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Vorwort

Beim vorliegenden Buch handelt es sich um meine Dissertation, die ich im
Herbst 2016 an der Philosophischen Fakultdt der Universitat Freiburg CH ein-
gereicht und Ende 2016 verteidigt habe!. Der Publikation ging eine lange Zeit
der intensiven Beschéaftigung mit der Schriftsprachaneignung von Kindern vo-
raus. Fiir mich waren es Lehrjahre; gepragt von der Faszination {iber die kindli-
che Sprachaneignung ebenso wie von inhaltlichen und methodischen Heraus-
forderungen, die zu meistern wohl eine Hauptanforderung von Dissertationen
darstellt. Es gabe auf die unzdhligen Fragen inhaltlicher und methodischer Na-
tur, die sich wahrend des Arbeitsprozesses stellten, mit Sicherheit andere Ant-
worten, als ich sie fiir dieses Projekt gefunden habe. Insgesamt aber haben
sich die vielen Diskussionen und die errungenen Einsichten ausgezahlt und
mich gleichzeitig um wertvolle Erfahrungen reicher gemacht. Dazu haben viele
Menschen beigetragen, denen ich an dieser Stelle danken will.

Zu besonderem Dank bin ich Prof. Regula Schmidlin, der Betreuerin mei-
ner Dissertation, verpflichtet. Sie war mir wahrend meiner Assistenzzeit eine
wichtige Unterstiitzung und hat mich kritisch, aber wohlwollend darin be-
starkt, meine eigenen (Um-)wege durch die behandelten Theorien und erhobe-
nen Daten zu suchen. Ihr Zuspruch und ihr Interesse an meiner beruflichen
Entwicklung haben mich gefordert und bestarkt, wofiir ich ihr ausgesprochen
dankbar bin.

Prof. Martin Luginbiihl, den wir als Zweitgutachter gewinnen konnten, sei
herzlich gedankt fiir die aufmerksame Lektiire meiner Arbeit und den anregen-
den Austausch. Seine Hinweise und Riickmeldungen und speziell auch sein
wohlwollendes Interesse an der Diskussion haben mich iiber die Verteidigung
meiner Arbeit hinaus motiviert.

Ohne Weggefdhrtlnnen, die zu dhnlichen Zeiten dhnliche Arbeitsprozesse
durchleben, ist ein fachlich und vor allem auch persoénlich so herausfordern-
des Projekt wie eine Dissertation vermutlich kaum zu realisieren. Besonders
verbunden ist meine Assistenzzeit mit Dr. des. Alexandra Schiesser. Die glei-
chermassen kritischen wie freundschaftlichen Diskussionen iiber unsere eige-
nen Forschungsvorhaben sowie die gemeinsamen Projekte, die wir in den ver-
gangenen Jahren realisieren konnten, haben meinen Berufsalltag sehr positiv
gepragt. Wichtig war mir ebenso der Austausch mit Dr. Marina Petkova, Gerda
Baumgartner, Dr. Ingrid Hove und Dr. des. Manuela Guntern vom Freiburger
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Lehrstuhl fiir Germanistische Linguistik. Fiir die gemeinsam durchlebten Kollo-
quien, Arbeitstreffen und informellen Diskussionen sowie fiir die kritischen
Riickmeldungen zu fritheren Versionen meines Manuskripts danke ich ihnen
allen herzlich.

Ein Forschungsprojekt, das einen {iber Jahre begleitet, muss seine Ziele,
Hypothesen und inhaltlichen sowie methodischen Fahrten im Austausch und
in der Riickmeldung anderer schirfen. Diese Moglichkeit boten mir unser re-
gelmassiges Kolloquium am Lehrstuhl unter der Leitung von Prof. Helen Chris-
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Telefonate mit Dr. Julia Winkes, Dr. Tamara Carigiet, Dr. Mirjam Weder, Prof.
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ski, Prof. Riidiger Grotjahn, Prof. Erich Hartmann, Prof. Kirsten Adamzik, Prof.
Walter Haas, Dr. Andreas Behr und Mireille Rotzetter. Ihre wertvollen Anregun-
gen und kritischen Fragen in ganz unterschiedlichen Projektphasen waren
enorm wichtig.

Die Dissertation ist im Rahmen des SNF-Projekts ,,Textproduktionsspezifi-
sche Schriftsprachentwicklung bei Kindern und Jugendlichen® (Leitung Prof.
Regula Schmidlin) entstanden. Dem SNF sei sowohl fiir die Finanzierung der
Studie als auch fiir die grossziigige Unterstiitzung bei der Drucklegung der
Publikation gedankt. Die Ausarbeitung des SNF-Antrags wurde vom For-
schungspool der Universitdt Freiburg finanziert. Der Forschungsfonds der glei-
chen Universitat hat es ermoéglicht, als Unterstiitzung fiir die Datenaufberei-
tung Hilfskrifte einzustellen. Das waren namentlich Rebecca Minder, Nadine
Mathys, Franziska Keller, Adrian Miiller, Lara Gobeli und Chantal Ziegler. Prof.
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1 Einleitung

Kinder lernen spétestens ab dem Schuleintritt schreiben. Sie bauen danach
ihre schriftliche Ausdrucksfahigkeit zunehmend weiter aus und legen damit
einen wichtigen Grundstein fiir schulischen und curricularen Erfolg. Diesen
Aneignungsprozess durchlaufen nicht alle Kinder gleich erfolgreich. Vielmehr
zeigen sich erhebliche Unterschiede darin, wie Kinder schreiben lernen und
wie sie mit dem dafiir notigen Sprachwissen umgehen. In der vorliegenden
Studie wird untersucht, worin sich sprachstarke und sprachschwache Kinder
in der Konstruktion von schriftsprachlichen Ausserungen und sprachlichem
Wissen unterscheiden. Mit diesem Fokus auf die globale Sprachkompetenz und
ihre Rolle fiir die Aneignung von Schreibfertigkeiten nimmt sich die vorliegen-
de Arbeit einer Thematik an, die bislang kaum erforscht wurde. Untersuchun-
gen zur Schriftsprachaneignung konzentrierten sich in den vergangenen Jahr-
zehnten im Wesentlichen auf die Herausbildung sprachlicher Fertigkeiten iiber
das Lernalter hinweg. Das Lernalter wird dabei als zentraler Motor fiir die Kom-
petenzentwicklung angenommen. Als Ergdnzung zu diesen Untersuchungen
erweitert die vorliegende Arbeit ihre Perspektive iiber die Altersdimension hi-
naus und zeigt, welche Aspekte schriftsprachlicher Kompetenz und sprachli-
chen Wissens starker von der globalen Sprachkompetenz als vom Lernalter der
Kinder abhdngen.

Der Kontakt mit Sprache in verschrifteter Form, der in der Regel mit dem
Schuleintritt verbunden ist, fiihrt bei den Kindern zu einer Restrukturierung
ihres sprachlichen Wissens, das in der Miindlichkeit weitgehend ein implizites
Wissen darstellt. Wahrend Kinder die miindliche Sprache mit einer erstaunli-
chen Leichtigkeit erwerben und dafiir auf Instruktionen oder explizites Sprach-
wissen nicht angewiesen sind, wird die Aneignung des Schreibens stark von
aussen gesteuert. In der Schweizer Sprachsituation ist dieser Ubergang von der
miindlichen zur schriftlichen Sprache besonders prdagend, da in der Deutsch-
schweiz vorwiegend Dialekt gesprochen, aber in der Standardsprache geschrie-
ben wird. Zeitgleich mit der Schriftlichkeit eignen sich die Kinder damit eine
neue Varietdt an.

Bereits im Vorschulalter reflektieren und sprechen Kinder {iber Sprache. In
der Schule werden Aktivititen der Sprachbetrachtung ausgebaut und didak-
tisch initiiert. Dabei wird das Potenzial der Sprache in ihrer verschrifteten Form
ausgenutzt. Das Schreiben stimuliert die metasprachliche Reflexion, weil die
geschriebenen Worter, Satze und Texte nicht der Fliichtigkeit des miindlichen
Ausdrucks unterworfen sind. Neben das bislang weitgehend implizite Sprach-
wissen der Kinder tritt dadurch ein expliziter Wissensbestand, der im Laufe
der Schulzeit ausgebaut wird. Dieses explizite Wissen umfasst zum einen

3 Open Access. © 2018 Pascale Schaller, publiziert von De Gruyter. [ (c<) IRAXECM Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Attribution-NonCommercial-NoDerivatives 4.0 Lizenz.
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sprachliche Normen wie grammatische und orthographische Regeln oder Kon-
ventionen fiir Formulierungen und Textsorten. Zum anderen bezieht sich das
explizite Wissen auf Schreibhandlungen, also darauf, wie beim Schreiben vor-
zugehen ist. Die vorliegende Studie bezieht die Schreibprozessebene sowie die
Ebene sprachlichen Wissens in die Analyse mit ein und ermdoglicht so einen
differenzierten Einblick in die Schriftsprachkompetenz sprachstarker und
sprachschwacher Kinder.



2 Thematik und Ubersicht

Schreiben stellt hohe Anforderungen an die Kinder. Es verlangt das Ubersetzen
gedanklicher Inhalte in sprachliche Grossen, die ihre Funktion ohne nonver-
bale und paraverbale Mittel der miindlichen Kommunikation erfiillen. Das
Schreiben orientiert sich an Normen und Konventionen in Bezug auf die for-
malsprachlich korrekte Verschriftung und die Bindung an Textsorten und Text-
muster, ldsst aber gleichzeitig einen potenziell unendlich grossen Spielraum
fiir m6gliche Ausdrucksformen offen: Die gleichen Gedanken etwa kénnen auf
ganz unterschiedliche Weisen schriftlich ausgedriickt werden. Die Schreib-
handlung setzt zudem die Koordination hierarchieniedriger mit hierarchieho-
heren Prozessen des Schreibens voraus und wird dabei gleichzeitig begleitet
von Planungs- und Revisionsprozessen. Zudem sind die Texte laufend auf ihre
Funktionalitdt als Kommunikationsmittel hin zu iiberpriifen, was die Fahigkeit
zur Perspektiveniibernahme voraussetzt. Schreiben zeichnet sich also dadurch
aus, Fertigkeiten und sprachliches Wissen in unterschiedlichen Kompetenzbe-
reichen produktiv miteinander zu kombinieren. Das gelingt nicht allen Kin-
dern. Die vorliegende Studie zeigt auf, in welchen Bereichen schriftsprachli-
cher Kompetenz und sprachlichen Wissens sich Kinder mit unterschiedlicher
globaler Sprachkompetenz unterscheiden. Thren Ausgangspunkt bilden zwei
Leitfragen:

1. Welche Rolle spielen die globale Sprachkompetenz und das Lernalter der

Kinder fiir das Schreiben?
2. In welchem Verhiltnis stehen implizites, explizites und expliziertes
sprachliches Wissen zueinander?

Im Gegensatz zu bisherigen Forschungsarbeiten erweitert die hier prasentierte
Studie ihren Fokus iiber die Altersdimension hinaus. Sie geht von einer globa-
len Sprachkompetenz aus, die unterschiedliche Prozesse der Sprachproduk-
tion, der Sprachverarbeitung und des sprachlichen Wissens beinhaltet, und
fragt danach, wie sich diese auf die Schreibfahigkeit auswirkt. Schreiben wird
damit nicht isoliert von anderen sprachlichen Kompetenzen betrachtet, son-
dern in seinem Zusammenspiel mit diesen Sprachwissens- und Sprachhand-
lungsbereichen.

Bislang fokussierten empirische Forschungen zur Schriftsprach- und Text-
kompetenzaneignung stark die Ontogenese der Schreibfihigkeit. Im Zentrum
stehen dabei die Fragen danach, in welchen Erwerbsschritten sich Kinder
Schreib- und Textkompetenzen aneignen und wie diese Fertigkeiten iiber die
Zeit hinweg zunehmen. Methodisch wird dabei hdufig so verfahren, dass
sprachliche Variablen fiir verschiedene Altersstufen analysiert werden. Das
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4 —— 2 Thematik und Ubersicht

Lernalter des Kindes spielt zwar zweifellos eine wichtige Rolle fiir seinen Lern-
zuwachs. Empirisch ist jedoch ungeklart, in welchem Verhdltnis das Alter zu
anderen Einfliissen, etwa zur globalen Sprachkompetenz, steht. Hier setzt das
Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie an. Sie kontrastiert den Einfluss
der globalen Sprachkompetenz auf das Schreiben mit einer ontogenetischen
Dimension. Die globale Sprachfidhigkeit der Kinder wird in einem standardi-
sierten Verfahren anhand eines C-Tests gemessen. Die so erhobenen Daten die-
nen auch als Grundlage fiir die Bildung der Untersuchungsgruppen und die
Einteilung der Kinder in eine sprachstarke und eine sprachschwache Gruppe.

Das Korpus umfasst Daten von zwei Altersgruppen, der 4. und der 6. Grund-
schulklasse (Harmos 6 und Harmos 8). Die Studie soll so klidren, welche Unter-
schiede im Schreiben zwischen sprachschwachen und sprachstarken Kindern
eher mit dem Lernalter der Kinder zu tun haben und welche stdrker von der
globalen Sprachkompetenz abhidngen. Die fokussierte Altersspanne ist fiir die
Aneignung von Schriftsprach- und Textkompetenzen eine besonders wichtige
Phase: Basale Grundfertigkeiten des Schreibens sind bis zur 4. Grundschulklas-
se erworben. Die Kinder bilden danach zunehmend routinierte Schreibkompe-
tenzen aus und erschliessen bis zur 6. Grundschulklasse umfassende Bereiche
und Funktionen der konzeptionellen Schriftlichkeit. Gleichzeitig erweitern sich
einerseits didaktisch gesteuert das grammatische und sprachkonzeptionelle
Wissen der Kinder und andererseits der reflexive Zugang zu Teilprozessen der
Schreibhandlung sowie zu Konventionen und Normen in Bezug auf die kon-
zeptionelle Schriftlichkeit.

Die Schreibforschung der letzten Dekaden hat methodisch und sprachkon-
zeptuell die Konzentration auf den geschriebenen Text als einzige Analyse-
grundlage iiberwunden. Sie hat so zu einem Verstandnis des Schreibens als
sprachlicher Handlung und als Prozess beigetragen. Der fertige Text ist nam-
lich auf seine sprachliche Qualitat und seine Funktionalitdt hin iiberpriifbar,
ermoglicht aber keine Riickschliisse darauf, wie er entstanden ist und {iber
welches sprachliche Wissen seine Verfasserin oder sein Verfasser verfiigt. Erst
wenn der Schreibprozess und die ihn begleitenden unterschiedlichen Sprach-
wissenstypen miterfasst werden, lassen sich Hinweise darauf finden, warum
manchen Kindern das Schreiben guter Texte gelingt und wo andere dabei
scheitern. Aus diesem Grund greift die vorliegende Untersuchung auf verschie-
dene Daten zuriick, darunter auf Texte, auf Schreibprozessdaten und auf meta-
sprachliche Kommentare der Kinder. Die Schiilerinnen und Schiiler haben am
PC einen argumentativen Brief an ihre neue Schulleiterin verfasst. Wahrend
des Schreibens wurde der Schreibprozess aufgezeichnet. Dieser Schreibprozess
wurde einem Teil der Kinder im Anschluss an die Schreibstunde als Film vorge-
spielt. Die Kinder wurden aufgefordert, sprachliche Handlungen und Revisio-
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nen zu beschreiben und zu begriinden. Basierend auf ihren Beobachtungen
und mit dem Schreibprozess als Ausgangspunkt entwickelte sich ein Gesprach
iiber sprachliche Strukturen, Normbeziige und Entscheidungen, die wahrend
des Schreibens zu fallen sind. Die auf diesem Weg erhobenen Kinderkommen-
tare bilden als expliziertes sprachliches Wissen einen Teil des Korpus der vorlie-
genden Studie. Anhand einer standardisierten Sprachstandsmessung wurde
das explizite sprachliche Wissen der Kinder erhoben, wahrend das weitgehend
implizite sprachliche Wissen durch das Textschreiben abgebildet wird. Die
Schreibprozesse, das metasprachlich explizierte Sprachwissen, die Kindertexte
sowie die Sprachstandsmessung bilden das Untersuchungskorpus der vorlie-
genden empirischen Studie.

Der Aufbau der Arbeit gestaltet sich in drei Teilen: Teil I (Kap. 3 bis 6) fiihrt in
den forschungstheoretischen Hintergrund der Studie ein. Der Fokus liegt
dabei speziell auf dem Zusammenspiel zwischen Soziogenese und Ontogenese
des Schreibens (Kap. 3), auf schreibprozessspezifischen Aspekten (Kap. 4), auf
moglichen Modellierungen metasprachlichen Wissens (Kap. 5) sowie auf rele-
vanten sprachlichen Konstruktionen, die als Ergebnis und Ausdruck von
Sprachwissen den Schreibprozess und das Schreibprodukt miteinander verbin-
den (Kap. 6). Leitend fiir die Auswahl der Themen und fiir die Eingrenzung des
Forschungsbereichs ist die Fragestellung der vorliegenden Studie. Teil I der
Arbeit spezifiziert die Fragestellung anhand der Herleitung von Forschungsfra-
gen und Untersuchungshypothesen (Kap. 7). Die Operationalisierung der Vari-
ablen (Kap. 8) schliesst daran an und leitet zum methodischen Zugriff und zur
Begriindung der Erhebungsinstrumente (Kap.9) iiber. Die Prdsentation des
Korpus und der Probanden (Kap. 10) schliesst diesen Hauptteil ab und fiihrt
gleichzeitig in den dritten Teil der Arbeit ein. Der Untersuchungsbericht,
Teil 111, dokumentiert detailliert die Einzelauswertungen zu den verschiedenen
Variablen (Kap. 11). Dabei wird Wert gelegt auf eine vollstindige und systema-
tische Darstellung der quantitativen und qualitativen Analysen. Die Synthese
(Kap. 12) und das abschliessende Fazit (Kap. 13) unterziehen diese empirisch
gewonnenen Einsichten einer kritischen Diskussion und decken dadurch For-
schungsliicken auf. Eine Dokumentation ausgewahlter Erhebungsinstrumente
ist im Anhang der Arbeit enthalten. Die Kindertexte sowie die transkribierten
Gesprache finden sich in einem separaten, nicht publizierten Materialband,
werden aber zur Veranschaulichung des Datenkorpus in Ausziigen im Anhang
dieser Publikation abgedruckt.
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3 Soziogenese und Ontogenese
der Schriftsprache

Das vorliegende Kapitel zu ausgewdhlten Aspekten der Soziogenese und der
Ontogenese des Schreibens arbeitet exemplarisch heraus, was die soziale und
die individuelle Dimension der Schriftsprachkompetenz ausmacht. Die Ausfiih-
rungen sollen gleichzeitig deutlich machen und begriinden, warum es fiir die
vorliegende empirische Untersuchung wichtig ist, sowohl soziale als auch kog-
nitive Einfliisse auf die Schriftsprachaneignung zu beriicksichtigen: Sie riickt
die Schriftsprachkompetenz in ihrer Abhdngigkeit von der globalen Sprachfa-
higkeit ins Zentrum. Beide sprachlichen Kompetenzbereiche sind verkniipft mit
individuellen sprachlich-kognitiven Fahigkeiten. Gleichermassen sind sie dus-
seren sozialen Einfliissen ausgesetzt respektive werden im sozialen Austausch
und {iber den Sprachgebrauch im sozialen Kontext ausgebildet und gefestigt.

3.1 Entwicklungsdimensionen der Schriftsprache

Die Aneignung der Schriftsprache bedeutet fiir Kinder nicht nur den Erwerb
eines neuen visuellen Zeichensystems, sondern den Erwerb einer neuen
Sprachvarietdt, die die strukturelle Komplexitdt der Sprache deutlich intensi-
ver nutzt als miindliche Varietdten. Ein erfolgreicher Aneignungsprozess ist
biographisch dusserst zentral, weil das Beherrschen der schriftsprachlichen
Varietdt die Teilhabe an gesellschaftlicher Kommunikation und an gesell-
schaftlichem Wissen ermoéglicht (Ehlich, Bredel & Reich 2008a: 16). Dieser
Aspekt wurde nicht zuletzt im Zusammenhang mit den PISA-Studien, den in-
ternationalen Schulleistungsuntersuchungen (Baumert 2001), Gegenstand bil-
dungspolitischer und o6ffentlicher Diskussionen. Die Sprachbarrierendiskus-
sion der 1960er Jahre (vgl. dazu Kap. 3.2.2) kam nach der ersten Erhebung der
PISA-Studien (Baumert 2001) und dem darauffolgenden sogenannten PISA-
Schock (Huisken 2005; Loeber & Scholz 2000) wieder auf: Es setzte sich insbe-
sondere in Deutschland, aber auch in anderen teilnehmenden Lindern die Er-
kenntnis durch, dass ein Grossteil der Schiiler und Schiilerinnen mit ungenii-
genden Lese- und Schreibkompetenzen aus der Schule entlassen werden.
Wahrend die Sprachbarrierendebatte der 1960er Jahre eine sprachliche Be-
nachteiligung auf die Schichtzugehorigkeit zuriickfiihrte, wurde rund 40 Jahre
spater der Migrationshintergrund als Einflussgrésse auf das sprachliche Ver-
halten und die sprachliche Kompetenz herausgestellt: ,,Die Reproduktion sozi-
aler Ungleichheit durch die Schule [wurde] nun [...] vollig ihrer schichtensozio-
logischen Begriindung und Einbettung entkleidet und ausschliesslich in Bezug

3 Open Access. © 2018 Pascale Schaller, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Attribution-NonCommercial-NoDerivatives 4.0 Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110555165-003
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auf den Faktor Migrationshintergrund diskutiert.“ (Auer 2015: 403) Sowohl die
soziale Schichtzugehorigkeit als auch der Migrationshintergrund stehen fiir die
soziale Bedingtheit der Sprache und der Sprachbeherrschung sowie fiir die Be-
deutung sprachlicher Kompetenz fiir die Teilhabe an der gesellschaftlichen
Kommunikation. Das gilt fiir die Miindlichkeit, aber in einer stark schriftbasier-
ten Gesellschaft speziell auch fiir die Schriftlichkeit.

Forschungsmethodisch gesehen liegen Forschungen zur (Schrift-)Sprach-
aneignung im Schnittbereich unterschiedlicher Disziplinen. Zu nennen sind
dabei insbesondere die Psychologie, die Linguistik, die Sprachheilpadagogik
und die Sprachdidaktik. Forschungsschwerpunkte sind von Fragestellungen
und methodischen Zugdngen der beteiligten Disziplinen abhéngig. So spiegeln
auch die Analysen und die vorliegenden Erkenntnisse die Forschungs- und
Theoriebildungsinteressen der einzelnen Disziplinen wider. Entsprechend wird
denn auch die Frage nach der angemessenen Methodologie fiir die Erforschung
von Schriftsprachaneignungsprozessen verschieden beantwortet (Ehlich, Bre-
del & Reich 2008a: 22-23). Die unterschiedlichen Konzeptualisierungen von
Sprache in den einzelnen Forschungsrichtungen schlagen sich gleichzeitig in
unterschiedlichen Termini nieder, mit denen die Sprachaneignung bezeichnet
wird: Das Konzept der Entwicklung ist eng mit einer quasi-biologischen Sicht
auf Aneignungsprozesse verbunden. Der Spracherwerb gehort urspriinglich in
ein dhnliches Grundmodell und referiert auf den Nativismus. Wenn indes von
Sprachaneignung gesprochen wird, ,wird sowohl auf die aktive Rolle des Kin-
des — und seiner Kommunikationspartner — Bezug genommen als auch darauf,
dass Sprache als eine wichtige Handlungsressource fiir die soziale Interaktion
des Kindes gesehen wird, die sich das Kind in seinem Sprachaneignungspro-
zess zu eigen macht® (Ehlich 2009: 15). Auf die semantischen Implikationen,
die mit den unterschiedlichen, zwar oft synonym verwendeten, aber eigentlich
auf unterschiedliche Aneignungskonzepte zuriickgehenden Begriffen verbun-
den sind, macht auch Baurmann (1994-1996) aufmerksam. Spezifisch auf die
Aneignung des Schreibens bezogen, schldgt Feilke (1993) den Terminus Schreib-
entwicklung vor, den er vom Schriftspracherwerb abgrenzt. Letzterer umfasse das
Erstlesen und Erstschreiben, spezifisch auch den Erwerb motorischer und or-
thographischer Fertigkeiten. Die Termini illustrieren, wie sich Forschungspara-
digmen, aber auch generellere Konzeptualisierungen von Sprache in der Erfor-
schung von Erwerbsprozessen terminologisch niederschlagen. Der Begriff
Schreibaneignung ware fiir die hier prasentierte Herangehensweise am addqua-
testen, da sowohl auf eigenaktive Aneignungsprozesse als auch auf die soziale
Bedingtheit und die sozial-kognitive Heraushildung derselben fokussiert wird.
Die konsequente Verwendung eines einzelnen Terminus liesse sich allerdings
in der vorliegenden Arbeit aus praktischen Griinden schwer aufrechterhalten,
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da die Studien und Modelle, auf die referiert wird, ebenfalls unterschiedliche
Termini verwenden. Die genannten Begriffe werden daher synonym verwendet.

Die begriffliche Vielfalt, mit der ein Phdnomen konturiert wird, ist im Fall
der kindlichen Sprachaneignung Ausdruck verschiedener Konzepte und Unter-
suchungsansitze, gleichzeitig aber auch forschungsgeschichtlich verschiedener
Phasen, die aufgrund spezifischer sprachtheoretischer Annahmen bestimmte
Teilaspekte der Schriftsprach- und Textkompetenzaneignung fokussierten. Die
verschiedenen Forschungsphasen und die daraus hervorgehende Bearbeitung
eines spezifischen Aspekts des Aneignungsprozesses sind im Wesentlichen
Ausdruck von Paradigmenwechseln in den beteiligten Disziplinen: Die prag-
matische Wende etwa fiihrte auch in der Schriftsprachaneignungsforschung
zu einer Erweiterung der Fragestellung um Aspekte der Sprachverwendung in
spezifischen kommunikativen Konstellationen. Auf die Interessensverlagerung
hin zu kognitiven Aspekten der Sprachverwendung in der Linguistik schliess-
lich folgte — um ein weiteres Beispiel zu nennen - auch in diesem Forschungs-
zweig die zunehmende Mitberiicksichtigung kognitiver Prozesse der Schreib-
handlung (vgl. dazu etwa Kap. 4.2). Solche Paradigmenwechsel kénnen gerade
in der Spracherwerbsforschung von besonderer Relevanz sein. Der Grund dafiir
liegt im Besonderen darin, dass an die Spracherwerbsforschung verstarkt die
Erwartung herangetragen wird, aus ihren empirischen Ergebnissen seien un-
mittelbar didaktische oder diagnostische Erkenntnisse und Massnahmen abzu-
leiten. Mitunter scheint gerade diese Aussicht auf angewandte linguistische
Forschungen mit anwendbarem Ergebnis fiir die Praxis theoretische und empi-
rische Bemiihungen {iiberhaupt zu rechtfertigen. Verschiedene Beispiele aus
der Praxis zeigen dabei folgende Problematik: Heute stehen diejenigen didakti-
schen Konzepte stark in der Kritik, die im Anschluss an die Entdeckung eigen-
aktiver und selbstorientierter Erwerbsprozesse in den Sprachunterricht einge-
fiihrt wurden, ohne dass ihre Wirksamkeit — so die Kritik — empirisch geklart
worden wiére (vgl. dazu etwa die Ausfiihrungen zum Spracherfahrungsansatz
in Kap. 3.2.2). Lehrpersonen und Kinder miissten so austragen, was zu frith
und zu euphorisch didaktisiert wurde. Es wird zu Recht kritisiert, dass Erkennt-
nisse zu Erwerbsphasen in der Schriftsprachaneignung oder zu Lernprozessen
generell nicht die Frage beantworten, wie diese zu steuern oder zu beurteilen
sind, sondern erst Hinweise darauf ermoglichen, welche Aspekte in Instrumen-
te zur Beurteilung und Diagnostik von Sprachstdnden zu {iberfiihren sind, an
die wiederum angemessene und empirisch zu priifende Férdermassnahmen zu
binden waren.

Die verschiedenen Perspektiven auf die Herausbildung der Schriftlichkeit als
spezifisch menschliche Tatigkeit sowie den Vorgang der schriftlichen Sprach-
produktion und unterschiedliche an ihm beteiligte Fahigkeiten und Einfluss-
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faktoren schlagen sich in den Termini Phylogenese, Ontogenese, Soziogenese,
Psychogenese und Aktualgenese des Schreibens nieder. Sie sind Ausdruck da-
von, dass Schreiben Tatigkeiten und Wissensvoraussetzungen ganz verschie-
dener Art umfasst und verweisen alle auf eine — individuelle oder gemein-
schaftliche, diachrone — Entwicklungsdimension der Schriftsprache: Wahrend
sich die Schrift als spezifisch menschliche Errungenschaft iiber die Mensch-
heitsgeschichte hinweg herausgebildet hat und die Mehrzahl von bestehenden
Volkergruppen heute mehr oder weniger schriftbasierte Gesellschaften darstel-
len (Phylogenese), ist die individuelle Aneignung der Schriftlichkeit durch das
einzelne Individuum innerhalb dieser Gesellschaft und in Abhdngigkeit von
ihr (Ontogenese) ebenfalls als Prozess zu begreifen. Prozesse stellen ebenfalls
die soziogenetische Heraushildung sprachlicher Konventionen und Normen in
der Gesellschaft, die kognitive und psycholinguistische Erweiterung sprachli-
chen Wissens (Psychogenese) sowie die Aktualgenese jeder einzelnen sprachli-
chen Ausserung — werde sie miindlich oder schriftlich produziert — dar. Die
soziale und die individuelle Dimension des Schreibens und ihre gegenseitige
Beeinflussung spielen im Kontext der vorliegenden Arbeit eine herausragende
Rolle, und zwar speziell in Bezug auf sprachliche Normen: Fiir die Kinder wird
es zur Erwerbsaufgabe und gleichzeitig zum Gegenstand metasprachlicher
Auseinandersetzung, schriftliche und miindliche Sprache medial und konzep-
tionell zu unterscheiden oder Kommunikationsmuster, die ihren Niederschlag
in Textsorten, Textmustern, aber auch in spezifisch konzeptionell schriftlichen
Prozeduren finden, als sozial gewachsene Konvention zu begreifen. Die ge-
nannten Aspekte stellen verschiedene Arten von Normen dar, die sich sozioge-
netisch aus dem Sprachgebrauch heraus entwickelt haben und die sich jedes
Kind individuell aneignen muss. Hier treffen die soziale und die individuelle
Dimension der Sprachaneignung zusammen. Die folgenden Ausfiihrungen
widmen sich unterschiedlichen Aspekten dieser sozialen und individuellen Di-
mension. Wenn es dabei vorerst nicht exklusiv um die Schriftsprachaneignung,
sondern um Spracherwerbsprozesse im Allgemeinen geht, dann darum, weil
es ein Ziel der vorliegenden Studie ist, die Schriftsprachkompetenz in Bezug
auf die globale Sprachfahigkeit der Kinder empirisch zu untersuchen.

3.2 Soziale Dimension der Schriftsprachaneignung

In Bezug auf die soziale Dimension des Schreibens sind die Rolle und die struk-
turellen Merkmale der sprachlichen Produktionsform (schriftlich versus miind-
lich) sowie die soziale Bedeutung derselben besonders wichtig. Sie werden im
Folgenden thematisiert, bevor auf die Funktion und die Ausgestaltung von
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sprachlichen Normen eingegangen wird, die nicht zufallig die Schnittstelle zur
daraufhin thematisierten individuellen Dimension des Schreibens bilden: Nor-
men entstehen im sozialen Austausch gebrauchsbasiert und werden individu-
ell angeeignet. Thre Diskussion nimmt Aspekte vorweg, die erst in Kapitel 5
ausfiihrlich thematisiert werden. Gemeint ist damit vorrangig der Bereich der
Metasprachkompetenz und der Sprachbetrachtung sowie ihr Zusammenhang
mit dem sprachlichen Handeln.

3.2.1 (Konzeptionelle) Schriftlichkeit versus (konzeptionelle) Miindlichkeit

Die Schriftkultur ist ein symbolisches System zur Darstellung der Welt und
pragt als solches die Perspektive auf die aussersprachliche und die sprachliche
Wirklichkeit (Schmidlin 1999: 23). Sie erméglicht die Verdauerung von Wissens-
bestanden und wird dadurch zur Grundlage fiir die kollektive Erinnerungskultur
schriftbasierter Gesellschaften (Halbwachs & Maus 1985; Assmann, Assmann &
Hardmeier 1983; Assmann 1999). Gleichzeitig bestimmt sie die Kommunikation
iiber das miindliche Gesprach hinaus; Schreibenkdnnen erméglicht und erfor-
dert es, einen nicht anwesenden Leser als Adressaten und als Korrektiv fiir
Formulierungen zu reflektieren, das Hier und Jetzt zu transzendieren und ein
Ziel im abstrakten Raum zu verfolgen (Ossner 1995: 43; Schmidlin 1999: 23).
Diese Charakterisierung verweist darauf, dass geschriebene Sprache nicht mit
verschrifteter miindlicher Sprache gleichzusetzen ist, sondern dass ihr in einer
Gesellschaft ganz bestimmte Funktionen zukommen. Ausdruck findet dieser
zentrale Aspekt im Terminus der konzeptionellen Schriftlichkeit (in Abgrenzung
zur konzeptionellen Miindlichkeit). Mit dem von Koch und Oesterreicher geprag-
ten Begriffspaar wird dem Umstand Rechnung getragen, dass hinter beiden
Ausdrucksformen je spezifische Charakteristika von Kommunikationssituatio-
nen stehen, die sich auf verschiedenen Parametern zwischen zwei Polen bewe-
gen: zwischen Nidhe und Distanz, zwischen Vertrautheit und Offentlichkeit
oder zwischen Monolog und Dialog (Koch & Oesterreicher 1994-1996). Das Be-
griffspaar beriicksichtigt die Bandbreite moglicher sprachlicher Variation und
ermoglicht die Differenzierung zwischen Sprachformen nicht nur in medialer,
sondern auch in konzeptioneller Hinsicht. Texte konnen — wie etwa eine Vorle-
sung - medial miindlich, konzeptionell aber schriftlich sein, oder — wie es bei
Chat-Nachrichten der Fall ist - umgekehrt medial schriftlich und konzeptionell
miindlich. Oralitdt und Schriftlichkeit kommen in konzeptionell schriftlich und
in konzeptionell miindlich ausgeprdgter Form vor. Die Unterscheidung zwi-
schen medialer und konzeptioneller Oralitdt verstehen Koch und Oesterreicher
als Unterscheidung zwischen Sprache der Ndhe und Sprache der Distanz, wo-
bei Ndhe und Distanz als physische sowie als soziale Qualitaten gemeint sind
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(Koch & Oesterreicher 1994-1996: 588; Koch & Oesterreicher 1985). Ein emotio-
naler Brief kann konzeptionell schriftlich sein, sich aber durch eine Sprache
der Ndhe auszeichnen, wahrend ein Gesprach zwischen Arbeitgeber und Ar-
beitnehmer konzeptionell miindlich, aber der Sprache der Distanz zuzuordnen
sein kann. Ein weiterer terminologischer und definitorischer Lésungsvorschlag
fiir das Distinktionsproblem zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit ist die
Unterscheidung zwischen interpersonaler Involviertheit und Informationsgrad,
die die weitverbreitete Meinung relativieren will, die geschriebene Sprache
zeichne sich durch Kontextunabhéngigkeit aus, wiahrend gesprochene kontext-
gebunden sei. Das ist so nicht der Fall: , Involviertheit und die Konzentration
auf die interpersonellen Beziehungen sind [...] so wenig intrinsisch an die Ora-
litdt gebunden wie ein hoher Informationsgrad und die Fokussierung auf die
Botschaft selber an die Schriftlichkeit.“ (Schmidlin 1999: 29)

Die unterschiedlichen Merkmale, mit denen Schriftlichkeit und Miindlich-
keit verbunden werden, betonen deren Gegensatzlichkeit, aber auch gemeinsa-
me Qualitdten. Das gilt fiir die kommunikative Absicht, zu der Sprache in ihren
miindlichen und schriftlichen Erscheinungsformen eingesetzt wird, genauso
wie fiir sprachstrukturelle Aspekte.

Sprachstrukturell ist die Herausbildung der Schriftsprache mit Standardi-
sierungsprozessen infolge der Vergrdsserung des Kommunikationsraums ver-
bunden (Schmidlin 1999: 24). Die linguistischen Beschreibungen der Schrift-
sprache, die zwischen der geschriebenen und der gesprochenen Sprache
differenzieren, unterscheiden Merkmale hinsichtlich der Lexik, der Morpholo-
gie, der Syntax und der Textebene sowie hinsichtlich des Produktionsprozes-
ses, wie aus Tabelle 3.1 ersichtlich wird.

Die Gegeniiberstellung von prototypischer Miindlichkeit und prototypi-
scher Schriftlichkeit liesse sich um verschiedene Merkmale erweitern, die ins-
gesamt dem schriftlichen Text ein Mehr an sprachlicher Komplexitédt und Infor-
mation und der Miindlichkeit ein Mehr an Gestaltungsfreiheit zuschreiben
sowie die Fliichtigkeit (bezogen auf das Sprechen) respektive Fixierung (bezo-
gen auf das Schreiben) des sprachlichen Ausdrucks betonen. Allerdings greift
eine solche Ubersicht deutlich zu kurz, da die tatsdchliche Fiille moglicher
Sprech- und Schreibsituationen unberiicksichtigt bleibt. Im Sprachgebrauch
sind prototypisch miindliche oder prototypisch schriftliche Texte selten. Der
individuelle Sprachgebrauch richtet sich nach der pragmatischen Absicht und
nach dem Kontext, wobei bestimmte Muster nicht das Ziel der Sprachprodukti-
on, sondern deren Mittel darstellen (vgl. zur Rolle des Kontextes etwa Ostman
op. 2015). Ob ein Text geschrieben oder gesprochen wird, ist zweifelsfrei zu
bestimmen, die sprachlichen Merkmale hingegen unterscheiden sich graduell.
Das Sprachmaterial ist fiir beide Sprachformen theoretisch das gleiche. Weder
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Tab. 3.1: Prototypische Merkmale der Miindlichkeit und der Schriftlichkeit.

Miindlichkeit

Schriftlichkeit

Lexik mehr Repetitionen und grossere Varianz
Interjektionen mehr Adjektive
Worter sind kiirzer, mehr Namen (wdhrend im
mehr Wortfragmente, Miindlichen der deiktische
mehr Substandardwortschatz Pronominalverweis moglich ist)
mehr Nominalisierungen
langere Worter
Morphologie Vergangenheitsform wird Konjunktive, Genitive und
typischerweise im Perfekt Imperfekt haufiger
ausgedriickt
Syntax kiirzere Phrasen komplexere Struktur
eher parataktische Struktur eher hypotaktische Struktur
weniger komplex
ellipsenreicher
liberaler in Bezug
auf die Wortstellung
weniger Variation
in den Satzanfdangen
Textebene freiere Konstruktion ortlicher Verweis
weniger fixe Schemata auf den eigenen Diskurs
weniger Informationen
im Verhdltnis zur Textlange
zeitlicher Verweis
auf den eigenen Diskurs
Produktions- Intervention des langere Produktionszeit
prozess Gesprachspartners moglich permanente Fixierung

Prosodie, Mimik und
Intonation als Gestaltungs-
mittel

fliichtig

ungeplant

in einen Handlungskontext
eingebunden

Einbezug des Kommunikations-
partners

Moglichkeit zur nachtraglichen
Uberarbeitung

indirekte und zeitlich verzogerte
Kommunikation

ausschliesslich verbale und
typographische Ausdrucksmittel
(Absatz, Abschnitt, Kapitel,
Klammern usw.)

Auf der Grundlage von Schmidlin 1999: 24-25, vgl. auch Schlobinski 2005; Thaler 2007;

Adamzik 2016.



16 —— 3 Soziogenese und Ontogenese der Schriftsprache

ist von einem Lexikon der gesprochenen Sprache auszugehen noch davon,
dass Schriftlichkeit ohne Kontext auskommt: Die Differenz zwischen geschrie-
bener und gesprochener Sprache ist nicht auf die materielle Erscheinung und
nicht nur auf die sprachlichen Merkmale, sondern auf ihre kommunikative
Funktion, auf den Adressaten sowie auf Formalitdt und Planungszeit des jewei-
ligen (miindlichen oder schriftlichen) Textes zuriickzufiihren. Diese Einsicht
verdanken auch die Schriftspracherwerbsforschung und die Sprachdidaktik
der pragmatischen Wende, die den kommunikativen Zweck sprachlicher Aus-
serungen als relevante Grosse sowohl in der Sprachvermittlung als auch in
der Sprachforschung verankert hat (Glinthner 2000: 352). Obwohl eine grosse
Anzahl von Textsorten ausschliesslich als schriftkonstituierte Texte vorkom-
men, ,,[sind] die kommunikativen Funktionen sprachlicher Ausserungen [...]
nicht etwa eine intrinsische Eigenschaft der Modalitét, sondern kénnen durch
die an die Kodes gebundenen linguistischen Mittel unterschiedlich realisiert
werden“ (Schmidlin 1999: 27). Der Fluchtpunkt, auf den hin sich die jeweilige
miindliche oder schriftliche Textform gestaltet, ist also die kommunikative Ab-
sicht, die ihrerseits wiederum bestimmte Konventionen und Normen, darunter
etwa eine adressatengerechte Anrede in einem Brief, verlangt. Gleichzeitig auf-
erlegt sie dem Sprecher oder Schreiber gewisse Restriktionen, etwa das Expli-
zitmachen gewisser Informationen mangels deiktischer Verweismoglichkeiten
aufgrund der Abwesenheit eines Kommunikationspartners.

Die genannten Dichotomien (konzeptionell) miindlich | (konzeptionell)
schriftlich, Sprache der Ndhe | Sprache der Distanz, zwischen deren Polen gra-
duelle Unterschiede in der Auspragung bestimmter sprachlicher Merkmale an-
zusetzen sind, haben fiir Aneignungsprozesse besondere Relevanz, da sich der
Erwerb der Schriftlichkeit im sozialen und schulischen Kontext dadurch aus-
zeichnet, diese graduellen Unterschiede angemessen auf die kommunikative
Absicht und die iiblichen Konventionen hin differenzieren zu lernen und zu
iiben. Kindern ist die medial wie konzeptionell miindliche Sprache und die
Sprache der Nidhe vertrauter, da sie im Erwerbsprozess der (konzeptionell)
schriftlichen und vor allem der Sprache der Distanz vorausgeht und die Kom-
munikationssituationen mindestens bis ins Schulalter hinein wesentlich be-
stimmt. Die Aneignung konzeptioneller Schriftlichkeit geschieht daher vor al-
lem in friihen Erwerbsphasen vorerst iiber den Riickgriff auf Ausdrucksmittel,
die die Kinder aus der Miindlichkeit kennen, also iiber die Verschriftung miind-
licher Sprache. Der Deutschschweizer Sprachkontext stellt fiir die Kinder hier
eine zusitzliche Herausforderung dar: Ungefdhr zeitgleich mit der Aneignung
erster Schriftzeichen setzt der aktive Gebrauch und die Festigung der gespro-
chenen Standardsprache als schulische Sprachvarietadt ein. Die schriftlichen
Texte, die Kinder zu Beginn der Grundschule verfassen, stehen also unter dem
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Einfluss der vorwiegend dialektalen Miindlichkeit. Sie sind zudem nicht nur
Produkte des Schriftlichkeitserwerbs, sondern ebenso ein Mittel fiir den Erwerb
respektive die Ausdifferenzierung des gesprochenen und geschriebenen Stan-
dards. Dieser Aspekt spielt in der Schweizer Sprachsituation eine besondere
Rolle, da die Kinder zusammen mit der Aneignung einer konzeptionell schriftli-
chen Sprache die Standardsprache erwerben und ausbauen.

3.2.2 Geschriebener Standard und gesprochener Dialekt in
der Deutschschweiz

In der Deutschschweiz ist die Abgrenzung von Miindlichkeit und Schriftlich-
keit mit der Unterscheidung zwischen Dialekt und Standardsprache verbun-
den. Dabei unterliegt der Dialekt im Vergleich zum gesellschaftlichen Kontext
in Deutschland nicht einer negativeren Bewertung als die Standardsprache,
sondern beansprucht schlicht einen anderen Geltungsbereich. Panagiotopou-
lou & Kassis (2016: 155) beschreiben die Deutschschweizer Sprachsituation als
»spezifische Form gelebter Zwei- oder Mehrsprachigkeit“. Diese ,,Zweisprachig-
keit* verteilt den Einsatz der beiden Sprachformen dabei nicht etwa nach Krite-
rien des sozialen Status von Produzent oder Rezipient. Ganz im Gegenteil wird
Dialekt sowohl mit gesellschaftlich gleichgestellten Kommunikationspartnern
wie mit Autoritdtspersonen gesprochen. Sein Gebrauch ist also nicht statusab-
hingig; vielmehr kdme die Wahl des Standards im Gesprdach einem Verstoss
gegen die implizite Norm gleich. In der Sprachsituation der Schweiz - um-
schrieben mit dem Begriff der Diglossie (Ferguson 1959)? — wird die Standard-
sprache fiir das Verfassen schriftlicher Texte gewahlt, ,,der Gebrauch des
Dialekts [in der Schriftlichkeit gilt] dagegen als ein Verstoss, der einen meta-
phorischen oder symbolischen Wechsel provoziert“ (Christen 2004: 71). Auch
wenn insbesondere durch die Neuen Medien dialektale Texte zunehmend h&u-
figer verschriftet werden, oftmals aber konzeptionell miindliche Textformen
darstellen, gilt nach wie vor, dass fiir einen Grossteil schriftlicher Textsorten
die Standardsprache als angemessen gilt.

2 Seit Ferguson (1959) wurde der Terminus differenziert. Zu den Merkmalen der Deutsch-
schweizer Diglossie vgl. aktuell etwa Werlen (2004); Petkova (2012, 2013), Luginbiihl (2012);
Berthele (2014); Hégi & Scharloth (2013). Eine historische Perspektive bietet Ris (1979). Zur
Rolle der Sprachsituation fiir den (vor-)schulischen Unterricht bspw. Kassis-Filippakou &
Panagiotopoulou (2015); Burger & Hacki Buhofer (1994); Hacki Buhofer (2002); Hacki Buhofer
et al. (1994) oder Studer (2013). Eine kritische Bestandesaufnahme der Rezeption des Diglossie-
begriffs fiir die Deutschschweiz leistet Berthele (2004).
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In Deutschland war die Diskussion iiber das Verhiltnis von Standard und
Dialekt lange geprdgt von weitgehend negativen Vorurteilen gegeniiber dem
Dialekt. Die spdten 1960er Jahre waren fast vollstindig durch die Rezeption
der Arbeiten Basil Bernsteins (Bernstein 1964, Bernstein 1967, Bernstein 1972)
bestimmt. Er vertrat die Ansicht, dass

bestimmte sprachliche Formen fiir den Sprechenden einen Verlust oder einen Gewinn an
Geschicklichkeiten (sowohl kognitiver als auch sozialer Art) bedeuten, die fiir den Erfolg
in der Schule sowie im Beruf entscheidend sind, und dafl die genannten Formen des
Sprachgebrauchs kulturell und nicht individuell determiniert sind. (Bernstein 1970: 18,
Hervorhebung im Original)

Es ist laut Bernstein (1970) also die Sozialstruktur, die unterschiedliche sprach-
liche Formen oder Codes erzeugt. Diese Codes iibermittelten die Kultur und
bestimmten so das Verhalten. Der sogenannte restringierte Code der Arbeiter-
kinder (in Abgrenzung vom elaborierten sozial h6herer Schichten) bestimme
deren defizitire Denkweise (Bernstein 1972: 238). Ihnen bleibe der soziale Auf-
stieg verwehrt, weil sie ihre Sprache trotz guter nonverbaler Intelligenz daran
hindere, Denkstrategien zu entwickeln, die der Schule der Mittelschicht ent-
spreche. Das Bernstein-Paradigma war theoretisch insbesondere deshalb
hochst problematisch, weil der Zusammenhang zwischen sprachlichen Codes
und sozialer Schichtzugehorigkeit eine Annahme ohne empirischen Nachweis
war. Zudem verleitete die Defizit-Hypothese Bernsteins dazu, die Sprache der
Arbeiterschaft als defizitdr einzustufen, was gerade bei Vertretern der politi-
schen Linken auf Ablehnung stossen musste. Die Konsequenzen aus dem Bern-
stein-Paradigma wurden daher bereits in den friihen 1970er Jahren gezogen
(vgl. zur Wirkung Bernsteins etwa Karg 2016: 245 ff.). Die kognitiven Stile wurden
als unbekannte Grosse aus dem Modell eliminiert und die soziale Schichtenstruk-
tur wurde direkt mit der negativen Bewertung der sprachlichen Merkmale der Un-
terschichtkinder durch die Lehrpersonen erklirt (Auer 2015: 388-390).

Mit einem Paradigmenwechsel in der Sprachforschung verlagerte sich der
durch Bernsteins Defizit-Hypothese ausgeldste Sprachbarrierendiskurs in den
1970er Jahren von der Frage der sozialen Schichtung hin zu Fragen des Sprach-
systems und zur Idee der ,Fremdsprachlichkeit’ des Dialekts: Dialektsprechen-
de Kinder, so nun die Pramisse, verfiigten iiber eine funktionierende Gramma-
tik, neben die durch den Standardspracherwerb in der Schule ein neues
System gestellt werde, das zwar zum gleichen Sprachsystem gehore, nicht aber
die eigentliche Muttersprache darstelle (Schmidlin 1999: 55). Die Herausforde-
rungen fiir den Erwerb seien darum ungleich grosser. Abgeleitet davon wurden
Fordermassnahmen im Sinne eines kompensatorischen Unterrichts, der auf der
kontrastiven Grammatik aufbaute und dialektsprechenden Angehorigen der
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Unterschicht einen besseren Schulerfolg erméglichen, ihre Integrationsmotiva-
tion fordern und ihr negatives Selbstbild abbauen sollte. Die didaktischen
Massnahmen scheiterten allerdings und es setzte sich die Erkenntnis durch,
dass Schulschwierigkeiten zwar auf einen Schichtenunterschied zuriickgehen,
aber nur indirekt sprachlich bedingt sind (Schmidlin 1999: 54-57).

Wahrend in Deutschland der Einfluss des Dialekts auf die schulischen
(standardsprachlichen) Leistungen insbesondere vor dem Hintergrund der so-
zialen Schichtproblematik diskutiert wurde, gestaltete sich diese Debatte in der
Schweiz anders. Da im Gegensatz zu Deutschland alle Dialekt sprechen, kann
daraus keine Benachteiligung oder soziale Diskriminierung geschlossen wer-
den (Schmidlin 1999: 53). Die Befiirchtung, der Dialekt wirke sich negativ auf
die Standardsprachkompetenz aus, oder gar die daraus theoretisch ableitbare
Forderung, zunehmend Standard zu sprechen, ist nicht wie in Deutschland
Teil des Sprachendiskurses. Im Gegenteil: In den letzten Jahren wird vermehrt
auf die Rolle des Dialekts auch im schulischen Kontext hingewiesen. Die Frage,
wann und in welchem Rahmen Schweizer Kinder in der Schule mit dem Dialekt
respektive mit der Standardsprache in Kontakt kommen sollen, wird etwa vor
dem Hintergrund von erziehungspolitischen Harmonisierungsbestrebungen
bezogen auf Lehrpldne und Curricula diskutiert. Das Verhdltnis zum Dialekt
und zum Standard ist also auch in der Schweiz ein zentraler Diskussionspunkt.
Die Auseinandersetzung mit der Funktionalitdt der beiden Sprachformen ge-
hort denn auch zu den am breitesten diskutierten Themen der Deutschschweiz
(Berthele 2004: 115). Allerdings ist die Diskussion nicht soziolektal bestimmt,
sondern vor allem vom Diskurs der kollektiven (Sprach-)Identitédt geprédgt. Die
Auseinandersetzung mit den Schweizer Dialekten und ihrer kulturellen und
sozialen Bedeutung fiihrt in der Schweiz immer wieder auch zu bildungspoliti-
schen Vorstossen. Ein Beispiel dafiir stellt die Diskussion iiber den Gebrauch
von Dialekt und Standard im Kindergarten und iiber die verlangte und in ein-
zelnen Schweizer Kantonen zur Volksabstimmung gebrachte Einfiihrung eines
Dialektobligatoriums auf dieser Stufe dar (vgl. etwa die Initiative ,Ja zur Mund-
art im Kindergarten‘). Weil die Sprachvarietdten und ihre Funktionalitét Teil
eines offentlichen Diskurses sind, der zum Deutschschweizer Selbstverstandnis
zu gehdren scheint, machen neuere Sprachlehrmittel die Sprachsituation und
das diglossische Verhdltnis zum Gegenstand der Auseinandersetzung im
Sprachunterricht. So bildet dieser Themenbereich Bestandteil des Lehrmittels
Die Sprachstarken. Es ist im Kanton Freiburg, in dem die Erhebungen fiir die
vorliegende Studie durchgefiihrt wurden, das obligatorische Lehrmittel fiir die
Grundschule (vgl. fiir die Jahrgangsstufe 4 Lotscher et al. 2007).
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Die Frage, ob und wie sich der Dialekt auf die Standardsprachkompetenzen
von Deutschschweizer Kindern auswirkt, wurde verschiedentlich theoretisch
diskutiert und vereinzelt empirisch bearbeitet (vgl. etwa Schmidlin 1999;
Burger & Hacki Buhofer 1994; Hacki Buhofer et al. 1994). Es ist grundsétzlich
davon auszugehen, dass Schweizer Kinder bedingt durch die funktionale Ein-
schrankung der Standardvarietdt weniger problemlos und fliessend Hoch-
deutsch sprechen lernen als deutsche Kinder. Die insgesamt eher seltene Ver-
wendung ist dabei neben dem normativen Zwang der Schriftsprache ein
entscheidender Einflussfaktor. Gerade jiingere Kinder weisen etwa im Bereich
der Morphologie, der sich zwischen Standard und Dialekt stark unterscheidet,
Merkmale eines Zweitspracherwerbs auf. Bezogen auf den Erwerb und Ausbau
des Lexikons hingegen, das sich in beiden Sprachformen zu einem Grossteil
iiberschneidet, ist auch der Standardspracherwerb als L1-Erwerb zu modellie-
ren (Schmidlin 1999: 60). Schmidlin (1999) zeigte in einer vergleichenden em-
pirischen Untersuchung von Schiilertexten aus der Deutschschweiz und aus
Deutschland anhand ausgewdahlter Variablen differenziert auf, wie sich deut-
sche und Deutschschweizer Kinder im Grundschulalter hinsichtlich des Stan-
dardspracherwerbs unterscheiden. Die Studie ergab, dass fiir miindliche stan-
dardsprachliche Nacherzdhlungen bei Deutschschweizer Kindern im Vergleich
zu jenen von gleichaltrigen aus Deutschland grosse diglossiespezifische Diffe-
renzen festzustellen sind. Die schriftlichen standardsprachlichen Erzdhlungen
allerdings ergaben weit weniger diglossiespezifische Unterschiede. Zudem
konvergieren die Werte der schriftlichen Erzihlungen mit zunehmendem Alter
der Kinder. Die Schweizer Sprachsituation scheint sich fiir einzelne Bereiche -
etwa fiir den Einsatz literacy-spezifischer Konnexionsmittel sowie subordinie-
render und kausaler Konjunktionen — sogar giinstig auf den schriftsprachli-
chen Ausdruck auszuwirken. Schmidlin (1999: 275-278) vermutet, dass die
grossere Nahe zwischen geschriebener und gesprochener Sprache in den Tex-
ten der deutschen Kinder dazu fiihrt, dass sie langer in der Miindlichkeit ver-
haftet bleiben als Schweizer Kinder. Die Unterscheidung der Varietdten und
die Festigung varietatenspezifischer sprachlicher Merkmale fallen den Kindern
aus der Deutschschweiz aufgrund der funktionalen Trennung moéglicherweise
leichter.

Auch wenn die Aneignung der Standardsprache in der Schweiz insbeson-
dere durch den schulischen Kontext gepragt ist, kommen auch Deutschschwei-
zer Kinder schon vor dem Schulalter mit der Standardsprache in Kontakt und
erwerben sie zu Teilen auch ungesteuert (vgl. hierzu etwa Hécki Buhofer et al.
1994 sowie Landert 2007). Dennoch bildet die Schule einen neuen Rahmen,
der den Gebrauch einer bestimmten Varietdt explizit vorgibt und die Férderung
des Standards im Miindlichen wie im Schriftlichen als Bildungsauftrag um-
setzt.
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Dem Umstand, dass von Deutschschweizer Kindern das ungezwungene und
spontane Sprechen vornehmlich in Dialekt vollzogen wird und die Standard-
sprache formellen, insbesondere schulischen Kontexten vorbehalten bleibt,
tragt die vorliegende Studie in zweifacher Hinsicht Rechnung: Einerseits wur-
den die Gesprdche iiber den Schreibprozess von der Gesprachsleiterin in Dia-
lekt initiiert, andererseits gibt die Schreibaufgabe die Deutschschweizer
Sprachsituation als Thema vor (vgl. fiir genauere Angaben zum Erhebungsset-
ting Kap. 9.2.2). Die Gesprachsvarietét fiir den miindlichen Austausch zwischen
der Untersuchungsleiterin und dem jeweiligen Kind wurde zwar nicht explizit
vorgeschrieben, in aller Regel iibernahmen die Kinder sie aber diskussionslos.

3.2.3 Normen als soziales Regulativ sprachlichen Handelns

3.2.3.1 Normen als geronnener Diskurs

Die Heraushildung konzeptionell schriftlicher Merkmale ist ein Resultat der
Entwicklung (innerhalb) einer Schriftkultur und einer schriftbasierten Gesell-
schaft. Die zeitliche Dimension spielt in der Herausbildung konzeptionell
schriftlicher Formulierungstraditionen wie in der Etablierung von konventio-
nalisierten Textsorten und Textmustern eine zentrale Rolle: Durch wiederholte
Verwendung eines bestimmten Musters durch eine Vielzahl von Menschen
etablieren sich Formulierungstraditionen sowohl auf der Ebene sprachlicher
Strukturen als auch auf textueller Ebene. Diese Konventionen und Traditionen
sind Ausdruck einer (weitgehend impliziten und implizit bleibenden) gesell-
schaftlichen Ubereinkunft betreffend die angemessene und effiziente Art der
Verstindigung in einem spezifischen Kontext zu einem bestimmten Zeitpunkt?
Textsorten und -muster finden Ausdruck in Formulierungstraditionen, die sich
Kinder zusammen mit der konzeptionellen Schriftlichkeit aneignen und die
durch die individuelle Spracherfahrung und den individuellen Sprachge-
brauch gefestigt werden.

Sprache wird in einer Gesellschaft nicht standig anders, sondern regelhaft
verwendet. Im sprachlichen Handeln orientieren sich Sprecher und Schreiber
dabei (zu einem guten Teil unbewusst) an unterschiedlichen Normen. Unter
Normen werden mit Peyer et al. (1996: 10) ,,Handlungsanweisungen, Richtlini-
en fiir das menschliche Verhalten, ,inhaltlich bestimmte Regulative‘, allgemein
anerkannte, als verbindlich geltende Regeln fiir das Zusammenleben der Men-
schen“ verstanden. Sie gelten iiberindividuell und sind abzugrenzen von Regu-

3 Vgl. zur kulturellen Spezifik von Normen im Zusammenhang mit Textsorten Fix (2007,
2008b).
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laritdten, die nur individuell gebunden sind. Wenn zum Begriff der Norm we-
sentlich der Aspekt des Uberindividuellen gehért, spielt das Individuelle aber
gleichwohl eine Rolle: ,,Die iiberindividuellen Normen gehen in die Verhaltens-
weisen der Einzelnen ein, werden von ihnen internalisiert, und umgekehrt
konnen die individuellen Vorlieben und Besonderheiten profilierter Mitglieder
der Gesellschaft in die iiberindividuellen Normen einfliessen.“ (Peyer et al.

1996: 10-11) Peyer et al. (1996: 11) machen auf verschiedene Aspekte von Nor-

men aufmerksam, die fiir allgemeine Verhaltensnormen Giiltigkeit beanspru-

chen, speziell aber auch sprachliche Konventionen erkldaren kénnen:

— Die Internalisierung von Normen durch den Sprachgebrauch ist kein abso-
luter Vorgang: Dass sich Individuen in der Regel von Normen leiten lassen,
heisst nicht, dass sie nicht punktuell bewusst oder unbewusst gegen sie
verstossen koénnen.

— Die Internalisierung von Normen ist kein automatischer Vorgang: Normen
miissen (gesteuert oder ungesteuert) zumindest teilweise aktiv erworben
werden.

— Die Kodifizierung und Versprachlichung von Verhaltensmustern ist mog-
lich, aber nicht notwendig, damit sie zur Norm werden: Implizite Normen
beruhen auf einer stillschweigenden Ubereinkunft.

— Norm setzt Varianz voraus, negiert diese aber gleichzeitig, indem von
denkbaren Varianten eine (oder alternativ einige wenige) als giiltig gesetzt
werden.

Die soziale Dimension der Sprache ist fiir die Herausbildung von Normen das
zentrale Moment: Normen entstehen erst aufgrund eines sozialen Bediirfnisses.
Umgekehrt wirken sie zuriick auf das soziale Verhalten, indem sie den sozialen
und auch sprachlichen Austausch regeln und regulieren. Konstruktivistische
Ansatze in der Sprachwissenschaft gehen wie die Grammatikalisierungstheorie
und die Konstruktionsgrammatik davon aus, dass grammatische Regeln und
Konstruktionen ,,als Nebenprodukt des Sprechens in der sozialen Interaktion
entstehen® (Haspelmath 2002: 263) und keine stabilen Entitdten darstellen, die
unabhdngig von der Sprachverwendung existieren. Diese gebrauchsbasierten
(usage-based) Ansitze betonen die soziale Ebene der Sprache: Neben Textsor-
ten und Textmustern sowie Formulierungstraditionen betrachten sie auch die
Grammatik einer Sprache als geronnenen Diskurs (Haspelmath 2002: 270). Die
aus dem Sprachgebrauch sich herausbildende Grammatik regelt das sprachli-
che Handeln und ist gleichzeitig ein Resultat der systematisierenden Beschrei-
bung einer Sprache, die Normen versprachlicht und kodifiziert.

Normen leiten die Sprachproduktion und sind gleichzeitig ausschlaggebend
fiir deren Bewertung: Sie sind die Grundlage dafiir, Individuen anhand ihres
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sprachlichen Handelns einstufen und beurteilen zu kénnen. Das gilt fiir das
unbewusste Qualifizieren sozial angemessenen respektive unangemessenen
sprachlichen Handelns ebenso wie fiir das zertifizierende Bewerten von Schii-
lertexten im schulischen Kontext.

Wie Peyer & Portmann (1996: 11) ausfiihren, miissen Sprachnormen als
Regulativ sprachlichen Handelns von Kindern teilweise aktiv erworben und in
didaktischen Settings daher auch vermittelt werden. Das betrifft verschiedene
sprachliche Ebenen; die Orthographie gleichermassen wie schriftsprachliche
Konventionen in bestimmten Textsorten. Gleichzeitig sind Normen selber Ge-
genstand eines — insbesondere sprachdidaktisch dominierten — Diskurses, in
dessen Kern die Frage steht, welche Normen wie vermittelt werden sollen. Es
ist eine sprachdidaktisch wie linguistisch und entwicklungspsychologisch rele-
vante Frage gleichermassen.

Normen sind als Ergebnis einer diskursiven Herausbildung verhandelbare
und ausgehandelte Richtlinien, an denen sich die individuelle und kollektive
Sprachverwendung, aber auch deren Didaktik orientieren. Sie bilden die Aus-
gangslage fiir die Konzeption von Kategorien und Termini, die als Sprachkon-
zepte kodifiziert werden und gleichzeitig die Aneignung sprachlicher Normen
ermoglichen sollen. In der Sprachwissenschaft und in der Schulgrammatik ist
das verbreitetste und am weitesten verallgemeinerte Sprachkonzept das, das
auf der traditionellen, griechisch-lateinisch basierten Grammatikkonzeption
fusst. Als Schulgrammatik hat es sich nicht nur in der Wissenschaft, sondern
weit iiber diese hinaus etabliert (Ehlich 2007: 16). Die griechisch-lateinisch-
basierte Grammatikkonzeption gilt als Lieferant von Kategorien, wie dies etwa
bei den Wortarten besonders deutlich ist. Gleichzeitig bietet sie ein Grundkon-
zept von dem, was Sprache ist: Sie zerfdllt in eine Grammatik und ein Lexikon.
Die Grammatik wird wiederum in Morphologie und Syntax aufgeteilt. Als Uber-
gang zwischen Morphologie und Syntax wird die komplexere Wortbhildung be-
trachtet. Was an der Sprache iiber die Grammatik hinausgeht, wird nicht mehr
als genuin linguistischer Bereich verstanden und etwa der Stilistik, einem Teil-
bereich der Rhetorik, zugewiesen (Ehlich 2007: 16, 2016). Diese Grammatik-
konzeption lag und liegt Regelwerken zur deutschen Sprache ebenso wie der
Mehrzahl von Schulbiichern zugrunde. Sie ist allerdings nur eine von vielen
moglichen Modellierungen. Gebrauchsbasierte Sprachkonzeptionen etwa gehen
davon aus, dass Sprachwissen nicht nur Ressource, sondern ebenso Ergebnis
sprachlicher Praxis ist. Sie sehen auch die Grammatik daher als geronnenen
Diskurs (vgl. Kap. 3.2.3.1). Das wiederum steht festen Kategorien, wie die grie-
chisch-lateinisch-basierte Grammatikkonzeption sie liefert, zumindest teilwei-
se entgegen. Nicht linguistische Kategorien etablieren sich ndmlich individuell
und interindividuell — das geschieht in einem nachgeordneten wissenschafts-
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analytischen Schritt —, sondern konkrete, mehr oder weniger spezifische
sprachliche Strukturen und Formulierungen (vgl. dazu die Ausfiihrungen zur
Konstruktionsgrammatik in Kap. 6). Dieses Spannungsfeld zwischen kodifizier-
ten Normen in Form einer Schulgrammatik und Normen als soziale Praxis stellt
fiir den didaktischen Umgang mit ihnen eine Herausforderung dar. Dies gilt
speziell darum, weil zu diesen beiden Arten von Normen kindliche Konzeptua-
lisierungen hinzukommen, und zwar vorwiegend implizit aufgebaute Sprach-
wissensressourcen, die die Kinder zum miindlichen Sprachgebrauch befdahigen
und die Grundlage bilden fiir den Schriftspracherwerb.

3.2.3.2 Kindliche Normvorstellungen als Ausgangspunkt didaktischer
Konzepte

Wenn Kinder in die Schule eintreten, verfiigen sie iiber ein gut funktionieren-
des implizites Sprachwissen, das sie zum Sprechen befdhigt. Initiiert insheson-
dere durch die im schulischen Kontext bewusste Auseinandersetzung mit der
Sprache als System wird explizites Wissen iiber sprachliche Phdanomene ausge-
baut. Dabei treffen kindliche Vorstellungen iiber (Sprach-)Normen auf linguis-
tisch modellierte und kodifizierte. Das Sprachwissen, das die Kinder aus der
Miindlichkeit mitbringen, ist ein funktionsfihiges wenn auch vorerst nicht ex-
plizit verfiighares Normsystem ,von unten‘. Die Kinder haben es iiber die
Sprachaneignung im Gebrauch erworben. Diese Normen ,von unten‘ als Aus-
gangspunkt didaktischer Settings zu wahlen, stellt in der Sprachdidaktik seit
Jahrzehnten eine zentrale Forderung dar: ,,Ausgangspunkt jeder Sprachbe-
trachtung kann nur die Sprachproduktion der Kinder selbst sein“, fordert Oss-
ner (2013: 127) pointiert. ,,Die Sprachreflexionsleistungen von Kindern vor und
zu Beginn der Schulzeit kénnen [...] erstaunlich sein. Ebenso erstaunlich ist
aber auch, was daraus in der Schule haufig gemacht wird“, stellen Andresen &
Januschek (1984: 242) fest und richten ihre Kritik damit gegen eine deduktive —
an den Normen ,von oben‘ orientierte — Grammatikvermittlung, die nicht an
das Wissen der Kinder anschliesst, sondern diesem grammatische Termini
iiberstiilpt. Wie die Forderung, der schulisch gesteuerte Unterricht mége das
vorhandene Sprachwissen der Kinder nutzen und ausbauen, es aber nicht
durch ein fremdes, explizites Normsystem ersetzen, umzusetzen ist, bleibt in
der fachdidaktischen Forschung strittig. Einen Gegensatz zu stark angeleitetem
Vermitteln und deduktivem Erwerb bilden etwa Konzepte des entdeckenden
und selbstgesteuerten Lernens. Diese kognitiven und sozio-kognitiven Lern-
konzepte bilden seit Anfang der 1970er Jahre eine Alternative zu behavioristi-
schen Modellen (Konrad 2014: 37) und fussen auf der Annahme, Kenntnisse
und (Handlungs-)Kompetenzen wiirden dann am besten erworben, wenn der
zu vermittelnde oder zu erwerbende Gegenstand aktiv angeeignet wird (Konrad
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2014: 18). Damit ist verbunden, dass sozial-konstruktive Prozesse der Wissens-
aneignung von aussen zwar initiiert, aber nicht vorgegeben werden. Diese Mo-
dellierung von Lernsettings wiederum fiihrt im Sinne induktiver Aneignungs-
prozesse dazu, dass den eigenen Strategien und Wissensformen der Kinder
mehr Bedeutung zukommt. Ubertragen auf den Erwerb der Schriftsprache und
der konzeptionellen Schriftlichkeit hiesse das, sich aus didaktischer Sicht auch
an Normen zu orientieren, die Kinder selber ansetzen, wenn sie Sprache ge-
brauchen und iiber sie nachdenken. Diese miissen wiederum nicht Normen
im Sinne der Grammatikbeschreibung bezeichnen, sondern konnen eigenaktiv
aufgebaute Konzepte davon sein, was fiir das Schreiben und seine Teilhand-
lungen wichtig ist. Dadurch kommt der Sprachreflexion als didaktischem Ge-
genstand erhebliches Gewicht zu. Als Beispiel fiir diese konstruktivistische
Sicht auf die den Kindern eigenen Normen sei Bittners etwas polemisches Pla-
doyer fiir ein didaktisches Vorgehen im Unterricht zitiert, das

vom Sprachgebrauch zum grammatiktheoretischen Postulat fiihrt, mit Selbstbewusstsein
und kritischer Distanz gegeniiber der sprachlichen Norm. Wird Grammatik nicht so ver-
standen, erfolgt die Durchsetzung einer wenig bzw. anders begriindeten sprachlichen
Norm, die fremd erscheint, weil ihr Abweichen vom Sprachgebrauch und dem impliziten
(Vor-)Wissen unverstanden und weitgehend unkommentiert bleibt. (Bittner 2011: 19)

Hintergrund fiir seine Forderung bildet die Ansicht, dass in der Schule ein
»heues [grammatisches, PS] Kenntnissystem mit schlechten Verkniipfungs-
chancen neben ein bereits vorhandenes und taglich funktionierendes [wenn
auch implizites, PS] gesetzt“ (Bittner 2011: 18) werde. Es werde didaktisch allzu
haufig so verfahren, dass das implizite Wissen aus der Miindlichkeit nicht
erganzt und genutzt, sondern durch Normen ,von oben‘ verdrangt werde. Dem-
gegeniiber sei bevorzugt danach zu fragen, welche Kategorisierung junge Spre-
cher vornehmen und welche Differenzen zur normorientierten Erwachsenen-
sprache bestehen. Im Grammatikunterricht solle das zu vermittelnde Wissen
iiber Grammatik an diese impliziten Kategorisierungen anschliessen (Bittner
2011: 18). Aus psychologischer Sicht formuliert diese Forderung in dhnlicher
Form Ferreiro (1999), eine Schiilerin Piagets, die in ihren Forschungen zur Al-
phabetisierung die Psychogenese sprachlichen Wissens fokussiert. Sie betrach-
tet Kinder nicht nur als lernende, sondern als bereits wissende Subjekte, die
neue Verhaltensweisen, aber auch neues Wissen erwerben. Der Erwerb des
Wissens {iber das Schriftsystem geschehe auf dem gleichen Weg wie fiir andere
Wissensbereiche auch: durch Assimilation von Informationen, die das Umfeld
bereitstellt. Die ,,Suche nach Kohirenz“ (Ferreiro 1999: 23) bringe die Kinder
dazu, Interpretationssysteme aufzustellen, und zwar in einer bestimmten Stu-
fenfolge. Diese Interpretationssysteme seien also ,,s0 etwas wie ,Theorien‘ der
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Kinder {iber die Beschaffenheit und Funktion des Schriftsystems* (Ferreiro
1999: 23), die sich nach dem Entwicklungsstand der Kinder systematisieren
liessen. ,Wir haben schon mehrere Male versucht aufzuzeigen, dafl diese
,Theorien‘ nicht etwa nur ein schwaches Abbild dessen sind, was ihnen erzdhlt
wurde; es sind vielmehr echte Konstruktionen, die unserem Erwachsenenden-
ken zumeist ziemlich fremd erscheinen.* (Ferreiro 1999: 23) Methodisch sucht
Ferreiro (1999) den Zugang zur schriftsprachlichen Kompetenz der Kinder iiber
die Analyse von Schriftzeichen, die die Kinder produzierten, aber ebenfalls
iiber den Konstruktionsprozess. Diesen Konstruktionsprozess rekonstruiert
Ferreiro (1999) in ihren Studien anhand der metasprachlichen Ausserungen
der Kinder, und zwar interessieren dafiir ,,die Intentionen der Kinder, ihre
Kommentare und Modifikationen, die wahrend des Schreibens selbst auftraten,
sowie die Interpretationen, die sie fiir ihre Konstruktionen lieferten, wenn sie
mit dem Schreiben fertig waren“ (Ferreiro 1999: 24). An diese Art, metasprach-
liches Wissen zu erheben, schliesst die vorliegende Studie fiir den Bereich der
Textschreibkompetenz an (vgl. Kap. 9.1.6).

