wäre Lernprogression dann nicht mehr als Revi-
sion zuvor eingeführter Großschreibungskriterien zu verstehen, die einem Teil
der Lernenden offensichtlich nur unzureichend gelingt, sondern als kohärenter
Ausbau syntaxbasierter Strategien.
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1 Wir danken Ursula Bredel und Helmuth Feilke herzlich für viele kritische Nach-
fragen und Kommentare.

Kristian Berg, Jonas Romstadt

Reifeprüfung – Das Komma in Abituraufsätzen von 1948
bis heute

1 Ausgangspunkt1

Um die Kommakompetenz von Studierenden scheint es schlecht bestellt zu
sein. Krafft (2016: 154) bemerkt, dass bei Lehramtsstudierenden ein „grundsätz-
liches Verständnis dafür, welche Funktion/en das Komma überhaupt 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 grundsätzlich 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 über mangelnde Komma-
kompetenz sind auch außerhalb schulischer Kontexte nicht neu: So diskutiert
schonWustmann (1891: 307 ff.) vor weit über 100 Jahren in „Allerhand Sprach-
dummheiten“ (der „Grammatik des Zweifelhaften, des Falschen und des Häß-
lichen“) besonders fehlerbelastete Fälle der Kommasetzung wie z.B. fehlende
Kommas bei erweiterten Infinitiven sowie bei Ganzsätzen, die durch und ver-
bunden sind.

Ist es tatsächlich so schlimm, wie angenommen wird? Und wenn ja, seit wann?
In welchen Bereichen? Was machen die Schüler und Schülerinnen denn ei-
gentlich (undwasmachen sie nicht), wenn es umKommas geht?

Wir versuchen, diese Fragen zu beantworten, und zwar mithilfe einer großen
Sammlung von Abiturarbeiten aus dem 20. und 21. Jahrhundert. So geht es
neben der Frage, ob erforderliche Kommas gesetzt werden, auch um überflüs-
sige Kommatierungenwie die folgende, die schon oft beobachtet wurde:

(1) Nach dem Sieg im Deutschen Krieg, hatte sich Bismarck für 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 hatte)
bezeichnet; im Deutschen ist dies ein spezieller Bereich, der syntaktisch eine
herausgehobene Stellung hat. Weil dieses Komma so häufig vorkommt, hat es
in der Fachliteratur eine eigene Bezeichnung erhalten: das Vorfeldkomma.
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2 Das bedeutet natürlich nicht, dass diese – sprachwissenschaftlich erarbeiteten –
Kommapositionen den (mentalen) Repräsentationen von Eigenregeln/implizi-
ten Mustern von Lernerinnen und Lernern entsprechen müssen. Sie sind ledig-
lich eine theoretische Abstraktion über 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 Aufzählungen
‚ersetzen‘ sie das Komma.

Aber wie verbreitet ist es wirklich und stimmt der subjektive Eindruck, dass
solche Kommas häufiger werden? Um diese und ähnliche Fragen wird es auf
den nächsten Seiten gehen. Wir werden zeigen, dass die Abiturarbeiten im
Laufe der Zeit immer ärmer an bestimmten Interpunktionszeichen werden;
dass bestimmte Kommabereiche stabil sind, in anderen die Kompetenz mit der
Zeit abnimmt; und dass Letzteres v. a. für diejenigen Bereiche gilt, die sich nicht
einfach über das Lernen von Signalwörtern erschließen lassen.

2 Was wir wissen

Schon Schülerinnen und Schüler 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 häufig sind (vgl. Afflerbach 1997: 67 ff.). Dauberschmidt (2016:
187 ff.) macht ähnliche Beobachtungen für Kinder am Ende ihrer Grundschul-
zeit: Viele sind schon einigermaßen kompetent darin, Kommas zu setzen –
ohne dass jemals Regeln oder Konzepte im Unterricht thematisiert worden
wären. Offenbar nutzen sie vielmehr „Eigenregeln“ (Esslinger/Noack 2020: 3,
Müller 2007: 253), indem sie implizit Muster aus sprachlichemMaterial abstra-
hieren und diese in eigenen Texten verwenden (vgl. Funke 2005).

Welche Muster das im Deutschen sein könnten, ist sprachwissenschaftlich
durch Primus (1993, 2010) beschrieben worden. Primus zeigt, dass sich im
Prinzip alle Kommas imDeutschen auf drei Positionen zurückführen lassen:2

Kommas kommen erstens in Aufzählungen vor, und zwar in solchen, die nicht
mit und oder vergleichbaren (sog. echt-koordinierenden) Konjunktionen3 ver-
bunden sind. Oft werden Substantive oder Nominalgruppen einander nebenge-
ordnet (koordiniert) wie in Abbildung 1.

Zärtlichkeit und Zuneigung sind hier koordiniert und bilden mit gelöste Freude
eine große Satzeinheit (eine sog. Konstituente). Das Komma ist ersetzbar durch
und: Zärtlichkeit und Zuneigung und gelöste Freude.
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4 Diese Abbildungen verdeutlichen einen wichtigen Aspekt: Wir beschreiben die
digitalisierten, gewissermaßen in Druckschrift ‚übersetzten‘ Texte und blenden
ihren Produktionsmodus weitgehend aus (vgl. Reinken 2018). Bis in die 1970er-
Jahre war jedoch auch (schönes) 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_…) siehe Kapitel 3.

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 können, neben anderen Mitteln, auch mit Kommas
markiert werden (Abb.2).

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 können aber auch am linken oder rechten Rand des Satzes
auftreten: Deinen Hund, den würde ich nicht mitnehmen bzw. Ich würde ihn zu
Hause lassen, deinen Hund.

Und schließlich kommen Kommas an Satzgrenzen vor. Satzgrenzen können die
Grenzen zweier potenziell selbstständiger Sätze sein (Das Licht brannte noch, er
kontrollierte den Herd.) – der Begriff ist aber weiter gefasst und schließt auch
untergeordnete Nebensätze (Abb.3) und erweiterte Infinitive ein (Abb.4).
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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 Fälle gemeinsam? Sowohl Nebensätze 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 übergeordneten Satz (sagen bzw. nutzen) wird durch das
Kommamarkiert.

Wo setzen Schülerinnen und Schüler nun Kommas, wo machen sie Fehler?
Diese Frage berührt die Kommatierungskompetenz, die häufig durch die Kom-
mafehlerzahl beschrieben wird. Die Kommafehlerzahl hat in vielen Studien
einen zentralen Status; so etwa bei Pießnack/Schübel (2005), die Deutsch-
Abituraufsätze von 333 Schülerinnen und Schülern untersuchen. 47% aller
orthographischen Fehler in diesen Arbeiten beschreiben sie als Interpunktions-
fehler; wiederum über 90% dieser Kategorie entfallen allein auf das Komma.
Fehlende Kommas in Aufzählungen 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 Großteil der fehlenden Kommas sind Satzgrenzenkommas. Allerdings
wird nicht erhoben, wie häufig solche Konstruktionen korrekt kommatiert
wurden. So bleibt der Blick bei Pießnack/Schübel (2005) (und den meisten
vergleichbaren Untersuchungen) fehlerzentriert.

Für deutsche Schülerinnen und Schüler 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 führen, wurde in einer Studie in den
1990er-Jahren untersucht: Etwa 350 Schülerinnen und Schüler der 8. Real-
schulklasse sollten eine Inhaltsangabe verfassen; die Anforderung, Kommas zu
setzen, blieb also implizit. Außerdem 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 fördern überraschende 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 Fällen – wie erwartet – die größte
Fehlerquelle (vgl. Melenk 2001: 173, Melenk/Grundei 2001: 213–215). Für das
Aufzählungskomma konnte gezeigt werden, dass die Schüler/-innen in ihren
eigenen Texten kaum Fehler machten, in den expliziten Kommaaufgaben war
die Fehlerrate hingegen ungewöhnlich hoch (vgl. Melenk 2001: 221).

Die implizite Kommafähigkeit scheint der expliziten also vorauszueilen. Das
könnte auch erklären, warum die Grundschüler/-innen das Komma schon
recht sicher setzen, obwohl sie noch keine Regeln kennen.

Die Studie erbrachte aber noch ein anderes Ergebnis. Untersucht wurde näm-
lich auch, ob – und wenn ja, wie – ein grammatikbasierter Kommaunterricht
die Kommafähigkeit begünstigt. Dafür wurde eine entsprechende Unterrichts-
reihe durchgeführt und die Kommasetzungsfähigkeit der Schülerinnen und
Schüler davor sowie unmittelbar danach geprüft und dann noch einmal sechs
Wochen später, um zu ermitteln, was ‚hängengeblieben‘ ist (Behaltenstest).
Diese Tests bestanden jeweils darin, dass die Lernenden in fremde Texte (die –
methodisch ungünstig – verschiedenen Textsorten angehörten und unter-
schiedlich komplexwaren) Kommas einsetzenmussten.

Alle Fehler zusammengenommen (fehlende und überflüssige 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 für Melenk (1998: 47) „insofern unerwartet, als sich im Verlauf der
Unterrichtsreihe eine deutliche Verbesserung einstellen müsste, die dann ei-
nigeWochen später wieder nachzulassen pflegt“.

Um das Ergebnis besser zu verstehen, unterschied Melenk zwischen fehlenden
und überflüssigen 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 überflüssigen Kommas: Sie
machten zu Beginn der Unterrichtsreihe nur 4% aller gesetzten Kommas aus,
erhöhten sich im Nachtest auf 23,7%, um im Behaltenstest wieder annähernd
auf das Niveau des Vortests (5,1%) zu sinken. Ursache dafür 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 Häufigkeit relevanter Kommastellen im
sonst üblichen Gebrauch nicht adäquat ab (vgl. Melenk 2001: 222). Gleichzeitig
kann vermutet werden, dass die große Aufmerksamkeit auf das Komma wäh-
rend des Kommaunterrichts die Schreibenden möglicherweise dazu verführt
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 Achtklässle-
rinnen und Achtklässlern verschiedener Schularten. Die Schülerinnen und
Schüler besuchten entweder eine Unterrichtseinheit zur (Satz-)Grammatik
oder gehörten 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.:
104 f.). Ähnlich findet auch Sappok (2011: 403 ff.) für Schülerinnen und Schüler
der 3., 4. und 6. Klasse, die einen grammatikorientierten Kommaunterricht
besucht haben, keine Vorteile gegenüber anderen Gruppen. Explizite Gramma-
tikkenntnisse spielen offenbar, das bemerken alle dargestellten Studien, für die
Kommatierungskompetenz vieler Schülerinnen und Schüler nur eine sehr ge-
ringe Rolle.

In dieses Bild fügt sich auch die groß angelegte Studie von Müller (2007) zum
Komma nach Gefühl. In unterschiedlichen Experimenten mit Schülerinnen
und Schülern verschiedener Klassenstufen – u. a. ein Diktat, Arbeitsblätter –
konnte er zeigen, dass Pausen, Signalwörter und semantische Aspekte (Komma
zwischen Sinneinheiten) für die Schreibenden relevante Kommaauslöser sind
(vgl. ebd.: 241 ff.). Zumindest in den dort untersuchten kommunikativen Set-
tings scheinen diese Aspekte die Kommasetzung zu beeinflussen. Die Orientie-
rung an Pausen basiert auf einer Übergeneralisierung: Wenn Texte vorgelesen
werden, treten Kommas häufig an Stellen auf, die in der gesprochenen Sprache
durch Pausenmarkiert werden können. 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 Abkürzung
gewissermaßen – beim Lernen eine Rolle zu spielen. Es ist umstritten, inwie-
weit didaktische Konzepte an solche Befunde anknüpfen sollten (vgl. Esslin-
ger/Noack 2020).

Über die Kommasetzung von Schülerinnen und Schülern ist also, trotz der zum
Teil höchst heterogenen Zielgruppen und unterschiedlichen Fragestellungen,
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durchaus einiges bekannt:Wir wissen etwas darüber, wann sie welche Kommas
tendenziell zum ersten Mal setzen; wir haben Kenntnisse darüber, welche Stra-
tegien sie dabei (implizit) nutzen bzw. woran sie sich orientieren; und wir
haben Hinweise darauf, welche unterrichtliche Behandlung des Themas ziel-
führend sein kann undwelche nicht.

All diese Studien haben gemein, dass sie vereinzelt als (Pseudo-)Längsschnitt-
studien interpretiert werden können und damit individuelle Lern- und Er-
werbsprozesse abbilden können (vgl. z.B. Afflerbach 1997 oder z. T. auchMüller
2007). Sie fokussieren damit erwerbsbezogene Längsschnitte bei Lernenden.
Gleichzeitig lassen sie aufgrund ihrer Zielsetzung keine Rückschlüsse auf die
historische Entwicklung bzw. den Wandel der Kommasetzung zu, sondern be-
schreiben jeweils nur einen konkreten Erhebungszeitpunkt. Veränderungen im
Gebrauch sind so nicht oder nur schwer darstellbar.

An dieser Stelle setzen wir an: Unser Ziel ist, historische Entwicklungen im
tatsächlichen Schriftgebrauch abzubilden und Entwicklungstendenzen heraus-
zuarbeiten. Ähnlich verfahren auch Steinig/Betzel (2014), die eine groß ange-
legte historische Untersuchung für die Rechtschreibleistung von Schülerinnen
und Schülern der Grundschule vorlegen, die Texte aus den Jahren 1972, 2002
und 2012 enthält und so einen Zeitraum von insgesamt 40 Jahren überspannt
(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 häufig 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 tatsäch-
lichen Gebrauch von Interpunktionszeichen. Da diese Arbeiten einen Zeitraum
von etwa 70 Jahren abdecken, können wir auch längerfristige Entwicklungen
erfassen.

3 Datengrundlage

Als Datengrundlage dient das Korpus GraphVar (https://graphvar.uni-bonn.
de), eine Sammlung von 1617 Abiturarbeiten der Fächer Deutsch, Biologie und
Geschichte. Sie wurden zwischen 1923 und 2018 an einem niedersächsischen
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; für einige Auswertungen liegen bereits
Daten vor, für andere noch nicht. Vor 1953 wurden alle verfügbaren Arbeiten
digitalisiert, nach 1953 im Fünfjahresabstand.
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Warum ausgerechnet die Fächer Deutsch, Biologie und Geschichte? Bis Ende
der 1970er-Jahre mussten sämtliche Schülerinnen und Schüler ihr schriftliches
Abitur in den Fächern Deutsch, Mathematik und Latein schreiben; im neu-
sprachlichen Zweig kam zusätzlich Französisch 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. Bölling 2008, Wolter
2016). Deutschklausuren sind also die einzigen Arbeiten, die durchgängig vor-
handen und gleichzeitig umfangreich genug sind (anders als etwa die Klausu-
ren in Mathematik); sie sind außerdem frei verfasst (anders als Lateinklausu-
ren). Ergänzend wurden ab den 1980er-Jahren die Klausuren in Biologie und
Geschichte digitalisiert. Biologie ist diejenige Naturwissenschaft, deren Klausu-
ren ammeisten Fließtext enthalten; im Fach Geschichte liegenmehr Klausuren
vor als in anderen Gesellschaftswissenschaftenwie 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 können (vgl. Wrobel 2014), vergleichbar sind.
Das gilt z.B. für das kommunikative Setting, in das die Texte eingebunden sind:
Die Schülerinnen und Schüler sind (vermutlich) darauf bedacht, einen ortho-
graphisch richtigen Text für die bewertende Lehrkraft zu verfassen. Andere
externe Faktoren wie etwa die Zeit, die zum Schreiben zur Verfügung stand,
haben sich zwar im Laufe der Jahre verändert, allerdings in einem bekannten
Maße.Wir kommen unten auf diese Einflussfaktoren zurück.

Das Korpus ist zeichengenau transkribiert, inklusive aller Rechtschreibfehler.
Auf einer weiteren Ebene ist diejenige Form vermerkt, die zum jeweiligen
Zeitpunkt orthographisch richtig gewesen wäre; außerdem sind die Texte syn-
taktisch annotiert. Wir wissen also, aus welchen Bestandteilen die Sätze aufge-
baut sind. Das ist für die Fragestellungen in diesem Aufsatz vorteilhaft: Wir
können alle Sätze des Korpus nach bestimmten grammatischen Strukturen
filtern und uns bspw. nur die Vorfelder der Sätze ausgeben lassen und dann für
jeden Satz prüfen, ob das Vorfeld kommatiert ist oder nicht.

Drei Entwicklungen erschweren die Vergleichbarkeit über die Zeit. Zum einen
steigt die Zahl der Arbeiten pro Jahrgang. Besonders stark ist der Anstieg 1983,
weil hier Kurssätze von Biologie- und Geschichtskursen hinzukommen
(Abb.5).

Diese Entwicklung hat allerdings auch etwas mit demographischen Verände-
rungen zu tun: Die Größe der Abiturjahrgänge schwankt (z.B. 60 Abiturientin-
nen und Abiturienten im Jahrgang 2003 vs. 125 im Jahrgang 2018). Die absolu-
ten Zahlen sind also variabel. Für die relativen Werte – konzeptualisiert als der
Anteil derjenigen Personen, die ihre Schullaufbahn mit dem Abitur abschlie-
ßen, im Verhältnis zur Größe der Jahrgangskohorte – gilt das weit weniger.

Auf Grundlage von Daten des Landesamtes für Statistik Niedersachsen ergibt
sich für 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 über die Zeit, aufgeschlüsselt nach
Fächern

5 Das ist natürlich nur eine Näherung; Migrationsbewegungen (auch innerhalb
Deutschlands) wie z. B. Zuzüge von 18-jährigen Personen in den betreffenden
Landkreis oder in das Bundesland Niedersachsen bleiben unberücksichtigt.

an 18-Jährigen an, die im jeweiligen Jahr erfolgreich eine Abiturprüfung abge-
legt haben. Es wird also jeweils ermittelt, wie viele Schülerinnen und Schüler
(im untersuchten Landkreis bzw. in Niedersachsen) in einem Jahr eine Abitur-
prüfung absolviert haben, und dieser Wert wird in einem zweiten Schritt in
Relation zu allen Personen gesetzt, die 18 Jahre zuvor dort geboren wurden.5

Daraus resultiert folgendes Bild (Abb.6):

Abb.6: SekII-Abschluss relativ zur Kohortengröße (18-jährige Personen) im untersuchten
Landkreis und niedersachsenweit

Quelle: Niedersächsisches Landesamt für Statistik

©
 C

op
yr

ig
ht

 E
ric

h 
Sc

hm
id

t V
er

la
g 

G
m

bH
 &

 C
o.

 K
G

, B
er

lin
 2

02
1.

 O
pe

n 
Ac

ce
ss

. C
re

at
iv

e 
C

om
m

on
s-

Li
ze

nz
 4

.0
 (B

Y-
N

C
-N

D
).



214

Teil 2: Wortschatz, Grammatik und Rechtschreibung

Für die ab 1982 zur Verfügung 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 ungewöhnlich viele Schülerinnen und Schüler das
Abitur absolviert haben, kann damit erklärt werden, dass wegen der Umstel-
lung vom 13-jährigen zum 12-jährigen Abitur (G9 zu G8) ein doppelter Jahr-
gang in Niedersachsen zur Prüfung zugelassen wurde. Die Daten für das ge-
samte Bundesland Niedersachsen weichen von denen des Landkreises ab: Hier
ist ein deutlicher Anstieg erkennbar, der von 15,6% im Jahr 1980 über 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 Schullaufbahnmit dem Abitur abschließen, im betref-
fenden Landkreis nur wenig. Das sind gute Nachrichten für die Vergleichbarkeit
der Daten.

Das zweite potenzielle Problem ist, dass die Arbeitenmit der Zeit umfangreicher
werden. Die Textlänge steigt von durchschnittlich 1000 Wörtern in den 1950er-
Jahren auf durchschnittlich 2000Wörter seit den 1990er-Jahren an. Mehr Wör-
ter bedeutet natürlich auch: mehr Fehleranlässe. Es ist also rein statistisch
wahrscheinlicher, dass in späteren Jahrgängen mehr Fehler gemacht werden.
Wir zählen daher eben nicht nur die Fehler, sondern setzen sie ins Verhältnis zu
den richtigen Kommas. Damit ergibt sich ein Verhältniswert, der weniger emp-
findlich für Schwankungen der Gruppengröße oder Textlänge ist.

Das dritte Problem betrifft das Aufgabenformat und die Rahmenbedingungen.
Bis in die 1960er-Jahre mussten die Schülerinnen und Schüler sogenannte
Besinnungsaufsätze verfassen, eine Textform, die erstmals 1938 eingeführt
wurde (vgl. Ludwig/Mechert 1987: 11). Heutzutage werden andere Anforderun-
gen an die Schreibenden gestellt, die sich grob in das Anfertigen von Analysen,
Interpretationen, Erörterungen und informierend-argumentativen Texten
unterteilen lassen (vgl. für einen Überblick der aktuellen Einheitlichen Prü-
fungsanforderungen: Steets 2014). Diese Aufgaben sind etwas völlig 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,
während in den 1950er-Jahren fünfeinhalb Zeitstunden zur Verfügung stan-
den – in dieser Zeit mussten allerdings eine Vor- und eine Reinschrift angefer-
tigt werden (häufig wurde explizit auch das Schriftbild bewertet). Seit 2005/06
werden die Aufgaben in Niedersachsen zentral gestellt; vorher genehmigten die
Behörden die von Lehrkräften eingereichten Aufgaben. Mit anderen Worten:
Wenn sich etwa Zeitvorgaben für den Schreibprozess verändern (und das
haben sie), dann spiegelt sich diese Entwicklung möglicherweise 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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6 Die Notenangabe erfolgt im üblichen 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 für die Note 6,0 stehen.

Daten (z. T. stichprobenartig, z. T. in Gänze) und visualisieren sie als Verhält-
nisse über die Zeit. Wo andere Methoden zum Einsatz kommen, werden sie an
Ort und Stelle erläutert. 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 Punktzahl6 (8 Punkte) zusammen-
setzt.

4 Beobachtungen

4.1 Satzzeichen
Wir schauen uns zunächst Häufigkeiten und Verteilungen der unterschied-
lichen Satzzeichen an, und zwar pro 100Wörter. 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 Anführungszeichen ignorieren wir aus Gründen der Übersichtlich-
keit. Der erste Befund: Punkte und Kommas sind die mit Abstand häufigsten
Satzzeichen und ihr Gebrauch ist relativ stabil (Kommas sind im Schnitt etwas
häufiger als Punkte; beide bewegen sich aber in derselben Größenordnung). Im
Laufe der letzten Jahrzehnte ist die Zahl der Satzpunkte verhältnismäßig gleich
geblieben, die Zahl der Kommas hat leicht abgenommen: von sechs Kommas
auf 100 Wörter bis in die 1970er-Jahre zu fünf Kommas seit 2000. Ausrufezei-
chen sind in den Abiturarbeiten vernachlässigbar selten.

Wesentlich interessanter sind Semikolons, Gedankenstriche, Doppelpunkte
und Fragezeichen, deren Gebrauch auf 100 Wörter in Abbildung 7 dargestellt
ist.
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Abb.7: Durchschnittliche Anzahl von Semikolons, Fragezeichen, Gedankenstrichen und
Doppelpunkten pro 100 Wörter 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 Jahrgängen, so zeigt sich ein Rückgang um
knapp 75% bei allen Zeichen außer dem Fragezeichen, das 2013 praktisch nicht
mehr vorkommt. Doppelpunkte sind noch etwa viermal so häufig wie Semiko-
lons und Gedankenstriche. Das liegt daran, dass die Funktionen von Semiko-
lons und Gedankenstrichen vom Komma übernommen werden können (nicht
ohne subtile Unterschiede für die Lesenden – aber es ist möglich), während der
Doppelpunkt größtenteils nicht ohneWeiteres durch ein Komma ersetzbar ist:

(2a) Noch folgende Festtage mögen an dieser Stelle eine Erwähnung finden:
Tierschau, Mariägeburtsmarkt und einige Pferdemärkte.
(1948_DE_K1_06_M_05P)
??Noch folgende Festtage mögen an dieser Stelle eine Erwähnung finden,
Tierschau,MariägeburtsmarktundeinigePferdemärkte.

(2b) Diener sein bedeutet, von einer höheren Instanz (hier: Herrschaft) einge-
stellt zu sein, leben zu dürfen. (1974_DE_K3_16_M_11P)
*Diener sein bedeutet, von einer höheren Instanz (hier, Herrschaft) einge-
stellt zu sein, leben zu dürfen.

Die funktionelle Nische des Doppelpunkts, seine Ankündigungsfunktion (vgl.
Bredel 2008: 195 ff.), lässt ihn immerhin noch einmal pro 1000 Wörter vorkom-
men; Semikolons und Gedankenstriche nur noch durchschnittlich einmal alle
4000Wörter.

Dieser Rückgang hat zur Folge, dass immer mehr Arbeiten mit einem Minimal-
inventar an Zeichen auskommen (s. Abb.8).
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7 Für diese Auswertung wurden sämtliche Kommas des Jahrgangs 2013 gezählt
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 anschließt), wurde das Komma als linkes Komma gezählt,
z. B. in: Dann beschreibt er eine alte Frau, die wahrscheinlich seine Mutter ist, indem
er ihr Aussehen präzise erläutert.

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%.
Mehr als jeder vierte Text enthält 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 können hier eine
erste vorsichtige Hypothese aufstellen: Wenn die anderen Zeichen seltener
werden, bedeutet das eine funktionale Mehrbelastung für die verbliebenen
Zeichen, insbesondere für das Komma – es könnte durch diese Mehrbelastung
fehleranfälliger werden.

4.2 Verteilungen
Das Komma ist also das häufigste Satzzeichen. Wir zoomen jetzt heran und
untersuchen alle gesetzten Kommas in sämtlichen Texten des Jahrgangs 2013.
In den 137 Arbeiten kommen insgesamt 13.039 Kommas vor. Was sind das für
Kommas? Wir nutzen die Systematik von Primus (1993, 2010, s. Kap. 2). Ta-
belle 1 zeigt, wie häufig die jeweiligen Kommas sind.7
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Kategorie Anzahl Anteil
Sa
tz
gr
en
ze untergeordneter

Nebensatz
4284 ▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇ (33%)

Relativsatz 2401 ▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇ (18%)
Rest 2978 ▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇ (23%)

Herausstellung 1801 ▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇▇ (14%)
Koordination 1227 ▇▇▇▇▇▇▇▇▇ (9%)
Rest 348 ▇▇▇ (<3%)
Tab.1: Anzahl und Anteil der gesetzten Kommas in allen Klausuren des Jahrgangs 2013
.

Satzgrenzenkommas sind die häufigsten Kommas: Fast drei Viertel aller gesetz-
ten Kommas gehören zu dieser Kategorie. Unter ihnen bilden untergeordnete
Nebensätze die größte Gruppe, und hier wiederum die dass-Sätze, die insgesamt
für 17% aller gesetzten Kommas verantwortlich sind. Auch Relativsatzkommas
sind häufig; alle anderen Kommas sind deutlich seltener. Außer Satzgrenzen-
kommas treten Herausstellungs- und Koordinationskommas auf, beide Katego-
rien machen aber zusammen nur knapp ein Viertel aller gesetzten Kommas
aus. Übrig 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 Verhältnis
beide stehen und ob und wie sich das Verhältnis mit der Zeit ändert. Das wird
im folgenden Abschnitt anhand von vier Kategorien aufgezeigt: a) untergeord-
nete (auch: subordinierte) Nebensätze und Relativsätze, b) Infinitivgruppen, c)
mit und verbundene Hauptsätze und d) Vorfeldkommas als zu viel gesetzte
Kommas. Damit werden über die Hälfte 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 Nebensätze und Relativsätze

Subordinierte Nebensätze (3a und 3b) und Relativsätze (3c 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) Sie betont, dass er wegfliegenmuss […]. (2013_DE_LK2_07_W_07P)
(3b) Dieses macht sie auch, weil die Zellmembran für die Saccharase durchläs-

sig ist. (2013_BIO_GK2_04_W_10P)
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(3c) Zudem scheiden Schildläuse Honigtau aus, den sie nicht selbst entfernen
können […]. (2013_BIO_GK3_06_W_08P)

(3d) Die Situation verändert sich allerdings im darauffolgenden Abschnitt
(Z. 8–24), in welchemBotho über seineMutter spricht […].
(2013_DE_LK1_02_W_10P)

Subordinierte Nebensätze beginnen mit einer subordinierenden Konjunktion
wie dass, da,wenn,während, indem etc. und beziehen sich entweder auf ein Verb
(in 3a betont) oder modifizieren einen Satz (in 3bDieses macht sie auch). Relativ-
sätze sind mit einem Relativpronomen angebunden, das fast immer dieselbe
Formwie ein bestimmter Artikel hat (der, die, das, dem, den in 3c), aber auchmit
dem Fragepronomen übereinstimmen kann (welcher, welche, welches, welchem,
welchen in 3d). Sie beziehen sich auf ein Substantiv, das sie genauer bestimmen.
Unter gewissen Umständen stehen die Relativpronomen nicht am Beginn des
Nebensatzes, sondern werden an eine Präposition gebunden (z.B. 3d). Dieses
komplexere Verhalten – zusammen mit der nicht eindeutigen Form der Rela-
tivpronomen – trägt dazu bei, dass Relativsätze schwerer erkennbar sind: Die
Schreibenden müssen die grammatischen Strukturen durchschauen, um einen
Relativsatz richtig zu kommatieren. Bei den subordinierten Nebensätzen reicht
es vermeintlich aus, wenn sie sich die überschaubare Gruppe der subordinie-
renden Konjunktionen einprägen und im Einzelfall erkennen, ob auch tatsäch-
lich diese subordinierte Konjunktion verwendet wird. Dass damit jedoch noch
keine vollständige Kommasicherheit erreicht wird, zeigt Abbildung 9.