Die These, jedes Individuum verfiige iiber eine eigenaktiv aufgebaute
Grammatik, und die Forderung, diese als solche nutzbar zu machen, sind nicht
neu. Bereits Grimm hielt in seiner Vorrede zur Deutschen Grammatik 1819 fest:

Man pflegt allméhlich in allen Schulen aus diesen Werken [i.e. Grammatiken] Unterricht
zu erteilen. [...] Eine unségliche Pedanterie. [...] Ich behaupte nichts anderes, als dafl da-
durch gerade die freie Entfaltung des Sprachvermégens in den Kindern gestort und eine
herrliche Anstalt der Natur [...] verkannt werden [...]. Sind aber diese Sprachlehren Selbst-
tduschung und Irrtum, so ist der Beweis schon gefiihrt, welche Frucht sie in unseren
Schulen bringen und wie sie die von selbst treibenden Knospen abstof3en statt zu erschlie-
Ben [...]. Jeder Deutsche, der sein Deutsch schlecht und recht weif3, d. h. ungelehrt, darf
sich [...] eine selbsteigene, lebendige Grammatik nennen[.] (Grimm 1819)

Grimm (1819) beklagte sich also bereits vor rund 200 Jahren dariiber, dass die
»selbsteigene, lebendige Grammatik® der Kinder im Schulunterricht nicht ge-
nutzt werde. So alt und verbreitet die Forderung ist, eigenaktives Sprach- und
Normwissen der Kinder zu nutzen, so unklar bleibt in der Forschung bislang,
wie dieses Wissen aussieht und wie es strukturiert ist. Zur Erhellung dieser
Frage soll mit der vorliegenden Studie beigetragen werden.

Der Versuch einer didaktischen Umsetzung in der Form, die von kindlichen
Normvorstellungen ausgeht, stellt fiir den Erstschreibunterricht Briigelmanns
Spracherfahrungsansatz aus den 1980er Jahren dar. Er wird hier angesprochen,
um an einem Beispiel aufzuzeigen, welches Spannungsfeld die eigentlich
nachvollziehbare Intention, in der Schule an kindliches Wissen anzuschlies-
sen, konkret darstellt. Briigelmann schliesst mit seinem Lernkonzept an re-
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formpddagogische Ideen Jiirgen Reichens und seine Methode Lesen durch
Schreiben (Reichen 1982) an. Das didaktische Konzept Reichens basiert darauf,
dass Lehrpersonen den Kindern nicht einzelne Buchstaben vermitteln, anhand
derer sie dann zur Verschriftung von Wortern gelangen. Vielmehr sollen die
Kinder Worter selbststandig in Lautkomponenten zerlegen und mithilfe einer
Anlauttabelle in Schriftzeichen iiberfiihren lassen (Reichen 1982). Briigelmann
schliesst an einen zentralen Aspekt dieses Lernkonzepts an, und zwar an das
eigenaktive Entdecken als Impuls des Lernens: Sein Ansatz basiert darauf, Kin-
der Regelhaftigkeiten entdecken zu lassen. Sie sollen dabei aber von ihrer
Spracherfahrung ausgehen und sowohl Lesen als auch Schreiben als kommu-
nikative Handlung verstehen (vgl. dazu insb. Briigelmann 1994, Briigelmann &
Brinkmann 1984 sowie Briigelmann & Brinkmann 1998). Die Fibel fiir Lehrer
und Laien (so der Untertitel seines Klassikers Das Kind auf dem Weg zur Schrift)
des Reformpadagogen versuchte damit in den 1980er Jahren einen Perspekti-
venwechsel in den damals aktuellen Methoden des Rechtschreibunterrichts
und stellte nicht den Gegenstand der Vermittlung — etwa Buchstaben und Wor-
ter —, sondern das Kind ins Zentrum. Die kindliche Phantasie in der Verschrif-
tung von einzelnen Buchstaben etwa (vgl. dazu die Beispiele in Briigelmann &
Brinkmann 1998, bspw. S. 17) wird als Beispiel dafiir beschrieben, wie ,,Kinder
[als] Forscher* (Briigelmann & Brinkmann 1998: 17) ,,Zuginge zum Neuen stirker
von den eigenen Erfahrungen her finden“ (Briigelmann & Brinkmann 1998: 18).
Briigelmanns Methode wirkte in den 1980er Jahren wie ein Katalysator und
erlangte mitunter dadurch breite Bekanntheit. Seine Thesen und Methoden wa-
ren neu und innovativ. Sie waren hingegen nicht empirisch gestiitzt und schon
gar nicht in ihrer Wirksamkeit iiberpriift, bevor sie Eingang fanden in die Schu-
le. Riickblickend betrachtet, ist die Rezeption seines Ansatzes ein Beispiel fiir
den wissenschaftlichen, didaktischen und gesellschaftlichen Umgang mit
sprachlichen Normen. Die Publikationen Briigelmanns erfahren in der didakti-
schen Lehre und in der Offentlichkeit neben grosser Resonanz ebenso grosse
Kritik: Die Ausgabe 2013, Nr. 25 der Zeitschrift Der Spiegel mit dem Beitrag Die
neue Schlechtschreibung stellt Briigelmanns Methoden als Ursache fiir die
»Rechtschreibkatastrophe“ (Von Bredow & Hackenbroch 2013) unter den Kin-
dern dar. Die reformpddagogische Idee habe zum Heranziehen von ,furchtlo-
sen Schreibern® (Von Bredow & Hackenbroch 2013) auf Kosten der Rechtschrei-
bung gefiihrt. Kritik an den Lernmethoden Briigelmanns wird seit Jahrzehnten
auch von wissenschaftlicher Seite geiibt. Zu seinen prominenten Kritikern z&h-
len etwa die Sprachwissenschaftler Christa Réber oder Giinther Thomé.* Diese

4 Die aktuelle Debatte iiber die verschiedenen theoretischen Positionierungen in Bezug auf
die Orthographieaneignung wird im diskursiv aufgebauten Band von Kruse & Reichardt
(2016b) eindriicklich nachgezeichnet und illustriert.
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kritisieren insbesondere die mangelnde linguistische Expertise reformpadago-
gischer Ansédtze. So monieren Rober-Siekmeyer & Spiekermann (2000: 754) zu
Recht, die Kritik der Schrifterwerbsdidaktik Briigelmanns an dem ,alten‘ Fibel-
unterricht sei ausschliesslich padagogisch und psychologisch, nicht aber lin-
guistisch motiviert. Das zentrale Problem von Methoden, wie Briigelmann sie
vorschlagt, liegt ndmlich darin, dass sie ein Konzept des Lernens modellieren,
sich aber zu selektiv auf Kenntnisse zur Schriftsprachaneignung stiitzen.

Die Debatte iiber die reformpddagogischen Ansdtze soll auf die ungeklarte
Frage hinweisen, wie mit sprachlichen Normen im Spracherwerb und in der
Sprachvermittlung umzugehen ist. Empirische Befunde dazu, welche Arten
von Normen zwischen kindlichen Vorstellungen iiber Sprache und linguisti-
schen Beschreibungen sprachlicher Regularitdten anzunehmen sind, sollten ei-
ner didaktischen Modellierung vorausgehen. Hier besteht aber nach wie vor
ein erhebliches Desiderat der empirischen Forschung.

Der andere Aspekt, fiir den die angesprochene Debatte ebenfalls ein
Beispiel darstellt, ist das offentliche Interesse an Fragen zum schulischen
Spracherwerb und zu dort vermittelten Normen. Der polemische Spiegel-Arti-
kel, der exemplarisch zitiert wurde, zeigt, dass mit dem (schulisch gesteuerten)
Spracherwerb Normvorstellungen einer breiten Offentlichkeit verbunden sind.
Im gesellschaftlichen Diskurs geht es um die tradierte Uberzeugung, dass der
Orthographie im Erwerb und fiir den Bildungserfolg ein besonderer Stellenwert
zukomme. Diese Uberzeugung wiederum ist verbunden mit der Befiirchtung
eines Zerfalls der Sprachkompetenz der jiingeren Generationen. Diese Befiirch-
tung, dass Schiilerleistungen im Schreiben tatsdachlich immer schlechter wer-
den — eine Annahme etwa, die durch den Ausbau der Neuen Medien und der
sich dadurch verdndernden Schreibkonventionen jugendlicher Schreiber in
den 2000er Jahren wieder an Aktualitidt gewann (vgl. dazu etwa die Studie von
Diirscheid et al. 2010) — wird teilweise widersprochen (vgl. etwa die diachrone
Untersuchung von Maturaaufsdtzen von Sieber & Sitta 1994: 15, und Sieber
1998) und teilweise zugestimmt (vgl. in Bezug auf die Rechtschreibung etwa
Thomé 2013). Eine systematische Untersuchung verschiedener linguistischer
Variablen mit diachroner Perspektive bieten Steinig et al. (2009), die Schiiler-
texte aus dem Jahr 1972 mit solchen aus dem Jahr 2002 vergleichen. In Bezug
auf die Fehlerquote stellen sie tatsdachlich schlechter gewordene Schiiler-
leistungen fest, wobei andere Variablen — etwa die Textlange — auf eine Ver-
besserung hinweisen. Die Studie von Steinig et al. (2009) zeigt neben Veridnde-
rungstendenzen in Bezug auf verschiedene Variablen insbesondere auch die
Abhédngigkeit der Schiilertexte von der gdngigen Didaktik und von jeweils ak-
tuellen gesellschaftlichen Erwartungshaltungen gegeniiber Schiileraufsatzen
auf. Ein diachroner Vergleich von Schreibkompetenzen {iiber Jahre und Jahr-
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zehnte hinweg verdeutlicht daher vor allem eines: Kompetenzzuwachs und
Kompetenzriickgang sind immer auch Ausdruck davon, was gesellschaftlich
und didaktisch akzeptiert und gefordert wird. Systematische Untersuchungen
zum Einfluss verschiedener didaktischer Vermittlungsmodelle im Sprachunter-
richt und deren Wirkung gibt es bislang aber kaum.

Einen Ansatz, wie der Sprachunterricht verschiedene Arten von Normen nut-
zen sollte, diskutiert Feilke (2014b): ,,Es ist die Aufgabe der Didaktik, Normen
so zu konstruieren, anzupassen und fortzuschreiben, dass sie Lernen ermogli-
chen und die Aneignung stiitzen konnen.*“ Hierfiir schldagt er den Begriff der
transitorischen Norm vor und meint damit Normen, die in einer Art Steighiigel-
funktion Erwerbsprozesse stiitzen, um dann wieder iiberwunden zu werden,
weil sie als Hilfsmittel {iberfliissig werden (und werden sollen). Transitorische
Normen liegen damit zwischen kindlichen und linguistischen Normen. Sie be-
stehen in konkreten und nachvollziehbaren Handlungsanweisungen oder
Merkséatzen wie Worter, denen man der, die oder das voranstellen kann, werden
grossgeschrieben,® die fiir einen eingeschrankten Bereich zwar Giiltigkeit besit-
zen, aber den Normbereich an sich, hier die satzinterne Grossschreibung, nur
unzuldnglich beschreiben. IThre Funktion besteht im Wesentlichen darin, kon-
krete und leicht handhabbare Anweisungen und Orientierungen zu ermdgli-
chen. Sie haben eine provisorische Funktion: Entweder sollen sie zu implizitem
Wissen und dadurch iiberfliissig werden oder sie miissen ausdifferenziert und
dadurch explizit iiberwunden werden, damit ihr Giiltigkeitsbereich und ihr
Giiltigkeitsanspruch sich ausweiten {iber eine Auswahl von einzelnen Phéano-
menen hinaus. Die Verwendung transitorischer Normen als Abwandlung von
linguistisch begriindeten und insbesondere der Umstand, dass sie hdufig eben
nicht iiberwunden zu werden scheinen, ist immer wieder Gegenstand von Kri-
tik. Mit inhaltlich oft nicht korrekten Abwandlungen einer linguistischen Norm
werden, so etwa Bredel (2010: 221) kritisch, ,,methodisch als auch didaktisch
die Weichen so gestellt, dass die gesamte weitere curriculare Anstrengung da-
rin besteht, diesen initialen Fehler zu revidieren®. Der ,initiale Fehler‘ besteht
darin, dass sich diese Abwandlungen oftmals durch eine Form- statt durch
eine Funktionsbezogenheit auszeichnen: Faustregeln oder Merkséitze, die den
Kindern das Verschriften von Wortern erleichtern sollen, richten sich wie im
oben aufgefiihrten Beispiel oft etwa danach, ob eine bestimmte Wortform mit
einem Artikel kombinierbar ist, woraus dann eine Grossschreibung abgeleitet

5 Diese Merkséitze werden hier als transitorische Norm bezeichnet, wobei Feilke (2014b) nicht
unterstellt werden soll, dass er mit seiner Definition genau solche linguistischen Abwandlun-
gen meint.
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wird. Die Funktion des Substantivs im Satz hingegen ist nicht Teil des sprachli-
chen Wissens, das die Faustregel iibermitteln soll. Darin liegt denn mitunter
auch der Grund fiir ihren beschrankten Giiltigkeitsbereich (vgl. dazu die Daten-
auswertungen in Kap. 11.2.4.1).

3.2.3.3 Grammatikunterricht versus Sprachbetrachtung

An der Schnittstelle zwischen der Kenntnis iiber sprachliche Normen und der
Fahigkeit zum kompetenten Sprachhandeln stehen die Sprachbetrachtung und
die Sprachreflexion. Allerdings besteht Unklarheit dariiber, wie genau meta-
sprachliche Kompetenzen das Sprachhandeln beeinflussen. Wie gestaltet sich
das Verhdltnis zwischen der Fahigkeit, eine Sprache zu sprechen oder zu
schreiben, und der Fahigkeit, iiber eine Sprache zu sprechen und diese zu re-
flektieren? Der Blick auf diese so relevante Frage wurde im deutschsprachigen
Raum lange durch eine sprachdidaktische Grundsatzdiskussion ohne empiri-
sche Grundlage verstellt und ldsst sich fiir Jahrzehnte im Wesentlichen auf die
Opposition Grammatik oder Sprachreflexion im Unterricht? reduzieren. Kaum
Beachtung fand neben dieser Debatte die empirische Kldarung, ob und wie sich
Grammatik- und Normunterricht oder Sprachreflexion iiberhaupt auf die
Sprachkompetenz auswirken, oder — in Bezug auf die Schriftsprachkompeten-
zen — ,how writing might be improved by the teaching of grammar“ (Myhill
2005: 84, Hervorhebung hinzugefiigt). ,Intuitiv wiirden wir davon sprechen,
dass fiir [das Sprachhandeln] irgendeine Art von ,Wissen‘ erforderlich ist; z. B.
ein Wissen iiber Wortarten, ein Wissen dariiber, wann ein Sprecher Befehle
geben darf, ein Wissen iiber die Geschichte der Grofischreibung im Deutschen
etc.“ (Bredel 2007: 94; vgl. fiir das Wissen iiber Wortarten bei Kindern Funke
2005). Welcher Art dieses Wissen ist und wie genau es eine kompetente
Sprachbeherrschung hervorbringt, ist indes keineswegs beantwortet worden,
obwohl die Klarung gerade dieser Frage aus didaktischer Sicht besonders rele-
vant ware.

Sprachbetrachtung als Teil des Deutschunterrichts war bis in die 1970er
Jahre gleichbedeutend mit Grammatikunterricht, genauer Wort- und Satzlehre
(Bredel 2007: 14). Als Gaiser 1950 einen Aufsatz mit dem Titel Wieviel Gramma-
tik braucht der Mensch? verdffentlichte und damit Kritik iibte an der damals
giangigen Praxis der Grammatikvermittlung, traf seine Frage ein beginnendes
Umdenken in der spdteren Nachkriegszeit. Wie es in der Geschichte der Didak-
tik an unterschiedlichen Phanomenen zu beobachten ist, schlug das Pendel
nicht nur um, sondern in die entgegengesetzte Richtung aus, so dass am Ende
der in Gang gekommenen Diskussion ,hdufig ein Verzicht auf den Grammatik-
unterricht, manchmal auf Sprachbetrachtung iiberhaupt stand* (Bredel 2007:
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14)® Zwei piadagogisch-didaktische Neuerungen sind mit dafiir verantwortlich,
dass Jahrzehnte spiter, Ende des 20. Jahrhunderts, in der Mittel- und Oberstufe
Grammatikkenntnisse in Fremd- und Muttersprache nicht wie vorher vorausge-
setzt werden konnten: Der Lateinunterricht war teilweise abgeschafft oder ein-
geschrankt worden und der Versuch, Grammatikunterricht durch die Einfiih-
rung von im Rahmen der generativen Grammatik aktuell gewordenen
Erwerbstheorien neu zu etablieren, fehlgeschlagen (Frentz & Lehmann 2002:
11). Wenn die Marginalisierung des Lateinunterrichts eine Starkung der Lingu-
istik im muttersprachlichen Unterricht begiinstigt hdtte, dann wurde diese
durch die misslungene Einfiihrung der generativen Grammatik verhindert. Als
Reaktion darauf ndamlich kam es vielmehr zu einer Verlagerung weg von der
linguistischen Betrachtung hin zur Reflexion iiber Kommunikation und Kom-
munikationsbedingungen (Frentz & Lehmann 2002: 11). Diese Starkung der
Rolle der Pragmatik in der schulischen Sprachreflexion an sich war mit Sicher-
heit angezeigt und entsprechende Thematisierungen sind aus der heutigen
Sprachdidaktik nicht mehr wegzudenken. Kritisiert wird indes, dass es statt zu
einer Ergdnzung zu einer Ersetzung des einen durch das andere kam. Als Er-
gebnis davon konstatieren Frentz und Lehmann in ihrem Diskussionspapier
zuhanden des Staatssekretdrs des Thiiringer Kultusministeriums 2002:

Die Sprachreflexion als systembezogenes Handlungsfeld verlor ihre (grammatik-)-
theoretische Orientierung. Erkenntnisse {iber sprachliche (insbesondere grammatische)
Phanomene und ihre Beziehungen wurden situativ, erfahrungsbezogen, kontextabhéngig
und damit mehr oder weniger sporadisch und unsystematisch vermittelt. [...] Das ,System*
blieb auf der Strecke und die ,Integration‘ funktionierte nicht im gewiinschten Mafle, da
die Integrationsbasis fehlte: Lernende kénnen eben nur das integrieren, was sie sich zu-
vor — z.T. auch systematisch und in gezielter Lernarbeit — angeeignet haben. (Frentz &
Lehmann 2002: 12)

Kritisiert wird damit, dass sich die schulische Sprachreflexion nicht mehr ge-
nug an sprachlichen Phanomenen orientierte. Die Wirkung der Reflexion auf
das sprachliche Handeln und die sprachliche Kompetenz bleibt aus, wenn kein
deutlicher Bezug zu konkreten sprachlichen Aspekten Teil von ihr ist (vgl. dazu
auch Myhill 2005, 2016).

Sprachreflexion als herausfordernde kognitive Tatigkeit geht {iber regel-
haftes Lernen hinaus. Sie bedarf aber eines Bezugssystems, das — soziogene-

6 Darauf weisen auch Boettcher & Sitta (1978) im Vorwort ihrer Publikation mit dem bezeich-
nenden Titel Der andere Grammatikunterricht hin und nehmen den Konflikt als Ausgangspunkt
fiir eine differenzierte Diskussion von Mdglichkeiten und Methoden der Sprachreflexion im
Unterricht.
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tisch so gewachsen - Regelhaftigkeit und Normen beinhaltet. Als besonders
wichtig dabei erachten Frentz & Lehmann (2002: 10) die Verbindung zwischen
Form und Funktion sprachlicher Einheiten. Was oben (vgl. Kap. 3.2.3.2) in Be-
zug auf Abwandlungen linguistischer Normen hervorgehoben wurde, betonen
auch sie: Das Sprechen iiber sprachliche Regularitdten sollte sich auf die Form
und die Funktion sprachlicher Mittel beziehen:

Jede Sicht auf das Sprachsystem, die sich auf dessen Strukturen beschrankt und von de-
ren Funktionen absieht, ist dem Gegenstand unangemessen. Aber auch das Umgekehrte
gilt: Jedes Reden iiber Funktionen und Wirkungen von Texten, das von den Strukturen
und Ausdrucksmitteln absieht, mit denen solche Funktionen erfiillt und solche Wirkun-
gen erzielt werden, ist unprofessionelles Geschwitz. (Frentz & Lehmann 2002: 10)

Myhill (2005: 84) stellt auch fiir den angelsdchsischen Raum fest, dass sich
wahrend Jahrzehnten zwei entgegengesetzte Positionen zur Frage, ob Gramma-
tik zu unterrichten sei oder nicht, gegeniiberstanden. Kaum Gegenstand empi-
rischer Untersuchungen war hingegen lange, wie Grammatikunterricht sich po-
sitiv auf die Schreibkompetenz auswirken konnte (vgl. hierzu aber Myhill,
Jones & Watson 2013; Myhill et al. 2012; Myhill 2016; Myhill & Watson 2014).
Ganz grundsitzlich ist die Frage, ob die im schulischen Grammatikunterricht
gewonnenen Einsichten zu einem erleichterten Verstehen und dem kompeten-
teren Gebrauch von Sprache fiihrt, bislang ungeklart (Riegler 2006: 11). Peyer
et al. (1996: 42) fithren das u.a. auf das Verhiltnis zwischen Linguistik und
Sprachdidaktik und die ,\Verstindigungsprobleme [...] zwischen beiden Wel-
ten“ zuriick, die den Blick auf die schulische Praxis als gemeinsames For-
schungsfeld verstellten.

Die Aufbruchsstimmung im Bereich Grammatikunterricht und Sprachreflexion,
die in den Siebzigerjahren des 20. Jahrhunderts verschiedene alternative, prag-
malinguistisch oder kommunikationstheoretisch orientierte Konzeptionen von
Sprachreflexion hervorbrachte, hat sich gelegt (Riegler 2006: 14). Die aus ihr
hervorgegangenen didaktischen Ansdtze und Modellierungen von Lernprozes-
sen sind hingegen nach wie vor und immer wieder Gegenstand von Grundsatz-
diskussionen, wie es das Beispiel des Spracherfahrungsansatzes illustrierte.
Wiahrend die Wirkungen didaktischer Konzepte, wie sie beispielsweise von
Briigelmann vorgeschlagen werden, weitgehend unbekannt bleiben, zeigen
Graham et al. (2012) in ihrer Metaanalyse von vier Studien, dass Forderansitze,
die auf einem isolierten Grammatikunterricht aufbauen, im Hinblick auf die
Forderung von Schreibkompetenzen eine negative Wirkung haben. Zu ver-
gleichbaren Befunden kommen weitere Studien fiir Kinder und Jugendliche
zwischen 5 und 16 Jahren (vgl. etwa Graham & Perin 2007b, Graham & Perin
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2007a fiir die Klassenstufen 4-12 sowie Andrews et al. 2006, Schneider et al.
2013: 41). Hillocks (1984) vermutet aufgrund seiner Metastudie nicht nur einen
fehlenden positiven Effekt eines traditionellen Grammatikunterrichts, sondern
sogar eine verzdogernde Wirkung auf die Schreibentwicklung der Kinder, insbe-
sondere dann, wenn die Steuerung des Schreibens stark iiber das Markieren
von Fehlern vorgenommen wird (Schneider et al. 2013: 41). Eine longitudinale
Studie, die sich der Rolle des Grammatikunterrichts fiir deutschsprachige
schriftliche Produktionen von frankophonen Kindern in Genfer Schulen wid-
met, zeigt, dass sich im Erwerb der Verbalflexion, der Satzmodelle und des
Kasussystems feste Phasenabfolgen nachzeichnen lassen, die sich mit der
schulischen Grammatikprogression nicht decken (Diehl et al. 2000: 373). Das
wirft die Frage auf, welche Aspekte sprachlichen Lernens {iberhaupt didaktisch
beinflussbar sind und welche viel eher auf eigenaktiven Aneignungsprozessen
beruhen und damit stdarker von Faktoren wie der globalen Sprachkompetenz
abhdngen. Diese Frage steht denn auch im Zentrum der vorliegenden Studie.

Die oben aufgefiihrten Forschungsergebnisse zeigen, dass noch nicht geklart
ist, wie traditioneller Grammatikunterricht zu gestalten ist, um einen Effekt auf
den Erwerb und den Ausbau von sprachpraktischen Fahigkeiten zu begiinsti-
gen. Eine radikale Konsequenz ldge in der Abkehr vom expliziten Grammatik-
unterricht aufgrund der Uberzeugung, dass eine Vermittlung zwischen explizi-
tem Regelerwerb und explizitem metasprachlichem Wissen auf der einen Seite
und eigenaktivem Erwerbsprozess sowie praktischem Sprachgebrauch auf der
anderen Seite nicht moglich sei. Die Gegenposition geht vor dem Hintergrund
von Umstrukturierungsprozessen zwischen verschiedenen Graden von sprach-
licher Bewusstheit aus und nimmt an, dass vorgangig explizites Wissen den
impliziten Lernprozess stiitzt, beschleunigt oder vertieft (Diehl et al. 2000:
373). Zwischen Sprachwissen und Sprachhandeln wird aus dieser Perspektive
also durchaus ein Zusammenhang angenommen. Er ist aber differenzierter zu
modellieren, theoretisch zu begriinden und empirisch zu iiberpriifen (vgl. zu
diesem Gegenstand Kap. 5). Die Forschungen im anglophonen Raum sind in
diesem Bereich dem deutschsprachigen Raum voraus. Im englischsprachigen
Raum wurden bereits umfassende Forschungen und Interventionsstudien un-
ternommen, die explizit die Frage untersuchen, wie und welche Art von Gram-
matikunterricht das Schreiben begiinstigt. Sie zeigen einerseits, dass gramma-
tisches Wissen die Schreibkompetenz durchaus beeinflusst, und zwar als Mittel
fiir den metasprachlichen Austausch iiber das Schreiben: Die Reflexion und
die metasprachliche Verstandigung iiber Wirkungen einer bestimmten sprach-
lichen Struktur wirken sich positiv aus. Andererseits weisen die Studien
(vgl. etwa Myhill & Watson 2014) empirisch nach, welche Bedeutung der Lehr-
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person zukommt: Deren sprachliches Wissen und ihre Kompetenz, Texte einer
linguistischen Analyse zu unterziehen, waren entscheidend fiir den Erfolg der
sogenannten Writing Conversations (Myhill 2005; Myhill et al. 2012; im Uber-
blick Myhill 2016). Writing Conversations werden von Myhill (2016) (vgl. auch
Fayol 2012: 27-28) dafiir eingesetzt, mit Kindern iiber das Schreiben zu spre-
chen.” Dieser metalinguistic talk ermoglicht es, Reflexionen der Kinder {iber ihr
Vorgehen beim Schreiben nachzuvollziehen und die Rolle sprachlichen Wis-
sens und sprachlicher Normbeziige zu rekonstruieren. So wird auch in der vor-
liegenden Studie verfahren, indem den Kindern anschliessend an das Text-
schreiben der Schreibprozess vorgespielt wird. Er dient damit als Input fiir
metasprachliche Kommentare (vgl. zum genauen Ablauf Kap. 9.1.6).

Studien, die Sprachproduktionsprozesse als Ausgangspunkt fiir den meta-
sprachlichen Austausch nutzen, werden der Forderung Ehlichs (2016) gerecht,
grammatische Modellierungen und Kategorien als Verstandigungsressource zu
nutzen:

Grammatik als Verstdndigungsressource kann dann sinnvoll didaktisch genutzt werden,
wenn sie zugleich in ihren Leistungen und Grenzen als Verstehensressource sichtbar und
fiir die Lernenden (wie fiir die Lehrenden) durchschaubar und nutzbar gemacht wird.
Dafiir hilft grammatische Reflexion, das heift, ein Sich-Einlassen auf die Geschichtlich-
keit der Systeme und Systematisierungen, die wir als unhinterfragte, stillschweigende Vo-
raussetzungen im Sprechen iiber Sprache im Gebrauch haben. (Ehlich 2016: 30)

Sprachliche Regularitdten und sprachliche Normen werden so als Verstandi-
gungsressource zum Mittel des metasprachlichen Austauschs. Wie sich dieser
metasprachliche Austausch gestalten kann und wie Kinder diese Verstdndi-
gungsressource nutzen, wird in Kapitel 11.2 empirisch untersucht. Ein didakti-
sches Beispiel, das eine sprachliche Form zum Anlass fiir metasprachliche Re-
flexion wahlt, stellt Peyer (2006) vor: Sie geht von Metaphern als Auslésern
von Sprachreflexion aus. Interessant ist dabei, dass sie speziell Metaphern aus-
wahlt, die aus einem wissenschaftlichen Kontext stammen und den Schreib-
vorgang anhand von Bildern visualisieren: Zum einen ist das das Orchester-
Modell® des Schreibprozesses, zum anderen der Vergleich des Schreibens mit

7 Vgl. zu einem #dhnlichen Konzept, zu Schreibkonferenzen, Nitz (2010); Aeppli (2011); Neck-
nig (2012); Lehnen (2000); Karagiannakis (2009); Camps, Milian & Ribas (2000); Fitzgerald &
Stamm (1990).

8 Das Orchester-Modell von Baer et al. (1995: 181) soll illustrieren, dass ein sinnvolles Zusam-
menspiel der Komponenten der Schreibhandlung untereinander und mit der Exekutive im
Dienst der Bewaltigung einer Textproduktionsaufgabe steht. Die Musiker miissen sich dabei in
das Orchester einfiigen und gegeniiber dem Dirigenten ihre Selbststdndigkeit einschranken,
bleiben aber eigenstandig darin, ihr eigenes Instrument zu spielen und die anderen Musiker
zu beachten.
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dem Fahrradfahren.® Peyer (2006: 32) schligt vor, die Frage, ,welche Konse-
quenzen sich aus diesen Konzepten fiir den Umgang mit Schreibprozessen in
der Schule ergeben®, auch fiir ,,die Reflexion iiber sprachliches Handeln“ zu
nutzen, und fithrt damit vor, wie theoretische Modellierungen des Schreibvor-
gangs selbst als Verstandigungsressource eingesetzt werden kénnen.

Hinzuweisen ist in Bezug auf die Grundsatzfrage, welchen Zweck Grammatik-
unterricht im schulischen Rahmen hat, auf folgenden Aspekt: Ein Pladoyer fiir
systematischen Grammatikunterricht in der Schule muss seine Begriindung
nicht zwingend in der dadurch angestrebten Forderung von kompetentem
Sprachhandeln finden. So pladiert Menzel (2008) in seinem zusammen mit Ei-
senberg entwickelten Konzept der Grammatik-Werkstatt fiir den Eigenwert des
Grammatikunterrichts, der ebenso selbstverstindlich zu vertreten sei wie Bio-
logie- oder Physikunterricht. Grammatik solle vermittelt werden als das, was
es tatsdchlich sei, als System von Kategorien. Thre Vermittlung solle das vor-
rangige Ziel, den Einblick in den Bau der Sprache zu erméglichen, entspre-
chend vertreten. Menzel weist damit die grundsatzliche Legitimationsfrage des
Grammatikunterrichts zuriick (Riegler 2006: 15) und spricht ihm einen Eigen-
wert als Teil eines sprachlichen Allgemeinwissens zu. Dieser Eigenwert sprach-
systematischen Wissens trotz emotional negativer Haltung gegeniiber der Ver-
mittlung von Grammatik wird nicht nur in der Wissenschaft, sondern auch im
Laiendiskurs vertreten. Den empirischen Nachweis dafiir liefern Ivo & Neuland
(1991): Sie haben bei ca. 100 Erwachsenen Probanden aus Deutschland Art,
Umfang und Verteilung grammatischen Wissens sowie subjektive Einstellun-
gen zu Grammatik und Grammatikunterricht erhoben und eben diesen Gegen-
satz aufgezeigt, dass die Probanden dem Grammatikunterricht einen Eigenwert
zuschreiben, auch wenn sie ihn selber nicht unbedingt als positive Erfahrung
bezeichnen. Sprachkompetenzen und im Speziellen etwa grammatische und
orthographische Fertigkeiten und Wissensvoraussetzungen werden gesell-
schaftlich als Teil eines Allgemeinwissens akzeptiert und sogar gefordert.

Zusammenfassend heben die Ausfiihrungen in diesem Kapitel die zentrale
Rolle der sozialen Dimension fiir die Modellierung von sprachlichen Normen,
fiir den Umgang mit ihnen im Unterricht und fiir ihre Aushandlung im Laien-
diskurs hervor. Gleichzeitig sollen sie markieren, dass in Bezug auf die Thema-
tik der Sprachnormen die soziale und die individuelle Dimension der
(Schrift-)Sprachaneignung zusammentreffen: Gerade Konzepte namlich, die

9 Die Metapher Schreiben als Fahrradfahren wird von Antos (1996) eingesetzt, um das Wissen,
das dem Schreibprozess zugrunde liegt, als prozedurales Wissen auszuweisen.
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Sprachreflexion ausgehend vom Kenntnis- und Erfahrungsstand jedes einzel-
nen Kindes initiieren und Einsichten in sprachliche Strukturen und Regeln da-
rauf aufbauend zu vermitteln versuchen, erschliessen die soziale Dimension
der Sprache und des Schreibens ausgehend von der individuellen. Das Mittel
dafiir stellt die metasprachliche Reflexion dar. In Bezug auf die didaktische
Nutzung dieser metasprachlichen Verstandigung zeigt sich die Herausforde-
rung fiir die Didaktik nicht darin, iiberhaupt Sprachreflexion zu betreiben, son-
dern sie auf spezifische Kategorien und Begrifflichkeiten zu beziehen. Dadurch
kann ihr die Uberwindung des ,Entweder-Oder* zwischen Grammatikunterricht
und Sprachreflexion gelingen, das den wissenschaftlichen Diskurs im deutsch-
sprachigen und auch im anglophonen Raum der vergangenen Jahrzehnte stark
pragte (Myhill 2005: 84). Das eigenaktiv aufgebaute Wissen der Kinder als Aus-
gangspunkt der Sprachreflexion zu wahlen, erscheint dabei inshesondere im
Anschluss an das selbstgesteuerte Lernen folgerichtig. Das widerspricht aller-
dings nicht der Intention, den sprachlichen Wissensbestand der Kinder in die
Richtung erwachsenensprachlich etablierter Wissenskategorien zu lenken und
ihn zunehmend darauf abzustimmen. Normen erlangen ihre Berechtigung und
ihren Sinn ndamlich dadurch, dass sie kein Zufallsprodukt darstellen, sondern
sich aus der Sprachverwendung herausgebildet haben. Sie sind damit Ergeb-
nisse sprachlichen Handelns, was wiederum heisst, dass sie fiir dieses sprach-
liche Handeln hilfreich oder sogar notwendig sind. Ihr Explizit-Machen durch
eine Sprachreflexion, die kodifizierte Normen oder sprachliche Regularitdten
als Verstandigungsressource nutzt, konnte gerade sprach- und schreibschwa-
che Kinder entlasten. Sprachroutinen und Sprachnormen iiber den Gebrauch
eigenaktiv zu erschliessen, setzt hohe Erwartungen an das lernende Individu-
um. Gerade sprachschwache Kinder diirften damit iiberfordert sein. Das Expli-
zieren von sprachlichem Handlungswissen konnte sie darin unterstiitzen,
sprachliche Regularitidten als solche zu erkennen und zu reflektieren, um diese
Wissen dann wiederum in der eigenen Schreibpraxis einsetzen zu lernen. Da-
fiir fehlt in der Forschung aktuell ein empirisch abgestiitztes Verstdndnis da-
fiir, wie sprachstarke und sprachschwache Kinder iiber Schreibhandlungen
und iiber sprachliche Normen reflektieren und in welchen Bezug sie sie zum
eigenen Schreiben setzen. Zur Klarung dieser Frage soll die vorliegende Studie
einen Beitrag leisten.

3.3 Individuelle Dimensionen der Schriftsprachaneignung

Sprachliche Normen sind zwar einerseits ein Ergebnis sozialer Sprachpraxis
und Teil eines sozialen Diskurses, sie miissen aber vom einzelnen Individuum
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angeeignet und damit in eine individuelle Dimension iiberfiihrt werden. Das
gilt fiir die Spracherfahrung des Individuums insgesamt, wie auch fiir jede ein-
zelne sprachliche Handlung in der Aktualgenese des Schreibens. Mit der indi-
viduellen Aneignung sprachlicher Normen eng verbunden ist die Frage, welche
Wissensvoraussetzungen die Schriftsprachaneignung begleiten. Thr wird im
Folgenden (Kap. 3.3.1) nachgegangen. Wissen meint dabei nicht ausschliess-
lich sprachliche Normen im engeren Sinn, sondern alle Arten von Kenntnissen,
die das Schreiben als kommunikative Praxis ermo6glichen. Nach der Diskussion
dieser Voraussetzungen wird auf Entwicklungsphasen im Schriftspracherwerb
(Kap. 3.3.2) und auf darin angeeignete Kompetenzen (Kap. 3.3.3) eingegangen.
Gerade weil sich die vorliegende Studie einem empirischen Zugang zum Ge-
genstand verpflichtet, ist es angezeigt, die Einschdtzung dieser Kompetenzen
durch die Kinder selbst und auch durch Lehrpersonen oder Wissenschaftler
wenn auch nicht ausfiihrlich zu diskutieren, so doch angemessen zu problema-
tisieren. Das geschieht einerseits, indem die Rolle der Selbsteinschdtzung der
Kinder in Bezug auf ihre schriftsprachlichen Fertigkeiten diskutiert wird
(Kap. 3.3.4). Andererseits wird dem Anspruch Rechnung getragen, indem er-
klart wird, wie Kompetenzen in der aktuellen Schreibforschung gemessen wer-
den und welche methodischen Probleme damit verbunden sind (Kap. 3.3.5)

3.3.1 Wissensvoraussetzungen

Das Schreiben stellt Herausforderungen an das Individuum, von der die miind-
liche face-to-face-Kommunikation nicht betroffen ist: Der textuelle Kontext
muss ohne Anwesenheit eines Dialogpartners und ohne einen gemeinsamen
physischen Raum, auf den deiktisch verwiesen werden konnte, geschaffen
werden. Die Kooperation, die im miindlichen Gesprach Verstandlichkeit und
Verstehen, Kohdrenz und Referenzialitit ermoglicht, wird im Schriftlichen
durch die Befolgung von sprachlichen Konventionen ersetzt. Was sich im
Gesprach automatisch ergibt, Interaktion und Kooperation zwischen verschie-
denen Gesprachspartnern, wird in einen abstrakten Raum verschoben und da-
rin kontrolliert und gesteuert. Entlastungsmoglichkeiten, die sich durch die
Prasenz eines oder mehrerer Kommunikationspartner ergeben, miissen substi-
tuiert werden. Damit wird die Fahigkeit, Erwartungen des Adressaten zu antizi-
pieren und abzusehen, eine Grundvoraussetzung fiir den autonomen Sprach-
produktionsprozess (Schmidlin 1999; vgl. hierzu auch die pseudolongitudinale
Studie von Augst & Faigel 1986). Es sei an dieser Stelle an Koch und Oesterrei-
cher erinnert, die diese Aspekte einer schriftlichen Kommunikationssituation
und ihre Entsprechung in sprachlichen Merkmalen anhand des Terminus der
konzeptionellen Schriftlichkeit fassen (vgl. dazu Kap. 3.2.2). Nach der Anfangs-
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phase des Schriftspracherwerbs und dem Erwerb der grundlegenden motori-
schen Fertigkeiten geht es fiir die Kinder zunehmend darum, Konventionen zu
erschliessen und Normen umzusetzen, die dann allméhlich in Routinen tiber-
setzt und als solche abrufbar und automatisiert werden. Wahrend die konzepti-
onell miindliche Sprache weitgehend automatisiert und ohne Steuerung oder
bewusste Eingriffe des Individuums angeeignet wird, zeichnet sich der Erwerb
der schriftlichen Varietdt weit mehr durch bewusstes Anwenden und Umsetzen
von gesellschaftlichen und sprachlichen Normen aus.

Der schriftliche Sprachproduktionsprozess setzt verschiedene Arten von
Wissen voraus und wirkt seinerseits auf diese zuriick. Im Zusammenhang mit
der sozialen Dimension des Schreibens wurden Normen als ein Bereich potenti-
ell relevanten Wissens diskutiert, das {iber den sozialen Austausch erworben
wird. Das gilt fiir die Miindlichkeit und auch fiir die Schriftlichkeit. Gerade
nach der Uberwindung der ersten Schriftaneignungsphase und bei der Hin-
wendung zum Schreiben als Textkompetenz erweitern sich die beteiligten Be-
reiche expliziten und impliziten Wissens. Textuelle Handlungskompetenz um-
fasst verschiedene Wissensformen, die im engeren Sinn sprachliche Normen
beinhalten, dariiber aber hinausgehen (Feilke 1993: 18, Schmidlin 1999: 31):

— soziales Wissen iiber normative Rahmenbedingungen der Kommunikation
und {iber Geltungsbereiche allgemeiner kommunikativer Werte wie Objek-
tivitat, Aufrichtigkeit und Verstandlichkeit;

— ein nicht primdr sprachliches, enzyklopadisches Weltwissen;

— ein sprachlich-mikrostrukturelles lexikalisches und syntaktisches Struktur-
wissen, entwickelt und ausdifferenziert aufgrund des;

— sprachlich makrostrukturellen, an Kommunikationszwecken und Text-
funktionen orientierten Wissens;

—  Wissen {iber Orthographie und Interpunktion sowie iiber Prozess und Sub-
prozess der Schreibhandlung, das hdufig routiniert und implizit ist.

Diese Wissensbereiche bilden einerseits eine Voraussetzung fiir kompetentes
schriftsprachliches Handeln und sind — im Sinne einer gebrauchsbasierten
Sprachkonzeption — andererseits ebenfalls Ergebnis davon. Die Schreibpraxis
und zunehmende Routine treibt etwa die Entwicklung von Planungsfahigkei-
ten voran, die sich von lokal begrenzten Planungsaktivitdaten zu starker textori-
entiertem globalem Planen ausdifferenzieren (Feilke 1993: 25, in Schmidlin
1999: 31). In gleicher Weise verdndern sich Uberarbeitungsstrategien und be-
treffen mit zunehmendem Erwerbsalter nicht mehr ausschliesslich lokal be-
grenzte Eingriffe auf der sprachlichen Oberflache, sondern die globale Text-
ebene.

Die verschiedenen Arten von Wissensbestdnden werden als verinnerlichtes
Wissen insbesondere in der psychologischen Forschung als innere Sprache be-
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zeichnet. Als Merkmal dieser inneren Sprache wird etwa von Knobloch (2003)
hervorgehoben, dass sie sich zur geschriebenen in entgegengesetzte Richtung
entwickelt:

Was [...] Grad und Art der lexikalisch-syntaktischen Elaboration angeht, so entwickeln
sich geschriebene und innere Sprache zu entgegengesetzten Polen: die innere Sprache
hin zu Verdichtung, Verkiirzung, pradikativem Charakter und zum Loschen der themati-
schen (sich fiir den Sprecher von selbst verstehenden) Hintergriinde, die geschriebene
hin zur maximalen nominativen und syntaktischen Entfaltung, zur Dualitdt von Nomina-
tion und Pradikation, zur Explikation der Hintergriinde und Verstehensvoraussetzungen.
(Knobloch 2003: 985)

Die Verdichtung, von der hier die Rede ist, ist vergleichbar mit der Verinnerli-
chung von sprachlichem Wissen respektive mit dem Ubergehen expliziten Wis-
sens in implizites Wissen (vgl. hierzu die Ausfiihrungen zu Karmiloff-Smith in
Kap. 5.3.3). Das routinierte und verinnerlichte Wissen wird im metasprachli-
chen Reflektieren zum Gegenstand der Auseinandersetzung. Diese Reflexion
setzt Schriftlichkeit zwar nicht voraus, wird durch sie aber zuséatzlich stimuliert
(vgl. dazu Kap. 5.2). Uber die metasprachliche Verstindigung wird zudem der
Prozess der Verinnerlichung umgedreht: Aus implizitem wird explizites Wis-
sen. Darin liegt eine zentrale Spracherfahrung und Lernherausforderung fiir
Kinder im Rahmen der Schriftsprachaneignung, wie in Kapitel 5.3 eingehend
diskutiert und spater (vgl. Kap. 11.2) empirisch gezeigt wird.

3.3.2 Entwicklungsphasen der Schriftsprachaneignung

Die Bewertung und Diagnostik von Sprachleistungen kommen nicht ohne Nor-
malitdtserwartung aus, zu der ein Verstidndnis von ,normalen‘ Phasen gehort,
in denen bestimmte sprachliche Merkmale in der Regel angeeignet werden.
Eine individuell moglichst prazise Bestimmung der Aneignungsbereiche, fiir
die ein Zuriickbleiben hinter der Normalitdtserwartung festgestellt oder vermu-
tet wird (Ehlich, Bredel & Reich 2008c: 9-11), bildet ebenfalls die Vorausset-
zung fiir den gezielten Einsatz von Fordermassnahmen. Weil die miindliche
kindliche Sprachaneignung scheinbar ganz selbstverstdndlich verldauft, besteht
ein gesellschaftlich weitgehend verallgemeinerter Grundkonsens in Bezug auf
das, was im Spracherwerb als normal gilt. Diese Normalitdtserwartung findet
sich im wissenschaftlichen Diskurs wie im allgemeinen Bewusstsein, ist aber
nicht unproblematisch: Ein zentrales Problem machen Ehlich, Bredel & Reich
(2008c: 10) in der Fixierung bestimmter Erwerbsetappen auf ganz enge Zeitab-
schnitte aus. Wenngleich gewisse Meilensteine im Spracherwerb scheinbar
eine Erwerbsphase definieren, zeige die Aneignungsdynamik doch eine erheb-
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liche interindividuelle Variation. Stufenmodelle, die den Spracherwerb unter
Annahme einer sogenannten normalen Entwicklung abbilden, sind darum ein
beliebter Gegenstand fiir Kritik, wobei, wie Feilke (2002: 7) zu Recht préazisiert,
die Kritik nicht selten den Kern der Entwicklungsidee verfehlt: Die Modelle
bilden die sukzessive Ausdifferenzierung von Fahigkeiten und ihrer funktiona-
len Integration bezogen auf Handlungsziele ab, und zwar in einer Reihenfolge,
die nicht als beliebig aufgefasst wird. ,,Mit der Grundidee bestens vertraglich,
ja aus ihr erklarbar sind Diskontinuitdten ebenso wie das Nebeneinander ver-
schiedener Entwicklungsstadien® (Feilke 2002: 8). Dass sich Phasen und Ein-
zelfahigkeiten iiberlappen, dass sie auf einen Teil der Kinder nicht passen, wi-
derspricht der Abbildung einer bestimmten Stufenfolge fiir die reguldre
Sprachentwicklung also nicht. Wichtig allerdings ist die Klarung, auf welcher
Grundlage diese Stufenmodelle modelliert werden, wie nachfolgend exempla-
risch gezeigt wird (vgl. Kap. 3.3.2.1).

Aus der Entwicklungspsychologie stammen zwei Entwicklungsmodelle, auf die
in der Spracherwerbsforschung hdufig referiert wird: Die Entwicklungskonzep-
tion von Piaget nimmt eine Entwicklung an, die von individuell-egozentrischen
zu dezentrierten Orientierungen verldauft, wahrend die Theorie von Vygotskij
davon ausgeht, dass eine Individuierung des Handelns und der kognitiven Ent-
wicklung erst die Folge einer Ausdifferenzierung aus sozialen Mustern ist
(Feilke 2002: 2). Zur Diskussion steht, wo und wer der Motor der Sprachent-
wicklung ist, ob diese in erster Linie eine eigenaktive Entwicklung darstellt
oder ,von aussen‘ gesteuert wird. Die Didaktik begegnet entwicklungspsycholo-
gischen Argumenten mit Vorbehalt. Den Grund dafiir bildet die berechtigte
Angst vor einer Uberbetonung vermeintlich selbststeuernder, allgemeiner Ent-
wicklungsfaktoren. Zu relativieren ist aus didaktischer Perspektive zudem die
Altersvariable: Zum einen sind vermutete Altersschwellen durch didaktische
Arrangements verschiebbar, zum anderen ist nicht das biologische Alter, son-
dern das Lernalter ausschlaggebend (Feilke 2002: 2, Ehlich, Bredel & Reich
2008c: 26). Sprachliche Aneignungsprozesse geschehen korrelativ synchron,
das heisst, dass verschiedene Teilkompetenzen teilweise nacheinander, gleich-
zeitig aber miteinander synchronisiert erworben werden. Fiir die einzelnen
Qualifikationen sind dabei charakteristische Phasen und Uberginge zu be-
obachten:

Von besonderer Bedeutung ist dabei ohne Zweifel der Ubergang von einem bereits erreich-
ten Niveau zur nachsten Phase. Hier entwickelt das Kind eine besondere Aufmerksamkeit
fiir das, woriiber es noch nicht verfiigt: Der nachste Aneignungsschritt erzeugt also eine
besondere Sensibilitdt beim Kind. Vorgaben, die ihm zum rechten Zeitpunkt gemacht
werden, konnen hier besonders wahrgenommen, aufgenommen und umgesetzt werden.
(Ehlich, Bredel & Reich 2008c: 17-18)
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Ehlich, Bredel & Reich (2008c) weisen damit auf eine Frage hin, die gerade in
der Schreibforschung weitgehend ungeklart ist, die Frage namlich, wie die Kinder
von einer Entwicklungsstufe zur anderen gelangen. Aus der psychologischen For-
schung ist dafiir besonders das Konzept von Vygotskij aufschlussreich. Vygotskij
fithrt den Begriff der Zone der ndichsten Entwicklung (Vygotskij & Cole 1978,
vgl. auch Smagorinsky 2011) ein, um die Beziehung zwischen Entwicklungs-
prozess und Lernfidhigkeit zu erklaren. Als echte Entwicklung bezeichnet er das
Niveau der geistigen Entwicklung, das sich durch die Leistungen charakteri-
siert, die ein Individuum in autonomer Weise und ohne Hilfe anderer Personen
oder externer Vermittler zu erbringen vermag. Das Niveau der ndchsten Ent-
wicklung meint demgegeniiber das, was eine Person mit Hilfe anderer oder
durch Vermittlung zu tun in der Lage ist. Die Distanz zwischen der echten und
der nachsten Entwicklung wird als Zone der ndichsten Entwicklung bezeichnet
(Corso 2001: 40, Vygotskij & Cole 1978). Diese Zone der niachsten Entwicklung
verdiene fiir die Férderung des Kindes bei der Sprachaneignung besondere Be-
achtung, so Ehlich, Bredel & Reich (2008c: 18). Zentral sei sie darum, weil
erfolgreiches Lernen jenes Lernen darstelle, das der Entwicklung vorangeht.
Lernen und Entwicklung seien also zwei verschiedene Bereiche, ,,indessen re-
sultiert organisiertes Lernen in mentaler Entwicklung und setzt verschiedene
Entwicklungsprozesse in Bewegung, die auf andere Weise unmdoglich gesche-
hen wiirden“ (Corso 2001: 41).

Die Frage, in welche Entwicklungsphasen sich die Schriftsprachaneignung
gliedert, ist erst unzureichend geklart. Vor allem fehlt es an einer Gesamt-
modellierung, die fiir die drei zentralen Aspekte der Schriftsprachentwicklung
gleichermassen eine Erklarung anbietet: fiir die einzelnen Stufen, die sich in
Bezug auf die Herausbildung sprachlicher Strukturen nachzeichnen lassen, fiir
die Zuordnung dieser Stufen zu einem jeweiligen Lernalter sowie fiir die Frage,
welche Aneignungsdynamik das Voranschreiten von einer Entwicklungsphase
zur nachsten gepragt ist. Die folgenden Ausfiihrungen widmen sich diesen drei
Aspekten.

3.3.2.1 Stufenmodelle

Im Gegensatz zu einzelnen sprachlichen Teilbereichen wie der Orthographie
lasst sich Schriftsprachkompetenz weit weniger standardisiert messen, da sie
zu wesentlichen Teilen auf der Umsetzung von Konventionen basiert und sich
immer auch durch stilistische und dadurch subjektiv unterschiedlich qualifi-
zierte Eigenheiten auszeichnet. Die Modellierung einer ,normalen‘ Entwicklung
ist durch diesen Aspekt zusatzlich erschwert, fiir die Bewertung und Diagnos-
tik aber notwendig. Sie orientiert sich, umgesetzt in Stufenmodellen, an
bestimmten Kriterien, die sich inhaltlich und sprachlich manifestieren und em-
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pirisch fiir verschiedene Altersgruppen und Entwicklungszeitfenster herausge-
stellt werden konnten. Bereiter (1980) beschreibt die Schreibentwicklung in
einem differenzierten und inshesondere im deutschsprachigen Raum breit rezi-
pierten Ansatz (vgl. etwa in Becker-Mrotzek & Bottcher 2006 oder in Feilke
2006), der sich an die Stadientheorie Piagets anlehnt. Er geht von fiinf Stufen
der Schreibentwicklung aus: Auf das assoziative Schreiben (der Schreibende
schreibt, solange ihm etwas einfillt) folgt das performative Schreiben (es ist
eine Orientierung an schulischen Konventionen erkennbar), das kommunikati-
ve Schreiben (die Orientierung an einem potentiellen Leser wird deutlich), das
integrierende (unified) Schreiben (der Schreibende beurteilt sein Produkt als
Leser) und schliesslich als hochste Stufe das epistemische Schreiben (Schreiben
wird zur Wissensaneignung eingesetzt). Im Zentrum der Reflexion stehen da-
bei auf der ersten und letzten Stufe der Prozess, auf der zweiten und vierten
das Produkt und auf der dritten der Leserbezug. Bereiter geht iiber Piaget inso-
fern hinaus, als dass er die Stufen nicht als lineare Abfolge, sondern als Orga-
nisationsformen versteht, die in die jeweils komplexere Organisationsform die
vorangehenden integriert. Die Teilfdhigkeiten einer vorausgehenden Stufe
miissen internalisiert werden, damit eine hohere Stufe erreicht werden kann.
Was das Modell offen 14sst, ist die Frage, unter welchen Bedingungen Kinder
von einem Stadium zum néchsten gelangen (Fix 2008a: 51-53).

Augst et al. (2007) legen ihrer Longitudinalstudie zum textsorteniibergreifen-
den Schreiberwerb ebenfalls ein Stufenmodell zugrunde, das anhand inhaltli-
cher und sprachlicher Merkmale vier Entwicklungsstufen festlegt, die eine sich
gegenseitig vorbereitende Folge darstellen und sich damit durch einen integra-
tiven Charakter auszeichnen. Die Entwicklung schreitet fort von der subjektiven
Auswahl und der assoziativen Reihung zur subjektiven Auswahl und konnexiven
Komplexbildung, iiber die objektive Auswahl und analytische Reihung zur objek-
tiven Auswahl und synthetischen Integration. Sie ist inhaltlich und anhand
sprachlicher Merkmale zu spezifizieren und dabei textsortenabhédngig. Das Stu-
fenmodell von Augst et al. (2007) wird fiir das argumentative Schreiben in Ta-
belle 3.2 zusammengefasst.

Die Aneignung der Argumentationskompetenz wurde fiir die Schriftlichkeit
in unterschiedlichen Studien untersucht (vgl. etwa Augst & Faigel 1986; Augst
et al. 2007; Schneuwly, Rosat & Dolz 1989; Jechle 1992; Langlotz 2014) und ist
auch Gegenstand der Miindlichkeitsforschung (vgl. fiir ein aktuelles For-
schungsprojekt zur Aneignung von miindlichen Argumentationskompetenzen
Luginbiihl & Eriksson; Hauser & Luginbiihl 2015). Die Befdhigung, Argumente
zu formulieren, gegeneinander abzuwédgen und eine eigene Meinung damit zu
stiitzen, gilt als zentrales Aneignungsziel im Unterricht von der Grundschule
bis in die Tertidrstufe.
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Tab. 3.2: Stufenmodell zur Aneignung des argumentativen Schreibens nach Augst et al. 2007.

1. Stufe: Subjektive Auswahl und assoziative Reihung

Die erste Stufe umfasst Texte, die vom Schreiber subjektiv als relevant empfundene Aspekte
assoziativ aneinanderreihen. Diese Aspekte sind nicht Teil eines Argumentationsvorgangs,
sondern einer mehr oder weniger emotional geprdgten Stellungnahme zum Gegenstand. Die
Texte stellen eine Art Kundgabe dar, innerhalb derer die Schreiber und Schreiberinnen recht
unreflektiert assoziieren und auf dem Ich-Erleben basiert ihre Meinung dussern. Es finden
sich allenfalls Vorldufer von typischen Elementen eines argumentativen Textes in der Form
von schwach ausgeprdgten Begriindungen von aufgestellten Behauptungen. Typische
formale Elemente sind die Konjunktionen und, weil und aber, wobei aber nicht zwingend
die Nennung einer Einschrankung oder eines Gegensatzes einleitet. Haufig findet sich

die Konstruktion Ich finde, dass ... Augst et al. (2007, S. 202) sprechen von einer Art
latentem Argumentieren, das — ohne es wirklich deutlich zu machen - auf die Meinung

des Adressaten (oder auf die Aufgabenstellung) Bezug nimmt.

2. Stufe: Subjektive Auswahl und konnexive Komplexbildung

Die argumentative Struktur ist gegeniiber den Texten der 1. Stufe insofern differenzierter, als
die Schreiber auf sachorientierte Begriindungen zuriickgreifen und nicht mehr ausgepragt
emotional Bezug nehmen zum Gegenstand. Es wird vermehrt eine Position bezogen, auf die
dann eine Begriindung folgt. Die Einzelargumente sind aber weiterhin assoziativ angeordnet
und in eine Richtung orientiert (entweder werden fast ausschliesslich Pro- oder fast aus-
schliesslich Kontra-Argumente angefiihrt). Formal kommen im Unterschied zu Stufe 1
vermehrt argumentationsaddaquate Strukturelemente vor. Dabei handelt es sich in erster
Linie um eine Untermauerung der eigenen Meinung mit mehreren begriindeten Zusdtzen
(Ich finde, dass ... weil ... und weil ...) sowie der Aufzahlung von Problemaspekten, ausge-
driickt in der Konstruktion und wenn ... Eine Argument-Entwicklung entlang der aufgefiihrten
Elemente findet hingegen nicht statt. Stattdessen sei hdufig zu beobachten, ,,dass sich der
Schreiber selbst mit den angestrebten Textfiguren {iberfordert und dementsprechend ver-
ungliickte Konstruktionen produziert (Augst et al. 2007, S. 202).

3. Stufe: Objektive Auswahl und analytische Reihung

Hier ist der Ubergang vom subjektiven Begriinden hin zum objektiven Argumentieren festzu-
stellen. Deutlich erkennbar ist in diesen Texten das Anfiihren von Pro- und Kontra-Argumen-
ten, auch wenn die Anordnung verwirrend sein kann. Als deutlichen Qualitdtsgewinn sehen
Augst et al. (2007, S. 203) das Anfiihren von Bedingungen fiir eine Entscheidung. Es wird ab-
gewogen und eingeschatzt und damit eine klar erkennbare Kompromisssuche versprachlicht.

4. Stufe: Objektive Auswahl und synthetische Integration

Die Texte der Stufe 4 enthalten einen deutlich erkennbaren und logisch nachvollziehbaren
Argumentationsgang, der zu einem bestimmten Ergebnis oder zu einer bestimmten Schluss-
folgerung fiihrt. Das klare Begriinden und der Positionsbezug stellen einen iiberzeugenden
vertexteten Gedankengang dar. Auf der formalen Ebene ist eine deutlich ausgepragte
Argumentationsstruktur feststellbar: Die Texte weisen einen bewusst gewdhlten Aufbau mit
Einleitung, Diskussionsteil und Abschluss auf. Vor allem der letzte Teil, die Conclusio, ist ein
zentrales Kriterium, da das Angeben eines Fazits als ,,Phanomen der angestrebten Schriftlich-
keit“ (Augst et al. 2007: 203) zu werten ist.
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Feilke (1995), der seinerseits verschiedene Stadien des Schriftspracherwerbs
aufzeigt,'© spricht in Bezug auf das dritte Stadium von Augst et al. (2007: 203)
vom ,Text als Gestalt“, was das Kriterium der textuellen Gliederung betont:
Die kompositionelle Verwertung der Argumente fiir die Pro- und die Kontrasei-
te steht unter dem Bemiihen, den Text als Ganzes zu strukturieren. Gleichzeitig
wird verdeutlicht, was im Schriftlichen zum Ersatz fiir das kooperative Produ-
zieren von Sprechhandlungen wird: Die Aufmerksamkeit richtet sich nicht auf
die avisierte Horerwirkung, sondern auf die Textgestalt (was eine Antizipation
des Lesers nicht ausschliesst):

Was dem Sprechhandelnden der Gesprachspartner, ist dem Schreibenden der (anvisierte
und bereits) produzierte Text. Strukturell dhnlich dem Interaktionspartner, faktisch aber
deutlich unterschieden wirkt der Text zuriick auf den Schreibenden — wenn man so will
gleichsam eines feedbacks. In dieser Konfrontation sowohl mit dem sprachlich Entdufler-
ten als auch mit dem mental Geplanten also mit den physischen resp. psychischen Objek-
tivationen des Textes liegt das Spezifikum des Erwerbsszenarios, wie es fiir Schreibent-
wicklungsvorgéinge als typisch anzusehen ist. (Augst et al. 2007: 21, Kursivmarkierungen
im Original)

Kinder miissen im Zuge der Schriftsprachaneignung also lernen, in eine Art
Dialog mit ihren eigenen Texten zu treten. Das heisst, dass sie diesen auf seine
Wirkung hin iiberpriifen miissen, und zwar indem sie einen Leser imaginieren.
Diese Perspektiveniibernahme sollte dazu fiihren, dass Liicken im Text vermie-
den werden und dieser fiir sich selbst die Verstindigung zwischen Schreiber
und Leser gewihrleistet. Aus diesem Grund kommt dem Ubergang von der
assoziativen Reihung zur Arbeit am Text eine besonders zentrale Rolle zu. Text-
arbeit setzt voraus, dass ein Spezifikum der konzeptionell schriftlichen Varietat
erkannt und im eigenen Schreiben umgesetzt wird. Der Text wird neben seiner
kommunikativen Funktion zu einer Grosse, die bestimmten gestalterischen, in-
haltlichen und sprachlichen Anspriichen gerecht werden soll und dadurch Ge-
genstand metasprachlicher und reflexiver Zuwendung wird.

Die Erarbeitung von Stufenmodellen der beschriebenen Art hat in der Schreib-
forschung viel zur Kenntnis davon beigetragen, worin sich Kindertexte sprach-
strukturell unterscheiden kdonnen und woran der Grad ihrer Komplexitat fest-
zumachen ist. Da wie im gezeigten Beispiel von Augst et al. (2007) aus den

10 Differenzen finden sich insbesondere in der Abgrenzung eines vierten Stadiums, das den
Text als ,Kontextualisierung* eines Dialogs versteht. Augst et al. (2007: 204) entgegnen hier
kritisch, dass sich dieses Merkmal nicht als abgrenzbares Entwicklungsstadium modellieren
lasse, sondern ein den ganzen Entwicklungsprozess begleitendes Phanomen bezeichne.
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Kindertexten verschiedener Klassenstufen gemeinsame sprachliche Merkmale
herausgearbeitet werden, erhellt das Vorgehen, in welchen Altersgruppen wel-
che sprachlichen Prozeduren besonders frequent verwendet werden. Aller-
dings wére es hochst problematisch, die so konzipierten Modelle dafiir zu ver-
wenden, schreibschwéchere Kinder von schreibstarkeren zu unterscheiden.
Husfeldt & Lindauer (2009: 146) weisen zu Recht darauf hin, dass jede Erhe-
bung einer bestimmten sprachlichen Kompetenz empirisch immer ein Kontinu-
um an Leistungswerten ergibt. Die Aufsplittung in Kompetenzstufen sei hinge-
gen immer ein normativer Akt und deshalb nicht aus dem Kontinuum selbst
heraus zu begriinden (Husfeldt & Lindauer 2009: 146). Das ist der Fall, wenn
Stufenmodelle wie Augst et al. (2007) sie prdsentieren, als Grundlage dafiir
angenommen werden, zwischen besseren und schlechteren Schreibern zu un-
terscheiden. Hier besteht ein grosses Desiderat in der Schreibforschung, spezi-
ell im deutschsprachigen Raum: Die Forschung konzentriert sich wesentlich
darauf, Texte verschiedener Altersgruppen auf sprachliche Merkmale hin zu
beschreiben (zu dieser Einschitzung kommt auch Langlotz 2014: 142), greift
aber selten auf Aspekte, Kompetenzen oder Testverfahren ausserhalb des Text-
korpus zuriick. Das fiihrt mitunter zu einer Verabsolutierung der Altersdimen-
sion in der Schreibforschung: Das Lernalter wird zum Motor des Lernzuwach-
ses erklart, obwohl empirisch nicht hinreichend bewiesen ist, in welchem
Verhdltnis es zu anderen Faktoren steht. Auch wenn das Lernalter zweifellos
eine Rolle spielt fiir den Kompetenzausbau, ware wichtig zu klaren, welche
anderen Aspekte diesen u.U. ebenso oder sogar stirker beeinflussen. Dieser
blinde Fleck in der Schreibforschung erstaunt insbesondere darum, weil diese
Fragen gerade aus didaktischer Perspektive besonders interessieren. Ihre Kla-
rung wiirde wesentlich dazu beitragen, die didaktische Beeinflussbarkeit von
Erwerbsprozessen genauer abschidtzen zu konnen. Das didaktische Eingreifen
oder Bereitstellen von Anreizen, die zu einem Lernzuwachs fiihren sollen,
konnte zielgerichteter erfolgen, wenn geklart wadre, welche Bereiche der
Schreibkompetenz {iberhaupt von aussen beeinflussbar sind, wo hingegen sich
ein solches Einwirken nicht lohnt, da der entsprechende Bereich von einem
eigenaktiven Ausbau sprachlicher Fahigkeiten und sprachlichen Wissens ge-
pragt ist.

3.3.2.2 Ausbauphasen

Ein Phasenmodell, das den Erwerb der Schriftsprache spezifischen Zeitfenstern
und Altersspannen zuordnet, stammt von Becker-Mrotzek (2011). Er unterschei-
det zwischen drei Phasen der Schriftsprachaneignung in der Ontogenese: die
Ausbauphase I (subjektive Orientierung; ca. 7-10 Jahre), die Ausbauphase II
(sachlich-kommunikative Orientierung; ca. 10/12 bis 14/16 Jahre) und die Aus-
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bauphase III (literale Orientierung; ca. ab Adoleszenz). Die Charakterisierung
der Ausbauphasen bezieht sich dabei insbesondere auf die schreibprozessuale
und schriftlich-kommunikative Kompetenz der Kinder. Das Handlungswissen
wird also in das Entwicklungsmodell integriert. Die in der vorliegenden Studie
untersuchten Kinder befinden sich im Ubergang zur Ausbauphase II. In dieser
Phase ,,sind [die Schreiber und Schreiberinnen] nicht langer auf ihr subjektives
Erfahrungswissen angewiesen, sondern kénnen nun ihr Wissen gezielt unter
verschiedenen Gesichtspunkten fiir den Text umstrukturieren“ (Becker-Mrotzek
2011: 49). Es dominiert nicht mehr die subjektive Perspektive, sondern die Logik
der Sache selbst. Ab ca. dem 12./13. Lebensjahr sind Schreiber in der Lage,
Textsorten (etwa Erzdhlung, Beschreibung, Instruktion oder literarische Gattun-
gen) gezielt einzusetzen. Diese ermd6glichen Routinebildung und entlasten den
Schreibprozess im Bereich der Makroplanung (Becker-Mrotzek 2011: 49-50).

Die Modellierung der Ausbauphasen ist riickgebunden an empirisch erfasste
Etappen der Schreibontogenese. In Bezug auf die Ausbauphasen und auf Ent-
wicklungsphasen in der Schriftsprachaneignung generell ist nicht von einer
kontinuierlich verlaufenden Entwicklung auszugehen. Studien zum Orthogra-
phieerwerb und zum Erwerb miindlicher und schriftlicher diskursiver Fahig-
keiten bei deutschsprachigen Primarschulkindern (vgl. etwa Schmidlin 1999)
zeigen, dass sich fiir die Mehrheit der sprachlichen Gréssen, die als Gradmes-
ser der konzeptionellen Schriftlichkeit gelten kénnen, ein Entwicklungssprung
zwischen sieben und neun Jahren nachweisen lasst. Alle Studien, die sich mit
der Ontogenese der schriftsprachlichen Kompetenz beschéftigen, kénnen ei-
nen zunehmend héheren Grad an syntaktischer Komplexitat, Abstraktion und
Strukturiertheit sowie an textueller und pragmatischer Angemessenheit (Stei-
nig et al. 2009: 14) sowie den Riickgang von Merkmalen gesprochener Stan-
dardsprache (Augst & Faigel 1986) aufzeigen. Bis zum 7. Schuljahr, also bis
ca. ins Alter von 12 Jahren, ist das Lexikon sowohl konjunktionaler als auch
adverbialer Verkniipfungsmoglichkeiten weitgehend ausdifferenziert. Die lexi-
kalische Ausdifferenzierung der Verkniipfungsrelationen ,,scheint damit weni-
ger eine Folge entwicklungspsychologischer, altersabhédngiger Determinanten
zu sein, wie sie vor allem vor dem 13. Lebensjahr eine Rolle spielen, als viel-
mehr die Folge des langsamen Hineinwachsens in die Schriftkultur” (Augst &
Faigel 1986: 103). Schreiben ist — so die Folgerung — einerseits eine Fahigkeit,
die einem altersabhédngigen Erwerbsprozess folgt, andererseits die Aneignung
einer spezifischen sozialen und kulturellen Praxis. Insofern ist mit grossen in-
terindividuellen Unterschieden und mit einer breiten Streuung der Kompeten-
zen innerhalb einer Altersstufe zu rechnen. Augst & Faigel (1986: 164) zeigen
in Bezug auf die Entwicklung der Textstruktur, dass ,,die Spanne zwischen den
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Altersstufen in Bezug auf die Qualitadt der sprachlichen Selbstversorgtheit of-
fenbar im 7. [Schuljahr] am grossten ist. Dies zeigt, da3 hier noch vieles in
Bewegung ist und vielfdltige Entwicklungspotentiale aktiviert werden kon-
nen“. Auch Ott (2000: 123) hebt die Sekundarschulphase als Schulabschnitt
heraus, in dem sich entscheide, ,,0b Schiiler sich zu kompetenten Schreibern
entwickeln, die Schreiben als auch eine fiir sie relevante und bedeutsame
sprachliche Ausdrucksmdglichkeit ansehen, oder ob sie gegeniiber dieser
Handlungsmoglichkeit entwicklungshemmende Einstellungen aufbauen®. Sie
legt eine der seltenen Longitudinalstudien vor, die allerdings auf einzelnen
Fallanalysen und daher auf der Entwicklung sehr weniger Kinder beruht, was
keine Verallgemeinerung ihrer Resultate ermoglicht.

3.3.2.3 Aneignungsdynamik

Stufenmodelle gehen wie auch Vygotskijs Konzept davon aus, dass einzelne
Qualifikationen Stufen erreichen (k6nnen), in denen sie vom Kind optimal
beherrscht werden. Ist diese Stufe erreicht, stehen die entsprechenden Qualifi-
kationen — pathologische Abbauprozesse sind davon ausgenommen — dauerhaft
zur Verfiigung (Ehlich 2007: 12). Das heisst nicht, dass die Sprachaneignung
kontinuierlich verldauft. Sie gestaltet sich teilweise viel eher diskontinuierlich:
Ehlich (2007: 25) weist zu Recht darauf hin, dass das Entdecken neuer Regulari-
tdten und auch das Erschliessen, wie diese Regeln mit Ausnahmen zusam-
menspielen, zu Umbauprozessen individuell ausgebildeter Lernervarietdten
fithren. Diese Umbauprozesse, so Ehlich (2007: 25), erschienen an der sprachli-
chen Oberflache teilweise als eine Art Riickschritt. Darauf erwachse die
Notwendigkeit, bei den Kindern zwischen resultativen und aneignungsstrategi-
schen Ressourcen zu unterscheiden. Vor diesem Hintergrund ist der Sprach-
stand eines Kindes zu einem bestimmten Zeitpunkt als eine Lernervarietdt zu
beschreiben, die

einerseits aus zum Erhebungszeitpunkt sicheren, festen (korrekten oder nicht korrekten)
Strukturen, andererseits aus spezifischen (korrekten/nicht korrekten) Strategien zur Ge-
winnung neuen Wissens [besteht]. Strukturen und Strategien (interaktive, kognitive und
native) beziehen sich auf verschiedene sprachliche Teilqualifikationen. Diese sind nicht
unabhéngig voneinander; sie werden aneinander entwickelt und kénnen zu den unter-
schiedlichen Zeitpunkten Gegenstand von Umbauprozessen werden (U-Kurven-Effekt!?).
(Ehlich 2007: 25)

11 Zum Hintergrund der U-Kurven-Dynamik, wie sie von Karmiloff-Smith (cop. 1992: 19) be-
schrieben wird, vgl. Kap. 5.3.3.
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Die Beobachtungen, die Aufschluss iiber die sprachlichen Fahigkeiten eines
Kindes geben, konnen also die fehlende, die fehlerhafte und die korrekte Reali-
sierung eines Phinomens sein (Ehlich, Bredel & Reich 2008c: 30). Defizite in
der Sprachverwendung sind nicht zwingend auf ein Unvermdégen zuriickzufiih-
ren; moglicherweise befindet sich die entsprechende sprachliche Struktur oder
der entsprechende sprachliche Aspekt in einem Prozess der Umstrukturierung
und ist daher fehleranfallig. Unsicherheiten, Zégern oder Fehler — und auch
Revisionen und Uberarbeitungen — im kindlichen Schreiben sind u. U. Hinwei-
se auf aneignungsstrategische Ressourcen und auf Umstrukturierungsprozesse
in einem bestimmten sprachlichen Bereich. Die Erkenntnis, dass erworbene
Konstruktionen zu Gunsten ihrer Festigung zuerst wieder fehleranfallig werden,
bildet die Basis fiir ein differenzierteres Verstandnis von Sprachaneignungspro-
zessen. Es ermdglicht ein fehlerdifferenziertes Bestimmen von Entwicklungsstan-
den und erklart ,Briiche‘ im Erwerb unterschiedlicher Strukturen. Die Entwick-
lungsdimension erklart moglicherweise ebenso Umstrukturierungen auf der
Ebene des Sprachwissens: Das Explizit-Machen von implizitem Wissen und die
Konzentration auf vorher automatisierte Prozesse kann dazu fithren, dass Feh-
ler entstehen, wo vorher angemessen verschriftet wurde. Beispiele, die illust-
rieren, dass dieser Umstand fiir alle Sprachproduktionsprozesse gilt, finden
sich in der Miindlichkeit: Wenn die Aufmerksamkeit bewusst umgelenkt wird
auf einen spezifischen Aspekt des Sprechens, wird der Sprechfluss, der in der
Regel automatisch und implizit vonstattengeht, voriibergehend unterbrochen
oder verlangsamt. Auf Umstrukturierungsprozesse sprachlichen Wissens wird
in Kapitel 5.3.3 ausfiihrlich eingegangen. Vorerst soll geklart werden, welche
sprachlichen Teilkompetenzen sich die Kinder im Lauf der Ontogenese aneig-
nen. Die Schriftsprachkompetenz wird dabei bewusst in Verbindung gesetzt
mit anderen sprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten, da es ein erklartes Ziel
der vorliegenden Studie ist, sie in ihrer Abhdngigkeit von der globalen Sprach-
kompetenz zu diskutieren.