Abb.9: Anteil kommatierter subordinierter Nebensätze und Relativsätze an allen subor-
dinierten Nebensätzen und Relativsätzen über die Zeit; bei Relativsätzen zusätzlich (wo
anwendbar): rechtes/schließendes Komma
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Wenn Nebensätze eingeschoben sind, ergibt sich neben der linken Grenze noch
eine zusätzliche Kommaposition rechts (z.B. Ihm gefällt der Film, den er gestern
gesehen hat, besser als der Roman.).

Bei subordinierten Nebensätzen ist das nur selten relevant: Hier fällt die rechte
Grenze des Nebensatzes oft mit der Satzgrenze des übergeordneten Satzes zu-
sammen (z.B. Er sagt, dass ihm der Film gefallen hat.). Relativsätze, die als
Attributsätze keine Satzglieder sind, sind tiefer eingebettet; damit ist ihre rechte
Grenze wesentlich häufiger eine Kommastelle. Diese Stelle ist interessant, weil
die Kommatierung hier ein besseres Verständnis von syntaktischen Strukturen
und Abhängigkeiten voraussetzt. Auch solche rechten Kommas von Relativsät-
zen sind in Abbildung 9 erfasst. Wir nehmen allerdings eine restriktive Haltung
ein und zählen nur diejenigen Kommas und Kommastellen, die ausschließlich
auf das Vorkommen des Relativsatzes zurückzuführen sind. „Mehrfach moti-
vierte“ Kommas (Hüttemann 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 zurückgeführt werden; aus die-
sem Grund schränken wir die Darstellung auf diejenigen Fälle ein, die nur als
rechte Kommas von Relativsätzen interpretiert werden können. Für den Jahr-
gang 2018 lagen noch nicht genügend Daten für eine Auswertung vor.

Relativsätze bleiben häufiger unkommatiert als subordinierte Nebensätze. Ins-
gesamt ist der Fehleranteil in beiden Kategorien allerdings moderat: Vor 1980
werden über 95% der Sätze richtig kommatiert, nach 1980 immerhin noch über
90% (subordinierte Nebensätze) bzw. 85% (linke Kommas von Relativsätzen).
Die Werte scheinen relativ stabil zu sein – es ist jedenfalls kein Abwärtstrend
erkennbar. Bei rechten Kommas von Relativsätzen ist das anders. Zum einen
sind sie zu jedem Zeitpunkt seltener als die übrigen Kommas; zum anderen
sinkt der Anteil seit 1978 stetig und liegt 2013 bei etwa 70%. Das deckt sich mit
den Ergebnissen von Afflerbach (1997: 220 f.), die feststellt, dass bei eingescho-
benen Nebensätzen das zweite Komma seltener gesetzt wird als das erste (ähn-
lich auch Ramers 2005: 57).

Bei Krafft (2019: 61) hingegen, der Texte von Lehramtsstudierenden unter-
sucht, verteilen sich fehlende Kommas bei eingeschobenen Nebensätzen „etwa
hälftig“ auf das linke und das rechte Komma. Eine ähnliche Beobachtung findet
sich bereits bei Melenk/Grundei (2001: 220). Und auch Müller (2007: 228)
bemerkt für seine Daten, dass zwischen den Schwierigkeitswerten des ersten
und des zweiten Kommas bei eingeschobenen Nebensätzen kein signifikanter
Unterschied bestehe.

Unsere Daten zeigen demgegenüber, dass – zumindest bei Relativsätzen, bei
denen das rechte Komma nicht mehrfach motiviert ist – dieses zweite Komma
häufiger fehlt als das erste, und zwar seit 1953 stabil für alle Jahrgänge.
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Was lässt sich aus diesen Beobachtungen schließen? Die grammatischen Struk-
turen, die diesen Kommas zugrunde liegen, werden größtenteils 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, Mül-
ler 2007) weisen nach, dass Kommakompetenz und explizites Wissen nicht
zwingend zusammenhängen. Die Anteile systemgerechter Kommas sind in
allen Kategorien relativ hoch. Für die rechten Kommas von Relativsätzen 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 Nebensätzen, weil sie sich häufig aus dem Auftreten subordinierender
Konjunktionen ableiten lassen. Etwas schwieriger sind Kommas, die Relativ-
sätze 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 Relativsätze
abschließen. Hier ist eine wortbasierte Strategie nicht möglich; stattdessen be-
nötigt man Einsicht in syntaktische Strukturen und Abhängigkeiten, in die
Einbettungstiefe, die Rolle des Relativsatzes im Satzgefüge usw.

Infinitivgruppen

Infinitivgruppen sind das Schreckgespenst der deutschen Kommasetzung. Die
Regeln vor 1996 waren kompliziert formuliert; 1996 wurden sie massiv geän-
dert, nur um dann 2006 noch einmal grundlegend überarbeitet zuwerden.

Worum geht es eigentlich? Verben können als zu-Infinitive auftreten (zu arbei-
ten, runterzubringen), und sie können auch in dieser Form andere Wörter und
Wortgruppen an sich binden (heute endlich den Müll runterzubringen). Sobald
ein zu-Infinitiv so ausgestattet auftritt, wird er ‚erweiterter Infinitiv‘ oder ‚Infini-
tivgruppe‘ genannt. Entscheidend für die Frage nach dem Komma ist nun die
Einbettung dieses erweiterten Infinitivs in den übergeordneten Satz. Wir kön-
nen hier fünf Fälle unterscheiden:

(4a) Theodor Fontane versucht, in einer ästhetisierten Sprache die Realität
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 äußern den Wunsch, weit weg von ihrer Gesellschaft
zu leben. (2013_DE_GK1_03_W_08P)

(4d) Um dieser Gefahr zu begegnen, muß der Hörer eine kräftige Dosis Skepsis
mitbringen. (1950_DE_K1_08_M_08P)

(4e) Sie sind nicht fähig, sichmit 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 hängt vomVerb (hier: versucht) ab.

2. Der erweiterte Infinitiv bezieht sich auf ein Bezugswort/Korrelat im Haupt-
satz (4b). Im Beispiel steht das es im Hauptsatz gewissermaßen als ‚Stell-
vertreter‘ für die Infinitivgruppe und kann durch sie ersetzt werden.

3. Der erweiterte Infinitiv fungiert als Attribut, wenn er eine andere Satzein-
heit (Substantiv oder Pronomen) näher bestimmt, in (4c) wird durch die
Infinitivgruppe der Wunsch genauer präzisiert. Die Infinitivkonstruktion
hat hier dieselbe Funktion wie andere Attribute, z.B. auch einige Relativ-
sätze, die wir oben untersucht haben.

4. Der erweiterte Infinitiv ist eine adverbiale Angabe zum gesamten Satz (4d).
Er hängt von keiner anderen Einheit innerhalb des Satzes ab und kann
auch weggelassen werden, ohne dass sich ein ungrammatischer Satz er-
gibt (Der Hörer muß eine kräftige Dosis Skepsis mitbringen.). Diese Funktion
können Infinitivgruppen mit um zu, ohne zu und (an)statt zu übernehmen
(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
Fällen 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 Adjektivergänzung eingesetzt, in (4e) be-
schreibt er das Adjektiv fähig genauer.

In welchen Funktionen müssen erweiterte Infinitive nun kommatiert werden?
Das kommt darauf an, um welchen Zeitraum es geht. Vor 1996 waren es prak-
tisch alle. Mit der Überarbeitung der Rechtschreibregeln von 1996 war nur das
Komma bei Korrelaten obligatorisch (4b), alle anderen Kommas waren freige-
stellt. Seit 2006 schließlich sind wieder alle Kommas verbindlich vorgeschrie-
ben außer in Objektsfunktion (4a).

Wir haben hier einen interessanten Testfall, was das Verhältnis von Norm und
Gebrauch angeht. Folgt der Gebrauch der Norm? Dann wäre zu erwarten, dass
sich die Änderungen von 1996 und 2006 in den Daten widerspiegeln. Oder folgt
die Norm dem Gebrauch? Das ist zumindest für die Änderungen von 1996
durchaus denkbar (die Änderung von 2006 beruht sicherlich nicht auf einem
Wandel im Gebrauch). Abbildung 10 zeigt, wie häufig erweiterte Infinitive über
die Zeit an der linken Grenze kommatiert wurden, und zwar getrennt nach den
oben genannten Funktionen (erweiterte Infinitive als Adjektivergänzung sind
insgesamt selten, sodass wir auf eine Darstellung verzichten).
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8 Damit soll die wichtige Rolle von Signalwörtern im ungesteuerten Erwerb nicht
angezweifelt werden: Wir wissen bspw., dass Schülerinnen und Schüler im 4.
Schuljahr die Kommasetzung vor dass-, weil-, wenn- und um-zu-Sätzen prinzi-
piell beherrschen, und zwar ohne explizite Anleitung (vgl. Afflerbach 1997). Es
ist wahrscheinlich, dass diese Schülerinnen und Schüler hier (implizit) eine
Generalisierung aufstellen, die die betreffenden Kommas an bestimmte Wörter
bindet.

Abb.10: Anteil kommatierter Infinitivgruppen in verschiedenen Funktionen an allen
Infinitivgruppen über die Zeit

Insgesamt können wir einen langfristigen Prozess erkennen, der schon in den
1950er-Jahren beginnt: Der Anteil kommatierter Infinitivgruppen sinkt in allen
Kategorien. Für erweiterte Infinitive in adverbialer Funktion gilt das auch,
allerdings werden sie noch am häufigsten kommatiert. In den übrigen Gruppen
liegt der Anteil 2018 bei rund 50%. Der höhere Anteil von kommatierten adver-
bialen Infinitivgruppen hängt 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
heißt das: Man bringt Schülerinnen und Schülern nicht bei, aufgrund syntakti-
scher Strukturen zu kommatieren, sondern aufgrund von Signalwörtern. Ent-
sprechend wird diese Art der Didaktik etwas abfällig 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 Signalwörter erkannt wurden (nämlich 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 Bemühungen der Westmächte, die
Zonengrenzen abzuschaffen, scheiterten an dem Widerstand der Russen.). Wir
haben daher alle Infinitivgruppen in Attributsfunktion danach klassifiziert, ob
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sie mit einem Komma abgeschlossen werden (und ob das Komma zweifelsfrei
auf die Infinitivgruppe zurückzuführen ist) oder nicht. Das Ergebnis zeigt Ab-
bildung 11 zusammenmit den Kommas am linken Rand.

Abb.11: Anteil kommatierter Infinitivgruppen in Attributsfunktion an allen solchen
Infinitivgruppen über die Zeit, unterteilt nach Kommas an der linken und der rechten
Grenze der Infinitivgruppe

Hier ist – anders als bei den Relativsätzen – kein großer Unterschied zwischen
Kommas am linken und am rechten Rand zu erkennen. Der Anteil systemge-
rechter Kommas nimmt in beiden Kategorien gleichmäßig und stetig ab. Das
liegt v. a. daran, dass Schülerinnen und Schüler meistens entweder beide Kom-
mas setzen oder beide weglassen; dass nur eins von beiden gesetzt wird, ge-
schieht nur bei weniger als einemViertel aller Infinitivgruppen.

In welchem Verhältnis stehen nun Norm und Gebrauch? Wenn die Norm dem
Gebrauch gefolgt wäre, dann wäre 1996 die freie Wahl bei Infinitivgruppen in
Objektsfunktion eingeführt worden. Infinitivgruppen in Korrelatsfunktion (die
einzigen obligatorischen Kommas nach 1996) zeichnen sich zumindest in den
vorliegenden Daten nicht dadurch aus, dass sie wesentlich häufiger kommatiert
werden. Folgt denn andersherum der Gebrauch der Norm? Das wäre gerade in
schulischen Kontexten zu erwarten: Schülerinnen und Schüler möchten mög-
lichst wenige Fehler machen. Auch dafür gibt es aber in den Daten keine
deutlichen Hinweise. Drei der vier Kategorien müssen 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 Fällen die Nicht-
Kommatierung dysfunktional, weil unklar ist, wie bspw. Adverbiale angebun-
denwerden 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 (traurig zu sein). Das
Komma signalisiert in diesen Fällen, wo die Grenze verläuft, und damit, zu
welchem Bereich Satzadverbiale gehören. Ein didaktisches Modell, das diesen
Gedanken ernst nimmt, ist das sogenannte Königreich-Modell (vgl. Lin-
dauer/Sutter 2005).

Mit und verbundene Hauptsätze – Norm vs. Gebrauch

Bei Hauptsätzen erscheint die Personalform des Verbs an zweiter Stelle im Satz.
Solche Sätze können 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 zusätzlich ein Komma (7b):

(7a) Die Zeit plätschert amMenschen vorbei und irgendwann ist sein Leben zu
Ende.

(7b) Die Zeit plätschert amMenschen vorbei, und irgendwann ist sein Leben zu
Ende. (1978_DE_K1_01_M_08P)

Hier handelt es sich gewissermaßen um einen Grenzfall zwischen Koordina-
tions- und Satzgrenzenkomma. Das Koordinationskomma entfällt normaler-
weise, wenn eine echt-koordinierende Konjunktion wie und vorliegt; das Satz-
grenzenkommamarkiert die Grenzen der zwei potenziell selbstständigen Sätze.

Wie verhält es sich nun mit der Kommatierung in Fällen wie (7), welche Vari-
ante ist laut Norm richtig? Auch hier ist die Antwort davon abhängig, wann die
Frage gestellt wird: Vor 1996 galt die Regel, ein Komma vor dem und zu setzen
(7b, vgl. Duden [201991], R116: „Das Komma steht, wenn ‚und‘ oder ‚oder‘
selbständige Sätze verbindet.“). Mit der Rechtschreibreform wurde der Bereich
liberalisiert, das Komma vor und wurde eher zur Ausnahme: §72 der heute
gültigen Allgemeinen Regeln (AR 2018) verbietet das Komma bei „gleichran-
gige[n] Teilsätze[n], Wortgruppen und Wörter[n]“, die durch ein und verbun-
den sind; §73 (AR 2018) stellt das Komma bei „selbstständigen Sätzen“ in dieser
Position frei, wobei die Begriffe „gleichrangige Teilsätze“ und „selbstständige
Sätze“ 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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9 Orest ist der Name des Bruders der Hauptfigur aus Goethes „Iphigenie auf Tau-
ris“ (1787), demGegenstand 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) implizierenwürde.

Abb.12: Anteil kommatierter Verbzweitsätze, die durch und koordiniert sind, an allen
mit und koordinierten Verbzweitsätzen über die Zeit

In den vorliegenden Daten ist ein längerfristiger Trend zu erkennen, selbststän-
dige Sätze, die mit und koordiniert sind, nicht durch ein Komma abzutrennen.
Seit den 1980er-Jahren ist ein sehr deutlicher Rückgang feststellbar. Zum Zeit-
punkt der Rechtschreibreform wurden bereits deutlich weniger als 50% dieser
Fälle kommatiert. Die Norm folgt hier also dem Gebrauch. Für die Zeit nach der
Rechtschreibreform nimmt der Anteil an kommatierten, durch und koordinier-
ten Hauptsätzen weiter ab (obwohl die Norm den Kommagebrauch ja grund-
sätzlich freistellt – ein Komma an dieser Stelle wäre 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 Hauptsätzen die Ausnahme dar-
stellt. Genau solche Beobachtungen veranlassen Müller (2007: 245), und als ein
„negatives Signalwort“ zu verstehen. Die einfache und zugängliche Regel, vor
und stehe nie ein Komma, werde auch auf Fälle übertragen, in denen ein
Komma stehen könnte – und teilweise stehen müsste. Und tatsächlich gibt es
solche Fälle imKorpus (mit Unterstrich alsMarkierung der Kommaposition):

(8a) Es ist alles eine Fassade, die die Leute aufgebaut haben_ und durch die
Anapher „es“ wird es unpersönlich. (2008_DE_LK1_13_W_04P)

(8b) Die beiden Gestrandeten sind Orest, Iphigeniens Bruder_ und sein Freund
Pylades. (1949_DE_K2_40_W_05P)9

Die Regel „Vor und steht nie ein Komma“ ist sehr einfach anzuwenden, und
Fälle, in denen das fragliche Komma tatsächlich ein Koordinationskomma ist,
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sind auch durch die Allgemeinen Regeln abgedeckt. Diese einfache Anwend-
barkeit ist aber trügerisch. Eine Übergeneralisierung kann natürlich zu Fehlern
führen, 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 häufig das
rechte Komma bei eingeschobenen Relativsätzen und attributiv verwendeten
Infinitivgruppen direkt vor und gesetzt wird – und wie häufig das in allen
anderen Kontexten der Fall ist, in denen ein (rechtes) Komma am Ende des
Einschubs erwartet werden kann:

Abb.13: Anteil von schließenden Kommas bei attributiv gebrauchten Infinitivgruppen
(links) und Relativsätzen (rechts), jeweils vor und sowie in allen anderen Umgebungen

Vor und sind sowohl Relativsätze als auch attributive Infinitivgruppen relativ
selten, deswegen fassen wir jeweils mehrere Jahrgänge zu größeren Zeitspan-
nen zusammen. Es ist deutlich zu sehen, dass in beiden Fällen das rechte
Komma vor und seltener ist als in den übrigen Konstellationen. Das gilt für
jeden Zeitabschnitt; der Abstand der beiden Kategorien ist über 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 übrigen Kommas sind Vorfeldkommas zu viel gesetzte
Kommas. Für Kommafehler ist das ungewöhnlich: Bei denmeisten Kommafeh-
lern fehlt tatsächlich etwas (vgl. Pießnack/Schübel 2005, Fuhrhop/Romstadt i.
Dr.). Das bedeutet, dass Flüchtigkeitsfehler hier unwahrscheinlicher sind als bei
anderen Kommas; das sollte bei der Beurteilung der folgenden Daten nicht
vergessenwerden.

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 enthält) üblicherweise nicht durch ein Komma abgetrennt.
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Dennoch wird immer wieder beobachtet, dass Schreibende hier in bestimmten
Fällen Kommas setzen (vgl. Hochstadt/Olsen 2016, Berg u. a. 2020).

Wie häufig 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 häufiger geworden sind. Aber ist das tatsäch-
lich der Fall? Dazu betrachten wir die Umgebung, in der Vorfeldkommas typi-
scherweise auftreten (vgl. Berg u. a. 2020). Dabei handelt es sich um Präpositio-
nalgruppen mit einer Länge von mindestens fünf Wörtern im Vorfeld von
Verbzweitsätzen (also z.B. Durch die Erfindung der Buchdruckerkunst kamen
Schriften unter das Volk. oder Nach dieser Änderung des Potentials sinkt die Span-
nung wieder.). Abbildung 14 zeigt, wie häufig das Vorfeld in solchen Fällen
kommatiert wird.

Abb.14: Anteil an Vorfeldkommas an allen Vorfeldern, die aus einer Präpositionalgruppe
von mindestens fünf Wörtern bestehen, über die Zeit

Im letzten Jahrgang liegt der Anteil kommatierter Vorfelder über 10%. Es ist
eine langsame und langfristige Steigerung seit den 1950er-Jahren zu sehen. Das
Phänomen ist also schon älter (z. T. sogar sehr alt, vgl. Kirchhoff 2017: 197 ff.), in
seiner Ausgeprägtheit aber tatsächlich neu. Interessant sind in diesem Zu-
sammenhang auch die ersten drei Jahrgänge (1948, 1949, 1950), die – im
Vergleich mit den späteren Werten – auffällig hohe Anteile an Vorfeldkommas
aufweisen. Die Abiturienten dieser Jahrgänge wurden, so ist anzunehmen, zu-
mindest teilweise nicht beschult; das betrifft v. a. die Mittelstufe, die für diese
Abiturienten in die letzten Kriegsjahre fiel. Auch in anderen Bereichen fallen
diese Jahrgänge auf (allerdings nicht so stark wie hier). Wir können 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.

Abb.15: Anteil der Arbeiten mit mindestens einem Vorfeldkomma an allen Arbeiten
über die Zeit

Nach 30 Jahren mit Werten von maximal 13% ist Anfang der 1980er-Jahre ein
drastischer Sprung zu beobachten. DieWerte liegen danach länger bei gut 30%,
bevor sie in den letzten beiden Jahrgängen deutlich zunehmen; im Jahrgang
2018 lassen sich Werte von 45% feststellen. Mittlerweile enthält also fast jede
zweite Arbeit mindestens ein Vorfeldkomma. Interessant ist außerdem ein Ver-
gleich der beiden Abbildungen 14 und 15: Während der Anteil der Vorfeldkom-
mas sich in den letzten beiden Jahrgängen 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 Schüler/-innenmehr Vorfeldkommas als fünf Jahre früher.

Die drastische ZunahmeAnfang der 1980er-Jahre kann zumindest teilweise mit
einer Änderung der Datengrundlage erklärt werden: Zwischen den Jahrgängen
1978 und 1983 liegt die Einführung der reformierten Oberstufe an dem betref-
fenden Gymnasium, und mit ihr werden die Arbeiten im Schnitt knapp 30%
länger (von durchschnittlich ca. 1400 Wörtern 1978 auf 1800 Wörter 1983). Je
länger die Texte sind, desto mehr Möglichkeiten gibt es für die Schreibenden,
mindestens ein Vorfeldkomma zu setzen: Die Wahrscheinlichkeit für Vorfeld-
kommas hängt mit der Textlänge zusammen. Aber das allein kann den sprung-
haften Anstieg von 7% auf 32% nicht erklären. Es fällt auf, dass ab dem Jahr-
gang 1983 auch eine Reihe von Fehlern der Wortschreibung zunehmen. Hier
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10 Für jede Kategorie wird ein ‚Zentrum‘ im mehrdimensionalen Raum berechnet.
Die Abstände zwischen diesen Punkten werden mit der euklidischen Distanz
berechnet – genauso, wie man das auch in der zwei- oder dreidimensionalen
Schulgeometriemachenwürde.

könnte es sich um einen Effekt einer veränderten Schwerpunktsetzung im
Deutschunterricht handeln; wir kommen unten darauf zurück.

4.4 Zusammenhänge
Die Kommas, die hier in den Blick genommen werden (Vorfeldkommas, Rela-
tivsätze, erweiterte Infinitive usw.), werden von denselben Schülerinnen und
Schülern gesetzt; so ergeben sich Zusammenhänge. 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 –
überraschend selten, und zwar in allen untersuchten Jahrgängen. Ebenso sel-
ten sind belastbare Korrelationen zwischen zwei Kategorien – also wechsel-
seitige Zusammenhänge bspw. zwischen fehlenden Kommas bei attributiv ver-
wendeten Infinitivgruppen und solchen bei Relativsätzen. Die Ausnahme bil-
den Kommas bei subordinierten Nebensätzen und bei Relativsätzen. Die Feh-
leranteile in beiden Kategorien hängen (schwach, aber statistisch signifikant)
zusammen (Spearman’sches Rho: 0,24, p = 0,03). Wer viele Fehler bei subordi-
nierten Nebensätzen macht, der macht tendenziell auch mehr Fehler bei Rela-
tivsätzen und umgekehrt. Die übrigen Kategorien lassen sich nicht ohne Weite-
res hierarchisieren.

Die Zusammenhänge sind etwas subtiler. Sie lassen sich aufdecken, wenn wir
für jeden Kommafehlertyp erfassen, wie häufig 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 für den Jahrgang gibt) und diese Reihen
von Werten können wir vergleichen. Einige sind sich ähnlicher als andere und
ihre Ähnlichkeit (operationalisiert mit der sog. Ward-Methode, vgl. z.B. Wen-
tura/Pospeschill 2015: 168) könnenwir graphischmit einem sogenannten Den-
drogrammdarstellen (Abb.16).10

Am ähnlichsten sind sich fehlende Kommas bei subordinierten Nebensätzen
und bei Relativsätzen. Von allen übrigen Kategorien ist das Vorfeldkomma
diesen beiden am ähnlichsten; danach kommen fehlende Kommas bei adver-
bial gebrauchten Infinitivgruppen. Die fehlenden Kommas bei den übrigen
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
häufigsten kommatiert. Der enge Zusammenhang zwischen Kommas bei sub-
ordinierten Nebensätzen und Relativsätzen sowie Vorfeldkommas ist übrigens
in den letzten 30 Jahren relativ stabil – davor sind die Fehlerraten zu klein, um
verlässliche Ergebnisse zu erzielen.
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Abb.16: Dendrogramm der Kommakategorien (adv: Infinitivgruppen als adverbiale An-
gaben; vf: Vorfeldkomma; sub: subordinierte Nebensätze; rels: Relativsätze; attr: Infinitiv-
gruppen als Attribute; korr: Infinitivgruppen bei Korrelaten; obj: Infinitivgruppen als
Objekte). Je weiter unten zwei Kategorien miteinander verbunden sind, desto ähnlicher
sind sie sich.

5 Zusammenfassung und Diskussion

Was lässt sich über die Kommasetzung in Abiturarbeiten sagen? Erstens: Kom-
mas sind (neben Satzpunkten) immer häufiger die einzigen Satzzeichen, die
verwendet werden. Die Beschränkung auf weniger Zeichen könnte dazu füh-
ren, dass die verbliebenen Zeichen funktional mehr leisten müssen. Zweitens:
Der Anteil an Kommas, die gemäß den Regeln gesetzt werden, unterscheidet
sich zum Teil stark je nach Kategorie. Kommas bei subordinierten Nebensätzen
werden in Abiturarbeiten fast immer gesetzt. Solche bei Relativsätzen sind
etwas seltener, ihr Anteil liegt aber bei rund 90%. Kommas bei Infinitivgrup-
pen, die adverbial verwendet werden, werden ebenfalls überwiegend gesetzt;
für die anderen Funktionen, in denen Infinitivgruppen auftreten können, gilt
das nicht im gleichen Maß. Mit und koordinierte Verbzweitsätze werden seit
den 1980ern immer seltener kommatiert. Und Vorfeldkommas schließlich sind
überraschend häufig; noch höher ist der Anteil der Arbeiten, die ein solches
Komma enthalten. Wie ein roter Faden zieht sich durch diese Beobachtungen:
Je verlässlicher ein Komma allein mit Rückgriff auf bestimmte Wörter gesetzt
werden kann (dass,weil, um zu usw.), desto höher ist der Anteil systemgerechter
Kommas. Diejenigen Kategorien, bei denen Kommas das Verständnis syntakti-
scher Strukturen voraussetzen, werden am unzuverlässigsten kommatiert (z.B.
rechte Grenzen von attributiven Infinitivgruppen). Drittens: Der Zusammen-
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hang zwischen Norm und Gebrauch lässt sich nicht ohne Weiteres feststellen –
das gilt für die beiden Bereiche, deren Kommasetzung sich unter der Recht-
schreibreform 1996/2006 geändert hat. Weder folgt der Gebrauch der Norm,
noch die Norm immer dem Gebrauch. Viertens: Es lassen sich subtile Zu-
sammenhänge zwischen den Kommas nachweisen. So fehlen Kommas bei sub-
ordinierten Nebensätzen und Relativsätzen tendenziell in denselben Arbeiten.
Hierarchisieren lassen sich die Kommas aber nicht. Hier wären weitere For-
schungen interessant, die die Daten mit statistisch ausgefeilteren Modellen
analysieren.

Es lohnt sich, noch einmal auf die Abhängigkeit der systemgerecht gesetzten
Kommas von bestimmten Signalwörtern einzugehen. Einzelne Schulbücher
fokussieren genau diese sogenannte Signalwortdidaktik, in deren Rahmen u.a.
subordinierende Konjunktionen (wie dass) als Kommaauslöser vermittelt wer-
den. Für einzelne Wörter mag das eine adäquate Strategie sein (obwohl kommt
z.B. im Deutschen nur als subordinierende Konjunktion vor). Das gilt aber bei
Weitem nicht für alle sogenannten Signalwörter, weshalb Müller (2007: 78)
„starke“ von „schwachen“ Signalwörtern unterscheidet. Zugleich kann durch
eine Fokussierung auf Signalwörter 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 demHauptsatz vorangestellt wird:

(9) Dass Eingeborene in Pflanzungs- und Ackerbaukolonien für das Mutter-
land Dienste zu verrichten hätten, greift Treitschke im letzten Absatz noch
einmal auf. (2003_GE_LK1_09_W_07P)

Das Vorkommen des vermeintlichen Signalwortes dass verrät uns nicht, wo das
Komma stehen muss. Aus diesen und weiteren Gründen (vgl. zusammenfas-
send Esslinger/Noack 2020: 40 ff.) wird die Signalwortdidaktik (zumindest als
alleinige Vermittlungsstrategie) heute sehr kritisch betrachtet. In anderen di-
daktischen Ansätzen wie z.B. der Königreich-Didaktik nach Lindauer/Sutter
(2005) werden Signalwörter durchaus thematisiert, allerdings erst, nachdem
intensiv das Suchen nach zwei finiten Verbformen eingeübt wurde. Es braucht
also eine Didaktik, die Verständnis für syntaktische Strukturen schafft und –
explizit oder implizit – syntaktische Analysen einübt.

Nun verlaufen die beschriebenen Entwicklungen und Tendenzen nicht in einer
Art luftleerem Raum, sondern sie sind von externen Faktoren bestimmt. Dazu
zählt der Deutschunterricht selbst, der die Schülerinnen und Schüler befähigen
soll, die Kommasetzung sicher und kompetent anzuwenden. Die Schwerpunkte
des Deutschunterrichts haben sich im Laufe der Zeit mehrfach geändert. Be-
sonders einschneidend wirkte die sogenannte kommunikative Wende, die sich
seit den 1970er Jahren in der Didaktik vollzogen hat (für einen Überblick über
Grundpositionen der Deutschdidaktik vgl. Müller-Michaels 1980: 149 ff.). 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 Kommunikationsfähigkeit
der Schüler zu fördern.“ Unter diese Kommunikationsfähigkeit fällt auch die
orthographische Kompetenz – sie ist aber eben nur eine von mehreren Teil-
kompetenzen, neben bspw. der Kompetenz, sich mündlich situationsangemes-
sen zu verhalten, sprachliche Manipulationen zu durchschauen etc. Dement-
sprechend ist weniger Zeit für die Einübung der Orthographie vorhanden (so
naheliegend diese Einsicht ist, so schwer ist sie zu quantifizieren). Diese Verla-
gerung der inhaltlichen Schwerpunkte und die Kürzung der zeitlichen
Ressourcen, die für einen strukturierten Orthographieunterricht zur Verfügung
stehen, kann den steten Anstieg von Fehlschreibungen in bestimmten Berei-
chen (z.B. den Infinitivgruppen, Abb.11) zumindest zum Teil erklären. Zu
dieser Time-on-task-Hypothese (Zeit in der unterrichtlichen Vermittlung korre-
liert mit Lernerfolg) passt auch, dass die Jahrgänge 1948, 1949 und 1950 in fast
allen Kategorien deutlich höhere Fehlerraten zeigen: Auch hier wurden die
Schüler (aufgrund des Krieges) weniger beschult, auch hier ist die Zahl der
Fehlschreibungen deutlich erhöht.