3.3.3 Basisqualifikationen der (Schrift-)Sprachaneignung

Die Erforschung des kindlichen Spracherwerbs hat eine Vielzahl an Studien
hervorgebracht, wobei nicht alle zeitlichen Abschnitte der Ontogenese und
nicht alle am Spracherwerb beteiligten Qualifikationen gleichermassen Gegen-
stand des Interesses waren. Im Rahmen einer in Deutschland im Auftrag des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) verfassten Expertise
unter dem Titel Altersspezifische Sprachaneignung — ein Referenzrahmen
(PROSA) werden bestehende Forschungen aufgearbeitet und bestehende Desi-
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derata identifiziert. Es wird eine Briicke geschlagen zur Sprachdiagnostik und
dabei deutlich aufgezeigt, dass bestehende Mittel zur Sprachstandsmessung
haufig unzureichend theoretisch fundiert und methodisch veraltet sind (Eh-
lich, Bredel & Reich 2008a, 2008b).

Um ein Bezugsraster zu entwerfen, das ,,mit einer je individuellen Sprei-
zung die Orientierungsmarken zu setzen gestattet, von denen aus die individu-
ellen Entwicklungsspielraume und die Erstreckungen von Aneignungsphasen
bestimmt werden kénnen® (Ehlich 2007: 12), unterscheidet Ehlich sieben Basis-
qualifikationen. Sie sind in Tabelle 3.3 zusammengefasst und umfassen unter-
schiedliche Aspekte miindlicher und schriftlicher Sprachkompetenz. Beginn
und kontinuierliche Ausbildung der einzelnen Basisqualifikationen geschehen
in charakteristischen Entwicklungszeitfenstern, wobei sich diese inshesondere
fiir die zuerst genannten Basisqualifikationen in bislang noch undurchsichti-
ger Weise iiberlagern. Auszugehen ist von Transfers, iiber deren Strukturen
derzeit kaum Klarheit besteht (Ehlich 2007: 12-13). Der Zweck der analytischen
Trennung des sprachlichen Handelns in unterschiedliche Basisqualifikationen
ist es, Sprache umfassend als ein gesellschaftliches Handlungsmittel zu begrei-
fen und auch solche Teilbereiche sichtbar zu machen, die fiir die Forschung
bisher von vergleichsweise geringem Interesse waren (Ehlich, Bredel & Reich
2008c: 19). Ehlich (2007: 32) macht im Besonderen auf eine anhaltend starke
Fokussierung der Forschung auf das als Schulgrammatik bekannte Sprachmo-
dell aufmerksam.

Obwohl sich Forschungen zum Schriftlichkeitserwerb lange Zeit fast aus-
schliesslich auf die Syntax geschriebener Texte beschrankte (vgl. dazu Feilke
1994-1996: 1178, sowie Ehlich 2009: 22, vgl. dazu auch Kap. 4.1), sind die syn-
taktische Strukturierung komplexer Satzgefiige und speziell die Rolle der Syn-
tax im Textaufbau bisher noch nicht umfassend untersucht. Bei den zahlrei-
chen Studien zur morphologisch-syntaktischen Basisqualifikation liegt der
Schwerpunkt auf dem Erwerb der Flexionen, auf der Verbstellung im Satz, auf
dem nominalen und Nominal-Kongruenzsystem und der Satzeinleitung. Die
Untersuchungen beziehen sich insbesondere auf den frithen Erwerb bis zum
vierten Lebensjahr, dariiber hinaus gehen einzelne Studien zur Aneignung von
Passivkonstruktionen (Ehlich 2009: 21). Eine starke Fokussierung der Sprach-
aneignungsforschung auf frithere Erwerbsphasen ist insgesamt festzustellen
und betrifft auch die Schriftsprachaneignungsforschung: Auch in Bezug auf
die literale Basisqualifikation nimmt die Beforschungsdichte ab, je &dlter die
untersuchten Kinder sind. Die Mehrheit der Forschungen betrifft zudem den
gesteuerten Orthographieerwerb und kaum die Aneignung von Textkompetenz
als Ganzes (vgl. Ehlich 2009: 22). Anzumerken ist hierbei allerdings, dass gera-
de in diesem Bereich in den letzten Jahren umfassende sprachwissenschaftli-
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Tab. 3.3: Ubersicht iiber die Basisqualifikationen nach Ehlich (2007: 12).

A

rezeptive und produktive
phonische Qualifikation

Lautdiskrimination und -produktion, Erfassung und
zielsprachliche Produktion von suprasegmentalen-
prosodischen Strukturen, sonstige paralinguistische
Diskriminierung und Produktion

pragmatische Qualifikation |

aus dem Einsatz von Sprache bei anderen deren
Handlungsziele erkennen und darauf angemessen
eingehen sowie Sprache angemessen zum Erreichen
der eigenen Handlungsziele einsetzen

semantische Qualifikation

Zuordnung sprachlicher Ausdriicke zu Wirklichkeits-
elementen und zu Vorstellungselementen sowie zu deren
Kombinatorik rezeptiv und produktiv herstellen

morphologisch-syntaktische
Qualifikation

zunehmende Befdhigung, komplexe sprachliche Formen,
Form- und Wortkombinationen sowie Kombinationen zu
Sdtzen und von Sétzen zu verstehen und herzustellen

diskursive Qualifikation

Strukturen der formalen sprachlichen Kooperation
erwerben; Befdhigung zum egozentrischen handlungs-
begleitenden Sprechen und zur sprachlichen Kooperation
im Zusammenhang mit aktionalem Handeln,

zur Narration, zum kommunikativen Aufbau von Spiel-
und Phantasiewelten

pragmatische Qualifikation Il

die Fahigkeit, die Einbettung von Handlungsbeziigen

in unterschiedlichen sozialen Wirklichkeitsbereichen

zu erkennen und die angemessenen Mittel zur
kommunikativen Einflussnahme auf diese Wirklichkeits-
bereiche zielfiihrend zu nutzen

literale Qualifikation

erkennen und produzieren von Schriftzeichen,
Umsetzung miindlicher in schriftliche Sprachprodukte
und umgekehrt; Entwicklung von Graphie, Lesevermdgen,
Orthographie und schriftlicher Textualitat, Auf- und Aus-
bau von Sprachbewusstheit

che und vor allem auch sprachdidaktische Forschungen betrieben werden.'?
Diese stehen hingegen oftmals in keinem oder in einem losen Zusammenhang
mit Sprachaneignungsforschungen generell respektive werden selten auf die
Aneignung anderer sprachlicher Kompetenzen bezogen. Es stellt daher nach

12 Dazu gehort die Mehrzahl der Studien, die in der vorliegenden Arbeit zitiert werden, so
beispielsweise Augst & Faigel (1986); Augst et al. (2007); Feilke & Lehnen (2012); Feilke &
Schmidlin (2005); Bachmann & Feilke (2014).
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wie vor ein Desiderat der Schriftsprachaneignungsforschung dar, die Ubergén-
ge und Interaktionen zwischen verschiedenen Teilbereichen des Schriftsprach-
erwerbs zu untersuchen. Feilke (2002: 5) wies bereits zu Beginn der 2000er
Jahre auf diese Forschungsliicke hin und pléddierte dafiir, den ,,eingespielte[n]
Usus einer theoretisch getrennten Behandlung der Bereiche“ Feilke (2002: 5)
zu {iberwinden. Eine Abgrenzung der Schriftsprachaneignungsforschung von
der Spracherwerbsforschung ergibt sich namlich nicht aus inhaltlichen Griin-
den: Die Auflistung der Basisqualifikationen (vgl. Tab. 3.3) macht hinreichend
deutlich, dass sich diese aufeinander beziehen und gerade die literale Qualifi-
kation andere Teilbereiche integriert (vgl. dazu detaillierter auch Bredel 2008
sowie Bredel & Reich 2008). Am kompetenten Schreiben sind also verschiede
sprachliche Qualifikationen beteiligt; orthographische, lexikalische, morpholo-
gische, syntaktische, semantische und kontextuelle gleichermassen. Hinzu
kommen sozial gefestigte Konventionen und situative Anspriiche an Texte. Die-
se Bereiche miissen vom Schreiber fiir den kompetenten schriftlichen Umgang
zudem stiandig evaluiert und auf ihre korrekte und angemessene Umsetzung
tiberpriift werden (Baer et al. 1995; Antos 1996; Flower & Hayes 1981). Aus
diesem Grund ware es fiir die Forschung aufschlussreich, das Zusammenspiel
von Schriftsprachkompetenzen und anderen sprachlichen Fahigkeiten genauer
zu untersuchen.

Zusammen mit der Schriftsprachaneignung bildet sich bei Kindern nicht
nur Wissen iiber Sprache, sondern auch ein Wissen iiber ihre eigene sprachli-
che Kompetenz aus. Dazu trdgt die schulische Steuerung des Schreiberwerbs
bei, die dazu fiihrt, dass Kindertexte laufend korrigiert und beurteilt werden.
Die Selbsteinschatzungskompetenz von Kindern stand bislang nur vereinzelt
im Fokus von Studien zum Schriftspracherwerb. Selbstevaluationen (etwa zur
Einschitzung der Fehlersensibilitdt) wird nur beschriankt Beachtung ge-
schenkt, obwohl ihnen laut Ehlich (2007: 25) h6chste Relevanz fiir die férderdi-
agnostische Arbeit zukommt. Der Rolle der Selbsteinschdtzung fiir die Schrift-
sprachaneignung widmen sich die folgenden Ausfiihrungen.

3.3.4 Rolle der Selbsteinschdtzung

In der psychologisch ausgerichteten Schreibforschung geriet mit der Verlage-
rung weg von rein sprachlichen Phanomenen hin zu kognitiven und motivatio-
nalen Aspekten die Selbsteinschdtzung der eigenen Kompetenz in das Blick-
feld. In den 1960er Jahren erweiterten insbesondere Bandura und Walters die
theoretischen Diskussionen zur sozialen Bedingtheit von Lernerfolgen im All-
gemeinen (und nicht mit Fokus auf das Schreiben) um Aspekte, die Bandura
(1986) unter dem heute in der psychologischen Forschung und dariiber hinaus
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bekannten Terminus der Selbstwirksamkeit zusammenfasste. Sein Konzept des
menschlichen Verhaltens misst der Uberzeugung, die Menschen iiber ihre eige-
nen Fahigkeiten haben, eine zentrale Rolle fiir ihr Handeln bei (Pajares 2003:
139-140). Es wird terminologisch unterschieden zwischen Selbstkonzept und
Selbstwirksamkeitskonzept: Ersteres meint ein globaleres Konstrukt, das ver-
schiedene Selbstwahrnehmungen umfasst, darunter u.a. die Selbstwirksam-
keit, die die Einschatzung der eigenen Fahigkeiten meint, bestimmte Aufgaben
meistern zu konnen. Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen misst Bandura (1997)
weniger Vorhersagekraft zu als dem Selbstkonzept (Bandura 1997, Woolfolk &
Schonpflug 2008: 406). Forschungen konnten zeigen, dass das Verhalten von
Menschen besser durch ihre Uberzeugungen in Bezug auf ihre Fihigkeiten als
aufgrund der tatsdchlich beobachteten Kompetenzen vorausgesagt werden
kann. Die Uberzeugungen iiber die eigene Kompetenz und die Selbstwirksam-
keit bestimmen im Wesentlichen, was Individuen mit ihren skills und ihrem
Wissen tun. In Bezug auf die Schule und den Lernerfolg hat das weitreichende
Implikationen, die Pajares (2003: 140) wie folgt prézisiert: ,,This focus on stu-
dents’ self-beliefs as a principal component of academic motivation is groun-
ded on the assumption that the beliefs that students create, develop, and hold
to be true about themselves are vital forces in their success or failure in
school.” Das Selbstkonzept entwickelt sich auf der Grundlage verschiedener
Einfliisse, zu denen etwa Riickmeldungen zu vollzogenen Handlungen und der
Vergleich mit anderen Individuen gehoéren. Es wird so zu einem Angelpunkt
zwischen der sozialen und der individuellen Dimension von Lernprozessen.
Das gilt auch fiir den Schriftspracherwerb und das Schreiben. Bereits aus den
1980er Jahren sind Studien zu verzeichnen, die die Rolle affektiver Faktoren
auf die Schreibentwicklung fokussieren (z.B. Beach 1989 oder Faigley et al.
1985, vgl. auch Hellmich 2011). Heute zeigen Forschungen iibereinstimmend,
dass die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und das Selbstkonzept in Bezug
auf die personlichen Schreibkompetenzen mit den Leistungen zusammenhén-
gen (Pajares 2003: 145). Die Vermutung, die Bandura 1986 in die Diskussion
einbrachte, kann durch die Forschung damit als bestatigt gelten: Affektive Fak-
toren, wie sie im Selbst(wirksamkeits)konzept operationalisiert werden, spie-
len eine zentrale Rolle fiir die Entwicklung und den Ausbau von Schreibfihig-
keiten (Pajares 2003). Diese wiederum sind in besonderem Mass bedingt durch
soziale Faktoren, die die eigenen Uberzeugungen stirken respektive schwi-
chen (vgl. als Beispiel den Umgang mit Illetrismus bei erwachsenen Schreibern
und die Rolle affektiver und motivationaler Faktoren in Sommer, Sturm & Hilbe
2009: 14). Von Interesse ist das fiir Prozesse der Schriftsprach- und Textaneig-
nung aus mindestens zwei Griinden: Erstens gehoren zu den sozialen Fakto-
ren, die das Selbstkonzept starken respektive schwachen kénnen, im schuli-
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schen Setting Riickmeldungen von Lehrpersonen und Peers. Dieser Aspekt
steht nicht im Zentrum der vorliegenden Studie, da keine Daten zur Rolle der
Lehrperson, des Schreibunterrichts oder des Riickmeldeverhaltens von Lehr-
personen und allenfalls der Peer-Gruppe erhoben werden. Allerdings enthalten
die Gespriche, die mit den Kindern gefiihrt wurden, teilweise Ausserungen der
Kinder zur eigenen Kompetenz. Zudem macht zweitens der in der Forschung
untersuchte Zusammenhang zwischen dem emotionalen Faktor des Selbstkon-
zepts und der effektiv erreichten Leistung darauf aufmerksam, dass der Ein-
schitzung der eigenen Kompetenz als Einflussgrdsse auf den Verlauf von
Sprachaneignungsprozessen grundsatzlich Rechnung zu tragen ist.

3.3.5 Der umstrittene Kompetenzbegriff

In den vorangehenden Ausfiihrungen zu Entwicklungsphasen und Basisquali-
fikationen des Spracherwerbs wurden mit Bezug auf die Altersdimension der
Auf- und Ausbau verschiedener Fertigkeiten durch das Individuum geschil-
dert. Es ist angezeigt, den in diesem Zusammenhang unvermeidbaren Kompe-
tenzbegriff zu problematisieren. Das Problem mit der Unschérfe des Kompe-
tenzbegriffs liegt insbesondere darin begriindet, dass , Kompetenzen [...] nur
vermittelt zugénglich [sind], was immer auch zu einer Unschérfe unabhingig
vom verwendeten Messinstrument fiihrt* (Husfeldt & Lindauer 2009: 140). Der
Terminus wird in allen Disziplinen, die sich mit Lern- und Entwicklungsprozes-
sen befassen, und weit dariiber hinaus verwendet, was wesentlich zu seiner
Unscharfe beitrdgt. Er ist iiberall dort nicht zu umgehen, wo es um den Ausbau
bestimmter Fertigkeiten und insbesondere um den Vergleich verschiedener In-
dividuen oder Personengruppen hinsichtlich dieser Fertigkeiten geht. Eine
theoretische Auseinandersetzung mit Kompetenzkonzepten ist fiir die vorlie-
gende Studie nicht gewinnbringend (fiir eine Ubersicht iiber verschiedene Vari-
anten des Kompetenzbegriffs vgl. Hartig & Klieme 2006: 128). Auf zwei Aspekte
sei an dieser Stelle aber hingewiesen, um Missverstandnisse in Bezug auf die
bisherigen und die folgenden theoriegestiitzten Erlauterungen und die spate-
ren Datenanalysen zu vermeiden: In der vorliegenden Arbeit wird von einer
nicht-linearen Beziehung zwischen Kompetenz als Ressource und Kompetenz
als Ergebnis sprachlichen Handelns ausgegangen. Die an spéterer Stelle aus-
fiihrlich diskutierte und aktuell auch im Schriftspracherwerb breit rezipierte
dynamische Modellierung von Sprache (vgl. Kap. 6 zu gebrauchsbasierten An-
sdtzen) versteht Kompetenz nicht nur als Voraussetzung, sondern auch als Er-
gebnis aller Sprachhandlungen. Das entspricht nicht der Annahme eines linea-
ren Verhdltnisses zwischen sprachlichen Kompetenzen und sprachlichen
Leistungen, wie sie in der empirischen Bildungsforschung nach wie vor als
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aktuell gelten darf. Diese definiert Kompetenz etwa als ,kontextspezifische
kognitive Leistungsdisposition, die sich funktional auf bestimmte Klassen und
Situationen von Aufgaben beziehen“ (Hartig & Klieme 2006: 128, May &
Benndohr 2013a: 10). May & Benndhr (2013a: 10), die Entwickler des in der vor-
liegenden Studie eingesetzten Sprachstanderhebungsverfahren KEKS, grenzen
sich insofern davon ab, als sie Kernkompetenzen als relativ kontextunabhangi-
ge bereichsspezifische Grundfiahigkeiten modellieren, fiir deren Entfaltung sie
motivationale und affektive Voraussetzungen als notwendig erachten. Sie be-
griinden die relative Kontextunabhdngigkeit u. a. damit, dass der Kompetenz-
erwerb in der Schule, aber auch im schulischen Alltag erworben und geférdert
werden kann, und schliessen daraus, dass Erwerb und Uberpriifung von Kom-
petenzen damit zumindest teilweise unabhédngig von Curricula, Bildungsstan-
dards und einzelnen Lehrwerken sei (May & Bennohr 2013a: 11). Beiden Kon-
zepten liegt die Annahme zugrunde, dass Kompetenzen der Performanz
wesentlich vorausgehen und diese ermdoglichen.

Datenerhebungen in Forschungskontexten, die eine Kompetenz von Indivi-
duen in einem bestimmten Fertigkeitsbereich abbilden wollen, sind in aller
Regel eine Momentaufnahme: In den meisten Fillen werden die Daten fiir ei-
nen Messzeitpunkt einmal erhoben — entweder weil das Instrument eine wie-
derholte Messung nicht erlaubt, da die Probanden den Test nicht bereits ken-
nen diirfen, oder weil erhebungs- und zeitdkonomische Griinde ein anderes
Vorgehen nicht erlauben. Um die Schreibkompetenz eines Kindes zum Zeit-
punkt t1 abbilden zu kénnen, wiirden aber im besten Fall innert einer kurzen
Zeitspanne (t1 umfasste also nicht einen einzigen Moment, sondern eine kurze
Phase) mehrere Texte einer bestimmten Textsorte erhoben, aus denen sich
dann ein durchschnittlicher Kompetenzindikator ergeben wiirde (van den
Bergh et al. 2012). In dieser Hinsicht ist auch die vorliegende Studie kritisier-
bar, da die Kinder einen Text zu einem bestimmten Zeitpunkt verfasst haben
und auch in den sprachlichen Teilbereichen nur einmal getestet wurden. Aller-
dings liess sich dieses Problem nicht umgehen, da ein wiederholtes Erheben
von Kindertexten aus zeitlichen Griinden nicht méglich war und sich das wie-
derholte Erheben des Sprachstandes durch das gleiche Instrument verbietet.

Eine weitere methodische Herausforderung in Bezug auf die Kompetenz-
einschitzung der Kinder besteht darin, die Kindertexte nach inhaltlichen Ge-
sichtspunkten zu beurteilen. Eine Qualitdatsbewertung der Texte, die in vielen
Studien zur Schriftsprachaneignung auf Ratings beruht,'® bedarf verschiedener

13 Ein Ansatz, der ebenfalls auf der Einstufung anhand verschiedener Kriterien beruht, aber
nicht einen Gesamtpunktwert als Kompetenzindikator anstrebt, sind Profilanalysen zum
Zweck der Sprachstandsbestimmung, wie sie etwa von Clahsen (1986) vorgeschlagen wurde.



3.4 Zusammenfassung Kapitel 3 =—— 55

Bewertungen durch unterschiedliche Rater, um einem Konstrukt wie der Kom-
petenz ndher zu kommen (vgl. zu diesen Aspekten insbesondere den Artikel
von van den Bergh et al. 2012). Auch das ist oftmals kaum zu leisten und 16st
nicht das Hauptproblem des Textratings, die Subjektivitdt, die mit jeder Ein-
schitzung inhaltlicher Gesichtspunkte einhergeht (vgl. dazu etwa Wilmsmeier,
Brinkhaus & Hennecke 2016 und Egli Cuenat 2016: 63). Das Problem der In-
haltsbewertung stellt sich fiir die vorliegende Studie nicht, da die Texte nicht
inhaltlich analysiert werden.

Die methodischen Schwierigkeiten, die mit dem Kompetenzbegriff verbun-
den sind, sind damit anhand zentraler Aspekte angesprochen: Sie betreffen
zum einen die theoretische Modellierung von Kompetenz als Ressource und/
oder Ergebnis sprachlichen Handelns und zum anderen personen- und instru-
mentengebundene Einflussfaktoren von Erhebungssettings. Das Dilemma ist
methodisch nicht zu 16sen, vielmehr gilt es, die gewonnenen Resultate mit
Riicksicht darauf zu bewerten.

3.4 Zusammenfassung Kapitel 3

,,Die Sprache ist sehr sinnvoll [...]

wir [...] konnen einander sachen beibringen
und unser Wissen miteinander Teilen.“
Datenkorpus,u' Schiiler 6ml2

Als zentrale Erkenntnis haben die vorangehenden Ausfiihrungen herausge-
stellt, dass die Aneignung der Schriftsprache durch die Kinder keinen fiir sich
isolierten Erwerbsprozess darstellt, sondern an Kompetenzen aus der Miind-
lichkeit anschliesst. Die Fahigkeit eines Individuums, schriftlich zu kommuni-
zieren, setzt Entwicklungsprozesse auf der sozialen sowie auf der individuellen
Dimension voraus. Als verbindendes Element zwischen sozialer und individu-
eller Dimension der Schriftsprache wurden sprachliche Normen und Regulari-
tdten herausgearbeitet: Da Sprache zum Zweck des sozialen Austauschs ange-
eignet und eingesetzt wird, bilden sich ihre miindlichen wie schriftlichen
Erscheinungsformen durch diesen zweckbestimmten Gebrauch fortlaufend
aus. Darauf verweist auch die Beschreibung des Schiilers aus einer 6. Primar-
klasse (s.0.). Gerade Regularititen und Normen entstehen durch wiederholte

14 Der Ausschnitt stammt aus einem Schiilerfragebogen. Der Junge dusserte sich dazu, was
Sprache fiir ihn bedeute. Die offene Frage im Fragebogen wurde nicht fiir Auswertungen im
Rahmen der vorliegenden Studie erhoben.
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Verwendung bestimmter Sprachstrukturen als Ergebnis eines sozialen Diskur-
ses. Das gilt fiir die Schriftlichkeit ebenso wie fiir die Miindlichkeit.

Der Schriftspracherwerbsprozess insgesamt gestaltet sich nicht von Kind
zu Kind vollkommen anders, sondern verldauft in der Regel nach bestimmten
Phasen, die in der Forschung anhand unterschiedlicher Modelle abgebildet
und empirisch iiberpriift wurden. Es konnte im vorangehenden Kapitel gezeigt
werden, dass trotz unterschiedlicher Stufenmodelle, auf die sich Studien zur
Schriftsprachaneignung beziehen, in der Forschung wichtige Aspekte zur Ent-
wicklungsdynamik weitgehend ungeklart bleiben. Speziell hervorzuheben ist
dabei folgendes: Es ist wenig dariiber bekannt, welche sprachlichen Fahigkei-
ten von der Altersdimension abhingen und welche stirker mit anderen Fakto-
ren einhergehen. In der Schreibforschung etablierte sich iiber die vergangenen
Jahrzehnte die Tradition, sprachliche Merkmale und ihre Verdnderungen iiber
verschiedene Altersgruppen hinweg zu beschreiben. Auf diesem Vorgehen be-
ruhen auch Stufenmodelle, die zu verschiedenen Textsorten fiir unterschiedli-
che Altersspannen vorliegen. Diese sind leicht misszuverstehen als Nachweis
dafiir, dass das Lernalter der zentrale Motor des Kompetenzausbaus ist. Empi-
risch nachgewiesen wurde das aber bisher nicht. Das Fortfiihren dieser For-
schungstradition und die dadurch zunehmende Verabsolutierung der Altersdi-
mension in der Schreibforschung sind problematisch. Die Forschung bleibt
dadurch ndmlich erstens die Erklarung schuldig, in welchem Verhaltnis die
Altersdimension zu anderen Einflussfaktoren steht, und gibt zweitens ihre An-
schlussfahigkeit an andere Bereiche der Spracherwerbsforschung sowie der
Erforschung der kindlichen Entwicklung generell preis. Mit Bezug auf die Aus-
differenzierung verschiedener sogenannter Basisqualifikationen (Ehlich 2007),
die sich Kinder im Lauf der Ontogenese aneignen, wurde die Schriftsprach-
kompetenz namlich als Fahigkeit beschrieben, die auf der Integration unter-
schiedlicher anderer sprachlicher Kompetenzen beruht. Die Aufficherung der
verschiedenen Basisqualifikationen illustrierte dabei die Komplexitdt der
Schreibhandlung. Sie unterstreicht gleichzeitig aber auch die oben beschriebe-
ne Notwendigkeit, das Zusammenspiel dieser einzelnen Kompetenzbereiche
und ihre Abhdngigkeit voneinander genauer zu untersuchen. Das wiirde zu
einem umfassenderen Verstdndnis der Schreibkompetenz in ihrer Abhdngig-
keit von anderen sprachlichen Kompetenzen des Kindes fithren. Zudem fiihrt
die Konzentration auf Textkorpora unterschiedlicher Altersgruppen in der Ex-
Klusivitdt, wie sie die aktuelle Schriftsprachaneignungsforschung kennt, me-
thodisch in eine Sackgasse: Die Kindertexte, anhand derer sprachliche Merk-
male fiir verschiedene Altersgruppen untersucht werden, eignen sich nicht
dafiir, die interindividuelle Variation in der Schreibkompetenz oder die Abhan-
gigkeit der Schreibkompetenz von anderen (sprachlichen) Fahigkeiten zu be-



3.4 Zusammenfassung Kapitel 3 =—— 57

schreiben oder zu erkldren. Hierfiir braucht es alternative Verfahren. Aus die-
sem Grund wird in der vorliegenden Studie die globale Sprachkompetenz als
Merkmal fiir die Unterscheidung zwischen verschiedenen Kompetenzgruppen
gewahlt.

Fiir die vorliegende Studie sind soziale und individuelle Aspekte des Schrei-
bens sowie ihre gegenseitige Einwirkung als konzeptioneller Hintergrund aus
folgenden Griinden von besonderer Relevanz: In den Gesprachen mit den Kin-
dern, die einen Teil des Untersuchungskorpus ausmachen, dussern sich die
Kinder zu ihrem Schreibprozess und damit zu Normvorstellungen, die sie mit
beobachteten sprachlichen Strukturen in Verbindung bringen. Fiir deren Ein-
schitzung ist es wichtig, Sprachnormen als sozial gewachsene Gréssen zu ver-
stehen, die sich die Kinder im Gebrauch aneignen: Ihre schriftsprachliche Ler-
nervarietdt stellt nicht nur auf der Schreibprodukt- und Schreibprozessebene,
sondern auch im metasprachlichen Zugriff auf Sprachnormen eine Lernervarie-
tat dar, die sich durch eigenstdandige Konzeptionen auszeichnet. Die Erfassung
dieses eigenaktiv aufgebauten Sprachwissens kann nur gelingen, wenn kodifi-
zierte Normen und grammatische Termini nicht den Ausgangspunkt fiir die me-
tasprachliche Reflexion, sondern das Mittel dazu bilden und als sogenannte
Verstandigungsressource genutzt werden.

Ins Zentrum geriickt wurde durch die bisherigen Ausfiihrungen einerseits die
Dringlichkeit, Schriftsprachkompetenzen auf ihr Zusammenspiel mit anderen
sprachlichen Kompetenzen zu untersuchen. Andererseits wurde die metasprach-
liche Verstandigung iiber sprachliche Normen und iiber Schreibhandlungen als
Ressource dargestellt, die durch die Schriftsprachaneignung zusatzlich ausge-
baut wird. Das metasprachliche Reflektieren kennen die Kinder zwar auch aus
der Miindlichkeit, es wird durch den Kontakt mit der geschriebenen Sprache
aber zusétzlich stimuliert. Der Relevanz der Metasprache und der Frage, wo-
durch sich diese eigentlich genau auszeichnet, wird sich ausfiihrlich Kapitel 5
widmen. Vorerst wird an die bisherigen Ausfiihrungen angeschlossen, indem
die Schriftsprachkompetenz auf der Handlungsebene genauer betrachtet wird.
Dabei riickt das Schreiben als Prozess in den Fokus. Wichtig ist das besonders
darum, weil sich die Kinder nicht nur darin unterscheiden, wie ihre Texte aus-
sehen. Es ist vielmehr von interindividuellen Unterschieden auf der Schreib-
prozessebene auszugehen. Da sich die vorliegende Studie fiir die Schrift-
sprachkompetenz sprachschwacher Kinder im Vergleich mit sprachstarken
interessiert, soll die Schreibhandlungsebene ebenso beriicksichtigt werden wie
die Textprodukte und die metasprachlichen Ausserungen der Kinder. Die glo-
bale Sprachkompetenz namlich kdnnte sich gerade auch auf diese Ebenen aus-
wirken.
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In den Anfdngen der Schriftspracherwerbsforschung dominierten Analysen
von geschriebenen Texten als Datengrundlage. Es interessierte an ihnen die
Ausgestaltung sprachlicher, speziell syntaktischer, Strukturen. Die kommuni-
kativ-pragmatische Wende, wahrend der sich die Linguistik insgesamt zuneh-
mend weniger fiir Systemfragen und mehr fiir sprachpragmatische Aspekte in-
teressierte, erweiterte auch in der Schriftsprachaneignungsforschung die
Perspektive iiber das Textprodukt hinaus (Schilcher & Rincke 2015: 101). Kon-
kret richtete sich der Fokus fortan auf schreibprozessuale Aspekte, psycholin-
guistisch relevante Vorgange und individuelle Voraussetzungen fiir das Schrei-
ben. Der Paradigmenwechsel fiihrte zu neuen Erkenntnissen, zu neuen
Methoden und zu neuen Forschungsfragen in Bezug auf die Schriftsprachan-
eignung. Der folgende Uberblick zeichnet nach, wie diese prozessualen Aspek-
te des Schreibens in der theoretischen und in der empirischen Forschung mo-
delliert wurden, damit die fiir die empirische Studie ausgewahlten Variablen
darin verortet werden koénnen.

4.1 Von der Syntax zur Schreibhandlung

Bis in die 1970er Jahre hinein stand im Brennpunkt des wissenschaftlichen
Interesses an der Schriftsprachaneignung beinahe ausschliesslich die Syntax
geschriebener Texte. Thre Ausgestaltung wurde vornehmlich nach strukturalis-
tischer Manier untersucht und beschrieben. Mitte der 1970er Jahre kam es in
dieser Hinsicht zu einer Verschiebung der Forschungsfragen und Forschungs-
methoden und es etablierte sich infolgedessen ein kognitiv ausgerichteter
Forschungszweig in der Schriftspracherwerbsforschung (Nitz 2010: 9). Diese
Verlagerung wurde eingeleitet durch die Einsicht, ,,daf3 die Entfaltung des syn-
taktischen Schreibwissens nicht unabhdngig von pragmatischen Gesichts-
punkten und einer Theorie der Entwicklung von Textkompetenzen im Schrei-
ben“ (Feilke 1994-1996: 1179) zu modellieren ist. Damit kamen ganz andere,
neue Aspekte ins Spiel, die iiber die Textanalyse hinaus nach der pragmati-
schen Funktion des Schreibens sowie nach seiner Entwicklung in der Ontoge-
nese fragten. In der Folge widmeten sich psychologische Arbeiten in starkerem
Masse dem kognitiven und linguistische sowie padagogische primar dem kom-
munikativen Problemaspekt der Schreibtitigkeit. Gemeinsam war den Diszipli-
nen, die jeweils andere Akzente in der Erforschung der Schriftsprachkompe-
tenz und des Schriftspracherwerbs setzten, die Sicht auf das Schreiben als Akt
des Probleml6sens. Textstrukturen wurden neu als Probleml6sestrukturen ge-

3 Open Access. © 2018 Pascale Schaller, publiziert von De Gruyter. [(c<) IRAXCM| Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Attribution-NonCommercial-NoDerivatives 4.0 Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110555165-004
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lesen und untersucht, die sozial-kommunikative Praktiken und das Denken
ordnen (Feilke 1994-1996: 1179; vgl. auch Flower 1998; Flower & Hayes 2014).
Diese neuen Perspektiven auf die Schreibhandlung als sozial-kommunikative
Praxis sowie als kognitiv-psychologisches Problemldsen verdrdngten die Idee
der linearen Textproduktion zugunsten einer integrativen Modellierung und
der Mitberiicksichtigung von Prozessaspekten.

Die Chronologie der Forschungsschwerpunkte im Bereich der Schreib-
entwicklung ldsst sich riickblickend als Weg von einem zentral erscheinenden
linguistischen Kernbereich, der Syntax, zu einer Fokussierung auf ,,Randbedin-
gungen des Schreibens als einer problemlosenden kommunikativen Hand-
lung® (Feilke 1994-1996: 1179) beschreiben. Parallel dazu und als Folge der
inhaltlichen Neuausrichtung der Forschung entwickelten sich die Forschungs-
methoden weiter: Vorerst primar strukturell-deskriptiv orientierte Querschnitt-
studien und Longitudinalstudien wurden nach der kognitiven Wende Anfang
der 1980er Jahre abgel6st von prozessorientierten experimentellen Ansatzen.
Die Entwicklung von der Betrachtung eines Teilaspekts der Sprache hin zu ei-
ner Betrachtung, ,die die gesamte (soziale) Schreibsituation zu beriicksichti-
gen und methodisch zu kontrollieren versuchen® (Feilke 1994-1996: 1179),
wirkte sich wiederum auf den Begriff des Schreibens selbst aus. Laut Feilke
(1994-1996: 1179) ist es kein Zufall, dass zeitgleich Kritik gefiihrt wurde an
Piagets Theorie der kognitiven Entwicklung. Ihm wurde ndmlich vorgeworfen,
soziale und kontextuelle Aspekte fiir seine Theorie der kognitiven Entwicklung
nicht hinreichend zu beriicksichtigen; also genau diejenigen Einflussfaktoren,
die in der Schriftspracherwerbsforschung nun fokussiert wurden. Die kritische
Diskussion machte auf die Gefahr aufmerksam, ,,daf Piagets asozialem Kogni-
tionsbegriff ein ebenso asozialer Schreibbegriff entsprechen kénnte* (Feilke
1994-1996: 1179-1180). Inshesondere die Auffassung des Schreibens als sprach-
licher Handlung verbietet denn auch eine vom Gebrauch und vom Kontext un-
abhingige Modellierung des Schreibens. Dieses ist vielmehr gerade auf kontex-
tuelle Einfliisse und seine kommunikative Funktion zu beziehen. Gleichzeitig
zum Umstand, dass das Schreiben ein Mittel der Kommunikation darstellt,
bildet es ,sprachliches und kommunikatives Handlungswissen eigener Art“
(Feilke 1994-1996: 1181) aus.”> Auch bezogen auf Fragen zur Ontogenese des

15 Dieses Handlungswissen (vgl. dazu auch Kap. 3.3.1) erlangte in der Folge auch aus didakti-
scher Perspektive entsprechende Relevanz, was sich in einschldgigen Studien zeigt. Zu nennen
sind hier etwa die Arbeiten von Becker-Mrotzek (op. 1997), Becker-Mrotzek (2004, 2007),
Becker-Mrotzek & Bottcher (2006), die sich eingehend Aspekten der Schreibontogenese zwi-
schen dem Grundschul- und dem Erwachsenenalter widmen und entsprechende Erkenntnisse
in schreibdidaktische Konzepte iiberfiihren.
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Schreibens und der Schriftsprachkompetenz fiihrte die Erweiterung des
Schreibbegriffs auf kognitive und soziale Aspekte zu neuen Annahmen und
Einsichten: Die Vorstellung, das Kind bewege sich von einer Stufe der Textpro-
duktion zur nédchsten, ohne auf die vorangehende zuriickzugreifen, wurde er-
setzt durch die Idee der Integration pragmatischer, semantischer, lexikalischer
und syntaktischer Entscheidungen. Um dieses nunmehr zunehmend komplexe
System der Schreibhandlung theoretisch modellieren und darauf aufbauend
empirisch beschreiben zu kénnen, wurden interaktive Textproduktionsmodelle
entworfen, die Schreiben als Problemldsen darzustellen versuchen (vgl. dazu
auch Winter 1992: 26-30 sowie Molitor-Liibbert 1989). Die Basis dafiir bildete
zundchst die Dreiteilung der Schreibhandlung in Planen, Formulieren und
Uberarbeiten und die Annahme, die Abfolge und die Interaktion dieser Teilpro-
zesse werde durch eine Kontroll- und Steuerinstanz reguliert. Der Schreiber
greift dabei bewusst oder unbewusst auf explizites und implizites Wissen aus
dem Langzeitgeddchtnis und auf Wissen, das durch die Schreibsituation selber
akkumuliert wird, zuriick (Schmidlin 1999: 37). Den Prozessaspekten des
Schreibens und Modellen, die zu ihrer Beschreibung und Erforschung konzi-
piert wurden, widmet sich das folgende Kapitel.

4.2 Prozessaspekte und Modelle des Schreibens

Die Anfang der 1970er und zunehmend in den 1980er Jahren entwickelte pro-
zessorientierte Schreibentwicklungsforschung fiihrte zu einer ,,Reformulierung
von Schreibfdhigkeit als einer spezifischen Handlungskompetenz“ (Feilke
1993: 19). Wird von einer prozessorientierten Schreibdidaktik gesprochen, ist
damit vorrangig die Uberwindung der Produktfixiertheit und der ausschliessli-
chen Orientierung am fertigen Text zugunsten der Betrachtung des Entste-
hungsprozesses gemeint. Die Prozessperspektive ist laut Lindgren & Sullivan
(2006a: 2) dabei aktuell als ,,umbrella term” zu verstehen, der unterschiedliche
Einfliisse auf das Schreiben und ihre Erforschung umfasst. Der kognitiven Di-
mension des Schreibens und der Schriftsprachaneignung widmen sich vorwie-
gend die Interessen und das empirische Vorgehen der kognitiven Psychologie.
Sie betrachtet Schreiben als eine Tatigkeit, die verschiedene hierarchiehGhere
und hierarchietiefere Prozesse integriert:

The concern here is with exploring the inner workings of the mind, that is, the component
processes which underpin complex mental activity [...]. This perspective views writing as
involving a complex set of hierarchically arranged cognitive activities or operations, which
appear to be involved in all directed thinking tasks. (Lindgren & Sullivan 2006a: 2)
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Ins Zentrum stellt die psychologische Modellierung des Schreibens also das
Kombinieren und Integrieren unterschiedlicher Prozesse auf verschiedenen
kognitiven Ebenen. Als wichtigste Folge der am Handeln orientierten psycholo-
gischen Forschung nennt Feilke (2002: 1) die verstdrkte Beriicksichtigung des
Schreibens als Prozess, was nicht nur bedeutet, dass ausschliesslich Teilaktivi-
taten des Schreibens ins Zentrum riicken, sondern dass auch ,,der Blick auf die
Produkte, also die Texte, nunmehr prozessbestimmt [erfolgt]. Der Text selbst
wird als eine geregelte Komposition von Handlungen verstanden, die mehr
oder weniger gegliickt sein kann.“ Obwohl zwischen Textprodukt und Text-
prozess keine lineare Beziehung besteht, ausgedriickt wird das im Terminus
Produkt-Prozess-Ambiguitdt (Krings 1986), wird der Schreibprozess als Ontoge-
nese des Textes beschrieben, an dem verschiedene Handlungen und verschie-
dene Wissenstypen beteiligt sind (Antos 1994-1996: 1530). In welchen Schritten
diese Textontogenese vonstattengeht und welche kognitiven Aktivitdten daran
beteiligt sind, wurde in der psychologischen Schreibforschung anhand der Me-
thode des lauten Denkens untersucht. Schreiber wurden dazu angehalten,
wiahrend des Schreibens zu laut zu verbalisieren, was sie tun. Kritisch merkt
Grabowski (2003) dazu allerdings an, dass es der Forschung auf diesem Weg
hochstens gelinge, an die fiir die Schreibenden bewussten Prozesse zu gelan-
gen:

Das sind die allgemeine Planung der Textstruktur und der einbezogenen Inhalte sowie
die Uberarbeitung, im Wesentlichen also aufier- oder zumindest metasprachliche kogniti-
ven [sic] Prozesse. Die bei geiibten Sprachverwendern weitgehend automatisierten Pro-
zesse der eigentlichen Formulierung (darunter Satzbildung und Kohérenzgenerierung),
der Enkodierung und der grapho-motorischen Ausfiihrung finden demgegeniiber wenig
Beachtung|.] (Grabowski 2003: 360-361)

Um auch einzelne dieser weitgehend automatisierten Prozesse abbilden zu
konnen, stehen durch die computergestiitzte Texterhebung Methoden zur Ver-
fiigung, die nicht auf das Explizieren von Schreibprozessen durch den Schrei-
ber angewiesen sind. Der zunehmende Einsatz computergestiitzter Erhebungs-
verfahren ermdglicht es etwa, den Fokus auf das eigentliche Ausformulieren
sprachlicher Strukturen sowie das Revidieren, die Arbeit an der Textgestalt
(Feilke 1995), zu erweitern. Das Wissen von Individuen bleibt methodisch nach
wie vor unzuginglich, wohl aber erlauben es die technischen Hilfsmittel, die
Art, den Umfang und die Prdzision von Hinweisen auf die kognitiven Vorgin-
ge, die das Schreiben begleiten, zu verfeinern. Methodisch avancierte Studien,
die auf computergestiitzten Erhebungsverfahren beruhen, stammen etwa aus
dem Umfeld von Luuk Van Waes, Gert Rijlaarsdam, Mark Torrance, Charles
MacArthur, Mariélle Leijten, Joachim Grabowski oder Asa Wengelin (vgl. dazu
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das Journal of Writing Research sowie u. a. die Sammelbdnde Sullivan & Lind-
gren 2006 und van Waes 2006). Der computergestiitzten Schreibforschung sind
zahlreiche prdzise Einsichten in Schreibhandlungen zu verdanken. In Bezug
auf Revisionstatigkeiten etwa konnten unterschiedliche Tendenzen von jungen
und unerfahrenen Schreibern, erfahrenen Schreibern sowie L1- und L2-Schrei-
bern nachgewiesen werden. Es zeigte sich u.a., dass L2-Schreiber haufiger
iiberarbeiten als L1-Schreiber und ,,that L2 writers show a similar surface level
focus to that of young and inexperienced writers (Bereiter & Scardamalia 1987,
Flower & Hayes 1981, Matsuhashi 1987) and that L2 writers restrict their atten-
tion to the linguistic demands of writing more frequently than L1 writers [...].*
(Lindgren & Sullivan 2006b: 34) Bereits die Quantitit der Uberarbeitungen un-
terscheidet sich also zwischen verschiedenen Probandengruppen. Ebenfalls
zeigte sich, dass jiingere (unerfahrenere) Schreiber und L2-Schreiber tendenzi-
ell eher an der sprachlichen Oberfldche — ,,on a form (or surface) level“ - tiber-
arbeiten als erfahrene Schreiber mit mehr Schreiberfahrung (Lindgren & Sulli-
van 2006b: 34).

Fiir den deutschsprachigen Raum liegen Studien zur Formulierungs- und
Revisionsphase sowie zu Strategien fiir Monitoring und Regulation, also zu me-
takognitiven Teilprozessen und selbstreflexiven Aktivitaten, nach wie vor nur
sparlich vor.

Es gab verschiedene Versuche, die am Schreiben beteiligten Handlungen mo-
dellhaft darzustellen (Hayes & Flower 1980) oder empirisch zu erarbeiten
(vgl. dazu das Beispiel von Rijlaarsdam & van den Bergh 2006). Eines der si-
cher einflussreichsten Textproduktionsmodelle ist jenes von Hayes & Flower
(1980), bei dem die drei Teilprozesse des Planens, Formulierens und Uberarbei-
tens — zwischen denen eine feste Abfolge nicht vorausgesetzt ist — im Zentrum
stehen (Hayes & Flower 1980; Flower & Hayes 1981; Grabowski 2003: 360-361).
Sie vergleichen das schreibende Individuum mit einem Telefonisten, der am
Schaltbrett in einem komplexen Prozess verschiedene Kandle durchlaufen,
strukturieren und kombinieren muss, und richten ihre Ausfiihrungen an einen
imaginierten Adressaten, dem das Schreiben in Einzelschritten zu erklaren
ist.’ Dieser Ansatz lisst sich auf geiibte Schreiber und routinierte Schreibpro-
zesse sinnhaft {ibertragen; fiir Schreibnovizen — und damit auch fiir das von
Hayes & Flower (1980) imaginierte Individuum, das am Anfang ihres Gedan-
kenexperiments steht und nichts davon versteht, wie Texte geschrieben wer-

16 Ubertragen auf die kognitive Tiefenstruktur des Schreibens und Uberarbeitens wird dieses
gleichzeitige Aktivieren und Kombinieren verschiedener Prozesse in anderen Modellen etwa
unter dem Terminus Orchestermodell (Baer et al. 1995) beschrieben (vgl. dazu Kap. 3.2.3.3).
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den, — ist er nur sehr bedingt geeignet. Fiir ihr Schreibmodell gilt daher, dass
es in erster Linie dazu geeignet ist, Schreibprozesse Erwachsener beschreiben
zu konnen (Schneider et al. 2013: 34).

Das Modell von Hayes und Flower, das in verschiedenen Versionen vorliegt
(zum ersten Mal 1980 vorgelegt, in Hayes 1996 erweitert) trdgt den beteiligten
mentalen Prozessen Rechnung und beriicksichtigt die Schreibumgebung sowie
die sozial-kommunikative Funktion des Schreibens. Das Modell integriert auf
der Ebene der Schreibumgebung Setting (topic, audience, exigency) und
Schreibanlass sowie die bis anhin verfassten Texte als Schreiberfahrung (text
produced so far). Es fithrt zudem motivationale und emotionale Faktoren eben-
so wie das Arbeits- sowie das Langzeitgeddchtnis auf. Als kognitive Prozesse
des Schreibens werden die drei Aktivitdten Planung (planning), Formulierung
(translating) und Revision (reviewing) aufgefiihrt.'” Unter translating oder trans-
forming verstehen Hayes & Flower (1980) den Prozess, Inhalte und Ideen in
Sdtze und Texte zu {iiberfithren. Gemeint ist allerdings nicht ausschliesslich
die schriftliche Umsetzung von Ideen, sondern ebenso der mit diesem Prozess
einhergehende Output. Hayes (1996: 13) geht davon aus, dass die Verschriftli-
chung begleitet ist von einem leisen oder inneren Mitsprechen. Interne Repra-
sentationen, die das Schreiben voraussetzt, fithren zu einem geschriebenen,
gesprochenen oder graphischen Output. Der Teilprozess des Uberarbeitens im
Sinne der Verbesserung des bereits Geschriebenen beinhaltet gemdss Schnei-
der et al. (2013: 33) auch Lese- und Horaktivititen sowie graphisches Evaluie-
ren. Lese- und Schreibprozess hdangen hier also zusammen; unfliissiges Deko-
dieren und Lesen beeintrdchtigen ndmlich die Revisionshandlungen und
wirken damit negativ auf das Schreiben ein. Zu unterscheiden ist dabei zwi-
schen zwei Arten von Revisionen: Zum einen geht es um das mehr oder weni-
ger automatische Auffinden und Anpassen von Fehlern im Schreibverlauf, zum
anderen um eine reflexive Aktivitat, die ein systematisches Evaluieren voraus-
setzt (Schneider et al. 2013: 33). Die beiden hier angesprochenen Arten, Texte
zu iiberarbeiten, betreffen damit im ersten Fall die Textoberflache, im zweiten
die Tiefenstruktur.

Das breit rezipierte Modell von Hayes und Flower schliisselt die Aktualge-
nese des Schreibens wie beschrieben in Teilschritte auf und beriicksichtigt die
an ihr beteiligten kognitiven und emotionalen Prozesse. Deren Integration in
die empirische Schreibforschung erweiterte den Blick iiber die sprachlichen
Strukturen im geschriebenen Text hinaus zu den vorangehenden Vorgdngen.
Es ist u.a. dem Modell von Flower und Hayes und den Nachfolgedarstellungen

17 Vgl. fiir eine differenzierte und sehr ausfiihrliche Diskussion der drei Phasen Alamargot &
Chanquoy (2001), insb. den Abschnitt Architecture of processes in writing models.
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zu verdanken, dass sich die empirische Schreibforschung trotz ihrer inhaltli-
chen und methodischen Diversitdt auf zentrale Grundbegriffe einigen konnte.
Dazu gehoren etwa die drei Prozessschritte der Planung, der Formulierung und
der Revision. Offen bleibt im Modell von Hayes und Flower allerdings, wie die
Rekursivitdt dieser drei Teilprozesse zu modellieren ist. Berninger & Swanson
(1994: 58) merken dazu differenzierend an: ,,Developing writing is not simply a
scaled-down version of skilled writing. In our view, translating emerges before
children can do much if any planning or reviewing/revising[.]“ Zudem bleibt
der Teilprozess der Textgenerierung nur undeutlich konturiert. Grundsatzlich
ist iber den Prozess der translation nicht viel bekannt. Alamargot & Chanquoy
(2001: 76) konstatieren, dass die Forschung dem Prozess des Planens mehr
Aufmerksamkeit schenkt als dem des Ubersetzens in sprachliche Strukturen
(translating) und stellen zu Recht kritisch fest: ,writing models remain unclear
concerning the formulation of sentences from a preverbal message“. Bernin-
ger & Swanson (1994: 58) differenzieren den Schritt des translating bei Kindern
in zwei Teilprozesse: Die text generation bezeichnet das Transformieren von
Ideen in sprachliche Strukturen im Arbeitsgeddchtnis und die transcription
iibersetzt diese in geschriebene Symbole. Relativ wenig bekannt ist allerdings,
wie sich die Ubersetzung von gedanklichen Inhalten in sprachliche Strukturen
gestaltet. Darauf weisen auch Galbraith, van Waes & Torrance (3) hin: ,,One of
the notable features of writing research to date is that it has been primarily
concerned with the higher level hinking processes, and has paid relatively little
attention to the basic processes involved in translating thought into visual
form.“ Berninger & Swanson (1994) legten eine angepasste Form des Modells
von Flower und Hayes vor, das sich insbesondere durch die Ausdifferenzierung
der Formulierungsphase auszeichnet und dadurch gerade fiir Kinder im Er-
werbsprozess angemessener ist. Das Modell von Berninger & Swanson (1994)
ist fiir die vorliegende Studie von besonderem Interesse, da sie als Teil des
Schreibprozesses die Ausformulierungsphase untersucht und analysiert, in
welchen Produktionseinheiten (vgl. zu den Schreibsalven Kap. 8.1.2) Kinder
ihre Texte verfassen. Berninger & Swanson (1994) differenzieren nun genau
dieses Ausformulieren in zwei Teilprozesse: Die text generation bezeichnet das
Transformieren von Ideen in sprachliche Strukturen im Arbeitsgeddchtnis und
die transcription tibersetzt diese in geschriebene Symbole (Berninger & Swan-
son 1994: 58).

Eine Differenzierung des Verschriftens von kognitiven Inhalten leistet
ebenfalls die Modellierung von Berninger & Winn (2008). Um das Schreiben
von Kindern abbilden zu konnen, entwickelten die Autoren auf der Basis von
Studien zu Kindern auf der Primarschulstufe ein Modell mit der etwas um-
standlichen Bezeichnung the-not-so-simple view of writing (vgl. Abb. 4.1): Tran-
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Textgenerierung
Wort, Satz, Text

Arbeitsgeddchtnis
kognitiver Flow

Transkription exekutive Funktionen
Handschrift, Tastatur, Schreibziel setzen, Planen,
Rechtschreibung Evaluieren, Revidieren, Strategien

fiir Monitoring und Regulation
fokussierte Aufmerksamkeit

Abb. 4.1: The-not-so-simple view of internal functional writing system (Berninger & Winn
2008, deutsche Version iibernommen aus Schneider et al. 2013: 35).

skription und exekutive Funktionen beschreiben darin Subprozesse, wahrend
Textgenerierung die Ebene bezeichnet, auf der sich die Subprozesse abspielen.
Dem Arbeitsgeddchtnis wird eine Funktion als eine Art Flaschenhals zuge-
schrieben (Schneider et al. 2013: 34), was heisst, dass es fiir alle Schreibprozes-
se eine sehr bedeutende Rolle spielt.

Abbildung 4.1 zeigt die Zweiteilung der Textgenerierung, die zwischen der
Transkription und den exekutiven Funktionen unterscheidet. Beachtenswert
ist daran in Hinsicht auf die Konzeptualisierung der empirischen Untersu-
chung fiir die vorliegende Arbeit die Ausgliederung der Rechtschreibung als
Teilbereich der Transkription, wahrend das Verfassen von Wortern, Sdtzen und
Texten einer hierarchiehSheren Ebene, der Textgenerierung, zugeordnet wird.
Das Modell von Berninger & Winn (2008) beruht u. a. auf neurologischen Er-
kenntnissen und {iberhaupt auf einer Vielzahl von Studien zu Aspekten des
Schreibprozesses. Die von ihnen vorgenommene Zuteilung der einzelnen AKkti-
vitdten begriinden sie dann auch ausfiihrlich und sie soll hier auch nicht kriti-
siert werden. Dennoch erstaunt diese Trennung der Orthographie von anderen
sprachlichen Teilbereichen vorerst. Im empirischen Teil der Arbeit wird sich
zeigen, ob sich dieser Bereich tatsdchlich anders verhalt als etwa die Gramma-
tik oder die Lexik (vgl. dazu Kap. 11.4.3).

Modelle, die die Ontogenese eines Textes in Teilschritte zerlegen, haben
nicht nur eine analytische Funktion, sondern auch einen Nutzen fiir die
Sprachforderung. Es liegt empirische Evidenz dafiir vor, dass Schreibstrate-
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gien, also einzelne Prozessaspekte, wie sie in den Modellen abgebildet werden,
wirksam vermittelt werden konnen: Einen positiven Effekt weisen etwa Gra-
ham & Perin (2007a) in ihrer Metastudie nach, wobei sich die beriicksichtigten
Studien im Besonderen auf die Teilprozesse des Planens und teilweise des Re-
vidierens beziehen. Insbesondere Kinder mit Schreibschwierigkeiten scheinen
von der expliziten Vermittlung von Schreibstrategien zu profitieren. Ein beach-
tenswertes Ergebnis empirischer Studien liegt darin, dass das Beobachten von
Schreibprozessen einen positiven Effekt auf die eigenen Texte hat (Schneider
et al. 2013: 51, vgl. dazu auch Fidalgo, Torrence & van den Bergh 2011). Das
Beobachten von Schreibvorgdngen und Schreibstrategien wirkt also iiber den
reflexiven Zugang auf die Schreibkompetenz ein. Beobachten hat dabei immer
mit dem Bewusstmachen von Sprachproduktionsvorgdangen zu tun; iiber den
expliziten Zugang zu Schreibvorgangen wird also die Schreibkompetenz gefor-
dert (vgl. dazu auch Fayol 2012: 28-29 und das kooperative Schreiben'®, das er
mit Kindern nutzte).

4.3 Zusammenfassung Kapitel 4

1 ddnke efach vo de
regle hdr wony kenne*
Datenkorpus,19 Schiiler 6ml4

Wahrend unter der Soziogenese und der Ontogenese des Schreibens in Kapitel 3
die Entfaltung sprachlicher Fertigkeiten unter einem sozialen und einem indi-
viduellen Gesichtspunkt thematisiert und insbesondere auch die gegenseitige
Bedingtheit beider Dimensionen hervorgehoben wurde, beleuchteten die vo-
rangehenden Ausfiihrungen die Schriftsprachaneignung aus einer anderen
Perspektive. Sie zeichneten die Akzentverschiebung in der Forschung weg von
der exklusiven Konzentration auf den Text als Produkt hin zum Schreib-
vorgang als Problemldseprozess nach. Auch in dieser kognitiv-psychologisch
ausgerichteten Perspektive auf die Schriftsprachkompetenz spielen soziale wie
individuelle Aspekte eine Rolle: Flower & Hayes (1981) haben in ihr breit rezi-
piertes Modell des Schreibprozesses sowohl die einzelnen Handlungsschritte,
die ein Individuum wéahrend des Schreibens vollzieht, als auch kontextuelle

18 Der Vorteil kooperativen Schreibens liegt mitunter gerade im Explizieren von einzelnen
Handlungsschritten.

19 Der Ausschnitt stammt aus einem Gesprachstranskript aus dem Datenkorpus, das in der
vorliegenden Studie die Grundlage fiir die Auswertungen zum explizierten Sprachwissen der
Kinder bildet.
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Komponenten integriert. Zu den Handlungsschritten gehéren die Planung
(planning), das Ubersetzen in Sprache (translating) sowie das fortlaufende Re-
vidieren (reviewing). So wegweisend und erhellend psychologische Modellie-
rungen des Schreibprozesses fiir die Forschung waren; gerade das Modell von
Flower & Hayes (1981) — seit seinem Erscheinen mehrfach modifiziert — fokus-
siert Schreibhandlungen erfahrener Schreiber und eignet sich fiir die Model-
lierung kindlicher Erwerbsprozesse nur bedingt. Berninger & Winn (2008)
leisteten hier wie aufgezeigt eine Differenzierung: Wertvoll ist sie im Zusam-
menhang mit der vorliegenden Studie einerseits darum, weil das Modell
aufgrund von Studien zur Schriftsprachaneignung von Primarschulkindern
entwickelt wurde. Andererseits fokussiert es genau den Teilbereich des
Schreibprozesses, der in der empirischen Untersuchung zu den Schreibsalven
(vgl. Kap. 8.1.2 und 11.1.3) im Zentrum steht, ndmlich den Ubergang von kogni-
tiven Inhalten in konkrete sprachliche Strukturen. Berninger & Winn (2008)
unterteilen die Textgenerierung, also das Generieren von Wortern, Sdatzen und
Texten in exekutive Funktionen einerseits und die Transkription andererseits.
Ersteres umfasst speziell Planungs- und Revisionsaspekte, wahrend der Tran-
skription neben dem Medium (Tastatur, Handschrift) auch die Orthographie
zugerechnet wird.

Fiir die vorliegende Studie ist die Akzentverschiebung hin zu Prozessaspekten
des Schreibens ebenso zentral wie die methodischen Neuerungen inshesondere
im Bereich der computergestiitzten Erhebung von Schreibprozessen, die sich
durch sie ergaben. Die Studie lenkt den Blick auf die Versprachlichung von
kognitiven Wissensbestanden, auf den Teilprozess des Schreibens also, der
durch Keystroke Logging sichtbar gemacht werden kann. Es stellt sich die Fra-
ge, welche sprachlichen Strukturen Kinder generieren und dann zu Papier
bringen, respektive was fiir Einheiten diese Strukturen darstellen — worin sich
also dieser Teilprozess des Schreibens konkret ausdriickt. Fiir die im Prozess
identifizierten Grossen, z.B. Schreibsalven, darf vor dem Hintergrund der pra-
sentierten Modelle auch eine kognitive Relevanz angenommen werden.



5 Grundlagen und Formen
der Sprachbetrachtung

Im Zusammenhang mit der sozialen und individuellen Dimension des Schrei-
bens (vgl. Kap. 3) wurde die Bedeutung von Sprache als Wissenssystem ange-
sprochen und in Bezug auf sprachliche Normen diskutiert. Sprachproduktion
geht immer mit (implizitem oder explizitem) Sprachwissen in Form von sprach-
lichen Normen mit unterschiedlichem Abstraktheitsgrad einher. Das folgende
Kapitel kniipft an diesen Aspekt an und geht einen Schritt weiter in der Model-
lierung dieses sprachlichen Wissens. Es thematisiert dabei grundlegende Kate-
gorien aus der Sprachwissenschaft und geht weiter auf unterschiedliche Kon-
zeptualisierungen von Sprachwissensvoraussetzungen ein. Gleichzeitig zeigt
es die Rolle metasprachlicher Kompetenzen fiir die Schriftsprachaneignung
auf. Die Auswahl der im Folgenden diskutierten Konzepte orientiert sich stark
an deren Nutzen fiir einen empirischen Zugang zur metasprachlichen Kompe-
tenz.

5.1 Zweidimensionalitdt und Doppelfunktionalitat
der Sprache

,Ohne die Sprache wiirde alles ins Chaos stiirzen, weil man nichts versteht.
Nicht weiss, was man tun und lassen soll. Daher ist die Sprache unerklar-
bar.“?° Diese schriftliche Ausserung stammt von einem Jungen einer 6. Primat-
schulklasse. Er beschreibt Sprache darin als etwas Unerkldrbares und ortet die
Griinde fiir diese Unerkldarbarkeit in der absoluten Unverzichtbarkeit der Spra-
che als Mittel der Kommunikation und der Handlungsanleitung. Was genau er
selber mit dieser Attribuierung meint, bleibt eine Frage der Interpretation und
geht nicht deutlicher aus seinen Ausfiihrungen hervor. Sie trifft die Rolle, die
der Sprache — praziser: dem Sprechen- und Schreiben-Koénnen — in der Gesell-
schaft zukommt, aber mit beachtenswerter Prazision. Der Kommentar kann zu-
dem gelesen werden als Verweis auf eine der Sprache inhdrente Qualitat, die
linguistisch mit den Fachtermini der Doppelfunktionalitit und der Autoreferen-

20 Das Zitat von Schiiler 6mbal2 ist einem Fragebogen entnommen, der in der vorliegenden
Studie fiir die Erhebung sozialer Daten eingesetzt wurde. Die entsprechende Aufgabe - die
Kinder waren angehalten, einem ausserirdischen Wesen die menschliche Sprache zu beschrei-
ben und zu erkldren — diente den Kindern als Schreibanlass, nachdem sie den Bogen ausge-
fiillt hatten, eine Auswertung der Antworten war daher nicht vorgesehen.

3 Open Access. © 2018 Pascale Schaller, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Attribution-NonCommercial-NoDerivatives 4.0 Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110555165-005
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sprachlicher
Ausdruck,
Substantiv

Metasprache T

sprachlicher
Ausdruck,
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\L Objektsprache
Welt

3

Abb. 5.1: Doppelfunktionalitdt von Sprache (ibernommen aus Bredel 2007: 26).

tialitdt gefasst wird: Das Mittel, mit dem metasprachlich iiber etwas kommuni-
ziert wird, ist das gleiche wie der ,Gegenstand’, iber den gesprochen wird. Die
Sprache hat damit eine doppelte Funktion.

Die menschliche Sprache zeichnet sich durch ihre Zweidimensionalitdt
aus: Zeichenbedeutungen und Verkniipfungsregeln weisen jeweils eigene Ge-
setzmdssigkeiten auf. Sie verandern sich iiber die Zeit hinweg und sind damit
dem Sprachwandel unterworfen. Gleichzeitig enthalten sie ein Potenzial zur
selbstreflexiven Bezugnahme und zur Sprachbetrachtung. Letztere umfasst ei-
nerseits Tatigkeiten des expliziten Kommentierens von Sprachlichem, anderer-
seits aber auch implizite Tatigkeiten wie die Durchfiihrung sprachlicher Opera-
tionen, wie sie beispielsweise beim Abwdgen verschiedener Formulierungen
beim Schreiben zum Ausdruck kommen (Bredel 2007: 23). Der tatsidchliche
Sprachgebrauch und das konkrete sprachliche Handeln werden also von AKkti-
vitdten der Sprachbetrachtung und Sprachreflexion begleitet. Die terminologi-
sche Fassung der beiden Dimensionen, des sprachlichen Handelns und der
metasprachlichen Reflexion, fithrte in der Forschung zu verschiedenen ge-
brauchlichen Begriffsdichotomien, die insgesamt ein uniibersichtliches Bild
dessen ergeben, was unter Sprachhandeln und Sprachreflexion verstanden
wird. In der Sprachwissenschaft hat sich — neben anderen Bezeichnungen fiir
diese Dimensionen - die Differenzierung zwischen Objektsprache und Meta-
sprache etabliert. BuBmann & Gerstner-Link (2002: 433) definieren Metaspra-
che als ,,Sprache zweiter Stufe (auch: Beschreibungssprache), mittels der die
natiirliche Sprache (auch: Objektsprache) beschrieben wird“. Die Abgrenzung
von Objekt- und Metasprache sei eine beim Sprechen iiber Sprache notwendige
Unterscheidung verschiedener Aussagestufen (BufSimann & Gerstner-Link
2002: 480).

Diese Unterscheidung zwischen Meta- und Objektsprache ist nicht trenn-
scharf moglich: Das begriffliche Gegensatzpaar umfasst in der Realitdt ein Kon-
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tinuum, an dessen Enden sich wohl eindeutige Merkmale von Objekt- und Me-
tasprache ansiedeln lassen, das sich aber insbesondere durch einen fehlenden
Substanzunterschied zwischen den beiden Polen auszeichnet, wie Abbil-
dung 5.1 visualisiert: Das Lexem Haus wird in objektsprachlichen Ausserungen
(Wir sind in ein Haus gezogen.) und in metasprachlichen Kommentaren (Das
Substantiv Haus?' schreibt man aber gross.) gleichermassen verwendet, und
zwar auch im alltdglichen Sprachgebrauch. Laut Andresen & Funke (2006:
438) sind gerade in der Alltagskommunikation Meta- und Objektsprache mitei-
nander verflochten. Das gilt im Besonderen fiir die psycholinguistische Defini-
tion des Begriffs Metasprache, die breiter ist, als die linguistische Abgrenzung,
wie Gombert (1990: 15) prézisiert:

Linguistiquement parlant, est métalinguistique tout ce qui a trait a la métalangue. Autre-
ment dit, le linguiste dépistera « le métalinguistique » en identifiant dans des productions
verbales des marques linguistiques traduisant des processus d’autoréférenciation (utilisa-
tion du langage pour référer a lui-méme), le psychologue quant a lui cherchera dans le
comportement (verbal ou non) du sujet des éléments qui lui permettront d’inférer des
processus cognitifs de gestion consciente (de réflexion sur, ou de contréle délibéré), soit
des objets langagiers en tant que tels, soit de leur utilisation. (Gombert 1990: 15)

Sprache hat also, wie das Beispiel mit dem Substantiv Haus zeigt, die doppelte
Funktion der Objektsprache und der Metasprache. Metasprachliche Ausserun-
gen zeigen zudem ihre Autoreferentialitdt auf: Sprache wird verwendet, um
iiber Sprache zu sprechen. Die Autoreferentialitdt und die Doppelfunktionalitat
der Sprache bilden die Grundvoraussetzung und das Mittel fiir die metasprach-
liche Verstandigung. Dariiber hinaus ist aber fiir Untersuchungen der
(meta)sprachlichen Entwicklung wichtig, wie sich das Zusammenspiel von
Sprachhandeln und Sprachwissen gestaltet (vgl. Kap. 3.2.3). Metasprache ist
die Voraussetzung dafiir, iiber Sprache zu reflektieren und zu sprechen, und
damit die Basis von Grammatik- und Normkonzeptionen. Braucht es sie aber
auch, um gut zu schreiben und zu sprechen? Wann geht die Metasprache der
Objektsprache voraus und wann ist das umgekehrt? Im Hinblick auf Erwerbs-
fragen betonen Andresen & Funke (2006) das Ineinanderspielen von Objekt-
und Metasprache und warnen vor der Annahme einer Erwerbsreihenfolge in
der Aneignung dieser beiden Arten des Sprachgebrauchs und des Sprachwis-
sens. Gleichzeitig problematisieren sie Begriffsdichotomien, die die Moglich-
keit einer Abgrenzung zwischen zwei Bereichen suggeriere:

21 Formale Auszeichnungen dieser Art, wie sie in schriftlichen, speziell in wissenschaftli-
chen, Texten gebrduchlich sind, markieren die metasprachliche Verwendung von Termini. In
der Miindlichkeit hingegen wird ein Substanzunterschied nicht markiert.
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Theoretische Uberlegungen zur Entwicklung von sprachlichem Wissen und sprachlicher
Bewusstheit sind in den letzten Jahrzehnten durch Begriffsdichotomien wie implizites
und explizites, unbewusstes und bewusstes, prozedurales und deklaratives Wissen be-
herrscht worden [...]. Wenn man sich auf solche Unterscheidungen verschiedener Katego-
rien von Wissen konzentriert, so fiihrt das leicht dazu, Sprachproduktion und -perzeption
zugrunde liegendes Wissen einerseits und metasprachliches Wissen andererseits statisch
einander gegeniiberzustellen und dabei zu vernachldssigen, dass in der sprachlichen
Handlungspraxis Sprachproduktion/-rezeption und Thematisierungen von Sprache ge-
meinsam auftreten. Somit besteht die Gefahr, die Entstehung solcher verschiedenen Kate-
gorien sprachlichen Wissens als ein striktes Nacheinander zu konzipieren, was insbeson-
dere fiir theoretische Ansdtze gilt, die die Bedeutung des Schriftspracherwerbs fiir die
Entstehung von Sprachbewusstheit?? betonenl[.] (Andresen & Funke 2006: 439)

Die Autoren weisen damit darauf hin, dass die Aneignung einer Metasprache
Teil des sprachlichen Erwerbsprozesses ist. Zwischen Sprachhandeln und
Sprachwissen besteht keine unidirektionale Verbindung in der Art, dass Indivi-
duen beim Produzieren sprachlicher Ausserungen auf vorhandenes Wissen zu-
riickgreifen; Sprachwissen also dementsprechend erworben werden muss, um
angemessene sprachliche Ausserungen zu realisieren. Gebrauchsbasierte An-
sdtze betonen aus diesem Grund die Riickwirkung des Sprachhandelns auf das
Sprachwissen. Sie modellieren metasprachliches Wissen nicht nur als Ressour-
ce, sondern gleichfalls als Ergebnis des Sprachgebrauchs, wie in Kapitel 6 aus-
fiihrlich gezeigt wird.

5.2 Bedeutung der Metasprache fiir die Sprachaneignung

Die Erforschung kindlicher Metasprache etablierte sich in den 60er und 70er
Jahren des 20. Jahrhunderts (Stude: 64). Neben Notizen zur metasprachlichen
Entwicklung von Kindern in einzelnen Tagebuchaufzeichnungen (vgl. fiir ei-
nen Uberblick Wehr 2001) widmen sich vor dieser Zeit einzig die Arbeiten des
Psychologen Vygotskijs aus den 1930er Jahren eingehend der Bewusstwerdung
von Sprache. Zu einer wiirdigen Rezeption seines sozial-konstruktivistischen
Ansatzes auch von westlich orientierten Wissenschaftlern kam es erst 1962
durch die Ubersetzung seines Werks Thought and Language. Seine Konzeption
von der frithen kognitiven Entwicklung und der zentralen Bedeutung der sozia-
len Umwelt hat bis heute enormen Einfluss auf entwicklungspsychologische,
sprachdidaktische und erziehungswissenschaftliche Theorienbildungen und
Konzepte (Stude 2012: 65).

22 Vgl. zur terminologischen Differenzierung zwischen Metasprache und Sprachbewusstheit/
Sprachbewusstsein Kapitel 4.3.
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Wissen iiber Sprache und Grammatikalitdtsurteile bildeten einen zentralen
Untersuchungsgegenstand im Rahmen des generativen Paradigmas. Sie wur-
den als Ausdruck der dem Sprachgebrauch zugrundeliegenden Kompetenz ge-
wertet. Kritiker Chomskys hingegen stellen einerseits dessen Kompetenzbegriff
und andererseits die Annahme in Frage, dass Grammatikalitdtsurteile valide
Indikatoren fiir metasprachliche Kompetenzen darstellen. Psycholinguistische
Untersuchungen kommen denn auch zum Schluss, dass Urteile iiber die Gram-
matikalitdt von Satzen auf sprachlicher Performanz beruhen und durch Perfor-
manzfaktoren ebenso beeinflusst werden konnen wie andere sprachliche Akti-
vitdten (BuBmann & Gerstner-Link 2002: 615). Wahrend sich die generative
Transformationsgrammatik fiir die sprachlichen Intuitionen als Hinweise auf
eine dahinterliegende Kompetenz interessierte (BufSmann & Gerstner-Link 2002:
615), beschiftigten sich andere Forschungsrichtungen mit metasprachlichen
Kompetenzen denn auch aus angewandter, didaktischer und padagogischer
Perspektive: So wurde die aus Grof3britannien kommende language awareness-
Konzeption aus dem Anliegen entwickelt, ,,eine Briicke zwischen dem mutter-
sprachlichen und fremdsprachlichen Unterricht zu schlagen. Sie ist im Sinne
eines Wissens iiber Sprache stirker ganzheitlich, soziolinguistisch und auch
politisch-gesellschaftlich orientiert (Eichler & Nold 2007: 65). Unter Fokussie-
rung auf die phonologische Bewusstheit, einem Konzept, das in den 1980er
Jahren entwickelt wurde, um frithe Lese- und Schreibfertigkeiten zu férdern
(Schneider et al. 2013), wurde vor allem untersucht, ob die Fahigkeit zur Seg-
mentierung gesprochener Sprache in ihre Laute eine Voraussetzung fiir den
Erwerb alphabetischer Schriften ist (Rickheit, Sichelschmidt & Strohner 2002:
136-137; Roos & Schoéler 2009: 11-13; Wehr 2001: 68 und S. 107; Hartmann 2002;
Weingarten 2001: 212-213; Gombert 1990). Korrelations- und Trainingsstudien
deuten insgesamt auf einen engen Zusammenhang zwischen dem Schriftsprach-
erwerb und phonologischer Bewusstheit hin: Sie identifizieren den genannten
Teilbereich sprachlicher Bewusstheit als Pradiktor fiir Leistungen im Lesen und
Schreiben (Stude 2012: 67). Allerdings ist einzurdumen, so Stude (2012: 68),

dass die phonologische Bewusstheit zwar den am griindlichsten untersuchten Teilbereich
innerhalb des Forschungszweigs darstellt, jedoch kaum bis gar nicht an ein explizites
Thematisieren sprachlicher Einheiten gekoppelt sind. D.h. es ist berechtigt zu fragen,
inwiefern hier tiberhaupt von einem Teilbereich metasprachlicher Fahigkeiten gespro-
chen werden sollte und worin die Griinde liegen, dass sich der Forschungszweig so stark
auf diesen Teilaspekt sprachlicher Bewusstheit verengt hat.

Forschungen zur phonologischen Bewusstheit finden insbesondere in der
sprachheilpddagogischen Arbeit Anwendung. In der Logopddie spielen die
Psychometrie und die Entwicklung moglichst praziser Verfahren zur Sprach-
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standsbestimmung und zur Diagnose pathologischer Erwerbsverldufe eine he-
rausragende Rolle, wahrend moderne Didaktiken den reflexiven Zugang zur
Sprache fordern und férdern.? Sie sind dabei nicht auf Sprachstandsmessun-
gen ausgerichtet, sondern zielen eher im Gegenteil darauf ab, die Kinder aus-
gehend von ihrem je individuellen Entwicklungsstand zu fordern, indem sie
ihnen einen reflexiven Zugang zu Sprache und zur eigenen Sprachkompetenz
ermoglichen. Die unterschiedlichen Modellierungen des Forschungsgegenstan-
des finden ihren Ausdruck wie oben angesprochen in verschiedenen Begriff-
lichkeiten, insbesondere in Begriffsdichotomien. Empirisch wurden zudem
unterschiedliche metasprachliche (Teil-)Kompetenzen untersucht. Diese Ein-
zelkenntnisse stehen hingegen meist unverbunden nebeneinander. Eine koha-
rente Uberblicksdarstellung des Erwerbs metasprachlicher Fihigkeiten fehlt
daher nach wie vor. Begriindet ist diese Heterogenitdt des Forschungszweigs
neben der uneinheitlichen Bestimmung des Untersuchungsgegenstandes in
den unterschiedlichen Sprachkonzeptionen, die den Untersuchungen zugrun-
de liegen (Stude 2012: 64).

Unbestritten ist in der Forschung, dass metakommunikative Fahigkeiten in der
Ontogenese bereits sehr friih eine Rolle spielen. Laut Bruner (1987) ist sie be-
reits Teil der Erwachsenen-Kind-Interaktion, bevor das Kind sprechen lernt
(Bruner 1987; Andresen & Funke 2006: 438). Dariiber, wann erste metasprachli-
che Handlungen zu erwarten sind, ist sich die Forschung allerdings uneinig.
Heute liegen stark voneinander abweichende und teilweise widerspriichliche
Befunde vor zur Frage, zu welchem Zeitpunkt in der Ontogenese der Erwerb
metasprachlicher Fahigkeiten anzusetzen ist. Das ist weitgehend auch darauf
zuriickzufiihren, dass die unterschiedlichen Studien von unterschiedlichen
Konzeptionen des Bereichs ausgehen. Vermutungen, dass das Gesprach iiber
Sprache bereits im Vorschulalter einen zentralen Bereich der Sprache aus-
macht, dusserte Jakobson bereits in den 1950er Jahren. Gestiitzt auf beobachte-
te Sprachkommentierungen sowie spielerische Manipulationen verweisen auch
Forschungen Ende der 1970er Jahre auf das Vorhandensein metasprachlicher
Fahigkeiten ab dem Kleinkind- und Vorschulalter. Ob spielerische Manipulatio-
nen als Indikatoren fiir metasprachliche Kompetenz zu werten sind, wenn sie
Sprache ja nicht explizit zum Gegenstand machen, ist allerdings umstritten.

23 Vgl. etwa die Ausgabe von Grundschule Deutsch (2011) mit dem Titel Nachdenken iiber
Sprache (darin speziell Andresen 2011). Didaktische Konzepte, die der Sprachreflexion gegen-
iiber dem klassischen Grammatikunterricht den Vorzug geben, sowie Uberlegungen zur wis-
senschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Gegenstand wurden in den 1990er Jahren u. a.
etwa von Werner Ingendahl, Theodor Diegritz, Albert Bremerich-Vos vorgeschlagen (vgl. dazu
die Literaturnachweise in Riegler 2006).
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5.3 Metasprache und Schriftsprachaneignung

Spiatestens mit dem Eintritt in die Schule tritt neben das Bewusstsein, dass
iiber Sprache gesprochen und reflektiert werden kann, ein weiterer Aspekt:
Sprache wird explizit zum Gegenstand der (angeleiteten) Reflexion gemacht
und ihre medial und schliesslich auch konzeptionell schriftliche Form wird
durch gezielte Intervention gesteuert und gefordert. Konfrontiert werden
Kinder im Verlauf der Grundschulzeit damit mit einer neuen Art von Sprachbe-
trachtung und Sprachwissen. Metasprachliches Reflektieren ist zwar auch mit
der Sprachverwendung im miindlichen Kontext verbunden und setzt die
Schriftlichkeit nicht voraus. Letztere hat allerdings das Potenzial, metasprach-
liches Denken zu stimulieren (Ehlich 2007: 25). Der Rolle metasprachlicher Ak-
tivitaten und Fahigkeiten fiir die Aneignung der Schriftsprache wird im Folgen-
den nachgegangen.

5.3.1 Metasprache versus Sprachbewusstsein

So wie Objektsprache und Metasprache sich nicht trennscharf unterscheiden
lassen, ermdglichen strukturelle Merkmale metasprachlicher Ausserungen
noch keinen direkten Riickschluss auf metasprachliche Reflexion oder Kompe-
tenz. ,Wenn eine Auflerung strukturell gesehen — d.h. ihrem Inhalt und ihrer
kommunikativen Funktion nach - als metasprachlich eingestuft werden kann,
so zeigt ihr Auftreten nicht notwendigerweise an, dass die Kommunikations-
partner wirklich Sprachliches als solches zum Gegenstand des Nachdenkens
machen.” (Andresen & Funke 2006: 439) Umgekehrt gilt ebenfalls, dass meta-
sprachliches Sprechen nicht die Verwendung bestimmter Termini voraussetzt
(Camps, Milian & Ribas 2000: 104; auf diesen Aspekt wird in Kapitel 5.1 unter
dem Aspekt der Doppelfunktionalitidt der Sprache eingegangen). Der kognitive
Aspekt metasprachlichen Sprechens muss darum vom strukturellen unter-
schieden werden, was vor allem im Zusammenhang mit der Schriftsprachan-
eignung und der damit verbundenen expliziten Auseinandersetzung der Kin-
der mit Sprache, wichtig ist. Damit kommt ein weiteres Konzept ins Spiel, das
unter dem Begriff Sprachbewusstsein®* terminologisch vom Begriff Metaspra-

24 Alternativ dazu wird — etwa von Andresen & Funke (2006) — der Terminus Sprachbewusst-
heit verwendet. Laut Eichler & Nold (2007: 147) ist er speziell in der Fremdsprachenforschung
gebrauchlich, wahrend in der Soziolinguistik eher von Sprachbewusstsein gesprochen werde.
Terminologisch wird in der vorliegenden Studie nicht zwischen den beiden Begriffen unter-
schieden. Da sich eine Einschrankung auf einen der Termini aufgrund der zitierten Modelle
nicht anbietet, werden sie synonym verwendet.
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che abzugrenzen ist: Sprachbewusstsein definieren BufSimann & Gerstner-Link
(2002: 615) als Synonym fiir language awareness (vgl. Kap. 5.2 und 5.3) oder
metasprachliche Fdhigkeit als Wissen iiber Sprache respektive Fahigkeit zu me-
tasprachlichen Urteilen {iber sprachliche Ausdriicke. Andresen & Funke (2006:
439) fassen unter Sprachbewusstheit die Bereitschaft und Fahigkeit zusammen,
,»sich aus der mit dem Sprachgebrauch in der Regel verbundenen inhaltlichen
Sichtweise zu 16sen und die Aufmerksamkeit auf sprachliche Erscheinungen
als solche zu richten.” Von metasprachlichem Wissen hingegen kann ihnen zu-
folge erst gesprochen werden, ,wenn sprachliche Kenntnisse in unterschiedli-
chen Kontexten zuganglich sind“ (Andresen & Funke 2006: 439). Wahrend sich
also der Terminus Metasprache in der genannten Definition auf die Sprache als
,Material‘ bezieht, meint demgegeniiber Sprachbewusstsein eine menschliche
Qualitdit. Die Begriffe zielen damit auf inhaltlich ganz unterschiedliche Konzep-
te ab.

Als eine der ersten systematischen Darstellungen des Konstrukts Sprachbe-
wusstheit bei jiingeren Kindern ist die Arbeit von Clark (1978) zu nennen, die
davon ausgeht, dass die Sprachbewusstheit eine essentielle und integrale Rolle
in der Sprachentwicklung spielt und mit dieser zusammen auftritt. Sie nimmt
an und diskutiert etwa anhand von spontanen Selbstkorrekturen, dass das Be-
wusstsein iiber Sprache mit dem kindlichen Erwerb von Beginn an einhergehe
und fiir diesen eine Voraussetzung sei. Der Ansatz von Clark wurde von Andre-
sen (1985) einer grundlegenden Kritik unterzogen. Kritisiert wurde Clark insbe-
sondere aufgrund der weiten Begriffsauffassung metasprachlichen Handelns,
woraus das Zusammenfassen sehr heterogener Phdnomene unter einen Begriff
resultiert. Als umstritten gilt zudem die Interpretation friihkindlicher Selbst-
korrekturen als Anzeichen bewusster metasprachlicher Aktivitat:

Die Selbstkorrekturen, iiber die Clark berichtet, sind nicht mit Aulerungen {iber Sprache
verbunden, weshalb es hier besonders problematisch erscheint, von metasprachlichen
Handlungen zu sprechen. Auf der anderen Seite zeigen sie doch Sprachbewufitheit an,
ndmlich das Erkennen, daf} die produzierten Formen Normverst6f3e aufweisen. (Andresen
1985: 81, Hervorhebung im Original)

Andresen nimmt hier eine Differenzierung zwischen Sprachbewusstheit und
metasprachlichen Handlungen vor: Das Unterscheidungsmerkmal macht sie
im Grad der Bewusstheit aus, in der Sprachliches zum Gegenstand der Ausse-
rung wird: Sprachbewusstheit liegt vor, wenn Normverstdsse bemerkt oder zu-
mindest vermutet werden; ihre Korrektur hat laut Andresen aber noch nicht
zwingend den Charakter metasprachlichen Handelns. Andresen geht mit Clark
einig in der Vermutung, dass Kinder sich ihrer selbst versichern, indem sie das
Sprachsystem durch Spielereien und Variation ausprobieren und auf diesem
Wege Regeln erschliessen. Als dusserst problematisch weist sie die Annahme
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zuriick, ,,da dieses Uben ein Zeichen besonderer Bewuf3theit sei“ (Andresen
1985: 92). Die Annahme basiert auf der These, dass Kinder diejenigen Teile der
Grammatik spielerisch variieren, an denen sie intensiv und bewusst arbeiten,
was weiter bedeuten konnte, dass sie sich in einem bestimmten Erwerbsstadi-
um eines bestimmten Grammatikbereichs oder einer bestimmten Regel be-
wusst sind, dieses Bewusstsein aber spater zu unbewusstem Wissen wird.
,2Demnach wére das unbewuf3te (intuitive) Sprachwissen, welches nach Vygot-
skij im Schulunterricht bewuf3t gemacht wird, in einer friiheren Phase des
Spracherwerbs bereits einmal bewuft gewesen.“ (Andresen 1985: 92) Da
spontaner Spracherwerb nicht durch explizite verbale Anweisungen gesteuert
werde und kein abfragbares Wissen iiber sprachliche Zeichen, Regeln und Ver-
haltensweisen produziere, sei es hingegen nicht plausibel, ,eine bewufte
Kontrolle von Sprache im Stadium des Erwerbs mit spaterem Absinken auf die
Ebene der Unbewuftheit anzunehmen* (Andresen 1985: 93). Gleichermassen
kritisch aussert sich Andresen dazu, dass Clark Selbstkorrekturen als Indiz fiir
Sprachbewusstheit wertet. Sie setzt dem die These entgegen, ,,daf} Selbstkor-
rekturen zwar bewuf3t vorgenommen werden konnen, daf3 Bewuf3theit jedoch
nicht die Voraussetzung dafiir ist“ (Andresen 1985: 94).

Andresen (1985) leistete mit ihrer unter dem Titel Schriftspracherwerb und
die Entstehung von Sprachbewusstheit publizierten Arbeit einen wesentlichen
Beitrag zur Entwicklung eines theoretischen Ansatzes, um das Verhaltnis der
Schriftsprachaneignung und der Entstehung von Sprachbewusstheit zu klaren.
Sie beschreibt die Sprachentwicklung als Prozess von einer maximalen Ver-
schrankung sprachlicher und nicht-sprachlicher Handlungen hin zur Aneig-
nung (sprachlicher) Mittel, die fortschreitend eine Verselbstandigung sprachli-
cher Handlungen erméglichen. Zu Beginn ist das Zeigefeld (Biihler 1934)*
bestimmend, verbale Ausserungen sind formal wenig differenziert und bediir-
fen der nonverbalen Stiitze. Parasprachliche Mittel wie Gestik und Mimik bil-
den zusammen mit den sprachlichen eine Einheit. Wenngleich das auch fiir
Gesprdche unter Erwachsenen zutrifft, fiir die nonverbale Handlungen zum
Verstdandnis hdufig unverzichtbar sind, haben diese doch — im Gegensatz zu

25 Sprachliche Zeichen erlangen ihre Bedeutung laut Biihler (1934) erst durch das sprachliche
Handeln und konnen jeweils nur situationsgebunden verstanden werden. Ein Beispiel dafiir
ist etwa die Verwendung der Partikel hier in einer Ausserung: Dies kann nur verstanden wer-
den, wenn aufgrund der kommunikativen Situation klar ist, welcher Ort damit gemeint ist. Die
von Biihler in seinem sozialpsychologischen Zeichenmodell unternommene Trennung zwi-
schen Zeichen des Zeige- und Zeichen des Symbolfeldes etablierte in der Sprachwissenschaft
einen wichtigen Forschungsbereich, der pragmatische Aspekte von Texten in den Blick nimmt
(Heinemann & Heinemann 2002, S. 33). Gleichzeitig markiert sie in der Ontogenese schrift-
sprachlicher Handlungsfahigkeiten verschiedene zentrale Aneignungsetappen.
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den Kindern - die Fahigkeit, bei Bedarf Ausserungen zu formulieren, die ohne
Situationsbezug verstdndlich sind (Andresen 1985: 76—77). Das Symbolfeld der
Sprache (Biihler 1934) erschliesst sich den Kindern erst im Verlauf der Ontoge-
nese.

Aufgrund der intensiven Beschiftigung mit metasprachlichen Ausserun-
gen im kindlichen Spiel nimmt Andresen (1985) fiir die Beschreibung des Kons-
truktes Sprachbewusstheit eine terminologische Differenzierung vor. Sie unter-
scheidet zwischen den Begriffen Sprachreflexion, aktueller Bewusstwerdung
und eigentlicher Bewusstwerdung in folgender Hinsicht: Sprachreflexion defi-
niert Andresen als jede Art von Nachdenken iiber Sprache und den sprachli-
chen Ausdruck davon. Aktuelle Bewusstwerdung meint ein Phdnomen des aktu-
ellen Redeaktes, der durch das Modell der Sprachfahigkeit abgebildet wird.
Einzelne Einheiten verschiedener hierarchisch angeordneter Ebenen kdonnen
aus dem Redefluss ausgegliedert und als isolierte Bestandteile betrachtet wer-
den. Diese Ausgliederung wird etwa ausgelost durch unvorhergesehene Ereig-
nisse wie Verstandigungsschwierigkeiten oder Normverstosse, ,die zur Folge
haben, daf} die Konzentration von der Intention und dem Handlungsziel, auf
die sie normalerweise gerichtet ist, voriibergehend abgezogen wird“ (Andresen
1985: 102). Von eigentlicher Bewusstwerdung ist nach Andresen dann zu spre-
chen, wenn ,,die eigene psychische (sprachliche) Tatigkeit zum Erkenntnisob-
jekt, dadurch verallgemeinert und willkiirlicher Steuerung zuganglich wird“
(Andresen 1985: 102). Sie sei immer mit einer bestimmten Explizitheit und mit
der Aneignung wissenschaftlicher Begriffe, d. h. mit dem Aufbau eines syste-
matischen Gefiiges von Begriffsrelationen, verbunden (Andresen 1985: 102).
Der Operation der Ausgliederung kann aufgrund ihres prozesshaften Charak-
ters und den potentiell metasprachlichen Qualitédten eine Briickenfunktion zu-
kommen zwischen der Sprachbeherrschung und Reflexion iiber den Gegen-
stand Sprache (Holle 1999: 65).

Die Unterscheidung verschiedener Bewusstheitsgrade durch Andresen
verdient insbesondere darum Beachtung, weil die Gegeniiberstellung von im-
plizitem und explizitem Wissen ohne feinere Prazisierung zugunsten eines dif-
ferenzierteren Modells aufgegeben respektive modifiziert wird. Auf diese Diffe-
renzierung wird im folgenden Kapitel eingegangen. Eine Schwachstelle ist
allerdings die fehlende empirische Uberpriifung des Modells. Da die Arbeit An-
dresens explizit als theoretischer Beitrag konzipiert ist, soll damit nicht die
Modellierung kritisiert, sondern auf die offene Frage hingewiesen werden, wie
die unterschiedlichen Arten von Sprachbewusstheit und Sprachwissen operati-
onalisierbar sind. Die Frage, die sich an den Vorgang des Ausgliederns stellt,
ist die, was genau ausgegliedert wird. Wie sind die Strukturen zu nennen, die
betrachtet und durch diesen Betrachtungsprozess aus ihrem Kontext ausgeglie-
dert werden?
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5.3.2 Einheiten metasprachlicher Reflexion

Um sprachliche Grdssen zu benennen, die von Kindern metasprachlich reflek-
tiert und kommentiert werden, bedienen sich viele Schulgrammatiken beim
Inventar linguistischer Kategorien, die — wie etwa fiir die Wortarten — auf der
lateinisch-griechisch basierten Grammatikkonzeption fussen. Es besteht hinge-
gen berechtigter Zweifel daran, ob damit tatsdchlich Grossen gefasst werden,
die fiir die metasprachliche Reflexion (und nicht nur fiir die systematische
Sprachbeschreibung) relevant und dem kindlichen Sprachaneignungsprozess
angemessen sind. Andresen (1985: 98) weist darauf hin, dass den Sprechern
und Horern die pragmatische und die semantische Dimension der Sprache re-
lativ gut zugadnglich seien. Wenn aber

Einheiten tieferliegender Ebenen aus dem Redezusammenhang isoliert werden, dann sind
es zunachst solche des Modells der Sprachfihigkeit [...], die nicht identisch sind mit lingu-
istischen Einheiten. Die Fahigkeit, linguistische Elemente identifizieren zu konnen, setzt
einen eigenen Erkenntnisakt voraus, der in besonderen Lernprozessen angeeignet werden
muf} und den Wygotski als eigentliche BewufStwerdung bezeichnet [.] (Andresen 1985: 98,
Hervorhebung im Original)

Andresen schliesst daraus auf die Notwendigkeit, einen Terminus in die Dis-
kussion einzubringen, die fiir die Bezeichnung der metasprachlich ausgezeich-
neten Strukturen geeigneter ist als linguistische Begriffe. Im Anschluss an Le-
ontev schlégt sie vor, fiir die Kinder metasprachlich relevante Kategorien nicht
als Worter, sondern als Quant-Worter und nicht als Sdtze, sondern als Quant-
Sdtze zu definieren. Das Prafix Quant- markiert die Zugehorigkeit der Kategori-
en zu psycholinguistischen Tadtigkeiten, wie Ossner 1989: 32 treffend resiimiert:
Es handelt sich bei den Quant-Sdtzen

nicht um Séitze, sondern um Auflerungen, also um eine intentional und nicht um eine
formal zu beschreibende Ausdruckseinheit, unter Quantwértern sind Ausdruckseinhei-
ten gefafit, die sich auf Wahrnehmungseinheiten und nicht auf isolierte Denotate bezie-
hen. Ein Quant-Wort ist demnach ein runder Tisch und nicht nur Tisch. Die Silbe kommt
als — kleinste — Einheit vor, nicht nur, weil sie sich zu auflersprachlichen Tatigkeiten
(Stampfen, Klatschen etc.) leicht parallelisieren 14f3t, sie ist auch Trédger der Satzprosodie
(Akzent, Rhythmus, Ton, Intonation) und damit des emotionalen Gehalts. [...] Es handelt
sich also um pragmatische Einheiten, die keine mit linguistischen Operationen er-
mittelbare Grof3e haben. Sofern es zur Ausbildung einer Begrifflichkeit kommt, handelt
es sich nie um eine systematische, sie hat lediglich eine voriibergehende, instrumentelle,
auf den augenblicklichen Zusammenhang bezogene Funktion. (Ossner 1989: 32, Hervor-
hebungen PS)

Andresen trennt damit das Modell der Sprachfdhigkeit vom Modell der Spra-
che: Im Modell der Sprachfahigkeit kommen Einheiten wie Silben (als Grund-
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einheit des motorischen Redeprogramms), Quant-Wort und Quant-Satz vor.
Diese Quant-Einheiten zeichnen sich durch ihre Ndhe zu linguistischen Einhei-
ten aus, weisen aber nicht deren Ausdifferenzierung auf. Das Modell der Spra-
che wiederum besteht aus linguistischen Einheiten und linguistischen Termini.
Beachtenswert am Ansatz Andresens (1985) ist folgendes: Sie lenkt den Fokus
auf Entitdten, die nicht aus dem linguistisch beschriebenen Sprachsystem ab-
leitbar sind, sondern erst und gerade dadurch zu einer Einheit werden, dass
die Kinder sie als solche wahrnehmen. Dieser Grundgedanke ist eng verkniipft
mit dem Blick auf die Sprache als Sprache im Gebrauch und auf die kognitive
und psycholinguistische Relevanz bestimmter sprachlich emergenter Struktu-
ren. Quant-Einheiten sind — wenn auch terminologisch noch gebunden an
linguistisch definierte Grossen wie Wort, Satz etc. — vergleichbar mit Konstruk-
tionen oder literalen Prozeduren, wie sie in der aktuellen (Schrift-)spracher-
werbsforschung diskutiert werden. Auch wenn sie als solche bei Andresen
nicht den definitorischen und sprachtheoretischen Rahmen haben, der ihnen
in der Konstruktionsgrammatik zukommt, geht Andresen von metasprachlich
und fiir den Sprachproduktionsprozess relevanten Grossen aus, die mehrere
sprachstrukturelle und lexikalisch spezifizierte Einheiten umfassen und die ge-
brauchsbasiert Relevanz erlangen. Die Auszeichnung von Quant-Einheiten als
Wahrnehmungseinheiten mit psycholinguistischer Realitdt verbindet die Ebe-
ne des Sprachgebrauchs und der mentalen Reprédsentation, wie es das kons-
truktionsgrammatische Paradigma ausdifferenziert (vgl. Kap. 6).

Andresens Konzeption der sogenannten eigentlichen Sprachbewusstheit qualifi-
ziert sich dadurch, ,,daf} eine begriffliche Fixierung der ausgegliederten Einhei-
ten stattfindet, die den Basisstandards einer linguistischen oder grammati-
schen Theorie entspricht“ (Holle 1999: 66). Wiahrend nach Andresen
Variationen und Kommentierungen sprachlicher Ausserungen, Sprachspielen,
Witzen und Rétseln der Status einer eigentlichen Bewusstwerdung zukommit,
da durch sie neue Sinnzusammenhéange eréffnet werden, versteht sie die meis-
ten der anderen metasprachlichen Handlungen etwa durch Ausgliederung als
Teil der Sprachfahigkeit. Holle (1999: 66) fasst diesen Aspekt treffend wie folgt
zusammen:

Andresen differenziert somit zwischen dem Verfiigenkénnen iiber sprachliche Elemente
im aktuellen Sprechen und einer damit verbundenen Moglichkeit zur Ausgliederung ein-
zelner sprachlicher Ebenen als Teil des Produktionsprozesses selbst und der Systematisie-
rung der ausgegliederten Elemente durch eine begriffliche Fixierung in einem entspre-
chenden ,wissenschaftlichen’ Bezugssystem als eine neue Qualitdt der Sprachreflexion,
die an die Vergegenstdndlichung von Sprache in Schriftsystemen gebunden ist. Insofern
wird die ,eigentliche BewufStwerdung‘ an den Schriftspracherwerb gekoppelt[.] (Holle
1999: 66)
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In seiner kritischen Auseinandersetzung mit der Arbeit Andresens bezeichnet
Holle (1999: 67) deren Bezug auf wissenschaftliche Begrifflichkeiten als proble-
matisch und kritisiert die Annahme, ,,daf8 das (derzeitige) linguistische System
als eine (wissenschaftliche) Theorie der Sprache statisch sei oder zumindest
als ein statisches System zu konzipieren sei“. Ganz im Gegenteil aber bildeten
sich Sprach- und Grammatiktheorien aus der wissenschaftlichen Auseinander-
setzung heraus und wiirden immer wieder umgestaltet. Eine bestimmte linguis-
tische Theorie als Massstab zur Bestimmung von ,eigentlicher Sprachbewusst-
heit* zu wahlen, fithre laut Holle (1999: 68) dazu, dass das Konstatieren von
,Sprachbewusstheit‘ nicht unabhédngig von den Bedingungen eines spezifi-
schen linguistischen Theorierahmens vorzunehmen sei. Holles Kritik mag zum
einen berechtigt sein: Sie verweist auf die Gefahr der Verabsolutierung sprach-
theoretischer Grundlagen, die fiir die Empirie und die Praxis weitreichende,
mithin negative Folgen hat, und ignoriert, dass Sprache usage based und an-
hand sprachlicher Konstruktionen und nicht {iber linguistische Kategorien er-
worben wird. Zum anderen erscheint sie zu absolut: Metasprachliches Be-
wusstsein ist wie bereits ausgefiihrt nicht ausschliesslich, aber wesentlich
schriftinduziert. Das Schreiben wiederum ist in den schulischen Rahmen ein-
gebunden, der wie jeder gesteuerte Spracherwerb von spezifischen didakti-
schen und theoretischen Pramissen ausgeht. Die Kinder sind auf jeden Fall mit
einem zielsprachlich auf eine bestimmte Weise modellierten Grammatiksystem
konfrontiert und eignen sich dessen Termini an. Schriftsprache und meta-
sprachliches Wissen werden zwar zu Teilen eigenaktiv angeeignet, sind aber
gleichzeitig auch einem schulischen Lernprozess unterworfen. Didaktische Set-
tings kommen damit nicht umhin, linguistische Termini zu verwenden, was
auch die Wahl eines spezifischen linguistischen Sprachmodells voraussetzt.
Das kindliche Sprachbewusstsein als Ausgangspunkt fiir die Stimulation meta-
sprachlicher Reflexionsprozesse zu wahlen, widerspricht daher nicht dem Vor-
gang, sich auf bestimmte Termini als Grundlage fiir die Reflexion zu einigen,
wie es auch von Ehlich (2016) vorgeschlagen wird.

5.3.3 Zwischen implizitem und explizitem Sprachwissen

Andresen & Funke (2006: 441) nehmen es als Erfahrungstatsache an, ,,dass mit
dem sprachpraktischen Konnen nicht zwangsldufig eine Zuganglichkeit
sprachlicher Kenntnisse gegeben ist, wie sie bei der Bearbeitung metasprach-
licher Aufgabenstellungen erforderlich ist.“ Vielmehr sei von Wissenstypen
unterschiedlicher Explizitheits- respektive Implizitheitsgrade®® auszugehen.

26 Die Gegeniiberstellung expliziten und impliziten Wissens geht urspriinglich auf Michael
Polanyi (Polanyi 1966) zuriick. Die Termini sind in verschiedene Wissenschaftsdoménen und
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Zwischen ihnen muss es zu Transferprozessen kommen (kénnen), da Sprach-
bewusstsein zu metasprachlichem Wissen werden kann. Nach Karmiloff-Smith
(cop. 1992) ist es ein Hauptcharakteristikum von implizitem Wissen, dass es
fiir bereichsiibergreifende kognitive Operationen nicht zur Verfiigung steht.
Implizites Wissen, verstanden als Befdhigung zur richtigen Verwendung einer
sprachlichen Struktur (nach Karmiloff-Smith (cop. 1992) level-1 representation),
entwickelt sich aber weiter, wenn diese Struktur zuverldssig beherrscht wird
(behavioral mastery). Das geschieht durch Umstrukturierung ihrer mentalen
Darstellung (representational redescription), die zu explizitem Wissen einer ers-
ten Stufe (level-E1 representation) fiihrt. Das konnektionistisch-konstruktivisti-
sche Modell von Karmiloff-Smith schliesst die Unterscheidbarkeit verschiede-
ner Grade der Explizitheit von Wissen ein, was eine Gleichsetzung von
implizitem mit sprachpraktischem und von explizitem mit metasprachlichem
in Frage stellt (Andresen & Funke 2006: 441, Karmiloff-Smith cop. 1992, 1986).
Es geht von einer sogenannten Re-Reprdsentation als Modus des Lernens aus
(Karmiloff-Smith cop. 1992: 17); das Modell wird von der Autorin selbst daher
auch als RR model bezeichnet:?’

The RR model attempts to account for the way in which children’s representations become
progressively more manipulable and flexible, for the emergence of conscious access to
knowledge, and for children’s theory building. It involves a cyclical process by which
information already present in the organism’s independently functioning, special-purpose
representations is made progressively available, via redescriptive process, to other parts
of the cognitive system. In other words, representational redescription is a process by
which implicit information in the mind subsequently becomes explicit knowledge to the
mind, first within a domain and then sometimes across domains.?® (Karmiloff-Smith
cop. 1992: 17-18, Kursivmarkierungen im Original)

Karmiloff-Smith beschreibt also einen zyklischen Prozess der Sprachwissens-
aneignung, in dem Wissensbestdnde zunehmend bewusster zuganglich wer-
den. Das Phasen-Modell erfasst Unterschiede zwischen implizit bestimmten
und zunehmend expliziteren Reprdsentationen und damit verschiedene Stufen
der Bewusstheit:

in die Alltagssprache eingegangen und werden zur Bezeichnung von der Reflexion und Verba-
lisierung zugénglichen (expliziten) respektive unzuganglichen (impliziten) Wissensbestanden
verwendet.

27 Portmann (2005: 7) diskutiert ausfiihrlich die didaktischen Implikationen der Annahmen
von Karmiloff-Smith.

28 Karmiloff-Smith (cop. 1992) legt den Fokus ihrer Ausfithrungen nicht ausschliesslich auf
den Erwerb von Sprache, sondern geht im Gegenteil auf ganz verschiedene Doménen ein und
thematisiert auch die Ubertragharkeit von erworbenem Wissen auf andere Bereiche.



82 —— 5 Grundlagen und Formen der Sprachbetrachtung

Phase 1is followed by an internally driven phase during which the child no longer focuses
on the external data. Rather, system-internal dynamics take over such that the internal
representations become the focus of change. In phase 2, the current state of the child’s
representations of knowledge in a microdomain predominates over information from the
incoming data. The temporary disregard for features of the external environment during
phase 2 can lead to new errors and inflexibilities. This can, but does not necessarily, give
rise to a decrease in successful behavior — a U-shaped developmental curve. [...] Finally,
during phase 3, internal representations and external data are reconciled, and a balance
is achieved between the quests for internal and external control. In the case of language,
for example, a new mapping is made between input and output representations in order
to restore correct usage. (Karmiloff-Smith cop. 1992: 19)

Das Modell von Karmiloff-Smith ist in Bezug auf die Sprachaneignung des-
wegen so aufschlussreich, weil es einen Erklarungsansatz dafiir bietet, wie
sprachliche Handlungsroutinen, die Individuen vollziehen, ohne iiber ein ex-
plizites Wissen dariiber zu verfiigen (information in the mind), allm&hlich zu
zuganglichem Wissen (explicit knowledge to the mind) werden. Sie wechseln
nicht vom einen Stadium in das andere, sondern durchlaufen (mindestens)
zwei Zwischenstufen. In Phase 3 angekommen, zeichnen sie sich schliesslich
durch ihre Generalisierbarkeit und Ubertragbarkeit auf andere Strukturen aus.
Zudem versteht das Modell die Aneignung komplexer sprachlicher Einheiten
auf der Basis zugdnglicherer Strukturen und dementsprechend als Ausbau be-
reits vorhandener Konstruktionen. Der Ansatz, der Restrukturierungsprozesse
des Sprachwissens zu beschreiben erlaubt, wird dadurch anschlussfiahig an
das Konzept der Grammatikalisierung, das — urspriinglich als Beschreibung
diachroner Sprachwandelprozesse konzipiert — ebenfalls die Herausbildung
sprachlicher Strukturen aus bereits bestehenden modelliert (vgl. fiir die Dis-
kussion in Bezug auf die Schriftsprachaneignung Feilke, Kappest & Knobloch
2001). Dem RR model und dem Grammatikalisierungskonzept gemeinsam ist
die Annahme der anhaltenden Dynamik: Die sprachlichen Grossen sind beim
Sprecher und Schreiber dauerhaft Umstrukturierungs- und Grammatikalisie-
rungsprozessen unterworfen. Weiter gehen sie beide von einem Nebeneinander
verschieden stark umstrukturierter respektive grammatikalisierter Grossen aus.
Komplexere (Wissens-)strukturen miissen einfachere, aus denen sie hervorge-
gangen sind, nicht ersetzen, sondern ergdnzen sie zumindest vorerst noch.
Gleiches gilt fiir weniger und starker grammatikalisierte Konstruktionen, die
diachron parallel in Gebrauch sein kénnen.?®

29 Auf das Grammatikalisierungsparadigma kann in der vorliegenden Arbeit nicht eingegan-
gen werden. Es sei aber darauf hingewiesen, dass Karmiloff-Smith mit der representational
redescription einen Prozess auf der kognitiven Ebene beschreibt, der jener der Reanalyse aus
der diachronen Sprachforschung dhnlich ist. In Feilke, Kappest & Knobloch(2001) werden Me-
chanismen des Spracherwerbs aus ontogenetischer Perspektive mit Mechanismen des Sprach-
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Warum verdient gerade in Bezug auf die schriftliche Sprache das von
Karmiloff-Smith erarbeitete Phasen-Modell besondere Beachtung? Sprachbe-
trachtung setzt Schriftlichkeit nicht voraus, sie erreicht durch sie allerdings ein
neues Potenzial. Der Kontakt mit der Schrift macht aus impliziten Wissens-
strukturen explizites Wissen, gleichzeitig kann explizites Wissen verinnerlicht
sein oder verinnerlicht werden.

There are many gradations between tacit and explicit knowledge. As well as explicit
knowledge which can be both articulated orally and enacted in their writing, writers may
have explicit knowledge which they have temporarily forgotten; or explicit knowledge
which they can articulate orally but do not transfer into their writing; or tacit knowledge
which is not articulated but can be deployed in their writing. Linked to this is the distinc-
tion in cognitive psychology between ,declarative knowledge‘ (knowing that) and ,proce-
dural knowledge‘ (knowing how); knowledge about grammar is not the same as knowing
how to make effective and appropriate grammatical choices. Moreover, the assumption
that the continuum moves from tacit knowledge to implicit knowledge is not always true,
particularly with learners of English30 as an additional language or weaker writers. For
these writers, instruction about linguistic features may generate explicit knowledge where
there is no corresponding tacit knowledge. (Myhill 2005: 88)

Myhill (2005) weist hier auf einen zentralen Aspekt hin, der ankniipft an die
Funktion von (insbesondere transitorischen) Normen: Sie kénnten dort eine
wichtige Rolle spielen, wo implizites Sprachwissen fehlt, insbesondere also bei
sprachschwachen Kindern. Sie wiirden eine Art Steigbiigelfunktion iibernehmen
und die Kinder auf der Ebene der Performanz unterstiitzen, auch wenn ihnen im-
plizites Wissen noch fehlt. Explizites Wissen {iiber sprachliche Strukturen und
iiber das Schreiben koénnte sprachschwachen Kindern helfen, angemessene
Sdtze und Texte zu produzieren, wenn es ihnen noch an Sprach- und Schreib-
routine fehlt. Die Voraussetzung dafiir ist ein metasprachlicher Austausch.
Diesem Aspekt wird in der vorliegenden Studie empirisch nachgegangen
(vgl. dazu die Analysen in Kap. 11.2.4).

Wie sich die Umbauprozesse zwischen den verschiedenen Wissensebenen
gestalten, bedarf zu grossen Teilen nach wie vor der empirischen Klarung. Dass
sie komplex sind, wird im Folgenden mit Bezug auf den Orthographieerwerb
exemplarisch aufgezeigt.

wandels i.S. der Grammatikalisierung sprachlicher Strukturen verglichen. Als Erweiterung
dazu fiir die kognitive Ebene konnte das Konzept von Karmiloff-Smith hinzugezogen werden.
Diese Verbindungslinie wird hier nicht vertieft, da sie fiir den empirischen Teil der Arbeit nicht
zielfithrend ist. Ihr nachzugehen, wiirde sich in einem anderen Kontext aber durchaus lohnen.
30 Myhill bezieht sich hier auf ein englischsprachiges Korpus, der beschriebene Umstand — so
ist plausibel zu vermuten - trifft aber auf L2-Erwerbssituationen und auf schwache Schreiber
grundsatzlich zu.



84 —— 5 Grundlagen und Formen der Sprachbetrachtung

5.3.4 Sprachwissen und Orthographieerwerb

Mit den Ausfiihrungen zu Andresen und Karmiloff-Smith wurden Konzepte
vorgestellt, die zwei wesentliche Aspekte fiir die Modellierung metasprachli-
cher Kompetenzen betreffen: Die Verbindung zum Schriftspracherwerb und die
Frage nach der Zuganglichkeit respektive Unzugédnglichkeit metasprachlichen
Wissens. Der Bereich der Orthographie stellt innerhalb der Schriftsprachaneig-
nung insofern eine spezielle Domane dar, als die vorgegebenen Normen kodifi-
ziert und strikter sind als etwas Textsortenkonventionen. Forschungsmetho-
disch zeigt sich der Sonderstatus der orthographischen Teilkompetenz darin,
dass aus Studien zum Erwerb der Textkompetenz orthographische Aspekte oft-
mals explizit ausgeklammert (und die Kindertexte vor den Analysen sprachfor-
mal normiert) werden. Das ist dann methodisch nicht mehr méglich, wenn
durch Keystroke Logging erfasste Schreibprozesse im Zusammenhang mit kon-
zeptionell schriftlichen Schreibfahigkeiten fokussiert werden oder wenn es den
Kindern beim Beobachten einer Textentstehung selbst iiberlassen wird, welche
sprachlichen Phdnomene sie kommentieren wollen, wie es die vorliegende Stu-
die tut. Aus diesem Grund wird diesem sprachlichen Teilbereich an dieser Stel-
le Rechnung getragen, ohne dabei ausfiihrlich auf die umfangreiche Forschung
zum Orthographieerwerb einzugehen.?! Es wird daher im Folgenden exempla-
risch auf die Studie von Weingarten (2001) eingegangen, und zwar deshalb,
weil sie einen empirischen Zugang zur Erhebung metasprachlichen Wissens
darstellt und die Ausfiihrungen oben um eine mogliche Operationalisierung
von Sprachwissenskategorien erganzt.

In den Ausfiihrungen zur Schreibentwicklung wurde betont, dass sich die
Verarbeitung von sprachlichen Normen und Normierungen durch Kinder im
Lernprozess als Teil des Spracherwerbs zwischen sozialen sprachlichen Kon-
ventionen und selbstgesteuertem Wissensaufbau bewegt. Gleiches gilt fiir die -
um den Terminus von Ferreiro (1999) wieder aufzunehmen - Psychogenese me-
tasprachlicher Kompetenzen: Sie entwickeln sich aus der Spracherfahrung he-
raus, werden massgeblich aber auch beeinflusst durch bestehende Normen.
Die Untersuchung von Weingarten (2001) stellt die Frage ins Zentrum, welche
Rolle das Sprachwissen fiir den Erwerb orthographischer Regeln spielt. Wein-
garten schlagt eine Einteilung sprachlichen Wissens in vier Stufen vor, wobei
diese sowohl primdrsprachliches als auch metasprachliches Wissen umfassen
(Weingarten 2001):

31 Vgl. dazu etwa Maas (1992); Scheele (2006); Neef (2005); Hensel (2016); Hoffmann-Erz
(2015); Karg (2008); Krauss (2014); Nickel (2006); Rober-Siekmeyer (2015); Thomé (1999); Bre-
del (2011); Rober-Siekmeyer (1999); Reichardt (2015); Kruse & Reichardt (2016a); Fay (2010);
Fay & Berkling (2013).
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- Als sprachliches Wissen I wird die situativ und intentional angemessene
bzw. korrekte Sprachverwendung, also die Realisierung sprachlich korrek-
ter und dem kommunikativen Rahmen angemessener sprachlicher Ausse-
rungen, bezeichnet.?> Zum Ausdruck kommt es als sogenanntes Monito-
ring, wenn Sprecher oder Schreiber die eigenen Ausserungen spontan
selber korrigieren.

—  Sprachliches Wissen II findet seinen Ausdruck in Urteilen iiber sprachliche
Ausserungen hinsichtlich deren Identitdt, Grammatikalitiit oder situativen
Angemessenheit sowie in der Anwendung grammatischer Operationen auf
sprachliche Ausserungen (segmentieren, umstellen, ersetzen usw.). ,,Diese
Aktivitaten bilden einerseits das Handwerkszeug der linguistischen Arbeit,
sie machen aber auch den Grundstock des Grammatikunterrichts aus.“
(Weingarten 2001)

—  Als sprachliches Wissen III benennt Weingarten die alltagssprachliche Be-
zeichnung sprachlicher Einheiten, Funktionen und Operationen. Es unter-
scheidet sich vom vorangehenden Wissenstyp (sprachliches Wissen II)
durch die Verwendung metasprachlicher Ausserungen.

— Die Verwendung fachsprachlicher Bezeichnungen neben alltagssprachli-
chen wird als sprachliches Wissen IV angesehen.

In der Ryle’schen Unterscheidung zwischen knowing how und knowing that ent-
sprechen die Stufen I und II dem knowing how und die Stufen III und IV dem
knowing that.?® Die vierte Wissensform nach Weingarten betont den Gebrauch
fachsprachlicher Termini, was den Bezug auf ein konkretes Sprachsystem und
ein Grammatikmodell impliziert, wie es Holle an Andresens Modellierung kriti-
siert. In der Untersuchung von Weingarten geht es nun genau um diesen As-
pekt: um metasprachliche Kommunikation im schulischen Rahmen und die
Frage, welche Rolle schulisch vermittelte Normen beim Verschriften von Wor-
tern und Satzen spielen. Weingarten zeigt auf, wie Kinder {iber Fehlschreibun-
gen in einem Text sprechen und macht an Einzelfdllen deutlich, ,,dass die Zu-
sammenhdnge zwischen den verschiedenen Wissensformen dufierst komplex
sind und keine einfachen Umsetzungen der hoherstufigen Wissensformen

32 In der Tradition der generativen Grammatik wird diese Fahigkeit als Ausdruck sprachli-
chen Wissens angesehen (Weingarten 2001).

33 Die terminologische Trennung von Ryle hat unldngst in verschiedene Bereiche der Lernfor-
schung Eingang gefunden, bezieht sich urspriinglich aber keineswegs auf Erwerbsmechanis-
men von Kindern. Es handelt sich dabei vielmehr um eine Auseinandersetzung mit dem Begriff
des Intellekts in Bezug auf praktische und theoretische Aktivititen und um das Verhiltnis
zwischen Wissen (knowing that) und Kénnen (knowing how) (Ryle 1949).
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stattfinden“ (Weingarten 2001: 220). Schiilerinnen und Schiilern des 2. bis
4. Schuljahres wurden Texte vorgelegt mit der Bitte, diese auf Fehlschreibun-
gen zu {liberpriifen. Die Gesprdche der Kinder iiber die aufgefundenen Fehl-
schreibungen wurden wie die vorgenommenen Korrekturen aufgezeichnet. Die
von Weingarten (2001) prasentierten Beispiele beziehen sich ausschliesslich
auf die orthographischen Bereiche Phonographie und Gross- und Kleinschrei-
bung. Obwohl den Kindern Texte mit vollstindigen Sadtzen vorgelegt wurden,
beurteilten sie jeweils nur isolierte Worter. Bezogen auf die Phonographie so-
wie auf die Gross- und Kleinschreibungen wurden folgende Phidnomene be-
obachtet: Die Kinder nehmen Korrekturen vor und verbalisieren als Begriin-
dung falsches sprachliches Wissen IV, das allerdings ,,so isoliert [erscheint],
dass es die richtige Schreibung nicht behindert* (Weingarten 2001: 221). Ein
falsches Verfahren respektive der Bezug auf falsches Sprachwissen fiihrt in die-
sen Fillen trotzdem zu einem richtigen Ergebnis respektive vermag dieses
nicht zu verhindern. In anderen Fallen wissen die Kinder die angemessene
Korrektur vorzunehmen und kénnen das entsprechende Wort richtig schrei-
ben, kennen aber keine Griinde fiir die entsprechende Schreibung.

Die verschiedenen Beispiele ermdglichen keine generalisierbaren Resulta-
te, lassen aber Riickschliisse auf im Unterricht vermittelte Regeln oder Operati-
onen zu, die sich teilweise ,,in weiten Teilen grundlegend davon [unterschei-
den], wie in der neueren Forschung das Schriftsystem und die Orthographie
beschrieben werden“ (Weingarten 2001: 210). Die Gesprachsausschnitte weisen
darauf hin, dass die Kinder zwar eine beachtliche Anzahl von Regeln und Ver-
fahren kennen und diskutieren und sich damit auf explizites Wissen beziehen,
dass dieses Wissen aber fiir die Entscheidungen im Verschriften folgenlos blei-
ben. Weingarten zieht denn auch mit Blick auf die von ihm angefiihrten Aus-
schnitte aus dem Korpus den Schluss, ,,dass die Entscheidung iiber die richtige
Schreibung von dem chaotischen und zu einem guten Teil falschen sprachli-
chen Wissen relativ unabhéngig ist“ (Weingarten 2001: 223). Vor dem Hinter-
grund, dass der Deutschunterricht viel Zeit in die Vermittlung von orthographi-
schem Wissen investiert und dabei auf Regeln und Verfahren zuriickgreift, ,,die
aus linguistischer Sicht [héufig] als falsch angesehen werden“ (Weingarten
2001: 210) miissen, sind das beachtenswerte Ergebnisse. Sie lassen zwei Ver-
mutungen zu: (1) Verschiedene Regeln, die die Kinder erwerben, sind aus lin-
guistischer Sicht unzureichend, (2) ob die Kinder iiber Regelwissen verfiigen
oder nicht, beeinflusst ihre Rechtschreibkompetenz nicht wesentlich; der Or-
thographieerwerb stellt sich als zu wesentlichen Teilen eigenaktiv aufgebauter
Bereich des Schreibens dar. Zum Nachweis, ob diese Vermutungen tatsdachlich
zutreffend sind, brauchte es umfassendere Forschungsergebnisse, als die Stu-
die Weingartens und die deskriptiv-statistischen Analysen sie liefern. Im empi-
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rischen Teil dieser Arbeit wird ein Beitrag zu dieser Diskussion geleistet
(vgl. Kap. 11.4.3). Interessant ist die zweite Vermutung speziell darum, weil in
der Spracherwerbsforschung der orthographische Bereich immer wieder geson-
dert von anderen sprachlichen Aspekten der Schriftsprachkompetenz betrach-
tet wird. In diesem Zusammenhang sei an das Modell von Berninger & Winn
(2008) (vgl. Abb. 4.1 in Kap. 4.2) erinnert, in dem die Orthographie einen spezi-
ellen Teilaspekt der Textgenerierung bildet: Sie macht zusammen mit dem
Schreibmedium (Handschrift, Tastatur) und dessen Beherrschung den Teilpro-
zess der Transkription aus, wahrend etwa das Revidieren, also die Arbeit am
Textmaterial, den exekutiven Funktionen und damit einem anderen Teilpro-
zess der Textgenerierung zugerechnet wird. Die Orthographie gehort laut Ber-
ninger & Winn (2008) zu den Grundfertigkeiten des Schreibens. Da schliesst
sich mit Blick u.a. auf die Studie von Weingarten die Frage an, ob auch das
metasprachliche Wissen iiber die Orthographie einen eigenen Bereich sprachli-
chen Wissens darstellt. Dafiir spricht die besonders enge und verbindliche Ko-
difizierung orthographischer Normen im Gegensatz zu (weitgehend impliziten)
Konventionen und Routinen auf der Textebene. Diese explizite Normierung
konnte weiter vermuten lassen, dass der Orthographie besonders auch explizi-
tes Normwissen zugrunde liegt. Gerade diese Annahme aber stellt die Studie
von Weingarten in Frage. Auch jlingere empirische Forschungsarbeiten zum
Orthographieerwerb weisen darauf hin, dass der Zusammenhang zwischen ver-
schiedenen Graden expliziten orthographischen Wissens komplex ist. Hinge-
wiesen sei hier speziell auf die umfangreichen Studien von Fay (2010) und
Reichardt (2015), die zwischen verschiedenen Settings der Rechtschreibdiag-
nostik unterscheiden und empirisch nachweisen, dass die Kompetenzen der
untersuchten Kinder im freien Schreiben nicht mit jener bei der Verschriftung
von diktierten Einzelwortern und Sitzen gleichgesetzt werden konnen.>*

Mit Bezug auf die oben exemplarisch eingehender prédsentierte Studie von
Weingarten (2001) sei an dieser Stelle auf einen forschungsmethodischen As-
pekt hingewiesen, auf den in Zusammenhang mit der Definition und der Funk-
tion von Normen (vgl. Kap. 3.2.3) bereits aufmerksam gemacht wurde und der
in der spéter folgenden Analyse der metasprachlichen Kommentare der Kinder
deutlich wird: Sprachwissen in Form orthographischer Regeln ldsst sich ver-
héltnismassig prdzise operationalisieren und in Abhangigkeit zur Kompetenz
im Sprachhandeln bringen. Fiir Letzteres gibt es im Bereich der Rechtschrei-
bung jeweils nur eine, im Falle alternativer Schreibungen allerhdchstens zwei

34 Vgl. zur Rechtschreibdiagnostik auch Siekmann (2014b), darin zur Férderung schwacher
Kinder speziell Siekmann (2014a).



88 —— 5 Grundlagen und Formen der Sprachbetrachtung

korrekte Umsetzungen. Das gilt fiir viele andere Bereiche der Schreibkompe-
tenz, fiir die Ausbildung der konzeptionellen Schriftlichkeit, den Erwerb von
Prozeduren und Textroutinen usw., nicht. Weiter macht die Untersuchung
deutlich, dass Sprachwissen und Reflexionen iiber Griinde fiir sprachliches
Handeln nicht zwingend und unmittelbar in einem Zusammenhang zum
sprachlichen Handeln und zur Sprachkompetenz stehen. Sie illustriert damit,
dass auf dem Kontinuum zwischen explizitem und implizitem Wissen einer-
seits und zwischen Sprachwissen und Sprachhandeln andererseits von kompli-
zierten Umbauprozessen auszugehen ist. Angefiihrt sei an dieser Stelle zudem
der methodische Hinweis, dass das Erhebungssetting, wie es Weingarten vor-
schldagt und wie es auch in der vorliegenden Studie gewadhlt wurde, Gesprache
von Kindern iiber das Schreiben und Verschriften aufzeichnen, was genau ge-
nommen aber nicht heisst, dass tatsdchlich diese Art von Reflexion oder diese
Sprachwissensformen wahrend des Schreibens selber entscheidend waren. Das
(retrospektive) laute Denken ist aufschlussreich fiir die Frage, welche Wissens-
bestdande von den Kindern verbalisiert und metasprachlich verhandelt werden,
erlaubt aber keinen direkten Riickschluss auf tatsdchlich ablaufende Prozesse
wahrend des Schreibens. Fiir die vorliegende Studie ist diesem Umstand im
Rahmen der qualitativen Datenanalyse in Kapitel 11.2 Rechnung zu tragen: Die
Auswertungen werden der Frage nachgehen, welche Sprachwissenskategorien
sprachstarke und sprachschwache Kinder frequent kommentieren und meta-
sprachlich verhandeln. Darauf aufbauend kénnen unter Mitberiicksichtigung
anderer Daten — etwa der aufgezeichneten Schreibprozesse — Riickschliisse auf
die Relevanz dieser Kompetenz fiir das Schreiben selbst gewagt werden. Sie
ndhern sich der Beziehung zwischen metasprachlichem Wissen und Sprach-
handeln aber immer nur an und bilden sie keinesfalls direkt ab.

5.4 Bestimmungsmerkmale und Referenzbereiche
metasprachlicher Ausserungen

Die vorangehenden Ausfiihrungen widmeten sich der terminologisch und in-
haltlich herausfordernden Frage, wann eine sprachliche Ausserung als meta-
sprachlich einzustufen ist. Werden diese Ausserungen eingebettet in den Ge-
sprachskontext betrachtet, erweitert sich der Fokus auf den metasprachlichen
Diskurs als relevante Einheit, was andere Bestimmungsmerkmale ins Zentrum
riickt. Bredel (2007: 23-25) fiihrt als Bestimmungsmerkmale metasprachlicher
Diskurse die Distanzierung vom betrachteten Gegenstand, die Deautomatisie-
rung von Handlungsroutinen und die Dekontextualisierung des Phanomens aus
seinem urspriinglichen Kontext an. Sprachliche Erscheinungen, so Bredel
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(2007: 23), konnen einer reflektierenden Auseinandersetzung erst zuganglich
werden, wenn eine Distanz des Beobachters zum Beobachteten hergestellt
werden kann. Eine Distanznahme geschieht in alltdglichen und schulischen
Situationen automatisch oft dann, wenn Handlungsroutinen versagen: Der Ta-
tigkeit, die im Normalfall ohne bewusste Aufmerksamkeitssteuerung durchge-
fiihrt wird, kommt dann Beachtung zu. Wenn ein sprachliches Phdnomen zum
Gegenstand der Aufmerksamkeit werden soll, muss die Automatisierung, die
es ermoglicht, dass Sprachproduktion und Rezeption in der Regel ohne speziel-
le Aufmerksamkeit des Produzenten oder des Rezipienten ablaufen, aufgege-
ben werden. Erst dadurch kdnnen andere kognitive Prozesse aktiviert werden,
die Sprachbetrachtungsaktivititen ermdglichen. Die Deautomatisierung er-
moglicht die bewusste Betrachtung einer Handlungsroutine, fiihrt aber not-
wendigerweise gleichfalls zu akuten Verstehensverlusten bei der primdren
Sprachwahrnehmung bzw. -produktion: Der Versuch etwa, sich wahrend des
Lesens merken zu wollen, aus wie vielen Wortern ein Satz besteht, fithrt auto-
matisch zu Leseverzogerungen.

Mit der Deautomatisierung geht eine Dekontextualisierung einher. Wird
die Wortart eines Wortes bestimmt, kommt es zu einer Herauslosung von Wor-
tern aus ihrem Satzzusammenhang zugunsten der Zusammenfiihrung zu Klas-
sen bestimmter Merkmale. Bredel (2007: 24) bezeichnet die Dekontextualisie-
rung als dritte notwendige Bedingung fiir Sprachbetrachtung. Sie sei eine
typische Vorgehensweise fiir Betrachtungsvorgdnge aller Art: In der Biologie
wiirden Zellen aus Organen isoliert, um sie der Betrachtung zugédnglich zu ma-
chen, und im Grammatikunterricht Texte nach Substantiven durchsucht. In Be-
zug auf die Dekontextualisierung bediirfen die fiir die vorliegende Untersu-
chung erhobenen Daten (recalls) besondere Aufmerksamkeit: Als Input fiir
metasprachliche Kommentare und Erklarungen wurde den Kindern ihre eigene
Textproduktion vorgelegt. Voraussetzung dafiir, diese analytisch zu zerlegen
und zu kommentieren, ist — mit dem Terminus Bredels — einerseits die Distan-
zierung von der beobachteten Schreibhandlung und der dadurch erméglichte
Zugang iiber eine metareflexive Ebene. Andererseits erfordert das Kommentie-
ren von den Kindern einen Prozess der Dekontextualisierung des kommentier-
ten Bereichs. Beide Vorgdnge bilden notwendige Voraussetzungen fiir die ge-
dankliche Ausgliederung einer Schreibhandlung aus dem Gesamtprozess und
ihre Zufiihrung zu einem metasprachlichen Kommentieren. An dieser Stelle
soll darauf aufmerksam gemacht werden, dass es eines zusdtzlichen Hand-
lungsschritts bedarf, den Bredel unerwdhnt ldsst: Eine inhaltlich plausible
Begriindung und Erklarung einer Beobachtung erfordert nicht nur das Heraus-
heben eines Phdnomens aus seinem Verwendungszusammenhang (Dekontex-
tualisierung), sondern ebenfalls den Riickbezug auf diesen Gebrauchskontext.
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Dieser begriindende Riickbezug auf den syntaktischen Zusammenhang hangt
mit der Einsicht der Funktion einer sprachlichen Grosse zusammen und diirfte
darum fiir die Kinder eine besonders wichtige, wenn auch anspruchsvolle
Fertigkeit darstellen. Gerade sprachschwachere Kinder konnten Miihe darin
bekunden, auf explizites Sprachwissen zuriickzugreifen und dieses auf ein
sprachliches Phdnomen in seinem Verwendungszusammenhang zu beziehen.
Bredels Termini sollen darum hier um den Begriff der Rekontextualisierung er-
weitert werden.

Bei den Bestimmungsmerkmalen Distanzierung, Deautomatisierung und Dekon-
textualisierung handelt es sich um kognitive Fahigkeiten, die den metasprachli-
chen Diskurs auszeichnen. Folgt man Bredel, miissen diese drei Aspekte erfiillt
sein, um einen Diskurs als sprachbetrachtenden Diskurs bezeichnen zu kon-
nen: Distanz, Deautomatisierung und Heraushebung aus dem Kontext ermog-
lichen erst das Sprechen iiber Sprache mit Sprache. Metasprachliche Kompe-
tenzen dussern sich demzufolge darin, inwiefern ein Kind zum sprachlichen
Gegenstand in Distanz treten kann, ob es die Sprachproduktion zu deautomati-
sieren vermag und so der Reflexion zugdnglich machen kann und ob es ein
bestimmtes Phdanomen aus dem Kontext herauszuheben und von diesem unab-
héangig zu diskutieren vermag. An welchen sprachlichen Merkmalen anschlies-
send eine Ausserung als metasprachlich zu qualifizieren ist respektive wann
eine Ausserung eine metasprachliche Ausserung darstellt, wird in der For-
schung — wie es die vorangehenden Ausfiihrungen etwa zu den Quant-Einhei-
ten deutlich gemacht haben — uneinheitlich beantwortet. Sie ist fiir die vorlie-
gende Untersuchung von untergeordneter Relevanz: Durch das Setting (vgl. fiir
eine Beschreibung des Erhebungssettings Kap. 9.1.6) werden Ausserungen eli-
zitiert, die metasprachlichen Charakter haben, da es sich explizit um Gespra-
che iiber sprachliche Aspekte handelt, was gegeniiber den Kindern auch expli-
zit als Gesprachsgegenstand genannt wurde. Die Kommentare sind allesamt
mindestens insofern metasprachlich, als ihr Input sprachliche Phidnomene
sind. Es zeigt sich hier vor dem Hintergrund von Bredels Bestimmungsmerkma-
len allerdings deutlich, dass gewissen Kindern die Distanznahme zum Text
oder die Dekontextualisierung gerade nicht zu gelingen scheinen und ihre
Kommentare wohl sprach- respektive schriftinduziert sind, aber eigentlich
nicht Funktion und Struktur metasprachlicher Reflexion ausweisen. Ersichtlich
wird anhand der Daten hier allerdings gleichermassen ein Methodenproblem,
da sich die Frage aufdriangt, wie die Bredel’schen Bestimmungsmerkmale ope-
rationalisierbar sind. Darauf wird im Zusammenhang mit der Datenauswertung
am Rande eingegangen. Der Fokus hingegen liegt fiir die Datenauswertung
weniger bei den strukturellen Charakteristika der Kinderdusserung als viel-
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mehr bei der Frage, auf welche Bereiche sich die Ausserungen beziehen und
welche sprachlichen Formen, Regeln und Bezeichnungen die Kinder dabei he-
ranziehen.

Stude legt eine Untersuchung vor, die sich der Funktion metasprachlicher
Ausserungen in freien Gesprichen von Kindergartenkindern widmet. Sie geht
davon aus, dass das Sprechen {iber Sprache genau wie Sprache selbst in Inter-
aktion erworben wird, und definiert als empirisch zu erreichendes Untersu-
chungsziel, ,,die in der Interaktion verankerten und als erwerbsrelevant postu-
lierten Ressourcen im Einzelnen freizulegen‘“ (Stude 2012: 10). Dafiir wird als
Ausgangsthese angenommen, ,,dass Kontexte, in denen auf Sprache Bezug ge-
nommen wird, einen ontogenetisch funktionalen Beitrag leisten fiir den kindli-
chen Aufbau metasprachlicher Kompetenzen“ (Stude 2012: 19). Dass der Fokus
u. a. auf Peer-Interaktionen liegt und aus dem freien Gesprach metasprachliche
Sequenzen extrahiert und auf ihre Funktionalitit im Hinblick auf Erwerbs-
ressourcen diskutiert werden, unterscheidet die Untersuchung in Bezug auf
Methode und Erkenntnisinteresse von anderen Studien, die metasprachliche
Kompetenzen starker anhand vorgefertigter Aufgaben testen. In einer quantifi-
zierenden Beschreibung wird von Stude freigelegt, inwieweit die Kinder in ih-
rem Kindergartenalltag in Sprachthematisierungen eingebunden sind, und un-
tersucht, ,,welche Aspekte von Sprache von und gegeniiber Kindern thematisiert
werden, wer (Kind, Erwachsene) jeweils Initiator solcher Sprachthematisierun-
gen ist, wie ausgebaut metasprachliche Gesprachssequenzen sind und welche
Redeanteile dem Kind dabei zukommen*“ (Stude 2012: 20, Kursivmarkierung im
Original). Als zweiter Analyseschritt werden diese metasprachlichen Aktivita-
ten im Zusammenhang mit ihrem interaktiven Entstehungsprozess betrachtet,
woraus gesprdchsanalytisch sogenannte Praktiken metasprachlichen Han-
delns rekonstruiert werden sollen (Stude 2012: 19-20). Fiir die vorliegende Stu-
die ist die Untersuchungsanordnung von Stude insbesondere darum interes-
sant, weil aus den Gesprdachen heraus vorwiegend induktiv ermittelt wird,
worauf die Kinder beim Sprechen {iber Sprache Bezug nehmen. Stude fiihrt
den Begriff Referenzbereich von Sprachthematisierungen ein, um uneindeutige
Begrifflichkeiten und Unklarheiten, auf welchen Aspekt von Sprache die zu
untersuchende metasprachliche Ausserung referiert (Stude 2012: 46), zu ver-
meiden. Diese Referenzbereiche konnen jeweils etwa metasyntaktische, meta-
semantische oder metapragmatische Aspekte gleichermassen umfassen. Der
Begriff wird fiir die vorliegende Untersuchung iibernommen. Studes Vorschlag
folgend werden fiir die qualitative Analyse der Kinderkommentare moglichst
induktiv aus den Daten hergeleitete Referenzbereiche metasprachlicher Refle-
xion definiert. Der Begriff der Referenzbereiche erlaubt es, von den Kindern
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thematisierte Bereiche unterschiedlicher Natur einander gegeniiberzustellen
und sie alle als Referenzbereiche zu bezeichnen: Die hdufig thematisierte
Grossschreibung nach dem Artikel stellt beispielsweise einen detailliert kontu-
rierten sprachformalen Referenzbereich dar, wahrend das Referieren auf das
,bessere und hochdeutschere Ténen‘ einen vorerst unspezifischeren Bereich
meint, der — wenngleich iiber das Schreiben gesprochen wird — auf metapho-
nologische und metakommunikative Aspekte abzielt. Wie Andresens Quant-
Einheiten sollen aus den Gesprdachen Grossen herausgearbeitet werden, auf die
sich die Kinder metasprachlich beziehen. Das miissen keineswegs linguistisch
definierte Kategorien sein. Weil es sich oftmals sogar nur bedingt oder gar nicht
um sprachliche Grossen handelt, eignet sich Andresens Quant-Terminologie
nicht respektive nur sehr bedingt. Als Vorteil in Bezug auf die begriffliche Pra-
zision bringen es die Referenzbereiche zudem mit sich, dass das Referieren auf
etwas terminologisch ins Zentrum riickt und unklare, weil sich auf kognitive
Grossen beziehende Begriffe wie Wissensbereiche, vermieden werden konnen.

5.5 Sprachhandeln und Sprachwissen als Kontinuum

Die vorangehenden Ausfiihrungen liessen deutlich werden, dass bestehende
Forschungen zur Analyse metasprachlicher Kompetenz Unterschiedliches in
den Blick nehmen. Sie verbindet keine einheitliche Auffassung dariiber, was
Metasprache bezeichnet respektive wodurch sich eine metasprachliche Ausse-
rung oder eine metasprachliche Reflexion als solche qualifiziert. Diese Unter-
schiedlichkeit hat ihre Griinde einerseits in unterschiedlichen methodischen
und konzeptionellen Zugangen verschiedener Disziplinen und andererseits im
Gegenstand selber: Was vorrangig psycholinguistisch real und relevant ist und
konkrete (objekt-)sprachliche Realisierungen iiberlagert, ist inhaltlich weniger
gut beschreibbar. Ein zentrales Wesensmerkmal von Konzeptualisierungen zur
Metasprache aber liegt schlicht darin, dass eine sogenannte Objektsprache zu
ihr zwar einen Gegenpol bilden mag, sich aber von ihr nicht trennscharf ab-
grenzen lasst. Vielmehr ist zwischen diesen prototypischen Auspragungen ob-
jekt- und metasprachlicher Ausserungen von einem Kontinuum auszugehen.
Dieser Aspekt wird in Abbildung 5.2 veranschaulicht.

Die Abbildung fiihrt zusammenfassend die in Kapitel 5 aufgegriffenen Mo-
delle und Termini auf und ordnet sie auf dem Kontinuum zwischen sogenann-
ter prototypischer Objektsprache und sogenannter prototypischer Metasprache
an. Die Ubersicht vereint Termini und Modelle mit ganz unterschiedlicher theo-
retischer Reichweite: Wahrend die Definitionen Weingartens fiir eine einzelne
Studie operationalisiert wurden, ist die Unterscheidung in explizites und impli-
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Abb. 5.2: Ubersicht iiber Begrifflichkeiten zu Objekt- und Metasprache.

zites Wissen, die auf Polanyi zuriickgeht, in der Forschung breit rezipiert wor-
den. Zum Ausdruck gebracht werden sollen die inhaltlichen Unterschiede in
der Konzeption von Objekt- und Metasprache oder von Sprachhandeln und
Sprachwissen. Die Begriffspaare werden leicht als dichotome Gréssen interpre-
tiert, sind es aber im realen Sprachgebrauch nicht. Es gibt zweifelsfrei prototy-
pische Vertreter der Kategorien Objektsprache und Metasprache oder der Kate-
gorien Sprachkonnen und Sprachwissen, dazwischen aber lassen sich sehr
viele, in natiirlichen Gesprichssituationen vorkommende Ausserungen nur
schwer zuordnen, da sie Sprachkénnen eines Individuums ebenso zum Aus-
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druck bringen, wie sie darauf hinweisen, dass dieses iiber die Fahigkeit ver-
fiigt, eine sprachliche Ausserung zu reflektieren.

Die Abbildung illustriert, dass die in den hier erwdhnten Studien verwen-
deten Termini in ihrer Verwendung kaum in Deckung zu bringen sind: Was in
einer Studie als metasprachliches Wissen qualifiziert wird, gdlte im Kontext
einer anderen Untersuchung als Sprachhandeln. Erkenntnisse einzelner Studi-
en miteinander zu vergleichen, wird dadurch nahezu unméglich. Diese man-
nigfache und inhaltlich unterschiedliche Verwendung der Termini ist darauf
zuriickzufiihren, dass Sprachhandeln und Sprachwissen | Objektsprache und
Metasprache keine klar abgrenzbaren Kategorien darstellen. Die Ausfiihrungen
zum Phasen-Modell von Karmiloff-Smith (cop. 1992) (vgl. Kap. 5.3.3) haben ge-
nau das in Bezug auf das explizite und implizite Sprachwissen gezeigt: Da zwi-
schen implizitem und explizitem Wissen Umstrukturierungsprozesse vonstat-
tengehen, vermischen sich die beiden Wissenstypen automatisch. Daher wird
es den Lern- und Entwicklungsmechanismen nicht gerecht, zwei dichotome
Kategorien anzunehmen. Der empirische Weg zu einer Differenzierung dieser
Kategorien und Termini ist besonders darum vielversprechend, weil er zu
Kenntnissen {iber das sprachliche Wissen von Kindern fiihren kénnte, an die
danach sprachdidaktische und diagnostische Uberlegungen ankniipfen kénn-
ten. Derzeit sind empirisch abgesicherte Erkenntnisse iiber die Bedeutung me-
tasprachlicher Fahigkeiten fiir Sprachaneignungsprozesse nur beschrankt vor-
handen. Die empirische Aufarbeitung metasprachlicher Kompetenzen von
Kindern in der Forschung stellt derzeit nach wie vor ein Desiderat dar. Das gilt
insbesondere fiir Herangehensweisen, wie sie fiir die hier prasentierte Studie
gewahlt wird. Diese erhebt und beschreibt metasprachliches Wissen der Kinder
ausgehend von deren Schreibhandlung (vgl. zum Vorgehen Kap. 9.1.6) und
setzt damit bei dem Erfahrungsstand der einzelnen Kinder an. Dahinter steckt
das Ziel, iiber die empirische Auseinandersetzung mit Funktionen metasprach-
lichen Wissens, das die Kinder basierend auf ihren eigenen Schreibhandlun-
gen rekonstruieren, das Verhaltnis zwischen verschiedenen Sprachwissensty-
pen zueinander zu erhellen. Die Voraussetzung dafiir ist eine Klarung der
Begrifflichkeiten. Fiir die Konzeptualisierung der empirischen Untersuchung
wird darum an spdaterer Stelle (vgl. Kap. 7.1) eine terminologische Differenzie-
rung vorgenommen, die die Termini Metasprache und Sprachwissen durch die
Begriffe implizites Wissen, explizites Wissen und expliziertes Wissen ersetzt.
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5.6 Zusammenfassung Kapitel 5

wSprache ist fiir mich eine reihe von lauten
mit einander verbunden, um Worter, Sdtze zu bilden.“
Datenkorpus35, Schiiler 6ml1

Mit dem Eintritt der Kinder in die Schriftlichkeit er6ffnet sich ihnen das Poten-
zial, iiber Sprache zu sprechen und zu verhandeln, in einer neuen Dimension.
Sie nehmen Formen des metasprachlichen Reflektierens und Sprechens aus
der Miindlichkeit zwar bereits mit, werden durch die geschriebene Sprache
aber in der metasprachlichen Auseinandersetzung neu stimuliert. Formen der
Sprachbetrachtung begleiten die Schriftaneignung von den basalen Grundfer-
tigkeiten an bis hin zur Entfaltung literaler Textkompetenz. Sie richtet sich po-
tenziell auf unterschiedliche Aspekte von Sprache: auf ihre pragmatische und
kommunikative Funktion etwa, auf ihre typologische Ausprdgung oder auf
grammatische Kategorien und Modelle, die als ihr zugrundeliegend angenom-
men werden. Aus dem Lautstrom, den das Sprechen auszeichnet, werden in
der schriftlichen Varietdt neue Kategorien, wie es der oben zitierte Junge be-
schreibt: Aus der Reihe von Lauten werden Worter und Sitze, die miteinander
verbunden sind. Tatigkeiten der Sprachbetrachtung begleiten das Schreiben
als eine Art kognitiver Begleit- und Kontrollhandlungen und gehen aus der
Sprachproduktion wiederum hervor. Insbesondere fiir den schulischen Kontext
bedarf es einer Klarung dafiir, mit welchen Termini und Kategorien iiber Spra-
che gesprochen wird und welche sprachlichen Elemente oder Konstruktionen
der Sprachbetrachtung und -reflexion zugefiihrt werden. Hier haben die voran-
gehenden Ausfiihrungen verschiedene Ansdtze einander gegeniibergestellt
und ihre jeweiligen Vorziige herausgehoben. Als Beispiel fiir ein Konzept, das
der Forschung eine konkrete Begrifflichkeit an die Hand gibt, ist die Studie von
Andresen (1985). Sie bringt im Anschluss an Leontev (1975) Quant-Einheiten in
die Diskussion ein. Dabei handelt es sich um pragmatisch relevante, aber nicht
zwingend durch linguistische Operationen ermittelbare Grossen, die sich zwar
der Terminologie der traditionellen Grammatik (Wort, Satz etc.) bedienen, die
interessierenden sprachlichen Strukturen aber durch das Préfix als psycholin-
guistische Kategorien auszeichnen. Andresen schldgt damit ein Konzept vor,
wie metasprachliche Ausserungen bezeichnet werden konnten. Gleichzeitig
nimmt sie eine Differenzierung in verschiedene Stufen metasprachlicher Be-

35 Der Ausschnitt stammt aus einem Schiilerfragebogen. Der Junge dusserte sich dazu, was
Sprache fiir ihn bedeute. Die offene Frage im Fragebogen wurde nicht fiir Auswertungen im
Rahmen der vorliegenden Studie erhoben.
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wusstheit vor. Dieser Aspekt wird umfassend von Karmiloff-Smith (cop. 1992)
bearbeitet. Die Ausdifferenzierung verschiedener Grade sprachlicher Bewusst-
heit und sprachlichen Wissens zeichnet ihre Modellierung aus. Karmiloft-
Smith (cop. 1992) bezieht sich terminologisch auf die Unterscheidung zwischen
implizitem und explizitem Wissen, nimmt aber eine Feingliederung in ver-
schiedene Grade impliziten und expliziten Wissens vor. Das Verdienst ihres
konnektionistisch-konstruktivistischen Lernmodells ist die Erkldarung dafiir,
wie Sprachwissen iiber verschiedene Stufen von implizitem zu explizitem
Wissen wird. Zudem stellt das Modell ein wichtiges Charakteristikum von Lern-
prozessen heraus: Die kognitiven Umstrukturierungsprozesse fiihren laut Kar-
miloff-Smith (cop. 1992) in der sprachlichen Performanz immer wieder zu Feh-
lern, Hyperkorrekturen oder anderen Auffilligkeiten. Diese sind vor dem
Hintergrund dieser Restrukturierung auf der Sprachwissensebene aber Aus-
druck durchaus positiver Verarbeitungsprozesse. Auf diese Modellierung geht
die Bezeichnung der sogenannten U-Kurven-Dynamik zuriick, die zum Aus-
druck bringt, dass sich diese Restrukturierungsprozesse auf der sprachlichen
Oberflache als — nur scheinbarer — Riickschritt im Lernprozess zeigen.