Schauen wir auf das Gesamtbild, das diese Untersuchung zeichnet, so können
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 öffentliche Wahrnehmung das suggeriert – zumindest
in Abiturarbeiten nicht willkürlich gesetzt oder weggelassen. Es gibt einige
Problemfälle, aber diese lassen sich eingrenzen: Überall dort, wo eine Komma-
setzung nur nach Signalwörtern nicht funktioniert, liegt der Fehleranteil höher.
Daneben provozieren unsere Daten eine Reihe weiterer Fragen: Was erklärt
beispielsweise den Rückgang der Gebrauchsfrequenzen der anderen Inter-
punktionszeichen neben Punkt und Komma? ‚Übernimmt‘ das Komma Funk-
tionen dieser Zeichen?Wie hängt diese Entwicklungmit den skizzierten Fehler-
schwerpunkten zusammen?Warum scheinen Relativsätze in gewisser Hinsicht
schwieriger als andere subordinierte Nebensätze zu sein?Welche Einflussfakto-
ren wirken auf die Kommatierung von zu-Infinitiven? Und gleichzeitig ist na-
türlich interessant, welche der skizzierten Entwicklungen primär schulisch und
welche Teil eines umfassenderen Sprachwandels sind. Das könnte durch die
Untersuchung eines strukturell ähnlichen, außerschulischen Vergleichskorpus
geklärt werden.

Aus solchen sprachwissenschaftlichen Erkenntnissen lassen sich natürlich
auch didaktische Fragestellungen ableiten. Werden diejenigen Strukturen, bei
denen häufiger Kommafehler gemacht werden, auch zuletzt erworben, ganz
unabhängig 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 zielführender 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 ernüchternde Ergebnisse in dieser Hinsicht erbracht; die
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Nachhaltigkeit grammatisch fundierter Interventionen scheint gering zu sein.
Eine auf Signalwörter ausgerichtete Vermittlung, das lässt sich am Ende dieser
Untersuchung festhalten, ist aber keine Alternative.
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Ursula Bredel

Schreiben imWandel – Vom Handschreiben zum
Tastaturschreiben zum Diktieren?

Noch imMittelalter waren das Verfassen und das Schreiben von Texten arbeits-
teilig organisiert:

Nur in Ausnahmefällen wird im 12. Jahrhundert ein Autor einer Seite den
Griffel in die eigene Hand nehmen […]. Es wäre 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 demAutor seine Hand ‚lieh‘. (Illich 1991: 92)

Diese Praxis begann sich in der Renaissance zu ändern. Verfassen und Schrei-
ben wurden zunehmend in Personalunion ausgeführt, sie lagen immer häufi-
ger in einer Hand. Aber erst mit der Einführung der Schulpflicht im 18. Jahr-
hundert wurde das (Hand-)Schreiben von einem Privileg für einige wenige zur
allgemeinen gesellschaftlichen Praxis.

Dabei wurden an das Schreiben und an die Schreiber in verschiedenen Epo-
chen unterschiedliche Anforderungen gestellt. Das gilt für das Verfassen von
Texten (vgl. Ludwig 1988), aber auch für 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 gehört: Die Buchstabenkörper laufen nach oben und
unten spitz zu, wirken also durchbrochen. Charakteristisch für die Kurrent-
schrift sind außerdem große Ober- und Unterlängen, schmale Buchstabenkör-
per und recht aufwendig geformte Großbuchstaben.

Die Kurrentschrift galt nicht als Ausgangsschrift, von der aus sich eine eigene
Handschrift entwickeln sollte, sie war eine Zielschrift, der sich die Schüler mit
Schreibübungen immer stärker annähern sollten. Der zwölfjährige Johann
Gottlieb Feilke war diesem Ziel schon sehr nahegekommen. Er schrieb 1821
„dasWort derWahrheit“ 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).

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“, entdecktman eine für heutige Verhältnisse ganz ungewohnte Form
von Mehrsprachigkeit: Der Name „Jacobi“ ist in Lateinischer Schreibschrift
geschrieben, die zur Schriftfamilie der Antiqua gehört, für die runde Buchsta-
ben charakteristisch sind.

Insgesamt findet sich im Schreibheft des Schülers Feilke ein Wechsel zwischen
Kurrentschrift und Lateinischer Schreibschrift: Überschriften, teilweise Text-
anfänge 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 auswählen zu können.

Auch in den gedruckten Texten wechselten von Beginn des Buchdrucks an die
Schriftsysteme: Fremdwörter wurden in Antiqua gesetzt, heimische Wörter in
Fraktur, der wichtigsten unter den gebrochenen Schriften (Abb.3).

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 ausgelöst wurde, zeigt der Ausdruck appliciren im hier abgebilde-
ten Textfragment: Der fremde Wortstamm applicir- ist in Antiqua gesetzt, das
deutsche Flexiv -en in Fraktur.

Die Praxis dieses Schriftwechsels gilt übrigens bis heute. In der jüngsten Auf-
lage des Duden von 2020 finden wir folgenden Hinweis: „Fremdsprachige Wör-
ter und Wortgruppen, die nicht durch Schreibung, Beugung oder Lautung als
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eingedeutscht erscheinen, müssen im Fraktursatz in Antiqua gesetzt werden.“
(Duden 2020: 119)

Von der Zielschrift zur Ausgangsschrift

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts erhielt der Graphiker Ludwig Sütterlin vom
preußischen Schulministerium den Auftrag, eine Schrift zu entwerfen, die den
Kindern das Schreibenlernen erleichtern sollte. Denn die Kurrentschrift ist mit
ihren großen Über- und Unterlängen und den vergleichsweise schmalen Buch-
stabenköpern schwierig in der Handhabung. Erschwerend kam hinzu, dass das
übliche Schreibgerät, die Spitzfeder, die im 19. Jahrhundert den Federkiel abge-
löst hatte, beim Schreiben der Kurrentschrift in eine Haltung mit starkem
Neigungswinkel zwang.

1911 legte Sütterlin seine neue Schrift vor, die als Sütterlinschrift bekannt
geworden ist. Sie sollte mit einer Kugelspitzfeder geschrieben werden, ein
Schreibwerkzeug, das dem späteren Füllfederhalter sehr ähnlich ist und für die
Schreibhaltung mehr Spielraum erlaubte. Die Buchstabenformen waren run-
der, die Ober- und Unterlängen kürzer (Verhältnis 1:1:1), die Buchstaben wie-
sen keine Rechtsneigung auf (Abb.4).

Abb.4: „das Wort der Wahrheit“ in Sütterlinschrift

Die Sütterlinschrift setzte sich rasch durch und wurde nicht nur in Preußen zur
neuen Schulschrift. Mit ihrer Einführung hatten sich auch die Ziele des Schreib-
unterrichts verändert: Die Sütterlinschrift war keine Ziel-, sondern eine Aus-
gangsschrift. Sie sollte den Kindern für den Schreibanfang als handhabbare
Vorlage dienen, von der ausgehend sie dann eine eigene Handschrift ausbilden
sollten.

Die Sütterlinschrift wird verboten

Am 3. Januar 1941 verfügte Hitler, vermittelt durch Martin Bormann, in dem
als „Normalschrifterlass“ bekannt gewordenen Dokument die Abschaffung der
gebrochenen Schriften und damit auch der Sütterlinschrift (Abb.5).

Offiziell begründeten die Nationalsozialisten das Verbot von gebrochenen
Schriften mit der historisch hanebüchenen Behauptung, sie bestünden aus
„Judenlettern“. Die Juden hätten sich „in den Besitz der Buchdruckereien“ ge-
bracht „und dadurch kam es in Deutschland zu der starken Einführung der
Schwabacher Judenlettern“ (Erlass).
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Abb.5: Auszug aus dem Erlass zum Verbot der Sütterlinschrift

Quelle: https://de.wikipedia.org/wiki/Antiqua-Fraktur-Streit#/media/Datei:Schrifterlass_
Antiqua1941.gif, abgerufen am 22.06.2021

Der tatsächliche Grund für die Umstellung auf Antiqua war die Expansionspoli-
tik der Nationalsozialisten: Die gebrochenen Schriftenwurden ausschließlich in
Deutschland und für das Deutsche verwendet. Um die nationalsozialistische
Propaganda im teilweise bereits besetzten Ausland wirksam verbreiten zu kön-
nen, wurde eine international lesbare Schrift benötigt.

Bücher und Zeitungen wurden ab 1941 durchgängig in Antiqua gesetzt. Als
Ausgangsschrift wurde parallel dazu in den Schulen ab 1941 die sogenannte
Deutsche Normalschrift eingeführt, die in vielem der Lateinischen Schreib-
schrift ähnelt.

Die Nachkriegszeit

Die Probleme, die in den ersten Jahren der Nachkriegszeit zu lösen waren,
erlaubten es nicht, sich mit Handschriften oder Schulausgangsschriften zu be-
fassen. Erst in den 1950er-Jahren setzte sich ein Arbeitskreis zusammen, der
später 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 bestimmendwerden sollte (Abb.6).

Abb.6: Lateinische Ausgangsschrift (LA)

Jedoch blieb die Kritik an der neuen Schrift nicht aus. Die Großbuchstaben
schienen zu verschnörkelt 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 spätere Professor Heinrich Grünewald gehörte. 1972 legte er eine
neue Handschrift vor, die er Vereinfachte Ausgangsschrift (VA) nannte (Abb.7).
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Abb.7: Vereinfachte Ausgangsschrift (VA)

Die Großbuchstaben waren der Druckschrift angenähert, statt der Deckstriche
gab es sogenannte Haltepunkte: Jeder Kleinbuchstabe beginnt und endet an
derselben Position, sodass die Buchstaben in einer Art Stecksystem immer in
derselbenWeise ausgeführt und verknüpft werden.

Den Erfolg seiner Schrift verdankt Grünewald nicht nur dem verheißungsvol-
len Namen, der Erleichterung verspricht, sondern auch der Art, wie er sie
verbreitet hatte: Denn im Gegensatz zur Lateinischen Ausgangsschrift, die vom
‚grünen Tisch‘ aus konzipiert worden war, verwies Grünewald auf eine prakti-
sche Überprüfung, die gezeigt habe, dass die Schüler und Schülerinnen mit
seiner Schrift besser zurechtkämen als mit der Lateinischen Ausgangsschrift.
Die Vereinfachte Ausgangsschrift wurde so als zweite Handschrift neben der
Lateinischen Ausgangsschrift zugelassen.

Erst später, Ende der 1990er-Jahre, konnte Topsch (1996, 1998) den Nachweis
erbringen, dass die praktischen Überprüfungen von Grünewald methodischen
Standards nicht genügt hatten. In einer weiteren Studie konnte außerdem
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 ähneln der Lateinischen Ausgangsschrift. Die Großbuch-
staben weisen Rundungen auf, orientieren sich aber sehr viel stärker als die
Großbuchstaben der Lateinischen Ausgangsschrift an den Druckbuchstaben
(Abb.8).

Abb.8: Schulausgangsschrift (SAS)

Die Schulausgangsschrift wurde zur verbindlichen Ausgangsschrift in der DDR.

Ein Land – drei Ausgangsschriften

Nach der Wiedervereinigung waren drei Ausgangsschriften verfügbar. Die Kul-
tusministerkonferenz beschloss, sie alle zuzulassen – die Länder sollten ent-
scheiden. Die Ergebnisse zeigt Tabelle 1 (Stand 2005).

©
 C

op
yr

ig
ht

 E
ric

h 
Sc

hm
id

t V
er

la
g 

G
m

bH
 &

 C
o.

 K
G

, B
er

lin
 2

02
1.

 O
pe

n 
Ac

ce
ss

. C
re

at
iv

e 
C

om
m

on
s-

Li
ze

nz
 4

.0
 (B

Y-
N

C
-N

D
).



244

Teil 3: Medien, Medienwandel, Mehrsprachigkeit – Ein Blick in die Zukunft

VA LA SAS
Bayern ✓
Brandenburg ✓
Sachsen-Anhalt ✓
Schleswig-Holstein ✓
Hessen ✓ ✓
Niedersachsen ✓ ✓
Rheinland-Pfalz ✓ ✓
Baden-Württemberg ✓ ✓
Mecklenburg-Vorpommern ✓ ✓
Thüringen ✓ ✓
Nordrhein-Westfalen ✓ ✓ ✓
Bremen ✓ ✓
Berlin ✓
Hamburg ✓
Saarland ✓
Sachsen ✓
Tab.1: Zulassungen der Ausgangsschriften in den Ländern (Stand 2005)

Quelle: eigene Darstellung; Angaben aus Bartnitzky (2005:10)
.

Mit elf Zulassungen ließ die Vereinfachte Ausgangsschrift die Schulausgangs-
schrift hinter sich, die in insgesamt acht Bundesländern verwendet werden
konnte. Der große Verlierer war die Lateinische Ausgangsschrift. In keinem
Bundesland wurde sie als einzige ausgewählt und insgesamt war sie nur noch
in sechs Bundesländern zugelassen.

Die größten Verlierer aber waren Kinder, die das Bundesland, gelegentlich auch
nur die Klasse wechselten. Denn sie standen häufig vor der Situation, eine neue
Ausgangsschrift lernen zu müssen. Bedenkt man, dass die verschiedenen
Schriften jeweils unterschiedliche schreibmotorische Abläufe trainieren, die zu
verschiedenen Schreibbewegungsmustern führen, stellte und stellt das die Kin-
der vor nicht ganz kleine Probleme.

16 Bundesländer – 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 Einfüh-
rung einer neuen Schrift an: Die Grundschrift (GS) besteht aus Einzelbuchsta-
ben mit Anschlussstellen. Die Kinder können und sollen entscheiden, an wel-
chen Stellen sie welche Buchstaben wie verbinden. Die Vorteile sieht der
Grundschulverband hauptsächlich 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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können demVerband zufolge von Beginn an als stabile Basis für den Erwerb des
Handschreibens bis hin zur Herausbildung einer individuellen Handschrift die-
nen (Abb.9).

Abb.9: Grundschrift

Die Bundesländer reagierten verhalten auf diesen Vorschlag. In Hamburg
wurde die Grundschrift in den Bildungsplan aufgenommen, die Bildungsminis-
terin von Baden-Württemberg Susanne Eisenmann hat sie ausdrücklich verbo-
ten. Die erhoffte Wirkung des Grundschulverbandes, die Einführung einer ein-
heitlichen, leicht zu lernenden Schrift für alle, hatte sich also nicht erfüllt.
Vielmehr hat sich die Situation für Schüler und Schülerinnen, für Eltern und
Lehrer/-innen weiter verkompliziert. Ein aktueller Blick in die Curricula der
Bundesländer von heute (Stand 2020) zeigt Tabelle 2.

SAS LA VA GS
Baden-Württemberg

Berlin

Brandenburg

Bremen

Hessen

Mecklenburg-Vorpommern

Nordrhein-Westfalen

Rheinland-Pfalz

Thüringen

Bayern ✓ ✓
Hamburg ✓ ✓
Niedersachsen ✓ ✓ ✓
Saarland ✓
Sachsen ✓
Sachsen-Anhalt ✓
Schleswig-Holstein ✓ ✓
Tab.2: Aktuelle Vorgaben zu den Ausgangsschriften in den Bundesländern

Quelle: eigene Darstellung; Angaben aus den Kerncurricula der Länder
.

Nur noch zwei Bundesländer empfehlen die Lateinische Ausgangsschrift, zwei
die Vereinfachte Ausgangsschrift, in sieben Bundesländern wird die Schulaus-
gangsschrift empfohlen und eben nur in einem Bundesland ist die Grundschrift
explizit erwähnt. Bemerkenswert ist, dass in neun Bundesländern überhaupt
kein Hinweis mehr auf eine bestimmte Ausgangsschrift zu finden ist. Es wird
lediglich noch angemerkt, dass die Schüler/-innen eine lesbare bzw. eine flüs-
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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 lässt nun
mindestens zwei Schlüsse zu: Möglicherweise haben die Länder vor der Vielfalt
der Empfehlungen kapituliert. Es könnte aber auch sein, dass die Abstinenz
gegenüber konkreten Empfehlungen mit der Umstellung der Bildungspläne zu
tun hat, die durch PISA ausgelöst wurde: Seit Beginn der 2000er-Jahre steht in
den Lehrplänen nicht mehr, was wann wie gelehrt werden soll (also der
‚Input‘), sondern was die Schüler/-innen am Ende einer bestimmten Bildungs-
episode können sollen (also der ‚Output‘). Nun sind Ausgangsschriften Ange-
bote (somit Input), von denen aus individuelle, leserliche, flüssige 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 Ergänzende Hinweise
– lernen und üben eine verbun-
dene Schrift

– schreiben automatisiert und
in angemessener Geschwin-
digkeit eine individuelle
Handschrift formklar, flüssig
und gut lesbar

z. B. Lateinische Ausgangs-
schrift, vereinfachte [sic] Aus-
gangsschrift, Schulausgangs-
schrift

Tab.3: Beispiel zum Thema Ausgangsschrift aus dem KC Niedersachsen

Quelle: Niedersächsisches Kultusministerium (2017:20)
.

Die Ausgangsschriften haben hier lediglich Beispielcharakter. Von den Lehr-
kräften und von den Schülern und Schülerinnen wird also viel Eigeninitiative
verlangt. Weiter unten wird sich zeigen, dass sich die Lehrerinnen und Lehrer
in der Grundschule, aber auch in den weiterführenden Schulen auf diese Arbeit
nicht gut vorbereitet fühlen.

Eine weitere Vermutung, warum das Handschreiben in den neuen Bildungs-
standards insgesamt nur wenig Raum einnimmt, äußert Odersky (2018: 47):
„[…] aufgrund einer zunehmenden Kompetenzorientierung in der Bildungs-
landschaft gerät das Üben […] immer stärker in den Hintergrund“. Denn der
neue Kompetenzbegriff stellt auf das Problemlösen ab, sodass kognitiv aktivie-
rende Aufgaben einen größeren Raum einnehmen als solche, in denen bereits
Bekanntes oder Vertrautes wiederholt wird.

Die Vernachlässigung des Handschreibens in der Lehrerbildung und im Schul-
unterricht hat mittlerweile Wissenschaftler/-innen auf den Plan gerufen, die
sich in der „Siegener Erklärung zur Schrift in der Schule“ für eine länderüber-
greifende Neuorientierung einsetzen:

Wir plädieren für die Einführung der Schulausgangsschrift (SAS) als verbun-
dene Schrift von Anfang an, um so dem Handschreiben wieder die Bedeutung
zu geben, die ihm als Voraussetzung für einen erfolgreichen Schriftspracher-
werb zukommt. (Siegener Erklärung 2019: 5)
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2 Gibt es die optimale Ausgangsschrift?

In der Siegener Erklärung wird zur optimalen Ausgangsschrift klar Position
bezogen: Die Initiatoren plädieren für die Schulausgangsschrift, die von den
ersten Schreibaktivitäten der Kinder an als einzige gelernt werden soll. Dagegen
tritt der Grundschulverband vehement für die Einführung der Grundschrift ein,
die u. a. von Schulze Brüning (o. J.) scharf kritisiert wird. In den 1970er-Jahren
meinte Grünewald, mit der Vereinfachten Ausgangsschrift eine Schrift gefun-
den zu haben, die der Lateinischen Ausgangsschrift überlegen ist, was Topsch in
den 1990er-Jahrenwiderlegte.

Wie entsteht dieses uneinheitliche Bild?

Die Frage danach, was optimal ist, ist nicht leicht zu beantworten: Ist diejenige
Ausgangsschrift die beste, die zur größten Schreibflüssigkeit führt? Oder die,
die den Kindern die geringste Mühe bereitet? Ist die Handschrift, mit der die
leserlichsten Ergebnisse erzielt werden, die geeignetste? Oder ist es diejenige,
die für die Rechtschreibung und das Textschreiben die größtmögliche Unter-
stützung verspricht? Sollte diejenige Ausgangsschrift präferiert werden, die am
besten geeignet ist, eine individuelle Handschrift auszubilden? Sollte die Ästhe-
tik im Vordergrund stehen? Oder lernen sogar einige Kinder das Schreiben
bessermit der einen, andere Kindermit einer anderen Ausgangsschrift?

Viele dieser Perspektiven wurden in der Forschung eingenommen, und wün-
schenswert wäre es, wenn eine der existierenden Ausgangsschriften alle Vor-
teile in sich vereinen könnte. Die bislang vorliegenden Forschungsergebnisse
sind allerdings bei Weitem nicht so eindeutig, dass sich eine klare Antwort
geben ließe.

Zur Schreibflüssigkeit

Als schreibflüssig gelten rhythmische und gleichmäßige Bewegungsabläufe
ohne Stockungen oder unregelmäßige Pausen. Dabei sind „[e]ffiziente Schriften
[…] niemals vollständig verbunden, sondern nur teilverbunden. Komplizierte
Buchstabenformen werden vereinfacht. An den richtigen Stellen eingesetzte
Luftsprünge helfen den Schreibrhythmus und damit das Schreibtempo zu ver-
bessern“ (Marquardt 2015: 2).

Wie Hasert (1998) gezeigt hat, sind diejenigen, die in diesem Sinne flüssig
schreiben, zugleich auch die besseren Rechtschreiber. Die Lateinische und die
Schulausgangsschrift sind auf schreibflüssige Bewegungsabläufe hin ausgerich-
tet und sollten deshalb zu den besten Ergebnissen führen. Allerdings konnten
verschiedene Studien nachweisen, dass dies nicht unbedingt der Fall ist:

Mahrhofer (2004) hat die Schreibflüssigkeitsentwicklung bei der Lateinischen
Ausgangsschrift, der Vereinfachten Ausgangsschrift und einer der Grundschrift
ähnlichen Orientierungsschrift verglichen. Die Kinder, die die Orientierungs-
schrift lernten, schrieben am Ende des 2. Schuljahrs etwas, aber nicht signifi-
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kant flüssiger als diejenigen, die die Lateinische Ausgangsschrift lernten. Am
schlechtesten schnitt die Vereinfachte Ausgangsschrift ab.

Begründet wird der leichte Vorteil der unverbundenen Schrift damit, dass das
durchgängige Verbinden, zu dem die verbundenen Schriften, also auch die
Lateinische Ausgangsschrift verführen, vor allem bei langen Wörtern den
Schreibdruck erhöht und dass dadurch der Vorteil des Verbindens zum Nach-
teil wird: Schreibdruck führt zur Verlangsamung und zu unrhythmischen Be-
wegungsabläufen.

Zur Schreibgeschwindigkeit

Mit der Schreibflüssigkeit einher geht die Schreibgeschwindigkeit: Wer flüssig
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 Schreibflüssigkeit befasst haben:
Auch hier war die Orientierungsschrift von Mahrhofer (2004) den verbunde-
nen Ausgangsschriften überlegen. Und auch hier könnte die durchgängige
Buchstabenverbindung ursächlich sein, die nicht nur die Schreibflüssigkeit
behindert, sondern auch zu einer reduzierten Schreibgeschwindigkeit führt.

Zur Leserlichkeit

Die Leserlichkeit wurde in der bereits erwähnten Studie von Mahrhofer (2004)
ebenfalls geprüft. Hier stellte sich ein Nachteil für die der Grundschrift ver-
gleichbaren Orientierungsschrift gegenüber der Lateinischen Ausgangsschrift
heraus. Ähnliches belegt auch Rüb (2018), die bei der Leserlichkeit einen Vor-
teil der Schulausgangsschrift gegenüber 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 Schreibflüssig-
keit und der Schreibgeschwindigkeit, die Vereinfachte Ausgangsschrift am
schlechtesten ab.

Zur Rechtschreibung

Bei Untersuchungen zum Verhältnis von Handschreiben und Rechtschreiben
stehen sich in der Forschungmindestens zwei Annahmen gegenüber:

Im Rahmen von Theorien, die von einer kognitiven Arbeitsteilung ausgehen,
wird angenommen, dass eine Entlastung des motorischen Schreibaufwands
Arbeitsgedächtniskapazitäten frei macht, die dann für die Rechtschreibung ge-
nutzt werden können (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 Gedächtnis und damit auch das orthographische Gedächtnis
stärkt (vgl. Grahamu.a. 1997, Berninger 2009).

Zur Stützung der zweiten Annahme gibt es einige bemerkenswerte Forschungs-
ergebnisse: Nottbusch (2008) konnte nachweisen, dass flüssiges 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, während 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 für die Überlegenheit von echt verbundenen Ausgangsschrif-
ten, also der Lateinischen Ausgangsschrift und der Schulausgangsschrift spre-
chen, bei denen Buchstabenverbindungen systematisch geschult werden, die
dann für die automatisierte und damit auch mit wenig Zusatzaufwand belas-
tete, flüssige Verknüpfung von sprachlich wichtigen Einheiten genutzt werden
können.

Dafür, dass es sich so verhalten könnte, 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 überlegen ist, stellte aber das Umgekehrte fest. Richter zog
allerdings einen seltsamen Schluss: Sie meinte, dass ihre Ergebnisse nichts mit
der Ausgangsschrift zu tun hätten, 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 hätten. Allerdings fehlte eine entspre-
chende Überprüfung, wie der Rechtschreibunterricht in den untersuchten Klas-
sen tatsächlich ausgesehen hat.

20 Jahre später 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 für 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 dafür, ob die Sorgfalt, mit der die Schüler und Schülerinnen ihre
Texte schreiben, und die rechtschriftliche Richtigkeit im Zusammenhang ste-
hen, und kamen zu folgendemErgebnis:

Je sorgfältiger und ästhetisch ansprechender die äußere Form eines Schüler-
textes ausfällt, desto weniger orthographische Normverstöße finden sich
darin. (Ebd.: 242)
Sorgfalt und Bemühen um ein ansprechendes Schriftbild scheinen einen posi-
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tiven Effekt auf die Rechtschreibung zu haben, wobeimotorische Routinen bei
der Ausführung von Buchstaben und Buchstabenverbindungen eine Art Boot-
strapping-Effekt auslösen könnten: Die handwerklich sorgfältige und ästhe-
tisch ansprechende Ausführung führt zu einer höheren Bewusstwerdung und
damit einhergehend zu einem höheren orthographischen Niveau. Während
des Schreibvorgangs entwickelt sich durch Imitation und Wiederholung das
motorische Gedächtnis […], so dass mit der Form der Schreibspur auch ortho-
graphischeMuster kognitiv verankert werden können. (Ebd.: 243)

Und hier sehen Steinig/Betzel auch einen Zusammenhang zu den von ihnen
mituntersuchten Ausgangsschriften, wobei sie ausschließlich auf die Lateini-
sche und die Vereinfachte Ausgangsschrift eingehen:

Da die LA aufgrund ihrer komplexeren Struktur eine genauere Auge-Hand-
Koordination und somit einen höheren Übungsaufwand erfordert, erscheint
es uns aber auch plausibel, dass mit einer quantitativ wie qualitativ aufwändi-
geren Ausführung der graphischen Form eine höhere Aufmerksamkeit auf die
Rechtschreibung gelegt wird. (Ebd.: 233)

Die oben formulierte Annahme, der zufolge eine Entlastung des motorischen
Schreibaufwands Arbeitsgedächtniskapazitäten freisetzt, wäre damit in ihr
Gegenteil verkehrt: Ein vergleichsweise größerer Aufwand bei der Herstellung
von Buchstaben könnte demnach zu einer verstärkten Schreibaufmerksamkeit
und folglich auch zur erhöhten Aufmerksamkeit auf die Rechtschreibung füh-
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 unterstützt. Weiter unten
wird sich zeigen, warumdas 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 Ausführung abläuft, findet in Studien zum Text-
schreiben eine gute Bestätigung (vgl. z.B. Jones/Christensen 1999). Nottbusch
(2017: 125) erklärt das so:

Die Idee oder der gerade dazu innerlich formulierte (Teil-)Satz muss im Ge-
dächtnis 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 Überlas-
tung des Arbeitsgedächtnisses kommen, was wiederum sowohl die orthogra-
phischen Prozesse als auch die Textproduktion an sich stören kann.

In der bereits erwähnten Studie von Mesch u.a. (2019) konnte beim Vergleich
zwischen der Lateinischen Ausgangsschrift, der Vereinfachten Ausgangsschrift
und der Grundschrift in Bezug auf die Textqualität von Viertklässler/-innen
jedoch kein signifikanter Unterschied festgestellt werden.
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Die Rolle der Schule und des Unterrichts

Die Ergebnisse lassen uns etwas ratlos zurück. Dafür, dass die Lage nicht ein-
deutiger ist, kann es mehrere Gründe geben. Neben Mängeln in den For-
schungsdesigns, die nie ausgeschlossen werden können, kommen wahrschein-
lichmindestens die folgenden Gründe infrage:

(1) Überall, wo die klassischen Ausgangsschriften unterrichtet werden (also die
Lateinische, die Vereinfachte oder die Schulausgangsschrift), wird vor
deren Erwerb die Druckschrift als Erstschrift eingeführt. Erst nach einem
Jahr oder mehr beginnt der Unterricht mit einer verbundenen Ausgangs-
schrift. Schulze Brüning/Clauss (2019: 96) argumentieren, dass dieser Um-
lernprozess die schreibmotorische Entwicklung erschwert: „Die Druck-
schrift wird von oben herab zur Schreiblinie geführt. Die Schreibschrift
hingegen wird von der Schreiblinie aus entwickelt. Die gewohnte Druck-
schriftbewegung mit einer Aufwärtsbewegung zu koppeln, erfordert eine
Umgewöhnung.“ (Abb.10)

Abb.10: Bewegungsmuster bei Druck- und Schreibschrift

Quelle: Schulze Brüning/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 für die Grundschrift, von denen
Mesch u.a. (2019) berichten, könnten also darauf zurückzuführen sein,
dass in diesem Fall kein Umgewöhnungsprozess erforderlich ist. Damit
wirbt ja auch der Grundschulverband.
Was aus empirischen Gründen fehlt, sind Studien, in denen die Kinder
nicht mit der Druckschrift, sondern mit einer verbundenen Schrift zu
schreiben beginnen, wie es die oben erwähnte Siegener Erklärung verlangt.
Die Forschung hat es also nicht einfach mit Ausgangsschriften zu tun,
sondern mit Kindern, die bereits im zweiten Lernjahr einen Umlernprozess
durchlaufen.

(2) 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, Linkshändigkeit, Schultyp) daraufhin untersucht hat, ob sie einen
Einfluss auf die Entwicklung des Handschreibens haben; dabei interessierte
sich die Autorin dafür, in welchem Maß Kinder in 4. Klassen die Fähigkeit
zum teilverbundenen Schreiben entwickelt haben, das als Goldstandard für
eine flüssige Schreibmotorik gilt.

Die Autorin resümiert in ihrer Untersuchung der Handschreibentwicklung von
336 Viertklässler/-innen, die in 23 verschiedenen Klassen unterrichtet wurden,
„dass die Schriftverwendung der Kinder unter allen untersuchten Faktoren am
stärksten durch ihre Klassenzugehörigkeit bestimmt ist“ (ebd.: 159). Es liege
also, so die Autorin weiter, der Schluss nahe, „dass tatsächlich 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 näher 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
Fähigkeiten, allgemeinmotorische und schreibmotorische: Allgemeinmotori-
sche Fähigkeiten sind unabhängig von den Bewegungen, die beim Schreiben
ausgeführt werden müssen; schreibmotorische Bewegungen sind diejenigen,
die für das Schreiben gebraucht werden. In der Regel wird davon ausgegangen,
dass gut ausgeprägte allgemeinmotorische Fähigkeiten die Voraussetzung für
eine gute schreibmotorische Entwicklung sind. Dieser Annahme ist Marquardt
nachgegangen. Er prüfte die allgemeinmotorischen Fähigkeiten von Schulan-
fänger/-innen mit einer sehr einfachen Versuchsanordnung: Die Kinder sollten
Kringel zügig übereinander nachfahren. Marquardt untersuchte die Geschwin-
digkeit und die Treffgenauigkeit. Mit dieser Versuchsanordnung konnte er Kin-
der danach unterscheiden, ob sie über gute oder weniger gute allgemeinmoto-
rische Kompetenzen verfügen. Vier Monate nach Schulbeginn prüfte Mar-
quardt die schreibmotorische Entwicklung. Erwartbar wäre, dass Kinder mit
guter allgemeinmotorischer Kompetenz diese auch für die Schreibmotorik nut-
zen können und dass umgekehrt Kinder, bei denen sich die schreibmotorische
Fähigkeit schlecht entwickelt hat, diejenigen sind, bei denen auch die allge-
meinmotorischen Fähigkeiten noch nicht hinreichend ausgeprägt sind. Er-
staunlicherweise bestätigte sich diese Vermutung nur teilweise: Zwar gab es
erwartbare Entwicklungen (Schreibprofil 1 und 3) – die größte Gruppe
(Schreibprofil 2) aber zeigte ein unerwartetes Bild (Tab.4).
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Schreibprofil 1 Schreibprofil 2 Schreibprofil 3
Allgemeinmotorische
Kompetenz bei Schuleintritt

schlecht ausgeprägt gut ausgeprägt gut ausgeprägt

Graphomotorische
Kompetenz nach 4 Monaten

schlecht ausgeprägt schlecht ausgeprägt gut ausgeprägt

35% 45% 20%

Tab.4: Forschungsergebnisse zu allgemein- und schreibmotorischen Fähigkeiten aus
Marquardt u. a. (2003); eigene Darstellung
.

Auf der Suche nach den Ursachen, warum es nicht wenige Kinder gibt, die über
ein gutes allgemeinmotorisches Potenzial verfügen, ihre Fähigkeiten aber nicht
für das Schreibenlernen nutzen konnten (Schreibprofil 2), stieß die Forscher-
gruppe umMarquardt auf ein altes schulisches Brauchtum:

Viele methodisch-didaktische Maßnahmen des Schreibunterrichts (wie die
genaue Einhaltung der Form, Übungen zum Nachspuren oder Kopieren von
Buchstaben, Vorgabe von Begrenzungslinien) zielen nach wie vor zu stark auf
die Einhaltung der exakten Buchstabenform und verstärken damit ein be-
stehendes Schreibproblem. Es kann sogar darüber spekuliert werden, ob sich
manche Schreibprobleme nicht erst auf Grund dieser Vorschriften entwickeln.
(Marquardt u. a. 2003: 350)

Hasert (2006: 316) begründet dieses schulische Brauchtum damit, „dass im
Verständnis vieler Lehrender häufig die Ausgangsschrift als Form einer Ziel-
schrift missverstanden wird. Die Schriftformen werden allzu häufig als Norm-
schriften gelehrt“. Notwendig, so Hasert und die Forschergruppe um Mar-
quardt, ist die Ausprägung individueller Schreibbewegungsmuster. Die Kinder
müssen, 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 über-
tragen und können dadurch gezielter ihre motorischen Kompetenzen einset-
zen. Pausen, Abheben und Verbindungen müssen ein Thema der Schreibver-
mittlung sein. Bei so verstandenem Lernen bewegen sich die Kinder ständig
probierend im Grenzbereich zwischen Form und Geschwindigkeit, zwischen
Norm und Individualität, zwischen Lesbarkeit und rasch hingeworfener Notiz.
(Ebd.)

Und klar ist auch: OhneÜben geht es nicht (vgl. DiazMeyer u. a. 2017).

Ein Blick zurück: Auch der kleine Feilke hat sich in seinem einleitend schon
erwähnten „Schreibebuch“ von 1821 ausprobiert. Hier erprobt er verschiedene
Formen des Großbuchstaben P in der Lateinischen Schreibschrift (Abb.11).
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Abb.11: Aus dem Schreibheft von J. G. Feilke 1821, Schreibproben zum Buchstaben P

Quelle: privates Dokument

Neben dem ausprobierenden Schreiben dürften weitere Faktoren dazu geführt
haben, dass der Schüler Feilke mit nur zwölf Jahren eine so beeindruckende,
aber auch wenig individuelle Handschrift ausgeprägt hat: Seine Aufgabe war
das Abschreiben von Wörtern oder von biblischen Texten und Sinnsprüchen.
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 Schüler/-innen nicht einfach Buchstaben,
sondern semantisch bedeutsame Einheiten notiert haben, erhöht zusätzlich die
Wahrscheinlichkeit, dass sie sich orthographischeMuster als graphomotorische
Muster in Form von Schreibspuren (vgl. Steinig/Betzel 2016: 243) eingeprägt
haben. Ein weiterer Faktor, der Feilke geholfen haben könnte, eine gute Hand-
schrift auszubilden, sind die kunstvollen Schriftzüge, die mit erkennbarer Sorg-
falt ausgeführt werden müssen. Und nicht zuletzt dürfte die Übungszeit, die die
Schule amBeginn des 19. Jahrhunderts dem „Schönschreiben“ noch einräumte,
Johann Gottlieb Feilke zumErfolg verholfen haben.

3 Handschreibunterricht heute

Ist ein Schreibheft wie das des kleinen Feilke heute noch denkbar, in dem er auf
immerhin rund 40 Seiten Wörter, Sinnsprüche und Texte in „Schönschrift“
abgeschrieben hat? Und ist ein solches Schreibheft überhaupt noch ge-
wünscht? 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 verfügbaren oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in va-
riablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“
(Weinert 2001: 27 f.). Wo das Problemlösen im Vordergrund steht, passt das
Abschreiben von Texten ebenso schlecht wie das Schönschreiben.

Bildungspolitische Weichenstellungen

Schönschreiben 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 Schönschreiben war Schulalltag, und auch das Abschreiben war
zumindest nicht verpönt, wenngleich die Säkularisierung ihren Beitrag dazu
geleistet hatte, dass religiöse Texte dabei eine weitaus geringere Rolle spielten.

©
 C

op
yr

ig
ht

 E
ric

h 
Sc

hm
id

t V
er

la
g 

G
m

bH
 &

 C
o.

 K
G

, B
er

lin
 2

02
1.

 O
pe

n 
Ac

ce
ss

. C
re

at
iv

e 
C

om
m

on
s-

Li
ze

nz
 4

.0
 (B

Y-
N

C
-N

D
).



255

Schreiben imWandel

In den 1970er-Jahren verlagerten sich die Bildungsziele in Richtung einer Stär-
kung der kommunikativen Handlungsfähigkeit; im Fokus standen nicht mehr
Norm- und Formorientierung, sondern der schülerseitige Ausdruckswille, kriti-
sche Distanz, Argumentationsfähigkeit. Damit wurde die Bedeutung des Hand-
schreibens insgesamt zurückgestuft: Das Fach Schönschreiben wurde abge-
schafft, auch gab es für 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 stärker
miteinander zu verzahnen, wurde die Druckschrift als Erstschrift eingeführt, sie
galt gegenüber der zunächst noch konkurrenzlosen Lateinischen Ausgangs-
schrift als leichter ausführbar; und auch die Einführung der Vereinfachten
Ausgangsschrift Anfang der 1970er, die die Kinder von den Anstrengungen des
Handschreibens entlastenwollte, gehört hierher.

Darüber, wie sich diese veränderte 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-
präsentativität, können nach einer Durchsicht der Texte aus GraphVar aber als
recht typisch gelten (Abb.12).

1953
(Einschulung 1940)

1953_DE_2_M_03P

1963
(Einschulung 1950)

1963_DE_1_M_04P
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1978
(Einschulung 1965)

1978_DE_S13_2_M_03P

1988
(Einschulung 1975)

1988_DE_LK1_1_W_09P

1998
(Einschulung 1985)

1998_DE_GK1_4_W_07P
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2008
(Einschulung 1995)

2008_DE_LK2_16_W_05P

2018
(Einschulung 2005)

2018_DE_de61_01_M_06P

Abb.12: Handschriften in Abiturarbeiten 1953 bis 2018

Quelle: GraphVar
.

Über die individuellen Unterschiede hinweg lässt sich eine auffällige Verände-
rung des Schriftbildes zwischen den Auszügen 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 durchgängig als Druckbuchstaben ge-
schrieben sind (z.B. das kleine s, das kleine h oder das kleine t).

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 wäre ein Vergleich von Handschreibproben aus der alten
Bundesrepublik mit solchen aus der DDR, wo die Schulausgangsschrift die
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Erstschrift war, die Schüler/-innen also nicht den Weg über die Druckschrift
gegangen sind.

Etwasmehr wissenwir über die historische Entwicklung der Handschriften von
Grundschülern und Grundschülerinnen. Steinig u. a. (2009) untersuchten
Texte von Viertklässlern 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 Hälfte der Schüler/-innen
sehr sorgfältig oder sorgfältig, 2002 waren es nur noch knapp 30%. Auch beim
Schriftbild und bei der Sorgfalt der Ausführung von Korrekturen registrierten
die Autoren 2002 schlechtere Werte als 1972. Dasselbe gilt auch für die Recht-
schreibung (s. auch Betzel i. d. Bd.). Erwartungs- undwunschgemäß haben aber
die Textumfänge zugenommen und auch der Umfang des aktivenWortschatzes
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 Bildungspläne ein-
geführt hat: Und so fehlen in vielen Bundesländern nicht nur Hinweise zu
Ausgangsschriften (s. Tab. 2: Aktuelle Vorgaben zu den Ausgangsschriften in
den Bundesländern), sondern auch didaktische Vorschläge zu Übungsformaten
für das Handschreiben. Lehrkräfte und Schüler/-innen sind weitgehend auf
sich gestellt.

Handschreiben aus der Sicht der Lehrkräfte – die Studie STEP

Wissenschaftliche Studien, die zeigen könnten, welche Auswirkungen die Um-
stellung auf die von PISA ausgelöste Kompetenzorientierung für den Hand-
schreibunterricht hat, liegen bislang noch nicht vor. Insgesamt wissen wir
erstaunlich wenig über die tatsächliche Praxis des Handschreibens in der
Schule von heute. Weder ist bekannt, welche Ausgangsschriften wo zum Ein-
satz kommen, noch gibt es repräsentative Studien darüber, welche Übungsfor-
menwo praktiziert werden oder wie viel Übungszeit demHandschreiben einge-
räumtwird.

Die jüngste Untersuchung, die Auskunft über die Entwicklung des Handschrei-
bens in der Grundschule und in der Sekundarstufe I geben kann, ist die Studie
STEP (Studie über 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 weiterführenden Schulen zum Handschreiben befragt. Die Autor/
-innen der Studie wollten ermitteln, wie die Lehrkräfte das handschriftliche
Vermögen ihrer Schüler/-innen einschätzen. Wenngleich damit noch nichts
über die konkrete Praxis ausgesagt ist, sondern lediglich über 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 Schreibfähigkeiten 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 Schüler/-innen, die Probleme mit dem Handschreiben haben, geben
Grundschullehrer/-innenmit 37%, Sekundarstufenlehrer/-innenmit 43% an.

Umweiter zu ermitteln, worin genau die Probleme bestehen, wurden die Lehr-
kräfte gefragt, wie häufig sie im vergangenen Schuljahr welche Handschreib-
probleme bei ihren Schüler/-innen beobachtet haben: An der Spitze standen
mit 70% das unleserliche und mit 65% das zu langsame Schreiben. An dritter
Stelle folgte die Ausführung von Buchstabenverbindungen und das Schreiben
in einer Linie, wo die Lehrkräfte bei 52% der Schüler/-innen Probleme wahr-
nahmen. Beim Schreiben komplizierter Buchstabenformen wiesen nach An-
gabe der Lehrkräfte 45% der Schüler/-innen Schwierigkeiten auf.

Bei den Problemursachen sollten die Lehrer/-innen zwischen solchen unter-
scheiden, die sie bei den Schüler/-innen sehen, und solchen, die sie auf die
Pädagogik bzw. auf die Schulpolitik zurückführen. Bei den Problemen der
Schüler/-innen standen fehlende Routine und schlechte Grundmotorik mit je
69% und fehlende Konzentrationsfähigkeit mit 68% an der Spitze. Bei den
schulpolitischen bzw. pädagogischen Ursachen lokalisieren die Lehrkräfte feh-
lendeMöglichkeiten der individuellen Förderung (71%) und nicht vorhandene
Zeit zum Üben (64%). Aber auch die Lehrpläne legten zu wenig Wert auf das
Handschreiben (58%), in der Lehrerbildung komme das Handschreiben zu
kurz (45%) und aktive Lehrkräfte erhielten kaumUnterstützung (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 Präsident
der KMK Alexander Lorz hat eine Empfehlung zur Stützung der Rolle des
Handschreibens in Aussicht gestellt, verbunden mit der Hoffnung, „dass die
Länder die Empfehlung nutzen und das Schreiben mit der Hand in Zukunft
weiter stärkenwerden“ (Lorz 2019).

4 Schreiben mit der Hand – Schreiben mit der Tastatur

In der Öffentlichkeit wird seit einigen Jahren darüber debattiert, ob sich das
Handschreiben angesichts der überwiegend tastaturgesteuerten, digitalen
Kommunikation und angesichts der großen Probleme, die die Schüler/-innen
mit dem Handschreiben haben, nicht überlebt hat. Verbunden damit ist auch
die Frage, was und wie in der Schule gelernt werden soll. Folgt man den
öffentlich geführten 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 Süddeutschen Zeitung so gestellt: „Tasta-
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tur schlägt Stift – oder umgekehrt?“, und am 10. November 2017 brachte der
Deutschlandfunk eine Sendungmit dem Titel „Schreiben statt Tippen – gut fürs
Hirn“.

Handschreiben und Tastaturschreiben im Vergleich

Dass das Schreiben mit der Hand „gut fürs Hirn“ sein könnte, hat eine 2014
veröffentlichte Studie von Mueller/Oppenheimer nahegelegt: Die Autoren
konnten zeigen, dass sich Studierende, die ihre Vorlesungsmitschrift mit der
Hand angefertigt hatten, die Zusammenhänge von Vorlesungsinhalten besser
eingeprägt 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 überlegen sei. Jedoch mehren
sich die Hinweise, dass Hand- und Tastaturschreiben nicht in Konkurrenz zu-
einander stehen, sondern verschieden gut für verschiedene Zwecke geeignet
sind, sich imOptimalfall also ergänzen.

Dass die Vorlesungsmitschrift mit der Hand in der Studie von Mueller/Oppen-
heimer (2014) zu besseren Ergebnissen geführt hat, dürfte u. a. mit folgenden
Faktoren zusammenhängen:

In einer Vorlesungsmitschrift werden Stichworte notiert. Die Studierendenma-
chen inhaltliche Zusammenhänge 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 Zusammenhänge
der Inhalte visualisiert und damit als Erinnerungsstütze 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 größerem Aufwand verbunden ist. Deshalb werden
diese Sondermarkierungen bei den Laptopmitschriften entweder nicht vorge-
nommen oder sie gehen auf Kosten der Hörzeit. Beides beeinträchtigt 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, diemit dem Laptop geschrieben hatten, überlegenwaren.

Mittlerweile sind weitere, ähnliche Studien durchgeführt worden, die den von
Mueller und Oppenheimer gefundenen Effekt nicht bestätigen konnten und die
zeigen, dass beim Vergleich zwischen verschiedenen Formen des vorbereiten-
denMemorierens weitere Aspekte zu berücksichtigen sind.

Ein noch einmal anderes Bild entsteht, wenn Studierende oder auch ältere
Schüler/-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. Dürscheid/Brommer 2009).

Dass diese Möglichkeiten besser genutzt werden können, wenn die Schreiber/
-innen das Schreibenmit der Tastatur sowie weitereWerkzeuge wie die Cursor-
bewegung, die Löschtaste, den Copy-and-paste-Mechanismus etc. weitgehend
automatisiert haben, konnte Christensen (2004) zeigen: Sie ließ Schüler/-innen
der Sekundarstufe Texte mit der Hand und digital schreiben und verglich die
Ergebnisse: Die handschriftlichen Texte waren länger und strukturierter; Ähnli-
ches bestätigte auch die Studie von Connelly u. a. (2007). Nach einem mehr-
wöchigen Training des Tastaturschreibens wiederholte Christensen (2004) ihr
Experiment: Die trainierten Schüler/-innen konnten die Vorteile der digitalen
Schreibpraxis nutzen. Sie schrieben auf dem Laptop längere und strukturier-
tere Texte alsmit der Hand.

Um zu ermitteln, wie sich Hand- und Tastaturschreiben noch ganz unabhängig
von der Anforderung, einen Text zu schreiben, unterscheiden, hat Grabowski
(2009) folgende Studie durchgeführt:

Er ließ Studentinnen und Studenten drei Aufgaben lösen. 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 zusätzlichen kognitiven
Kapazitäten für das Formulieren beansprucht werden. Der Unterschied, den er
in Bezug auf die Schreibgeschwindigkeit und die Schreibgenauigkeit finden
würde, dürfte also allein auf die verschiedenen Ausführungspraktiken zurück-
zuführen sein.

Außerdem ließ er seine Proband/-innen zwei Texte abschreiben: einen in ihrer
Muttersprache (Deutsch) und einen in einer den Proband/-innen vollständig
unbekannten Sprache (Finnisch). Er ermittelte auch hier die Schreibgeschwin-
digkeit, die Schreibgenauigkeit und außerdem die „Portionen“, die beim Hand-
und beim Tastaturschreiben für den Abschreibprozess aufgenommen wurden
(Tab.5).

Basisaufgabe Abschreiben Deutsch Abschreiben Finnisch
Geschwin-
digkeit

Genauig-
keit

Geschwin-
digkeit

Genauig-
keit

Geschwin-
digkeit

Genauig-
keit

Handschreiben 150
Zeichen

keine
Fehler

160
Zeichen

1,33 Fehler 90 Zeichen 3,24 Fehler

Tastaturschreiben 199
Zeichen

Fehler bei
50% der
Proband/
-innen

160
Zeichen

4,47 Fehler 90 Zeichen 7,67 Fehler

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, für die Grabowski annimmt, dass keine weiteren kogniti-
ven Versprachlichungsprozesse involviert sind, übertrifft 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 fehleranfälliger.

Für die „Portionen“, die die Proband/-innen beim Abschreiben mit einem Blick
aufnahmen, ergaben sich folgendeWerte (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 Fällen „im
Bereich der bekannten Kapazität des Kurzzeitgedächtnisses“ (Grabowski 2009:
112). Beim Schreiben unbekannter Buchstabenfolgen lässt sich demnach kein
Unterschied zwischen demHand- 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 gegenüber dem ta-
staturschriftlichen Abschreiben hinweisen kann“ (ebd.: 113). Weiterführend
könnte vermutet werden, dass beim handschriftlichen Abschreiben der deut-
schen Texte zusätzlich zu den Zeichen auch graphomotorische Muster aktiviert
werden können, die eine Speicherung von größeren Portionen ermöglichen.
Mit Blick auf die Studie von Christensen (2004) ist aber anzunehmen, dass die
Ergebnisse der Untersuchung von Grabowski anders ausgefallen wären, wenn
die beteiligten Studenten und Studentinnen das Tastaturschreiben nicht auto-
didaktisch erworben, sondern – wie das Handschreiben – schon in der Schule
gelernt hätten.

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
Schreibenmit der Tastatur, unterschiedliche Vor- und Nachteile aufweisen und
dass deshalb zu einer ausgebauten Schreibkompetenz im 21. Jahrhundert bei-
des gehört. Dies gilt insbesondere deshalb, weil mit dem tastaturgesteuerten,
digitalen Schreiben erweiterte kommunikative Praktiken möglich sind, die die
Zukunft der gesellschaftlichen Austauschprozesse bestimmenwerden.

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 könnte: „Gerade Schreib-
anfängerinnen und -anfänger würden durch das Tastaturschreiben motorisch
entlastet, was das Schreiben weniger anstrengend mache und zum Schreiben
motiviere. Durch die motorische Entlastung sei es den Kindern möglich, ihre
Aufmerksamkeit stärker den anspruchsvolleren kognitiven Komponenten des
Schreibens zuzuwenden.“ (Ebd.: 284) Eine an den Anforderungen der Zukunft
orientierte Perspektive nimmtWeingarten (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 außerschulischen Schreibpraxis und es hält im Anfangsunterricht
die Kinder zu lange von der Beschäftigung mit der Orthographie und der
schriftsprachlichen Konzeption und Kommunikation ab. Mindestens die com-
puterisierte Typographiemuss in der Schule berücksichtigt 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 Überblick geben James/Bernin-
ger 2019):

Ein Kind, das mit der Hand schreiben lernt, prägt sich nicht lediglich Formen
ein, sondern ist körperlich involviert. Handschreibenlernen ist motorisches
Lernen. Das Schreibenlernen mit der Tastatur basiert auf einer visuellen Buch-
stabenrepräsentation: Die Ausführung 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 Vierjäh-
rige durch ein schreibmotorisches Buchstabentraining ein spezifisches Buch-
stabengedächtnis auf, während Kinder die mit der „See-and-say“-Methode trai-
niert werden, also einer dem Tastaturschreiben vergleichbaren Verfahren, auch
nachmehrerenWochen keinen Unterschied zwischen Buchstaben und beliebi-
gen anderen Formenwahrnehmen.

Kinder, die auf der Tastatur die ersten Erfahrungen mit Buchstaben machen,
müssen von Beginn an eine Abstraktionsleistung erbringen: Die Tastaturbele-
gung zeigt Großbuchstaben, das Ergebnis des Tastendrucks ist ein Kleinbuch-
stabe. Die Kinder müssen also, um zu einem Wissen über Buchstabenwerte zu
gelangen, schon am Anfang des Schriftspracherwerbs vom Formunterschied
zwischen Groß- und Kleinbuchstaben absehen. Beim Handschreiben ist der
Unterschied zwischen Groß- 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-
venMehraufwand (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 Ausführungen erzeugen teil-
weise krumme Ergebnisse, kein Buchstabe gleicht dem anderen. Beim Tastatur-
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schreiben sehen die erzeugten Buchstaben alle gleich schön aus: Ein mehrfach
nacheinander ausgeführter Tastendruck erbringt die immer selbe Form. Hier
scheint das Tastaturschreiben also zunächst Vorteile zu haben. Allerdings
konnten Li/James (2016) nachweisen, dass gerade die Variabilität von Buchsta-
benformen einenwichtigen Lernimpuls darstellt: Die verschiedenen Versionen,
die die Kinder von einem Buchstaben erzeugen, führen dazu, dass sie nach und
nach lernen, die wesentlichen Eigenschaften von Buchstaben von unwesent-
lichen und zufälligen eigenständig zu unterscheiden.

Auch beim Erwerb von Buchstabenverbindungen unterscheiden sich Hand-
und Tastaturschreiben: Beim Schreibenlernen mit der Hand erproben die
Kinder–wennsie eine verbundeneAusgangsschrift lernen–Buchstabenverbin-
dungenmanuell. Sie prägen sich dann nicht nur Einzelbuchstaben ein, sondern
auch Verbindungsmuster – bis hin zur vollautomatisierten Ausführung
besonders häufiger Silben, Morpheme und Wörter. Beim Tastaturschreiben
bleiben die Buchstabenverbindungen zunächst unterbestimmt: Sowohl die
Ausführung als auch das Ergebnis der Schreibpraxis sind unverbundene Buch-
stabenreihen, wenngleich durch die Automatisierung des Tastaturschreibens
besonders häufige Buchstabenkombinationen jeweils schneller ausgeführt
werden.Davon ist auchdieTastaturbelegung inspiriert:

Die ersten Buchstaben auf der Tastatur sind nicht, wie man erwarten könnte
und wie es bei den ersten Entwicklungen von Schreibmaschinen auch der Fall
war, ABCDEF, sondern QWERTZ (in den USA QWERTY). Was aus heutiger Sicht
willkürlich erscheint, ist die Folge eines technischen Ärgernisses: Mitte des
19. Jahrhunderts entwickelte der Drucker und Zeitungsverleger Christopher
Latham Sholes (1819–1890) einen typewriter, eine mechanische Schreibma-
schine mit sogenannten Typenhebeln, an deren Kopf die Buchstaben (spiegel-
verkehrt) eingestanzt waren. Ein Tastendruck löste 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 wählte deshalb eine Tastatur-
belegung, bei der die Typenhebel für die am häufigsten vorkommenden Buch-
stabenfolgen maximal weit voneinander entfernt sind. Sie gilt bis heute als
Standard.

Zielperspektiven

Schreibexperten plädieren auf der Basis von wissenschaftlichen Erkenntnissen
zum Schreiberwerb und zur Nutzung verschiedener Medien, wie sie hier darge-
stellt wurden, für 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-
gedächtnisses, und der kognitiven Entwicklung der Kinder insgesamt […].
Digitale Medien und Handschreiben sind keine Konkurrenten, sondern haben
in der heutigenWelt eine Berechtigung nebeneinander. (Marquardt 2015: 2)
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Ausgehend von diesem Plädoyer sähe ein optimaler Schreibunterricht vermut-
lich wie folgt aus: Für 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 Übungszeit verfügbar gemacht wird, besteht eine gute Chance auf
die Herausbildung stabiler Buchstabenkenntnisse und graphomotorischer Be-
wegungsmuster, die auch den Rechtschreiberwerb unterstützen. In späteren
Lernjahren kommt dann das Tastaturschreiben hinzu, für das ebenfalls
Übungsräume verfügbar gemacht werden sollten. Dabei geht es neben der
Automatisierung des Tippvorgangs auch um eine Automatisierung der Nut-
zung weiterer Funktionen wie Kopieren, Einfügen, Löschen, aber auch eine
informierte Nutzung der elektronischen Rechtschreibprogramme.

Wenn die Schüler und Schülerinnen dann beide Systeme zur Verfügung haben,
können sie diese für die Weiterarbeit optimal ausnutzen: Für Mitschriften,
Notizen, Skizzen etc. wird ihnen das Handschreiben weiter Vorteile verspre-
chen, für das Verfassen größerer Texte, die auch mit anderen geteilt werden
können, 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
führend. Das Tastaturschreiben und insgesamt die Nutzung der digitalen Me-
dien sind noch nicht in derselbenWeise etabliert (vgl. Beißwenger i. d.Bd.). Und
für beide, das Hand- und das Tastaturschreiben, bleibt in der kompetenzorien-
tierten Schule kaum Zeit, und die Lehrer und Lehrerinnen fühlen sich mindes-
tens in Bezug auf das Handschreiben weder gut ausgebildet noch hinreichend
unterstützt (s. Kap. 3).

In diese Situation hinein etabliert sich derzeit eine dritte Praxis des Schreibens:
das Diktieren (vgl. Schüler 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 könnten sich – so wird vermutet – von Beginn an voll-
ständig auf das Konzipieren und Formulieren von Texten konzentrieren. Wein-
garten (2014: 147) schreibt dazu:

Über einen weitergehenden Unterricht zu spekulieren, in dem die Erzeugung
zumindest der richtigen orthographischen Äußerungsformen nicht mehr ver-
mittelt werden müsste, weil dies das Diktierprogramm übernimmt, führt […]
derzeit zu weit. Dass wir irgendwann einmal vor dieser Situation stehen,
würde ich allerdings nicht ausschließen.