Die verschiedenen Termini, deren sich theoretische Modellierungen meta-
sprachlicher Zugriffe auf Wissensstrukturen bedienen, geben insgesamt ein
diffuses Bild dessen ab, was unter Metasprache, Sprachbewusstsein oder impli-
zitem und explizitem Wissen gemeint ist. Der Grund fiir die terminologische
Uneinheitlichkeit liegt einerseits in den unterschiedlichen Forschungsinteres-
sen und -methoden der am Gegenstand interessierten Disziplinen. Andererseits
ist sie darauf zuriickzufiihren, dass die Thematik stark von theoretischen Kon-
zepten dominiert wird und empirische Untersuchen fiir den deutschsprachigen
Raum sehr rar sind. Das betrifft inshesondere den Zusammenhang zwischen
Schriftsprach- und Textaneignung und metasprachlichen Kompetenzen. Ab-
bildung 5.3 illustriert zudem einen weiteren wichtigen Aspekt, den die voran-
gehenden Ausfiihrungen herausgearbeitet haben: Die Konzepte Metasprache,
Sprachwissen oder Sprachbewusstsein bezeichnen sowohl kognitive Qualitdten
des Individuums als auch Konstrukte der Sprachwissenschaft, die diese entwe-
der theoretisch oder empirisch hergeleitet hat. Diese Termini beziehen sich teil-
weise auf beobachtbare Aspekte des Sprachgebrauchs (wie sprachlichen Struk-
turen in Kindertexten), teilweise aber auch auf kognitive Voraussetzungen, die
nicht direkt beobachtbar sind. Auf sie wird basierend auf Sprachhandlungen
des Kindes zuriickgeschlossen. Als Sprachhandlung kommt wiederum Ver-
schiedenes in Frage: Es kann sich dabei ebenfalls um Kindertexte handeln oder
etwa um miindliche Ausserungen der Kinder {iber einen sprachlichen Aspekt.

Eine empirische Herangehensweise verlangt eine Klarung nicht nur in Be-
zug darauf, mit welchen Termini der Gegenstand zu bezeichnen ist, der ver-
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Sprache im Gebrauch Sprachbeschreibung

~sprachlicher
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Abb. 5.3: Metasprache im Sprachgebrauch und in der Sprachbeschreibung.

Anm.: Die blauen Pfeile lesen sich als bezeichnen xy als, die griinen als fiihrt

zum Terminus | zum Konzept. Quellen: Abbildung in Gedankenblase: Bredel 2007: 26
(vgl. Abb. 5.1), Kindertext: Ausschnitt aus dem Datenkorpus der vorliegenden Studie
(Fragebogen 4ml13).

sprachlicht wird — Metasprache, Sprachwissen —, sondern insbesondere auch,
welche Handlungen ein Individuum vollzieht, wenn es sich metasprachlich
dussert. Der Begriff der Sprachbewusstheit driickt diese Bindung an das Indivi-
duum aus, da sie diesem eine kognitive Kompetenz zuschreibt. In prazisere
Bestimmungsmerkmale iiberfiihrt Bredel (2007) diese Handlungen, indem sie
beschreibt, wodurch sich metasprachliche Diskurse als solche qualifizieren. Sie
nennt dafiir die folgenden Merkmale: die Distanzierung von der beobachteten
sprachlichen Struktur, die Deautomatisierung des Sprachhandlungsprozesses
und die Dekontextualisierung des betrachteten Phdnomens. Vor dem Hinter-
grund der Daten, die der vorliegenden Studie zugrunde liegen, werden diese
drei Merkmale um einen vierten Bereich respektive um eine Prazisierung des
letztgenannten erganzt. Neben der Dekontextualisierung eines Phdnomens aus
dem sprachlichen Kontext wird die Re-Kontextualisierung in den Text- und
Sprachproduktionskontext als wichtig angenommen.

Es ist ebenfalls der empirischen Herangehensweise geschuldet, dass die
Frage, welche sprachlichen Strukturen von den Kindern metasprachlich the-
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matisiert werden, breiter diskutiert und offener angegangen werden muss, als
es die vorgestellten Ansitze erlauben. Gerade wenn metasprachliche Ausse-
rungen ganz verschiedener Art, also bezogen auf unterschiedliche und unter-
schiedlich stark umrissene sprachliche Phdnomene, erfasst werden sollen, ge-
niigen weder die Termini und Kategorien der Schulgrammatik noch deren
Ergidnzung um das von Andresen (1985) vorgeschlagene Prifix zur Markierung
der psycholinguistischen Relevanz der Struktur (beispielsweise Quant-Wort).
Um der Analyse in der vorliegenden Studie einen geeigneten Terminus zugrun-
de zu legen, der verschieden konturierte und auf verschiedenen (sprachlichen)
Ebenen angesiedelte Bereiche zu fassen vermag, wird in Anlehnung an Stude
von Referenzbereichen metasprachlicher Reflexion gesprochen. Diese Referenz-
bereiche kénnen jeweils metasyntaktische, metasemantische oder metaprag-
matische Aspekte gleichermassen umfassen. Damit riickt terminologisch ins
Zentrum, was die vorliegende Studie erhellen mochte: Die Frage, worauf die
Kinder referieren, wenn sie sich iiber Sprach- und Schreibprozesse dussern. Es
interessiert also nicht so sehr, in welcher Form respektive anhand welcher Ter-
mini die Kinder das tun, sondern es wird betrachtet, was ihnen an sprachli-
chen oder textuellen Strukturen auffillt und wie sie Schreibhandlungen be-
griinden.



6 Sprachliche Konstruktionen zwischen Produkt,
Prozess und Sprachwissen

Theoretische Uberlegungen und empirische Erkenntnisse aus Spracherwerbs-
studien, die von einem dynamischen Sprachkonzept und einem gebrauchsba-
sierten Ansatz ausgehen, stehen im Zentrum des folgenden Kapitels. Es stiitzt
sich auf das konstruktionsgrammatische Paradigma, das als Sammelbegriff
verschiedene forschungsmethodische Ausrichtungen vereint, die von soge-
nannten Konstruktionen als grundlegender Einheit von Sprache — und zwar fiir
den Erwerb, die kognitive Reprdsentation und fiir die Verarbeitung gleicher-
massen — ausgehen. Das folgende Kapitel arbeitet das Potenzial von Konstruk-
tionen als sprachliche Grossen der Sprachaneignung, der sprachlichen Repra-
sentation und der Sprachproduktion resp. -verarbeitung heraus und zeigt
exemplarisch, wie das Konzept auf die schriftliche Sprache und ihre Aneig-
nung {ibertragen werden kann. Die Ausfiihrungen kniipfen dabei inhaltlich an
bereits erwdhnte Konzepte, so etwa die Quant-Einheiten (vgl. Kap. 5.3.2), an.

6.1 Uber welche Muster wird Sprache erworben?

Die Frage, welche sprachlichen Gréssen und Muster psycholinguistisch und in
der Sprachproduktion und -rezeption relevant sind, stellt eine Grundfrage der
Linguistik im Allgemeinen dar. Sie wurde lange insbesondere unter der syntak-
tischen Musterhaftigkeit verhandelt und bearbeitet, umfasst aber als Grundfra-
ge Konstruktionen unterschiedlicher Art. Die Betonung der Musterhaftigkeit
hat auch sprachtheoretisch umfassende Konsequenzen, wie Agel (2004) aus-
fiihrt:

Sollte der sprachliche Normalfall nicht das Okkasionelle, sondern das Gepragte und Vor-
gepragte sein, miissten Theorien und Methoden der Linguistik darauf umgestellt werden,
dass die ad-hoc-Bildungen mehr oder weniger kreative Realisierungen idiomatisch ge-
pragter und vorgepragter Modelle darstellen, dass also die grammatischen Regeln auf der
Basis dieser Modelle funktionieren. (Agel 2004: 67, zit. nach Feilke 2007: 64).

In den Fokus riicken dadurch diese ,idiomatisch gepriagte[n] und vorgeprag-
te[n] Modelle“ (Agel 2004: 67, zit. nach Feilke 2007: 64) und ihre Funktion im
Spracherwerb und in der Spracheverwendung. Das konstruktionsgrammati-
sche Paradigma, das sich spatestens durch Tomasellos Rezension von Adele
Goldbergs Constructions (Goldberg 1995) in der Spracherwerbsforschung etab-
liert und durch diese an Bekanntheit gewonnen hat (Behrens 2009: 427-428),
fasst diese vorgepragten Strukturen mit jeweils lexikalischen und grammati-

3 Open Access. © 2018 Pascale Schaller, publiziert von De Gruyter. [(c) ITaMCM| Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Attribution-NonCommercial-NoDerivatives 4.0 Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110555165-006
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schen Anteilen unter dem Terminus Konstruktion zusammen. Das Konzept der
Konstruktionen erweist sich als addquat, um Spracherwerbsprozesse zu be-
schreiben, auch wenn es urspriinglich nicht als Lerntheorie konzipiert ist. Es
wird mit den grundlegenden Annahmen der Kognitiven Linguistik in der Versi-
on Langackers ,,zur Gebrauchsbasiertheit der Sprache und iiber die Mechanis-
men der Generalisierung und Strukturbildung kombiniert (usage-based ap-
proach)“ (Behrens 2009: 428, Hervorhebung im Original). Konstruktionen
werden als die einzige und grundlegende Einheit fiir den Erwerb, aber ebenso
fiir die Reprasentation und die Verarbeitung von sprachlichem Wissen ange-
setzt. Sie stellen Strukturen unterschiedlicher Abstraktionsgrade dar und fiigen
sich der modularen Trennung von Grammatik und Lexikon nicht (Lasch & Ziem
2011). Unlangst haben sich konstruktionsgrammatische Ansédtze auch in der
Spracherwerbsforschung etabliert. Der Konstruktionsbegriff bietet sich in der
Spracherwerbsforschung an, um erwerbsrelevante Strukturen von linguisti-
schen Kategorien zu unterscheiden und dadurch der Lernervarietdt Rechnung
zu tragen. Behrens (2011a: 165) bezeichnet es zu Recht als Kernproblem der
Spracherwerbsforschung, dass sie ein sich entwickelndes System untersucht,
das oberflachlich der Erwachsenensprache mehr oder weniger dhnlich ist: Es
biete sich dadurch an, Kindersprache als Abweichung vom Erwachsenensys-
tem zu beschreiben. Die addquate Beschreibung der Erwachsenen- und damit
der Zielsprache sei notwendig, da ,,[o]lhne Annahmen dariiber, wie das Sprach-
system Erwachsener beschaffen und mental reprasentiert ist, [...] das Erwerbs-
problem nicht definiert werden [kann]|“ (Behrens 2011a: 165). Ebenso wichtig
wie Kenntnisse iiber die Zielvarietit seien allerdings Annahmen iiber den Aus-
gangspunkt des Erwerbsprozesses und damit die Frage, welche Fahigkeiten
Kinder zum Spracherwerb mitbringen und wie sich diese Erfahrungen in der
sprachlichen und nichtsprachlichen Umwelt entwickeln (Behrens 2011a: 165).
Die Beschreibung aufgrund der Zielvarietdt laufe hingegen Gefahr, kindliche
Sprache aus der Defizitperspektive zu modellieren. Konstruktionsgrammati-
sche Ansitze boten hierzu die Alternative, den ,Eigenregeln®® der Kinderspra-
che Rechnung zu tragen und diese als Varietdt eigener Art zu beschreiben.
Der Ausgangspunkt konstruktionsgrammatischer Uberlegungen besteht in der
Annahme, dass sich Sprachstrukturen aus dem Gebrauch heraus entwickeln,
sich mit diesem stetig verdndern und dadurch nie ein geschlossenes System
etablieren (Ziem & Lasch 2013: 163). Die konstruktionsgrammatische Analyse
der kindlichen Sprachentwicklung stellt damit ein besonders aufschlussreiches
Forschungsfeld dar, um nachzuvollziehen, welche Konstruktionen sich im Er-

36 Auf diese ,Eigenregeln‘ haben Stern & Stern (1928) bereits in den 1920er Jahren hinwiesen
(Ziem & Lasch 2013: 163).
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werbsverlauf wie entwickeln. Sie bedient sich dafiir zwar in vielen Fallen der
Terminologie der meist traditionellen Grammatik, vermeidet aber die Analyse
von Kindersprache durch erwachsenensprachliche Kategorien. Ins Zentrum ge-
riickt werden die Forschungsfragen, was Kinder iiber die entsprechenden Kate-
gorien oder Strukturen wissen und wie produktiv sie sind (Behrens 2011a: 172).

Im Folgenden wird auf den Konstruktionsbegriff eingegangen, indem er
zuerst im Allgemeinen und dann bezogen auf die Schreibforschung themati-
siert wird. Die Ausfiihrungen miinden schliesslich darin, Konstruktionen als
Grossen an der Schnittstelle zwischen Sprachwissen, Sprachprozess und
Sprachprodukt auszuweisen.

6.2 Zum Konstruktionsbegriff

Die Kognitive Linguistik modelliert sprachliche Strukturen als Form-Funktions-
Assoziierung: Eine konzeptuelle oder mentale Entitdt wird durch eine materi-
elle, wahrnehmbare Entitit (etwa Laute, Schriftzeichen, Gesten) symbolisiert.
Form und Funktion kénnen nicht getrennt werden und sind als sprachliche
Einheit, die sie zusammen bilden, mehr oder weniger abstrakt. Sie erreichen
ihren Status als Einheit dann, wenn sie als vorgefertigte Einheit kognitiv verar-
beitet werden kénnen, ohne dass eine Analyse der einzelnen Bestandteile not-
wendig ist. Sprachliche Strukturen sind als Form-Bedeutungs-Verbindungen
Grundeinheiten der Kommunikation. Durch die kommunikative Verwendung
wird die semantisch-pragmatische Ebene an die Form-Ebene gekoppelt (Beh-
rens 2009: 431-432). Tomasello (2008) beschreibt diese Gebrauchsbasiertheit
sprachlicher Form-Bedeutungs-Paare folgendermassen:

Wenn Menschen wiederholt ,dhnliche Dinge in ,dhnlichen‘ Situationen sagen, entwickelt
sich daraus mit der Zeit ein sprachliches Verwendungsmuster, das in den Kopfen der
Benutzer als neue Kategorie oder Konstruktion schematisiert wird — mit unterschiedlichen
Abstraktionsgraden. [...]

Es gibt keine sprachlichen Elemente — ob lexikalische oder syntaktische, konkrete
oder abstrakte, reguldre oder idiomatische — die nicht [...] symbolisch sind; alle haben
einen kommunikativen Bedeutungsgehalt, weil sie alle direkt aus dem Sprachgebrauch
abgeleitet sind. Ein wichtiges Merkmal der Konstruktionsgrammatik ist, dass ihr Interesse
Gebrauchsmustern jedweder Art gilt, d. h. auch solchen mit begrenzter Allgemeingiiltig-
keit. Es wird also der Versuch unternommen, nicht nur die ,Kerngrammatik‘ zu erkléren,
sondern alle sprachlichen Elemente und Strukturen — einschliefllich idiomatischer Aus-
driicke, irreguldarer Muster, gemischter Konstruktionen und metaphorischer Extensio-
nen - und zwar im Rahmen einer einzigen Theorie. (Tomasello 2008: 21)

Unterstrichen wird also die Bedeutung der Frequenz fiir die Herausbildung von
Konstruktionen: Durch das wiederholte Verwenden einer bestimmten Struktur
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Tab. 6.1: Beispiele fiir Konstruktionen (Behrens 2011b: 381; Goldberg 2003: 220).

Konstruktion Form/ Beispiel

Morphem zer-, ver-, anti-, -lich, -te

Wort Avocado, Anaconda, und

komplexes Wort Feuerteufel, sit-in

fixiertes ldiom Den Vogel abschiessen

partiell fixiertes ldiom In die X kriegen, wobei X = Wolle oder X = Haare

Covariational conditional construction je X desto Y

ditransitive Konstruktionen Form: Subj V Dat-Obj Akk-Obj / Er backte ihr einen
Kuchen
Passiv Form: Subj werden (PP) Partizip Perfekt / Das Giirtel-

tier wurde von einem Auto iiberfahren

wird diese zu einem Verwendungsmuster, das mit unterschiedlichen Abstrakti-

onsgraden schematisiert wird. Als Beispiele dafiir fiihrt Behrens (2011b: 381)

mit Bezug auf Goldberg (2003: 220) Konstruktionen unterschiedlicher Abstrakt-

heitsgrade auf: Das kdonnen etwa Morpheme, Worter oder Schemata wie Je X

desto Y sein (vgl. Tab. 6.1).

Was Tomasello (2008: 21) im oben zitierten Ausschnitt ebenfalls betont,
sind die kommunikative Funktion und der Sprachgebrauch, die Konstruk-
tionen erst hervorbringen. Gerade die konsequente Orientierung am Sprach-
gebrauch macht aus dem konstruktionsgrammatischen Paradigma eine em-
pirische Wissenschaft. Diese Ausrichtung an der Empirie vereint auch die
unterschiedlichen konstruktionsgrammatischen Ausrichtungen. Was konstruk-
tionsgrammatische Studien zusammenhilt, so Ziem & Lasch (2011: 275-276),
ist keine gemeinsame Ausrichtung auf einen bestimmten Typ an Daten oder
ein verbindliches Methodenrepertoire, sondern ein Konsens iiber eine Reihe
von theoretischen und methodologischen Basisannahmen, die fiir die konkrete
Forschungspraxis relevant sind:

— Sprache ist keine autonome Instanz, sie steht vielmehr in komplexer Inter-
aktion mit anderen kognitiven Fahigkeiten, Ressourcen und anderen
Zeichensystemen. Der Begriff der (generativen) Regel wird durch den des
Kategorisierungslinks ersetzt, da jede Erzeugung von komplexen sprachli-
chen Ausdriicken bzw. Zeichen einen wissensbasierten Prozess darstellt.

— Grammatische Phdnomene gehen aus Konzeptualisierungsprozessen her-
vor. Aus diesem Grund bilden Grammatik und Lexikon keine distinkten
Einheiten, sondern ein Kontinuum, ein so genanntes ,Konstruktikon’
(Ziem & Lasch 2011: 275-276). Sprachliches Wissen besteht aus diesem
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Konstruktikon, einem strukturierten Inventar an Konstruktionen (Fischer
2014: 243).

— Durch den Sprachgebrauch entsteht und verdndert sich sprachliches Wis-
sen. Die sprachlichen Strukturen resultieren aus Prozessen der kognitiven
Verfestigung (entrenchment) und aus kognitiven Routinen. Grammatik ist
daher ein Epiphdnomen konkreter sozialer Interaktionsprozesse oder — mit
Haspelmath (2002: 270) - ,,geronnener Diskurs“ (vgl. Kap. 3.2.3).

— Gelten diese drei Annahmen fiir die Kognitive Linguistik grundsétzlich, be-
steht das Spezifikum der Konstruktionsgrammatik darin, fiir die Beschrei-
bung des Erwerbs, der Reprdsentation sowie der Verarbeitung von sprach-
lichem Wissen die Konstruktion als grundlegende Einheit anzusetzen.

Konstruktionen haben damit auch eine psycholinguistische Relevanz. Ziem &
Lasch (2013: 77) nehmen eine erweiterte definitorische Begriffshestimmung von
Konstruktionen vor, die fiinf fiir die Kognitive Linguistik insgesamt kennzeich-
nende Prinzipien (im Zitat hervorgehoben) auffiihrt, auf dem das auf den
Sprachgebrauch ausgerichtete Forschungsprogramm der Konstruktionsgram-
matik fusst:

Konstruktionen sind (a) nicht-kompositionelle und konventionalisierte Form-Bedeu-
tungs-paare, die (b) kognitiv einen gestalthaften Charakter haben, gleichwohl aber (c)
konstruierte Einheiten und als solche (d) konzeptueller Natur sind, insofern sie sich (e)
kontextgebunden im Sprachgebrauch herausbilden und verdndern. (Ziem & Lasch 2013:
77, Hervorhebungen PS)

Die Definition reprasentiert den konstruktionsgrammatischen ,Mainstream®,
der sich insbesondere an den Arbeiten von Goldberg und Langacker orientiert
(Ziem & Lasch 2013: 77). Auer (2005) spezifiziert in seinen Ausfithrungen zum
Konstruktionsbegriff in der Gesprachsanalyse zur Form von Konstruktionen
mit Verweis auf Tomasello, sie seien ,,oft mehr oder weniger idiosynkratische
Instantiierungen allgemeinerer syntaktischer Strukturen, die meist bestimmte
interaktive Funktionen haben und die als solche im Erstspracherwerb noch vor
den allgemeineren Strukturschemata gelernt werden®“ (Auer 2005: 16). Er er-
gdnzt die Definition damit um einen zentralen Erwerbsaspekt: Konstruktionen
werden in der Sprachaneignung vor anderen Strukturschemata erworben. Be-
sonders im Grad der Idiosynkrasie, so Auer, unterscheiden sich Konstruktio-
nen;

manche Konstruktionen sind vollstdndig — auch lexikalisch - spezifiziert, andere lassen
bestimmte Abanderungen zu oder enthalten Leerstellen und sind daher abstrakter. Per
definitionem ist die Syntax und/oder die Semantik einer Konstruktion nicht kompositio-
nell aus ihren Teilen ableitbar. Die kategorische Trennung zwischen Syntax und Lexikon
16st sich auf. (Auer 2005: 16)
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Keine andere Grammatiktheorie stellt in Frage, dass es syntaktisch und/oder
semantisch nicht-kompositionelle Strukturen gibt, sprachliche Ausdriicke also,
deren Form und/oder Bedeutung sich nicht aus ihren Bestandteilen ableiten
lasst. Die Bedeutung fester Formeln fiir den Spracherwerb ist daher bekannt.
Aus der Vielzahl von Bezeichnungen dieses Phdnomens hat sich insbesondere
im DaZ-Erwerb etwa der Terminus Chunk etabliert (vgl. dazu etwa Heringer
2009). Alternativen aus der Spracherwerbsforschungen fassen Diehl et al.
(2000: 340-341) unter folgenden Bezeichnungen und Paraphrasierungen zu-
sammen: prefabricated patterns, formulaic expressions, chunk/schemata, for-
mulaic knowledge, expressions of more or less formulaic and idiomatic character
oder Formeln und Rahmen (vgl. fiir die Literaturangaben Diehl et al. 2000: 340—
341). Auch fiir den Erwerb formaler Strukturen auf Basis funktionaler Primate
gibt es in der Forschung seit den 1980er Jahren verschiedene Beispiele. Beh-
rens (2009: 432) verweist hierfiir etwa auf Slobin (1985) oder auf Pinker (1989).
Thren Ansdtzen ist gemeinsam, dass durch die Spracherfahrung die semanti-
sche Bindung syntaktischer Strukturen gelockert und der zielsprachlichen Va-
rietdt angeglichen wird. Es zeigte sich hingegen, dass formale Strukturen nicht
zwingend funktional motiviert sein miissen oder in der frithen Kindersprache
in funktional beschrdnkter Form verwendet werden. Kinder halten sich im Ge-
genteil von Beginn weg an die zielsprachliche Form-Funktions-Struktur (Beh-
rens 2009: 432-433 mit Verweis auf Bowerman 1990). Kennzeichnend fiir die
Konstruktionsgrammatik ist gerade diese Annahme sowie das Postulat, dass
Konstruktionen das einzige Organisationsprinzip natiirlichsprachlicher Gram-
matiken darstellen (Stefanowitsch 2011: 20). Darin unterscheidet sie sich von
anderen Ansdtzen, die nicht-kompositionelle Strukturen und ihre semantisch-
pragmatische Funktion beschreiben.

Die theoretischen Pramissen der Konstruktionsgrammatik erfordern eine Ori-
entierung am Sprachgebrauch sowie Evidenz fiir die psycholinguistische Reali-
tat der untersuchten Einheiten (Fischer 2014: 245). Empirisch ist daher fiir mog-
lichst viele méglichst ,kerngrammatische® Strukturen (Stefanowitsch 2011: 20)
nachzuweisen, dass es sich um Konstruktionen handelt. Wann ist eine kom-
plexe Spracheinheit so idiomatisiert und verfestigt, dass von einer Konstruk-
tion zu reden ist? Wie fest verankert miissen Konstrukte im Sprachwissen der
Sprachteilhaber sein, um Konstruktionen darzustellen? Wie oft muss eine
sprachliche Struktur als solche verwendet werden, um in den Status einer
Konstruktion zu gelangen? In diesen Fragen ist die Theorienbildung der empi-
rischen Forschung voraus.

Die Spracherwerbsforschung ist zu einem etablierten Anwendungsgebiet
konstruktionsgrammatischer Untersuchungen geworden (Behrens 2009: 427).
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Aus diesen Forschungen werden Erkenntnisse gewonnen, die ihrerseits wie-
derum Eingang finden in die theoretische Ausgestaltung der Konstruktions-
grammatik und der Kognitiven Linguistik auf dem Weg hin zu einer umfassen-
den Sprach- und Kognitionstheorie. Der Blick auf konstruktionsgrammatische
Spracherwerbsstudien zeigt eine ausgeprdgte Konzentration auf friihe Erst-
spracherwerbssituationen, an die methodisch vorzugsweise korpuslinguistisch
herangegangen wird. Im Zentrum empirischer Studien steht zudem oft nicht
nur die Sprachproduktion des Kindes, sondern ebenfalls Struktur und Umfang
des Inputs, beispielsweise in der Mutter-Kind-Interaktion. Offen bleibt die
Tauglichkeit des konstruktionsgrammatischen Paradigmas fiir andere Sprach-
erwerbsbereiche, darunter die Literalisierung und innerhalb der Literalisierung
wiederum den Erwerb der (konzeptionellen) Schriftlichkeit.

6.3 Literale Konstruktionen zwischen Prozess und Produkt
des Schreibens

Wihrend laut Diessel (2008) von vielen Spracherwerbsforschern akzeptiert
wird, dass sich die Konstruktionsgrammatik fiir die Analyse von frithen Zwei-
und Dreiwortdusserungen sehr gut eignet, wird das fiir komplexe grammati-
sche Gebilde in Frage gestellt: Diese konnten ,,nicht mehr addquat mit den
Mitteln der Konstruktionsgrammatik beschrieben werden, und somit, so die
Kritiker, sei der gesamte Ansatz als Modell fiir den Erwerb der Grammatik un-
geeignet® (Diessel 2008: 41). Diessel hingegen argumentiert, dass diese Kritik
unbegriindet sei, und zeigt am Erwerb von komplexeren grammatischen Gebil-
den,

dass sich komplexe Satze aus einfachen, zumeist wortspezifischen Konstruktionen entwi-
ckeln. Dabei lassen sich zwei Entwicklungsverldufe unterscheiden: Der Erwerb von Kom-
plement- und Relativsdtzen lasst sich als ein Prozess der Satzexpansion beschreiben,
wahrend sich der Erwerb von Konjunktionalsdtzen als ein Prozess der Satzintegration
begreifen ldsst. In beiden Fallen bilden einfache, nicht eingebettete Sdtze den Ausgangs-
punkt fiir die Entwicklung von komplexen Satzkonstruktionen. (Diessel 2008: 53)

Er hebt auch hervor, dass sich konstruktionsgrammatische Ansatze dafiir eig-
neten, die Kontinuitdat der Entwicklung von den ersten Einwortsdtzen bis hin
zu komplexen Satzkonstruktionen zu zeigen. ,,Was Kinder lernen, sind sprach-
liche Symbole, also Form-Funktionseinheiten, die sich lediglich in ihrer
Komplexitdt und in dem Grad der Abstraktheit voneinander unterscheiden.
(Diessel 2008: 53) Eine Grammatiktheorie, die sich — wie die Konstruktions-
grammatik — als Sprachtheorie versteht, muss Erwerb und Verwendung der
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Sprache insgesamt erklaren konnen, um ihre Tauglichkeit nachzuweisen.
Konstruktionsgrammatische Ansdtze miissten daher auch auf den Erwerb des
schriftlichen Ausdrucks im Rahmen von Fragen der Literalisierung anwendbar
sein. Dabei riicken andere Aspekte und andere Konstruktionen ins Zentrum,
und zwar speziell satziibergreifende Konstruktionen.

6.3.1 Literale Prozeduren als transphrastische Konstruktionen

Die Mehrzahl vorliegender konstruktionsgrammatischer Arbeiten geht iiber die
Satzgrenze nicht hinaus (Feilke 2010: 2; Giinthner 2009: 405).>” Das zeigen
auch die von Goldberg (2003) zitierten Beispiele in Tabelle 6.1. Im 2015 er-
schienenen Band zu Konstruktionen im Spannungsfeld von sequentiellen Mus-
tern, kommunikativen Gattungen und Textsorten von Biicker, Gilinthner & Imo
(op. 2015) wird dieses Desiderat aufgenommen und eine komplexe Musterhaf-
tigkeit oberhalb der Satzgrenze in den Fokus genommen. Darin werden ver-
schiedene Ansitze fiir die Suche nach transphrastischen Konstruktionen aus
den Konzepten der Diskursmuster (insh. Ostman op. 2015) und der Textlinguis-
tik rezipiert und anhand empirischer Studien diskutiert. Mit keinem Beitrag
vertreten ist in der Publikation trotz des expliziten Bezugs zur geschriebenen
Sprache in einem separaten Abschnitt die Forschungstéatigkeit zu literalen Pro-
zeduren aus der Schreibforschung: Eine Gruppe von Forschenden um Helmuth
Feilke fiihrte (transphrastische®®) schriftsprachliche Konstruktionen unter dem
mittlerweile in der Schreibforschung breit rezipierten Begriff der literalen Pro-
zedur, alternativ und synonym verwendet werden die Begriffe Textroutine oder
Textprozedur,® in die Diskussion ein. Literale Prozeduren stehen dabei als
Chiffre ,fiir den Fluchtpunkt einer Reihe schon langer aktueller Fragen in der
Linguistik wie in der Sprachdidaktik “ (Feilke 2010: 1). Sie stellen einen Ansatz
dar, wie Konstruktionen als transphrastische Strukturen zu fassen sind, und
zeigen, welche Rolle ihnen bei der Konstitution ganzer Texte zukommt.*® Aus

37 Das ergibt sich durch die Konzentration auf den frithen Spracherwerb, da hier Einwort-,
Zweiwort- und Mehrwortdusserungen im Zentrum stehen.

38 Das Attribut transphrastisch bezeichnet Konstruktionen, die mehr als einen Satz umfassen.
Beispielsweise sind das textstrukturierende Positionierungsprozeduren wie Auf der einen
Seite ... Auf der anderen Seite.

39 Feilke hélt den Terminus Textprozedur fiir am besten geeignet: ,,Er hebt mit ,Prozedur‘ die
Mittlerstellung zwischen dem Prozess- und dem Produktaspekt des Schreibens hervor und
macht deutlich, dass es um eine auf Texte und deren Komponenten bezogene Kompetenz geht*
(Feilke 2014a: 11, Hervorhebung im Original).

40 Es ist zu vermuten, dass konstruktionsgrammatische Untersuchungen zur geschriebenen
Sprache vorwiegend aus methodischen Griinden nicht Bezug nehmen auf die Forschungen zu
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der kompetenzorientierten Perspektive seien literale Prozeduren sprachliche
Verfahren zur Textkonstitution:

[Das] Stabile von Prozeduren erkennt man an der wiederkehrenden Konstellation von Ele-
menten. Sie konnen als Ausdrucksmuster schwach oder auch starker grammatikalisiert
sein und verbinden sich mit einem Gebrauchsschema. Literale Prozeduren sind eine di-
daktisch relevante Kategorie: Es kénnen empirisch Grade der Beherrschung von Prozedu-
ren unterschieden werden. Sie sind lern- und lehrbar. Der Erwerb ist kaum erforscht.
(Feilke 2010: 1)

Feilke (2010: 2) illustriert am Beispiel von Uberschriften die Merkmale von lite-
ralen Prozeduren: ,,Uberschriften sind textkonzeptuelle Gestalten][,] [sie] haben
eine besondere Syntax und Semantik, die sie vom Text abhebt[.]“ Syntax und
Semantik sind ,,unter einer grammatischen Perspektive oft irreguldr, was aber
ihre Verstehbarkeit nicht beeintrdchtigt (Feilke 2010: 2). Das wiederum sei
ein Kennzeichen von Konstruktionen im Sinne der Konstruktionsgrammatik:
»Konstruktionen sind prozedurale Formulierungsformate. Sie binden das syn-
taktische Muster an Handlungsaufgaben und erkldren es dariiber.“ (Feilke
2010: 2)

Als textkonzeptuelle Gestalt haben Uberschriften eine ganz besondere Po-
sition im Text: Sie sind dem Text vorangestellt und von ihm visuell, aber auch
sprachlich-strukturell durch eine spezielle Syntax und Semantik abgehoben
(Feilke 2010: 2). Diese Position erklart auch ihren Aufbau und gleichzeitig ihr
Potenzial: Uberschriften werden regelhaft verstanden, auch wenn sie oft gram-
matische Irregularitaten aufweisen, denn als Ausdrucksgestalten sind sie di-
rekt einem Gebrauchsschema zugeordnet; ,,die konzeptuelle Gestalthaftigkeit
von Uberschriften als literalen Prozeduren besteht vor allem in einem der
grammatischen Struktur vorgeordneten textuellen Verwendungs- und Interpre-
tationsschema“ (Feilke 2010: 2). Uberschriften zeigen deutlich, dass die gram-
matische Irregularitit ,sich als sogenannter Strukturverlust erst als mogliche
Folge eines pragmatisch stabilisierten Gebrauchsschemas* (Feilke 2010: 2) er-
gibt, und stellen gleichzeitig ein Beispiel fiir eine Konstruktion dar, die nur
satziibergreifend und unter Mitberiicksichtigung ihrer Funktion im konzeptio-
nell schriftlichen Kontext zu erkldaren, zu verstehen und zu erwerben ist.

den literalen Prozeduren: Letztere zeichnen sich derzeit eher durch qualitative Analysen der
Form und Funktion literaler Prozeduren aus und kaum durch einen quantitativen Zugang, wie
er fiir konstruktionsgrammatische Arbeiten haufig gewahlt wird. Gerade hierin ist ein wesentli-
ches Potenzial fiir zukiinftige Forschungen zu literalen Prozeduren zu sehen: Es wére wiin-
schenswert, an grossen Korpora datengeleitet zu ermitteln, welche (transphrastischen) Gros-
sen das Potenzial fiir Konstruktionen im Sinne der Konstruktionsgrammatik haben.
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Literale Prozeduren sind das Ergebnis von Schrift- und Texterfahrung, sie
konnen iiber das Memorieren von Ausdrucksmustern nicht vermittelt und ge-
lernt werden. Das dafiir notwendige Wissen bezeichnet Feilke (2010) als eine
Kompetenz ,dritter Art, die als ein prozedurales Wissen zwischen dem Pro-
dukt- und dem Prozessaspekt der Sprache steht. Damit gemeint ist allerdings
nicht ein Schreibprozesswissen, sondern ein textkonstituierendes sprachliches
Wissen (Feilke 2010: 3). Literale Konstruktionen haben zwar prozessualen Cha-
rakter, weil sie die transphrastische und globale Textebene strukturieren und
damit nicht nur den Text, sondern auch seine Aktualgenese segmentieren. Da
sie aber ganz spezifische und idiomatisierte Strukturen darstellen, ist das Wis-
sen iiber sie und ihre Verwendung immer sprachlich basiert. Fiir Feilke (2010)
sind dann auch diese drei Merkmale literaler Prozeduren besonders zentral:
Ihr prozessualer Charakter, ihre Sprachlichkeit und ihr transphrastisches Ord-
nungspotenzial. Literale Prozeduren seien immer lexikalisch ausgewiesen, da
die Lexik einen ausdruckseitigen Anker aller darunterliegenden Ordnungsleis-
tungen des Sprechens und Schreibens darstelle (Feilke 2010: 5). Sie stehen zwi-
schen regelorientierter Konstruktion und dem Lexikon, sind ,vielfach regular
gebildet, aber gleichermafien als Ganze schematisch verfiighar, mit slots, die
immer wieder auf andere Weise gefiillt werden kénnen* (Feilke 2010: 4). Die
funktionale Pragung literaler Prozeduren liegt auf der textuellen Ebene, sie
stehen zwischen der lokalen Ebene des einzelnen Satzes und der globalen des
Textes (Feilke 2010: 5). Am Erwerb literaler Prozeduren zeigt sich zudem ein
Phdanomen, das der Spracherwerbsforschung bekannt ist: ,,Die formale Struk-
tur einer syntaktischen oder auch textbildenden Routine wird erworben, bevor
sie inhaltlich angemessen genutzt werden kann.“ (Feilke 2010: 15)

Hinter dem Konzept der literalen Prozedur steht wie hinter der Konstruktions-
grammatik ein dynamisches Sprachmodell, das annimmt, dass Strukturen ge-
brauchsbasiert angeeignet werden und sich wiederum auf das Sprachwissen
auswirken. Eine Erweiterung des Konstruktionsbegriffs durch die Modellierung
literaler Prozeduren ist darin zu sehen, dass transphrastische Strukturen in
den Fokus riicken. Literale Prozeduren sind Textroutinen, die eine musterhafte
semiotische Struktur aufweisen, iiber Kontextualisierungspotenzial verfiigen
und fiir den Aufbau von Schreibkompetenzen besondere Relevanz haben. An-
hand literaler Prozeduren werden typische Teilhandlungen bestimmter Text-
sorten realisiert (Gétje, Rezat & Steinhoff 2012: 127). Theoretisch mitgedacht
sind zudem die Prozesshaftigkeit und der sprachbasierte Prozesscharakter von
Konstruktionen: Gerade bei sprachlichen Strukturen mit transphrastischem
Ordnungspotenzial, die beispielsweise Argumentationsvorgange im Textpro-
dukt strukturieren (einerseits- andererseits, zwar ... aber ...), erscheint es ein-
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sichtig, dass sie auch den Produktions-, also den Schreibprozess, rhythmi-
sieren und segmentieren. Als schriftsprachliche und h&dufig vorkommende
Routineformeln kommt ihnen im Formulierungsprozess eine kognitive Entlas-
tungsfunktion zu (Gétje, Rezat & Steinhoff 2012: 127).

Bei der Untersuchung literaler Prozeduren stehen bislang qualitative Heran-
gehensweisen im Vordergrund, die ausgewdhlte sprachliche Prozeduren — de-
nen Konstruktionscharakter unterstellt wird — in ihrer Funktion fiir die Schrift-
sprachaneignung fokussieren. Auf quantitative Auswertungen (vgl. dazu als
Beispiel Gitje, Rezat & Steinhoff 2012) wird zuriickgegriffen, um (pseudolongi-
tudinale) Aneignungsverldufe anhand der Frequenz bestimmter Prozeduren
aufzuzeigen. Zur Didaktik von Textprozeduren liefern jlingere Forschungs-
ergebnisse vielversprechende Ergebnisse. Eine Auswahl prdsentieren Bach-
mann & Feilke (2014). Besonders hingewiesen sei dabei auf die empirische Stu-
die von Anskeit & Steinhoff (2014): Sie untersuchen, wie sich die Partizipation
an bestimmten Schreibarrangements auf die Textproduktion (Erstfassung, Re-
vision und Endfassung) auswirkt, wobei davon ausgegangen wird, dass starker
profilierte Arrangements zu einer erfolgreicheren Textproduktion fiihren als
schwicher profilierte.*! Erste Ergebnisse zeigen, dass insbesondere Schiiler
und Schiilerinnen, deren Texte in sprachprofilierten Arrangements entstanden
sind, von den entsprechenden Prozeduren haufiger Gebrauch machen und sie
schemagerecht und kreativ anwenden. Den Kindern, die an sprachprofilierten
Arrangements teilnahmen, wurden aufgabenspezifische Prozedurenausdriicke
als sogenannte Formulierungstipps vorgelegt. Diese wurden vorgdngig basie-
rend auf der empirischen Studie von Augst et al. (2007) ausgewéhlt und ent-
sprechen Ausdriicken, die sich fiir die Schreibentwicklung auf der Primarstufe
als wichtig herausgestellt haben (Anskeit & Steinhoff 2014: 139). Das Angebot
an die Kinder, sich an vorgegebenen Prozeduren zu orientieren und diese in
den eigenen Schreibprozess zu integrieren, erwies sich also als erfolgreich. Als
unbegriindet stellte sich hingegen die Befiirchtung heraus, das Vorschlagen
von Prozeduren fiihre zu einem ,pattern drill, einem schablonenhaften Schrei-
ben (Anskeit & Steinhoff 2014: 152).

Korpuslinguistisch untersucht wurden literale Prozeduren m. W. bislang
nicht. Eine korpuslinguistische Studie, die fiir bestimmte Altersbereiche
zentrale Konstruktionen herausstellt, ware mit Sicherheit aufschlussreich.

41 Die Profilierung von Schreibaufgaben, als Konzept eingefiihrt von Bachmann & Becker-
Mrotzek (2010), bezieht sich auf die Merkmale Funktion, Wissen, Interaktion und Wirkung, die
in stark profilierten Aufgaben allesamt beriicksichtigt werden. Vgl. zum Konzept der Profilie-
rung Bachmann & Becker-Mrotzek (2010); Bachmann & Becker-Mrotzek (2011) sowie Kapi-
tel 7.2.2 zur Beschreibung der Schreibaufgabe.
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Offen ist ndamlich, ob Textprozeduren tatsdchlich Konstruktionscharakter im
Sinne konstruktionsgrammatischer Modellierungen haben. Was die Schreibfor-
schung zur empirischen Klarung der Funktion von Textprozeduren beitragen
konnte, betrifft die Schnittstelle zwischen Textproduktion und Textprodukt:
Wenn literalen Prozeduren unterstellt wird, als Bindeglied zwischen Textpro-
dukt und Textprozess besondere Relevanz zu haben, dann ist das Medium ihrer
Produktion, also das Schreiben, eigentlich dafiir geeignet zu untersuchen, ob
sich ihre Ausformulierung im Schreibprozess verfolgen lasst. Moglicherweise
strukturieren sie als Konstruktionen Sprache nicht nur kognitiv, sondern auch
in der Produktion (vgl. dazu Kapitel 8.1.2 zu den Schreibsalven).

6.3.2 Literale Konstruktionen als Regulativ im Schreibprozess

Schreibroutine zeigt sich nicht nur verfestigt in Textprodukten, sondern auch
wahrend des Schreibprozesses. Sie ist das Ergebnis von Schreiberfahrung und
Resultat einer sozialen Praxis, die durch Teilhabe an (schriftlicher) gesell-
schaftlicher Kommunikation und literalem Handeln entsteht. Wie sich aus Li-
teralitats- und Schreiberfahrungen konkrete Textprozeduren herausbilden re-
spektive was dabei auf der kognitiven Ebene vor sich geht, ist empirisch und
theoretisch nicht geklart. In den Schreibprozessmodellen etwa von Hayes und
Flower kommt die Schreiberfahrung als text produced so far vor (vgl. Kap. 4.2).
Dieser und Aspekte aus der Planung gehen, so Hayes (1996: 23-24), in den
Schreibprozess ein:

Cues from the writing plan and from the text produced so far are used to retrieve a pack-
age of semantic content. This content is stored in working memory but not in the articula-
tory buffer. [...] A surface form to express this content is then constructed and stored in
the articulatory buffer. [...] When all of the content is expressed or when the capacity limit
of the articulatory buffer is reached, the sentence part is articulated either vocally or
subvocally. If all of the current content has been expressed, then the writer may show
evidence of searching for new content. If the articulated sentence part is positively evalu-
ated, then it is written down and the process is repeated. If it is rejected, a new sentence
part is constructed and evaluated.

Schreiberfahrung und grundsatzlich Spracherfahrung reduzierten die Belas-
tung des Arbeitsgedéchtnisses bei der Uberfiihrung von Inhalten in ,sentence
parts‘ (Hayes 1996: 23). Daraus kénnte geschlossen werden, dass mit zuneh-
mender Schreiberfahrung diese ,sentence parts‘ umfangreicher werden. Das
wiederum konnte sich in Schreibprozessen zeigen (vgl. dazu die Ausfiihrungen
zu den Schreibsalven in den Kapiteln 8.1.2, 9.1.5 sowie 11.1.3).

Im Anschluss an die Ausfiihrungen zur Konstruktionsgrammatik stellt sich
die Frage, was genau ,the surface form to express [semantic] content und
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dann die ,,sentence parts“ (Hayes 1996: 23) darstellen. Folgt man dem Konzept
der Konstruktionsgrammatik, die von grammatischen Strukturen ausgeht, die
psychologisch real respektive psychologisch realistisch sind (Stefanowitsch
2011: 11-12), liessen sich diese ,sentence parts‘ als Konstruktionen interpretie-
ren. Konstruktionen sind Schliisselelemente zwischen dem Produkt- und dem
Prozessaspekt der Sprache und als Regulativ im Schreiben in den von Hayes
beschriebenen Teilprozessen bereits mitgedacht, auch wenn sie nicht praziser
ausgefiihrt oder begrifflich spezifiziert werden. Um ganz konkrete sprachliche
Konstruktionen geht es in der Modellierung bei Hayes nicht, das Modell wére
allerdings an dieser entsprechenden Stelle erweiterbar um literale Prozeduren
und sprachliche Routinen, und zwar sowohl in ihrer sozialen als auch indivi-
duellen Dimension: Die Texte produced so far stellten die Schreiberfahrung
dar, die in spezifischen sozialen Kontexten angeeignet wird und die sich als
Ubersetzung von Inhalt in konkrete sprachliche Strukturen im Moment des
Niederschreibens dusserte. Ein methodischer Vorteil von Untersuchungen zur
Schreibaneignung liegt in der Moglichkeit, Schreibprozesse sicht- und auswert-
bar zu machen. Sie zeigen, wie sprachliche Einheiten produziert werden, und
machen Schreibroutine empirisch mess- oder zumindest beschreibbar.

6.4 Literale Konstruktionen zwischen Text und Sprachwissen

Die Konstruktionsgrammatik folgt in vielem einer fiir moderne Grammatiktheo-
rien seit de Saussure charakteristischen Annahme: Sprache wird als prinzipi-
engeleitetes System verstanden, ,,das sich aus miteinander korrelierenden Ele-
menten zusammensetzt, deren Ort im System sich zwar dndern kann [...], ohne
dabei aber die strukturelle ,Ordnung‘ des sprachlichen Wissens generell zu ge-
fahrden“ (Ziem 2014: 15-16). Allerdings unterscheidet sie sich in ihren Erkennt-
nisinteressen von anderen Grammatiktheorien insofern fundamental, als sie
auf ein Modell grammatischer Strukturen abzielt, das psychologisch real (oder
zumindest psychologisch realistisch) ist. ,,Sie versteht sich deshalb primér als
eine Theorie grammatischen Wissens und nur sekundar als eine Theorie gram-
matischer Systeme“ (Stefanowitsch 2011: 12). Da die Konstruktionsgrammatik
sprachliches Wissen als Inventar von Form-Bedeutungspaaren und damit als
eine Art Netz von Konstruktionen — ausgedriickt im Terminus Konstruktikon —
ansieht, stellt sich die Frage, in welcher Verbindung die einzelnen Konstruktio-
nen zueinander stehen. In Bezug auf den Spracherwerb besonders zentral ist
die Frage, ob die Relationen zwischen Konstruktionen dergestalt sind, dass
einige Konstruktionen den Erwerb von anderen stiitzen und erleichtern konnen
(vgl. zu dieser Frage Fischer 2014). Uber die Struktur des Konstruktikons ist
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derzeit relativ wenig bekannt (vgl. aktuelle Forschungen bei Ziem 2014; Ziem &
Ellsworth 2016; Lasch & Ziem 2014), insbesondere empirische Untersuchungen
sind noch rar. Die unterschiedlichen Ausrichtungen innerhalb der Konstruk-
tionsgrammatik unterscheiden sich zudem gerade darin, von welchen Verbin-
dungen zwischen Konstruktionen sie ausgehen. Grundsatzlich sind Beziehun-
gen verschiedener Natur moglich: Da Konstruktionen Form-Bedeutungspaare
sind, konnen sich Verbindungen zwischen ihnen sowohl auf formale als auch
auf semantische oder pragmatische Aspekte beziehen. Ebenfalls kann die Be-
ziehung durch funktionale Synonymie oder durch Kookkurrenz in dhnlichen
Situationen beruhen (Fischer 2014: 243-244).

Sprache und somit auch Grammatik wird immerfort geschaffen. Die zielorientierte Kreati-
vitdt des Sprechers setzt freilich an den oberen grammatischen Ebenen an, wo er die
Freiheit zum Manipulieren hat. Des Sprechers unmittelbares Ziel ist es, expressiv zu sein.
Dadurch iiberlagert er immer wieder schon vorhandene Ausdrucksmittel, deren Einsatz
sich automatisiert. Dadurch entsteht Grammatik. [...] Sie wird also nicht als eigenes Ziel
angestrebt, sondern ist das notwendige Ergebnis der Neugestaltung von Ausdrucksfor-
men auf den h6heren Ebenen. (Lehmann 1995: 1265)

In diesem Aspekt decken sich konstruktionsgrammatische Ansdtze mit der
Grammatikalisierungstheorie. Sprachliches Wissen und Sprachhandlungswis-
sen sind in dieser Perspektive miteinander verbunden, indem das eine nicht
die Ressource fiir das andere darstellt, sondern beide Aspekte als Ressource
und als Ergebnis des Sprachgebrauchs angenommen werden.

Strukturen mit kognitiver oder psychologischer Qualitdt haben mit der
Reprédsentation und mit der Wahrnehmung sprachlicher Strukturen zu tun.
Konstruktionen stellen als sprachliche Strukturen Sinn- und Wahrnehmungs-
gestalten dar, wie am Beispiel der Uberschriften gezeigt wurde. Sie sind text-
konzeptuelle Gestalten, die sich durch die Syntax und die Semantik, aber auch
durch die initiale Position im respektive vor dem Text abheben. Mit dem
Schreibprozess einher geht eine Visualisierung, denn Texte prdsentieren sich
immer mit einer bestimmten dusseren Form: Sie sind nicht nur lesbare Gebilde,
sondern solche mit einem visuellen Charakter. Uberschriften zeigen exempla-
risch, wie sprachliche Konstruktionen sich auch durch solche visuelle Aspekte
auszeichnen. Im Fall der Uberschrift handelt es sich dabei um die optische
Absetzung vom Text durch das Voranstellen der Uberschrift. Die Ausdrucks-
seite von Uberschriften ist damit im doppelten Sinne salient, wie mit Bezug
auf Feilke (2010) gezeigt wurde (vgl. Kap. 6.3.1); einerseits durch die strukturell
routinehafte Formulierung, andererseits durch ihr visuelles Erscheinen.*?> Das

42 Auf die Frage, wie Textprozeduren zwischen Erwerb und Nutzung von sprachlichem Wis-
sen vermitteln, geht Rezat (2014) ein: Sie greift dafiir auf den Ansatz der kognitiven Ergonomie
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mag fiir Uberschriften in besonderem Mass gelten, diirfte aber auch fiir andere
sprachliche Konstruktionen im Erwerbsprozess von Bedeutung sein. Es liesse
sich sogar die Annahme formulieren, dass gerade fiir Kinder visuelle Aspekte
sprachlicher Konstruktionen von besonderer Relevanz sind. Wie der erste Zu-
gang zur Schrift anhand einzelner Grapheme die Ubersetzung eines Lauts in
ein visuelles ,Bild‘ darstellt, konnten visuelle Merkmale auch das Verfassen
und Strukturieren ganzer Texte pragen. Die Auswertungen der Kinderkommen-
tare im Rahmen der vorliegenden Studie werden diese Fragen wiederaufneh-
men (vgl. Kap. 11.2.5).

6.5 Zusammenfassung Kapitel 6

»ich finde das nicht soooo eine gute idde“
Datenkorpus,"3 Schiilerin 4w8

Dynamische Modellierungen von Sprache stellen deren Gebrauch ins Zentrum.
Grammatische Strukturen regeln diesen Sprachgebrauch, sind aber gleichzeitig
auch dessen Ergebnis: Durch das Schreiben wird Sprachwissen angeeignet,
ausgebaut, erweitert und restrukturiert. Die Routinenbildung, die dadurch zu-
stande kommt, l3sst sich konkret in der Genese literaler Prozeduren nachzeich-
nen: Diese werden im Verlauf der Ontogenese zunehmend literaler, also kon-
zeptionell schriftlicher. Der oben zitierte Satz, der originalgetreu aus einem
Kindertext aus dem Datenkorpus entnommen wurde, stellt eine Positionie-
rungsprozedur dar, die Kinder zu Beginn der Schreibontogenese haufig ver-
wenden und die spater dann zugunsten anderer Konstruktionen in der Verwen-
dungsfrequenz abnimmt (vgl. dazu die Datenauswertungen in Kap. 11.3).
Zudem aber enthélt die Konstruktion einen Intensivierer, der aus einer konzep-
tionell miindlichen Ausdrucksweise stammt (,,Ich finde das nicht so eine gute
Idee.“) und normwidrig verschriftet wird (,,s0000“): Der Wunsch des Mad-
chens, die eigene Position iiber die literale Positionierungsprozedur zu verstar-

von Pierre Rabardel zuriick (vgl. dazu Rabardel 1995, 1999). Das Konzept der kognitiven Ergo-
nomie setzt die Annahme zentral, dass die Entwicklung héherer psychischer Funktionen auf
eine vermittelnde Tatigkeit in Form von Werkzeuggebrauch angewiesen ist. Der Ansatz ent-
stand in der kulturhistorischen Schule der 1920er und 1930er Jahre um Vygotskij, Lurija und
Leontev, deren theoretischen Modellierungen in der Literalitdts- und Schreibforschung breit
zitiert werden (darauf wurde im Zusammenhang mit Entwicklungsphasen des Schriftspracher-
werbs und mit Einheiten metasprachlicher Reflexion in den Kap. 3 und 5 hingewiesen).

43 Der Ausschnitt stammt aus einem der in der vorliegenden Arbeit analysierten Briefe (vgl.
dazu den Materialband).
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ken, findet in seinem Schreibrepertoire vorerst keine geeignete Entsprechung.
Im Lauf der weiteren Textkompetenzaneignung werden sich die entsprechen-
den konzeptionell schriftlichen Mittel dafiir erst noch ausbilden. Die kommuni-
kative Notwendigkeit, einen Aspekt auch in der schriftlichen Varietdt betonen
und unterstreichen zu wollen, wird zunehmend Prozeduren generieren, die
ohne miindliche Mittel (die Dehnung oder das lautere Aussprechen eines
Wortes) auskommen. Das Ziel des Sprechers, so Lehmann (1995: 1265), ,,ist es,
expressiv zu sein. Dadurch iiberlagert er immer wieder schon vorhandene Aus-
drucksmittel, deren Einsatz sich automatisiert.“

Den Kern konstruktionsgrammatischer Ansatze bildet die Annahme, Kons-
truktionen als Form-Bedeutungspaare bildeten die einzige und grundlegende
Einheit des Erwerbs, der Reprasentation sowie der Verarbeitung von sprachli-
chem Wissen. Letzteres wiederum wird darauf aufbauend als Netzwerk von
Konstruktionen, als sogenanntes Konstruktikon, modelliert. Im Zentrum ste-
hen damit sprachliche Strukturen, die nicht Kategorien des Sprachmodells dar-
stellen, sondern solche, die einerseits Relevanz haben fiir die Sprachproduk-
tion und Sprachaneignung und die andererseits psycholinguistisch real oder
realistisch sind. Konstruktionen konnen mehr oder weniger idiomatisiert und
mehr oder weniger umfangreich sein, was es ermoglicht, sprachliche Gréssen
verschiedener Art unter denselben Terminus zu subsumieren.

Die Schreib- und Schriftlichkeitsforschung ist fiir konstruktionsgrammati-
sche Studien im Gegensatz zum frithen Spracherwerb bislang kein Hauptfor-
schungsgebiet. Mit dem Konzept der literalen Prozeduren werden aktuell aber
auch hier im Sinne der Konstruktionsgrammatik Konstruktionen und ihre
Funktion fiir die Schriftsprachaneignung und spezifisch fiir die Textkompetenz
fokussiert. Voraussetzung fiir die Verwendung literaler Prozeduren ist laut
Feilke (2010: 3) ein Wissen dritter Art, ein textkonstituierendes sprachliches
Wissen. Dabei handelt es sich — wie es die Grundlage fiir Konstruktionsgram-
matiken und Grammatikalisierungstheorien bildet — um eine durch den Ge-
brauch angeeignete (usage-based) Routine, die sich konkret in sprachlichen
Konstruktionen manifestiert. Da Konstruktionen und literale Prozeduren die
realisierte Sprachstruktur und gleichzeitig ihre mentale Reprdsentation dar-
stellen, verbinden sie die Sprachprodukt(ions)- und die Sprachwissens- und
Sprachprozessebene. Die Ansdtze sind damit anschlussfihig an die Modellie-
rung des Schreibprozesses, wie sie besonders prominent von Hayes und Flower
vorgenommen und fiir kindliche Aneignungsprozesse u.a. von Berninger &
Winn (2008) differenziert wurde. Der Schreibprozess ldsst sich zugénglich und
visualisierbar machen und konnte darum eine neue Perspektive auf die Aktual-
genese von Konstruktionen ermdglichen: Konstruktionen im Sinne der Kons-
truktionsgrammatik, aber auch literale Prozeduren stehen als mehr oder weni-
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ger idiomatisierte Strukturen zwischen dem Produkt- und dem Prozessaspekt
der Sprache, zwischen kognitiver Reprasentation und sprachlicher Realisation.
Der Weg von der mentalen Reprasentation zur Produktion sprachlicher Kons-
truktionen wird hier exemplarisch nachvollziehbar. Auch wenn das theoretisch
einleuchtend ist, ist es doch empirisch noch schwer iiberpriifbar. Die compu-
tergestiitzte Schreibprozessforschung stellt zwar vielversprechende Methoden
zur Segmentierung und Visualisierung des Schreibprozesses zur Verfiigung, es
bleibt aber dennoch offen, auf welchem Weg eine Konstruktion als solche iden-
tifiziert werden kann. Daher erhebt die vorliegende Studie nicht den Anspruch,
eine konstruktionsgrammatische Analyse von Schreibprozessen liefern zu
konnen. Eine grundsitzliche Ausrichtung an zentralen Merkmalen des kons-
truktionsgrammatischen Paradigmas hingegen erscheint fiir die vergleichende
Analyse der Korpora zum Schreibprozess, zum Text und zu den metasprachli-
chen Kommentaren dennoch vielversprechend. Insbesondere geht es darum,
auf den verschiedenen Ebenen Strukturen zu identifizieren, die als Form-Funk-
tionspaare gelten diirfen und als solche produziert und von den Kindern wahr-
genommen werden.

Die Einpassung des Konstruktionsbegriffs in den Erwerb von Textschreib-
kompetenz setzt die Erweiterung des Fokus auf transphrastische Konstruktio-
nen voraus. Literale Konstruktionen werden zum Angelpunkt zwischen der lo-
kalen Ebene des einzelnen Satzes und der globalen Textebene und erlangen
dadurch textstrukturierendes Potenzial. Thre psycholinguistisch reale Aus-
drucksseite 1dsst zudem plausibel erscheinen, dass ihnen auch im Schreibpro-
zess eine spezielle Rolle zukommt und sie auch darin zu identifizieren sind.
Der Konstruktionsbegriff eignet sich damit fiir die vergleichende Auswertung
der Teilkorpora der vorliegenden Studie: Diese ndhert sich dem Prozesscharak-
ter schriftsprachlicher Kindertexte einerseits iiber den Textentstehungsprozess
und andererseits iiber Ausserungen der Kinder, die diese Eingriffe und die
Textentstehung als Ganzes kommentieren. Die ausdrucksseitige Salienz, wie
sie Feilke (2010) am Beispiel der Uberschrift besonders augenfillig nachweist
und die gerade in der kindlichen Modellierung von schriftsprachlichen Struk-
turen grundsitzlich Relevanz hat, konnte auch eine im Sprechen der Kinder
iiber ihr Schreiben und {iber ihre Texte relevante Grossen sein. Die recalls
konnten Aufschluss geben dariiber, ob und wie Prozeduren bei Kindern auch
im expliziten Sprachwissen verfiighar und abrufbar sind. Konstruktionen und
literalen Prozeduren, die im Sinne der kognitiven Linguistik als ,,konzeptuelle
oder mentale Entitét [...] durch eine materielle, wahrnehmbare Entitidt (etwa
Laute, Schriftzeichen, Gesten) symbolisiert [werden], so dass letztendlich die
eine Erfahrung die andere evoziert (Langacker 2000: 5, zit. nach Behrens
2009: 431), kénnte so auf die Spur gekommen werden. Im empirischen Teil



116 —— 6 Sprachliche Konstruktionen zwischen Produkt, Prozess und Sprachwissen

wird der Versuch unternommen, anhand der Kinderkommentare aufzuzeigen,
in welche Einheiten die Kinder ihre Sdtze und Texte metasprachlich gliedern
respektive auf welche sprachlichen Grossen sie ihre Kommentare beziehen:
Sind das Kategorien wie Buchstaben, Worter und Satze oder andere zusam-
mengehdrige Einheiten im Sinne von Konstruktionen?



Il Konzeptualisierung der Untersuchung






7 Herleitung der Forschungsfragen

Basierend auf den bisherigen Ausfiihrungen, die die Erkenntnisinteressen der
Studie in den Forschungskontext einbetten, werden im Folgenden Forschungs-
fragen formuliert. Die Forschungsfragen gehen aus dem in den Kapiteln 3 bis
6 geschilderten Forschungsstand und den theoretisch-empirischen Uberlegun-
gen zur Aneignung der Schriftsprache hervor. Thre Herleitung bildet darum die
Schnittstelle zwischen der Aufarbeitung des Forschungsstandes und der Opera-
tionalisierung der Variablen. Sie bildet so den Ubergang zwischen theoretisch-
methodischer Grundlage und empirischer Konzipierung der vorliegenden
Studie.

Die bisherigen Ausfiihrungen haben Schriftsprachaneignungsforschung
und den Erwerb metasprachlicher Kompetenzen mit Riickgriff auf verschiede-
ne Forschungstraditionen veranschaulicht. Sie stellten dabei eine Vielfalt un-
terschiedlicher Begrifflichkeiten heraus. Das Ausformulieren von spezifischen
Forschungsfragen und Untersuchungshypothesen sowie die darauffolgende
Datenanalyse sind auf eine terminologische Prazisierung angewiesen. Diese
Prazisierung gewahrleistet die Nachvollziehbarkeit der Konzeptualisierung der
Untersuchung sowie des Untersuchungsberichts (Abschnitte II und III der vor-
liegenden Arbeit) und leitet darum das vorliegende Kapitel ein.

7.1 Terminologische Differenzierung fiir die empirische
Untersuchung

Eine Ubersicht iiber die in den Forschungsfragen und Untersuchungshypothe-
sen sowie in der spateren Datenauswertung verwendeten Termini bietet Abbil-
dung 7.1. Sie fiihrt die Teilkorpora und die Variablen, deren Operationalisie-
rung nachfolgend beschrieben wird, auf. Da die Operationalisierung in den
spater folgenden Kapiteln erfolgt, werden in Tabelle 7.1 die in Abbildung 7.1
aufgefiihrten Termini in aller Kiirze beschrieben. Zusétzlich visualisiert der in
Abbildung 7.1 eingetragene Pfeil die verschiedenen Typen von Sprachwissen,
die empirisch untersucht werden. Insbesondere in Bezug auf diesen Bereich
braucht es eine terminologische Differenzierung, da die Gegeniiberstellung von
Sprachhandeln und Sprachwissen, von Objektsprache und Metasprache sowie
von implizitem und explizitem Wissen der empirischen Praxis nicht geniigt. Es
gibt dafiir zwei Hauptgriinde (vgl. dazu Kap. 5): Erstens bezeichnen die beiden
Begriffspaare jeweils nicht klar abgrenzbare Bereiche, sondern Aspekte, die
jeweils ineinander iibergehen (visualisiert wurde das Abb. 5.2 in Kap. 5.5).
Zweitens ldsst sich nur die Sprachhandlung beobachten und direkt erheben.

3 Open Access. © 2018 Pascale Schaller, publiziert von De Gruyter. [ (c<) IRAXECM Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Attribution-NonCommercial-NoDerivatives 4.0 Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110555165-007
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Variablen zur Sprachkompetenz
= +explizites Wissen Wortschatz
» +explizites Wissen Grammatik
= +explizites Wissen Orthographie

Sprachstands-
messung +explizites SW
KEKS -implizites SW
globale
schriftliche
Sprachkompetenz
+implizites SW
-explizites SW
Textvariablen
Variablen zum Schreibprozess positioni g
: * Positionierungsprozeduren
» Produkt-Prozess-Ratio Schreibprozess c Text  lexikalische Varianz

= Salvenumfang = +implizites Wissen Wortschatz
B = grammatische Korrektheit
= +implizites Wissen Grammatik
= orthographische Korrektheit
- = +implizites Wissen Orthographie
Metasprache > expliziertes SW = syntaktische Komplexitat

Variablen zur Metasprache

= frequent kommentierte Referenzbereiche
= ,Norm‘vorstellungen der Kinder
= expliziertes Wissen

Abb. 7.1: Ubersicht iiber die in den Teilen Il und Il verwendeten Termini.

Die verschiedenen Arten von Sprachwissen sind hochstens indirekt zuganglich
und werden iiber die Beobachtung der Sprachhandlung erschlossen (visuali-
siert in Abb. 5.3 in Kap. 5.6).

Aus den beschriebenen Griinden werden in den Teilen II und III der vorlie-
genden Arbeit die Termini wie in Tabelle 7.1 dargestellt differenziert. Fast alle
der beschriebenen Termini (die Ausnahme bildet der Begriff Norm) werden ei-
gens fiir die vorliegende Untersuchung in dieser Form definiert. Diese Notwen-
digkeit ergibt sich daraus, dass die bestehenden Begrifflichkeiten in der For-
schung teilweise unterschiedlich verwendet werden und es darum einer
Prazisierung bedarf.

Die folgenden Kapitel nehmen auf die hier definierten Begriffe Bezug. An
den entsprechenden Stellen wird der Einfachheit halber die entsprechende De-
finition teilweise noch einmal aufgefiihrt.
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Tab. 7.1: Differenzierung der Termini fiir die empirische Untersuchung.

Terminus

Definition

Erhebung in der vorliegenden Studie

+explizites Wissen

beschreibt den zu
wesentlichen Teilen
bewussten Riickgriff auf
starker explizites Wissen

wird erhoben durch die Sprachstands-
messung KEKS, deren Untertests die
Kompetenz in den Bereichen Wort-
schatz, Grammatik und Orthographie
erheben, vgl. Kapitel 9.1.3

+implizites Wissen

beschreibt den zu wesentli-
chen Teilen unbewussten
Riickgriff auf starker
implizites Wissen

wird erhoben durch das freie
Schreiben, vgl. Kapitel 9.1.4

expliziertes Wissen

beschreibt Ausserungen

der Kinder in Bezug auf
sprachliche Strukturen oder
Normen

wird erhoben durch stimulated recall
(Gespréche mit den Kindern),
vgl. Kapitel 9.1.6

Norm beschreibt eine codierte wird nicht direkt erhoben, zeigt sich
Norm teilweise in den Gesprdchen mit den

Kindern im explizierten Wissen
,Norm* beschreibt alle Arten von wird erhoben durch stimulated recall

Orientierungen und
Strukturierungen

der Kinder, die sie in Bezug
auf sprachliche Aspekte
vornehmen

(Gesprache mit den Kindern)

Produkt-Prozess-
Ratio

Mass fiir den Umfang der
getdtigten Revision wah-
rend des Schreibprozesses

wird erhoben durch keystroke logging,
vgl. Kapitel 8.1.1

Salvenumfang

Einheiten, die wahrend
des Schreibprozesses ,an
einem Stiick‘, d. h. ohne
Unterbrechung durch
Revisionen, getippt werden

wird erhoben durch keystroke logging
und danach manuell nachbereitet,
vgl. Kapitel 8.1.2

Positionierungs-
prozeduren

sprachlich mehr oder
weniger feste Konstruk-
tionen, die der Meinungs-
dusserung dienen

werden durch das freie Schreiben
erhoben und danach mithilfe von
MaxQda annotiert, vgl. Kapitel 8.3.1

lexikalische Varianz

Mass (type-token-Ratio) fiir

die Verwendung eines mehr
oder weniger breiten Wort-

schatzes

types und tokens werden in den Kinder-
texten ausgezahlt, vgl. Kapitel 8.3.2.1
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7.2 Konkretisierung der Fragestellung

Aufbauend auf den Ausfithrungen zum forschungstheoretischen Hintergrund
werden nachfolgend Forschungsfragen hergeleitet und begriindet (Kap. 7.2.3).
Da die Abhédngigkeit von der globalen Sprachkompetenz (Kap. 7.2.1), die Be-
riicksichtigung der Schreibhandlung auf drei Ebenen (Kap. 7.2.2) sowie die Al-
tersdimension als Kontrast zur globalen Sprachkompetenz (Kap. 7.2.4) die we-
sentlichen Pfeiler darstellen, auf der die Konzeption der Untersuchung und die
Fragestellung beruhen, ,umrahmen‘ sie thematisch die Auflistung der For-
schungsfragen.

7.2.1 Zur Rolle der globalen Sprachkompetenz

Schreiben wurde im ersten Teil der vorliegenden Studie als integrative Tatig-
keit beschrieben; als Fahigkeit, unterschiedliche sprachliche Teilfertigkeiten
erfolgreich zu kombinieren. Der dabei zustande kommende Transfer von
Sprachwissensbestdnden in konkrete sprachliche Formulierungen und Text-
prozeduren und das gleichzeitige Riickwirken des Schreibens auf dieses
Sprachwissen beruhen einerseits auf bewussten Textkonzeptualisierungs- und
Formulierungsvorgdngen und laufen andererseits zu grossen Teilen unbewusst
ab. Sie haben mit Sprachroutine im Schreiben zu tun: Als literale Prozeduren
sind sie auf der Produktebene Ausdruck von konzeptioneller Schriftlichkeit,
Textsortenkenntnis und gebrauchsbasiert erworbenem Formulierungswissen.
Auf der Prozessebene wiederum stellen sie ein Regulativ fiir das fortlaufende
Konzipieren eines hinreichend strukturierten und ausreichend redundanten
Textes mit einer gezielten kommunikativen Ausrichtung dar. Schreiben als in-
tegrative sprachliche Tatigkeit setzt voraus, dass das schreibende Individuum
die verschiedenen Teilkompetenzen und -handlungen auf der Mikro- und auf
der Makroebene von Textproduktions- und Schreibprozess erfolgreich kombi-
niert: Das einzelne sprachliche Zeichen auf der lokalen Ebene muss sich pas-
send in die globale Textebene einfiigen; eine literale Prozedur etwa, die die
eigene Meinung konturiert und entsprechend darlegt, verlangt konventionell
gewisse Begriindungsmuster und setzt gleichzeitig textstrukturelle Restriktio-
nen. Ein Beispiel dafiir ist etwa die zweiteilige konzessive Prozedur zwar ...
aber: Wenn der erste Teil im Textkontext verwendet wird, verlangt das gleich-
zeitig ein Weiterfithren durch den zweiten Aspekt. Ehlich (2007: 12) definiert
als Teilbereiche der literalen Kompetenz das ,,[E]Jrtkennen und [P]roduzieren
von Schriftzeichen, [die] Umsetzung miindlicher in schriftliche Sprachpro-
dukte und umgekehrt; [die] Entwicklung von Graphie, Lesevermdgen, Ortho-
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graphie und schriftlicher Textualitdt, [den] Auf- und Ausbau von Sprach-
bewusstheit“. Die Voraussetzung fiir erfolgreiches Schreiben, so wird hier
angenommen, hangt damit stark von einer globalen Sprachkompetenz ab, die
sich durch das erfolgreiche Integrieren all dieser Teilkompetenzen auszeichnet.
In der empirischen Studie wird die Frage fokussiert, wie sich diese globale
Sprachkompetenz von Kindern auf Schreibhandlungen, Schreibprodukte und
metasprachliches Reflektieren iiber das eigene Schreiben auswirkt.

Diese globale Sprachkompetenz ist kein Personenmerkmal wie das Alter
oder der Bildungshintergrund des Elternhauses, das verhaltnismassig leicht zu
erfragen ist, sondern wie die Schreibtatigkeit ihrerseits ein Konstrukt aus Kom-
petenzen. Das Instrument, das es erlaubt, diese globale Sprachkompetenz zu
messen, wird spéter ausfiihrlich beschrieben (vgl. Kap. 9.1.2). Es wird im Zu-
sammenhang mit der Testbeschreibung argumentiert, dass das Verfahren zur
Messung der globalen Sprachkompetenz Kernkompetenzen des Schreibens er-
fasst, gleichzeitig aber auch iiber andere Fertigkeiten Auskunft gibt, etwa iiber
Lesefdhigkeiten, {iber die Fahigkeit, fop-down- und bottom-up-Prozesse der
Sprachverarbeitung zu kombinieren, oder die Fahigkeit zur textuellen Koha-
renzbildung. Mit einem empirischen Beitrag zur Frage, ob und wie sich soge-
nannt sprachstarke und sogenannt sprachschwache Kinder in ihrem Schreiben
unterscheiden — und zwar auf der Ebene des Schreibprodukts, des Schreibpro-
zesses und der metasprachlichen Reflexion {iber das Schreiben - wird die
Kenntnis dariiber gescharft, auf welchen Ebenen der Schreibkompetenz sich
eine globale Sprachbeherrschung manifestiert.