Wenn sich das Diktat als neue Schreibform durchsetzte, würde die Schule zu
den eingangs skizzierten mittelalterlichen Praktiken zurückkehren: Schreiben
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wäre wieder ein arbeitsteiliger Prozess – mit dem Schreiber als Verfasser und
dem Spracherkennungsprogrammals amanuensis.

Viel wahrscheinlicher ist es aber, dass alle drei Praktiken, das Handschreiben,
das Tastaturschreiben und das Diktieren, in Zukunft eine Rolle spielenwerden.

Über die Anforderungen und dieMöglichkeiten, 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 über
typisch schriftsprachliche Formen mobilisieren und zu teilweise gut ausgebau-
ten Texten kommen, die sie selbst noch nicht hätten schreiben können. Der
amanuensis war bei Merklinger eine schreibende Person, die nicht nur auf-
schrieb, was die Kinder diktierten, sondern sich mit den Kindern über das
Geschriebene austauschte.

Diese Gelegenheit besteht nicht, wenn der amanuensis ein Spracherkennungs-
programm ist, und die Erforschung dieser Form des Diktierens für das Lernen
steht noch am Anfang; wissenschaftliche Studien zu den mit dem Diktieren
verbundenen Herausforderungen und Möglichkeiten gibt es bis jetzt überwie-
gend im englischsprachigen Raum und dort mit einem Schwerpunkt in der
Förderpädagogik (vgl. Schüler 2020). Weitere Forschung könnte dazu beitra-
gen, einen realistischen Blick darauf zu gewinnen, in welchem Verhältnis die
verschiedenen Schreibmodalitäten auch in Abhängigkeit von Schreibaufgaben
und Schreibaltern zueinander stehen und wie die Schule die Schüler/-innen
beim Auf- und Ausbau einer konzertierten und kompetenten Schreibpraxis
unterstützen kann.
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1 Ich danke den beiden Betreuern des Bandes, Ursula Bredel und Helmuth Feilke,
für eine über den Rahmen des Üblichen hinausgehende Unterstützung bei der
Fertigstellung dieses Beitrags.

Michael Beißwenger

Digitalisierung der sprachlichen Bildung? –
Neue Kommunikations- und Lernformen

1 Einleitung: Was bedeutet Digitalisierung für Schreiben und
Lesen?1

Die Digitalisierung und der dadurch bedingte Medienwandel fordern die Schu-
len und das Bildungssystem in vielfältigerWeise heraus. Das betrifft z.B.

– veränderte Praktiken des Lesens und Schreibens durch die allzeitige Verfüg-
barkeit digitaler Endgeräte und die durch das Internet ermöglichte einfache
Erreichbarkeit der Adressaten in Echtzeit;

– das Aufkommen innovativer, interaktional organisierter Formen digitaler
Alltagsschriftlichkeit mit Konsequenzen für den Umgang mit schriftsprach-
lichen Konventionen und Normen;

– die Unterstützung von Prozessen des Schreibens und Lesens durch Computer
und digitale Schreibwerkzeuge;

– die Integration textgebundener und audiovisueller Darstellungsformen
(Multimedialität) sowie die Möglichkeit der nichtlinearen Organisation von
Texten (Hypertext);

– den über Portale im Netz ermöglichten, zeitlich, räumlich und sozial weitge-
hend unbegrenzten Zugriff auf Wissensressourcen unterschiedlicher Qualität
einschließlich der Möglichkeit 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 für die private, nähe-
sprachlich konzipierte Alltagskommunikation –, greift die Digitalisierung tief in
schulisch tradierte Praktiken des Lesens und Schreibens ein, weil neue, compu-
tergestützte Formen sozialen Kontakts neue sprachliche und kommunikative
Praktiken hervorbringen und damit auch die schulisch vorausgesetzten bzw. zu
vermittelnden sprachlichen Fähigkeiten von Schülerinnen und Schülern be-
rühren. Was bedeutet es also für die Schule, die historisch als Institution der
Vermittlung von Lese- und Schreibfähigkeiten entstanden ist, wenn „der Com-
puter uns Lesen und Schreiben abnimmt“, wie es im Untertitel einer einschlägi-
gen Publikation zur Digitalisierung (Lobin 2014) heißt?
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Die damit angezeigten Entwicklungen stellen für die Vermittlung von Lese- und
Schreibfähigkeiten eine große Herausforderung dar. Sie betreffen einerseits die
gesamte außerschulische Kommunikations- und Informationspraxis von Schü-
lerinnen und Schülern. Hier ist die Schule gefordert, im Rahmen der Sach- und
Handlungszugänge der verschiedenen Fächer die Kompetenzen zu vermitteln,
„die für 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
ausgelöste Entwicklungsschub im Bereich des digital gestützten Lehrens und
Lernens vor Augen geführt: Durch die digitalen Technologien hat Schule einer-
seits die Möglichkeit, 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 Lernzusammenhänge Fragen des Umgangs mit digitalen Wis-
sens- und Informationsressourcen, die die Schülerinnen und Schüler 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 knüpfen: 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 Schülerin-
nen und Schülern in der ‚digitalen Welt‘ besser verstehen und aufgreifen zu
können.

Der vorliegende Beitrag behandelt sowohl die Veränderungen des Sprachge-
brauchs außerhalb der Schule unter den Bedingungen digitaler Vermittlung
und Vernetzung inklusive der (offenen) Frage zu einermöglichen Rückwirkung
auf die Lage der deutschen Sprache in den Schulen (Kap. 2) als auch im Schwer-
punkt die Erscheinungsformen und möglichen Folgen der Digitalisierung für
die schulische Vermittlung sprachlicher Fähigkeiten selbst. Kapitel 3 unter-
sucht dazu im Internet erfolgreiche Erklärvideos 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 lässt sich dieses
Problemfeld ordnen?

Um einer Antwort auf diese Frage näherzukommen, greife ich die Thesen von
Lobin (2014) auf, der die vielfältigen und komplexen Transformationsprozesse
von Sprache in einer zunehmend durch Digitalisierung geprägten Gesellschaft
in einenmöglichen Erklärungszusammenhang gestellt hat.

Der zunächst unmittelbar einleuchtende Ausgangspunkt ist, dass Schrift durch
ihre digitale, d.h. binäre 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 Überführung in einen
digitalen Code – die Komprimierbarkeit und elektronische Speicherbarkeit jeg-
licher Informationen und damit eben auch vonWörtern, Sätzen und Texten.

Als Folge dieser Entwicklung lassen sich drei Tendenzen beobachten, die tief in
die Substanz einer Schriftkultur und der dafür benötigten Kompetenzen ein-
greifen: die Automatisierung der Prozesse bei der Produktion, Verarbeitung und
Rezeption von schriftlichen Texten, die Multimedialisierung der Gestaltungs-
möglichkeiten und schließlich die digitale Vernetzung von Texten und von
Menschen durch die Möglichkeiten digitaler (internetbasierter) Kommunika-
tion. Hybridität, Multimedialität und Sozialität werden damit zu fundamenta-
len technischen Triebkräften und zugleich Prägungen 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 gestützt und damit hybrid ablaufen können.
Lesende und Schreibende müssen die vom Computer übernommenen Pro-
zesse nicht mehr notwendigerweise selbst ausführen können, und es wäre
ihnen vielfach auch nicht mit der gleichen Effizienz möglich; zugleich geben
sie die Verantwortung für einzelne Teilprozesse ihrer Lese- und Schreibakti-
vität an automatische Routinen ab. Kulturelle Kommunikation, so Lobin
(2014: 95), findet damit „in der Gesellschaft nicht mehr nur zwischen Men-
schen […], sondern auch zwischenMenschen und Computern“ statt.

– Multimedialisierung – ermöglicht über 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 umständliche textgebundene Darstellun-
gen, vielleicht ergänzt um die eine oder andere Graphik, hohe Anforderun-
gen an die Lesenden stellten, ermöglichen moderne Unterrichtsmedien –
etwa Erklärvideos 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
einermultimedial gestaltetenWebsite kann die Anschaulichkeit zwar zuneh-
men, aber der Zusammenhang und die inhaltliche Kohärenz der Elemente
sind damit nicht zwangsläufig ebenfalls gewährleistet; vielmehr bedarf es
geeigneter, auf die neuen Gestaltungsformen bezogener Lesetechniken, um
die auf der Website angebotenen Informationsbausteine in einen Zu-
sammenhang zu bringen. Und selbstverständlich kann eine multimedial at-
traktiv gemachte Darstellung – beispielsweise ein Erklärvideo 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 möglicherweise deutlich
höher.

– Schließlich die Vernetzung. Vernetzung ermöglicht Interaktivität der Schrift-
kommunikation und dadurch über Formate wie Chats, Blogs oder Internet-
foren Formen des zeitnahen, dialogischen Austauschs über räumliche Dis-
tanzen hinweg. Das verändert – auch im Zusammenhang mit der Multime-
dialisierung – den Schriftgebrauch in diesem Kommunikationsumfeld nach-
haltig: Schrift wird gesellschaftlich nicht mehr nur als Trägerin textueller
Information in Kontexten zerdehnter Kommunikation, sondern auch als Trä-
gerin interaktional intendierter Alltagskommunikation relevant (vgl. zu Bei-
spielen Kap. 2). Der vielleicht folgenreichste Aspekt für die Schule: Während
die Schriftkultur sowohl im Blick auf die Schriftbeherrschung als auch im
Blick auf die durch die Schrift zur Verfügung gestellten Inhalte traditionell
elitär und autoritär verfasst war (z.B. Konzeption und Bereitstellung von
Lehrmaterialien, aber auch von Ratschlägen und Hinweisen zur Problem-
lösung), bietet die vernetzte Kommunikation im Internet beliebigen Anbie-
tern die Möglichkeit, bildungsrelevantes Wissen in Verkehr zu bringen. Da-
durch wird auch der Zuständigkeitsbereich der Schule entgrenzt. Viele nicht
professionelle, zumindest häufig nicht professionell ausgebildete Expertin-
nen und Experten bearbeiten traditionelle Aufgaben des Fachunterrichts.
Was sind in der neu entstehendenWettbewerbssituation attraktive Angebote
und wie kann fachliche Expertise in dieser Situation konkurrenzfähig sein?
Das sind durchaus herausfordernde Fragen auch für die Angebotsseite zur
Sprache in der Schule (vgl. Kap. 3). Jenseits des Marktes der offiziell zugelas-
senen Bildungsmedien und Unterrichtsmaterialien ist im Internet ein vielfäl-
tiges und kaum zu überblickendes Angebot an bildungsbezogenen Materia-
lien entstanden, das für Schülerinnen und Schüler wie Lehrkräfte leicht
erreichbar ist, dessen Produkte aber keiner Qualitätskontrolle 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 erwähnt werden muss. Und letztlich
müssten Praktiken der schriftlichen, über digitale Technologien vermittelten
Alltagskommunikation in einem Lagebericht der Sprache in den Schulen auch
kaum thematisiert werden, liegen sie dochweitgehend außerhalb der Schule.

Interessant werden die neuen, digitalen Kommunikations- und die in ihnen
vorfindlichen Sprachformen für einen solchen Lagebericht erst dann, wenn
man fragt, welchen Einfluss diese außerschulischen Kommunikationsprakti-

©
 C

op
yr

ig
ht

 E
ric

h 
Sc

hm
id

t V
er

la
g 

G
m

bH
 &

 C
o.

 K
G

, B
er

lin
 2

02
1.

 O
pe

n 
Ac

ce
ss

. C
re

at
iv

e 
C

om
m

on
s-

Li
ze

nz
 4

.0
 (B

Y-
N

C
-N

D
).



275

Digitalisierung der sprachlichen Bildung?

ken auf die Sprache in der Schule haben. Hier stehen sich grob zwei Thesen
gegenüber: In der öffentlichen, sprachkritischen Diskussion wird befürchtet,
dass die „Sprache im Internet“ die Standardsprache verdränge, dass die Schüle-
rinnen und Schüler 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 verändere und
zu einer Degeneration der Fähigkeit zur situationsangemessenen und differen-
zierten Sprachverwendung führe. Demgegenüber 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 begründet werden können; 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 Äußerungen beispielsweise in privaten Chats zugrunde liegt, als
eine Haltung des interaktionsorientierten Schreibens, bei der der Beitrag der
Äußerung zur Entwicklung eines interaktional organisierten Kommunikations-
geschehens wichtiger sei als das Äußerungsprodukt selbst. Bei den Beitragsab-
folgen, die in Chats oder Internetforen ausgetauscht werden, handelt es sich um
„getippte Dialoge“ (Dürscheid/Brommer 2009) bzw. um eine Weiterentwick-
lung der Möglichkeiten interaktionaler Sprache, die die materialen Eigenschaf-
ten von Schrift und der multimodalen Gestaltung schriftlicher Produkte für die
Realisierung eines sequenziell organisierten Austauschs nutzt (vgl. Beißwenger
2020). Typische sprachliche Merkmale der Produkte interaktionsorientierten
Schreibens sind u. a.

– eine Orientierung an der konzeptionellen Mündlichkeit (i. S. v. Koch/Oesterrei-
cher 1994), die je nach sozialer Beziehung der Beteiligten, Anlass und Öffent-
lichkeitsgrad der Kommunikation unterschiedlich stark ausgeprägt sein
kann und die sich in umgangssprachlichen Schreibungen und nähesprach-
lichen syntaktischen Konstruktionen dokumentiert,

– der liberale Umgang mit bestimmten orthographischen Normen der ge-
schriebenen Standardsprache sowie

– semiotische Innovationen wie Emoticons oder Emojis, die für Praktiken der
Kontextualisierung und Beziehungsgestaltung unter Bedingungen räum-
licher Distanz und fehlender körpersprachlicher Mittel eingesetzt werden
(vgl. u. a. Schlobinski 2006, Dürscheid/Brommer 2009, zu Emoticons und
Emojis Beißwenger/Pappert 2019). Belege für einige dieser Merkmale finden
sich in demBeispiel in Abbildung 1.

Der interaktionsorientierten Schreibhaltung stellt Storrer eine textorientierte
Schreibhaltung gegenüber, die sich über Jahrhunderte der gesellschaftlichen
Aneignung von Schrift und Schriftlichkeit als Haltung für die Gestaltung
schriftlicher Produkte für Zwecke der Distanzkommunikation etabliert habe.
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Charakteristisch für die Gestaltung von Produkten des textorientierten Schrei-
bens ist die Orientierung an der konzeptionellen Schriftlichkeit (i. S. v. Koch/Oes-
terreicher 1994) und den dafür gesellschaftlich ausgearbeiteten sprachlichen
Normen. Die Tatsache, dass das interaktionsorientierte Schreiben heutzutage
für viele Menschen einen ganz selbstverständlichen Teil ihres kommunikativen
Alltags darstellt, betrachtet Storrer (2014) als einen Sprachwandel, der sich – in
vergleichsweise kurzer Zeit – bedingt durch die Möglichkeiten 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 Fähigkeiten von
Schülerinnen und Schülern zur situationsangemessenen schriftlichen Sprach-
verwendung habe, lässt sich ersten empirischen Forschungsergebnissen zu-
folge nicht nachweisen (vgl. Dürscheid 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 verändert, wie u. a. die regelmäßig durchgeführten KIM- und JIM-Studien
belegen (vgl. z.B. KIM 2018, JIM 2020). Deshalb wäre es erstaunlich, wenn
alltäglich praktizierte schriftliche Kommunikation und der damit zusammen-
hängende Sprachwandel im Bereich der Schriftlichkeit keine veränderten Zu-
gänge von Kindern und Jugendlichen zum Umgang mit Schrift und schrift-
sprachlichen Konventionen hervorbrächten. Ob und inwieweit die internet-
basierte Kommunikation die schulisch vermittelten Fähigkeiten im Bereich des
textorientierten Schreibens beeinflusst, ist eine durch weitere Forschung zu
klärende Frage. Unabhängig davon ist es eine didaktische Aufgabe der Sprach-
vermittlung in der Schule, die Unterschiede beider Schreibhaltungen funktio-
nal zu reflektieren und Fähigkeiten für die situationsangemessene Verwendung
geschriebener Sprache zu vermitteln (vgl. dazu Beißwenger 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 auszuschließen, dass sich das (sprachliche) Lernen
selbst, das sich aus dem auf Dauer gestellten digitalen Austausch speist, in der
Zukunft verändern wird und damit auch die Rolle der Schule als primäre
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 lässt.
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2.2 Interpunktionszeichen in der internetbasierten
Kommunikation

Der folgenden Darstellung neuer Verwendungen von Interpunktionszeichen
lege ich eine medienlinguistische (vgl. Beißwenger 2020) und eine interaktio-
nal-linguistische Perspektive (vgl. Imo/Lanwer 2019) zugrunde, die die aufein-
anderfolgenden schriftlichen Äußerungen (‚Postings‘) als Beiträge 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).

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 für 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 für „es reicht [mir]“, und ;) für ein zwinkerndes Lächeln). Mit Bezug auf
Androutsopoulos (2018) deuten Bredel/Hlebec (2019: 8) den weitgehenden
Verzicht auf eine syntaktische Gliederung durch Komma und Punkt als „Aus-
druck für 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 primär für die grammatische Gliederung, sondern
für 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 größeren Kor-
pus digitaler Kommunikationsereignisse fest, dass das Ende von Sätzen oder
Postings in weniger als 10% der Fälle mit dem Schlusspunkt markiert wird. In
weiteren 10% steht dort gar kein Zeichen. In den übrigen 80% stehen Emo-
jis/Emoticons, Frage- oder Ausrufezeichen oder Auslassungspunkte (Tab.1).

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 übernehmen die Funktion, die Pro-
zesshaftigkeit der Interaktion zu simulieren: Sie zeigen die „allmähliche Ver-
fertigung der Gedanken beim Reden“ (Kleist) an undmarkieren die grundsätz-
liche Unabschließbarkeit von Bedeutungen, die für Redebeiträge in Gesprä-
chen kennzeichnend ist, in der Regel aber nicht für geschriebene Sätze.

Den intensiven Gebrauch von Frage- und Ausrufezeichen deuten sie „als eine
Form von Resymptomatisierung schriftlicher Äußerungen […], mit der die
körperliche Abwesenheit des Schreibers kompensiert wird“ (ebd.). Dasselbe
gelte für diemit Interpunktionszeichen hergestellten Emoticons: Sie „visualisie-
ren mimische und gestische Begleithandlungen, die in der Schriftlichkeit an-
sonsten unausgedrückt bleiben. Sie geben den Schreibenden damit eine Mög-
lichkeit, die für nähesprachliche Kontexte typische Affektivität 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 Schüle-
rinnen und Schülern, ergibt sich ein überraschender 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 ausschließlich 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 für 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 künftige Untersu-
chungen an größeren Korpora überprüfen müssen. Schon jetzt kann aber ge-
sagt werden, dass es sich lohnt, den sprachlichen Besonderheiten der digitalen
Kommunikation beschreibend zu begegnen und sie nicht vorschnell einerWer-
tung zu unterziehen (vgl. dazu auch den Befund von Angelika Storrer im
Zweiten Bericht zur Lage der deutschen Sprache, Storrer 2017).

3 Erklärvideos als neue Lernformen

Dass Schülerinnen und Schüler auf Informationsquellen zu Gegenständen des
Unterrichts jenseits der von Schulen und Bildungsträgern bereitgestellten oder
empfohlenen Materialien zugreifen, ist keine Entwicklung, die erst mit dem
Internet aufgekommen ist. Auch in früheren Zeiten haben Lernende in der
Vorbereitung auf Klassenarbeiten und Prüfungen zu Lektüre- und Interpreta-
tionshilfen, Musterübersetzungen oder Bänden mit Übungsaufgaben gegriffen,
die oft für kleines Geld auf dem Markt zu haben waren. Dass Schülerinnen und
Schüler den Themen des Unterrichts auf den Grund gehen und wahrgenom-
mene Wissens- und Kompetenzunsicherheiten vorbereitend zu Prüfungen be-
heben möchten, ist grundsätzlich zu begrüßen. Die selbstständige Gewinnung
von relevanten Informationen zu Zwecken der Erweiterung der eigenen Kennt-
nisse und Fähigkeiten ist ein wichtiger Kompetenzbaustein für das lebenslange
Lernen.

Das Internet hat den Markt alternativer Bildungsangebote und -medien nun
aber erheblich verändert. Durch seine ubiquitäre Verfügbarkeit können 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 bündelt die Angebote und macht sie interessengeleitet re-
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cherchierbar. Kommer (2020) sieht in Online-Ressourcen eine wichtige
Herausforderung, die vomBildungssystem nicht ignoriert werden kann:

Das kann man als „Untergang des Abendlandes“ sehen oder […] als Chance.
Nicht zuletzt zeigt der (empirisch fundierte) Realitätscheck, dass sich jenseits
der offiziellen Seiten des Bildungssystems längst Partisanenstrategien digitalen
Lernens [Hervorhebung M. B.] etabliert haben, die die Strukturen von Schule
etc. ergänzen oder gar aushebeln: Ist die Hausaufgabe unklar oder vergessen,
das Arbeitsblatt verloren gegangen oder die Lösung unauffindbar, hilft der
WhatsApp-Klassenchat und die Hoffnung auf Schwarmintelligenz. Überset-
zungsaufgaben aller Art lassen sich dank Google-Übersetzer und Co. schnell
erledigen, Wikipedia ist zwar noch immer offiziell verboten, jedoch das von
allen in Echtzeit genutzte Nachschlagewerk (das allen gedruckten Lexika den
Todesstoß versetzt hat). Und wenn die Erklärungen der Lehrpersonen nicht
hilfreichwaren, wird eben das einschlägige Erklärvideo (Tutorial) auf YouTube
und Co. als (scheinbar) bessere Alternative genutzt. (Kommer 2020: 10)

Die Erforschung der Relation zwischen traditionell schulischen Bildungsange-
boten und den vielfältigen Bearbeitungsstrategien, die sich aus der Nutzung
von Online-Ressourcen für schulisches und außerschulisches Lernen entwi-
ckeln, steht noch am Anfang. Bislang am intensivsten wurden Erklärvideos
untersucht (z.B. Findeisen u. a. 2019, Bersch u. a. 2020, Dorgeloh/Wolf 2020,
Kommer 2020, Schöne/Wedler 2020). Die folgenden Abschnitte setzen an die-
sem Forschungszweig an und zeigen an ausgewählten Beispielen von Erklär-
videos zur Groß- und Kleinschreibung aus der Plattform YouTube, wie dort
Bildungsprozesse strukturiert sind.

3.1. Der Stellenwert von Erklärvideos in der Lebenswelt von
Kindern und Jugendlichen

Der Konsum von Online-Videos ist in den letzten Jahren ein fester Bestandteil
jugendlicherMedienbeschäftigung. Seit 2016wird dieser in den JIM-Studien als
eigenes Item abgefragt und belegt seitdem nach den eher unspezifischen Be-
schäftigungsarten „Handy“ bzw. „Smartphone“ und „Internet“ sowie dem Mu-
sikhören den vierten Platz in der Rangliste der häufigsten Formen der Medien-
beschäftigung in der Freizeit (vgl. JIM 2016, 2017, 2018, 2019, 2020). 90% der
Befragten beschäftigten sich im Jahr 2020 täglich oder mehrmals pro Woche
mit Videos im Internet (vgl. JIM 2020: 16) – ein Wert, der nicht erst 2020
erreicht wurde, da die Vorgängeruntersuchungen bereits für 2018 einen Wert
von 90% und für 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 häufiger (94%) auf Videos zu als Mädchen (85%), wobei auch bei den
Mädchen Videos noch vor dem Fernsehen den vierten Platz der beliebtesten
Medienbeschäftigungen belegen (vgl. JIM 2020: 15).

Nach WhatsApp und Instagram liegt YouTube auf Platz 3 der Rangliste der für
Jugendliche wichtigsten Apps (Mädchen: 23%, Jungen: 38%; vgl. JIM 2020:
38). 21% der YouTube-Nutzer und -Nutzerinnen geben an, sich täglich oder
mehrmals pro Woche Erklärvideos bzw. Tutorials für 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 Schülerinnen und Schülern am häufigsten für 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 Medienpädagogischen Forschungsver-
bund Südwest imApril 2020 als Ergänzung 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-Jährigen auf die Frage „Wer hilft
dir beim Lernen?“ an, dass sie zur Unterstützung beim Lernen „Tutorials im
Internet“ nutzen; diese stehen an zweiter Stelle nach demAustauschmit 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-Jährigen 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 Präferen-
zen von Jungen undMädchen für YouTube sind dabei identisch (vgl. ebd.: 11 f.).
81% der Befragten gaben an, während der Schulschließung 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 Erklärvideos im Bildungsalltag, in deren Rahmen im
Sommer 2019 770 Schülerinnen und Schüler 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 höher. 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
bestätigt Befunde einer 2019 durchgeführten Untersuchung des Rats für Kultu-
relle Bildung, nach denen 47% der befragten Schülerinnen und Schüler, die
sich als YouTube-Nutzerinnen und -Nutzer bezeichnen (N = 520), die Bedeu-
tung von YouTube-Videos für die Beschäftigung mit schulischen Themen als
wichtig bis sehr wichtig einschätzen. 73% nutzen YouTube-Videos zur Wieder-
holung von Inhalten aus dem Unterricht, die sie nicht verstanden haben, 70%
für Hausaufgaben undHausarbeiten, 60% für Prüfungen (vgl. RKB 2019: 28).

Doch nicht nur Schülerinnen und Schüler, sondern auch Lehrkräfte ziehen
Online-Videos von einschlägigen Plattformen als Ressourcen ihres beruflichen
Alltags heran. Der „Monitor Digitale Bildung“ der Bertelsmann-Stiftung (vgl.
MDB 2017) befragte 542 Lehrkräfte aus 304 Schulen u. a. zur Nutzung digitaler
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2 Wie eine solche Analyse aussehen kann, zeigen Schöne/Wedler (2020: 281–287).
3 Kommer (2020: 11) verweist diesbezüglich auf die Kontinuität von Erklärvideos

bzw. ‚Tutorials‘ mit Unterrichtsfilmen und dem Schulfernsehen der 1970er-
Jahre undmit der „Sendungmit derMaus“.

Technologien für 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 ausgewählter Videos zur satzinternen
Großschreibung

3.2.1 Fokus der Analyse
Als multimodale Textgattung lassen sich Erklärvideos im Internet unter unter-
schiedlichen Perspektiven analysieren. Im Fokus dieses Beitrags stehen die
Analyse der fachlichen Aufbereitung der Großschreibung in ausgewählten
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 für eine umfassende Analyse
nichtminder interessant, werden hier aber ausgeklammert.2

Den Ausgangspunkt für die vorliegende Analyse bildet die Arbeit von Bersch
u. a. (2020), die auf der Basis der Sichtung populärer YouTube-Kanäle mit
Videos zu Gegenständen aus dem FachMathematik 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 eigenständige 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 Übens. Kompetenzen wie Argumentieren oder Problemlösen kön-
nen so kaum erworbenwerden.“ (Ebd.: 61–62)3

– Vermittlung von Rezeptwissen: In der Aufbereitung der Gegenstände „domi-
niert die Vermittlung prozeduralen gegenüber der Vermittlung konzeptuel-
lenWissens“ (ebd.: 62).

– Fachliche Qualität: 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 Übel‘ beschrieben werden
kann, keinesfalls jedoch als ‚anregendes, nutzbringendes und kreatives Betä-
tigungsfeld‘“ (KMK 2003: 6). Dieses Bild ist oft sehr abschätzig. Beispiele:
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„‚Wahrscheinlichkeitsrechnung – so ein Rotz‘ […], der Titel ‚Limes: Was zum
Fick?‘ sowie die Übersicht über ‚Dumme Mathe Sachen‘, kommentiert mit
den Ausdrücken ‚wäh‘, ‚ih‘ und ‚würg‘, oder die Bezeichnung der Ortskurve
als ‚olle Kackpratze‘“ (ebd.: 62).

All dem begegnetman, wie gezeigt werden soll, so oder ähnlich auch in den hier
untersuchten Videos zur satzinternen Großschreibung, vieles davon findet sich,
soweit es die Inhalte betrifft, aber auch in Lehrwerken, in Lernhilfen für den
Nachmittagsbereich und teilweise im Deutschunterricht (vgl. Betzel i. d.Bd.).
Nicht alle inhaltlichen Probleme sind also durch das Format des YouTube-
Erklärvideos bedingt. Das ist anders bei den internettypischen Inszenierungs-
praktiken der Videos, die sich grundlegend von den Handlungspraktiken des
Präsenzunterrichts unterscheiden. Hier stößt man auf das Spezifische der digi-
talen Erklärpraxis. Es lässt sich aber auch zeigen, in welcher Weise das digitale
Format bestimmte Formen der inhaltlichen Gegenstandsaufbereitung begüns-
tigt (Kap. 3.2.3).

3.2.2 Auswahl der Videos
Für die Analyse ausgewählt wurden die Videos mit der größten Reichweite. Die
Reichweite eines Videos wurde dabei an der von der Plattform protokollierten
Angabe zur Zahl der Seitenaufrufe (Klicks) gemessen.

Für die Ermittlung der Videos wurde am 22. Oktober 2020 auf YouTube eine
Recherche nach Videos zum Suchausdruck „Groß- und Kleinschreibung“
durchgeführt. Die von der Plattform generierte Trefferliste wurde nach der
Anzahl der Aufrufe der gefundenen Videos sortiert. Die 100 Videos mit den
meisten Aufrufen wurden anschließend 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 Phänomen mit Fokus auf den Bereich Deutsch als Fremdsprache
erklären. Videos, die nicht zentral die Großschreibung von Substantiven und
Substantivierungen, sondern nur Detailaspekte (z.B. die Großschreibung in
Tageszeitangaben oder nach einemDoppelpunkt) behandeln, wurden ebenfalls
nicht berücksichtigt. Gleiches galt für Videos, die auf YouTube nur in Aus-
schnitten frei zugänglich sind und für die Fortsetzung auf externe Angebote
verweisen, die kostenpflichtig sind oder eine Registrierung erfordern. Auch
Videos, die offensichtlich aus Unterrichts- bzw. Schülerprojekten hervorgegan-
gen sind, wurden aus der Untersuchung ausgeklammert.

Für die Analyse in diesem Beitrag ausgewählt wurden aus der verbleibenden
Liste schließlich die vier Videos mit den meisten Aufrufen. Die Zahl der Aufrufe
lässt annehmen, dass es sich um Videos handelt, die von vielen Nutzerinnen
und Nutzern wahrgenommen werden. Damit ist selbstverständlich noch nichts
darüber ausgesagt, wer diese Nutzerinnen und Nutzer sind. Ein Blick in die
Nutzerkommentare unter den Videos lässt aber vermuten, dass es sich bei
vielen der Zugreifenden – zumindest bei denjenigen, die Kommentare hinter-
lassen – um Schülerinnen und Schüler handelt.
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Tabelle 2 präsentiert Aufruf- und Like-Zahlen für die vier analysierten Videos,
die zum Zeitpunkt der Untersuchung zwischen zwei und knapp sieben Jahre
auf YouTube verfügbar waren.

Kanal Titel und URL Online seit Aufrufe Likes Kommentare
1 Frau Sonnig Richtig schreiben: Nomen erken-

nen https://youtu.be/xoPaNeIiI-0
04. 01. 2018 207.891 2337 237

2 musstewis-
sen-Deutsch

Das große Eszett ist da! | Groß-
und Kleinschreibung Regeln
https://youtu.be/GFlyLYWiqVk

29. 08. 2017 141.516 3192 152

3 musstewis-
sen-Deutsch

Groß- und Kleinschreibung: Sub-
stantivierung einfach erklärt
https://youtu.be/aOKXyLaNjSw

13. 11. 2018 140.420 4527 237

4 schoolseasy Lernen schreibt man groß! – Sub-
stantivierung von Verben
https://youtu.be/uZXrrOsvOb0

05. 04. 2014 71.881 1014 66

Tab.2: Übersicht über die untersuchten Videos. Die Anzahl der Aufrufe und Likes ent-
spricht dem Stand am 13. Februar 2021 um 13:10 Uhr.
.

Ein Missverständnis vieler Nutzer und Nutzerinnen ist, dass die Anzahl der
Aufrufe und der Likes bereits als ein Qualitätsmerkmal für ein auf der Plattform
YouTube aufgefundenes Video gelten könne:

Viele Klicks gleich hohe Qualität?

Es stellt sich natürlich die Frage, ob man für die Bewertung von Lernvideos
einen so hohen Aufwand betreiben muss. Ist es nicht einfacher, den z.B. bei
YouTube implementiertenWerkzeugen zu vertrauen? Da werden doch „Likes“
durch ein großes Gremium vergeben, nämlich die Gemeinschaft der User. Gibt
es einen Zusammenhang von „Likes“ oder „Views“ und Erklärqualität? Die
kurze Antwort auf die Frage ist: nein. Eine Abstimmung per „Likes“ oder
„Dislikes“ ist eben kein Expertenrating der Erklärqualität. Viele verschiedene
Faktoren führen zu „Likes“, z. B. die Popularität 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 präsentiert wird, stellt keine Aussage über dessen Qualität dar; statt-
dessen ist die Platzierung eines Videos in der Trefferliste Ergebnis eines Algo-
rithmus, der unter anderem gesammelte Nutzerdaten und Nutzungsverläufe
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 – ausgewählte YouTube-Videos
unter der Lupe

Die Erklärvideos, die hier analysiert werden, befassen sich mit der satzinternen
Großschreibung; Video 1 bezieht sich auf die sogenannte Substantivgroßschrei-
bung, die Videos 2, 3 und 4 thematisieren darüber hinaus Substantivierungen
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(z.B. Frohes Neues, das Lesen, das Lernen, nichts Neues) und greifen damit ein
Phänomen auf, das für viele Schüler und Schülerinnen ein erhebliches Lern-
problem darstellt (vgl. Betzel i. d.Bd.).

Vor dem Eintritt in die Videoanalysen soll hier ein kurzer Abriss zur satzinter-
nen Großschreibung gegeben werden, der ausschnitthaft bleiben kann, weil
mit dem Beitrag von Betzel (i. d.Bd.) eine ausführliche Gegenstandsbestim-
mung vorliegt. Darin argumentiert der Autor auch, dass die Lernprobleme nur
zum Teil an der vermeintlichen orthographischen Komplexität liegen, sondern
oft daran, dass die Großschreibung in der Schule nicht immer sachangemessen
vermittelt wird. Ein Kind, das einmal gelernt hat, dass es Wörter großschreiben
soll, die Dinge bezeichnen, die man sehen und anfassen kann, kommt schon bei
Abstrakta wie Freiheit, Begriff oder Ehrlichkeit, spätestens aber bei Substantivie-
rungen (das Lernen, dasWeh und Ach) in Bedrängnis.

Wie Betzel (i. d.Bd.) und viele vor ihm gezeigt haben, hängt die Großschreibung
nicht an der Wortart Substantiv, sondern an der Stellung eines Wortes im Satz.
Konkret: Großgeschrieben werden Kerne von Nominalgruppen. Eine Nominal-
gruppe ist prototypisch mit einem Artikel oder einem Artikelwort eingeleitet
und schließt mit dem nominalen Kern; zwischen dem Artikelwort und dem
Kern können 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 Fähigkeit, im gegebenen Kontext ein Attribut nehmen zu können,
ausschlaggebend für die Großschreibung. 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 ausschließ-
lich Substantive großgeschrieben werden. Eine Erklärung der Großschreibung,
die sich von Beginn an auf die Attributsfähigkeit bezieht, muss nicht auf Sub-
stantivierung zurückgreifen.

Wichtig ist daher die Unterscheidung zwischen einem lexikalischen Konzept
(Grundannahme: Substantive werden großgeschrieben; weiterführend: sub-
stantivierte Wörter werden großgeschrieben) und dem syntaktischen Konzept
der satzinternen Großschreibung (Kerne von Nominalgruppen werden großge-
schrieben). In der Schule und, wie sich zeigen wird, in den Lernvideos ist das
lexikalische Konzept führend.

Beim lexikalischen Konzept wird die Identifizierung von Substantiven nicht
selten an die Bedeutung von Wörtern gebunden (was man sehen und anfassen
kann), das führt immer wieder zu Schwierigkeiten bei den Abstrakta und den
Substantivierungen. Bisweilen wird die Identifizierung von Substantiven mit
der Artikelprobe angereichert (Wörter, vor die man der, die oder das setzen
kann). Wird diese Probe aber an isolierten Wörtern und nicht im Kontext
durchgeführt, besteht die Gefahr der Fehldeutung: Im Beispiel Lernen macht
Spaß kann Lernen mit der Artikelprobe als Großschreibungsausdruck identifi-
ziert werden (Das Lernen macht Spaß), Spaß aber nicht (*Das Lernen macht den
Spaß). Umgekehrt kann die Durchführung der Artikelprobe an aus dem Kon-
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4 Die präsentierten Ausschnitte aus den Videos wurdenmit dem Programm F4 im
Wortlaut transkribiert. Unterstreichungen kennzeichnen besonders akzentu-
ierte Wörter. Die Sprecheräußerungen sind standardmäßig kursiv gesetzt;
sprachliche Ausdrücke, die in den Äußerungen 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
lässt.

text gelösten Einzelwörtern dazu führen, dass lernen auch in Sätzen wie Mara
will lernen als großzuschreibender Ausdruck wahrgenommenwird; denn lernen
kann in Isolationmit Artikel stehen (das Lernen).

Die Großschreibung digital erklärt?

Alle untersuchten Videos folgen dem lexikalischen Ansatz, bauen also auf der
Annahme auf, dass die satzinterne Großschreibung davon abhängt, ob einWort
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 fünf „Signale“ (Artikel, versteckter Artikel, Zahlwort, besitzanzeigendes
Fürwort, Adjektivattribut) verfügbar gemacht, beginnend mit der Artikelfähig-
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 fünf Signalen erkennen. Das erste
Signal ist der Artikel, also der Begleiter. Es heißt ja der Vogel (#00:01:02-2#)

Eva: die Schule,

Adam: das Glück.

Sprecherin: Der, die, das sind die drei bestimmten Artikel, an denen man ein
Nomen erkennen kann. Natürlich gehören auch alle veränderten, also gebeug-
ten, Artikel dazu. Wenn man ausprobiert, ob zu dem Wort ein Artikel gehört,
kann man erkennen, ob es ein Nomen ist und großgeschrieben werden muss.
(#00:01:29-0#)

Flankiert wird die Artikelprobe mit einem semantischen Kriterium: Nomen, so
imVideo, bezeichneten Lebewesen, Dinge oder Begriffe (Abb.2).
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Abb.2: Artikelprobe unabhängig vom Satzkontext

Quelle: Standbild aus dem Video von Frau Sonnig: „Richtig schreiben: Nomen erkennen“,
https://youtu.be/xoPaNeIiI-0 (04.01.2018), 00:01:05-0, abgerufen am 20.04.2021

Bei der Artikelfähigkeit wird deutlich, dass eine isolierte, nicht kontextgebun-
dene Prüfung intendiert ist, was im gezeigten Beispielfall zu ungrammatischen
Strukturen führt (Abb.3).

Abb.3: Ungrammatische Struktur: „Beim Sport habe ich der Spaß.“

Quelle: Standbild aus dem Video von Frau Sonnig: „Richtig schreiben: Nomen erkennen“,
https://youtu.be/xoPaNeIiI-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-
nalwörtern (Artikel, Präposition-Artikel-Verschmelzungen, Pronomen, Men-
genangaben, Attribute), die ähnlichwie in Video 1 checklistenartig abgearbeitet

©
 C

op
yr

ig
ht

 E
ric

h 
Sc

hm
id

t V
er

la
g 

G
m

bH
 &

 C
o.

 K
G

, B
er

lin
 2

02
1.

 O
pe

n 
Ac

ce
ss

. C
re

at
iv

e 
C

om
m

on
s-

Li
ze

nz
 4

.0
 (B

Y-
N

C
-N

D
).

https://youtu.be/xoPaNeIiI-0
https://youtu.be/xoPaNeIiI-0


288

Teil 3: Medien, Medienwandel, Mehrsprachigkeit – Ein Blick in die Zukunft

werden. Im Gegensatz zu Video 1 führt Video 2 aber nicht grundständig 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 Verfügen über den Begriff des Substantivs wird vorausge-
setzt. Die Signalwortproben erfolgen zunächst isoliert, werden dann aber an
Kontexte gebunden. Die Relation zwischen dem Signalwort und seiner Kontex-
tualisierung bleibt jedochweitgehend unerschlossen:

Beispiel 2: Video 2 (musstewissen Deutsch), Ausschnitt 1:

Auch Mengenangaben wie viel Neues oder alles Neue sind Signalwörter für die
Großschreibung des Folgewortes. (#00:02:03-6#)

Genauso ein weiteres Adjektiv, das das substantivierte Wort näher beschreibt.
Das passiert uns jedes Jahr Ende Dezember: Frohes Neues schreibt man groß,
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 Präposition verleiten,
alles großzuschreiben. 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
lesenwie ein Substantiv gebraucht wird:

Beispiel 3: Video 3 (musstewissen Deutsch), Ausschnitt 1:

Bei der Substantivierung werden Wörter, die eigentlich keine Substantive sind,
zu Substantiven gemacht; sie werden umgeformt; substantiviert. Das funktio-
niert zum Beispiel mit Verben. Verben sind Tuwörter. Also Wörter, bei denen was
getan wird. Und lesen ist so ein Verb. Im Satz Das Lesen machte ihr großen
Spaß ist das Verb auf einmal ein Substantiv. (#00:01:20-1#)

Die Erklärung zeigt das Vorliegen des lexikalischen Konzepts, verbunden mit
einer semantischen Wortartenbestimmung (Verben sind Tuwörter). Die Sub-
stantivierung wird demgegenüber unter Zuhilfenahme eines Formkriteriums
erklärt (umgeformt). Die Relation zwischen der Semantik von lesen, die sich ja in
der substantivierten Form nicht ändert, und dem Formkriterium, das schwer
erkennbar ist, weil das Wort selbst an der Oberfläche unverändert bleibt, wird
nicht aufgeklärt. Im selben Video wird auch die sogenannte Substantivierung
von Adjektiven erläutert, die in sich verwickelt ist: Das Video schwankt hier
zwischen lexikalischen und syntaktischen Erklärungen, 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 großge-
schrieben. [wird zusätzlich 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#)

Häh? (#00:03:49-4#)

Ich zeigʼ euch mal den Unterschied. Wenn ich sage Das schöne Haus hat einen
Garten bezieht sich der Artikel auf das Substantiv Haus. Schön ist hier ein
Adjektiv und wird deshalb kleingeschrieben. Wenn ich aber sage Das Schöne an
dem Haus ist der Garten, bezieht sich der Artikel auf das Adjektiv. Es wird also
substantiviert.Das Schöne schreiben wir groß. (#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-
ßes und Graues lassen sich gut kombinieren. (#00:04:24-6#)

Ohne eine Definition des Substantivs sind diese Erklärungen 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-
nächst eine Unterscheidung zwischen substantivierten Wörtern und „echten“
Substantiven getroffen. Das Prüfkriterium für 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 oberflächenna-
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 dieseWortart. (#00:01:21-8#)

Das heißt, aus einem Verb wird ein substantiviertes Verb, aber kein echtes
Substantiv. Groß 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
schön lernt –, aber es ist keins. Denn das Lernen ist weder ein Gegenstand noch
einMensch. Man kann es also nicht anfassen. (#00:01:42-3#)

Darum sollte man auch nicht sagen, dass das Lernen ein Substantiv ist. Stimmt
nämlich nicht. (#00:01:48-5#)
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Es folgt eine Auflistung vonWortbildungsmustern, die Verben zu Substantiven
machen (Lauferei, Geheul, Berührung), die aber ganz andere Strukturen aufwei-
sen undmit demBegriff der Substantivierung gar nicht erfasst werden können.

Zusammenfassend muss festgestellt werden, dass die vier am häufigsten ange-
klickten YouTube-Videos Zugänge zum Gegenstand bereitstellen, die die Ge-
winnung von Erkenntnissen eher verhindern als ermöglichen. Mit dem lexika-
lischen Konzept sowie durch die Fixierung auf einfache Merksätze und sprach-
liche „Signale“, die checklistenartig abgearbeitet werden, spiegeln die Videos
aber zugleich das wider, was auch in Lehrwerken und im Unterricht gängige
Praxis ist. In ihrer charakteristischen Reduktion erscheinen die in den Videos
dargebotenen ‚Rezepte‘ zur Lösung des Problems der satzinternen Großschrei-
bung also nur wegen der attraktiven Präsentationen als deutlich weniger kom-
pliziert und einfacher konsumierbar als die im Unterricht angebotenen Lernan-
lässe.

Zur Analyse der Verwendung adäquater 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 heißen
dort (schulnah) Nomen; definiert werden sie semantisch. Auch in Video 4, das
den Terminus Substantiv verwendet, wird explizit auf das semantische Krite-
rium abgestellt; zusätzlich werden weitere grammatische Erkennungsmerk-
male eingeführt (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 spätestens dann problematisch, wenn von
Substantivierungen die Rede ist. Bezeichnen substantivierte Verben nun keine
Tätigkeiten mehr, sondern Menschen oder Gegenstände, 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 Auffälligkeit ist die Tendenz zur Erläuterung von
lateinischen Wortartenbezeichnungen aus der traditionellen Grammatik über
alternative, deutsche Bezeichnungen. So wird das Nomen in Video 1 auf der
Basis des Begriffs ,Namenwort‘ hergeleitet (Wörter, die Lebewesen, Dinge, Begriffe
benennen), in Video 3 heißen Substantive bisweilen Gegenstandswörter, Prono-
men Fürwörter, Präpositionen Vorwörter und Verhältniswörter, und in den Vi-
deos 3 und 4 werden Verben als Tuwörter vorgestellt. In Video 4 heißen 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 Erklär-
videos zu tun, die sich in der Schule nicht wiederfinden ließen. Das Gegenteil ist
der Fall. Die Videos schöpfen explizit aus der schulischen Tradition (Video 4: Es
sieht also aus wie ein waschechtes Hauptwort – wie man das in der Schule so schön
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 auffällig;
ähnlich wie es Bersch u. a. (2020) für Mathematikvideos festgestellt haben, wird
das Fach Deutsch bzw. der Gegenstandsbereich Substantivierung abgewertet:
Substantivierung, im Video 2 plakatiert als SubstantiWAS?, wird vorgeführt als
ein schriftsystematischesMysterium (Abb.4).

Abb.4: Substantivierung als schriftsystematisches Mysterium

Quelle: Standbild (Ausschnitt unter Auslassung einer Personenabbildung) aus dem Video von
musstewissen Deutsch: „Das große Eszett ist da! I Groß- 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
Gegenständen In meiner Freizeit wird gelegentlich substantiviert (#00:00:33-8#,
ironisch gesprochen).

In den Nutzer-Kommentaren zu den Videos 2 und 3 sind dann auch nicht
wenige Äußerungen zu finden, die ihrerseits Distanz zum Gegenstand markie-
ren:

– zeig mir deine sprache und ich zeige dir die wo dich führen. alles absichtlich
erschwert, damit die ungebildeten es schwer haben und unten bleiben.

– wer hat sich so einen bullshit ausgedacht :c
– Nutzer 1:Der Engländer schreibt Satzanfänge und Eigennamen groß. Können wir
das nicht auchmachen?
Nutzer 2:Nee deutschlandmuss alles kompliziert machen..

– alteeeeeeeer wieso kann man nicht einfach alles am Anfang groß und den Rest
klein schreiben welcher Freak hat uns das Leben so erschwert und warum

In derMarkierung der Bedeutsamkeit des Lerngegenstandes unterscheiden sich
Erklärvideos 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 auszuschließen, dass die begeisterten Reaktionen der Nutzerinnen und
Nutzer auf solche Videos nicht auch deren Bedürfnis reflektieren, die Bildungs-
erfordernisse, wie sie die Schule an sie richtet, zurückzuweisen.

Inszenierungspraktiken – Lehrerrollen, Schülerrollen, Unterricht

Während sich die Frage der fachlichen Aufbereitung des Gegenstandes medien-
unabhängig in allen Lehrformaten auf ähnliche Weise stellt, gilt dies nicht für
die Modellierung der Lehr- und Lernverläufe. Präsenzunterricht ist interaktiv:
Lehrkräfte und Schüler und Schülerinnen befinden sich im Austausch mitein-
ander. Das ist anders bei Erklärvideos, wo Schüler und Schülerinnen nicht
Kommunikationspartner und -partnerinnen sind, sondern Adressaten und
Adressatinnen. Mithinmüssen die Verfasser und Verfasserinnen solcher Videos
die Lernprobleme oder potenzielle Fragen der (anonym bleibenden) Schüler
und Schülerinnen 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
durchgängig im Bild und präsentiert verschiedene Fälle der Substantivierung.
Nun bringt sie aber nicht einfach Wissen ein, sondern inszeniert ihre Präsenta-
tion quasidialogisch als Form des Problemlösens. Dafür begibt sie sich zunächst
in die Rolle der Nichtwissenden. Statt ihre Erklärsequenzen also etwa mit Du
fragst dich wahrscheinlich, warum … zu eröffnen, macht sie z.B. mit Häh? und
der dazu passenden Mimik auf ein bestehendes Problem aufmerksam, das sie
anschließend löst. Der Wechsel zwischen der Imitation des Nichtwissens bzw.
Nichtverstehens und der sich daran anschließenden Aufklärung wird teilweise
auchmit wechselnden Kameraeinstellungen ins Bild gesetzt.

In Video 1 von Frau Sonnig gibt es kaum noch Anlehnungen an das traditio-
nelle Lehrer-/Schülerbild: Die Wissensbestände werden von drei Stimmen ein-
gespielt: Eine unsichtbar bleibende Sprecherin übernimmt moderierende und
teilweise erklärende Funktion, zwei Zeichentrickkinder im Vordergrund (Adam
und Eva) schlüpfen teils in die Rolle der Fragenden, teils in die Rolle der
Antwortgebenden. Einige der eingebrachten Sprachbeispiele werden zusätzlich
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 für das Fusionieren von
Lehr-Lernrollen; das Wissen über die Großschreibung 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 durchgängig ausgeblendet; auf dem Bildschirm erscheinen animierte
Textbeispiele und erklärende Begriffe, die von einer Stimme aus dem Off einge-
bracht und kontextualisiert werden. Symptomatisch für Video 4 ist die Einlei-
tungssequenz von schoolseasy: Dort wird im Cartoon-Stil zunächst eine klassi-
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sche Schulsituation nachgestellt, ein Lehrer steht mit Zeigestab an der Tafel,
zwei Schüler 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 Schüler richten sich
auf und lächeln. Dann erst beginnt die Erklärsequenz – die Sprecherin, die die
Rolle der Lehrkraft übernimmt, bleibt weiter ohne körperliche Präsenz; ihre
Lehr-/Lerninszenierung ist aber, auch bereits im Einleitungsteil des Videos,
geprägt durch einen stetigen Wechsel von Fragen und Antworten; die Fragen
sind solche, die auch die Schüler und Schülerinnen hätten stellen können; die
Lehrkraft handelt also ähnlich wie in Video 2 zugleich stellvertretend für die
Schüler und Schülerinnen. Teilweise werden hier – auch mit stimmlichen Vari-
anzen gestützt – ganze Gesprächssequenzen inszeniert:

Beispiel 6: Video 4 (schoolseasy), Ausschnitt 2:

Sprecherin [neutral gesprochen]: Im Deutschen […] werden einige Wortarten
großgeschrieben. Dazu gehören unter anderem die Substantive. Also all die
Wörter, denenman einen Artikel voranstellen kann: das Haus; die Lehrerin; der
Hamster.

Schüler 1 [verunsichert, langsam gesprochen]: Aber was ist denn mit [Kunst-
pause] das Lernen?

Schüler 2 [selbstbewusst]: Lernen schreibt man klein. Das ist doch ein Verb.

Sprecherin [verzögernd]: Hm [überlegend], 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 Lösungsstrategien sind nun aber zugleich bestimmte Vorstel-
lungen über Schüler und Schülerinnen, über Lehrkräfte und über den Unter-
richt verknüpft:

– In Video 4 werden verschiedene Schülertypen eingebracht, der Fragende, der
Zögernde, der Selbstsichere etc. Die inszenierten Wortäußerungen bleiben
sprachlich im Rahmen des schulisch üblichen Handelns von Schülerinnen
und Schülern. Die simulierten Schüleräußerungen sind so gebaut, wie sie
auch im Unterricht vorkommen könnten. Die Lehrkraft ist Auf- und Erklä-
rende, tritt aber als Person hinter ihren Gegenstand zurück. Damit kann auch
die Bilddarstellung sukzessive aufgebaut werden: Am Ende des Videos wird
eine darstellende Gesamtübersicht über die erarbeiteten Sequenzen gegeben.
Im Präsenzunterricht würde vermutlich von einem gegenstandszentrierten
Unterricht gesprochenwerden.

– In den Videos 2 und 3 werden die Lernenden nicht als Schülerinnen und
Schüler, sondern als spontan Alltagshandelnde in Szene gesetzt (Häh?). Die
Lehrkraft ist auch hier Auf- und Erklärende; 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 Gesamtübersicht, in der die erarbeiteten Teilschritte am Ende
noch einmal sichtbar würden, fehlt. Im Präsenzunterricht würde vermutlich
von einem lehrerzentrierten Unterricht gesprochenwerden.

– Die Fusion von Lehrer- und Lernerrollen in Video 1 schließlich wäre im
Präsenzunterricht wohl am ehesten mit einer freien Lernsituation oder einer
Gruppenarbeit vergleichbar; vielleicht würde von einem schülerzentrierten
Unterricht die Rede sein.

Schaut man sich die Likes der vier Videos an, scheinen Schülerinnen und
Schüler das lehrerzentrierte Erklärvideoformat, in der sie als Alltagshandelnde
auftreten und die Lehrperson als präsente und erklärende Autorität, vor allen
anderen zu präferieren: 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 5min besser erklärt als mein Lehrer in 2Monaten
– Die Lisa sollte Lehrerin sein. Da würde ich auch noch mal gerne in die Schule
gehen.

– Ich wünsche mir auch eine Lehrerin wie sie
– Die beste Lehrerin.
– Richtig gut erklärt!!! Endlich habe ich das auch gechekt. Besser erklärt als mein
Lehrerin

– Frauen wie Lisa müssten Deutsch-Lehrerinnen werden! Unfassbar, wie gut der
Content und die Erklärungen hier auf dem Kanal sind. Die Deutschlehrer/-innen
müssten einpacken, wenn sie gegen Lisa antreten müssten.

Am wenigsten scheinen die Nutzerinnen und Nutzer mit dem gegenstandszen-
trierten Format (Video 4) anfangen zu können. 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 häufiger eine gegenstands- statt
eine personenorientierte Rezeption:

– Vielen Dank ich habe es jetzt verstanden °_°
– ich schreibe morgen ein Diktat über Nominalisierte Verben und das Video hat mir
sehr geholfen

– Eine Frage, ich wäre sehr dankbar, wenn sie beantwortet wird: Kann ich eigentlich
„zumMittagessen“ bestimmen? Also: n.; Sg.; Dat.? Oder kann man nur sagen es ist
substantiviertes Verb? Ich wäre so dankbar wenn mir das jemand beantworten
könnte…Danke!

– Ich bin 12 Jahre und gehe in die 6 Klasse und ich schreibe morgen eine Deutsch
Arbeit und weiß einfach nicht was Nomienaliesirung ist. Trotzdem Viedeo weis ich
nicht was das ist. Bitte helfen Sie mir so schnell wie möglich.
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Fazit

Erklärvideos 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 Gegenstände nicht so ernst
genommen werden (müssen), teilweise werden die Bedeutung und Bedeut-
samkeit von Lerninhalten (Videos 2, 3) oder der Schule als Institution (Video 4)
auch explizit abgewertet. Diese Abwertungen schließen nahtlos an Filme wie
„Fack ju Göhte“ an, deren großer Erfolg auf das Spannungsverhältnis von Schü-
lern und Schülerinnen zur Schule und zum schulischen Lernen zurückzufüh-
ren ist, das auch in den Erklärvideos sichtbar wird. Die Nutzerinnen und Nutzer
der Erklärvideos 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 Gegenstände, mindestens im Bereich der satzinternen Großschrei-
bung, von der Art, wie sie in der Schule bearbeitet werden, praktisch in nichts
unterscheidet, bleibt dabei unbemerkt; und dass die Schülerinnen und Schüler
keine Beteiligungsmöglichkeiten haben, dass es keine Möglichkeit des eigen-
ständigen Ausprobierens oder des begleiteten Einübens gibt, scheint nicht ins
Gewicht zu fallen.

Gleichwohl werden nicht alle Videos in derselben Weise und mit der gleichen
Begeisterung genutzt: Die höchsten Klickzahlen und die meisten Likes hatten
bei den analysierten Videos diejenigen, in denen die Schülerinnen und Schüler
als Alltagshandelnde ins Spiel kommen, die sich gründlich dumm stellen dür-
fen, und in denen die Lehrkraft als erklärende Person auftritt, die die Sorgen
und Nöte und auch die Rotzigkeit von Schülerinnen und Schülern 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 Erklärvideos der folgende
Befund: Die Darstellung des Gegenstandes ist problematisch bis falsch; im Ton
sind die Erläuterungen oft – scheinbar schülerfreundlich – anbiedernd und
unfachlich; die Lernenden werden nicht am Problemlöseprozess beteiligt, son-
dern als Konsumentinnen und Konsumenten vermeintlicher Sprachwahrhei-
ten behandelt. Bezogen auf die Aufgaben der Schule sind die hier untersuchten
Erklärvideos zu sprachlichen Sachverhalten also sehr kritisch zu sehen.

Die durchgeführten Analysen stehen in diesem Beitrag exemplarisch für eine
Forschung, die in der nächsten Zeit intensiviert werden muss. Dieses For-
schungsfeld ist umso drängender zu beschreiten, als die Bedeutung von Erklär-
videos, nicht nur pandemiebedingt, als außerschulische, digitale Lernangebote
in Zukunft wachsen dürfte. In diesem Zusammenhang wird es auch darum
gehen müssen, die Rolle und die Relation von schulischen und außerschuli-
schen Bildungsangeboten für 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 außerhalb 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. Während in der öffentlichen Diskussion immer wieder die
Sorge um einen „Sprachverfall“ anklingt, lassen sich die Besonderheiten im
Umgangmit schriftsprachlichen Konventionen bei der dialogischen Kommuni-
kation in Chats, Online-Foren und sozialen Netzwerken als Phänomene eines
technologiebedingten sprachlichen Wandels und als funktionale Ausdifferen-
zierung des gesellschaftlichen Umgangs mit Schrift und Schriftlichkeit darstel-
len. Erste Untersuchungen zum Verhältnis zwischen Schreibkompetenzen und
internetbasierter Kommunikationweisen 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 Spannungsverhältnis
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 über 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 Erklärvideos, die hier exemplarisch
analysiert worden sind, gibt es ebenfalls mehr Fragen als Antworten. Zentral
scheint mir zu sein zu untersuchen, in welchem Verhältnis die Schule und die
digitalen „Partisanen“ (vgl. Kommer 2020) zueinander stehen und wie diese
produktiv ins Verhältnis gebracht werden könnten. Kommer (ebd.: 13) schreibt
dazu:

Eines […] wird sicherlich nicht funktionieren: die Augen vor diesen Entwick-
lungen zu verschließen und zu hoffen, dass die Schülerinnen und Schüler
nach dieser „kurzen Modewelle“ wieder zum (scheinbar) linearen Text und
der ausschließlich sprachorientierten Darstellung zurückfinden.