7.2.2 Untersuchung der Schreibhandlung anhand von drei Korpora

Fiir die Untersuchung von Schreibhandlung, Schreibprodukt und metasprach-
lichem Reflektieren wird eine Trennung in drei Teilkorpora vorgenommen und
der spdteren Datenauswertung zugrunde gelegt. Das hat analytische und me-
thodische Griinde und dient der Nachvollziehbarkeit der einzelnen Analyse-
schritte. Abbildung 7.2 visualisiert, dass Schreibprozess, metasprachliche Ebe-
ne und Textprodukt in der Realitédt als Sprachhandlung des Individuums ein
Ganzes darstellen: Der Schreibprozess bildet das Bindeglied zwischen kogniti-
ver Ebene und Textprodukt. Er stellt die Ubersetzung des Sprachwissens in
realisierte sprachliche Formen dar. Diese wiederum sind — als fertige Worter,
Sdtze und Texte — Spuren einer Schreibhandlung. Die Abbildung zeigt eine
Ubersicht von méglichen Variablen, anhand derer Teilprozesse des Schreibens
(theoretisch) operationalisierbar sind. Sie wurde zur Illustration fiir die vorlie-
gende Arbeit unter Beriicksichtigung der in den ersten Kapiteln erwdhnten Li-
teratur und in diesem Zusammenhang gemachten Uberlegungen erstellt und
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- Riickgriff auf +implizites Sprachwissen

- Planungsprozess

- Pausenfrequenz

- Pausendauer im Satzverlauf/ im Textverlauf
- Pausenort im Satzverlauf/ im Textverlauf

- Riickgriff auf +explizites Sprachwissen

Ebene
Kognition

- Salven zwischen Pausen/Revisionen
- +implizites Sprachwissen
- globale vs. lokale Uberarbeitung

! Ebene - Léschvorgénge lokal/ global

Prozess - Loschvorgdnge in Bezug auf sprachliche Ebenen: textstr., synt., morph., orthogr.

- Einfiigungen lokal/ global
- Einfiigungen in Bezug auf sprachliche Ebenen: textstr., synt., morph., orthogr.
- Spriinge zwischen Textteilen
- Umstellungen lokal/ global
- Konsolidierung: Verdichtung der Informationen
- Distribution: Detaillierung der Informationen
- Umfang der getédtigten Revisionen
- +explizites Sprachwissen

Ebene

Produkt - literale P (bspw. pi

- Explizieren von Kontroversen
- Textorganisation/ Textorganisatoren (zundchst, im Folgenden etc.)
- deduktives/ induktives Schlussverfahren bei der Argumentation

der Analyse zugénglich, interpretierbar

+ f - ortl ische, gr. ische und lexikalische Qualitit
- syntaktische Komplexitat
-F quotient im i und/ oder i Bereich

Abb. 7.2: Visualisierung der drei Ebenen: Kognition/Metasprache, Prozess, Produkt.
Quelle Karikatur: Die Zeit 1987 November 1987.

bildet eine Art Synthese in dreifacher Hinsicht: Die Auflistung enthdlt erstens
Variablen, die in bis heute vorliegenden Forschungen zur Aneignung der
Schriftsprache untersucht wurden, erhebt aber keinerlei Anspruch auf Voll-
standigkeit. Zweitens visualisiert die Graphik die Uberginge zwischen den Ebe-
nen Produkt, Prozess und Kognition, die nicht trennscharf sein konnen, weil der
Schreibprozess sie automatisch zusammenfiihrt. Im Ubergang zwischen den
Ebenen Produkt und Prozess zeigt sich, was diesbeziiglich in Kapitel 6 unter
dem Konstruktionsbegriff diskutiert wurde. Hier finden sich Textprozeduren,
die auf der Produktebene analysierbar sind, aber ebenso den Schreibvorgang
selber strukturieren: Konzessive Prozeduren etwa zeigen sich im fertigen Text,
ebenso sind sie aber relevant im Prozess des Ausformulierens, da sie iiber die
einzelne Struktur hinweg andere bestimmen. Sie sind das Bindeglied zwischen
dem Produkt- und dem Prozessaspekt der Sprache sowie zwischen der lokalen
Ebene des einzelnen Satzes und der globalen Ebene des Textes. Die Zuordnung
der Variablen zu den drei Ebenen veranschaulicht zudem drittens die methodi-
schen Implikationen ihrer empirischen Uberpriifung, die auch in den bisheri-
gen Ausfiihrungen verschiedentlich angesprochen wurden: Je mehr sie kogniti-
ve Prozesse betreffen, desto unzugédnglicher sind sie der Beobachtung, der
Messung und der zuverldssigen Interpretation. Pausenfrequenzen etwa sind
computergestiitzt messbar (van Waes, Leijten & van Weijen 2009; Leijten &
van Waes 2013) und theoretisch als Indikator fiir psycholinguistisch relevante
Vorgange diskutierbar.
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Im Zentrum der Karikatur stehen nicht einzelne Variablen, sondern ein
schreibendes Individuum. Dieses ,schreibt sich selber fort‘. Graphisch wird da-
mit zum Ausdruck gebracht, dass alle Teilaspekte der Schreibhandlung (und
damit alle aufgefiihrten Variablen) zusammen in Schreiberfahrung eines Indi-
viduums iibergehen. Der Motor dieses Aneignungsprozesses ist der Sprachge-
brauch: Schreiben als kommunikatives sprachliches Handeln wird gebrauchs-
gestiitzt erworben und stellt eine fortlaufende Genese von sprachlich dauerhaft
gemachten Inhalten an der Schnittstelle zwischen individueller und sozialer
Dimension dar.

7.2.3 Ausformulierung der Forschungsfragen und Untersuchungshypothesen

Die vorliegende Studie geht potentiellen Unterschieden zwischen sprachstar-
ken und sprachschwachen Kindern in Bezug auf ihre Textproduktion und den
metasprachlichen Zugang dazu nach. Neben der Dimension der globalen
Sprachkompetenz wird die Altersdimension in die Untersuchung integriert, um
klaren zu konnen, welche Variablen sowohl von der globalen Sprachkompe-
tenz als auch vom Alter abhdngen und fiir welche sich eine deutliche Abhan-
gigkeit von einer der Dimensionen zeigt.

Fokussiert werden die Fragen, wie sprachstarke und sprachschwéchere
Kinder zweier Altersgruppen beim Schreiben vorgehen (untersucht anhand des
Teilkorpus A), wie sie sich metasprachlich dariiber verstandigen (untersucht
anhand des Teilkorpus B) und durch welche sprachlichen Merkmale und Pro-
zeduren sich ihre Texte auszeichnen (untersucht anhand des Teilkorpus C).
Abbildung 7.3 prasentiert noch einmal die Teilkorpora, die spater untersuchten
Abhiingigkeiten sowie die Variablen im Uberblick und soll dadurch das Nach-
verfolgen der Auswertungen (vgl. Kap. 11) erleichtern. Auf die operationalisier-
ten und in den Forschungsfragen aufgefiihrten Variablen wird an spaterer Stel-
le ausfiihrlich eingegangen. Dabei wird ebenfalls geklart, wodurch sich die
unabhédngige Variable, die globale Sprachkompetenz, definiert (vgl. dazu
Kap. 7.2.2 zur Erhebung der globalen Sprachkompetenz sowie Kapitel 9.1 zur
statistischen Analyse der Variable) und wie die untersuchten Variablen auf
der Produkt-, der Prozess- und der metasprachlichen Ebene operationalisiert
wurden (vgl. Kap. 7).

Fiir die Analyse der Zusammenh&nge zwischen den einzelnen Teilkorpora
und der globalen Sprachkompetenz werden im Folgenden spezifische For-
schungsfragen und Forschungshypothesen ausformuliert. Die Fragen und Hy-
pothesen gehen aus dem Forschungskontext und der theoretischen Grundle-
gung der Studie hervor respektive stiitzen sich darauf. Sie werden innerhalb
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Variablen zur Sprachkompetenz
= +explizites Wissen Wortschatz
= +explizites Wissen Grammatik
= +explizites Wissen Orthographie

+explizites SW
-implizites SW

+implizites SW
-explizites SW

Textvariablen
Variablen zum Schreibprozess

« Produkt-Prozess-Ratio Schreibprozess C Text
» Salvenumfang

= Positionierungsprozeduren
= lexikalische Varianz
= +implizites Wissen Wortschatz
B = grammatische Korrektheit
= +implizites Wissen Grammatik
= orthographische Korrektheit
. = +implizites Wissen Orthographie

WS EET R ————> expliziertes SW = syntaktische Komplexitit

Variablen zur Metasprache

= frequent kommentierte Referenzbereiche
* Norm*vorstellungen der Kinder
= expliziertes Wissen

Abb. 7.3: Ubersicht iiber die Teilkorpora, die bearbeiteten Zusammenhinge und die Variablen.

der Unterteilung in die drei Teilkorpora aus Griinden der Ubersichtlichkeit the-
matisch gebiindelt.

In den Forschungsfragen und Untersuchungshypothesen wird teilweise
nach einem Zusammenhang mit der globalen Sprachkompetenz und teilweise
nach einem Unterschied zwischen sprachstarken und sprachschwachen Kin-
dern — die ebenfalls aufgrund der globalen Sprachkompetenz in Gruppen ein-
geteilt werden (vgl. Kap. 10.3) — oder den Altersgruppen gefragt. Das hat me-
thodische Griinde und hangt vom jeweiligen Datenniveau der untersuchten
Variablen und damit von den Auswertungsverfahren ab (vgl. dazu 9.3).

7.2.3.1 Globale Sprachkompetenz und Schreibprozess (Teilkorpus A)

Al Besteht ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen der globalen Sprachkompetenz
und dem Umfang der Uberarbeitungen?

A.2 Besteht in Bezug auf den Umfang der Uberarbeitungen ein bedeutsamer Unter-
schied zwischen den Altersgruppen?

H.A.1 Zwischen dem Umfang der Uberarbeitungen und der globalen Sprachkompetenz
besteht kein bedeutsamer Zusammenhang.

H.A.2 Die Altersgruppen unterscheiden sich in Bezug auf den Umfang der Uberarbeitun-
gen.
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Begriindung: Vor dem Hintergrund der Kenntnisse aus der Schreibprozessfor-
schung (vgl. Kap. 4, speziell Unterkap. 4.2) ist als plausibel anzunehmen, dass
auch das Uberarbeiten von Séitzen und Texten wiihrend des Schreibens eine Kom-
petenz darstellt, die angeeignet und geiibt werden muss (Nitz 2010: 26) und die
mit dem Lernalter zunimmt, nicht aber auf eine globale Sprachkompetenz zuriick-
geht.

A3 Besteht ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen der globalen Sprachkompetenz
und dem durchschnittlichen Salvenumfang?

A.4 Besteht in Bezug auf den Salvenumfang ein bedeutsamer Unterschied zwischen
den Altersgruppen?

H.A.3 Zwischen dem durchschnittlichen Salvenumfang und der globalen Sprachkompe-
tenz besteht ein bedeutsamer Zusammenhang.
H.A.4 Die Altersgruppen unterscheiden sich in Bezug auf den Salvenumfang.

Begriindung: Es wird vor dem Hintergrund gebrauchsbasierter Sprachmodellie-
rungen wie der Konstruktionsgrammatik (vgl. Kap. 6) angenommen, dass die Kin-
der mit einer hoheren globalen Sprachkompetenz grossere sprachliche Einheiten
mental préisent haben. Dieses mentale Verfiigharsein wirkt sich auf den Schreib-
prozess insofern aus, als die zusammengehdrigen Einheiten auch als solche (d. h.
,an einem Stiick‘) produziert werden. Gleichzeitig ist davon auszugehen, dass sich
iiber die sprachliche Routine ebenfalls eine Tendenz hin zu umfassenderen Enti-
titen zeigt. Altere Kinder wiirden daher umfassendere Schreibsalven produzieren
als jiingere.

7.2.3.2 Globale Sprachkompetenz und expliziertes Sprachwissen
(Teilkorpus B)

B.1 Unterscheiden sich sprachstarke und sprachschwache Kinder darin, welche Refe-
renzbereiche sie frequent thematisieren?

B.2 Unterscheiden sich die dlteren und die jiingeren Kinder darin, welche Referenzbe-
reiche sie frequent thematisieren?

H.B.1 Sprachstarke und sprachschwache Kinder unterscheiden sich darin, welche Refe-
renzbereiche sie frequent thematisieren.

H.B.2 Die dlteren und die jiingeren Kinder unterscheiden sich darin, welche Referenzbe-
reiche sie frequent thematisieren.

Begriindung: Es wird angenommen, dass eine hohere globale Sprachkompetenz
die Kinder dazu befiihigt, den Schreibprozess in hierarchiehéhere Schreibhand-
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lungen zu gliedern und diese metasprachlich zu kommentieren, wéihrend Kinder
mit einer tieferen globalen Sprachkompetenz hierarchieniedrigere Prozesse fo-
kussieren, also konkret lokale Revisionen im formalsprachlichen Bereich. Da
sprachliches Wissen in der Schule explizit unterrichtet wird und sich so auf der
Altersdimension erweitert (vgl. Kap. 3.2.3.2 und 3.2.3.3), ist auch ein Alterseffekt
zu vermuten. Es ist daher plausibel, davon auszugehen, dass dlteren Kindern ein
breiteres metasprachliches Wissen explizit verfiigbar ist.

B.3 Welche ,Normen‘ bringen die Kinder frequent zur Sprache und welche Funktion
kommt ihnen im Schreibprozess und im metasprachlichen Reflektieren zu?

B.4 Wie verhalten sich metasprachlich expliziertes Sprach- und Schreibhandlungswis-
sen und tatsachlich vorgenommene Uberarbeitungen/Schreibhandlungen zueinan-
der?

Die Auszeichnung des Normbegriffs in Frage B.2 soll verdeutlichen, dass mit
dem Terminus nicht nur kodifizierte Normen gemeint sind, sondern auch und
gerade alle Arten von kindlichen ,Norm‘-Vorstellungen, die sich mit ersteren
nicht decken miissen. In den ersten Kapiteln dieser Arbeit wurde wiederholt
das Sprachsystem in Abgrenzung von der Sprachgenese angesprochen. Dabei
spielen Fragen der Norm eine besondere Rolle: Wahrend Normen basierend
auf einem sprachbeschreibenden Zugriff klar konturiert und kodifizierbar sind,
iibernehmen sie in der Ontogenese wie auch in der Soziogenese eine andere
Funktion. Ins Zentrum riicken Ordnungen im weitesten Sinn, die die Herausbil-
dung sprachlicher Konstruktionen strukturieren. Das miissen nicht linguistisch
definierte Kategorien oder Normen sein.

Die Forschungsfragen B.3 und B.4 werden qualitativ und datengeleitet un-
tersucht. Da das Ausformulieren einer Vorannahme der datengeleiteten Kate-
gorienbildung zuwiderlaufen wiirde, wird darauf verzichtet.

7.2.3.3 Globale Sprachkompetenz und Textmerkmale sowie +explizites und
+implizites Sprachwissen (Teilkorpus C)

Ca Unterscheiden sich sprachstarke und sprachschwache Kinder in Bezug auf die
Quantitat und die Literalitat der realisierten Positionierungsprozeduren in den Kin-
dertexten?

C.2 Unterscheiden sich die Altersgruppen in Bezug auf die Quantitat und Literalitat der
realisierten Positionierungsprozeduren in den Kindertexten?

H.C.1  Sprachstarke und sprachschwache Kinder unterscheiden sich in Bezug auf die
Quantitat und die Literalitat der realisierten Positionierungsprozeduren in den Kin-
dertexten.
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H.C.2 Die Altersgruppen unterscheiden sich in Bezug auf die Quantitat und die Literalitat
der realisierten Positionierungsprozeduren in den Kindertexten.

Begriindung: Wihrend aus der Forschung bekannt ist, dass sich der Gebrauch
literaler Prozeduren auf der Altersdimension entwickelt (Gdtje & Langlotz 2016;
Gdtje, Rezat & Steinhoff 2012), bestehen m. W. keine Kenntnisse zu einer Abhdn-
gigkeit des Prozedurengebrauchs von anderen sprachlichen Fdhigkeiten. Wenn
als plausibel angenommen wird, dass eine hohere globale Sprachkompetenz
auch den Gebrauch von umfassenderen und komplexeren sprachlichen Struktu-
ren begiinstigt, ist ebenfalls als wahrscheinlich vorauszusetzen, dass sich das
anhand der Literalitdit der verwendeten Positionierungsprozeduren in den Kinder-
texten nachweisen ldsst.

C.3a  Besteht ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen der lexikalischen Varianz der
Kindertexte und der globalen Sprachkompetenz?

C.3b  Unterscheiden sich die Altersgruppen in Bezug auf die lexikalische Varianz der Kin-
dertexte?

C.3c  Besteht ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen der lexikalischen Varianz der
Kindertexte (+implizites lexikalisches Wissen) und den standardisiert gemessenen
Kompetenzen im Teilbereich Lexik (+explizites lexikalisches Wissen)?

H.C.3a Die lexikalische Varianz der Kindertexte steht in einem bedeutsamen Zusammen-
hang mit der globalen Sprachkompetenz.

H.C.3b Die Altersgruppen unterscheiden sich in Bezug auf die lexikalische Varianz der Kin-
dertexte nicht.

H.C.3c Die lexikalische Varianz der Kindertexte (+implizites lexikalisches Wissen) steht in
einem bedeutsamen Zusammenhang mit den standardisiert gemessenen Kompe-
tenzen im Bereich Lexik (+explizites lexikalisches Wissen).

Begriindung: Aus der Forschung ist bekannt, dass die lexikalische Varianz auf
der Altersdimension zunimmt (vgl. dazu Kap. 8.3.2.1). Der Effekt sollte sich also
auch fiir die beiden hier untersuchten Altersgruppen und die dargestellte pseudo-
longitudinale Entwicklung zeigen. Angenommen wird hier aber gleichfalls auch
ein bedeutsamer Zusammenhang mit der globalen Sprachkompetenz, da sich
auch hier ein breiterer Wortschatz positiv auswirkt, sowie mit den standardisiert
gemessenen Kompetenzen im Bereich der Lexik.

C.4a  Besteht ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen der grammatischen Qualitat
der Kindertexte und der globalen Sprachkompetenz?

C.4b  Unterscheiden sich die Altersgruppen in Bezug auf die grammatische Qualitdt der
Kindertexte?
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C.4.c

H.C.4a

H.C.4b

H.C.4c

Besteht ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen der grammatischen Qualitat
der Kindertexte (+implizites grammatisches Wissen) und den standardisiert gemes-
senen Kompetenzen im Teilbereich Grammatik (+explizites grammatisches Wis-
sen)?

Die grammatische Qualitat der Kindertexte steht in einem bedeutsamen Zusam-
menhang mit der globalen Sprachkompetenz.

Die Altersgruppen unterscheiden sich in Bezug auf die grammatische Qualitat der
Kindertexte.

Die grammatische Qualitat der Texte (+implizites grammatisches Wissen) steht in
einem bedeutsamen Zusammenhang mit den standardisiert gemessenen Kompe-
tenzen im Bereich der Grammatik (+explizites grammatisches Wissen).

Begriindung: Der Bereich Grammatik wird — so die Annahme — in der freien
Sprachproduktion nicht als eigener Wissensbereich ausgegliedert, sondern dient
als Ressource fiir die automatisierte Bildung ganzer Konstruktionen. Die globale
Sprachkompetenz wird fiir diese Prozesse als wichtig angenommen, weswegen
ein Zusammenhang mit der grammatischen Qualitdit in den Kindertexten vermu-
tet wird. Gleichzeitig wird auch hier ein Ausbau iiber das Alter hinweg vermutet,
da der Teilbereich der Grammatik im Unterricht explizit thematisiert wird.

C.5a

C.5b

C.5.c

H.C.5a

H.C.5b

H.C.5¢

Besteht ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen der orthographischen Qualitat
der Kindertexte und der globalen Sprachkompetenz?

Unterscheiden sich die Altersgruppen in Bezug auf die orthographische Qualitdt
der Kindertexte?

Besteht ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen der orthographischen Qualitat
der Kindertexte (+explizites orthographisches Wissen) und den standardisiert ge-
messenen Kompetenzen im Teilbereich Orthographie (+implizites orthographi-
sches Wissen)?

Die orthographische Qualitat der Kindertexte steht in einem bedeutsamen Zusam-
menhang mit der globalen Sprachkompetenz.

Die Altersgruppen unterscheiden sich in Bezug auf die orthographische Qualitat
der Kindertexte.

Die orthographische Qualitdt der Texte (+explizites orthographisches Wissen) steht
in einem bedeutsamen Zusammenhang mit den standardisiert gemessenen Kom-
petenzen im Bereich der Orthographie (+implizites orthographisches Wissen).

Begriindung: Die Orthographie wird in Studien zum Spracherwerb oft gesondert
von anderen sprachlichen Wissens- und Kompetenzbereichen betrachtet (vgl. als
Beispiel das Modell von Berninger & Winn (2008) in Abb. 4.1). Das geht metho-
disch so weit, dass die Orthographie in Studien, die sich der Aneignung literaler,
konzeptionell schriftlicher Schreibkompetenzen widmen, oftmals ausgeklammert
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und das Korpus orthographisch normiert wird. Der Grund fiir diese Sonderstel-
lung liegt in der starken Normierung der Orthographie (vgl. Kap. 5.3.4). Es wird
in der vorliegenden Studie zwar angenommen, dass orthographisches Wissen als
Regelwissen stdrker iiber explizites Wissen und explizites Vermitteln angeeignet
wird und somit auf der Altersdimension zunimmt. Entgegen der sprachwissen-
schaftlichen Forschungstradition wird hier aber gleichzeitig die Vermutung ange-
stellt, dass auch die Orthographie stark mit einer globalen Sprachkompetenz zu
tun hat und die orthographischen Kompetenzen mit héherer globaler Sprachkom-
petenz zunehmen.

C.6 Besteht ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen der syntaktischen Komplexitat
der Texte und der globalen Sprachkompetenz der Kinder?

C.7 Unterscheiden sich die Altersgruppen in Bezug auf die syntaktische Komplexitat
der Kindertexte?

H.C.6 Die syntaktische Komplexitdt steht in einem bedeutsamen Zusammenhang mit der
der globalen Sprachkompetenz der Kinder.

H.C.7 Die Altersgruppen unterscheiden sich in Bezug auf die syntaktische Komplexitat
der Kindertexte.

Begriindung: Die globale Sprachkompetenz — so wurde oben angenommen — be-
fdhigt unter anderem dazu, mental und in der Produktion umfassendere und
komplexere sprachliche Strukturen prdsent zu haben. Die Syntax von Texten wie-
derum gilt ebenfalls als Gradmesser der Textkomplexitdt, weswegen ein Zusam-
menhang plausibel erscheint. Ebenfalls ist aber auch hier davon auszugehen,
dass die Sensibilitit der Kinder betreffend Komplexitit und Potenzial syntakti-
scher Strukturen iiber das Alter hinweg zunehmen. Die dlteren Kinder schreiben
daher syntaktisch komplexere Scitze als die jiingeren.

7.2.4 Funktion der Integration der Altersdimension

Wie bereits aus der ersten der beiden Leitfragen der Studie (vgl. dazu Kap. 2)
sowie aus der Begriindung einzelner Hypothesen hervorging, wird in die Dis-
kussion der drei Fragebiindel zu den drei Teilkorpora A bis C jeweils eine Al-
tersdimension integriert. Die Schriftsprache wird von den Kindern zu wesentli-
chen Teilen in der Schule erworben, d.h. die Aneignung ist didaktisch
gesteuert. Gleichzeitig kommen aber auch eigenaktive Prozesse zum Tragen,
die eher mit einer globalen Sprachkompetenz zusammenhangen. Um diese As-
pekte differenzieren zu konnen, ist die Integration der Altersdimension wich-
tig. Die beiden Dimensionen sind in Abbildung 7.4 visualisiert. Die Dimension
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Abb. 7.4: Zwei Untersuchungsdimensionen der Studie.

der globalen Sprachkompetenz wird mit einer Altersdimension kontrastiert,
um fiir die einzelnen Variablen differenzieren zu kénnen, ob sie stiarker vom
Lernalter oder von der globalen Sprachkompetenz abhdngen. Die in der
Schreibforschung dominierende Tradition, sprachliche Strukturen iiber Alters-
gruppen hinweg zu untersuchen, wird dadurch um eine wesentliche Kompo-
nente erweitert.

Die Datenerhebung wurde fiir zwei Altersgruppen, die 4. (Harmos 6) und
6. Grundschulklasse (Harmos 8) durchgefiihrt. So kann die Abhéngigkeit einer
Variable von der globalen Sprachkompetenz fiir die zwei Altersgruppen sepa-
rat untersucht werden. Fiir die Altersdimension kann keine echte Entwicklung
postuliert werden. Da nicht die gleichen Kinder im Abstand von zwei Jahren
getestet wurden, ist die Anlage der Studie pseudolongitudinal. Dieses Erhe-
bungsdesign hat sich aufgrund zeit6konomischer Restriktionen in der Schreib-
forschung etabliert (vgl. beispielsweise Augst & Faigel 1986; Augst et al. 2007;
Gitje & Langlotz 2016; Gatje, Rezat & Steinhoff 2012; eine seltene Ausnahme
bilden Steinig et al. 2009).

Wenn in der vorliegenden Studie vom Alter der Kinder oder den entspre-
chenden Altersgruppen die Rede ist, dann ist nicht das genaue Lebensalter in
Jahren und Monaten, sondern die Klassenstufe gemeint. In der Schreibfor-
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schung wird in der Regel nicht vom biologischen Alter, sondern vom Lernalter
gesprochen (Ehlich, Bredel & Reich 2008c: 26).

Aufbauend auf dem Forschungskontext und den ausformulierten For-
schungsfragen und -hypothesen wurden fiir die drei Teilkorpora Variablen
operationalisiert (vgl. Abb. 7.3). Die Operationalisierung der Variablen wird in
den folgenden drei Unterkapiteln mit Bezug auf den aktuellen Forschungs-
stand begriindet. Die nachfolgenden Ausfiihrungen in Kapitel 8 dokumentie-
ren und erldutern die Auswahl und die Operationalisierung der untersuchten
Variablen. Sie kniipfen dabei an die theoretischen Herleitungen an, aus denen
sich die Auswahl der Variablen begriindet, und gehen iiber in methodische
Erlduterungen zur danach folgenden Datenanalyse. Um die Heranfiihrung an
die Variablen nachvollziehbar zu beschreiben, werden die im ersten Teil der
Studie ausgefiihrten Aspekte um entsprechende Prazisierungen erganzt. Dabei
handelt es sich auch um Hinweise auf Ergebnisse bestehender Studien, die bei
der Auswahl der Variablen von Nutzen waren.



8 Operationalisierung der Variablen

Fiir die ausformulierten Forschungsfragen und Untersuchungshypothesen
werden im Folgenden Variablen operationalisiert. Der Aufbau folgt dabei den
drei Teilkorpora A, B und C: Es werden Variablen zum Schreibprozess (A), zur
Metasprache (B) und Textvariablen (C) ausgewéhlt, beschrieben und begriin-
det. Die Variablen zum +expliziten Sprachwissen sowie die Erhebung der
globalen Sprachkompetenz werden dabei nicht thematisiert: Letztere wird im
Zusammenhang mit den Forschungsfragen in Kapitel 7.2.1 und mit den Erhe-
bungsinstrumenten in Kapitel 9.1.2 ausfiihrlich besprochen. Das +explizite
Sprachwissen wird aufgrund der Sprachstandsmessung operationalisiert, die
ebenfalls direkt im Zusammenhang mit ihrer Erhebung (vgl. Kap. 9.1.3) prdsen-
tiert wird.

8.1 Variablen zum Schreibprozess (Teilkorpus A)

Die computergestiitzte Erthebung von Schreibprozessen ermdglicht das Sicht-
barmachen der Textgenese und erlaubt es zudem, Spuren zu verfolgen, die der
Schreiber in dieser Form nicht bewusst hinterldsst (Fayol 2012; diverse Aspekte
in Allal 2004; vgl. auch Chanquoy 2009). Softwares wie inputlog (Leijten &
van Waes 2014) zeichnet Schreibvorgédnge verschiedener Art auf: Im Zeitverlauf
werden das Tippen, das Loschen und Ergdnzen, das Korrigieren und Revidie-
ren usw. sichtbar und messbar dargestellt. Einzelne Handlungen und Eingriffe,
aber auch Pausen werden dadurch zu messbharen Grossen. Das liefert umfang-
reiches Material und eine Vielzahl von potentiell relevanten Variablen, aber
ebenso Zufallsprodukte wie Tippfehler. Methodisch sind zudem jeder Daten-
analyse Entscheidungen vorgeschaltet, die die Ergebnisse entsprechend beein-
flussen: Wie lange etwa hat eine Pause zu dauern, um sie plausibel als be-
deutungstragend fiir den Schreibprozess zu bezeichnen? Gemeinsam ist den
Variablen, die durch die Software generiert werden, ihre vorrangige Eignung
fiir die quantitative Analyse. Teilweise, so etwa in Bezug auf die Schreibsalven,
sind sie nachtraglich aber auch durch qualitative Beschreibungen zu ergdnzen.
Der qualitativen — und hdufig exemplarischen — Auswertung haftet die Proble-
matik der nur bedingten Vergleichbarkeit an, quantitative Untersuchungen ih-
rerseits sind mit der Frage verbunden, ob die Quantitit einer Grosse — so etwa
von Pausen, von Pausenldngen oder der durchschnittlichen Satzldnge — in Be-
zug auf die Textqualitat iiberhaupt Aussagekraft besitzt, wo doch Schreiben
ein Kommunikationsmittel ist und Texte daher in erster Linie Trager von Inhal-
ten darstellen. Die Schreibforschung kennt verschiedene methodische Zugédnge

3 Open Access. © 2018 Pascale Schaller, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Attribution-NonCommercial-NoDerivatives 4.0 Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110555165-008
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und kann zeigen, dass gewisse ganz zentrale Aspekte von Textkompetenz, die
thematische Entfaltung oder die korrekte Verwendung von Kohdsionsmitteln
etwa, qualitativer Beschreibungen bediirfen. Es stellt sich aber auch heraus,
dass gerade in der kindlichen Sprachaneignung gewisse quantitative Mass-
zahlen sehr eng mit Textqualitdt einhergehen, so etwa die Textlinge von
Kindertexten, die mit zunehmender Schreiberfahrung und zunehmender Text-
qualitidt zusammenspielt, oder die type-token-ratio (TTR) als Indikator fiir lexi-
kalische Varianz (vgl. dazu Kap. 8.3.2). Fiir die vorliegende Analyse, die sich
auf einen ganz spezifischen Teilprozess des Schreibens, ndmlich das transla-
ting (vgl. zum Modell von Flower und Hayes Kap. 4.2), also das Versprachlichen
von Inhalten, konzentriert, werden die folgenden zwei quantitativen Variablen
operationalisiert: die Produkt-Prozess-Ratio und die Salvenldange. Die Produkt-
Prozess-Ratio ist ein Indikator dafiir, inwiefern iiberhaupt Uberarbeitungen zu
verzeichnen sind. Sogenannte bursts oder Schreibsalven — die wahrend des
Schreibens am Stiick produzierten Einheiten — konnten Hinweise auf Textrouti-
nen geben oder ein Indikator dafiir sein, in welche (sinnhaften) Einheiten sich
das Schreiben gliedert und inwiefern dies mit explizitem Sprachwissen oder
einer globalen schriftlichen Sprachkompetenz in Zusammenhang steht.

8.1.1 Umfang der Revisionen: Produkt-Prozess-Ratio

Im Zusammenhang mit der Entwicklung der Schriftsprach- und Textkompetenz
wurde bereits darauf hingewiesen, dass nicht nur das Schreiben selbst, son-
dern auch die Revision des Geschriebenen und damit die bewusste Hinwen-
dung des Kindes zum von ihm produzierten Text im Verlauf der Ontogenese
erworben und geiibt werden muss. Revisionen setzen die bewusste Auseinan-
dersetzung mit bereits Geschriebenem voraus:

Revisions means making any changes at any point in the writing process. It involves
identifying discrepancies between intended and instantiated text, deciding what could or
should be changed in the text and how to make desired changes, and operating, that is,
making the desired changes. Changes may or may not affect meaning of the text, and
they may be major or minor. (Fitzgerald 1987: 484, zit. nach Chanquoy 2009: 80)

Es ist davon auszugehen, dass Kinder ihre Texte anfangs nicht oder kaum —
und wenn, dann auf einer lokalen Ebene — iiberarbeiten (vgl. etwa Nitz 2010:
26), dass die Revisionen danach aber zunehmend umfassender und globaler
werden. Die Quantitidt der Uberarbeitungen wird in der vorliegenden Studie
durch die Produkt-Prozess-Ratio operationalisiert. Sie wird berechnet, indem
die Summe aller Zeichen im Textprodukt durch die Summe aller wahrend des
Schreibprozesses produzierten Zeichen dividiert wird. Der Wert 1 stellt die
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hoéchstmégliche Ratio und das geringstmégliche Mass an Uberarbeitungen dar;
es wurden keine Revisionen vorgenommen. Je mehr die Ratio von 1 abweicht,
je kleiner sie also wird, desto hoher war die Uberarbeitungstitigkeit, die wih-
rend des Schreibens zu verzeichnen war (vgl. zur Berechnung durch die Soft-
ware inputlog Leijten & van Waes 2014).

Die Produkt-Prozess-Ratio ist ein rein quantitativer Indikator fiir den
Schreibprozess und sagt nichts iiber die Qualitdt oder die inhaltliche Struktur
der Uberarbeitungen aus. Theoretisch ist schwierig zu kliren, ,wann Quantita-
ten in Qualitdten ,umschlagen‘“ (Vockrodt-Scholz & Zydatif3 2010: 11). Wie fiir
den Sprach- und Schreiberwerb insgesamt kénnen Angaben zu Menge und
Umfang verschiedener Grdssen aber sehr wohl Erwerbsstufen auszeichnen und
Hinweise auf Textqualitdten sein. Vorliegende Studien zum Schriftspracher-
werb zeigen etwa, dass die Textldnge als quantitative Masszahl mit der Text-
qualitdt einhergeht (Schmidlin 1999): Kinder, die ldngere Texte schreiben,
schreiben tendenziell auch bessere. Die Produkt-Prozess-Ratio geht ebenfalls
vom Textumfang aus, reduziert ihn aber nicht auf das Endprodukt des Schrei-
bens, sondern weitet ihn auf das Gesamtmass an produziertem Text aus und
integriert so den Prozess, der ihm vorausgeht.

8.1.2 Schreibsalven

Der miindliche und der schriftliche Sprachproduktionsprozess sind beide —
wenn auch auf verschiedene Weise — iiber den Zeitverlauf hinweg in Segmente
oder Einheiten eingeteilt, die durch Zasuren von den vorangehenden oder fol-
genden getrennt sind. Wahrend in der Miindlichkeit Prozess und Produkt der
Ausserung zusammenfallen, da eine gesprochene Ausserung fliichtig und
nicht dauerhaft verfiighar ist, geht aus dem schriftlichen Produktionsprozess
ein Produkt hervor, dem seine Entstehung nicht — oder nur sehr bedingt —
anzusehen ist. Die Teilnehmer an direkten miindlichen Interaktionssituationen
unterliegen gezwungenermassen der zeitlichen Emergenz der Interaktion; eine
erneute Zuwendung zur Ausserung, eine abwechselnde Betrachtung des Pro-
duktionsprozesses und des Produkts sind nicht moglich. Verbalisierte sprachli-
che Einheiten sind on-line zu beurteilen und unmittelbar als abgeschlossen
oder als anschlussfihig respektive anschlussbediirftig zu beurteilen (Auer
2010: 11). Diese Segmentierung respektive die einzelnen Segmente kénnen ver-
schiedene Funktionen iibernehmen und inhaltlich verschiedenartig struktu-
riert sein.** Im Schreiben sind sie auf ein Ziel, das Schreibprodukt, hin

44 Fiir die gesprochene Sprache schlagt Auer (2010) als Alternative zum Begriff und zum Vor-
gang des Segmentierens das Zdsurieren vor, das nicht auf Einheiten gesprochener Sprache in
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ausgerichtet. Segmentiert wird weitestgehend unbewusst und ganz ohne kom-
munikative Absicht. Der Schreibprozess wird unterbrochen zur Planung oder
zur gezielten Revision, durch Zégern bei der Ausformulierung oder etwa durch
orthographische Unsicherheiten, die ein ldngeres Nachdenken oder Ausprobie-
ren von alternativen Schreibweisen verlangen. Gewisse Zasuren werden be-
wusst und gezielt vorgenommen, andere ergeben sich und viele diirften dem
Schreiber kaum bewusst sein: Bestimmte Einheiten werden fliissiger verschrif-
tet, andere weniger, ohne dass der Schreibende davon in der Regel Kenntnis
haben muss. Die Forschung zum Ausbau von Tastaturfertigkeiten weist auf
lexikalische Effekte beim Tippen hin: Verschiedene Untersuchungen, die die
Tastaturkompetenz bewusst unter Ausschluss von Planungs- und Ausformulie-
rungsaufgaben erheben, zeigen, dass hdufige Worter generell schneller getippt
werden als seltenere (Gentner et al. 1988, Inhoff 1991). Nachgewiesen wurde
ebenfalls ein Einfluss verschiedener anderer linguistischer Einheiten oberhalb
und unterhalb der Wortebene (Silben, Morpheme, Konstituenten) und ihrer
Grenzen auf das Tastaturschreibverhalten (Nottbusch, Weingarten & Sahel
2007; Weingarten, Nottbusch & Will 2004). Es ist daher wahrscheinlich, dass
auch linguistische Eigenschaften von sprachlichen Konstruktionen den Zeit-
verlauf des Tippens beeinflussen, sofern eine bestimmte Grundkompetenz im
Tastaturschreiben vorhanden ist (Lorenz & Grabowski 2009).

Es ist aufgrund aktueller Forschungen als plausibel anzunehmen, dass
Prozeduren im Schreibprozess eine besondere Rolle zukommt (Feilke 2010: 3).
Zudem macht die Konstruktionsgrammatik fiir sich als Spezifikum geltend,
dass sie , fiir die Beschreibung des Erwerbs, der Reprdsentation und der Verar-
beitung von sprachlichem Wissen die Konstruktion als grundlegende Einheit®
(Ziem & Lasch 2011: 276) ansetzt. Aus diesen beiden Aspekten ldsst sich die
Vermutung ableiten, dass fiir den Schreibprozess relevante Prozeduren in den
computergestiitzt erhobenen Schreibprozessdaten sichtbar werden. Die Frage,
wie genau sich Konstruktionen zeigen, beschéaftigt empirische Zweige der
Konstruktionsgrammatik speziell: Wie und woran erkennt man Konstruktio-
nen? Konstruktionen sind sprachlich basierte und sprachlich spezifizierte,
mehr oder weniger stark idiomatisierte Strukturen mit mehr oder weniger Leer-
stellen. Feilke (2010: 3) situiert sie in ihrer Funktion zwischen dem Produkt-
und dem Prozessaspekt der Sprache und zeichnet sie nicht als Schreib-
prozesswissen, sondern als ,textkonstituierendes sprachliches Wissen“ (Feilke
2010: 3) aus. Wenn dem so ist, dann konnte plausibel vermutet werden, dass

der Tradition des Strukturalismus, sondern auf Abschlusspunkte fokussiert. Diese, so Auer
(2010: 17), seien weit besser mit der Prozessierung des Sprechens als grundlegender Eigenheit
der Miindlichkeit in Deckung zu bringen.
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sich diese Einheiten als solche im Schreibprozess zeigen und dass Konstruktio-
nen, gerade weil sie eine zusammengehorige Struktur darstellen und als solche
gespeichert sind, auch als zusammengehorige Strukturen produziert werden.
Konstruktionen waren also innerhalb von Schreibsalven zu suchen oder wiir-
den solche darstellen. Wenn sich herausstellte, dass fiir sprachkompetentere
Kinder umfassendere Konstruktionen kognitiv verfiighar sind, konnten auch
die von ihnen produzierten Schreibsalven ldnger sein. Um dieser Frage nach-
zugehen, werden Konstruktionen mit sogenannten Salven gleichgesetzt, die
sich in der computerbasierten Schreibforschung als zentrale Kategorie etabliert
haben. Es handelt sich bei Salven (alternativ wird der Terminus burst verwen-
det) um wahrend des Schreibens ,am Stiick‘ produzierte Einheiten. Salvengren-
zen stellen also Pausen und Revisionen dar; eine Salve ist dann zu Ende, wenn
der Schreibprozess unterbrochen wird. Durch Keystroke Logging ermittelte Sal-
vengrenzen zergliedern den Sprachproduktionsprozess in kleinere Einheiten,
innerhalb derer sich relevante Konstruktionen finden lassen respektive die sel-
ber solche darstellen (kénnen). Einheiten, die als Konstruktionen kognitiv pra-
sent sind, wiirden tendenziell automatischer, also reguliert durch implizites
Sprachwissen und Routinen, produziert und im Produktionsprozess nicht un-
terbrochen. Alveés (2012: 593) weist darauf hin, dass die Beziehung zwischen
Salven und Textqualitdt, Schreibfluss, Schreibschwierigkeiten und syntakti-
schen Merkmalen weitgehend ungeklart ist. Die spateren Datenanalysen konn-
ten Hinweise auf einige dieser Zusammenhéange geben.

Methodisch ist zu kldren, wie diese Schreibsalven voneinander abgegrenzt wer-
den, was also die Zasur darstellt. Die computergenerierten Schreibprozessda-
ten ermdglichen etwa Pausenanalysen: Pausen definieren gleichzeitig, was
eine Schreibsalve darstellt, ndmlich die produzierten Buchstaben zwischen
ihnen (Leijten & van Waes 2013: 362). Baaijen, Galbraith & de Glopper (2012)
legten eine Studie vor, in der Pausen, bursts und Revisionen in Schreibprozes-
sen untersucht werden vor der Frage, ob sie auf ihnen zugrundeliegende kog-
nitive Prozesse bezogen werden konnen — eine Verbindung, die sie zu Recht
als schwer herstellbar und trotz computergestiitzter Erhebungs- und Auswer-
tungsverfahren als unklar herausstellen. Sie differenzieren in P-bursts (Pause-
bursts) und R-bursts (Revision-bursts). Erstere enden mit einer Pause von min-
destens 2 Sekunden, letztere mit einem Eingriff in den Text, einer Revision oder
einer grammatischen Korrektur o.d. Das Korpus von Texten wurde wie in der
vorliegenden Studie durch inputlog erhoben, erganzt allerdings durch Think-
aloud-Protokolle: Die Erhebungsmethode hat dabei also erheblichen Einfluss
auf die Anzahl der Salven, weil das Schreiben zum Zweck des lauten Denkens
unterbrochen wird. Die Vermutung liegt daher nahe, dass die Salven und ihr
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Umfang erhoben im Zusammenhang mit lautem Denken eine grossere Aussa-
gekraft haben, als es solche im Schreibprozess haben. Baaijen, Galbraith & de
Glopper (2012: 252) fithren zu Recht an, dass die Salvenldnge moglicherweise
mit verschiedenen Schreibstrategien in Verbindung steht, nicht aber unbedingt
mit der Schreibkompetenz. Gewisse Schreiber probieren Salven schriftlich aus
und revidieren sie entsprechend schriftlich, andere tun das im Kopf. Als weite-
ren Vorbehalt gegeniiber den bursts merken Baaijen, Galbraith & de Glopper
(2012: 252-253) an, dass diese lediglich durch ihr Ende definiert werden. Wahr-
scheinlich sei aber, dass Salven, die auf eine Revision folgen, tendenziell eher
die vorangehende Salve revidieren und nicht solche mit neuen Inhalten dar-
stellen. Sie kategorisieren fiir ihre Studie bursts aus diesem Grund ,,in terms of
how they are initiated and how they are terminated“ (Baaijen, Galbraith & de
Glopper 2012: 253), setzen also inhaltliche Merkmale fiir die Salvendefinition an.
Da es sich bei den Probanden der vorliegenden Studie um Kinder der
Grundschule im Alter zwischen 9 und 12 Jahren handelt und keineswegs um
getiibte Schreiber, wie es die Studierenden bei Baaijen, Galbraith & de Glopper
(2012) waren, ist es schwierig, Vermutungen dariiber anzustellen, mit welchen
Arten von bursts zu rechnen ist. Das Schreiben und die Schreibprozesse sind
bei den Kindern wenig routiniert, es erscheint daher auch weniger zwingend,
dass Salven, die auf Revisionen folgen, die vorangehenden modifizieren. Eher
ist zu vermuten, dass Pausen bei Kindern nur sehr bedingt aussagekriftige
Grossen sind, da viel eher noch als bei Erwachsenen unklar ist, was in den
Pausen gemacht wurde und ob das {iberhaupt mit dem Schreiben zu tun hat.
Insbesondere miissten bei der Analyse von Pausen in Schreibprozessen von
Novizen eine dem individuellen Schreibtempo angepasste Mindestlange der
Pausen festgesetzt werden; ein Durchschnittswert, wie er fiir eher geiibte
Schreiber in der Regel bei 2 Sekunden angesetzt wird, ist wenig sinnvoll, da
gewisse Kinder sehr langsam schreiben und Pausen dieser Lange subjektiv
nicht als Pausen wahrnehmen. Um iiberhaupt zu ermitteln, ob die Salvenldnge
eine relevante Variable darstellen konnte, die mit der globalen Sprachkompe-
tenz in Zusammenhang steht, wurden Salven wie folgt aus den Prozessdaten
extrahiert: Die Software inputlog (vgl. fiir eine genauere Darstellung der Soft-
ware Kap. 9.1.5) differenziert die verschiedenen Schreibhandlungstypen in Nor-
mal Production, Delete und Insert. Unter Delete fallen Einheiten, die vom
Schreiber geloscht werden, unter Insert solche, die in bereits bestehende Struk-
turen (also irgendwo in den bereits bestehenden Text) eingefiigt wurden, und
die Kategorie Normal Production umfasst die Handlungen, die weder Léschun-
gen noch Einfiigungen darstellen, die sogenannt normale Textproduktion also.
Definiert als Salve und als solche der Revisionsmatrix der Software entnommen
wurden Einheiten mit der Kategorisierung Normal Production. Diese Listen
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wurden manuell bereinigt, indem alle Einheiten entfernt wurden, die einzig
aus einem Graphem bestehen. Vermutet wurde, dass es sich dabei um Tippfeh-
ler handelt. Eliminiert wurden weiter Sequenzen, die aus nur einem Interpunk-
tionszeichen oder aus einer Zahl bestehen.

8.2 Variablen zum explizierten Sprachwissen (Teilkorpus B)

8.2.1 Referenzbereiche als Grossen metasprachlicher Reflexion

Mit insgesamt 55 Kindern wurde im Anschluss an die Schreibstunde ein Ge-
spriach gefiihrt und aufgezeichnet, dem der Schreibprozess des Kindes als In-
put diente (vgl. zum genauen Vorgehen Kap. 9.1.6). Die Variablen, die fiir das
Teilkorpus Metasprache ausgewertet werden, gehen aus den erhobenen Ge-
sprdachen erst hervor, da sie datengeleitet erarbeitet werden. Aus diesem Grund
greifen die nachfolgenden Ausfiihrungen zu den Variablen, anhand derer me-
tasprachliche Kommentare zum Schreibprozess analysiert werden sollen, be-
reits auf die Datenaufbereitung, das Annotieren der transkribierten Gesprache
und die darauf aufbauende Kategorienbildung, vor.

In Kapitel 5.4 wurde angesprochen, welche Gréssen und welche Termini
sich fiir die Beschreibung metasprachlicher Ausserungen und metasprachli-
cher Reflexion anbieten. Diskutiert wurden in diesem Zusammenhang eine Rei-
he von definitorischen und methodischen Problemen, die sich dabei ergeben.
Fiir die vorliegende Studie wurden in Anlehnung an Stude (2012) in einem spa-
teren Schritt ebenfalls gewisse Termini fiir die Bezeichnung der Kategorien,
das aber zu einem Zeitpunkt der Kategorienbildung, zu dem es bereits um die
Strukturierung der induktiv gebildeten Kategorien ging. Die durch dieses Vor-
gehen moglichst induktiv vorgenommene Kategorienbildung hat den Vorteil,
auch und insbesondere Aspekte, die nicht der linguistischen Normvorstellung
oder den linguistisch gebildeten Kategorien entsprechen, zu integrieren. Er-
fasst werden sollen nicht in erster Linie und nicht ausschliesslich zielsprachli-
che Normen, sondern alle Arten von Orientierungen und Vorstellungen iiber
sprachliche Regeln und Regularitdten, wie sie die Kinder selbst thematisieren.
Im Fokus stehen die ,Interimsgrammatik* der Kinder, ihre eigenen Vorstellun-
gen von Sprache, die sich vermutlich in vielem an schulgrammatischen Kate-
gorien orientieren, in anderem aber auch davon abweichen. Da wahrend des
Gesprachs mit den Kindern durch den Input automatisch Revisionen in den
Fokus der Aufmerksamkeit geriickt wurden, bildet die Zuordnung der Kinder-
kommentare zu verschiedenen Referenzbereichen teilweise ebenfalls ab, auf
welchen sprachlichen Ebenen die Kinder im Schreibprozess ihre Texte {iberar-
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beitet haben. Die Metasprachprofile sind damit zumindest teilweise auch Uber-
arbeitungsprofile.

Die Variablen zur metasprachlichen Reflexion der Kinder wurden, anders
als alle {ibrigen der vorliegenden Studie, aufgrund der erhobenen Daten
schrittweise hergeleitet. Ihre Modellierung ist daher bereits als Teil der Daten-
aufbereitung und -auswertung zu verstehen. Aus diesem Grund greift ihre Her-
leitung an dieser Stelle bereits auf das Annotationsvorgehen der transkribier-
ten Kindergesprache zuriick, das im Folgenden dargelegt und begriindet wird,
bevor das sich daraus ergebende Kategoriensystem prasentiert wird.

8.2.2 Herleitung der Codes und Subcodes fiir die Annotation

8.2.2.1 Datengeleitete Kategorienbildung

Abbildung 8.1 bildet den Ablauf der Datenannotation ab. Leitend fiir die ver-
schiedenen Durchgadnge war fiir die Annotation in erster Linie die Frage, wor-
auf sich das Kind mit seiner Ausserung bezieht. Im Zweifelsfall wurden jeweils
neue Kategorien gebildet, die in einem spdteren Durchgang entweder mit einer
anderen zusammengelegt wurden oder (auch mit teilweise nur wenigen zuge-
ordneten Ausserungen) bestehen blieben.

Neben den Referenzbereichen wurden ebenfalls Beobachtungen am Ge-
sprachsverhalten der Kinder codiert. Auch hier wurde weitgehend datengelei-
tet vorgegangen. Als Kategorien vordefiniert wurden vor der Annotation hinge-
gen die drei von Bredel (2007: 23-25) definierten Bestimmungsmerkmale
metasprachlicher Ausserungen: Es sind dies die Distanzierung vom betrachte-
ten Gegenstand, die Deautomatisierung von Handlungsroutinen sowie die

' aYd aYa "
1. Annotation der 2. Strukturieren 3. Erneute 4. Nach
Transkripte auf der gebildeten Annotation der Abschluss der
die Frage hin: Kategorien Transkripte, Annotationen:
Welche Bereiche (Gruppieren unter Fokus erweitert Kurzkommentar
thematisiert das einen um Aspekte zum zum Kind
Kind mit einer gemeinsamen Gesprachsverhal-

Ausserung? I;f Uberbegriffetc.) [ ten des Kindes
J
\

fortlaufende Anpassung der Kategorien

Abb. 8.1: Vorgehen bei der Annotation der transkribierten Gespréche.
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Dekontextualisierung des Phdnomens aus seinem urspriinglichen Kontext
(vgl. Kap. 5.4). Ergianzt wurden die Bestimmungsmerkmale, von denen Bredel
(2007) ausgeht, um die Kategorie der Rekontextualisierung: Es ist anzunehmen,
dass gerade auch die Kommentierung und Begriindung eines sprachlichen
Phanomens mit Riickbezug auf den sprachlichen Kontext seiner Verwendung
eine metasprachliche Kompetenz darstellt. Die transkribierten Gesprache wur-
den versuchsweise daraufhin untersucht, ob sich im Gesprachsverhalten der
Kinder Hinweise auf die Bredel’schen Kategorien finden lassen.

8.2.2.2 Referenzbereiche, Codes und Subcodes — begriffliche Prazisierungen
Alle Kategorien, die wahrend des Annotierens definiert wurden, befanden sich
vorerst hierarchisch auf der gleichen Ebene, d. h. es wurden keine Oberkatego-
rien gebildet. Jede der Kategorien bildete einen Referenzbereich ab, unabhin-
gig davon, um welche Art des Referierens es sich handelte. Ein Referenzbereich
konnte das Identifizieren eines Fallfehlers oder die Erkldrung eines inhaltlichen
Aspekts durch ein Erlebnis sein. Erst im Laufe der Codierung wurden die Refe-
renzbereiche strukturiert, und zwar in Codes und Subcodes, wie sie als Be-
zeichnung in der verwendeten Software gebraucht werden. Die Strukturierung
erleichterte das wiederholte Codieren und stellt bereits eine erste Ebene der
Datenaufbereitung und -auswertung dar. Von der Idee her bilden sowohl die
Subcodes als auch die Codes Referenzbereiche ab. Die zweistufige Hierarchie
soll aber fiir die spatere Datenanalyse beibehalten werden, da sie ein niitzli-
ches Instrument fiir die Datenbeschreibung darstellt. Aus diesem Grund wird
in der Folge von Codes als Referenzbereichen die Rede sein. Wo die Subcodes
fiir die Analyse getrennt betrachtet werden, wird die Bezeichnung ,Subcode’
beibehalten. Dabei sei unterstrichen, dass die terminologische Differenzierung
kein Abweichen von der Idee der Referenzbereiche, sondern eine nachtraglich
vorgenommene Hilfestellung fiir die Datenbeschreibung darstellt.

Bei der Strukturierung der (Sub-)Codes wurden teilweise Bezeichnungen
aus Stude (2012) {iibernommen (so etwa der Subcode Bedeutungen von Wortern
und Bezeichnungen von Gegenstdanden und Sachverhalten). Was sich bereits
wahrend der Annotationsphase abzeichnete, war eine Unterscheidung bei den
Kinderkommentaren zwischen der Nennung eines Phdnomens, dessen Begriin-
dung oder sogar deren Begriindung mit explizitem Bezug auf bestimmte Nor-
men. Sie wurden daher als Subcodes {ibernommen.

Da es sich bei den annotierten Gesprachen um einen Austausch zwischen
einer erwachsenen Person und einem Kind handelt, enthalten sie teilweise
auch von der Gesprichsleiterin elizitierte Ausserungen. Diese wurden von der
Annotation ausgeschlossen, damit der Fokus moglichst bei jenen Beschreibun-
gen bleibt, die die Kinder aufgrund einer Beobachtung des Schreibprozesses
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oder ihres Textes von sich aus abgaben. Die Niederschrift eines Kurzkommen-
tars zu jedem Kind sollte nicht in die spdtere Datenanalyse eingehen, sondern
als Erinnerungshilfe dienen.

8.2.2.3 Ubersicht iiber das definitive Annotationssystem

Eine Ubersicht iiber die Kategorien, die sich aufgrund der Datenanalyse erge-
ben haben, ermdéglicht Tabelle 8.1. Sie fiihrt die verwendeten Referenzbereiche
(Codes) und Subcodes auf und umschreibt diese. Beispiele aus dem Gesprachs-
korpus werden, wo es kldrend erscheint, direkt in die Analysen in den Kapiteln
11.2.4 und 11.2.5 integriert.

Tab. 8.1: Ubersicht iiber Codes (Referenzbereiche) und Subcodes mit Erkldrungen.

Textsorte

Aufbau Kind nimmt Stellung zum Textaufbau
Textsortenmerkmale Kind kommentiert Textsortenmerkmale (Brief)
Visuelles/Akustisches Kind kommentiert eine Schreibhandlung und

begriindet mit dem Aussehen des Textes oder
dem (besseren) Klang eines Wortes

Formale Aspekte

Tippfehler Kind benennt einen beobachteten Tippfehler
fehlende Teilsdtze/Erganzungen Kind kommentiert, dass ein Wort vergessen wurde oder
bei Formulierungen dass eine Ergdnzung an einer bestimmten Stelle nétig war
Orthographie
— Nenn_Orthographie Kind benennt einen orthographischen Fehler oder
eine orthographisch korrekte Verschriftung
- Begr_Orthographie Kind begriindet einen orthographischen Fehler oder
eine orthographisch korrekte Verschriftung
— Normen_Orthographie Kind nimmt bei der Begriindung eines orthographischen

Fehlers oder
einer orthographisch korrekten Verschriftung auf
irgendeine Art von ,Norm* Bezug

Morphosyntax

— Nenn_Morphosyntax Kind benennt ein morphosyntaktisches Phdnomen

— Begr_Morphosyntax Kind begriindet ein morphosyntaktisches Phdnomen

- Normen_Morphosyntax Kind nimmt bei der Begriindung eines morphosyntakti-

schen Phdnomens auf irgendeine Art von ,Norm* Bezug
Interpunktion

- Nenn_lInterpunktion Kind benennt das Vorhandensein oder das Fehlen von
Interpunktion

— Begr_Interpunktion Kind begriindet das Vorhandensein oder das Fehlen von
Interpunktion

— Normen_Interpunktion Kind nimmt bei der Begriindung von Interpunktion auf

irgendeine Art von ,Norm* Bezug
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Tab. 8.1 (fortgesetzt)

Semantische Aspekte

— Nenn_Begr_Bezeichnungen_
Wortwahl

- Wortbedeutungen

- Wortverwechslung

Kind benennt oder begriindet die Wahl eines Wortes oder
einer Struktur

Kind dussert sich zu einer Bedeutung eines Wortes

Kind kommentiert die (falsche) Wahl eines Wortes als
Verwechslung

Pragmatische Aspekte

Hoflichkeit und Normen
gegeniiber dem Adressaten

Kind begriindet eine Formulierung (oder eine Revision)
mit der Anpassung auf bestimmte Normen hin (Héflichkeit
gegeniiber einer Schulleiterin)

Aspekte Schreibprozess

Uberzeugungen in Bezug auf
Schreibstrategien

Vermutungen Vorgehen
vor Beginn

Durchlesen

Revisionen

— Nenn_Revisionen

— Begr_Revisionen
Textplanung, Nachdenken

— Teilschritte des Schreibens

Kind dussert sich dazu, was es von sich denkt, wie es
schreibt (Was bist du fiir ein Schreiber | eine Schreiberin?
Korrigierst du viel/wenig?)

Kind dussert eine Vermutung zum Schreibprozess, bevor
dieser beobachtet wird (Was denkst du [ wie erinnerst du
dich: Wie hast du geschrieben?)

Kind sagt, es habe den Text durchgelesen

Kind beobachtet und benennt eine Revision
Kind begriindet eine Revision

Kind benennt einen Teilschritt des Schreibprozesses

Inhaltliche Aspekte

Textaufbau, inhaltliche Struktur

Episodisches als Begriindung

Inhaltlicher Ausbau

Kind dussert sich zum inhaltlichen Aufbau des Briefes
(was kommt zuerst, was danach etc.)

Kind begriindet eine inhaltliche Entscheidung mit einem
personlichen Erlebnis, das meistens keine sprachliche
Erfahrung darstellt

Kind gibt an, den Text inhaltlich zu erweitern, zu straffen etc.

Gesprich®®

Metasprachl_Diskurs
— [fehlende] Distanzierung

45 Die Tabelle fiihrt alle Referenzbereiche und Subcodes auf, wie sie sich wahrend des Anno-
tationsprozesses ergaben. Unter dem Aspekt Gesprdch wurden Beobachtungen am Gesprachs-
verhalten oder an der Argumentation der Kinder annotiert, die als Indiz auf eine (fehlende)
Distanzierung vom beobachteten Gegenstand, als Deautomatisierung, Dekontextualisierung
oder Rekontextualisierung gewertet werden kénnen. Zweitens wurden Ausserungen markiert,
die eine Selbsteinschdtzung der Kinder in Bezug auf ihre eigene Kompetenz oder in Bezug auf
die Qualitat ihres Textes darstellen. Der Terminus Gesprdch — an spaterer Stelle ist auch von
Gesprdchsverhalten die Rede - ist damit sehr breit gefasst.
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Tab. 8.1 (fortgesetzt)

— Wechsel_Standard_Dialekt  Das Kind wechselt wihrend des Sprechens vom Standard
in den Dialekt oder umgekehrt

— Deautomatisierung Kommentar, der auf eine Deautomatisierung von Schreib-
handlungen riickschliessen ldsst: Prozesse, die sonst auto-
matisch und weitgehend unbewusst ablaufen, werden ge-
danklich zerlegt (Bsp.: Verschriftung eines Wortes > bei
Unsicherheit in Bestandteile zerlegt und anhand einer
grammatischen Analyse einer als korrekt angenommenen

Schreibung zugefiihrt)

— Dekontextualisierung Kind benennt oder beschreibt ein Phdnomen und lost es
dafiir bewusst vom Text

— Rekontextualisierung Kind ordnet ein Phdnomen bewusst wieder in

den (intendierten) Textzusammenhang ein
Selbsteinschdtzung
— Kommentar_Kompetenz Kind dussert sich zur eigenen Kompetenz im Schreiben
(Bsp.: Mir fdllt das Schreiben leicht | Ich habe nie
Probleme, ein Thema fiir die Texte zu finden.)

— Kommentar_Qualitat Kind dussert sich zur Qualitit des Textes
(Bsp.: Ich bin (nicht | nicht so) zufrieden mit dem Text.)
fehlende Fehlersensibilitat Kind wird auch wdhrend des Beobachtens

(d. h. in zeitlichem Abstand zum Schreiben) nicht auf Fehler
aufmerksam, nimmt sie nicht wahr

8.3 Textvariablen (Teilkorpus C)

Im Folgenden wird die Auswahl an Textvariablen prasentiert und begriindet,
die in die spatere Analyse der Kindertexte aufgenommen wurde. Mit Bezug auf
gebrauchsbasierte Sprachkonzepte, die anhand des konstruktionsgrammati-
schen Paradigmas und den literalen Prozeduren vorgestellt wurde (vgl. Kap. 6),
werden vorerst Positionierungsprozeduren als sprachliche Konstruktionen vor-
gestellt, die argumentative (Kinder-)texte strukturieren, bevor die lexikalische
Varianz sowie die grammatische und orthographische Korrektheit als ausge-
wertete Textvariablen begriindet werden.

8.3.1 Positionierungsprozeduren

In Zusammenhang mit den theoretischen Ausfiihrungen zu konstruktions-
grammatischen Ansdtzen und dem Konzept der Textprozeduren in Kapitel 6
wurden sowohl sprachliche Merkmale als auch textuelle Funktionen von litera-
len Prozeduren erortert. Es gibt neben Positionierungsprozeduren eine Fiille
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anderer sprachlicher Moglichkeiten, die eigene Meinung auszudriicken.*® Den-
noch beschrankt sich die vorliegende Analyse auf ausgewdhlte Positionie-
rungsprozeduren. Der Grund dafiir liegt darin, dass empirisch bereits unter-
suchte Prozeduren am hier erhobenen Textkorpus analysiert und auf allfdllige
Unterschiede zwischen sprachstarken und sprachschwachen Kindern hin iiber-
priift werden sollen. Fiir die Analyse der Kindertexte in der vorliegenden Studie
wurden daher mit Bezug auf die Studie von Gétje, Rezat & Steinoff (2012) Posi-
tionierungsprozeduren ausgewdhlt, die fiir argumentatives Schreiben beson-
ders wichtig sind. Es handelt sich dabei um literale Prozeduren (vgl. Kap. 6.3),
die die Funktion haben, die Haltung des Schreibers gegeniiber dem erorterten
Sachverhalt in argumentativen Texten zu versprachlichen. Gitje, Rezat & Stei-
noff (2012) haben das Korpus von Steinhoff (2007) und von Augst & Faigel
(1986) quantitativ hinsichtlich der relativen H&ufigkeiten (durchschnittliche
Anzahl von Prozeduren pro Text pro Klasse) ausgewertet und sind dabei cor-
pus-driven vorgegangen: Die Daten wurden aus dem Korpus abgeleitet und
nicht einer vorgdngig angelegten Taxonomie unterworfen (Gitje, Rezat &
Steinoff 2012: 136).

Gatje, Rezat & Steinoff (2012: 136) zeigen die Verwendung von Positionie-
rungsprozeduren ab der 1. Klasse bis ins Jugendalter auf (vgl. Tab. 8.2). Daraus
ergibt sich eine Art Erwerbsreihenfolge von Positionierungsprozeduren.

Die Prozeduren, die laut Gitje, Rezat & Steinoff (2012) bis in die 4. Klasse
zum ersten Mal verwendet werden, stellen verbale Positionierungsprozeduren
dar, bei denen eine ,,subjektive Qualifizierung i. S. einer Evaluierung vorgenom-
men* (Gétje, Rezat & Steinoff 2012: 139, Kursivmarkierung im Original) wird.
Syntaktisch wird dabei zuerst (in Klasse 1: ich finde + NP + Adj) zwischen Spre-
chereinstellung und Proposition nicht unterschieden, was sich ab Klasse 2 (ich
finde, dass | ich finde + HS) verandert: Syntaktisch liegt eine Trennung zwi-
schen Sprechereinstellung und Proposition vor, was die Prozedur zu einer ex-
pliziten, ausdrucksseitig komplexeren Positionierungsprozedur macht. Proze-
duren mit der Struktur ich bin fiir /| gegen + NP oder ich finde + NP + Adj
nehmen eine Einstellungsbekundung vor, trennen syntaktisch aber nicht zwi-
schen Sprechereinstellung und Proposition. Anders verhdlt es sich mit der
Konstruktion ich bin dafiir | dagegen, dass, die analog zu ich finde, dass eine
explizite, epistemisch modalisierte Positionierungsprozedur darstellt. Ab Klas-
se 3 tritt die Prozedur ich bin der | Ihrer Meinung auf, die wiederum als implizit

46 Im Zuge der Annotation der hier untersuchten Kindertexte wurden neben den Positionie-
rungsprozeduren auch andere sprachliche Realisierungen von Meinungsdusserungen und Po-
sitionierungen annotiert. Sie werden in der vorliegenden Arbeit allerdings nicht ausgewertet,
sondern zu einem spateren Zeitpunkt einer Analyse unterzogen.
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Tab. 8.2: Erstmaliger Gebrauch von Positionierungsprozeduren (1.-12. KL.) (auf der Grundlage
von Gitje, Rezat & Steinoff 2012: 138).

Klasse 1 2 3 4 6 7 10 12

ich finde X
+NP +Ad]

ich finde, dass X

ich finde +HS X

ich bin fiir / gegen X
+NP

ich bin dafiir / dagegen, dass X

ich bin der / lhrer Meinung X

ich bin der Meinung / X
lhrer Meinung, dass

ich meine, dass X

ich halte +NP +fiir +Adj X

meiner Meinung (Auffassung, X
Ansicht) nach

meines Erachtens X

m. E. X

zu bewerten ist: Sie enthdlt eine Positionierung, es fehlt aber ein expliziter
Bezug zum Inhalt. Eine Variante davon, die in Klasse 4 erstmals auftritt, ist
wiederum explizit: ich bin der | Ihrer Meinung, dass. Durch den dass-Satz wird
Bezug auf die Haltung des Argumentationspartners genommen, wodurch ,,eine
schriftkommunikativ addquate Kontextualisierung des Dialogs ermdoglicht®
(Gétje, Rezat & Steinoff 2012: 141) wird. Insgesamt zeigen die zwischen der 1.
und 4. Klasse verwendeten Prozeduren einen Fokus auf implizite Strukturen,
denen eine Ndhe zur Miindlichkeit anhaftet. Sie sind durch den konzeptionell
miindlichen Spracherwerb geprégt. Steinhoff (2007: 139) spricht in diesem Zu-
sammenhang von einer Transposition, einer Sprachiibertragung, da die Kinder
Schreibprobleme mit sprachlichen Mitteln 16sen, die sie aus vergleichbaren
und in diesem Fall miindlichen Kontexten kennen. Es dominieren zudem in
diesen ersten vier Klassenstufen stark verbale Positionierungsprozeduren in
Kombination mit dem Personalpronomen ich, was sich auch in der longitudi-
nalen Studie von Augst & Faigel (1986) zeigte. ,,Der in diesem Erwerbsabschnitt
stattfindende Eintritt in die mediale Schriftlichkeit fiihrt [...] zu einer lediglich
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ansatzweisen Restrukturierung des Positionierungsrepertoires”, resiimieren
Gatje, Rezat & Steinoff (2012: 142).

Die Phase zwischen der 6. und 7. Klasse bezeichnen Gitje, Rezat & Steinoff
(2012: 142-143) als Schnittstelle im Erwerb von Positionierungsprozeduren.
Zum ersten Mal taucht die verbale ich halte+NP+fiir+Adj-Formulierung auf. Ne-
ben den nach wie vor dominierenden verbalen Prozeduren wird zudem mit der
Prozedur meiner Meinung nach erstmals eine explizite nominale Konstruktion
verwendet. Das ist als eindeutiger Hinweis auf einen konzeptionell schriftli-
chen Sprachgebrauch zu deuten. Auch wenn es erst in der spateren Entwick-
lung zur Zunahme und Ausdifferenzierung nominaler Prozeduren kommt, 1dsst
sich fiir diesen Altersraum ein wachsendes Bewusstsein fiir die literale Spezifik
der Modalisation feststellen; es kommt zu einer Transformation des Prozedu-
renrepertoires, die sich im weiteren Erwerbsprozess fortsetzen wird.

Auf der Grundlage des von Gitje, Rezat & Steinoff (2012) erarbeiteten Prozedu-
renrepertoires verteilt iiber die Klassenstufen 1 bis 12 werden die Kindertexte
der vorliegenden Studie auf Positionierungsprozeduren hin untersucht. Das
Korpus von Augst & Faigel (1986), das der Analyse von Gatje, Rezat & Steinoff
(2012) unter anderem zugrunde liegt, ist aufgrund einer dhnlichen Schreibauf-
gabe entstanden wie die Kindertexte dieser Untersuchung, und eignet sich als
Vergleich daher besonders gut. Da das Korpus der vorliegenden Studie Texte
von Kindern der 4. sowie der 6. Klasse enthilt, diirfte sich der Ubergang hin
zu konzeptionell schriftlichen Prozeduren in dhnlicher Form zeigen. Die Bezug-
nahme auf die Studie von Gitje, Rezat & Steinoff (2012) bildet zudem auch
aufgrund des von ihnen gewdhlten datengestiitzten Vorgehens bei der Ermitt-
lung der fiir die Kinder relevanten Prozeduren eine solide Vergleichsgrosse.

8.3.2 Lexik, Grammatik und Orthographie

In der Erhebung wurde eine Sprachstandsmessung durchgefiihrt. Das ist ein
standardisiertes Verfahren, das die Kompetenzen der Kinder in den Teilberei-
chen Lexik, Grammatik und Orthographie erfasst. Mit diesen drei Teiltests liegt
jeweils ein Indikator fiir das lexikalische Wissen sowie die grammatische und
orthographische Kompetenz der Kinder vor, und zwar bezogen auf ein be-
stimmtes Testsetting: Das Testformat, das darauf beruht, aus lexikalischen und
grammatischen Varianten jene Variante auszuwéhlen, die in eine vorgegebene
syntaktische Struktur passt, sowie fiir den Bereich der Orthographie aus der
Verschriftung diktierter existierender Lexeme sowie diktierter Pseudowort-
schreibungen, diirfte bei den Probanden stark den Riickgriff auf explizites
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Sprachwissen provozieren (vgl. Abb. 7.2): Einerseits durch das Erhebungs-
setting, das explizit das Priifen sprachlicher Kompetenzen und sprachlichen
Wissens in einem bestimmten Teilbereich beinhaltet, andererseits durch das
Aufgabenformat, das das Einpassen einer korrekten Wortform in eine liicken-
hafte syntaktische Struktur vorgibt, diirfte bei den Kindern Uberlegungen dazu
anregen, welche Variante wohl aufgrund welcher Regel passen konnte. Selbst-
verstandlich wird neben dem (vermuteten) Riickgriff auf explizites Strukturwis-
sen auch implizites Sprachvermdgen eine Rolle spielen, speziell etwa bei
sprachlichen Konstruktionen, die mehr oder weniger feste Wortverbindungen
(Verbindung eines Verbs mit einer bestimmten Praposition) abrufen. Hier wird
der Grad an Lese- und Schreiberfahrung fiir die Auswahl der richtigen Variante
eine wesentliche Rolle spielen. Dennoch kann die von den Kindern im Testset-
ting erreichte Leistung als Sprachleistung beurteilt werden, die vorrangig auf
explizites Norm- und Regelwissen iiber das deutsche Sprachsystem Auskunft
gibt. Wie sich die grammatische und orthographische Kompetenz oder die lexi-
kalische Varianz in anderen Sprachhandlungsbereichen - etwa im freien
Schreiben — zeigt, lasst sich daraus nicht schliessen. Unter Riickgriff auf das
Modell von Karmiloff-Smith wurde in Kapitel 5 auf die verschiedenen Typen
impliziten und expliziten Wissens und auf die komplexen Umstrukturierungs-
prozesse im Ubergang von einer Wissensstufe zur nidchsten hingewiesen. Darin
diirfte eine Erklarung dafiir liegen, dass Kinder — werden sie explizit danach
gefragt — iiber die korrekte Schreibung oder Verwendung eines Wortes gut Aus-
kunft geben kdonnen, ihre Leistungen in genau diesem Bereich im freien Schrei-
ben aber nicht diesem Wissensstand entsprechen. Das Vorliegen der Testergeb-
nisse aus den einzelnen sprachlichen Teilbereichen sowie der freien Texte der
gleichen Kinder ermdglicht es, diesem vermuteten Unterschied datengestiitzt
genauer nachzugehen. Ins Zentrum geriickt wird dabei einerseits die Frage, ob
und wie stark sich die Leistungen der Kinder in den Bereichen Grammatik,
Orthographie und Lexik zwischen Testsetting und freiem Schreiben unterschei-
den und ob sich hierbei Differenzen zwischen sprachstarken und sprachschwa-
chen Kindern abzeichnen.