Das gilt umsomehr, als Plattformenwie YouTube kein singuläres oder kurzlebi-
ges Phänomen sind. Im „Mitmach-Web“ werden in der Zukunft weitere Platt-
formen das Licht derWelt erblicken, in denen jeder und jede auf einfacheWeise
Inhalte, auch zu schulischen Lerngegenständen, für andere niedrigschwellig
und ohne Qualitätsprüfung zur Verfügung stellen kann. Aus der Verfügbarkeit
von Erklärvideos, die unter fachlicher Perspektive fragwürdige Modellierungen
zu Unterrichtsgegenständen entwerfen, eine generelle Medien- bzw. Internet-
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schelte abzuleiten, ist jedoch nicht zielführend. Denn das Internet und die
digitale Durchdringung des Alltags sind Rahmenbedingungen, die sich nicht
wegkritisieren lassen und – das darf nicht vergessen werden – für die Wissens-
gesellschaft und das Bildungssystem auch viele positive Effekte bringen, die für
diejenigen am größten 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 für die Schülerin-
nen und Schüler ansonsten nicht erreichbar ist. Viel wichtiger ist es, zusammen
mit den Lernenden Kriterien zu entwickeln, wie sie aus der Überfülle von
Angeboten eine für sie lohnenswerte Auswahl treffen. Das kann u.a. dadurch
geschehen, dass Genres wie die Erklärvideos sowie die Funktionsweise von
Plattformen wie YouTube unterrichtlich aufgegriffen werden und mit den
Schülerinnen und Schülern ein kritisches Bewusstsein für den Umgang mit
solchen Ressourcen erarbeitet wird (vgl. Normann 2020, von Brand 2020). Um
diesen Weg beschreiten zu können, sind neben einer zügigen Ausstattung von
Schulen mit einer stabilen Internetverbindung und mit digitalen Endgeräten
für alle Schülerinnen und Schüler mindestens mittelfristig auch forschungsge-
stützte Anpassungen von Curricula und von Konzepten für die Lehrerbildung
erforderlich.
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Beate Lütke

Sprachliche Bildung, Mehrsprachigkeit, Deutsch als
Zweitsprache

1 Einleitung

AnDeutschlands Schulen lernt eine vielfältige Schülerschaft. Es wird angenom-
men, dass ungefähr ein Drittel davon mehrsprachig aufwächst, d.h., die Kinder
und Jugendlichen verwenden im Alltag mehr als eine Sprache. Da im Privatbe-
reich Gesprächspartner/-in und Thematik oft bekannt sind, wird hier auf ein
informelles, zumeist mündliches Register zurückgegriffen. In Schule und
Unterricht findet dagegen in der Regel ein formelleres bildungssprachliches,
häufig schriftliches Register Anwendung (vgl. Beiträge 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 Zusammenhänge ab, was sich sprachlich in
komplexen Wörtern und verdichteten Satzstrukturen zeigen kann (vgl. Lang-
lotz und Feilke i. d.Bd.). Der unzureichende Erwerb dieser komplexen Phäno-
mene kann eine „Barriere für den Bildungserfolg“ darstellen (Feilke 2014: 35).

Kinder bringen bei der Einschulung sozialisationsbedingt mehr oder weniger
gut ausgebaute alltagssprachliche mündliche Kompetenzen in ihrer Familien-
sprachemit. Wachsen sie von Beginn anmit 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 verstärkt 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 verstärkte Kommunika-
tion in der Landessprache später als der Erwerb der Familiensprache einsetzen.
Die Folge ist, dass die Kontaktdauer mit der deutschen Sprache zum Zeitpunkt
der Einschulung kürzer 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 für 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 Gespräche über Bilderbücher), Vorteile
gegenüber Kindern, denen weniger schriftbezogene Erwerbsgelegenheiten zur
Verfügung stehen und/oder die zunächst 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 gezählt wer-
den. Als damit in Zusammenhang stehendes „zentrale[s] Ziel“ heben sie die
„Beherrschung der deutschen Bildungssprache“ hervor, weil diese die Voraus-
setzung für eine Teilhabe am Unterricht, z.B. in einem Unterrichtsgespräch
über „komplexe Sachverhalte“, bilde (ebd.: 31). Bildungssprache ist damit Teil
der großen sprachlichen Vielfalt an Schulen, wo neben migrationsbedingten
Sprachen deutschsprachige formelle und informelle Register, z.B. ein Soziolekt
wie Jugendsprache oder Dialekte, den Sprachgebrauch der Schüler/-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 Lebensführung
zu ermöglichen, andererseits die Forderung nach curricularer Ausweitung (z.B.
in Form von Herkunftssprachenunterricht) und einer förderlichen Berücksich-
tigung sowie Wertschätzung anderer Familiensprachen in Schule und Unter-
richt.

Den Rahmen für die beiden skizzierten Perspektiven bilden zum einen theoreti-
sche Annahmen, diemit demmangelnden Gebrauchswert migrationsbedingter
Familiensprachen in Deutschland argumentieren und daraus eine im Genera-
tionenverlauf abnehmende Bedeutung dieser Sprachen für die Sprecher/-innen
ableiten; dies wird auch als Assimilationshypothese bezeichnet. Außerdem
wird ein erwerbsbezogenes Konkurrenzverhältnis von L1 und L2 akzentuiert,
in dem Sinne, dass die Förderung der Familiensprache die Lerngelegenheiten
von Kindern für den Erwerb der Landessprache einschränke; dies wird als Time-
on-task-Hypothese bezeichnet (vgl. dazu sowie zu möglichen Gegenargumen-
ten imÜberblick Rauch 2019: 127–130, Kempert u. a. 2016: 181–184).

Demgegenüber steht eine pädagogisch begründete 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 persönliche Bedeutung der Familien-
sprachen sowie auf Normalität und Relevanz von Mehrsprachigkeit in einer
vielsprachigenWelt und pluralen Schule (vgl. ebd.).
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Beide Positionen sind, was ihre schulische Umsetzung angeht, immer noch
unzureichend erforscht und Befunde erscheinen in ihrem Nebeneinander –
wegen der Komplexität der Zusammenhänge – teils uneindeutig (vgl. im Über-
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 für schulische Lernpro-
zesse bildet, steht die Beschreibung diesbezüglicher Forschungsergebnisse im
Zentrum von Kapitel 4. In Kapitel 5 werden Situation und Forschung zur Förde-
rung der Zweitsprache Deutsch zusammengefasst. Der Beitrag schließt in Kapi-
tel 6mit einem forschungsbezogenen Ausblick.

2 Migration und Mehrsprachigkeit

2.1 Migration und Deutsch als Zweitsprache (DaZ)
Migration ist ein ubiquitäres Phänomen (nicht nur) in der europäischen Ge-
schichte (vgl. Krüger-Potratz 2020). Sprachen sind durch Migrationsphäno-
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 Realität und Normalität. Schulen spiegeln in der Zusammen-
setzung ihrer Schülerschaft diese gesellschaftliche und sprachliche Realität
wider. „In Europa ist Sprachenvielfalt gelebte Wirklichkeit“ (Hériard 2019: 1).
Dieser Einleitungssatz der sprachenpolitischen Rechtsgrundlage der Euro-
päischen 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 Südtirol
neben Französisch, Niederländisch, Luxemburgisch, Italienisch oder Rätoro-
manisch als landesweite oder regionale Amtssprache. Diese Länder sind qua
gesetzlicher Regelungenmehrsprachig; ergänzt wird ihre regional tradierte und
historisch gewachsene (autochthone) Mehrsprachigkeit durch Dialekte sowie
einemigrationsbedingte (allochthone) sprachliche Vielfalt.

Mindestens 80% der deutschen Bevölkerung, so Stickel undWeinheimer (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 Bevölkerung gesprochen und/oder verstanden werden
(vgl. ebd.: 236). Hierzu werden z.B. Dänisch, friesische und sorbische Sprachen,
Niederdeutsch sowie Romanes als überregionale Sprache der in Deutschland
lebenden Sinti und Roma gezählt (vgl. ebd.). Ergänzt wird diese sprachliche
Vielfalt durch eine große Zahl (geschätzt 200; vgl. Mehlhorn 2020: 23) alloch-
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thoner (i. S. v. an anderer Stelle entstandene) Sprachen (vgl. in Übersicht Sti-
ckel/Weinheimer 2012: 238).

Für den Aufbau des Faches ‚Deutsch als Zweitsprache‘ (DaZ) an der Schule und
an der Universität sind insbesondere die mit Migration zusammenhängenden
Entwicklungen der letzten 70 Jahre von Bedeutung (vgl. im Überblick Ahren-
holz u. a. 2021). Diese Migrationsprozesse resultierten in großen Teilen aus
Anwerbeabkommen in den 1950er- und 1960er-Jahren (u. a. mit Spanien, dem
ehemaligen Jugoslawien und der Türkei) 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 ausländischer Arbeitneh-
mer/-innen wirtschaftliche Vorteile für Deutschland und die Anwerbeländer
mit sich bringen. Beabsichtigt war, dass die ausländischen Arbeitnehmer/
-innen und ihre Familien nach maximal fünf Jahren wieder in die Herkunfts-
länder zurückkehrten, was bis zum Anwerbestopp 1973 auf 75% der ausländi-
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 östlichen Ländern: 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 ‚Spätaus-
siedler‘, die eigene Deutschvarietätenmitbrachten (vgl. ebd.: 13).

Durch das Zuwanderungsgesetz im Jahr 2005 verbesserten sich die Möglichkei-
ten zur Einbürgerung und Annahme der deutschen Staatsangehörigkeit (vgl.
ebd.: 14). Mit der veränderten 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 durchgeführt (vgl. ebd.:
32–35). Die Kinder der Arbeitsmigrant/-innen wurden damals als „vernachläs-
sigte Gruppe“ wahrgenommen, welche Unterstützung in ihrem Zweitspracher-
werb und besondere schulische Förderung benötige (Barkowski 1993: 86). Bar-
kowski forderte eine längst „überfällige Reform der Schulstruktur“, die eine
„chancengerechte Versorgung von Migranten- und Flüchtlingskindern“ ermög-
liche (ebd.), er befürwortete eine Zusammenführung von L1- und L2-Förde-
rung mit dem Ziel einer „bilinguale[n] Sprachenentwicklung“ (ebd.). Jedoch
waren die Voraussetzungen für 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,
Türkisch) war aber im Vergleich zur heutigen krisen- und fluchtbedingten
Diversität der zuwandernden Menschen und ihrer Sprachen eher gering (vgl.
Weis u. 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 fünf große Sprachenerhebungen bei
Schüler/-innen (vornehmlich an Grundschulen) durchgeführt. Als ‚mehrspra-
chig‘ gelten darin, wie in der Forschung gängig, Kinder, die angeben, „mit
mindestens einem Familienmitglied (Mutter, Vater oder Geschwister) häufig
eine nicht-deutsche Sprache zu verwenden“ (Ahrenholz/Maak 2013: 3). Die
Erhebungen wurden in den Regionen Hamburg (Fürstenau u.a. 2003), Essen
(Chlosta/Ostermann 2017), Wien (Brizić/Hufnagl 2011), Freiburg (Decker/
Schnitzer 2012) sowie Erfurt/Thüringen (Ahrenholz/Maak 2013) durchgeführt.
Die Essener und Hamburger Sprachenerhebungen fanden 2002 und 2001 statt,
die anderen Untersuchungen zwischen 2009 und 2012.

Erwartungsgemäß war die Mehrsprachigkeit in Großstädten wie Essen, Ham-
burg undWien höher als im ostdeutschen Thüringen (vgl. zur Arbeitsmigration
Ostdeutschlands Ahrenholz u. a. 2021: 10). In allen Untersuchungen wird be-
tont, dass verwaltungsstatistische Angaben zum Migrationshintergrund oder
einer nichtdeutschen Staatsangehörigkeit nicht automatisch auch der Mehr-
sprachigkeit der erhobenen Gruppen entsprechen (vgl. Chlosta/Ostermann
2017). So sei Deutsch teils auch bei Schüler/-innen mit Migrationshintergrund
die einzige Familiensprache. Dies trifft z.B. auf 11,4% der im Schulalter zuge-
wanderten Teilgruppe an Thüringer Grundschulen zu (vgl. Ahrenholz/Maak
2013: 35).

Die folgende Tabelle 1 gibt einen Überblick, wie viele unterschiedliche Einzel-
sprachen in den verschiedenen Regionen ermittelt wurden. Sie führt außerdem
die Sprachen auf, die neben Deutsch amhäufigsten genannt wurden (Tab.1).

Region Hamburg Essen Wien Freiburg Erfurt
Jahr 2001 2002 2009 2010 2012
Schulform GS GS VS GS/SoS GS/WS

Anzahl der
Kinder

46.190 18.871 19.453 5056 276 2376 3239

Anteil der
mehrspr.
Kinder (%)

35 27,6 45,5 39,5 13,9 11,4

Anzahl der
Sprachen

90 80 110 85 36 47

Häufigste
Sprachen

Türkisch
Polnisch
Russisch
Englisch

Dari/Pashto

Türkisch
Arabisch
Polnisch
BKS

Russisch

BKS
Türkisch
Arabisch
Polnisch
Rumänisch

Französisch
Englisch
Russisch
Arabisch
BKS

Englisch
Russisch
Vietname-
sisch

Türkisch
Arabisch

Russisch
Türkisch
Vietname-
sisch

Arabisch
Kurdisch

Tab.1: Übersicht über die ‚Sprachenerhebungen‘; GS = Grundschule, SoS = Sonderschule,
VS = Volksschule, WS = weiterführende Schulen; BKS = Bosnisch/Kroatisch/Serbisch
.
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Die quantitativen Daten zeigen eine regionale und migrationshistorische Prä-
gung des schulischen Mehrsprachigkeitsspektrums. Es fällt auf, dass sich die
fünf häufigsten Sprachen in den Großstädten in großen Teilen entsprechen. Die
in der Tabelle nicht aufgeführte Gesamterhebung Thüringens, in der im Schul-
alter zugewanderte Schüler/-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 Thüringens heute immer noch mitbestimmt (vgl. Ahrenholz u. a. 2021:
10). So bildet Vietnamesisch nach Russisch die am häufigsten verwendete Fa-
miliensprache der im Schulalter zugewanderten Schüler/-innen. Die Tatsache,
dass mindestens ein Drittel der Schüler/-innen im Alltag in mehreren Sprachen
kommuniziert, führt zu den eingangs genannten Überlegungen, wie diese
mehrsprachige Praxis im Deutsch-, DaZ- und Fremdsprachenunterricht sowie
eingeschränkt, in geeigneten Teilbereichen, auch im Fachlernen in den Sach-
fächern aufgegriffen werden kann (vgl. z.B. Gantefort 2020). Ansätze zur Förde-
rung von Bilingualität und Einbindung von Mehrsprachigkeit an Schulen wer-
den im folgenden Kapitel beschrieben.

2.3 Modelle und Ansätze zur Förderung von Mehrsprachigkeit
In Ländern mit mehreren Amtssprachen wie Luxemburg oder die Schweiz ist
der Gebrauch von mehr als einer Unterrichtssprache fest im Regelschulsystem
verankert. Das gilt nicht für Länder mit nur einer Amtssprache wie Frankreich
oder Deutschland. Gleichwohl werden auch hier in vergleichsweise kleinem
Umfang verschiedene Modelle zur Stützung der Mehrsprachigkeit erprobt, die
sich in ihren Zielsetzungen unterscheiden und damit auch danach, in welchem
Verhältnis die L1 und die L2 Deutsch zueinander stehen.

Im HSU (Herkunftssprachlicher Unterricht) erhalten die Schüler/-innen außer-
halb des Regelunterrichts Unterricht in ihrer L1. Ziel des HSU ist der Auf- und
Ausbau kommunikativer Kompetenzen in der Familiensprache unabhängig
von der L2. HSU dient, wie Mehlhorn (2020: 28) erläutert, dem Erhalt der L1 als
generationenübergreifende Kommunikationssprache sowie der Vermittlung
„bildungssprachlicher Kompetenzen“ in der L1. Weiterhin ziele HSU auf die
Vermittlung interkultureller Kompetenzen, auf Wissen über 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.
Österreich uneinheitlich geregelt sei (vgl. ebd.). In Nordrhein-Westfalen und
Rheinland-Pfalz werde z.B. ein staatliches Angebot durch die Bundesländer
verantwortet, in anderen Bundesländern gebe es Konsulatsunterricht, teils in
Kombination mit staatlichen Angeboten; einzelne Bundesländer haben keine
HSU-Angebote (vgl. ebd.: 25; vgl. im Überblick Mediendienst Integration 2019:
4).

Transitionsmodelle sind Angebote zur Begleitung des Übergangs von der L1 in
die L2. Die Schüler/-innen werden über 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 Förderung von Bilingualität als in einer Vorbe-
reitung auf den Übergang in den L2-Regelunterricht (vgl. im Forschungsüber-
blick ebd.: 271–274).

CLiL (Content and Language integrated Learning) ist ein aus der Fremdsprachen-
didaktik (Englisch, Französisch) 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 für einen Teil der Schüler/-innen die L1 sind. So findet in den
Staatlichen Europa-Schulen Berlins bilingualer Unterricht u. a. in Deutsch und
Neu-Griechisch, Portugiesisch oder Türkisch statt (vgl. Mehlhorn 2020: 25).

In jüngerer Zeit werden auf der Grundlage des Translanguaging-Ansatzes, der
davon ausgeht, dass eine individuelle Nutzung aller verfügbaren Sprachres-
sourcen Lernprozesse unterstützen kann, Verfahren erprobt, um Fachunter-
richt für sämtliche Sprachen imKlassenzimmer zu öffnen (vgl. Gantefort 2020).

Wissenschaftliche Befunde, die zeigen könnten, 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 widersprüchlich und
noch kaum aussagekräftig (vgl. im Forschungsüberblick Kempert u. a. 2016:
184–193). Söhn (2005) zufolge sieht sich die Forschung hier vor vielfältige
Probleme gestellt. Denn die Wirkung solcher Modelle hänge in besonderer
Weise vom jeweiligen Sprachstand der Lernenden (in der L1 und in der L2), von
der Migrationsbiographie und vom sozioökonomischen Status sowie von der
„elterlichen Verbundenheit zur Schriftkultur“ (ebd.: 66) ab. Sie plädiert auf-
grund der erheblichen Dynamik und der großen Komplexität des Gegenstands-
bereichs für interdisziplinär 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“ (Söhn 2005: 67) an. Zu häufig sei der
Diskurs in diesemBereich davon geprägt, was erwünscht oder unerwünscht sei,
dies könne 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 außerunterrichtlich“ erworbene Varietät 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 beiläufig aneignen. Demgegenüber 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, häufig 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 für 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 möglichst viele und systematische Sprachlerngelegenheiten für
alle Schüler/-innen zu ermöglichen, liegt die Zuständigkeit mittlerweile nicht
mehr nur beim Deutsch-Regelunterricht und, bei diagnostiziertem Förderbe-
darf, im Sprachförderunterricht; vielmehr wird diese Aufgabe auch dem
Fremdsprachenunterricht und in fachspezifischen Bereichen (z.B. beim Be-
schreiben oder Erklären) im Sinne eines sprachaufmerksamen Fachunterrichts
den Sach-Fächern 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 selbstständig
auswählen, bei zu hoher Komplexität strategisch ausgleichen und über interak-
tive kognitive Analyse- und Feedbackprozesse ihr sprachliches Handeln selbst-
ständig steuern müssen. Im Sprachunterricht kann eine Passung zwischen dem
ungesteuert erworbenen Kompetenzstand und didaktisch aufbereitetem Input
in der unterrichtlichen Zielsprache nur diagnosebasiert erfolgen, was sprachbe-
zogenesWissen seitens der Lehrkräfte voraussetzt.

3.2 Einflüsse auf den L2-Erwerb
Der individuelle L2-Aneignungsprozess wird durch ein komplexes Zusammen-
wirken innerer und äußerer Faktoren beeinflusst, die sich mit zunehmendem
Alter, dem Voranschreiten der kognitiven Entwicklung und der Teilhabe an
schulischen Bildungsprozessen verändern. Wichtige Einflussfaktoren sind u. a.
das Alter bei Beginn des Deutscherwerbs, kognitive und motivationale Fakto-
ren, Dauer und Intensität des Kontakts mit der deutschen Sprache, Menge, Art
und Relevanz der lebensweltlichen Kommunikationsgelegenheiten und –
damit verknüpft – Quantität und Variationsreichtum des deutschsprachlichen
Inputs (vgl. Czinglar 2014: 26). Aufgrund dieses komplexen Bedingungsgefüges
und der fortschreitenden kognitiven Entwicklung wird davon ausgegangen,
dass sich die Erwerbsbedingungen von Kleinkindern von denen älterer Kinder
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1 Der „International Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI)“ berück-
sichtigt: Berufsstatus, Bildungsniveau/-dauer, Einkommen der Eltern (Weis u. a.
2019: 131–132). Darüber hinaus wurde in der PISA-Studie 2018 der Besitz von
„(Kultur- und)Wohlstandsgütern“ erfragt (ebd.: 133).

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 aufwächst, eine
große Bedeutung zugewiesen (vgl. z.B. Weis u. a. 2019). Geringere Leseleistun-
gen werden beispielsweise – unabhängig davon, ob Deutsch die L1 oder die L2
ist – häufiger bei Schüler/-innen aus Familienmit einem niedrigen sozioökono-
mischen Status1 festgestellt (vgl. ebd.).

3.3 Lernervarietäten und ihre Besonderheiten
Lernervarietäten bezeichnen das momentane Zwischenstadium im individuel-
len L2-Erwerbsprozess. Sie werden nicht als „einfach zufällig, fehlerhaft und
gegenüber der Zielsprache defizitär“ erachtet, sondern gelten in der Zweit-
spracherwerbsforschung als „eigenständig und kreativ entwickelte sprachliche
Struktur[en]“ (Boeckmann 2010: 192). Charakteristisch für Lernervarietäten
sind erwerbsbedingte Phänomene, 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. Erwerbsverläufe
weisen in diesem Zusammenhang einerseits eine hohe individuelle Variabilität
auf, andererseits folgen sie „Gesetzlichkeiten“ (Klein 1992: 59). Langfristige
Erwerbsschwierigkeiten, die hauptsächlich im L2-Erwerb beobachtet werden,
betreffen z.B. den Bereich der Nominalflexion (Genus- und Kasuszuweisung)
(vgl. ebd.). Einige Erwerbsphänomene treten auch im Deutsch-als-Erstsprache-
Erwerb auf, werden dort jedoch bei jüngeren Kindern beobachtet, was mit
deren früher einsetzendem Beginn des Deutscherwerbs zusammenhängt. Für
L1- und L2-Erwerb des Deutschen gilt gleichermaßen, dass der Erwerb gram-
matischer Strukturen in der Regel vom Einfachen zum Komplexen verläuft.
Dies ist z.B. für die Aneignung von Satzstrukturen im frühen L2-Erwerb gut
untersucht (vgl. zum Forschungsüberblick Müller 2015: 125–126): Demnach
geht der Erwerb einfacher Hauptsatz-Strukturenmit Verbzweitstellung (z.B. sie
spielt) der Aneignung komplexerer Strukturen, wie Klammerstrukturen mit
mehreren Verbelementen (hat … gespielt) oder Nebensatzstrukturen (…, weil
sie spielt), voraus (vgl. ebd.: 126).

Die vorab aufgeführten Erwerbsbereiche sollen anhand der folgenden Daten-
ausschnitte veranschaulicht werden. Die Daten sind einer mündlichen Film-
nacherzählung eines Grundschulkindes der 3. Jahrgangsstufe (L1 Türkisch/
Kurdisch, L2 Deutsch) entnommen, das zum Erhebungszeitpunkt seit ca.
36 Monaten in Deutschland lebte (vgl. Ahrenholz 2006). Die in den Daten
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angesprochene Episode handelt von einem Jungen und seinem Hund, die nach
einem Schlittschuh-Ausflug nach Hause zurückkehren.

(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 Kindmit dem Erwerb von
Verbformen und Satzmustern befasst ist und Genus- und Kasuszuweisung da-
rüber 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 Äußerungsanfang 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 Äußerungen Haberzettl 2005: 107–108). Für die Ausgestaltung der
Erzählung 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 zunächst nur das Adverb am Äußerungsanfang platziert
(danach die sind …). Dass es sich dabei um eine Übergangsstruktur handelt,
wird daran deutlich, dass das Kind an anderer Stelle bereits regelkonforme
Voranstellungen von Adverbien realisiert.

Eine weitere Übergangsstruktur ist die Übergeneralisierung am Partizip in Bei-
spiel (2) (gekommt). Übergeneralisierungen sind auch imDeutsch als L1-Erwerb
zu beobachten, allerdings bei jüngeren Kindern (zur Bildung von Partizipfor-
men in der L1 vgl. exemplarisch Naumenko 2008: 144). In einer Übergenerali-
sierung wird eine bereits erworbene Regel (die Endung -t des Partizips regelmä-
ßiger Verben: z.B. gespiel-t) auf eine funktionsgleiche, aber eigentlich unregel-
mäßige, mit der Endung -en gebildete Form angewendet (gekommt 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 Präpositional-
phrase (auf der eis = Präposition + Artikel + Substantiv), die von Verb und
Präposition abhängige 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. Mül-
ler 2015: 126), der über die Grundschulzeit hinausreichen kann und insbeson-
dere die verb- und genusabhängige Verwendung von Kasus in Präpositional-
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phrasen betrifft (vgl. Grießhaber 2006: 165). Die Probleme werden u.a. auf das
„sich kaum regelhaft erschließbare“ Genussystem des Deutschen zurückge-
führt; als maßgeblich für den Erwerb wird die Inputmenge angesehen (Becker
2011: 122). Im vorliegenden Fall löst das Kind das Problem dadurch, dass es in
der Erzählung zwei von vier Kasus verwendet, die es aus dem Input übernom-
men hat.

Die vorab beschriebenen lernersprachlichen Phänomene sind Anzeichen für
Spracherwerbsstrategien, die Einblick in wichtige Grammatikalisierungspro-
zesse geben. Sie zeigen als „strategische Ressourcen“ (Bredel 2005: 88) den
Umbau des internalisierten Sprachsystems an und bieten Anknüpfungspunkte
für sprachbildende Modellierungstechniken im Unterricht (vgl. Müller 2015:
133–135).

3.4 Das Zusammenspiel von L1 und L2
Die Verbindung zwischen den Einzelsprachen des individuellen Sprachreper-
toires ist an interlingualen Transferphänomenen zu erkennen. Dabei werden
Strukturen oder Wörter aus der einen Sprache auf die andere übertragen.
Transfer kann auch Prozesse des Lesens und Schreibens betreffen (vgl. im
Überblick Ricart Brede 2020: 66–67).

Abbildung 1 zeigt einen solchen Fall für den frühen Schriftspracherwerb.

Abb.1: Beispiel ‚Sprossvokal‘

Quelle: Korpus Bredel/Universität Hildesheim

Im Türkischen kommen keine Konsonantencluster, also Folgen von Konsonan-
ten vor – wie z.B. schw in schwer, br in Brot oder eben fl in Flug. Zur Ausspra-
cheerleichterung fügen türkischsprachige Kinder in solche Strukturen deshalb
bisweilen einen sogenannten Sprossvokal ein (schewer, borot, fulug), gleichen
die deutschen Silbenstrukturen also an die türkischen 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“ für ‚Quelle‘ in Becker 2011: 198).

Ein weiteres Phänomen, an dem das Ineinanderfließen von Sprachen im indivi-
duellen Sprachrepertoire erkennbar ist, sind Sprachwechsel (Codeswitching).
Sie sind in Gesprächen mehrsprachiger Personen zu beobachten und haben
vielfältige Funktionen: Z.B. können sie soziale Zugehörigkeit, Abgrenzung oder
Wertschätzung 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 Lücken (hier ein
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in der L2 noch nicht erworbenes Modalverb) zu füllen und gleichzeitig den
Spracherwerb, im Fall Hannahs in der L2 Englisch, befördert.

(4) Hannah (L1 Deutsch/L2 Englisch, Alter: ca. 2,5 Jahre): „Mama, kannst du do
it up?“ (ebd.: 119).

Datenbeispiel (5) ist einem gemeinsamen Frühstück in einer 3. Klasse entnom-
men. Es zeigt, dass Kinder in informellen Gesprächssituationen auch die L1
(hier: Türkisch) verwenden und beide Sprachen ineinanderfließen (Dirim
1998: 69):

(5) „fasulye yiyor Frühstückte“ („grüne Bohnen ißt sie zum Frühstück“).

Die Ausführungen zur Individualität, Systematik und Dynamik von Lerner-
sprachen eröffnen ein breites Forschungsspektrum:

– Es wird deutlich, dass Instrumente und Diagnoseverfahren zur Bestimmung
individueller Lernstände und L1-sprachlicher Besonderheiten benötigt wer-
den, die das komplexe Bedingungsgefüge des L2-Erwerbs berücksichtigen.

– Zum Ineinandergreifen von Diagnose und Förderung gibt es bisher kaum
Erkenntnisse undMaterialien.

– Bezüglich des L2-Erwerbs von Kindern/Jugendlichen im Schulalter liegen
bisher wenige Längsschnittstudien zu Erwerbsverläufen in den Altersgrup-
pen und linguistischen Teilbereichen vor (vgl. zum Erwerbmündlicher 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 zählt zu den langfris-
tigen und zentralen Aufgaben schulischer Bildung, weil diese Fähigkeiten eine
wichtige Voraussetzung für die Teilhabe an einer von Literalität geprägten
Schule und Gesellschaft bilden (vgl. Ehlich 2012: 25, Feilke 2014). Die unter-
richtliche Vermittlung dieser für das schulische Lernen zentralen „literal-bil-
dungssprachliche[n] Kompetenzen“ steht in einem Spannungsfeld von hohen
curricularen und gesellschaftlichen Erwartungen und sozialisationsbedingt
heterogenen Erwerbsvoraussetzungen auf Schülerseite (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 Schüler/-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 Staatsangehörigkeit nicht durch Geburt besitzt“.
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Der Anteil der unter 6-Jährigen mit Migrationshintergrund liegt in dieser Al-
tersgruppe bei 41%, der 6- bis unter 10-Jährigen bei 40%, der 10- bis unter
15-Jährigen bei 38% und der Anteil der 15- bis unter 20-Jährigen bei 34% (vgl.
ebd.: 31). Im Durchschnitt weist also etwas mehr als ein Drittel der Schüler/
-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-Jährigen, 72% der unter 15-Jährigen)
(vgl. ebd.).

Der Migrationshintergrund wird als ein der Statistik entnommenes Gruppen-
merkmal außerhalb der empirischen Bildungsforschung durchaus kritisch dis-
kutiert (vgl. Ahrenholz 2017b: 15, Knappik/Mecheril 2018). Neben seiner „Un-
schärfe“ im Forschungskontext könne die Bezeichnung zur „Stigmatisierung“
der Schüler/-innen beitragen (Hippmann u.a. 2019: 53), deren Interessen durch
die Berücksichtigung des Migrationshintergrunds in der Forschung eigentlich
geschützt werden sollen. Migrationspädagogische Positionen weisen darüber
hinaus auf den Zusammenhang von Fremdzuschreibungen wie ‚Migrations-
hintergrund‘ und schulischen Machtstrukturen oder Diskriminierung hin (vgl.
Knappik/Mecheril 2018). Aus pädagogischer Sicht lässt sich kaum gegen die
Nachteile solcher Bezeichnungen argumentieren, gleichwohl tragen sie im Rah-
men der empirischen Bildungsforschung dazu bei, im Bildungssystem liegende
Ursachen für mangelnde Bildungsgerechtigkeit zu ermitteln. Letztendlich ist es
der Umgangmit 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-Ländervergleich (vgl. z.B. Stanat u. a. 2015)
anhand großer Stichproben aufgezeigt, dass Schüler/-innen mit einem Migra-
tionshintergrund in der Primar- und Sekundarstufe im Durchschnitt geringere
sprachliche Kompetenzen im Fach Deutsch erwerben (z.B. im Lesen, Hörver-
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-Jährigen bestätigt diesen Befund (vgl. Weis u. a.
2019: 149). Mangelnde Sprachkompetenzen in der L2 Deutsch wirken sich, wie
Kempert u. a. (2016: 22) in ihrem Forschungsüberblick darlegen, auf den Kom-
petenzerwerb in anderen Fächern aus, bewirken Rückstellungen bei der Ein-
schulung oder verhindern den Übergang in höhere Bildungswege (vgl. ebd.:
224, Weis u. a. 2019: 153–154). Die Befunde zeigen für Deutschland weiterhin
einen im internationalen Vergleich überdurchschnittlichen 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 Schüler/-innen mit Mi-
grationshintergrund weitaus stärker betroffen sind als die Gruppe ohne Migra-
tionshintergrund. Demnach ist jedes dritte Kind unter 18 Jahren unabhängig
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 fünfmal häufiger aus Elternhäusern, 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 Armutsgefährdungsgrenze
liege (vgl. ebd.: 46).

Neben dem Sozialstatus wird außerdem die „am häufigsten“ 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 Schüler/-innen mit Migrationshintergrund zwar
deutlich; für 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). Aufgeschlüsselt
gehören von den in PISA 2018 angegebenen 35,6% der Jugendlichenmit 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 für die Gruppe der ersten Generation
am deutlichsten aus; hier geben die meisten Schüler/-innen zudem an, zu
Hause kein Deutsch zu sprechen (vgl. ebd.: 134, Hesse u. a. 2008). Weis u. a.
(2019: 149) erklären, 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-
gendlichenmit einem im Ausland geborenen Elternteil. Die Analysen beschrei-
ben außerdem, dass die Gruppe der ersten Generation in einem signifikant
geringeren Maße über „Wohlstandsgüter“ (hierzu zählen u. a. digitale Geräte
wie Computer) verfügt als diejenige ohne Migrationshintergrund (vgl. ebd.:
152). Zudem sind Schüler/-innen dieser Gruppe nur in geringemAnteil (16,1%)
an Gymnasien vertreten (im Vergleich zu 43% der Schüler/-innen ohne Migra-
tionshintergrund und 30,3% der zweiten Generation) (vgl. ebd.: 154).

Der erklärtermaßen ausschnitthafte Einblick in die Datenlage zeigt, dass Schü-
ler/-innen mit Migrationshintergrund – insbesondere der ersten Generation –
in deutlich höherem Maße „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 Sprachförderung erhöhte Aufmerksamkeit benötigen:
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– Kinder und Jugendliche aus Familien mit einem niedrigen sozioökono-
mischen Status, unabhängig davon, ob ihre L1 Deutsch oder eine andere
Sprache ist;

– Kinder und Jugendliche, die eingeschränkte Gelegenheiten zur Kommunika-
tion in der Landessprache und der Standardvarietät des Deutschen haben
und/oder aufgrund einer kürzeren Kontaktdauer über eingeschränkte (vor-
nehmlich alltagssprachliche) L2-Kompetenzen verfügen;

– 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. Ausgewählt
wurden Studien zum erzählenden, argumentierenden, berichtenden und pro-
tokollierenden Schreiben in den Sekundarstufen I und II, da komplexe Schreib-
handlungen, wie die vorab genannten, für 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. Für das Schreiben im
Fachunterricht benötigen Schüler/-innen außerdem kognitive Fähigkeiten, um
Sachverhalte situationsentbunden, objektivierend, zusammenhängend und ar-
gumentierend darzulegen (vgl. Feilke 2014: 47–48). Die ausgewählten Untersu-
chungen berücksichtigen 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 För-
derunterricht), Fragen zur Literalisierung im Herkunftsland, zum Vorliegen
von Zwei- oder Dreisprachigkeit, Unterrichtsspezifika, der sozioökonomische
Hintergrund oder die Deutschnote einbezogen. Um die abschließend formulier-
ten evidenzbasierten Hinweise nachvollziehbar zumachen, werden die Studien
und ihre Befunde nachfolgend ausschnitthaft vorgestellt:

Haberzettl (2015) resümiert anhand einer Untersuchung von 328 schriftlichen
Produktionen (Unfallbericht, Argumentation, formeller Brief) von Siebtkläss-
ler/-innen aus Gemeinschaftsschulen im Saarland, dass sich die Gruppe der
Schüler/-innenmit der L2 Deutsch in der Textqualität nicht von der Gruppemit
der L1 Deutsch unterscheidet. Sie vertritt die These, dass der Erwerb formeller
Schriftsprache beide Gruppen gleichermaßen fordere und ein gesonderter För-
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 großen Teil der Schüler/-innen unabhängig vom
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sprachlichen Hintergrund einen Förderbedarf im Registerbereich (vgl. Haber-
zettl 2016: 75, Ricart Brede 2020: 248).

Ricart Brede (2020) analysiert 332 schriftliche Versuchsprotokolle von Schüler/
-innen des 8. Jahrgangs (vgl. ebd.: 246). Im Fokus steht die Darstellung logi-
scher und zeitlicher Zusammenhänge in den Protokollen, die sie u. a. anhand
des Passiv- und Verbgebrauchs (Präfixverben: z.B. be-wegen; Partikelverben:
z.B. auf-füllen/füllt … auf) sowie der Realisierung von Bedingungssätzen aus-
wertet (vgl. ebd.: 88–89). Auf inhaltlicher Ebene beschreibt sie marginale Grup-
penunterschiede, die die Vollständigkeit der Protokolle betreffen, und identifi-
ziert für die L1-Gruppe einen größeren Wortschatz (vgl. ebd.: 246). In der
linguistischen Analyse findet sie keine signifikanten gruppenbezogenen Unter-
schiede, ermittelt in der L1-Gruppe jedoch teils eine höhere Komplexität in den
lexikalischen Mitteln und grammatischen Strukturen (vgl. ebd.: 209). Die dar-
gestellten Unterschiede (z.B. hinsichtlich der Vollständigkeit der Textsorte)
führt Ricart Brede auch auf den Einfluss des Unterrichts, die Zahl der Lerngele-
genheiten und unterschiedliche Schulkonzepte zurück (vgl. ebd.: 249–250).

In der DESI-Studie (mit ca. 11.500 Schüler/-innen des 9. Jahrgangs) wird eine
Gruppe mit der L1 Deutsch, mehrsprachige (bilingual beschulte) Schüler/
-innen und eine Gruppe mit anderer Familiensprache unterschieden (vgl.
Hesse u. a. 2008: 211). Ein schulformbezogener Vergleich zeigt, dass Gymnasi-
ast/-innen unabhängig vom erstsprachlichen Hintergrund gegenüber Schüler/
-innen anderer Schulformen höhere Deutschleistungen erzielen (vgl. ebd.:
213). Insgesamt jedoch werden für alle untersuchten Teilkompetenzen (u. a.
Schreiben informeller und formeller Briefe/E-Mails undWortschatz) Leistungs-
nachteile der mehrsprachigen Schüler/-innen beschrieben; eine Ausnahme bil-
det die bilingual-beschulte Gruppe im Bereich ‚Rechtschreibung‘ (vgl. ebd.:
217). Für das Fach Englisch fallen die Ergebnisse insgesamt genau „gegenläufig“
aus (ebd.: 227); hier sind die beiden mehrsprachigen Gruppen deutlich im
Vorteil (vgl. ebd.: 228). Die Autor/-innen halten fest, dass dieses möglicherweise
generelle „Sprachlernpotenzial […] im Deutschunterricht offenbar nicht in ver-
gleichbarer Weise gut genutzt“ werden könne, 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 Schüler/-innen des 11. und 13. Jahrgangs
(n=135) sowie an Texten Studierender (n=63) marginale Unterschiede im Be-
reich der syntaktischen Komplexität. Sie identifiziert das ‚Schreibalter‘ als den
die Schreibentwicklung am stärksten beeinflussenden Faktor (vgl. ebd.:
249–250). Die mehrsprachigen Gruppen verfügten, so Petersen, „über dasselbe
sprachliche Kontextualisierungspotenzial zur Herstellung konzeptionell
schriftlicher Texte wie die SchülerInnen und Studierenden der einsprachigen
Vergleichsgruppe“ (ebd.: 248). Im Bereich der Argumentationskompetenz wie
auch in Bezug auf syntaktische Komplexität zeigten sich keine Unterschiede
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(vgl. ebd.: 249). Petersen sieht bei den mehrsprachigen Gruppen lediglich För-
derbedarf imWortschatzbereich (vgl. ebd.: 249–250).

Hinsichtlich des erzählenden Schreibens geben die Untersuchungen von Knapp
(1997) und Siekmeyer (2013) u. a. dahingehende Impulse, dass im Schulalter
zugewanderte Schüler/-innen von bereits erworbenen literalen Registerkom-
petenzen profitieren können, die ihnen den Erwerb der L2 erleichtern.

Aus den vorab beschriebenen Befunden zur L2-Schreibkompetenz können mit
der gebotenen Vorsicht folgende Hinweise abgeleitet werden, die für eine Kon-
solidierungweiterer Forschung bedürfen:

– Von einem systematischen Auf- und Ausbau bildungssprachlicher Register-
kompetenz profitieren alle Schüler/-innen (unabhängig vom sprachlichen
Hintergrund). Förderbedarf wird insbesondere an Haupt-, Real- und Gesamt-
schulen identifiziert.

– An Gymnasien spielt der Spracherwerbshintergrund den jeweiligen Untersu-
chungen zufolge keine tragende Rolle; die bestimmende Größe ist hier das
zunehmende ‚Schreibalter‘.

– Wenn Unterschiede zwischen den L1- und L2-Gruppen festgestellt werden,
betreffen sie Satzkomplexität und Wortschatz (vgl. auch Mathiebe i. d.Bd.),
weniger den Bereich der Textstruktur. Förderbedarf wird insbesondere für
Haupt-, Real- und Gesamtschulen angenommen.

– Textsortenbezogene Unterrichtsschwerpunkte (mit Leitfragen zur Textstruk-
tur und Formulierungshilfen) können zur Textqualität beitragen.

– Literale Registerkompetenzen in der L1 können den Erwerb dieser Kompe-
tenzen in der L2 erleichtern.

5 L2-Förderung im Überblick

Seit der ersten PISA-Studie wird eine Verbesserung (vor-)schulischer Sprach-
förderung angestrebt. Damit einher geht die Forderung, auch die Wirksamkeit
vonMaßnahmen 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 FörMig: 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 durchgän-
giger Sprachbildung fachliches und sprachliches Lernen gezielt und systema-
tisch verbunden werden sollen (vgl. Gogolin 2020). Trotz aller Initiativen eta-
bliert sich eine evidenzbasierte Sprachförderkultur in der Schulpraxis jedoch
erst langsam. Kempert u. a. (2016: 216) berichten zudem, dass zur Wirksamkeit
ein- und zweisprachiger Förderung immer noch erst „wenige belastbare Stu-
dien“ vorliegen (ebd.; vgl. schon Limbird/Stanat 2006: 291).

Sprachförderung wird in Deutschland häufig in der Kleingruppe als Ergänzung
zumRegelunterricht 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 Förderangebote als in anderen Ländern existierten.
Im Vergleich zu Deutschland, wo 29,5% der Schüler/-innen mit anderen L1
zusätzlichen Förderunterricht erhielten, waren es in anderen europäischen
Ländern wie Norwegen mit 87,8% oder Großbritannien 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 für 1,2%
angegeben (vgl. ebd.). 11,9% gaben 2009 an, dass an ihrer Schule Förderange-
bote für neu zugewanderte Schüler/-innen existierten („Vorbereitungskurs[e]
in der Landessprache“) (ebd.).

In einem Bericht zur Schulsituation neu zugewanderter Kinder und Jugend-
licher im Jahr 2015 wird ein Überblick zu Förderangeboten gegeben (Mas-
sumi/von Dewitz u. a. 2015). Die nach Bundesländern teils unterschiedlich be-
zeichneten und organisierten Angebote (vgl. ebd.: 12) werden in der Regel von
einer kleinen Schülergruppe über 6 bis 18 Monate genutzt (vgl. ebd.: 45). Dabei
kann die Sprachförderung mit einer anteiligen Teilnahme am Unterricht in
einzelnen Fächern verbunden werden („teilintegratives Modell“) oder die voll-
ständige Teilnahme am Regelklassenunterricht begleiten („integratives Mo-
dell“) (ebd.). Daneben gibt es Modelle, z.B. an berufsbildenden Schulen, in
denen die Schüler/-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 Schü-
ler/-innen in ‚Willkommensklassen‘ z.B. im Jahr 2017 einen Höhepunkt
(12.105 Schüler/-innen in 1024 Klassen) (vgl. Blickpunkt Schule 2020: 94). Die
Zahl ging in der Folge u. a. aufgrund der Schließung der EU-Außengrenzen
deutlich zurück und lag Ende 2019 bei 6135 Schüler/-innen in 527 Klassen (vgl.
ebd.; vgl. zur Evaluation von ‚Willkommensklassen‘ an Grundschulen
Karakayalı u. a. 2017).

Aus Befragungen von 2390 jugendlichen Neuzugewanderten geht hervor, dass
sie ihre alltagssprachlichen L2-Kompetenzen zwar hoch einschätzen (z.B.
trauen sich 73,7% zu, „einfache Gespräche über vertraute Themen“ in der L2 zu
führen), in Bezug auf literale L2-Kompetenzenwie das „Lesen von Literatur und
Sachbücher[n]“ oder das Schreiben „anspruchsvolle[r] Texte aller Art“ jedoch
erwartungsgemäß große Unsicherheit besteht (Will u. a. 2018: 30). Nur 35,1%
der befragten Jugendlichen teilten mit, zusätzliche Sprachförderung zu erhal-
ten (vgl. ebd.). Auch in einer Analyse des Bundesamts für Migration und
Flüchtlinge geben im Jahr 2016 von 9950 befragten neu zugewanderten Schü-
ler/-innen nur 48% an, an schulischer oder außerschulischer Sprachförderung
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 Sprachförderangebote für neu zugewanderte Kinder und vor allem
auch für 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 wünschen, mit dem
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sie anschließend an einer Universität studieren können“ (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
Sprachförderangebote ein großes Problem dar. In Ermangelung anderer För-
derangebote, so geben die Jugendlichen der ReGes-Studie an (vgl. ebd.: 31),
griffen sie vornehmlich auf Internet und Fernsehen, in geringerem Maße auf
Sprachlern-Apps, deutsche Zeitungen und Bücher als Sprachlerngelegenheiten
zurück.

Der kurze und ausschnitthafte Überblick zur Situation der L2-Förderung in
Deutschland zeigt in folgenden Bereichen Handlungs- und Forschungsbedarf
auf:

– Im Bereich der Sprachförderung werden generell mehr und auf ihre Wirk-
samkeit überprüfte Sprachförderangebote benötigt. Dabei sind bildungs-
sprachorientierte Programme für Jugendliche undMaterialien, die den Über-
gang aus Vorbereitungsklassen in den Regelklassenunterricht unterstützen,
besonders wichtig.

– Im Bereich der Lese- und Schreibförderung bildet eine über den Grundschul-
bereich hinausgehende Entwicklung und empirische Wirksamkeitsprüfung
von Trainingsprogrammen zur Förderung basaler und erweiterter Lese- und
Schreibfähigkeitenweiterhin ein Desiderat.

– Zudem besteht Entwicklungs- und Forschungsbedarf hinsichtlich einer
(auch fachübergreifenden) systematischen Wortschatz- und Grammatikar-
beit.

6 Ausblick

Der vorliegende Beitrag hat über Deutsch als Zweitsprache, Mehrsprachigkeit,
Sprachbildung und -förderung an deutschen Schulen berichtet. Ein Kernanlie-
gen war, die für das Erreichen von Bildungsabschlüssen notwendige Förderung
bildungssprachlicher Registerkompetenzen in Deutsch als Erst- und Zweitspra-
che als wichtiges Handlungs- und Forschungsfeld zu akzentuieren. Grundsätz-
lich ist ein Mangel an Forschung zur Wirksamkeit von Sprachfördermaßnah-
men und -materialien zu konstatieren. Ebenso liegen erst wenige Befunde zur
Einbindung von Mehrsprachigkeit in Schule und Unterricht sowie zum L2-Er-
werb über die Schullaufbahn in den linguistischen Teilbereichen vor. Die vor-
gestellten Befunde zeigen Forschungsbedarf hinsichtlich der Beschreibung und
Förderung literal-bildungssprachlicher Registerkompetenzen insbesondere an
nicht-gymnasialen Schulformen. Sie legen zudem nahe, Lehr- und Lernpro-
zesse im sprachaufmerksamen Fachunterricht zu erforschen und diesbezügli-
che Wirksamkeitsstudien durchzuführen (vgl. zum noch jungen Forschungs-
feld Ahrenholz u. a. 2019).
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Verschiebungen, Erweiterungen, Transformationen –
Ein Nachwort

Was lässt sich nach der Bestandsaufnahme, wie sie in den Beiträgen des Be-
richts dokumentiert ist, über „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 Öffentlichkeit gern gezeichnet wird. Weder gibt es in den
Schulen einen einheitlichen Sprachgebrauch, noch gibt es monokausale Erklä-
rungen dafür, warum teilweise große Unterschiede bestehen, noch können
allgemeingültige Entwicklungstendenzen für die Zukunft prognostiziert wer-
den. Gleichwohl fördern die Beiträge des Berichts wichtige Erkenntnisse zutage:

Ein allgemeiner Sprachverfall, wie er in der Öffentlichkeit häufig befürchtet
wird, konnte nicht beobachtet werden. Die heutigen Schüler und Schülerinnen
produzieren gegenüber früheren Generationen längere Texte und verfügen
über einen größeren Wortschatz; das gilt insbesondere für Schüler und Schüle-
rinnen des Gymnasiums oder solche mit einer Gymnasialempfehlung
(Berg/Romstadt, Betzel). Schwerer zu bewältigen scheinen die formalen Anfor-
derungen zu sein, was im Bericht am Beispiel der Kommasetzung (Berg/Rom-
stadt) und der Großschreibung (Betzel) gezeigt wird. Wir scheinen es also mit
einer Verschiebung zu tun zu haben, die auch die Veränderung bildungspoliti-
scher Ansprüche seit den 1980er-Jahren reflektiert, wo von formaler auf funk-
tionale Sprachbildung umgestellt wurde: Die Texte der Schüler und Schülerin-
nen werden länger und reichhaltiger, formale Normen nehmen demgegenüber
einen geringeren Stellenwert ein. Um beides zusammenzuführen, könnte es
sich lohnen, herkömmliche Lehr-/Lernkonzepte zu überdenken und durchmo-
dernere zu ersetzen, die den Schülern und Schülerinnen sowohl die funktionale
als auch die formale Seite der Sprache zugänglichmachen.

Zur beschriebenen Verschiebung kommt eine Erweiterung: Neben den schrift-
lichen Standard treten neue schriftsprachliche Varietäten der Social-Media-
Plattformen (Beißwenger), die das schriftsprachliche Repertoire ausdifferenzie-
ren. Noch ist unklar, in welchem Verhältnis die verschiedenen Schriftvarietäten
in den Bildungsprozessen der Zukunft zueinander stehen und ob sich die Spra-
che selbst durch die neue Variantenvielfalt verändert. Ob sich die Befürchtun-
gen bewahrheiten, dass die neuen Kommunikations- und Sprachformen die
alten verdrängen, 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 gefördert wird und welche Ressourcen dafür zur Verfü-
gung stehen.

Ähnliche Herausforderungen ergeben sich durch das Hinzutreten neuer
Schreibwerkzeuge. Gegenüber der in der Öffentlichkeit vielfach geäußerten
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 für je verschiedene Lernalter
und verschiedene Schreibsituationen verschieden gut eignen, dass also beides
zu einer ausgebauten Werkzeugkompetenz gehört (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 gerückt ist, sodass Schreibforscher, aber auch Lehrer
und Lehrerinnen zunehmend schlechter werdende schreibmotorische Kompe-
tenzen bei den Schülern und Schülerinnen beobachten. Auch solche Beobach-
tungen tragen zur Annahme des Sprachverfalls bei.

Dass die Klage eines von der jungen Generation ausgehenden Sprachverfalls in
der Öffentlichkeit aber nicht erst in jüngerer Zeit, sondern bereits seit Jahrhun-
derten erhoben wird, ist damit noch nicht erklärt. Wir müssen uns weiter auf
Spurensuche begeben und erhalten im vorliegenden Bericht eine vielleicht
überraschende 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 Normverstoß charakterisiert wird und mithin die
Furcht vor einem Sprachverfall nährt, ist die Folge von Lernprozessen. Eine der
zentralen Herausforderungen für die Schüler und Schülerinnen ist die Trans-
formation ihrer Sprache von der alltäglichenMündlichkeit zur bildungssprach-
lichen Schriftlichkeit. Dieser Umbauprozess kann immer wieder zu Fehlern
führen, weil neue Herausforderungen mit bekannten Mitteln bewältigt werden
und Bekanntes neue Ausdrucksformen sucht; zeitweise werden auch Über-
gangsformen gefunden, die das jeweilige Stadium des Lernprozesses reflektie-
ren (Feilke).

Ein solcher Blick auf Fehler eröffnet neue Perspektiven für die Beurteilung der
Sprache von Schülern und Schülerinnen, 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
Mündlichkeit in die Schriftlichkeit zu meistern. Lehrer und Lehrerinnen in
Gymnasien bieten den Schülern und Schülerinnen auf ihrem Weg zur Bil-
dungssprache – teilweise auch ganz beiläufig – eine unterstützende 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 Beiträge des Berichts eine Bestätigung findet: Gymnasium, Gesamt-
schule, Realschule, Hauptschule; die Schulartenunterschiede spiegeln – viel-
fach bestätigt – auch soziale Ungleichheiten, vor allem im Blick auf die familiä-
ren Bildungsvoraussetzungen von Schülerinnen und Schülern. Dies schlägt
sich im schulartabhängigen Gebrauch bildungssprachlicher Merkmale deutlich
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nieder. Das zeigen neben Feilke für das Textschreiben und Heller/Morek für die
Erklärkompetenz auch Mathiebe für die Wortschatzentwicklung und Langlotz
für die Entwicklung grammatischer Fähigkeiten. 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 abgehängt, besuchen dann häufig die Hauptschule,
wo sie zu wenige bildungssprachliche Lerngelegenheiten erhalten (Heller/
Morek) – und fallenweiter zurück.

Überraschenmag, dass dieMehrsprachigkeit von Kindern, die in der Öffentlich-
keit häufig als Bildungsbarriere wahrgenommen wird, nicht in ursächlichem
Zusammenhang mit dem sprachlichen Bildungserfolg steht: Lütke berichtet
von Befunden, die zeigen, dass Mehrsprachigkeit nur dann ein Lernhindernis
darstellt, wenn die Kinder zusätzlich aus Elternhäusern kommen, in denen sie
keine Bildungsaspiration erfahren, und wenn sie auch in der Schule nicht
hinreichend unterstützt werden.

Auch hier also ist die Bildungspolitik so dringend wie vielleicht nirgends sonst
gefragt, den Schulen die Ressourcen zur Verfügung zu stellen, die es ihnen
erlauben, ein förderliches Bildungssprachenangebot für Kinder und Jugendli-
che einzubringen, die ansonsten zu scheitern drohen – und dies unabhängig
davon, ob für sie das Deutsche Erst- oder Zweitsprache ist.

Neben der Politik ist für die künftige Arbeit an der Gestaltung von Bildungs-
prozessen auch die Forschung gefragt. Denn trotz der vielfältigen Erkenntnisse,
die in diesem Bericht zusammengetragen werden konnten, bleiben viele Fra-
gen offen. Der Forschungsbedarf bleibt überall groß. Das gilt mit Blick darauf,
welche Lernangebote den Schülern und Schülerinnen aktuell gemacht werden
und wie sie sie nutzen können. Das gilt aber auch mit Blick auf den sich
vollziehenden digitalen Wandel, der eine tiefgreifende Umwälzung von Kom-
munikationspraktiken auslöst, die auch Veränderungen von Sprache und von
sprachlichen Bildungsprozessenwahrscheinlichwerden lässt.

Der von der Deutschen Akademie für Sprache und Dichtung gemeinsam mit
der Union der deutschen Akademien der Wissenschaften initiierte Bericht zur
Lage der Sprache in den Schulen fällt also in eine Zeit, in der eine Bestandsauf-
nahme ebenso dringend gebraucht wird, wie sie wichtige Forschungslücken
sichtbar macht, die einer Bearbeitung bedürfen, damit sich die Schulen auf der
Basis gesicherten Wissens auf die Anforderungen der Gegenwart und der Zu-
kunft vorbereiten können.

Was der Bericht nicht einbeziehen konnte, ist der Einfluss von Schulschließun-
gen und alternativen Beschulungsformen während der Pandemie, was tief in
die Verhältnisse von Sprache, Schule und Lernen eingegriffen hat. Es ist noch
nicht abzusehen, in welcher Weise das auch die Zukunft der Sprache in den
Schulen prägt, sowohl im Zusammenhang mit der Digitalisierung des Lernens,
aber auch durch die Vertiefung des Grabens zwischen denen, die das einiger-
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maßen überstehen, und denen, die nahezu zwei Jahre Schule und schulische
Spracherfahrung dauerhaft verlieren.

Es liegt noch viel Arbeit vor uns.

Ursula Bredel und Helmuth Feilke, imApril 2021
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^  Wie ist es um die deutsche Sprache in den Schulen bestellt? Bisherige 
wissenschaftlich fundierte Antworten, etwa von Großstudien wie PISA oder 
DESI, zielen auf repräsentative, eng umschriebene Zustandsbeschreibungen. 
Sie erfassen nur wenig von der Dynamik der Veränderung und der Arbeit an 
Sprache, die ja gerade das Aufgabenfeld der Schule ist.

Der hier vorgelegte Bericht der Deutschen Akademie für Sprache und Dich-
tung und der Union der deutschen Akademien der Wissenschaften sieht die 
Schule als gesellschaftliches Sprachlabor. Er entwirft das in vieler Hinsicht 
überraschende Bild einer „Sprache im Werden“. Dabei liegt der Schwerpunkt 
auf den durch die Schriftlichkeit geprägten, sprachproduktiven Leistungen der 
Schülerinnen und Schüler. Insgesamt zehn Teilkapitel behandeln ein breites 
Spektrum von Fragen: Wie verhalten sich familiäre Kommunikationsmuster zu 
den schulischen? Hat die Lehrersprache einen Einfluss auf die Schülersprache? 
Wie stellen Schülerinnen und Schüler Zusammenhänge in ihren Texten her? 
Was bestimmt den Ausbau des Wortschatzes und der Grammatik? Wie sieht 
die historische und individuelle Entwicklung der Rechtschreibung inklusive der 
Zeichensetzung und der Handschrift aus? Wie verändert der digitale Wandel 
das Sprachlernen und wie steht die Spracherfahrung in vielfältigen Familien-
sprachen zum Ziel des Erwerbs der Bildungssprache?

Der Bericht wendet sich an die bildungsinteressierte Leserschaft, an Eltern, 
Lehrerinnen und Lehrer und nicht zuletzt an die Bildungspolitik.

Mit Beiträgen von Michael Beißwenger, Kristian Berg, Dirk Betzel, Ursula Bredel, 
Helmuth Feilke, Vivien Heller, Katrin Kleinschmidt-Schinke, Miriam Langlotz, 
Beate Lütke, Moti Mathiebe, Miriam Morek und Jonas Romstadt.
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