Um diese vergleichende Analyse vornehmen zu kénnen, wurden die von
den Kindern verfassten Texte auf lexikalische, grammatische und orthographi-
sche Variablen hin untersucht und analysiert. Im Folgenden wird dargestellt,
welches Vorgehen gewidhlt wurde, um Orthographie- und Grammatikkompe-
tenz sowie lexikalische Varianz an Textprodukten zu operationalisieren.

8.3.2.1 Lexikalische Varianz
Das Verhiltnis der verschiedenen lexikalischen Einheiten zur Gesamtzahl aller
Worter im Text wird als lexikalische Varianz bezeichnet und in der (linguisti-
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schen) Forschung traditionell mit der TTR, der Type-Token-Ratio beziffert. Ei-
nen Grundlagenwert zur Quantifizierung lexikalischer Varianz legte Herdan
(1960) vor. Die Vorkommnisse aller verschiedenen Elemente in einem Text
(types) werden durch die Gesamtzahl aller vorhandenen Elemente (tokens) ge-
teilt, wodurch sich immer ein Wert zwischen 0 und 1 ergibt. Je haufiger sich
types in einem Text wiederholen, desto mehr Wiederholungen kommen vor, je
ndher die TTR allerdings bei 1 liegt, desto umfangreicher ist die lexikalische
Varianz im Text. Als Indikator fiir die Textqualitdt hat sich die TTR als auf-
schlussreich erwiesen (vgl. fiir einschrankende Kommentare und alternative
Masse die Angaben in Greber 2016). Grundsétzlich ist fiir alle Verfahren in Be-
zug auf die Reliabilitdt anzumerken, dass eine hohe TTR auch ein Hinweis auf
eine eingeschriankte Verstdndlichkeit des Textes aufgrund mangelhafter Re-
dundanz sein kann: Wortwiederholungen unterstiitzen das Textverstindnis
und sind deshalb durchaus sinnvoll. Ebenso wenig Auskunft gibt die TTR iiber
den syntaktischen Zusammenhang, in dem ein Wort verwendet wird, oder iiber
den Schwierigkeitsgrad und die semantische Dichte der verwendeten lexikali-
schen Mittel (Schmidlin 1999: 139).

Als type kénnen grundsétzlich syntaktische Worter, Lexeme oder Lexem-
verbinde verstanden werden (Linke et al. 2004: 61-65). Fiir die vorliegenden
Auswertungen wurden Lexeme ausgezadhlt. Die beiden Worter Kind und Kinder
decken sich in ihrem materiellen Bestandteil kind-, der sie durch das Nullmor-
phem oder die Substantivmarkierung -er als Singular resp. als Plural ausweist.
Die beiden Worter werden als ein type gezdhlt. Das Hauptkriterium fiir die
Wahl von Lexemen als types liegt im unterstellten Anspruch im Aneignungs-
verlauf: Als Indikator fiir einen breiten Wortschatz gilt viel eher ein Synonym-
gebrauch als die Realisierung eines Substantivs in der Singular- oder Plural-
form. Gleichzeitig schien es angezeigt, die Lexeme als solche und nicht im
Zusammenschluss als Lexemverbinde auszuwerten: Es wird unterstellt, dass
es fiir den kindlichen Wortschatz und Sprachgebrauch wesentlich ist, ob das
Substantiv Meinung oder das Verb meinen realisiert wird, weil die Wortart eine
andere syntaktische Funktion impliziert und andere semantische Merkmale in-
tegriert. Die Relevanz dieser Unterscheidung belegt auch die Untersuchung
von Gitje, Rezat & Steinhoff (2012): Die Positionierungsprozedur ich meine,
dass zeigt sich in der Ontogenese friiher als die Prozedur meiner Meinung nach.

Da in der vorliegenden Studie Texte nicht nur als Endprodukt, sondern
auch in ihrer Entstehung erfasst wurden, wurden pro Kind zwei TTR errechnet:
eine anhand des Textes als Endprodukt und eine anhand der S-Notation, die
alle wahrend des Schreibens produzierten sprachlichen Zeichen umfasst.



8.3 Textvariablen (Teilkorpus C) = 151

8.3.2.2 Grammatischer Fehlerquotient

Sowohl im Bereich der grammatischen als auch der orthographischen Kompe-
tenz liegt es aus methodischen Griinden nahe, nach fehlerhaften Verwendun-
gen zu suchen und Texte aufgrund eines Fehlerquotienten zu qualifizieren.
Das widerspricht auf den ersten Blick dem Grundgedanken der aktuellen
Sprachlern- und Sprachlehrforschung, die eine Defizitperspektive méglichst zu
verhindern sucht und Kindersprache nicht als Abweichung von einer bestimm-
ten (erwachsenensprachlichen) Norm, sondern als eigenaktiv aufgebaute Ler-
nervarietdt versteht. Im Zentrum stiinde dadurch die Frage, welches Wissen
ein Kind nutzt, das die Konjunktion dass mit einem s schreibt (das Beispiel
stammt aus Feilke 2001: 107). Die Fehlschreibung illustriert zudem ein weiteres
Problem der Qualifizierung grammatischer resp. orthographischer Kompetenz:
Geht es bei genannter Fehlschreibung um ein orthographisches oder um ein
grammatisches Erwerbsproblem oder um beides zugleich? Ein weiteres Prob-
lem der Fehlerannotation beschreiben Siemen, Liideling & Miiller (0.].) in Be-
zug auf FALKO, ein fehlerannotiertes Lernerkorpus des Deutschen: Jede Kor-
rektur einer Lernerdusserung setzt eine Hypothese dariiber voraus, was als
korrekt angesehen wird resp. was als Zielstruktur anzunehmen ist. Haufig kann
eine Ausserung auf verschiedene Arten korrigiert werden; es bestehen also un-
terschiedliche Zielhypothesen (Siemen, Liideling & Miiller o.].). Daraus folgt
teilweise eine unterschiedliche Anzahl zu korrigierender Fehler. In der vorlie-
genden Studie wurde so verfahren, dass eine moglichst naheliegende Zielhypo-
these angenommen wurde und darauf aufbauend Fehler (oder fehlende Ele-
mente) kategorisiert wurden. Aus arbeitsékonomischen Griinden wurde darauf
verzichtet, die verwendete Zielhypothese iiberall zu notieren, wie es in FALKO
gemacht wird.

Sowohl eine konstruktive Sicht auf grammatische und orthographische
Kompetenz im freien Schreiben als auch die Abgrenzung zwischen den beiden
Teilbereichen stellt methodisch eine Herausforderung dar, die fiir den vorlie-
genden Zweck mangels gut operationalisierbarer Alternative die Berechnung
eines Fehlerquotienten nahelegt; wenn auch unter Riickgriff auf Zielhypothe-
sen moglichst aus der Perspektive der Lernervarietdt gedacht und korrigiert
wird. Es wird so pro Kindertext ein Fehlerquotient fiir den Bereich Grammatik
und ein Fehlerquotient fiir den Bereich Orthographie ermittelt.

Grammatische Fehler wurden unterschiedlichen Fehlerkategorien zugeteilt.
Der Kategorienkatalog bestand in seinem ersten Arbeitsentwurf aus Kategori-
en, auf die im standardisierten Untertest Grammatik aus dem Verfahren KEKS
4U (May & Bennoéhr 2013b, 2013a) ein Fokus liegt. Das betrifft etwa die Subjekt-
Verb-Kongruenz, die Rektion / Subkategorisierung, die strukturell fehlerhafte
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Verwendung von Konjunktionen, die fehlerhafte Kombination von Verben mit
Prédpositionen oder fehlerhafte Konjugationen (May & Bennohr 2013a: 36). Die
Kategorien wurden dann aber anhand einer Auswahl von 20 Kindertexten da-
tengeleitet angepasst und erweitert, von einer zweiten Korrektorin eingesetzt
und revidiert und schliesslich auf alle Kindertexte angewendet, wobei unklare
Fille diskutiert und aufgrund mdoglichst objektiv nachvollziehbarer Argumente
einer bestimmten Kategorie zugeteilt wurden. Die Einteilung in unterschied-
liche Kategorien diente in erster Linie als Arbeitsmittel, weswegen auf eine
detaillierte Beschreibung und Auflistung hier verzichtet wird. Fiir die spater
folgenden Analysen wurden sie zusammen zu einem Fehlerquotienten verrech-
net, der sich durch die Mittelung der mit dem Faktor 100 multiplizierten Ge-
samtfehlerzahl an der Anzahl Worter im Text ergibt. Wenn einzelne Kategorien
fiir die statistischen Auswertungen separat analysiert werden, wird das an ent-
sprechender Stelle ausgewiesen und begriindet.

8.3.2.3 Orthographischer Fehlerquotient

Wie die grammatische Textqualitdt wurde auch die orthographische Qualitét
aus einer Defizitperspektive bestimmt und durch einen Fehlerquotienten ope-
rationalisiert, der sich durch die mit dem Faktor 100 multiplizierte und an der
Gesamtwortzahl des Textes gemittelte Fehlerzahl ergibt. Die Abgrenzungsprob-
leme, die sich zwischen Grammatik und Orthographie ergeben, wurden im vo-
rangehenden Abschnitt beschrieben. Daneben kommt es auch bei der Auszih-
lung orthographischer Fehler zu Zweifelsfdllen. Es muss etwa entschieden
werden, ob Wiederholungsfehler ein- oder mehrmals gezdhlt werden und wie
Tippfehler von Orthographiefehlern unterschieden werden. Hier wurde jeweils
zu Gunsten des Kindes entschieden: Wiederholungsfehler wurden einmal ge-
zahlt und Tippfehler ignoriert.*” Eine zweifelsfreie Abgrenzung ist gerade bei
Tippfehlern nicht moglich, oft aber durchaus plausibel zu begriinden. Insge-
samt waren, wie die doppelte Kodierung von ca. 20 % der Kindertexte zeigte,
die Abweichungen zwischen den Korrektoren und damit an Zweifelsfillen im
Bereich der Orthographie sehr gering.

8.3.3 Syntaktische Komplexitat

Die syntaktische Strukturierung der Kindertexte wurde fiir die Analyse eben-
falls beriicksichtigt. Sie wurde einerseits am durchschnittlichen Umfang der

47 Das Identifizieren von Tippfehlern ist immer eine Interpretation der Daten. Oftmals ldsst
sich aber plausibel nachvollziehen, dass das Kind sich vertippte, so z. B. wenn ein Buchstabe
verschriftet wurde, eigentlich aber derjenige der Taste daneben korrekt ware.
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Tab. 8.1: Beispiele fiir die annotierten Nebensatztypen aus dem Korpus.

Nebensatztyp Beispiel

Subjektsatz Es ist ja gut und recht das wier hochdeutsch lernen
(4mu13)

Objektsatz Ich méchte das wir auch auf dem Schulhausplatz Mund-
art sprechen diirfen (4ml15)

Prddikativsatz Es sol gefeligst so bleiben wie es schon immer war
(4ms10)

Adverbialsatz ich spreche zu hause Dialekt weil ich dass so gelernt
habe und dass nicht wie die Schule ist (4ml13)

Attributsatz inkl. Relativsatz Aber in der Pause will ich nicht Standartsprache spre-

chen lieber das Dialekt wo ich spreche zu Hause (4ws13)

Anm.: Die Textausschnitte sind aus den Originaltexten iibernommen und sprachlich nicht
normiert.

Satzglieder und andererseits anhand der realisierten Nebensitze operationali-
siert. Letztere wurden ausgezdhlt und zudem nach ihrer Funktion kategorisiert
in Subjektsditze, Objektsdtze, Prddikativsdtze, Adverbialsdtze und Attributsditze
inkl. Relativsdtze. Tabelle 8.3 fiihrt fiir jeden annotierten Nebensatztyp ein Bei-
spiel aus dem Korpus auf.
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Das folgende Kapitel widmet sich der Auswahl der Erhebungsinstrumente, die
in der vorliegenden Untersuchung zum Einsatz kamen, sowie dem Ablauf der
Datenerhebung. Die Dokumentation umfasst auch die Erhebungsinstrumente
fiir Variablen, die nicht im Zentrum der Fragestellung stehen, aber als Zusatz-
information iiber die Kinder fiir die Beschreibung der Probanden oder als
potenzielle Kontrollvariable miterhoben wurden. Die Erhebungs- und Aus-
wertungsverfahren zeigen, dass fiir die vorliegende Studie methodisch eine
Kombination quantitativer und qualitativer Zugénge angezeigt ist. Gewisse
Testverfahren sind ausschliesslich fiir quantitative Auswertungen geeignet,
wahrend sich andere Fragen aber nur aufgrund qualitativer Analysen iiber-
haupt sinnvoll diskutieren lassen. Letzteres betrifft die Auswertung der tran-
skribierten Gesprachsdaten, die bewusst auf einem induktiven Analysevorge-
hen beruht.

9.1 Dokumentation der Erhebungsinstrumente

Die Erhebungsinstrumente, die ausgewdhlt wurden, um die in Kapitel 8 be-
schriebenen Variablen zu erheben, werden im Folgenden vorgestellt. Die Wahl
der Instrumente wird mit Verweis auf einschldagige Studien begriindet. Zu ein-
zelnen Verfahren werden die Giitekriterien aufgrund der erhobenen Daten be-
rechnet. Die verwendeten Erhebungsinstrumente sind im Anhang der Arbeit
eingefiigt, sofern es sich nicht um publizierte Testverfahren handelt.

9.1.1 Erhebung allgemeiner Daten sowie des soziookonomischen Status

Personenbezogene Merkmale wie das Alter, das Geschlecht, die Muttersprache
und eine allfdllige Mehrsprachigkeit, das Herkunftsland, erhaltene F&rder-
massnahmen wie Logopddie sowie der soziookonomische Status der Familie
wurden durch einen Eltern- und einen Schiilerfragebogen erfragt. Die Konzep-
tion des Fragebogens orientiert sich an dhnlichen Fragebdgen aus anderen Stu-
dien und an entsprechenden methodischen Empfehlungen zur Konzeption und
Durchfiihrung von Forschungsprojekten (Carigiet Reinhard 2012; Bortz 1993;
Biihner 2006; Lienert, Raatz & Lienert-Raatz 1994; Raab-Steiner & Benesch
2010; Mummendey 2003). Einige der von den Kindern verlangten Angaben
wurden der Vollstindigkeit halber erhoben, gehen in die Analysen der Daten
aber nicht mit ein, weil sie in Bezug auf die Untersuchungsfragen keine Rele-

3 Open Access. © 2018 Pascale Schaller, publiziert von De Gruyter. [(c<) IRAXCM| Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Attribution-NonCommercial-NoDerivatives 4.0 Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110555165-009
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vanz haben oder durch eine andere Variable bereits miterfasst werden (das
ungefdhre Alter etwa geht in die Variable Klassenstufe ein). Andere Auskiinfte
(etwa allfdllige sprachliche Therapiemassnahmen durch einen Logop&dden)
koénnten aufschlussreich sein fiir Auffalligkeiten, die sich in der Datenaufberei-
tung und -analyse ergeben, und wurden deshalb miterfasst. Ein dritter Bereich
von Angaben wurde als Massnahme zur Erh6hung der internen Validitdt der
Untersuchung erhoben. Das gilt fiir die vorliegende Studie fiir den sozio6kono-
mischen Status und den Bildungshintergrund der teilnehmenden Kinder sowie
fiir die Aufmerksamkeits- und Konzentrationsleistung.

Seit den PISA-Studien kommt dem Einfluss der Schichtzugehorigkeit auf
Sprachleistungen von Kindern neue Aktualitit zu (Baumert 2002; Carigiet Rein-
hard 2012; Steinig et al. 2009). Der sozio6konomische Status wird in Studien
zur kindlichen Entwicklung systematisch miterhoben (Desgrippes & Lambelet
2016: 83). Es ist daher plausibel davon auszugehen, dass die Sprachleistungen
der Kinder, wie sie in der vorliegenden Studie erhoben werden, auch von die-
ser Einflussgrosse abhidngen. Bortz & Doring (2006) empfehlen die Erhebung
von potentiellen Kontroll- und Stérvariablen und die Bereinigung der abhangi-
gen Variablen um dieselben. Da sowohl die unabhingige Variable (C-Test) als
auch die abhdngigen Variablen der Hauptfragestellungen Sprachleistungen
und keine stabilen Personenmerkmale wie das Geschlecht oder das Alter dar-
stellen, erscheint es nicht angezeigt, den sozio6konomischen Status als Storva-
riable oder als Kontrollvariable aus den abhdngigen Variablen herauszupartia-
lisieren. Es ist vielmehr davon auszugehen, dass der soziodkonomische Status
und der Bildungshintergrund auf die abhdngigen Variablen und die unabhén-
gige Variable einwirken und so unberiicksichtigt bleiben kénnen. Die Auswer-
tungen zum sozio0konomischen Status gehen hingegen in die Beschreibung
der Stichprobe ein (Kap. 10.2.3). Als Mass fiir den sozio6konomischen Status
wurde fiir die vorliegende Untersuchung in Anlehnung an andere Studien der
International Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI) respektive der
Wert des als héher bewerteten Elternteils (HISEI) verwendet (vgl. etwa fiir PISA
2000 Baumert 2002; Carigiet Reinhard 2012; Winkes 2014). In der Bildungsfor-
schung ist es iiblich, die Einkommensverhiltnisse einer Familie sowie andere
Aspekte ihres soziookonomischen Status in erster Linie auf der Basis von Anga-
ben zur Berufsausiibung der Eltern zu bestimmen (Baumert 2002: 36). Der linear-
skalierte sozio6konomische Index basiert auf dem Einkommen, der erworbenen
Bildung und dem Beruf (Carigiet Reinhard 2012: 210). Der von Ganzeboom, de
Graaf & Treiman (1992) entwickelte sozio6konomische Index hat im Gegensatz
zu anderen den Vorteil, die 6konomische Stellung vom Berufsprestige zu tren-
nen. Er wird anhand von Informationen zur Bildung und zum Einkommen der
Berufstitigen bestimmt und kann Werte zwischen 16 (forstwirtschaftliche Hilfs-
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Tab. 9.1: Indikatoren des sozio6konomischen Status.

Erfasster Indikator Quelle* Frage-
nummer
hochster Schulabschluss der Mutter Elternfragebogen 5
hochster Schulabschluss des Vaters Elternfragebogen 5
Erwerbstatigkeitsstatus der Mutter Elternfragebogen 6
Erwerbstatigkeitsstatus des Vaters Elternfragebogen 6
Beruf der Mutter Elternfragebogen 7
Beruf des Vaters Elternfragebogen 7
berufliche Funktion der Mutter Elternfragebogen 8
berufliche Funktion des Vaters Elternfragebogen 8
Weisungsbefugnis der Mutter Elternfragebogen 9
Weisungsbefugnis des Vaters Elternfragebogen 9
Blicherbesitz der Familie Schiilerfragebogen 17

* Die Eltern- und Schiilerfragebdgen sind im Anhang abgedruckt.

kraft) und 90 (Richter) annehmen. Ganzeboom, de Graaf & Treiman (1992)
gehen davon aus, dass Schul- und Berufsbildung iiber die ausgeiibten Berufe
in Einkommen und in Chancen zur Teilhabe an Macht umgesetzt werden. Da
Berufe also bestimmte Qualifikationen voraussetzen und zu bestimmten Ein-
kommen fiihren, werden sie als Vermittler zwischen Bildungsabschliissen und
Einkommenslagen betrachtet (Baumert 2002: 37). Im Eltern- und Schiilerfrage-
bogen wurden die in Tabelle 9.1 aufgefiihrten Indikatoren erhoben. In PISA
2000 stellte sich der Biicherbesitz der Familie als aussagekraftiger Indikator
fiir die Bildungsnihe und die Voraussage von Leseleistungen heraus (Carigiet
Reinhard 2012: 209). Aus diesem Grund wurde die Frage in den Schiilerfrage-
bogen aufgenommen. Die Angaben der Eltern zu ihren momentanen oder zu
ihren zuletzt ausgeiibten Berufen wurden anhand der Internationalen Stan-
dardklassifikation der Berufe 1SCO-88 (COM) unter Beriicksichtigung des h6chs-
ten Bildungsabschlusses, des Erwerbstitigkeitsstatus, der beruflichen Funkti-
on und der Weisungsbefugnis kategorisiert und den dreistelligen Codes der
Berufsuntergruppen zugeordnet. Davon ausgehend wurde mithilfe eines Um-
steigeschliissels*® der sozio6konomische Status (ISEI) der Mutter und des Va-
ters ermittelt und schliesslich in den HISEI recodiert, indem der jeweils héhere

48 Die Umrechnung der ISCO 88-Codes in ISEI-Indexpunkte wurde anhand des Umsteigeschliis-
sels der Gesellschaft Sozialwissenschaftlicher Infrastruktureinrichtungen (GESIS) vorgenommen.
Verfiighar unter: http://www.gesis.org/missy/studie/klassifikationen/sozialwissenschaftliche-
Kklassifikationen/isei/ (letzter Zugriff: 1. 5. 2016).
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ISEI als Indikator fiir die sozio6konomische Stellung der Familie ausgewdhlt
wurde.*®

9.1.2 Erhebung der globalen Sprachkompetenz (C-Test)

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde die globale Sprachkompetenz der
Kinder erhoben, um zu priifen, ob sie fiir Schreibprozess- und Textvariablen
sowie Aspekte der metasprachlichen Kompetenz Vorhersagekraft besitzt. Dafiir
wurde ein moglichst objektives Verfahren ausgesucht, auf dessen Grundlage
die Bildung von Kompetenzgruppen unter den teilnehmenden Kindern mog-
lich ist. Es existiert inshesondere fiir frithe Altersstufen eine Vielzahl an stan-
dardisierten Sprachtests, die unterschiedliche Teilkompetenzen messen und
abbilden. Im Zentrum standen in der vorliegenden Studie aber eine sogenannte
globale Sprachkompetenz und genau nicht spezifische Teilkompetenzen, da
sich erfolgreiches Textschreiben gerade durch deren Integration auszeichnet.
Fiir die Erhebung der globalen Sprachkompetenz haben sich C-Tests als hoch
reliables Messinstrument etabliert,

weil im Zuge der Bearbeitung eines derartigen omnibus-Tests auf die tiefer liegende, ab-
strakte Sprachkompetenz zugegriffen werden muss, die ihrerseits auf einem komplexen
Zusammenspiel einer ganzen Reihe inhaltlicher und sprachlicher Komponenten beruht,
wobei linguistische Elemente auf verschiedenen Ebenen der Sprachstruktur integriert
werden miissen. (Vockrodt-Scholz & Zydatif3 2010: 38)

Neben inhaltlichen Argumenten bietet sich das Verfahren auch aus durchfiih-
rungstechnischen Griinden an: Der Test ist zeittkonomisch und ohne erhebli-
chen Materialaufwand durchfiihrbar.

9.1.2.1 C-Tests als Instrument der Sprachdiagnose
C-Tests wurden urspriinglich insbesondere als Instrument fiir die Sprach-
standsbestimmung erwachsener, fremdsprachiger Lernender entwickelt und

49 Die verschiedenen Indikatoren fiir den sozio6konomischen Status der Familie wurden er-
hoben, um eine mdglichst zweifelsfreie Kategorisierung zu den Berufscodes zu gewdhrleisten.
In der Datenaufbereitung waren die verschiedenen Angaben in der Tat von Vorteil, wenn etwa
die Berufsbezeichnungen nicht aussagekraftig oder nicht zu interpretieren waren. In solchen
Fallen half z. B. die Angabe zum héchsten Schulabschluss fiir die Zuordnung. In anderen Fal-
len fiihrte das Vorliegen der unterschiedlichen Angaben zu einer Konfundierung der Variab-
len: Teilweise stimmten der aktuelle Beruf des Elternteils mit der absolvierten Ausbildung
nicht {iberein. In solchen Fillen wurde der ausgeiibte Beruf als ausschlagekraftiger Indikator
gewdhlt, da Baumert (2002: 37) Berufe als Vermittler zwischen Bildungsabschliissen und Ein-
kommenslagen betrachtet.
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Vom 16. bis zum 19. Jh. war GroRBbritannien die weltweit flihrende See- und

Kolonialmacht. Daher ko es, da Englisch schli

zur Welts wurde. D Industrielle Revol ,diez
entscheidenden sozi und polit Umwaélzungen
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verschaffte d Lande au eine wirtsch

Flhrungsposition. He haben vi alte Indus an

Bede verloren, denn in der modernen Gesellschaft stehen
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Das in der Nordsee geforderte Ol sichert die Energieversorgung des Landes.

Abb. 9.1: Ausschnitt aus einem deutschsprachigen C-Test>°. Quelle: www.C-Test.de
(letzter Zugriff: 1.7. 2016).

eingesetzt (vgl. insbesondere Grotjahn 1992, 1994, 1996, 2002a, 2006, 2010,
2014), werden heute aber ebenfalls fiir die Bestimmung des Sprachstandes bei
Muttersprachlern verwendet (Baur & Spettmann 2009: 115, vgl. zum Einsatz bei
Muttersprachlern auch Wockenfuf3 & Raatz 2014). Das Testverfahren setzt die
Festigung grundlegender Lese- und Schreibkompetenzen voraus. Baur & Spett-
mann (2009: 116) empfehlen den Einsatz von C-Tests ab der vierten Jahrgangs-
stufe. Der Test besteht in der Regel aus vier Texten, die stufengerecht ausge-
wdahlt — die Textinhalte sollen dem Wissensstand und dem Weltwissen der
Probanden entsprechen — und anhand einer bestimmten Systematik zu Lii-
ckentexten umgewandelt werden. Unter dem klassischen Tilgungsprinzip wird
in der Literatur in der Regel die Tilgung der hinteren Halfte jedes zweiten Wor-
tes verstanden, es finden sich aber auch andere Tilgungsprinzipien; Baur &
Spettmann (2009: 117) schlagen fiir die Klassen vier bis sieben die Tilgung der
hinteren Hilfte von jedem dritten Wort vor.>® Das Prinzip der ,Beschidigung’
authentischer Texte bleibt bei jeder Art der Wort(teil)tilgung bestehen und
zeichnet das Testverfahren von C-Tests im Kern aus. Abbildung 9.1 bildet ein
von den Entwicklern zur Verfiigung gestelltes Anschauungsbeispiel eines C-
Tests ab, da der CT-D 4 (Raatz & Klein-Braley 1992), der in der vorliegenden
Untersuchung eingesetzte C-Test, hier nicht abgedruckt werden darf.

50 Je nach Art der Tilgung kann laut Baur & Spettmann (2009: 117) zwischen der Kompetenz-
bestimmung in verschiedenen sprachlichen Teilbereichen unterschieden werden; die Stamm-
tilgung etwa ermoglicht laut den Autoren die klare Unterscheidung zwischen Lexik und Mor-
phologie.

51 Der abgedruckte Textausschnitt ist ein Beispiel fiir einen C-Test. Der Ausschnitt wurde von
den Autoren der Website c-test.de zur Verfiigung gestellt. Ungliicklich am abgedruckten Bei-
spiel ist die Trennung des bestehenden Wortteils und der dazugehorigen leeren Linie, die fiir
den fehlenden Teil vorgesehen ist, auf verschiedene Zeilen. Das sollte in Tests vermieden wer-
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9.1.2.2 Bottom-up- und top-down-Prozesse der Sprachverarbeitung

in C-Tests
Wenn im Folgenden der Kiirze halber von einer allgemeinen oder globalen
Sprachkompetenz gesprochen wird, dann ist zu prazisieren, dass damit primar
eine allgemeine schriftliche oder schriftbasierte Kompetenz gemeint ist. Die
miindliche Sprachverstindigung ist integraler Bestandteil einer globalen
Sprachkompetenz, wird mit C-Tests aber nicht getestet.

Zwischen der tiefer liegenden, latenten Sprachkompetenz (die der C-Test als eine Form
des indirekten Testens messen will) und dem kommunikativen Umgang mit Sprache kon-
nen zum Teil betrdchtliche Unterschiede liegen, weil ein ,guter Sprecher’ kein ,guter
Grammatiker’ und ein ,guter Horer‘ kein ,guter Schreiber‘ sein muss. (Vockrodt-Scholz &
Zydatif} 2010: 5)

Der Vorteil von C-Tests im Gegensatz zu anderen Instrumenten der Sprach-
standsbestimmung besteht darin, dass sie eine global-ganzheitliche, also eine in-
tegrative Sprachstandsmessung erlauben und damit eine punktuelle Momentauf-
nahme der allgemeinen Sprachkompetenz abgeben (Vockrodt-Scholz & Zydatif3
2010: 4). Leistungen im C-Test weisen erstaunlich hohe Korrelationen mit ver-
schiedenen Aussenkriterien wie Schulnoten, Lehrerurteilen {iber den Sprach-
stand der Kinder oder Ergebnissen aus anderen Sprachtests auf (Grotjahn
2002b: 215). In der Praxis erprobte C-Tests weisen eine hohe Reliabilitdt auf.
Dissens besteht in der Forschung jedoch dariiber, was die Konstruktvaliditat
des Tests ausmacht, also dariiber, was der Test eigentlich genau misst. Disku-
tiert wird insbesondere die Frage, welche mental-kognitiven Prozesse beim
Bearbeiten des Tests aktiviert werden; ob es insbesondere mikrostrukturelle
Verarbeitungsprozesse sind, auf die sich die Probanden konzentrieren oder ob
makrostrukturelle Verarbeitungsprozesse ebenfalls eingesetzt werden. Vertre-
ten werden hier zwei gegenteilige Positionen: Die Analyse introspektiver
Aussagen von Probanden weisen darauf hin, dass bottom up-Prozesse die iiber-
geordnete Rolle spielen, wohingegen Fehleranalysen Verarbeitungszusammen-
hange zwischen sprachlichen Elementen nachweisen, die im Text weite Ab-
stinde haben (Vockrodt-Scholz & Zydatify 2010: 5-6). Sowohl Klein-Braley
(1996) als auch Hastings (2002) betonen beide die Relevanz makrostruktureller
Verarbeitungsprozesse: Sie zeigen, dass mikrostrukturelle Verarbeitungspro-
zesse nur bei Probanden mit schlechten Testergebnissen dominieren, wohinge-
gen fortgeschrittene Lerner viel starker den Makrokontext beriicksichtigen. Die
erfolgreiche Bearbeitung von C-Tests setzt die wechselseitige Synthese von bot-

den, da davon auszugehen ist, dass die Aufgabe fiir gewisse Probanden dadurch zusitzlich
erschwert wird.
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tom up- und top down-Prozessen der Sprachverarbeitung voraus. Es miissen
orthographische, lexikalische, morphologische, syntaktische, semantische und
kontextuelle Informationen integriert werden. Vockrodt-Scholz & Zydatif3
(2010: 6) vermuten daher, dass die ablaufenden Prozesse mit den Vorgdngen
vergleichbar sind, die fiir komplexe Sprachleistungen im Kontext natiirlicher
Sprachverwendung bendétigt werden, und warnen davor, das Testkonstrukt des
C-Test zu sehr in die Ndhe der rezeptiven Leseverstehenskompetenz zu riicken,
zu deren Messung er in seiner urspriinglichen Form entwickelt worden war.

9.1.2.3 Zur Rolle sprachproduktiver Fihigkeiten fiir die Bearbeitung
von C-Tests

Ein strittiger Aspekt in der Diskussion iiber C-Tests ist die Frage, inwiefern re-
zeptive und/oder produktive Sprachkompetenzen getestet werden. Vockrodt-
Scholz & Zydatif3 (2010: 6) untersuchten in ihrer Studie, ob eine Zuordnung
von untergeordneten Teilkompetenzen zu einem iibergeordneten globalen
Kompetenzniveau moglich ist und gehen dabei von der Annahme aus, dass
sprachproduktive Faktoren fiir die Testbearbeitung einen sehr viel h6heren
Stellenwert haben, als in der einschldgigen Literatur eingeraumt wird. Sie wei-
sen tatsdchlich erstaunlich deutliche Zusammenhidnge zwischen einzelnen
Teilkompetenzen und dem ,Gesamt‘ der fremdsprachlichen Fahigkeiten der
Probanden nach, was die Robustheit des C-Tests als Instrument zur Erfassung
der tiefer liegenden (latenten) Sprachkompetenz von Fremdsprachlernern un-
terstreicht (Vockrodt-Scholz & Zydati3 2010: 36). Die Leistungen in den zwei
von den Autoren eingesetzten Schreibaufgaben — dabei handelt es sich zum
einen um eine schriftliche Zusammenfassung eines gesprochenen Monologs
und um das Verfassen einer Bildergeschichte — weisen statistisch einen hohen
Zusammenhang mit den Leistungen im C-Test auf. Als besonders aufschluss-
reich stellte sich fiir die von Vockrodt-Scholz & Zydatif3 untersuchten Pro-
banden der Fehlerquotient als qualitatives Merkmal textsortengebundenen
Schreibens heraus. Er erreichte vergleichsweise hohe Signifikanz- und Zuord-
nungswerte. Die formalsprachliche Richtigkeit (accuracy) scheint bei fortge-
schrittenen fremdsprachlichen Lernenden ein zuverldssiger Indikator fiir deren
Niveau zu sein (Vockrodt-Scholz & Zydatif3 2010: 37).

Dem Zusammenhang zwischen den C-Test-Leistungen und verschiedenen
textqualitativen Merkmalen geht die vorliegende Studie nach, indem die Kin-
dertexte anhand orthographischer, grammatischer, lexikalischer und syntakti-
scher Variablen ausgewertet wurden. Was hingegen unberiicksichtigt bleibt,
ist die inhaltliche Qualitdt und Struktur der Texte. Das Raten der inhaltlichen
Qualitdt von Texten ist immer mit subjektiven Normvorstellungen verbunden
(Egli Cuenat 2016: 63). Die Analyse der Kindertexte beruht im vorliegenden
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Kontext auf Variablen, die kein holistisches Raten der Texte notwendig ma-
chen.

9.1.2.4 Der CT-D 4 und seine Testgiitekriterien

Reliabilitat

Die Analyse der Testgiitekriterien erfolgt iiblicherweise anhand einer Reliabili-
tatspriifung der inneren Konsistenz des Tests, der Berechnung der Trennschér-
fekoeffizienten und der Schwierigkeit der einzelnen Items. Es werden im Fol-
genden sowohl die von den Testentwicklern angegebenen Giitekriterien als
auch die aufgrund der selber erhobenen Daten berechneten Werte angegeben.

C-Tests bestehen aus Texten und beschranken sich explizit nicht auf die
Arbeit an einzelnen Sdtzen. Das heisst fiir die Auswertung von C-Tests gleich-
zeitig, dass die einzelne Liicke nicht als einzelnes Item im Sinne der klassi-
schen Testtheorie betrachtet werden kann, deren je 25 Liicken voneinander
stochastisch nicht unabhingig sind. Die kleinsten Einheiten eines C-Tests sind
darum die einzelnen Texte, die Raatz & Klein-Braley (1992) als sogenannte ,Su-
peritems* verstehen (vgl. dazu auch Eckes 2011: 416). In die Berechnungen geht
der einzelne Text als einzelnes Superitem ein, wodurch der Gesamttest vier
Superitems aufweist. Im Sinne der klassischen Testtheorie ist die Schwierigkeit
eines solchen Superitems die auf den Maximalwert bezogene durchschnittliche
Punktzahl.

Der CT-D 4 von Raatz & Klein-Braley (1992) liegt in zwei Parallelversionen
vor. Die Reliabilitdt liegt laut den Autoren bei deutschen Schiilern und Schiile-
rinnen fiir die Version A nach Cronbachs Alpha bei a, = .88 (N = 731) und fiir
die Version B bei a, = .86 (N = 698). Insgesamt kann die Reliabilitdt damit als
zufriedenstellend gelten. Als Retest-Zuverladssigkeit geben Raatz & Klein-Braley
(1992) fiir dieselbe Testform im Mittel r, = .69, fiir verschiedene Testformen
Te = .73 an.

Die Reliabilitatspriifung (innere Konsistenz) der einzelnen Superitems er-
gibt fiir die hier erhobene 4. Klasse ein Cronbachs Alpha von a = .891 (Testver-
sion A) respektive a = .887 (Testversion B) und fiir die 6. Klasse ein Cronbachs
Alpha von a = .894 (Testversion A) respektive a = .877 (Testversion B). Nach
Fisseni (1997: 124) sind Reliabilitdten mit Alphas < .80 als niedrig, Alphas zwi-
schen .80 und .90 als mittel und Reliabilitdaten > .90 als hoch zu bewerten. Die
Alphas fiir die vier Teilgruppen liegen also im mittleren Bereich. Fiir alle 115
Kinder zusammen erreicht der Test ein Cronbachs Alpha von a = .915, das da-
mit im hohen Bereich liegt. Die Alphas verbessern sich durch Weglassen eines
Superitems nicht, was dafiir spricht, die Summe aller vier Texte als Ankervari-
able fiir die Studie zu wahlen und keinen der Texte auszuschliessen.
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Tab. 9.2: Trennschéarfen und Schwierigkeit des CT-D 4.

Klassenstufe 4 Klassenstufe 6

r p r p
CT-D 4 Text 1 .76 58.0 73 78.3
CT-D 4 Text 2 77 53.2 .78 71.2
CT-D 4 Text 3 .78 53.9 77 67.3
CT-D 4 Text 4 .76 47 .4 71 68.6
Gesamt 77 53.1 .75 71.4

Anm.: r = Trennscharfekoeffizient, p = Schwierigkeitsindex

Da der Test fiir die 4. Klassenstufe entwickelt, aber auch fiir die zwei Jahre
alteren Kinder eingesetzt wurde, gilt besonderes Augenmerk der Frage, ob der
Test fiir die 6. Klasse zu leicht war. Die Graphiken zu den Lagemassen
(Abb. 9.2, Tab. 9.5: Die Kinder der 6. Klassenstufe erzielten insgesamt bessere
Ergebnisse (zwischen 41 und 96 bei maximalen 100 Punkten, SD = 13.8) als die
jingeren Kinder (zwischen 24 und 85 bei maximalen 100 Punkten, SD = 16.5),
es gibt aber keinen Deckeneffekt, im Gegenteil: Es erreichte keines der dlteren
Kinder den Maximalwert. Der Test scheint also fiir die dlteren Kinder nicht zu
leicht zu sein. Praziser ldsst sich die Aufgabenschwierigkeit (p, in Tab. 9.2 zu
lesen als Prozente) statistisch ermitteln: Sie entspricht dem prozentualen An-
teil der Probanden, die eine Aufgabe korrekt gelost haben (Lienert, Raatz &
Lienert-Raatz 1994: 73). Der Schwierigkeitsgrad sollte zwischen 25 % und 75 %
richtiger Losungen liegen. Da die einzelnen Liicken im C-Test stochastisch
nicht unabhéngig sind (ein Text mit je 25 Liicken stellt eine Aufgabe dar), er-
rechnet sich der Schwierigkeitsgrad aus dem erreichten Punktmittelwert relativ
zur moglichen Liickenzahl (Vockrodt-Scholz & Zydatif3 2010: 9). Die Aufgaben-
schwierigkeit liegt bei nur einem Superitem fiir die 6. Klassenstufe bei knapp
tiber 75 % richtiger Losungen (Text 1 fiir die 6. Klassenstufe). Die Schwierigkeit
des Tests ist also fiir die dlteren Kinder keinesfalls zu gering; im Gegenteil
erweist sich der CT-D 4 fiir die 4. Klassenstufe als recht anspruchsvoll. Ware
davon auszugehen, dass viele Kinder unter Zeitdruck einen Text gar nicht bear-
beiten konnten, wire eine Schwierigkeitsanalyse unter Inangriffnahmekorrek-
tur angezeigt. Da von allen Probanden nur ein einziges Kind der 4. Klasse in
einem Text O Punkte erzielte, ist diese Korrektur nicht nétig. Das entsprechen-
de Madchen hat sich am Ausfiillen der Liicken auch in den Texten 3 und 4
versucht, wie das Testheft zeigt; die fehlenden Punkte sind also nicht darauf
zuriickzufiihren, dass fiir die Bearbeitung gar keine Zeit geblieben ist.
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Die Trennschirfe respektive der Trennscharfekoeffizient eines Items (r) ent-
spricht der korrigierten Korrelation einer Aufgabe mit einer Skala. Die Trenn-
schérfe driickt also aus, wie gut ein Item eine Skala widerspiegelt. Nur Items
mit hoher Trennschirfe unterscheiden zwischen ,guten‘ und ,schlechten‘ Pro-
banden (Brosius 2013: 828—829; Carigiet Reinhard 2012: 205). Fisseni (1997: 124)
bezeichnet Trennschirfen von < .30 als niedrig, Werte zwischen .30 und .50
als mittel und Werte > .50 als hoch. Die Trennscharfekoeffizienten liegen also
alle im sehr hohen Bereich, wie Tabelle 9.2 zu entnehmen ist.

Validitat

Die Validitédt des Tests bestimmen Raatz & Klein-Braley (1992) anhand des Ver-
gleichs mit den Zeugnisnoten im Fach Deutsch. Insgesamt gesehen ergibt sich
eine zwischen Deutschnote und Testergebnis eine mittlere Korrelation von
r = .72 (zwischen r = .20 und r = .92) (Raatz & Klein-Braley 1992: 13-14). Obwohl
der Zusammenhang mit der Deutschnote damit hoch ausfillt, ist dieses Vorge-
hen zur Priifung der Validitdt unbefriedigend. Aus diesem Grund wird die Vali-
ditat fiir die vorliegende Studie aufgrund der Sprachstandsmessung KEKS
tiberpriift.

Wie aus Tabelle 9.3 hervorgeht, korrelieren die globale Sprachkompetenz
und die Kompetenz in den einzelnen Teilbereichen sehr signifikant. Mit Werten
von r = .777 (Grammatik), r = .663 (Wortschatz) und r = .712 (Rechtschreibung)
liegen die Korrelationen nach Pearson im hohen Bereich.”?

Insgesamt bestatigen die Ergebnisse damit die Annahme, dass ein bedeut-
samer Zusammenhang besteht zwischen Leistungen im C-Test und Leistungen
in den Teilbereichen Grammatik, Lexik und Orthographie. Die Korrelationsko-
effizienten liegen zudem alle recht nahe beieinander, es faillt also keiner der
drei sprachlichen Teilbereiche deutlich ab, wenn deren Zusammenhang mit
der globalen Sprachkompetenz im Zentrum steht. Mithilfe einer multiplen Re-
gressionsanalyse wurde weiter iiberpriift, welche der Variablen (z-transfor-
mierte Werte des Untertests Grammatik, des Untertests Wortschatz und des Un-
tertests Rechtschreibung) signifikanten Aufklarungswert fiir die Leistungen im
C-Test (z-transformiert), also fiir die globale schriftliche Sprachkompetenz, ha-
ben. Damit sollte gleichzeitig geklart werden, wie sich die drei Faktoren (Unter-
test Grammatik, Untertest Wortschatz und Untertest Rechtschreibung) zuei-

52 Nach Cohen (1992: 157) gelten Werte iiber r = .30 als mittlere und Werte iiber r = .50 als
grosse Effektstarke. Werden die Korrelationen getrennt nach Altersgruppen berechnet, ergeben
sich fiir die 4. Klasse bei N = 44 Werte von r = .776 (Grammatik), von r = .549 (Wortschatz)
und von r = .636 (Rechtschreibung) und fiir die 6. Klasse bei N = 71 Werte von r = .724 (Gram-
matik), von r = .560 (Wortschatz) und von r = .628 (Rechtschreibung).
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Tab. 9.3: Korrelationen der globalen Sprachkompetenz und der Kompetenz in einzelnen
sprachlichen Teilbereichen und Interkorrelationen der Merkmale.

1 2 3 4
1 CTest® 1.00
2 Untertest Grammatik 78" 1.00
3 Untertest Wortschatz 66" 637 1.00
4 Untertest Rechtschreibung? 717 657 .52 1.00

* p < .05 (2-seitig), ** p < .01 (2-seitig)

Anm.: N = 115, a. Total der Untertests zur Rechtschreibung (bestehend aus den Subtests zur
Schreibung deutscher Wérter und zu Pseudowortschreibungen); b. Version B gemass
Auswertungshinweisen um 4 Punkte korrigiert

nander verhalten, wenn sie alle drei als erklarende Variablen fiir die C-Test-
Leistungen angenommen werden. Die Bedingungen fiir eine lineare Regression
sind erfiillt: Es besteht ein linearer Zusammenhang zwischen der abhdngigen
und den unabhéngigen Variablen. Es liegt zudem Homoskedastizitdt (eine
Gleichverteilung der Residuen) vor, es besteht keine Autokorrelation der Resi-
duen (der Durbin-Watson-Wert liegt bei 2.091>3) und keine Multikollinearitit
(die Toleranzwerte liegen zwischen .463 und .587 und die Werte des Varianzin-
flationsfaktors®* zwischen 1.703 und 2.162).

Durch ein schrittweises Vorgehen (Methode schrittweise in SPSS) wurden
die unabhdngigen Variablen nacheinander in das Modell aufgenommen. Pra-
diktoren werden bei diesem Vorgehen einzeln integriert, aber auch ausge-
schlossen, wenn ein Pradiktor nach der Integration eines anderen Pradiktors
nicht mehr signifikant ist. Dadurch zeigt sich, welches Modell (ob mit einer,
zwei oder allen drei unabhingigen Variablen) am meisten Varianz aufklirt.
Die Anpassungsgiite des Modells wird durch das Bestimmtheitsmass R? ange-
geben, das durch die Multiplikation mit 100 ausweist, wie viel Prozent der
Varianz der abhdngigen Variable durch das entsprechende Modell aufgeklart
wird. Da R? durch Hinzufiigen zusitzlicher erkldrender Variablen grosser wird
oder gleich gross bleibt, sich der Fit der Gleichung aber niemals verkleinern

53 Ein Durbin-Watson-Wert von O deutet auf eine vollstdndig positive Autokorrelation, ein
Wert von 2 auf keine Autokorrelation und ein Wert von 4 auf eine vollstandige negative Auto-
korrelation hin (vgl. zum Durbin-Watson-Koeffizient Brosius 2013: 577-580).

54 SPSS iiberpriift das Vorhandensein resp. das Fehlen von Multikollinearitdt anhand des To-
leranzwerts und des Variationsinflationsfaktors. Der Toleranzwert sollte nicht kleiner als 0.250
und der Varianzinflationsfaktor nicht grosser als 5.000 sein. Sind die Werte kleiner bzw. gros-
ser liegt keine Multikollinearitét vor (vgl. zur Kollinearititspriifung u. a. Brosius 2013: 580).
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Tab. 9.4: Ergebnisse der multiplen Regressionsanalyse.

Modell Prddiktoren B R? korrigiertes F
RZ
1 Grammatik TTTHR* .604 .601 172.72%**
2 Grammatik 545%%* 678 672 117.81***
Rechtschreibung 357%**
3 Grammatik L429%F* 710 .702 90.40***
Rechtschreibung 312%%*
Wortschatz .233**

* p<.05; ** p<.01; *** p <.001

Anm.: B = standardisierte Regressionskoeffizienten mit ermitteltem Signifikanzniveau,
R? | korrigiertes R? = Bestimmtheitsmass / Fit der Gleichung mit ermitteltem
Signifikanzniveau®*, F = F-Wert mit ermitteltem Signifikanzniveau

kann (und dadurch durch die Integration einer Vielzahl von Variablen theore-
tisch kiinstlich erh6ht werden kann), wird neben dem R? hiufig das korrigierte
R? betrachtet, bei dessen Berechnung zusitzlich die Anzahl der bei der Schit-
zung verwendeten erkldrenden Variablen beriicksichtigt wird (Brosius 2013:
541-567).

Tabelle 9.4 zeigt die Ergebnisse der Regressionsanalyse. Die von den Kin-
dern erzielten Leistungen in den Bereichen Grammatik, Rechtschreibung und
Wortschatz erweisen sich alle als (hoch) signifikante Pradiktoren fiir die soge-
nannte globale Sprachkompetenz, wie sie im C-Test gemessen wird. Die drei
Variablen zusammen (Modell 3) kldren rund 70 % der Varianz (korrigiertes R?)
auf und sagen die globale Sprachkompetenz damit bemerkenswert gut voraus.
Aufschlussreich ist ebenfalls, dass die Regressionskoeffizienten fiir alle drei
Pradiktoren hoch sind. Das Resultat bestdtigt die These, dass in C-Tests nicht
ausschliesslich Lesekompetenzen gemessen werden, sondern insbesondere
auch sprachproduktive Fahigkeiten in der Grammatik, der Orthographie und
im Wortschatz, die des Weiteren fiir die kompetente Beherrschung des schriftli-
chen Ausdrucks von besonderer Relevanz sind.

55 Beim korrigierten R? wird — anders als bei R? — mitberiicksichtigt, wie viele erklirende
Variablen in das Modell aufgenommen werden. Da der Fit der Gleichung durch das Hinzufii-
gen weiterer erkldarender Variablen niemals schlechter werden kann, fiihrt die Aufnahme vieler
erkldrender Variablen in das Regressionsmodell zu einem immer hoheren R?, aber nur zu einer
vermeintlich guten Regressionsschitzung. Das wird durch das korrigierte R? ausgeschlossen.
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9.1.2.5 Der CT-D 4 im Vergleich der Altersgruppen

Der CT-D 4 wurde als Sprachleistungstest fiir 4. Klassen konzipiert und nor-
miert, in der vorliegenden Studie aber auch fiir die 6. Klassen eingesetzt. Die
deskriptiven Masszahlen fiir die einzelnen Klassenstufen sowie die Paralleltest-
versionen A und B fiir die Texte 1 bis 4, aus denen der Test insgesamt besteht,
sind Tabelle 9.5 zu entnehmen. Pro Text konnten maximal 25 Punkte erreicht
werden. Die Streuung der Rohwerte bewegt sich bei den vierten Klassen zwi-
schen 3.20 und 6.09 Standardabweichungen und bei den 6. Klassen zwischen
2.51 und 4.63 Standardabweichungen um den Mittelwert.

Tab. 9.5: Ermittelte Kennwerte fiir die Texte (,Superitems®) 1-4 des CT-D 4.

N Min. Max. M SD
4. Klasse Serie A
CT-D 4 Text 1 24 3 23 15.58 4.45
CT-D 4 Text 2 24 6 21 14.96 4.17
CT-D 4 Text 3 24 7 21 15.42 3.20
CT-D 4 Text 4 24 4 23 12.38 4.46
4. Klasse Serie B?
CT-D 4 Text 1 20 5 22 13.20 4.6
CT-D 4 Text 2 20 2 22 11.30 4.79
CT-D 4 Text 3 20 0 22 11.15 6.09
CT-D 4 Text 4 20 2 20 11.20 5.56
6. Klasse Serie A
CT-D 4 Text 1 37 12 25 21.05 2.51
CT-D 4 Text 2 37 10 25 19.76 3.50
CT-D 4 Text 3 37 7 23 17.89 3.77
CT-D 4 Text 4 37 6 25 17.43 4.57
6. Klasse Serie B?
CT-D 4 Text 1 34 8 24 17.97 4.17
CT-D 4 Text 2 34 9 23 15.65 4.18
CT-D 4 Text 3 34 8 25 15.65 3.93
CT-D 4 Text 4 34 7 24 16.85 4.63

Anm.: a. Die Parallelversionen A und B des CT-D 4 konnen als hinreichend parallel
angesehen werden (Interkorrelation von a = .73 bei N = 46, vgl. Raatz & Klein-Braley 1992:
13), Testform B muss aber um 4 Punkte korrigiert werden. Hier aufgefiihrt sind die effektiv
erreichten Punkte in den einzelnen Texten, die 4 Punkte sind noch nicht dazugerechnet.

N = Anzahl Probanden, Min. = minimal erreichter Wert, Max. = maximal erreichter Wert,

M = Mittelwert, SD = Standardabweichung
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Abb. 9.2: Boxplot zu den Ergebnissen der KEKS-Untertests getrennt nach Klassenstufe.

Empfohlen wird von Raatz & Klein-Braley (1992: 13) aufgrund eines etwas ho-
heren Schwierigkeitsgrades der Version B eine Korrektur der Ergebnisse um
vier Punkte. Ein Mittelwertvergleich des arithmetischen Mittels der C-Test-
Resultate (Version B korrigiert um 4 Punkte) der jiingeren mit jenem der &dlteren
Kinder mittels T-Test ergibt einen hoch signifikanten Unterschied (¢(113) = 6.44,
p <.001, d = 1.21). Die Kinder der 6. Klasse schneiden im C-Test also im Schnitt
signifikant besser ab als die jlingeren. Tabelle 9.5 und Abbildung 9.2 zeigen fiir
beide Altersstufen die errechnete Spannbreite zwischen dem minimal und dem
maximal erreichten Testwert.

9.1.3 Erhebung der Kompetenz in der Lexik, der Grammatik
und der Orthographie

Die Kompetenz in den Bereichen Lexik, Grammatik und Orthographie wurde
anhand einzelner Untertests aus der Testbatterie KEKS: Kompetenzerfassung
in Kindergarten und Schule, einem diagnostischen Konzept zur Erfassung von
Kompetenzen und zur Beschreibung von Lernentwicklungen in den Bereichen
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Tab. 9.6: Deskriptive Kennwerte zu den Ergebnissen in den KEKS-Untertests.

N Min. Max. M SD

4, Klasse

Grammatik 44 5 15 10.52 3.19
Wortschatz 44 2 15 8.89 3.01
Rechtschreibung? 44 14 38 23.68 5.47
6. Klasse

Grammatik 71 3 15 12.56 2.53
Wortschatz 71 3 15 11.82 2.46
Rechtschreibung? 71 7 39 29.65 5.91

Anm.: a. Total der Untertests zur Rechtschreibung (bestehend aus den Subtests zur
Schreibung deutscher Wérter und zu Pseudowortschreibungen)

N = Anzahl Probanden, Min. = minimal erreichter Wert, Max. = maximal erreichter Wert,
M = Mittelwert, SD = Standardabweichung

Deutsch, Mathematik und Englisch aus Deutschland (May & Benn6hr 2013a: 5;
May 2014), erhoben. Die Testbatterie wurde fiir die Klassenstufen bis Ende des
vierten Schuljahres (KEKS 4U) konzipiert. Die Version KEKS 40, die fiir das
Ende des 4. resp. den Beginn des 5. Schuljahres vorgesehen ist, wurde in der
vorliegenden Studie sowohl fiir die 4. als auch fiir die 6. Klasse eingesetzt. Da
vergleichbare Sprachtests fiir die 6. Klasse nicht vorliegen und kein anderer
Sprachtest fiir die 4. und die 6. Klasse existiert, schien es nach Riicksprache
mit den Testentwicklern angemessen, den KEKS 4U auch fiir die dltere Schiiler-
gruppe zu verwenden.

Da die KEKS-Testserie auch fiir die Kinder der 6. Klasse eingesetzt wurde,
gilt es, eine entsprechende Uberpriifung der Kennwerte und der Testschwierig-
keit vorzunehmen. Die in den Untertests aus der Testserie erzielten Ergebnisse
im Klassenvergleich sind in Tabelle 9.6 aufgefiihrt.

Die Graphik zu den Lagemassen (Abb. 9.3) und die deskriptiven Kennwerte
(Tab. 9.6) zeigen, dass die Testergebnisse bei den Kindern der 6. Klasse durch-
schnittlich besser sind. Es liegt eine breite Streuung vor, auch wenn relativ
viele Kinder der 6. Jahrgangsstufe im Test sehr hohe Werte erreicht haben.
Insbesondere beim Untertest zur grammatischen Kompetenz (arithmetisches
Mittel von 12.56 bei einem maximal erreichbaren Wert von 15) kénnte ein De-
ckeneffekt vermutet werden, so dass die Kinder in den hdoheren Punktberei-
chen nicht hinreichend differenziert wiirden. Den testtheoretischen Maximal-
wert von 15 Punkten erreichten 25 Kinder, was einem prozentualen Anteil von
knapp 28 % entspricht. Werden Kinder, die 14 oder 15 erreicht haben, mitge-
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Abb. 9.3: Boxplot zu den Ergebnissen der KEKS-Untertests getrennt nach Klassenstufe.

zahlt, ergibt sich auch hier ein prozentualer Anteil von etwas iiber 46 % — auch
dieser Wert weist insgesamt noch auf einen mittleren Schwierigkeitsgrad hin.
Der Test unterscheidet also ausreichend in grammatisch schwache, mittlere
und hohe Kompetenzen. Die interne Konsistenz fiir die drei Untertests ist zu-
friedenstellend: Die Reliabilitdtsstatistik ergibt fiir die 4. Klassenstufe ein Cron-
bachs Alpha von a = .751 und fiir die 6. Klassenstufe ein Cronbachs Alpha von
a=.775.

Insgesamt stellt sich die KEKS-Batterie damit als taugliches Instrument he-
raus, um bei den Kindern der 4. sowie der 6. Klasse Kenntnisse und Kompeten-
zen in der Orthographie, der Grammatik und im Wortschatz zu erheben. Zudem
zeigt sich, dass Kinder, die in einem der Bereiche gut abschneiden, tendenziell
auch in den anderen entsprechend gute Werte erzielen.

Die Untertests aus der Sprachstandsmessung KEKS (vgl. Kap. 9.1.3) erheben die
grammatische, die orthographische und die lexikalische Kompetenz. Hier wird
argumentiert, dass sie durch das Erhebungssetting ebenfalls explizites Sprach-
wissen in den drei Teilbereichen miterfassen. Sie zielen im Rahmen einer klas-
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Abb. 9.4: Erhebung verschiedener Sprachwissenstypen.

sischen Testsituation (den Kindern werden insbesondere Sitze zur Vervoll-
standigung vorgelegt) zwar auf eine Kompetenzmessung ab. Das Setting fiihrt
aber dazu, dass von den Kindern tendenziell stirker explizites Wissen (in
Abb. 7.3 und Abb. 9.4 als +explizites Wissen aufgefiihrt) abgerufen wird. Im frei-
en Schreiben hingegen spielt der Riickgriff auf implizites Sprachwissen (in
Abb. 9.4 als +implizites Wissen aufgefiihrt) eine grdssere Rolle: Das Auswéhlen
eines korrekt flektierten Verbs fiir einen Satz mit Liicke (Testsituation) diirfte
viel eher Beziige zu explizitem Wissen iiber das Sprachsystem fordern als das
Verfassen eines Satzes oder eines Textes mit einer bestimmten kommunikati-
ven Absicht (freies Schreiben). Wahrend die Sprachstandsmessung Sprachwis-
sen also in einem klar konturierten Teilbereich abfragt, liegt der Fokus im frei-
en Schreiben nicht auf einem sprachlichen Teilbereich, sondern verlangt im
Gegenteil ein kompetentes Kombinieren verschiedener Fertigkeiten.

Zwischen diesen beiden beschriebenen Typen von Aufgaben und Anforde-
rungen an die Kinder bildet der C-Test, das Instrument zur Messung der globa-
len Sprachkompetenz, den Ubergang, indem er den Einsatz expliziten Wissens
und den Riickgriff auf implizites Wissen gleichermassen begiinstigt. Die in der
Studie erhobenen Daten ermdglichen daher die empirisch gestiitzte Diskussion
dariiber, wie +implizites, +explizites und expliziertes Sprachwissen zusam-
menhdngen. Das explizierte Wissen wird in den Gesprdachen mit den Kindern
erhoben, wie im folgenden Kapitel geschildert wird. Abbildung 9.4 fiihrt die
Wissenstypen und die Korpora, anhand derer sie untersucht werden, auf.
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9.1.4 Erhebung des Textes

Schreiben ist als Mittel zur Kommunikation immer kontextabhdngig und ziel-

gerichtet. Das gilt ebenso, wenn auch in eingeschrianktem Mass, fiir schuli-

sches Schreiben. Es ist eingegliedert in didaktische Settings, die ihrerseits ent-
sprechenden Einfluss haben auf den Schreibprozess, das intendierte Ziel und
den Text; ,,das didaktische Setting formt den Text der Lerner“ (Bachmann &

Becker-Mrotzek 2010: 195). Der kommunikative Zweck ist in vielen Fillen des

Schreibunterrichts nicht unmittelbar gegeben respektive entspricht nicht einer

authentischen Alltagssituation. Bachmann & Becker-Mrotzek (2010: 195) emp-

fehlen, Schreibaufgaben und Schreibanlédsse darauf hin auszurichten, dass sie
sinnvolle und lernférderliche Lernprozesse anregen und den Schreibauftrag so
situieren, dass die Lernenden darauf mit einer sinnvollen Textform reagieren
koénnen. Sie fassen das Konstrukt eines lernforderlichen Schreibunterrichts
unter dem Terminus Aufgaben mit Profil zusammen (Bachmann & Becker-

Mrotzek 2010: 194). Zu den Bedingungen zdhlen sie folgende vier Merkmale

(Bachmann & Becker-Mrotzek 2010: 195):

— Der zu schreibende Text muss fiir die Schiiler/innen eine identifizierbare
Funktion erfiillen; sie miissen erkennen kénnen, welches kommunikative
Problem damit bearbeitet werden soll. Denn nur wenn sie das Ziel und die
Adressaten ihres Textes kennen, konnen sie sinnvolle Entscheidungen
iiber den Aufbau, den propositionalen Gehalt und die Auswahl der sprach-
lichen Muster und Mittel treffen.

- Des Weiteren miissen die Schiiler/innen Gelegenheit haben, sich das erfor-
derliche Weltwissen, aber auch von Fall zu Fall einschldgiges sprachliches
Wissen, anzueignen, damit sie wissen, woriiber sie schreiben kénnen und
sollen.

- Die Schiiler/innen miissen die Gelegenheit bekommen, ihren Text in einem
Kontext sozialer Interaktion zu verfassen. Eingebettet in eine soziale Situa-
tion konnen vor allem junge Lerner die Zerdehnung der Sprechsituation
leichter iiberwinden.

— Und schliesslich miissen sie Gelegenheit haben, die Wirkung ihres Textes
auf die Leser zu iiberpriifen, so wie sie es aus der miindlichen Kommunika-
tion gewdhnt sind (einigermassen etabliert haben sich in diesem Zusam-
menhang sogenannte ,Schreibkonferenzen®).

Sind diese Bedingungen erfiillt, wird von gut profilierten Aufgaben gespro-
chen. Das ist bei der Schreibaufgabe, die in der vorliegenden Studie eingesetzt
wurde, weitgehend der Fall (vgl. Abb. 9.5): Die Kinder waren dazu angehalten,
einen Brief an die zukiinftige Schulleiterin zu verfassen, die aus Deutschland
stammt und sich zum Zweck der Standardsprachférderung zum Ziel gesetzt
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Deine Schule bekommt eine neue Schulleiterin aus Deutschland. Sie mdchte,
dass an der Schule kein Dialekt mehr gesprochen werden darf. Im Unterricht
und auch in den Pausen miissen alle Kinder Hochdeutsch sprechen, damit sie
gut Hochdeutsch lernen.

Schreib der Schulleiterin einen Brief und beschreib, wann und warum du
Dialekt oder Hochdeutsch sprichst. Schreib deine Meinung zu ihrem
Vorschlag und begriinde sie.

Abb. 9.5: Schreibaufgabe.

hat, dass Schiiler und Schiilerinnen auch in der Pause und zwischen Schul-
lektionen zum Hochdeutschsprechen angehalten werden. Als identifizierbare
Funktion kann die Riickmeldung an die neue Schulleiterin und deren Beein-
flussung gelten. Diese stellt eine zwar unbekannte, aber durch bestimmte
Merkmale (sie stammt aus Hamburg und ist neu in der Schweiz) konturierte
Person mit einer spezifischen Funktion im schulischen Kontext dar. Allerdings
ist einzurdumen, dass in den entsprechenden Schulen kein tatsdchlicher
Wechsel der Schulleitung anstand. Obwohl Riickfragen zur Authentizitdt des
Schreibanlasses durch die Probanden selten waren, muss doch davon ausge-
gangen werden, dass sie sich des fiktiven Charakters der beschriebenen Situa-
tion bewusst waren.

Die Schreibaufgabe war zudem so ausgerichtet, dass jedes Kind auf das
eigene Weltwissen zuriickgreifen konnte: Dem Nebeneinander von Dialekt und
Standard begegnen die Schiiler der Deutschschweiz spdtestens mit der Ein-
schulung und sie ist damit Teil der individuellen Spracherfahrung. Die Reflexi-
on iiber die Schweizer Diglossie ist in diesem Alter im Lehrplan empfohlen:
Das Lehrmittel Die Sprachstarken (Lotscher et al. 2007), das kantonal vorge-
schrieben und in allen befragten Klassen verwendet wird, integriert das Thema
im vierten Schuljahr (Sprechweisen — Wo sprichst du wie? Lotscher et al. 2007,
S.24f.) und nimmt es spater verschiedentlich wieder auf. Die Kinder kennen
die Verwendung zweier Varietaten damit einerseits aus der eigenen Spracher-
fahrung und andererseits aus dem Unterricht, wobei die Bearbeitung des ent-
sprechenden Kapitels nach Aussagen der Lehrpersonen fiir die dltere Klassen-
stufe ca. zwei Jahre und fiir die jiingere mindestens einige Monate zuriicklag.
Diese vorangehende Auseinandersetzung mit dem Thema ermdéglichte den Kin-
dern die Aneignung von Weltwissen, teilweise — wenn auch in eingeschrank-
tem Mass — auch von sprachlichem Wissen. Mit der Schreibaufgabe wurde also
bewusst an ein alltagsrelevantes Thema angekniipft, gleichzeitig aber eine De-
kontextualisierung elizitiert, indem darauf hingewiesen wurde, dass die neue
Schulleiterin aus Deutschland stamme. Die Einbettung der Schreibaufgabe in
einen Kontext sozialer Interaktion war ebenso wie die Uberpriifung der Leserwir-
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kung bedingt gegeben: Die Untersuchungsleiterin war in der Schreibstunde an-
wesend und wurde als Person vorgestellt, die sich fiir die Meinung der Kinder
interessiert, was die Zerdehnung der Kommunikationssituation insofern zu
liberbriicken half, als der imaginierten Schulleiterin eine prasente Person als
Uberbringerin der Nachrichten an die tatsidchliche Adressatin zugeordnet
wurde. Das anschliessende Gesprach mit der Untersuchungsleiterin, in dem
eingangs auch die Meinung des Kindes, die im Brief vertreten wurde, Gegen-
stand war, ermoglichte zwar eine gewisse Uberpriifung der Textwirkung,
diese war aber sehr eingeschrankt. Die Einschriankung bestand insbesondere
durch den Umstand der asymmetrischen Hierarchie: Schreibkonferenzen, die
Bachmann & Becker-Mrotzek (2010: 195) in Zusammenhang mit diesem Aspekt
der Aufgabenprofilierung als Beispiel anfiihren, ermoglichen den Austausch
unter peers und gerade nicht zwischen Lehrperson (oder Untersuchungsleite-
rin) und Kind. Damit darf die Aufgabe insgesamt als teilweise profiliert be-
zeichnet werden.

Durch die Schreibaufgabe wurden die Kinder angehalten, sich einer Text-
sorte zu bedienen, die sie in dieser Form aller Wahrscheinlichkeit nach nicht
aus Ubung beherrschen, da das ausgebaute erdrternde Schreiben und das Ver-
fassen formal und kommunikativ addquater Briefe in der Grundschule nicht
Gegenstand der Vermittlung ist. Damit wird vermieden, dass die Kinder auf im
Unterricht erworbene Textschablonen oder Musterargumentationen zuriick-
greifen (vgl. dazu auch Augst et al. 2007: 200, die das gleiche Vorgehen ge-
wihlt haben).

Fiir die Schreibaufgabe standen den Kindern maximal 45 Minuten zur Ver-
fiigung. Die volle Zeitspanne wurde nur von einem Kind ausgenutzt. Zeitdruck
war also keine relevante Einflussgrésse fiir die Texte. Erprobt wurde die
Schreibaufgabe von einer Studentin im Rahmen einer Masterarbeit (Rotzetter
2012) sowie in der Vorerhebung fiir die Datengewinnung der vorliegenden Stu-
die. Zudem wurde sie zusammen mit der Lehrperson, in deren Klasse die Vorer-
hebungen stattgefunden hatten, besprochen und angepasst. In Bezug auf das
Anspruchsniveau, die Verstdndlichkeit und das Thema hat sie sich daher in
mehreren Anwendungen als angemessen herausgestellt.

9.1.5 Erhebung des Schreibprozesses durch Keystroke Logging

Zur Erhebung der Textprodukte und -prozesse wurde auf ein Erhebungsinstru-
ment zuriickgegriffen, das im deutschsprachigen Raum, insbesondere in der
Schweiz, bislang noch selten zum Einsatz kam: Keystroke Logging. Das verwen-
dete Programm inputlog (Leijten & van Waes 2014) wurde zur Erhebung von
Prozessdaten zu Schreibvorgangen entwickelt. Eine computerbasierte Erhe-
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Abb. 9.6: Detaillierte Ubersicht liber den Flow von inputlog (Vgl. Leijten & van Waes 2014).

bung mit Keystroke Logging liefert drei Datenbereiche: das Schreibprodukt als
statisches Endprodukt des Schreibens, ein Log-File mit dem zeitlichen Verlauf
der Textproduktion inklusive Schreib-, Losch- und Revisionsoperationen und
den entsprechenden Zeitangaben sowie einen Abspielmodus, der die Textpro-
duktion visualisierbar macht (vgl. hierzu auch Weder 2010: 88). Die in inputlog
moglichen Analyseschritte und die dadurch generierten Files sind in Abbil-
dung 9.6 ersichtlich. Fiir eine Beschreibung der Inhalte der einzelnen Analysen
sei auf Leijten & van Waes (2014) verwiesen. Die in der vorliegenden Studie
ausgewerteten Variablen (Text-Prozess-Ratio und Salvenumfang) und Auswer-
tungsgrundlagen (als Grundlage dienten die aufgezeichneten Filme sowie die
Darstellung in S-Notation und der Prozess-Graph) wurden mit Hilfe der Soft-
ware generiert und teilweise manuell korrigiert und angepasst.

Ob von Hand oder von Computer geschrieben wird, verdndert den Schreib-
prozess und die Untersuchungsmoglichkeit desselben. Empirische Studien
(vgl. beispielsweise Morphy & Graham 2012) belegen, dass sich das Schreiben
am Computer insbesondere bei schwachen Schreibern und Schreiberinnen po-
sitiv auf die Textqualitdt, auf die Textstruktur, auf die grammatische und die
orthographische Korrektheit und insbesondere auf die Schreibmotivation aus-
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wirkt. Zu einem dhnlichen Befund kommt die Schweizer Interventionsstudie
von Schneider et al. (2012): Sie konnte einen stdrkeren Leistungszuwachs fiir
Kinder in ihren narrativen (nur bedingt aber in den instruktionalen) Texten
nachweisen, die statt auf Papier auf einer Internetplattform schrieben. Dies gilt
fiir die 4. und 5. Primarklasse, nicht aber fiir die 1. und 2. Klasse (Schneider
et al. 2013: 52). Diese Befunde sprechen dafiir, dass sich computergestiitzte
Erhebungsverfahren fiir Kinder im Alter der hier untersuchten Probanden (4.
und 6. Klassenstufe) eignen, um prozessbezogene Aspekte des Schreibens zu
untersuchen.

Was auch die computergestiitzte Erfassung von Schreibprozessen nicht er-
fassen kann, sind kognitive Vorgdange und Denkprozesse. Daher ,miinden in
der Schreibprozess-Forschung alle Uberlegungen zur Methodenwahl in der
Erkenntnis, dass Keystroke-Logging mit direkten Beobachtungsmethoden zu
kombinieren sei, z. B. mit Verbalisierung, um objektiv gewonnene Daten unter
Beizug subjektiver Daten zu interpretieren® (Weder 2010: 88—89). In der vorlie-
genden Studie wurde zur Erhebung metasprachlicher Ausserungen und des
Sprachwissens der Kinder die Text- und Produkterhebung ergidnzt durch eine
Konfrontation der Kinder mit ihrem Schreibprozess.

9.1.6 Erhebung und Aufbereitung der Daten zum explizierten Sprachwissen

Studien zu metasprachlichen Kompetenzen und Sprachbewusstheit erheben
ihre Daten haufig, indem die Probanden Akzeptabilitdtsurteile zu ihnen vorge-
legten sprachlichen Strukturen abgeben sollen. Alternativ sind sie angehalten,
abstrakte Kategorien zu erkldren oder zu beschreiben, so etwa die Kategorie
Wort. Diese Ausserungen werden dann als Indiz fiir eine vorliegende oder feh-
lende Sprachbewusstheit gewertet. In der vorliegenden Studie wurde ein ande-
res Vorgehen gewahlt: Anschliessend an die Schreibstunde wurde den Kindern
ihr Textentstehungsprozess vorgespielt mit der Bitte, diesen und Beobachtun-
gen aller Art zu kommentieren. Methodisch lehnt sich das Vorgehen an die
Erhebung von retrospektiven Think-aloud-Protokollen an. Die Methode des lau-
ten Denkens wurde in der Sprachforschung angewendet, um Hinweise auf Pro-
zesse zu erhalten, die sich auf der kognitiven Ebene abspielen: Die Probanden
sind angehalten, wahrend des Schreibens oder wihrend des Losens bestimm-
ter Aufgaben laut zu artikulieren, was ihnen dabei durch den Kopf geht, sie
sollen also laut denken (vgl. fiir den Einsatz in der Fremdsprachforschung etwa
Heine 2005; Heine & Schramm 2007). Als erheblicher Nachteil des Vorgehens
ist (gerade bei Kindern) die zusétzliche kognitive Belastung durch eine weitere
Aktivitat, das Aussprechen dessen, was gedacht wird, zu nennen. Retrospekti-
ve Kommentierungen andererseits konnen nur das betreffen, was erinnert
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wird, sie unterliegen also dadurch bereits Restriktionen. Im Unterschied zu die-
sem Verfahren werden die Kommentare der Kinder in der vorliegenden Studie
nicht synchron, sondern zeitlich versetzt zum Schreibvorgang, also asynchron
respektive off-line, anhand retrospektiver Gesprache (stimulated recall) erho-
ben (vgl. zur Methode Gass & Mackey 2000, Hinweis in Weder 2010: 88). Die
Methode hat das Ziel, ,,to stimulate writers’ retrospective accounts of their com-
posing strategies and to raise their awareness of them“ (Abdel Latif 2008: 42).
Innere Vorginge werden nach dem Schreiben aufgrund eines Stimulus — im
vorliegenden Fall der Textentstehungsprozess — verbalisiert. Die Verbalisierun-
gen lassen auf Wissensstrukturen, kognitive Prozesse und Probleml&sestrate-
gien schliessen (Weder 2010: 88), die der direkten Beobachtung nicht zugéang-
lich gemacht werden kénnen:

In vielen Féllen jedoch kann das, was sich duflerlich als Ringen ums richtige Wort dar-
stellt, auch andere Ursachen [als Formulierungsprobleme] haben. Die Materialisierung
eines Gedanken [sic] umfasst nicht nur das Abrufen und Aneinanderreihen einzelner Wor-
ter, sondern auch viele Schritte der Konkretisierung, die sich zum Teil abwechselnd auf
der mentalen, averbalen Ebene und der verbalen schriftlichen Oberflache abspielen, teil-
weise auch zwischen den beiden Ebenen auf dem Weg vom Gedanken zum Wort. Dem
Bewusstsein ist das Wenigste davon zuganglich, doch gibt es in der Schreib- und Sprach-
produktionsforschung Ansétze zur Diagnose und Erkldarung der kognitiven Prozesse, die
hier ablaufen. (Molitor-Liibbert 2002: 35)

Recalls sind in Kombination mit Keystroke-Logging ein geeignetes Verfahren,
um zu beschreiben, wie sich Kinder iiber Sprachliches dussern, wie sie sich
erkldren, was sie kommentieren und welche eigene ,,Grammatik® sie dabei an-
setzen. Dies ungeachtet dessen, ob darauf sprachhandelnd in der konkreten
Situation, die den Anlass fiir das Gesprdch bildete, tatsdchlich zuriickgegriffen
wurde, was methodisch auch mit lautem Denken oder anderen Zugédngen in
keinem Fall zweifelsfrei zu entscheiden ist. Zudem ist als weiterer Unterschied
zu Think-aloud-Protokollen anzumerken, dass die Kommentierungen des Kin-
des in ein Gespréch mit der Untersuchungsleiterin eingebettet sind. Die Ausse-
rungen kamen im Rahmen eines Gesprachs zustande und nicht im Rahmen
eines Monologs zu einem vorgegebenen Input. Die Gesprdche stellen damit
eine Art ,sprachbetrachtende Diskussion‘ mit dem Schreibprozess als Input
dar. Dieser wurde den Kindern als Film, der beschleunigt oder verlangsamt
sowie jederzeit gestoppt werden konnte, vorgespielt. Das Vorgehen hat den
Nachteil der erschwerten Vergleichbarkeit von Ausserungen, weil sich der In-
put von Proband zu Proband unterscheidet. Ausserdem spielen das Beisein
und die Gesprachsteilnahme der Untersuchungsleiterin eine Rolle dabei, wie
die Ausserungen zustande kommen, zumal teilweise Riickfragen gestellt wur-
den. Dieser Einfluss ist allerdings zu relativieren, da sich die Nachfragen der
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Abb. 9.7: Ablauf und inhaltliche Struktur der recalls.

Untersuchungsleiterin weitgehend darauf beschrdnkten, nach einer Begriin-
dung einer getdtigten Revision zu fragen, die das Kind nicht von sich aus kom-
mentierte. Die Einbettung in ein Gesprach war notwendig, um fiir die Kinder
die Hemmschwelle, die die Erhebungssituation hervorrufen konnte, moglichst
tief zu halten. Als entscheidenden Vorteil des Settings ist hervorzuheben, dass
die Kinder unmittelbar auf eine individuelle Sprachproduktionserfahrung zu-
riickgreifen konnten, da ihnen nicht irgendein Schreibprozess, sondern der ei-
gene vorgelegt wurde.

Der Ablauf der Erhebung gestaltete sich auch hier in allen Klassen gleich: Nach
dem Verfassen des Textes gingen die Kinder zuriick in das Klassenzimmer und
folgten dem reguldren Unterricht. Jeweils ungefdhr 30 Minuten nach dem Ende
der Schreibstunde wurde das erste Kind zur miindlichen Befragung aus der
Klasse geholt. Nach dem Zufallsprinzip wurde bis zur Mittagspause ein Kind
nach dem anderen befragt, danach wurde die erste Erhebungsphase — unab-
hingig davon, wie viele recalls erhoben werden konnten — abgeschlossen. Die
Zeit zwischen Schreibvorgang und Kommentierung desselben unterscheidet
sich von Kind zu Kind, betragt aber fiir alle mindestens 30 und maximal 110
Minuten. Inhaltlich bestehen die Gesprédche aus vier Teilen (vgl. Abb. 9.7). In
die spatere Auswertung miteinbezogen wurde nur der Hauptteil des Gespréachs
(in der Abbildung blau hervorgehoben).

Die Gespriache mit den Kindern wurden mit der Software f4 (Dresing &
Pehl 2013) vollstidndig transkribiert (zu den verwendeten Transkriptionsregeln
vgl. die Ausfiihrungen im Anhang) und mit Hilfe von MaxQda, einer Software
zur qualitativen Datenauswertung, annotiert und ausgewertet. Mit Bezug auf
die Studie zur Struktur und Funktion metasprachlicher Kommentare von
Vorschulkindern von Stude (2012) wurde dabei von Referenzbereichen meta-
sprachlicher Kommunikation und Reflexion ausgegangen. Diese kdnnen je-
weils etwa metasyntaktische, metasemantische oder metapragmatische Aspek-
te gleichermassen umfassen.
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Abb. 9.8: Fragen und Vorgehen bei der Auswertung der Kindergesprache.

Da wéhrend des Gesprdchs mit den Kindern durch den Input automatisch Revi-
sionen in den Fokus der Aufmerksamkeit geriickt wurden, bildet die Zuord-
nung der Kinderkommentare zu verschiedenen Referenzbereichen zu einem
grossen Teil ebenfalls ab, auf welchen sprachlichen Ebenen die Kinder im
Schreibprozess ihre Texte iiberarbeitet haben. Die Metasprachprofile sind da-
mit teilweise auch Uberarbeitungsprofile. In der Auswertung wird der Frage
nachgegangen, ob und inwiefern sich diese Profile zwischen sprachstarken
und sprachschwiacheren Kindern unterscheiden. Die Gegeniiberstellung liesse
Riickschliisse darauf zu, welche Arten und Bereiche von ,Normen‘ bei den Kin-
dern prasent sind und welchen Funktionen sie diesen zuordnen.

Abbildung 9.8 visualisiert in drei vereinfachten Schritten das Vorgehen von
der Annotation der Gesprdche bis zu deren Interpretation in Bezug auf die
Normvorstellungen.

9.1.7 Erhebung des Selbstkonzepts der Kinder

In Kapitel 3.3.4 wurde die Rolle der Uberzeugungen in Bezug auf die eigenen
Kompetenzen diskutiert. In der psychologischen Forschung werden diese
Uberzeugungen unter dem Terminus Selbstkonzept (Bandura 1986) subsumiert.
Das Selbstkonzept stellte sich in verschiedenen Studien zu unterschiedlichen
Fahigkeitsbereichen als zentraler Pradiktor fiir die Leistungen eines Individu-
ums heraus (vgl. Kap. 3.3.4). Im Rahmen der Datenerhebung fiir diese Studie
wurde das Selbstkonzept der Kinder in Bezug auf das Fach Deutsch, das
Schreiben, den Umgang mit dem PC und die Tastaturkompetenz erhoben. Die
Daten dienen der Beschreibung der Probanden (vgl. Kap. 10.2.4) sowie als
Kontrollvariablen: So erméglicht das Selbstkonzept der Kinder in Bezug auf
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das Tastaturschreiben einzuschétzen, ob das Textschreiben von den Kindern
der beiden Altersgruppen aufgrund der Tastaturbeherrschung unterschiedlich
ausfiel (vgl. Kap. 11.1.1).

Die Erhebung des Selbstkonzepts gestaltete sich folgendermassen: Im
Schiilerfragebogen wurde den Schiilern und Schiilerinnen eine Reihe von Ska-
len vorgelegt, die Aussagen zum Selbstkonzept in Bezug auf das Fach Deutsch,
in Bezug auf das Schreiben, in Bezug auf die PC- und in Bezug auf die Tastatur-
beherrschung messen. Bandura (1995, 1997, vgl. Pajares 2003: 142) hat klare
Richtlinien fiir die Operationalisierung und Messung des Selbstkonzepts er-
stellt: Das Selbstkonzept in Bezug auf einen bestimmten Bereich wird anhand
einer oder mehrerer Skalen bestehend aus verschiedenen Items erhoben. Letz-
tere sind zu formulieren als kann-Satze, die eine Beurteilung der eigenen Kapa-
zitdt abgeben (Ich kann gut Briefe schreiben.). Bandura (1995, 1997) empfiehlt,
den Probanden die Fragen zum Selbstkonzept in zeitlich mdéglichst kleinem
Abstand vor der Erhebung dessen, was mit ihm verglichen werden soll, vorzu-
legen. Letzteres war im vorliegenden Fall nicht mdglich. Der Zeitraum, der zwi-
schen den beiden Erhebungsdaten lag, war hingegen nicht allzu gross (4-6
Wochen).

Die Konzeption der Skalen und Ausformulierungsarten der Items lehnt sich
in der vorliegenden Studie an eine der aktuell umfangreichsten Erhebungen,
an die PISA-Studie (Baumert 2001; Moser 2001), an. In Bezug auf die Formulie-
rungsmuster wurde dort von Banduras (1995) Empfehlung abgewichen: Den
Kindern wurden keine kann-Sitze vorgelegt, sondern Behauptungen in Bezug
auf die eigenen Vorlieben (Ich schreibe Aufsdtze lieber auf dem Computer als
von Hand.) oder die eigene Kompetenz (Ich schreibe ohne grosse Probleme auf
der Tastatur.). Der Unterschied zu den kann-Sétzen entspricht der mittlerweile
etablierten Differenzierung in Selbstkonzept (Einschdtzung in Bezug auf die
eigenen Fahigkeiten) und Selbstwirksamkeitskonzept (Einschitzung in Bezug
darauf, was mit den eigenen Fahigkeiten bewirkt werden kann) (Pajares 2003).
Verwendet wurde wie in der PISA-Studie eine 4-stufige Skala, auf der 1 die
negativste (stimmt gar nicht) und 4 die positivste Einschitzung (stimmt genau)
darstellt.

Die Reliabilitdtsanalysen ergeben fiir die erhobenen Skalen Werte zwi-
schen a = .791 und a = .861 und Trennschdrfen mit sehr guten Werten
(vgl. Tab. 9.7). Aufgrund der errechneten Mittelwerte und der Streuung kénnen
Boden- und Deckeneffekte ausgeschlossen werden. Es kann also davon ausge-
gangen werden, dass die Skalen den entsprechenden Bereich gut erfassen und
die verschiedenen Kinder durch sie differenziert werden. Fiir die Validitat der
Skalen spricht ebenfalls, dass sie — auch wenn einzelne Items in der Formulie-



180 —— 9 Erhebungsinstrumente und Methode

Tab. 9.7: Ermittelte Kennwerte der Skalen zur Messung des Selbstkonzepts.>”

Skala Nitems Alpha lite
1 Selbstkonzept in Bezug auf das Fach Deutsch 5 .86 .68
2 Selbstkonzept in Bezug auf das Schreiben 5 .81 .59
3 Selbstkonzept in Bezug auf den Umgang mit dem PC 6 .79 .55
4 Selbstkonzept in Bezug auf den Umgang mit der Tastatur 5 .80 .59

Anm.: r;;c = gemittelter Trennschdrfekoeffizient, Alpha = Cronbachs Alpha (N = 111 fiir Skala
1, N = 112 fiir Skalen 2 und 3, N = 110 fiir Skala 4)

rung leicht angepasst oder gar neu hinzugefiigt wurden — in anderen Studien
bereits eingesetzt und evaluiert wurden.

9.1.8 Erhebung kognitiver Grundfédhigkeiten

Im zweiten Erhebungsteil wurde neben der Erhebung der globalen schrift-
lichen Sprachkompetenz und den Sprachkompetenzen in einzelnen sprach-
lichen Teilbereichen auch die Aufmerksamkeits- und Konzentrationsleistung
erhoben. Das Erhebungssetting fiir die Schreibaufgabe im Rahmen der vorlie-
genden Studie wurde fiir die Kinder massgeblich dadurch beeinflusst, dass sie
ihren Text auf PC verfassten. Neben der Selbsteinschiatzung der Kinder in Be-
zug auf ihre Tastaturschreibkompetenz und die Ubung, die sie im Umgang mit
dem PC haben, kénnte, so die Vermutung, die Aufmerksamkeits- und Konzent-
rationsfahigkeit Einfluss darauf nehmen, wie intensiv und wie konzentriert die
Kinder auf dem PC an ihrem Text arbeiten. Konzentration erforderte zudem die
Bearbeitung des C-Tests: Die Kinder mussten die vier Liickentexte unter Zeit-
druck moglichst sorgfiltig bearbeiten. Um einen mdoglichen Einfluss der Kon-
zentrationsleistung zu kontrollieren oder sie als erklarende Grésse hinzuziehen
zu konnen, wurde die Aufmerksamkeits- und Konzentrationsleistung erhoben.

Als Testverfahren wurde der Aufmerksamkeits- und Konzentrationstest d2-
Revision (d2-R) (Brickenkamp, Schmidt-Atzert & Liepmann 2010) gewéhlt. Der
Test wurde vielfach erprobt und liegt in einer revidierten Fassung vor. Er erfiillt
die Testgiitekriterien mehr als zufriedenstellend und ist in der Durchfiihrung
zeitbkonomisch und unkompliziert. Die Probanden sind im d2-R vor die Aufga-
be gestellt, auf Zeilen mit dhnlichen Graphemen jeweils ein mit zwei Strichen

56 Da sich hinsichtlich der beiden Gruppen keine grossen Unterschiede ergaben
(vgl. Kap. 10.2.4), werden die Kennwerte fiir die Probanden beider Altersgruppen zusammen
aufgefiihrt.
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markiertes d zu finden und durchzustreichen, was dem Testverfahren seinen
Namen gibt (Brickenkamp, Schmidt-Atzert & Liepmann 2010).

Die Auswertung wurde gemaiss Anleitung vorgenommen, woraus sich fiir
jeden Probanden verschiedene Kennzahlen (Konzentrationsleistung, bearbeite-
te Zielobjekte, Fehlerprozente, Konzentrationsverlauf und Arbeitsstil) ergaben.
Der hier interessierende Wert, die Konzentrationsleistung (KL), wurde anhand
der Normtabellen in einen Standardwert (SW) transformiert. Ausschlaggebend
dafiir war das Alter des Probanden. Der Standardwert gibt an, wie die Leistung
des Kindes im Vergleich zu der Leistung gleichaltriger Kinder zu beurteilen ist
(Brickenkamp, Schmidt-Atzert & Liepmann 2010: 36).

Aus der Schreibforschung ist bekannt — und das geht auch aus den visuellen
Modellierungen des Schreibprozesses hervor (vgl. etwa die Modelle von Hayes
1996 oder Berninger & Winn 2008, beschrieben in Kap. 4.2) —, dass das Arbeits-
geddchtnis einen zentralen Einfluss auf die Schreibfahigkeit hat. Es wéare daher
wiinschenswert, in Erhebungen der schriftsprachlichen Fahigkeiten die Ar-
beitsgeddchtnisleistung zu integrieren, um sie als mogliche Einflussgrésse bei
der Datenauswertung mit zu beriicksichtigen, wie das in der vorliegenden Stu-
die etwa mit dem soziookonomischen Hintergrund gemacht wurde. Die Verfah-
ren zur Erhebung des Arbeitsgeddchtnisses sind allerdings zeitaufwandig und
hatten die zur Verfiigung stehende Erhebungszeit mit den Kindern iiberstrapa-
ziert. Aus diesem Grund wurde darauf verzichtet.

9.2 Beschreibung der Datenerhebung

9.2.1 Rekrutierung der teilnehmenden Kinder und Klassen

Nach Einholen der benétigten Erlaubnis der Erziehungsdirektion des Kantons
Freiburg CH wurden verschiedene Schulleitungen fiir eine Teilnahme an der
Studie angefragt. Die Auswahl erfolgte weitgehend zufdllig anhand einer Liste
von Schulen aus dem deutschsprachigen Teil des Kantons respektive richtete
sich nach der Bereitschaft und der Verfiigharkeit der Lehrpersonen und Klas-
sen. Ausgeschlossen wurden innerhalb des Kantons Schulen, die zweisprachig
sind oder die zwei Klassenstufen in einer Klasse unterrichten. Aus erhebungs-
O0konomischen Griinden wurden zudem Schulen bevorzugt, die jeweils eine
oder zwei vierte respektive sechste Klassen zur Verfiigung stellen konnten.
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9.2.2 Ablauf der einzelnen Erhebungen

Die Datenerhebung wurde zwischen Mitte Mdrz und Ende April 2013 in insge-
samt sieben Klassen, davon drei 4. und vier 6. Klassen, an vier Primarschulen
des Kantons Freiburg durchgefiihrt. Jede Klasse wurde zweimal besucht, wobei
in einer ersten Phase die Texte und recalls und in einer zweiten die standardi-
sierten Tests erhoben wurden. Der Erhebung voraus ging ein Informations-
schreiben an die Eltern und eine Erhebung ausgewdahlter Sozialvariablen durch
dieselben.

Die erste Erhebungsphase (vgl. Abb. 9.9) wurde im zeitlichen Ablauf in al-
len Klassen gleich gestaltet: Nach einer vorgangig abgesprochenen Einfiihrung
in die Thematik durch die Lehrperson zu Beginn der ersten Vormittagslektion
schrieben die Kinder in einem eigens mit Laptops eingerichteten Raum den
Text zur vorgegebenen Schreibaufgabe (vgl. Schreibaufgabe im Anhang). Die
Untersuchungsleiterin war jeweils sowohl wahrend des Einstiegs als auch wah-
rend der Schreibstunde anwesend. Die Einfiihrung in die Thematik war kurz
gehalten (ca. 5 Minuten) und verfolgte zwei Zwecke: Anhand einiger Stichworte
wurde das Thema der Schreibaufgabe (Dialekt — Standard) eingefiihrt, wobei
ebenfalls Synonyme (Mundart/Dialekt, Standard/Schriftsprache/Hochdeutsch)
geklart wurden (vgl. Information z. H. der Lehrperson im Anhang). Die Refle-
xion der diglossischen Sprachsituation wird als Unterrichtsgegenstand im
Lehrplan fiir die 4. Klasse empfohlen und in den folgenden Schuljahren wieder
aufgenommen. Die Wissenssynchronisierung im Vorfeld der Erhebung sollte
alle Kinder in Bezug auf den Faktor Vorwissen auf einen gleichen oder dhnli-
chen Stand bringen. Nach der Einfiihrung wurde die Schreibaufgabe gemein-
sam gelesen und allfdllige Verstdndnisfragen konnten geklart werden.

im Anschluss an die
Schreibstunde

Einfiihrung Schreibstunde

Einfihrung in
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.
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Abb. 9.9: Ablauf der ersten Erhebungsphase.
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Fragebogenerhebung Fragebogenerhebung
Eltern Erhebungsphase 1 Erhebungsphase 2 Kinder
Januar/Februar 2013 Marz 2013 April 2013 Mai 2013

* Informationsschreiben an  Schreibstunde (Dauer mit  d2-R (effektive * Fragebogen fiir die Kinder

die Eltern Einfiihrung ca. 45 Min) Durchfiihrungszeit ca. 15 Min) (zusammen mit der
Lehrperson ausgefiillt)
 Fragebogen und * Gespréch tiber das © CT-D 4 (effektive
Einverstandniserkldrung an Schreiben Durchfiihrungszeit 30 Min)

die Eltern
« KEKS Teil Orthographie

(effektive
Durchfiihrungszeit ca. 10 Min)

* KEKS Teil Grammatik
(effektive
Durchfiihrungszeit 5 Min)

* KEKS Teil Wortschatz
(effektive
Durchfiihrungszeit 5 Min)

Abb. 9.10: Ablauf der gesamten Erhebung.

Die zweite Erhebungsphase war ca. 4-6 Wochen spdter. Sie beinhaltete einen
standardisierten Test zur Erhebung der Aufmerksamkeit (d2-R), ein Verfahren
zur Messung der globalen Sprachkompetenz (CT-D 4) sowie drei Untertests aus
einer Sprachstandsmessung (KEKS). Die Erhebungen dauerten insgesamt rund
90 Minuten (zwei Schullektionen). Die Auflistung, wie sie in Abbildung 9.10
aufgefiihrt ist, entspricht der Reihenfolge der Testdurchfiihrung.

9.3 Methoden der Datenanalyse und untersuchte Gruppen

Anhand der vorangehend prasentierten Erhebungsinstrumente werden Daten
erhoben, die sich entweder ausschliesslich fiir die quantitative Auswertung,
nur fiir eine qualitative Analyse oder fiir eine Kombination der beiden Metho-
den eignen. Die Kombination methodisch unterschiedlicher Zugénge als ,,Opti-
mierungsstrategie® (Ecarius & Miethe 2011: 7) von Forschungsergebnissen ist
nicht neu und nicht unproblematisch (vgl. bspw. Flick 2011 oder Berthele 2012).
Auf eine Grundsatzdiskussion wird hier insbesondere darum verzichtet, weil
sich die unterschiedlichen Methoden jeweils auf unterschiedliche Arten von
Daten beziehen.””

57 Als Ausnahme davon konnen die Frequenzen der kommentierten Referenzbereiche in den
Kapiteln 11.2.2 und 11.2.3 betrachtet werden, die auf eine Abhangigkeit von den Altersgruppen
und/oder den Kompetenzgruppen hin untersucht werden: Hier werden Kommentare Referenz-
bereichen zugeordnet und ausgezdhlt. Die Gegeniiberstellung und Interpretationen von Hau-
figkeiten ist aber auch in der qualitativen Forschung durchaus {iblich.
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9.3.1 Form und Auswertung der Daten

Tabelle 9.8 fiihrt die in der vorliegenden Studie verwendeten Verfahren auf und
gibt {iber die Form der erhobenen Daten sowie iiber die Auswertungsmoglich-
keiten Auskunft.

Tab. 9.8: Ubersicht iiber das Korpus: Form der Daten und Auswertungsmoglichkeit.

Form der Daten Auswertung
Text Texte (Word-Datei) Qualitativ /
quantitativ
Schreibprozess u.a. S-Notation, Prozess-Graph, Film mit Qualitativ /
Schreibprozess quantitativ
recall kommentierter Schreibprozess / Gesprach qualitativ
C-Test Punktwert quantitativ
Elternfragebogen geschlossene Fragen quantitativ
Schiilerfragebogen geschlossene Fragen / (einzelne offene quantitativ
Fragen)
KEKS Untertests Punktwerte Orthographie, Grammatik und quantitativ
Wortschatz
d2-R Punktwert quantitativ

Fiir einen Grossteil der Auswertungen wird auf statistische Verfahren zuriick-
gegriffen. Diese werden hier vorgestellt, wahrend methodische Aspekte zu den
qualitativen Analysen in Kapitel 9.1.6 ausgefiihrt werden.

9.3.2 Uberblick iiber die untersuchten Probandengruppen

Um die Lesbarkeit der Auswertungskapitel 10 und 11 zu erleichtern, werden
hier die verwendeten statistischen Verfahren sowie die untersuchten Kinder-
gruppen im Uberblick dargestellt. Das hat ein Vorgreifen auf spétere Ausfiih-
rungen zur Folge: Die untersuchten Kompetenzgruppen werden datengeleitet
aufgrund der C-Test-Ergebnisse gebildet. Diese Gruppenbildung wird erst in
Kapitel 10.3.2 vorgenommen und begriindet. Dennoch werden die Kompetenz-
gruppen hier in einer Ubersicht bereits dargestellt, wobei sich die Ausfiihrun-
gen auf eine kurze Beschreibung und insbesondere auf das Aufzahlen der
Gruppen beschranken. Fiir prazisere Angaben und entsprechende Kennwerte
sei auf Kapitel 10.3 verwiesen.

In die meisten Analysen, die auf diese Kompetenzgruppen zuriickgreifen,
gehen zwei Kompetenzgruppen ein, die als Gruppe BC und DE bezeichnet wer-
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Tab. 9.9: Kompetenzgruppen, Anzahl Probanden und durchschnittlicher Wert im C-Test.

N M SD
Gruppe A 5 28.40 3.36
Gruppe B 15 41.47 3.93
Gruppe C 28 57.36 3.96
Gruppen BC 43 51.81 8.59
Gruppe D 28 69.93 2.43
Gruppe E 32 82.22 4.23
Gruppen DE 60 76.48 7.10
Gruppe F 7 94.14 1.77

Anm.: N = Anzahl Probanden; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung

den. In Bezug auf einzelne Fragen werden die vier Gruppen B, C, D und E
einzeln ausgewertet (vgl. etwa die Analysen zum Salvenumfang in Kap. 11.1.3).
In einem Fall, fiir die Auswertungen zu den Referenzbereichen (vgl. Kap. 11.2.3),
ist eine Neugruppierung noétig. Da das nur eine einzelne Auswertung betrifft,
wird diese im entsprechenden Kapitel begriindet. Tabelle 9.9 fiihrt die Gruppen
mit der jeweiligen Anzahl Probanden, dem Mittelwert im C-Test und der Stan-
dardabweichung auf.

9.3.3 Ubersicht iiber die statistischen Verfahren

Fiir die Datenaufbereitung und -auswertung wurden inputlog, das Transkripti-
onssystem f4, die Statistiksoftware SPSS 21/22 und MaxQda, ein Programm zur
qualitativen Datenanalyse, verwendet. Die Effektgrossen wurden mit dem Pro-
gramm G-Power berechnet. In der vorliegenden Studie werden Text, Schreib-
prozess und Sprachwissen in Bezug auf zwei Dimensionen untersucht: Eine
davon ist die globale Sprachkompetenz. Sie steht im Zentrum des Interessens.
Die zweite Dimension ist die Altersdimension (vgl. dazu die Konkretisierung
der Forschungsfragen in Kap. 7.1, speziell Abb. 7.4 in Unterkap. 7.2.4). Die bei-
den Dimensionen unterscheiden sich im Skalenniveau: Bei der Altersgruppe
handelt es sich um ordinale Daten, wiahrend die Ergebnisse zur globalen
Sprachkompetenz intervallskaliert sind. Aus diesem Grund wird fiir die statisti-
schen Analysen auf unterschiedliche Verfahren zuriickgegriffen: Fiir die Ver-
gleiche zwischen den Altersgruppen werden T-Tests durchgefiihrt. Es handelt
sich bei allen durchgefiihrten T-Tests um T-Tests fiir unabhdngige Stichproben.

Die notwendigen Eigenschaften fiir die Durchfiihrung eines T-Tests sind
ein Intervallskalenniveau und eine Normalverteilung. Bortz (1993: 91) geht fiir
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praktische Zwecke allerdings davon aus, dass die Verteilung der Mittelwerte fiir
beliebige Verteilungsformen des Merkmals in der Population schon bei einem
Stichprobenumfang von N > 30 hinreichend normalverteilt ist. Zudem wird die
Normalverteilungsannahme fiir den T-Test hdufig als nicht allzu kritisch
angesehen, da der Test relativ robust auf Verletzungen der Annahme reagiert
(Brosius 2013: 479). Ein Levene-Test auf Homogenitadt der Varianzen geht der
Durchfiihrung eines T-Tests jeweils voraus. Dieser Schritt wird im Unter-
suchungsbericht fiir die einzelnen Durchfiihrungen des Tests nicht eigens
vermerkt. Angegeben wird jeweils die Effektgrosse d. Sie wird durch das Pro-
gramm G-Power berechnet. Cohen (1988) bezeichnet bei T-Tests fiir unabhéngi-
ge Stichproben Effektgrossen von d = .20 als klein, Effektgrossen von d = .50
als mittel und Effektgrossen von d = .80 als gross.

T-Tests ermoglichen in SPSS keine Mitberiicksichtigung einer Kontrollvari-
able. Fiir die Berechnungen, die das voraussetzen, wird deswegen auf ein all-
gemeines lineares Modell (univariat) zuriickgegriffen. Es erméglicht das Kont-
rollieren einer Variable, indem diese als Kovariate aufgenommen wird. Wie fiir
die ANOVAS werden pro Kennwert (F) zwei Freiheitsgrade, das Signifikanzni-
veau und die Effektstérke f angegeben. Nach Cohen (1988) wird bei Werten von
f=.10 von einem schwachen Effekt, bei f = .25 von einem mittleren Effekt und
bei f = .40 von einem starken Effekt gesprochen.

Wenn zwei intervallskalierte Variablen auf ihren Zusammenhang hin unter-
sucht werden, wird jeweils der Korrelationskoeffizient r nach Pearson berech-
net. Der Korrelationskoeffizient nach Pearson gibt gleichzeitig die Effektgrosse
an. Nach Cohen (1992: 157) gelten Werte iiber r = .30 als mittlere und Werte
iiber r = .50 als grosse Effektstarke. Teilweise wird partialkorreliert, d. h. dass
die Korrelation zweier Variablen berechnet wird, wahrend eine dritte Variable
statistisch kontrolliert wird. Mit Bortz & Doring (2006: 740) wird von folgenden
Signifikanzniveaus ausgegangen: p-Wert < 5 %: signifikant, p-Wert < 1%: sehr
signifikant, p-Wert < 0.1%: hoch signifikant.

Fiir die Berechnung der Korrelation zwischen einer intervallskalierten und
einer ordinalskalierten Variable (beispielsweise dem Selbstkonzept) werden
Rangkorrelationen berechnet. Die Daten werden dafiir in Radngen ausgedriickt
und mit Spearmans Rangkorrelationskoeffizient (Spearmans Rho) angegeben.
Koeffizienten ab .1 werden als kleiner, ab .3 als mittlerer und ab .5 als grosser
Effekt aufgefasst (Cohen 1988).

Fiir alle Mittelwertsvergleiche iiber mehr als zwei Gruppen hinweg werden
einfaktorielle Varianzanalysen (ANOVA) durchgefiihrt. Die Effektstdarke f wird
mit dem Programm G-Power berechnet. Ein signifikantes Ergebnis durch die
ANOVA sagt noch nichts dariiber aus, welche der untersuchten Gruppen
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sich voneinander unterscheiden. Dafiir wurden Post-Hoc-Mehrfachvergleiche
(Bonferroni®®) eingesetzt.

Die datengestiitzte Validitdtsanalyse des C-Tests aufgrund der standardisierten
Sprachstandsmessung in den Teilbereichen Wortschatz, Grammatik und Ortho-
graphie greift auf eine multiple hierarchische Regressionsanalyse zuriick.
Durch das Verfahren werden diejenigen unabhédngigen Variablen (Pradiktoren)
extrahiert, die einen statistisch bedeutsamen Aufklarungswert fiir die Varianz
der abhdngigen Variable haben und diese am besten vorhersagen kénnen. Sol-
che Regressionen werden auch durchgefiihrt, wenn sich fiir eine Variable so-
wohl eine Abhéngigkeit vom Alter als auch von der globalen Sprachkompetenz
zeigt. Die Regression zeigt in solchen Fillen, wie das Verhiltnis der Pradikto-
ren zueinander ist respektive ob und wieviel Varianz sie jeweils aufkldren,
wenn sie gemeinsam betrachtet werden. Fiir alle Regressionen wird die Metho-
de schrittweise in SPSS ausgewdahlt, die die unabhdngigen Variablen nachei-
nander in das Modell aufnimmt. Pradiktoren werden bei diesem Verfahren ein-
zeln integriert oder ausgeschlossen, wenn ein Pradiktor nach der Integration
eines anderen Pradiktors nicht mehr signifikant ist. So kann gezeigt werden,
welches Modell am meisten Varianz aufkladrt. Die Anpassungsgiite des Modells
wird durch das Bestimmtheitsmass R? angegeben, das durch die Multiplikation
mit 100 ausweist, wie viel Prozent der Varianz der abhdngigen Variable durch
das entsprechende Modell aufgeklart wird. Das R? (auch Fit genannt) kann
durch Hinzufiigen zuséatzlicher erklarender Variablen grosser werden oder
gleich gross bleiben, allerdings kann es sich niemals verkleinern. So kann der
Fit der Gleichung durch die Integration einer Vielzahl von Variablen theore-
tisch kiinstlich erh6ht werden. Aus diesem Grund wird neben dem R? hiufig
das korrigierte R? betrachtet. Es beriicksichtigt zusétzlich die Anzahl der bei
der Schitzung verwendeten erkldrenden Variablen (Brosius 2013: 541-567).

58 Fiir die Mehrfachvergleiche stehen verschiedene Verfahren zur Verfiigung, die von der
Gleichheit/Ungleichheit der Gruppengrossen und der Varianzen abhédngen. Bonferroni ist ein
konservativer Test, eignet sich aber fiir alle Varianten (Field 2013: 459-460).
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Vor der Dokumentation der Datenanalyse in Bezug auf die Forschungsfragen
(Kap. 11) wird in Kapitel 10 auf das erhobene Korpus und auf die Probanden
eingegangen. Es handelt sich dabei bereits um deskriptive Analysen der erho-
benen Daten. Sie geben einerseits datengestiitzt Auskunft iiber die Zusammen-
setzung des Samples, andererseits werden Teilerhebungen deskriptiv aufberei-
tet, auf die in den danach folgenden Analysen zuriickgegriffen wird oder die
als potentielle Kontrollvariablen in die Auswertungen zu den Forschungs-
fragen eingehen.

10.1 Datenstruktur

Das in der vorliegenden Studie erhobene Korpus ist in Tabelle 10.1 aufgefiihrt.
Die Textprodukte wurden im Rahmen der Schreibstunde direkt auf PC erhoben.
Die Texte der Kinder liegen daher bereits in elektronischer Form vor. Daten
zu den Schreibprozessen wurden anhand der Software inputlog generiert. Die
aufgezeichneten Gesprache mit den Kindern wurden vollstandig transkri-
biert.>® Damit fiir die spitere Analyse das Gesprich als Ganzes vorliegt und die
einzelnen genauer betrachteten Sequenzen kontextualisiert werden konnen,
hatte eine vollstandige Transkription gegeniiber der Feinheit derselben Priori-
tat. Die Interviews wurden auf Dialekt gefiihrt und auch so verschriftet. Die
Dialekt-Schreibweise richtet sich nach dem Dieth’schen Prinzip (Dieth 1938):
Sie ist moglichst nahe an der Lautung, orientiert sich aber gleichzeitig so weit
wie moglich am gewohnten und dem Leser vertrauten (standardsprachlichen)
Schriftbild (vgl. dazu die Ausfiihrungen zu den Merkmalen des Transkriptions-
systems im Materialband).

Aus den sieben ausgewahlten Klassen nahmen fast alle Kinder an der Erhe-
bung teil. Ein Kind konnte aufgrund einer Behinderung nicht beriicksichtigt
werden und bei einem zweiten erklarten sich die Eltern mit der Teilnahme des
Kindes an der Studie nicht einverstanden. Der Unterschied in der Gruppengros-
se zwischen der ersten und zweiten Erhebungsphase ist nur gering, es waren
also fast alle Kinder zu beiden Erhebungszeitpunkten anwesend. Der Riicklauf
des Elternfragebogens liegt bei 92 %.

59 Eine Ausnahme hiervon bilden langere Sequenzen aus dem einleitenden Gesprach mit dem
Kind (Einleitung, ldngere Erklarungen der Gespréchsleiterin zum Vorgehen usw.) und (wenn
vorhanden) das Schlussgesprach (Anweisung, zuriick in die Klasse zu gehen, Riickfragen des
Kindes o.4.).

3 Open Access. © 2018 Pascale Schaller, publiziert von De Gruyter. [(c<) IRAXCM| Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Attribution-NonCommercial-NoDerivatives 4.0 Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110555165-010
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Tab. 10.1: Ubersicht {iber das Korpus: Datenumfang.

4. Klasse 6. Klasse Gesamt

Text N =43 N=70 N=113
Schreibprozess N =43 N=70 N=113
recall N =23 N =32 N =55
C-Test N = 44 N=71 N =115
Elternfragebogen N =39 N =67 N =106

(sozio6konomischer Status)
Schiilerfragebogen (Selbstkonzept, N =43 N=71 N =114

sprachlicher Hintergrund,

offene Fragen zu Starken und Schwachen

beim Schreiben)
KEKS Untertests N =44 N=71 N =115
d2-R N =43 N=71 N =114

10.2 Charakterisierung der Probanden

10.2.1 Alter

Die Probandengruppe, die an der Erhebung teilgenommen hat, umfasst insge-
samt 115 Kinder. Die Kinder stammen aus insgesamt 7 verschiedenen Klassen,
verteilt auf vier Schulen im Kanton Freiburg. Insgesamt 44 (26 Maddchen und
18 Jungen) der Kinder besuchten zum Erhebungszeitpunkt die 4. und 71 (33
Midchen und 38 Jungen) die 6. Primarschulklasse. Die Kinder der 4. Klasse
waren zwischen 9;7 und 11;4 Jahre, die Kinder der 6. Klasse zwischen 11;6 und
13;8 Jahre alt. Das Durchschnittsalter betrdgt fiir die 4. Klasse 10;6 Jahre und
fiir die 6. Klasse 12;5 Jahre.

10.2.2 Sprachlicher Hintergrund

Ein Grossteil (80.9 %) der Kinder spricht zuhause Schweizerdeutsch und / oder
Hochdeutsch, knapp 16 % zudem zusétzlich eine oder mehrere andere Spra-
chen. Unter den Probanden finden sich nur zwei, die zuhause weder Schwei-
zerdeutsch noch Hochdeutsch sprechen (vgl. Tab. 10.2).

Befragt wurden die Eltern mittels Fragebogen, ob ihr Kind aus sprachent-
wicklungsbezogenen Griinden irgendwann von einer Fachperson abgeklart
worden war und ob nach einer Abklarung Massnahmen ergriffen wurden. 38
(33%) der 115 Kinder wurden von einer Logopadin, einer Psychologin oder
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Tab. 10.2: Sprache(n), die zuhause gesprochen wird/werden.

Haufigkeit %

Schweizerdeutsch und/oder Hochdeutsch 93 80.9
Schweizerdeutsch und/oder Hochdeutsch sowie eine oder 18 15.7
mehrere andere Sprache(n)

Eine oder mehrere andere Sprache(n) 2 1.7
Fehlend 2 1.7
Gesamt 115 100.0

einem Kinderarzt abgeklart und 27 (23 %) besuchten laut Angaben der Eltern
danach regelméssig eine Fachperson.

10.2.3 Sozio6konomischer Status

Die Auswertungen zum sozio6konomischen Status der Familien der untersuch-
ten Probanden werden in die vorliegende Arbeit fiir eine umfassende Beschrei-
bung der Probanden aufgenommen (vgl. zur Erhebung 9.1.1). Fiir die spéter
folgenden Datenauswertungen, die die Abhdngigkeit verschiedener Variablen
von der globalen Sprachkompetenz priift, wird der sozio6konomische Status
nicht mitberiicksichtigt. Das hat mit der zeitlichen Organisation der Datenauf-
bereitung im Projekt und den erst gegen Projektende verfiigharen Daten zum
soziookonomischen Status der Familien zu tun.®®

Der Mittelwert des HISEI (N = 104) fiir die untersuchten Probanden liegt
bei 47.07 (SD = 14.32). Die Werte reichen von 16 bis 85 (mdglich sind Werte
zwischen 16 und 90, vgl. Kap. 9.1.1). Rund 39 der insgesamt 104 Werte, also
37.5%, liegen zwischen 49 und 52, wie das Histogramm (Abb. 10.1) verdeut-
licht. Der Mittelwert fiir die hier untersuchten Probanden liegt leicht unter dem
Schweizer Mittelwert zum Zeitpunkt der PISA-Erhebungen im Jahr 2000, als
der sozioprofessionelle Status der Eltern im Schnitt M = 49.20 betrug (Vellacott
et al. 2003: 75).

Es ergibt sich ein statistisch sehr signifikanter Zusammenhang (p < .01,
1-seitig) zwischen dem HISEI der jeweiligen Familie und der globalen schriftli-
chen Sprachkompetenz (C-Test) der Kinder, der allerdings mit r = .288 eine
geringe Effektstdrke aufweist. Der Vergleich der Mittelwerte des HISEI iiber die
vier Kompetenzgruppen B bis E (vgl. zu den Kompetenzgruppen Kap. 9.3) zeigt

60 Als Kontrollvariable in die Auswertungen aufgenommen wurde der sozio6konomische Sta-
tus in Schaller (2017).
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Abb. 10.1: Histogramm der Verteilung des HISEI.

Tab. 10.3: Deskriptive Kennwerte des soziodkonomischen Status der Kompetenzgruppen B-E.

N M SD
Kompetenzgruppe B 14 39.07 11.84
Kompetenzgruppe C 25 45.16 16.03
Kompetenzgruppe D 26 47.12 11.56
Kompetenzgruppe E 28 52.93 15.29

Anm.: N = Anzahl Probanden, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung

eine Zunahme iiber die Gruppen hinweg (vgl. Tab. 10.3). Eine einfaktorielle
Varianzanalyse (ANOVA) zeigt signifikante Unterschiede (F(5.98) = 2.12,
p < .05, partielles n? = .098). Ein Post-Hoc-Mehrfachvergleich (Bonferroni) er-
gibt eine signifikante Mittelwertsdifferenz zwischen den Kompetenzgruppen B

und E (p < .05).
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Die deskriptiven Kennwerte zur Verteilung des HISEI der Familien der un-
tersuchten Kinder und die einfiihrenden Analysen zu einem allfdlligen Zusam-
menhang mit den Leistungen im C-Test, die fiir die Bildung verschiedener
Gruppen aufgrund der globalen schriftlichen Sprachkompetenz die Grundlage
bildeten, weisen auf eine bedeutsame Abhangigkeit der Schiilerleistungen vom
soziobkonomischen Status der Familie des jeweiligen Kindes hin. Der Zusam-
menhang deckt sich damit mit Erkenntnissen aus der Bildungsforschung, die
fiir Leistungstests den Einfluss des soziodkonomischen Status und des Bil-
dungshintergrunds nachgewiesen hat (vgl. die Ausfithrungen in Kap. 9.1.1).

10.2.4 Selbstkonzept

Das Selbstkonzept der Kinder wurde fiir vier Bereiche gemessen: fiir das Fach
Deutsch, fiir das Schreiben, fiir den Umgang mit dem PC sowie fiir das Tasta-
turschreiben. Verwendet wurde jeweils eine Vier-Punkte-Skala, auf der 1 die
negativste (stimmt gar nicht) und 4 die positivste Einschitzung (stimmt genau)
darstellt. Die Kennwerte fiir die beiden Altersgruppen sind in Tabelle 10.4 auf-
gefiihrt.

Die Mittelwerte sind fiir die beiden Klassenstufen jeweils sehr dhnlich.
T-Tests fiir unabhdngige Stichproben ergeben tatsdchlich fiir keine der
Skalen eine bedeutsame Mittelwertsdifferenz zwischen den Altersgruppen
(t(112) = -.15, p = .88 fiir Skala 1, t(112) = 1.35, p = .18 fiir Skala 2, t(113) = 1.27,
p = .21 fiir Skala 3, t(111) = -1.56, p = .12 fiir Skala 4).

Einfaktorielle Varianzanalysen (ANOVAS) fiir die Kompetenzgruppen B bis
E ergeben fiir die Skalen 1 und 2 einen signifikanten Unterschiede der Mittel-

Tab. 10.4: Deskriptive Kennwerte zum Selbstkonzept.

Skala Klassenstufe N M SD
1 Selbstkonzept in Bezug auf das Fach 4. Klasse 43 2.83 0.76
Deutsch 6. Klasse 70 2.84 0.65
2 Selbstkonzept in Bezug auf das Schreiben 4. Klasse 43 2.88 0.76
6. Klasse 70 2.69 0.69
3 Selbstkonzept in Bezug auf den Umgang 4. Klasse 43 3.44 0.67
mit dem PC 6. Klasse 70 3.54 0.56
4 Selbstkonzept in Bezug auf das Tastatur- 4, Klasse 43 3.02 0.80
schreiben 6. Klasse 70 3.26 0.76

Anm.: N = Anzahl Probanden, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung. Der errechnete
Mittelwert ergibt sich als Mittelwert der Mediane fiir die einzelnen Skalen. Da es sich nicht
um Intervallskalen handelt, wurde fiir jedes Kind zuerst der Median berechnet.
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werte (F(3.98) = 4.12, p < .01, d = 0.08 fiir Skala 1, F(3.98) = 3.15, p < .05,
d = 0.08 fiir Skala 2). Post-Hoc-Mehrfachvergleiche (Bonferroni) zeigen fiir die
beiden Skalen signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen den Kompetenz-
gruppen B und E (p < .01 fiir Skala 1, p < .05 fiir Skala 2).

10.2.5 Kognitive Grundfdhigkeiten

Die Aufmerksamkeits- und Konzentrationsleistung wurde erhoben, um einen
allfalligen Einfluss auf die Resultate im C-Test oder das Tastaturschreiben in
den spateren Auswertungen kontrollieren zu kénnen. Fiir die Auswertung des
Tests zur Aufmerksamkeits- und Konzentrationsleistung konnte auf das
entsprechende Testmanual zuriickgegriffen werden (Brickenkamp, Schmidt-
Atzert & Liepmann 2010). Durch das Auszihlen der richtig markierten Zeichen
im Test kann fiir jedes Kind ein Standardwert berechnet werden. Die Standard-
werte fiir die Konzentrationsleistung der 114 Kinder, fiir die ein d2-R vorliegt,
liegen zwischen 70 und 130 bei einem Mittelwert von 101.20 (SD = 10.24, die
Werte sind nicht normalverteilt: Kolmogorov-Smirnov p = .200) (vgl. fiir eine
Ubersicht iiber die Werte Tab. 10.5 und Abb. 10.2).

Werden die Standardwerte den fiinf Kategorien zugeordnet, die Bricken-
kamp, Schmidt-Atzert & Liepmann (2010) zur Verbalisierung der Werte vor-
schlagen, ergibt sich eine Verteilung, wie Abbildung 10.3 sie illustriert (die
Werte sind nicht normalverteilt, Kolmogorov-Smirnov p = .000).

Die Auswertungen ergeben bei einem sehr tiefen Korrelationskoeffizienten
keinen signifikanten Zusammenhang der Aufmerksamkeits- und Konzentra-
tionsleistung der Kinder mit ihren Ergebnissen im C-Test (r = .016, p = .432,
1-seitig).

Auch der Zusammenhang zwischen der Aufmerksamkeits- und Konzentra-
tionsleistung und dem Selbstkonzept in Bezug auf das Tastaturschreiben wird
bei einem ebenfalls sehr kleinen Korrelationskoeffizienten nicht signifikant
(p = .474, 1-seitig). Da die Variable zum Selbstkonzept nicht intervallskaliert

Tab. 10.5: Deskriptive Kennwerte zur Konzentrationsleistung.

N M SD
Kompetenzgruppe B 15 99.13 10.18
Kompetenzgruppe C 27 100.56 11.97
Kompetenzgruppe D 28 100.86 11.38
Kompetenzgruppe E 32 102.13 8.56

Anm.: N = Anzahl Probanden, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung
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Abb. 10.2: Histogramm der Verteilung der Konzentrationsleistung (Standardwerte).

ist, wurde die Korrelation nach Spearmans Rho berechnet.®! Die Daten werden
dafiir in Rangen ausgedriickt. Der Rangkorrelationskoeffizient fiir den Zusam-
menhang zwischen dem Selbstkonzept in Bezug auf die Tastaturkompetenz
und dem Umfang der Uberarbeitungen (Produkt-Prozess-Ratio) betrdgt nach
Spearmans Rho .006 und ist damit sehr klein.

Fiir die spateren Auswertungen, in denen verschiedene Sprachprozess- und
Sprachproduktvariablen in Bezug auf die globale schriftliche Sprachkompe-
tenz untersucht werden, ist aufgrund der errechneten Werte nicht von einem

61 Haufig werden solche Skalen als intervallskaliert angenommen, obwohl sie das streng ge-
nommen nicht sind. Bei einer Vier-Punkte-Skala ist die Annahme einer Intervallskala kaum
vertretbar (Brosius (2013: 479), daher wird auf ein Verfahren zuriickgegriffen, das dieses Daten-
niveau nicht voraussetzt.
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Abb. 10.3: Verteilung der Konzentrationsleistung (Standardwerte recodiert in fiinf Gruppen).

Einfluss der Aufmerksamkeits- und Konzentrationsleistung auf die untersuch-
ten Zusammenhinge auszugehen. Sie wird als Kontrollvariable daher nicht be-
riicksichtigt.

10.3 Kompetenzgruppen als Grundlage fiir die Datenanalyse

Anhand der Testleistungen der Kinder im CT-D 4 werden diese im Folgenden
in Gruppen eingeteilt, die es ermoglichen, Analysen auf der Ebene der meta-
sprachlichen Kompetenz und auf der Ebene des Textprodukts unter verschie-
denen Gesichtspunkten einander gegeniiberzustellen und der Frage nachzuge-
hen, ob eine hohe respektive eine tiefere globale Sprachbeherrschung mit
spezifischen Schreibprozess- und Schreibproduktmerkmalen zusammenhéangt.
Das Ziel hierbei ist es, Gruppen einander gegeniiberzustellen, die sich in der
globalen Sprachkompetenz deutlich unterscheiden. Fiir die Gruppenbildung
bieten sich verschiedene moégliche Verfahren an: Die Kinder kdnnten (nach
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Klassenstufe getrennt oder alle zusammen) in gleich grosse Gruppen eingeteilt
werden, seien dies etwa Terzile, Quartile oder eine andere Anzahl Gruppen.
Die Einteilung erfolgte nicht nach inhaltlichen Gesichtspunkten; das Perzentil
mit den sprachstarksten Kindern bestiinde aus gleich vielen Kindern wie jenes
der sprachschwichsten; Kriterien wie das Mass der Zusammengehorigkeit, die
Heterogenitit respektive die Homogenitat der gebildeten Gruppen, die Streu-
ung innerhalb derselben etc. hitten keinen Einfluss. Anders gestaltet sich dies
bei einer Clusteranalyse, die dazu dient, eine Menge von Probanden so in
Gruppen (Cluster) aufzuteilen, dass die demselben Cluster zugeordneten Perso-
nen einander mdéglichst dhnlich sind, wahrend sie sich von jenen der anderen
Cluster moglichst deutlich unterscheiden®? (Brosius 2013: 711). Daraus ergeben
sich allerdings nur in Ausnahmeféllen gleich grosse Gruppen, was fiir die vor-
liegende Untersuchung aber keine Rolle spielt. Zentraler ist der Vorteil, dass
gleiche Probandengruppen moglichst gleiche Qualitdten vereinen. Auf das Ver-
fahren der Clusterbildung wird oftmals zuriickgegriffen, wenn Probanden auf-
grund mehrerer Variablen gruppiert werden, es ist aber ebenso niitzlich zur
Gruppenbildung basierend auf einer Variable.

Anhand der Methode der Clusterbildung wurden die 115 Kinder, die an der
vorliegenden Studie teilgenommen haben und von denen ein C-Test vorliegt,
gruppiert. Da weder die Anzahl sinnvoll zu bildender Gruppen noch deren ty-
pischste Vertreter im Vornherein bekannt sind, wird eine hierarchische Cluster-
analyse durchgefiihrt. Die Statistiksoftware SPSS definiert dabei vorerst fiir je-
den Probanden einen eigenen Cluster, bildet dann Paare aus denjenigen, die
am besten zusammenpassen und fahrt so fort, bis alle Probanden in einem
einzigen Cluster enthalten sind. Die Clusterbildung ist so Schritt fiir Schritt
nachzuvollziehen. Sie ist anhand von verschiedenen (intervall- oder ordinal-
skalierten) Variablen moglich. Neben dem C-Test konnten also auch andere
Variablen in die Gruppenbildung miteinbezogen werden. Aus inhaltlichen

62 Die Messung der Distanz zwischen den Clustern ist theoretisch auf verschiedene Arten
moglich: So konnen aus beiden Clustern jeweils die Werte betrachtet werden, die am néchsten
beieinander liegen, wobei der Abstand zwischen den Clustern dann dem Abstand zwischen
diesen beiden Werten entspricht. Ebenfalls konnen jeweils die beiden gewahlt werden, die am
weitesten voneinander entfernt sind, um den Abstand dann so anzugeben. Bei der vorliegen-
den hierarchischen Clusteranalyse wurde die Methode gewahlt, die bei SPSS voreingestellt ist
und wie folgt funktioniert: Aus beiden Clustern werden fiir alle Paare, die sich auf den Proban-
den einer Gruppe bilden lassen, die Distanzwerte berechnet. Als Distanz zwischen den Clus-
tern wird dann das arithmetische Mittel der Distanzen zwischen den einzelnen Werten betrach-
tet. Der Vorteil besteht bei diesem Vorgehen darin, dass nicht nur ein einzelner Wert pro
Cluster herangezogen wird, sondern alle gleichermassen beriicksichtigt werden (Brosius 2013:
723).
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Uberlegungen, die in den vorangehenden Kapiteln hinreichend dargelegt wur-
den, stiitzt sich die Gruppenbildung im Folgenden ausschliesslich auf die Leis-
tung im C-Test. Unterschieden wird dabei konsequenterweise ebenfalls nicht
zwischen den Kindern der 4. und jenen der 6. Klasse, da sie alle exakt den
gleichen Test absolviert haben.

10.3.1 Clusterbildung aufgrund der C-Test-Werte

Abbildung 10.4 visualisiert in einem sogenannten Dendrogramm das schritt-
weise Zusammenfassen in Cluster. Aus Griinden der Darstellung wurde das
Diagramm stark verkleinert und rechtsum gekippt: Auf der Horizontalen sind
die 115 Fdlle abgebildet und auf der Vertikalen die transformierten Distanzen
auf einer Skala von 1 bis 25, wobei ein tiefer Wert eine niedrige Heterogenitat
und ein hoherer Wert eine hohere Heterogenitdt innerhalb des Clusters anzeigt.
Es ist fiir die nachfolgenden Analysen von Interesse, dass die Vertreter einer
Gruppe untereinander moglichst homogen sind. Da der Heterogenitdtswert
nach dem Wert 5 einen grossen Sprung macht, wird der Cut-Off-Wert, bis zu
dem die Cluster zu weiteren iibergeordneten Clustern zusammengefasst wer-
den, unterhalb des Wertes 5 (rote Linie) angesetzt. Dadurch ergeben sich 6
Cluster unterschiedlicher Grdsse, die in Tabelle 10.6 anhand der Kiirzel fiir die
Kinder aufgefiihrt sind.

Das Streudiagramm (vgl. Abb. 10.5) zeigt die 6 Cluster sowie die C-Test-
Werte der entsprechenden Probanden. Die Clusternummerierung erfolgt durch
SPSS gemass Abfolge der Clusterbildung und geht daher nicht chronologisch
mit zunehmender Punktzahl im C-Test einher; nebeneinander kommen jeweils
die beiden Cluster zu liegen, die im ndchsten Fusionierungsschritt zu einem
Cluster zusammengefasst wiirden.

Die sechs Gruppen unterscheiden sich in ihren Mittelwerten hoch signifi-
kant: Eine einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) ergibt einen hoch signifikan-

Abb. 10.4: Dendrogramm der hierarchischen Clusteranalyse.
Anm.: Auf der Horizontalen sind die einzelnen Probanden (Kiirzel) abgebildet, rechts vertikal
die Distanzwerte von 1 (oben) bis 25 (unten).
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Tab. 10.6: Cluster inklusive Werte im C-Test.

Cluster 3 Cluster 5 Cluster 1 Cluster 4 Cluster 2 Cluster 6
Gruppe A Gruppe B Gruppe C Gruppe D Gruppe E Gruppe F
C-Test: C-Test: C-Test: C-Test: C-Test: C-Test:
24-32 34-47 49-64 65-74 75-89 92-96
4ws9 24  4ms1l 45  4ws3 51 4mli0 70 4wsl 79 6wbb13 95
4wu8 32 4wl8 43 4wul 56  4wu2 67 4wsl4 84  6wls 92
4ws12 29  4wu3 37 4mll 54  4mu5 69 4wls 83 6wl13 95
4ws8 31  4mu7 34 4wl12 61 4wl3 74 4wlé 85 6wl18 93
4mu9 26 4ms5 37  4ml13 53  4wull 67 4wll4 80 6ws12 92
4mll6 46 4mul0 58  4ws2 70  4wsé 75 6ml21 96
4wul2 38 4wl7 56 4ms7 72  6mll 89 6wsl5 96
4ml5 47  4ml15 53 6wbbl 74 6mbb2 77
4ms4 38 4mul3 49 6mbb4 68 6ws4 79
4wl9 46 4wul4s 59 6wbas 70  6ml4 80
6mbb9 41 4wu4 54 6ml7 72 6wbb8 86
6mbb11 43 4mu6 54  6ws5 71  6ws7 81
6mll9 42 4msl0 54 6ws6 69 6mba7 84
6ml11 41 4ws13 55 6mba6 67 6ws9 78
6ml22 44 4wlll 59 6ws8 73 6mbb16 84
4ml2 63 6wbal0 68 6wl20 89
6ml(3 56 6wbal5 73 6wball B84
6mbb5 60 6wsl 72 6mbal2 84
6wbb10 60 6ms2 71 6mbal3 79
6mbb12 64 6ws3 68 6wbalé 77
6mbal 60 6mba2 69 6ml2 85
6mba3 55 6mbb6 70 6wbb3 77
6ml9 60 6mba5 72 6wlé 88
6ml12 63 6mba9 65 6wbb7 87
6wbb16 60 6mbb15 71 6ml8 86
6ws10 61 6wll7 68 6mll0 75
6ml23 55 6ms13 72 6wllé 88
6msl7 63 6msi6 66 6mll5 83
6ml16 82
6ws11 80
6wsl6 76
6wbals 87

Anm.: Aufgefiihrt ist neben dem Kiirzel die erreichte Punktzahl im C-Test. Die Klassenstufe
geht aus dem Kiirzel hervor (erste Ziffer). Grau markiert sind die Probanden, zu denen ein

recall vorliegt.
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Abb. 10.5: Streudiagramm der Punktzahl im C-Test und der 6 gebildeten Cluster.

ten Unterschied zwischen den Gruppen (F(5, 109) = 500.98, p < .001, f = 0.25).
Post-hoc-Mehrfach-vergleiche (Bonferroni) zeigen hoch signifikante Mittel-
wertsunterschiede zwischen allen Gruppen (p < .001).

10.3.2 Bildung von Kompetenzgruppen

Die vorangehend gebildete Clusternummerierung bezieht sich auf den Prozess
der Gruppenbildung durch die Statistiksoftware; die Ziffern 1 bis 6 bezeichnen
daher nicht eine zunehmende Sprachkompetenz der Gruppen. Aus diesem
Grund wird die Clusterzugehorigkeit zur Zugehorigkeit von Kompetenzgruppen
recodiert: Gruppen A bis F bilden so nun die zunehmend héheren Werte im C-
Test ab. Abbildung 10.6 visualisiert anhand eines Kreisdiagramms die Grup-
pengrossen.

Aus Tabelle 10.6 wird ersichtlich, dass sich der Cluster mit den tiefsten C-
Test-Werten und jener mit den hochsten Werten jeweils ausschliesslich aus
Kindern der 4. (Cluster 3, Kompetenzstufe F) respektive der 6. Klassenstufe
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ClKompetenzgruppe A
[ Kompetenzgruppe B
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CJKompetenzgruppe F

Abb. 10.6: Grosse der Kompetenzgruppen A-F.

(Cluster 6, Kompetenzstufe A) zusammensetzen, dass die vier mittleren Cluster
aber jeweils von Kindern beider Altersgruppen besetzt sind. Die Verteilung der
Kinder zweier Altersstufen iiber vier der sechs Cluster ist beachtenswert, zumal
die Anzahl der jlingeren und der dlteren Kinder innerhalb der Gruppen nicht
speziell ungleich verteilt ist, sondern sich ungefdhr die Waage hilt. Zu beriick-
sichtigen ist dabei, dass die Gesamtstichprobe nicht zu gleichen Teilen aus
Kindern der 4. und der 6. Klasse besteht, sondern dass 44 jiingere und 71 dltere
Kinder an der Studie teilnahmen.

Auf die Clusterbildung aufgrund der globalen Sprachkompetenz, wie sie
hier vorgenommen wurde, wird in den folgenden Auswertungen Bezug genom-
men. Wenn im Rahmen der Datenanalyse Kompetenzgruppen miteinander ver-
glichen werden, wird entweder auf vier Kompetenzgruppen (B, C, D und E)
oder auf zwei (BC und DE) zuriickgegriffen (vgl. Tab. 10.7). Die beiden Gruppen
A und F umfassen verhiltnisméssig sehr wenige Probanden (5 in Gruppe A
und 7 in Gruppe F) und werden aus der Analyse ausgeschlossen. Das ganze
Sample wird so um die Kinder mit den allerbesten und den allerschlechtesten
Resultaten im C-Test gekiirzt.

Das Zusammenfassen von jeweils zwei Gruppen (B und C zu BC sowie D
und E zu DE) widerspricht insofern dem gewédhlten Vorgehen der Clusterbil-
dung, als unter Einbezug aller Probanden auf einer niachsten Stufe der Cluster-
bildung Gruppen A und B, Gruppen C und D sowie Gruppen E und F zusam-
mengefasst wiirden (vgl. Dendrogramm in Abb. 10.4). Unter Ausschluss der
sprachstarksten und sprachschwachsten Gruppe ist ein Zusammenschluss die-
ser Art nicht mehr moglich. Inhaltlich begriinden ldsst sich das Vorgehen aber
dennoch: Es ldsst sich fiir den C-Test eine hoch signifikante Mittelwertsdiffe-
renz (t(101) = -15.92, p < .001) zwischen den Gruppen nachweisen (fiir die
Gruppe BC ergibt sich ein Mittelwert von 51.81 Punkten, SD = 8.60, N = 43; fiir
die Gruppe DE ein Mittelwert von 76.48 Punkten, SD = 7.10, N = 60). Die beiden



10.3 Kompetenzgruppen als Grundlage fiir die Datenanalyse =——— 201

Tab. 10.7: Deskriptive Kennwerte zum C-Test nach Kompetenzgruppen.

N M SD Min. Max.
Gruppe A 5 28,40 3,36 24 32
Gruppe B 15 41,47 3,93 34 47
Gruppe C 28 57,36 3,96 49 64
Gruppen BC 43 51,81 8,60 34 64
Gruppe D 28 69,93 2,43 65 74
Gruppe E 32 82,22 4,23 75 89
Gruppen DE 60 76,48 7,10 65 89
Gruppe F 7 94,14 1,77 92 96

Anm.: N = Anzahl Probanden, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Min. = minimal

erreichter Wert, Max. = maximal erreichter Wert.

neu gebildeten Gruppen BC und DE erfiillen damit das Kriterium, dass sie sich

moglichst signifikant voneinander unterscheiden.

Zusammenfassend stellt Tabelle 10.7 von den gebildeten Kompetenzgrup-
pen A bis F, inklusive Neugruppierung durch Zusammenzug der Gruppen BC
sowie DE die zentralen Kennwerte zu den im C-Test erreichten Ergebnissen dar.
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11 Auswertungen entlang
der Hauptfragestellungen

Das folgende Kapitel stellt die Ergebnisse der empirischen Studie vor. Es folgt
dabei der in Abbildung 11.1 dargestellten Aufteilung in die Teilkorpora A
(Kap. 11.1), B (Kap. 11.2) und C (Kap. 11.3 und 11.4).

Die Unterkapitel bearbeiten systematisch die Forschungsfragen und Unter-
suchungshypothesen, wie sie in Kapitel 7.2.3 ausformuliert wurden, und verfol-
gen das Ziel, die statistischen Auswertungen und qualitativen Analysen
moglichst prdazise und vollstandig zu dokumentieren. Die einzelnen For-
schungsfragen und Untersuchungshypothesen werden den Auswertungen
jeweils vorangestellt. Abgeschlossen wird jedes Kapitel durch eine Zusammen-
fassung der Ergebnisse mit Bezug auf die Fragen und Hypothesen. Zusammen-
gefiihrt und in ihrer Bedeutung fiir die aktuelle Forschung im Bereich der
Schriftsprachaneignung diskutiert werden die Erkenntnisse der hier folgenden
Datenanalysen anschliessend in Kapitel 12. Eine Ausnahme bilden die qualita-
tiven Analysen in den Kapiteln 11.2.4 und 11.2.5, die bereits eine erste Einord-
nung und Interpretation der Daten einschliessen.

Variablen zur Sprachkompetenz

= +explizites Wissen Wortschatz
= +explizites Wissen Grammatik
= +explizites Wissen Orthographie

+explizites SW
-implizites SW

+implizites SW
-explizites SW
Textvariablen
Variablen zum Schreibprozess Positionierungsprozeduren
. = Positionieru zedu
= Produkt-Prozess-Ratio Schreibprozess c Text = lexikalische Varianz
= Salvenumfang = +implizites Wissen Wortschatz
B = grammatische Korrektheit
= +implizites Wissen Grammatik
= orthographische Korrektheit
. = +implizites Wissen Orthographie
Metasprache —> expliziertes SW = syntaktische Komplexitét

Variablen zur Metasprache

= frequent kommentierte Referenzbereiche
= Norm'vorstellungen der Kinder
= expliziertes Wissen

Abb. 11.1: Ubersicht iiber die Teilkorpora und die bearbeiteten Zusammenhinge.

3 Open Access. © 2018 Pascale Schaller, publiziert von De Gruyter. [ (c<) IRAXECM Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Attribution-NonCommercial-NoDerivatives 4.0 Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110555165-011
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11.1 Ergebnisse zum Schreibprozess

Zum Schreibprozess wurden zwei Variablen operationalisiert, die Produkt-
Prozess-Ratio und der Salvenumfang. Dazu wurden folgende Forschungsfragen
und Untersuchungshypothesen ausformuliert:

A.1  Besteht ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen der globalen Sprach-
kompetenz und dem Umfang der Uberarbeitungen?

A.2  Besteht in Bezug auf den Umfang der Uberarbeitungen ein bedeutsamer
Unterschied zwischen den Altersgruppen?

H.A.1 Zwischen dem Umfang der Uberarbeitungen und der globalen Sprach-
kompetenz besteht kein bedeutsamer Zusammenhang.

H.A.2 Die Altersgruppen unterscheiden sich in Bezug auf den Umfang der
Uberarbeitungen.

A.3  Besteht ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen der globalen Sprach-
kompetenz und dem durchschnittlichen Salvenumfang?

A.4  Besteht in Bezug auf den Salvenumfang ein bedeutsamer Unterschied
zwischen den Altersgruppen?

H.A.3 Zwischen dem durchschnittlichen Salvenumfang und der globalen
Sprachkompetenz besteht ein bedeutsamer Zusammenhang.

H.A.4 Die Altersgruppen unterscheiden sich in Bezug auf den Salvenumfang.

Bevor die beiden Variablen in ihren deskriptiven Kennwerten und in Zusam-
menhang mit der Klassenstufe und der globalen schriftlichen Sprachkompe-
tenz vorgestellt und diskutiert werden, widmet sich ein Unterkapitel der Frage,
ob von einem Einfluss des gewdhlten Schreibmediums, des PCs, auf die Pro-
zessvariablen auszugehen ist. Wenn dem so wdre, sollte ein entsprechender
Effekt bei den spdteren Berechnungen kontrolliert werden.

11.1.1 Zur Rolle des Selbstkonzepts im Tastaturschreiben

Die Texterhebung mit Keystroke Logging setzt das Schreiben auf PC voraus und
bestimmt dadurch das Erhebungssetting und die Anforderungen an die Kinder
entscheidend mit. Der Einsatz von Computern in der Grundschule hat sich
zwar in den letzten Jahren sehr verbreitet, dennoch muss das Tastaturschrei-
ben wie die Graphomotorik erworben und geiibt werden. Um dem Vorbehalt



11.1 Ergebnisse zum Schreibprozess =—— 207

zu entgegnen, dass die Schreibprozessdaten durch mangelnde Tastaturkompe-
tenz stark beeinflusst werden, wurde das Selbstkonzept im Umgang mit der
Tastatur erhoben (vgl. zu den Kennwerten Kap. 10.2.4). Die Fahigkeit, problem-
los und schnell auf der Tastatur zu schreiben, wurde aus zeit- und test6kono-
mischen Griinden nicht direkt gemessen: Die Schreibstunde um eine Aufgabe
zu erweitern, die spezifisch Auskunft gibt iiber die Tastaturkompetenz, hatte
den zeitlichen Rahmen der Erhebungen iiberstiegen. Die Fliissigkeit des Tasta-
turschreibens aus den gleichen Daten — also dem Schreibprozess zur Schreib-
aufgabe — zu errechnen, die spiter Gegenstand der Analyse sind, ware wieder-
um methodisch problematisch. Aus diesem Grund wurde auf eine Erhebung
des Selbstkonzepts zuriickgegriffen.

In Anwendung eines Rangkorrelationskoeffizienten wird die Korrelation
zwischen dem Selbstkonzept in Bezug auf das Tastaturschreiben und dem Um-
fang der Uberarbeitungen (Produkt-Prozess-Ratio) iiberpriift. Da die Variable
zum Selbstkonzept nicht intervallskaliert ist, wurde die Korrelation nach
Spearmans Rho berechnet. Die Daten werden dafiir in Rangen ausgedriickt. Der
Koeffizient fiir den Zusammenhang zwischen dem Selbstkonzept in Bezug auf
die Tastaturkompetenz und dem Umfang der Uberarbeitungen (Produkt-
Prozess-Ratio) betragt nach Spearmans Rho -.20 und ist signifikant (p < .05,
1-seitig), auch wenn der Effekt klein ist.®> Der negative Zusammenhang erklart
sich dadurch, dass ein Mehr an Revisionstatigkeit durch eine tiefere Ratio aus-
gedriickt wird. Der Umfang an getdtigten Revisionen steht also in einem statis-
tisch signifikanten negativen Zusammenhang mit dem Selbstkonzept in Bezug
auf das Tastaturschreiben: Je weniger kompetent sich die Kinder im Umgang
mit dem PC einschéatzen, desto weniger umfangreich fallt ihre Revisionstatig-
keit aus; umgekehrt iiberarbeiten Kinder mit einer guten Selbsteinschédtzung
ihrer Tastaturfahigkeit ihre Texte tendenziell umfangreicher.

Der Zusammenhang zwischen dem Selbstkonzept und der durchschnittli-
chen Salvenldnge wurde mit dem gleichen Vorgehen berechnet. Der Koeffizient
betragt nach Spearmans Rho .06 und wird nicht signifikant (p = .250). Das
Selbstkonzept in Bezug auf das Tastaturschreiben steht also in keinem Zusam-
menhang mit der durchschnittlichen von den Kindern produzierten Salven-
lange.

Fiir die nachfolgenden Auswertungen wird das Selbstkonzept in Bezug auf
das Tastaturschreiben in die Analyse der Produkt-Prozess-Ratio als Kontrollva-
riable integriert. Fiir die Berechnungen zum durchschnittlichen Salvenumfang

63 Koeffizienten ab .1 werden als kleiner, ab .3 als mittlerer und ab .5 als grosser Effekt aufge-
fasst (Cohen (1988).
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ist das nicht nétig, da der Zusammenhang hier wie aufgezeigt nicht signifikant
ist.

11.1.2 Uberarbeitungsintensitit: Produkt-Prozess-Ratio

11.1.2.1 Produkt-Prozess-Ratio im Vergleich der Altersgruppen

Die durchschnittliche Produkt-Prozess-Ratio fallt fiir beide Altersstufen sehr
dhnlich aus (vgl. Tab. 11.1). Da das Selbstkonzept in Bezug auf das Tastatur-
schreiben als Einfluss kontrolliert werden soll, wird ein Mittelwertsvergleich
anhand eines allgemeinen linearen Modells vorgenommen: Es ergibt sich kein
signifikanter Unterschied zwischen den beiden Altersgruppen (F(2, 108) = 1.94,
p = .148). Die Kinder der 6. Klassen zeigen also im Schnitt keine hohere Uber-
arbeitungstatigkeit als jene der 4. Klassenstufe.

Interessant ist ein Vergleich dieses Ergebnisses mit der Zunahme der Text-
linge®* zwischen der 4. und der 6. Klasse. Ein T-Test ergibt fiir die beiden Al-
tersgruppen eine hoch signifikante Mittelwertsdifferenz (t(111) = -5.72,
p <.001, d = 1.14). Die Texte der jlingeren Kinder sind im Schnitt 430.42 Zeichen
(N = 43, SD = 181.08) lang, wihrend diejenigen der &lteren im Schnitt 753.87
(N =70, SD = 358.11) Zeichen umfassen.

Tab. 11.1: Deskriptive Kennwerte zur Produkt-Prozess-Ratio im Klassenvergleich.

N m SD Min. Max.
4, Klasse 43 0.75 0.15 0.26 0.92
6. Klasse 70 0.79 0.13 0.17 0.98

Anm.: N = Anzahl Probanden, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Min. = minimal
erreichter Wert, Max. = maximal erreichter Wert

64 Die Textlange wurde nicht als Untersuchungsvariable operationalisiert. Sie wird hier dar-
gestellt, da die Produkt-Prozess-Ratio ebenfalls auf der Textlange beruht: Sie wird berechnet,
indem die Summe aller Zeichen im Textprodukt durch die Summe aller wahrend des Schreib-
prozesses produzierten Zeichen dividiert wird. Dass sich nun zwar eine hoch signifikante Diffe-
renz zwischen den Gruppen fiir die Textldnge, nicht aber fiir die Produkt-Prozess-Ratio zeigt,
ist aufschlussreich, weil beide Variablen rein quantitative Variablen sind und keinerlei Aussa-
gen {iber die inhaltliche Qualitdt des Textes machen. Die Anzahl produzierter Zeichen in der
Textendversion besitzt fiir die vorliegenden Daten in Bezug auf die Altersstufe Aussagekraft,
nicht aber die im Rahmen von Revisionstdtigkeiten produzierten Zeichen wahrend des Schreib-
prozesses.
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11.1.2.2 Produkt-Prozess-Ratio in Abhdngigkeit von der globalen
Sprachkompetenz

Da die einleitenden Analysen zur Produkt-Prozess-Ratio einen statistisch be-
deutsamen Zusammenhang der Variable mit dem Selbstkonzept in Bezug auf
die Tastaturbeherrschung ergeben haben, wurde eine Partialkorrelation
berechnet, die den Einfluss einer dritten Variable auf eine Korrelation zweier
Variablen statistisch kontrolliert (Brosius 2013: 531-540; Bortz & Do6ring 2006:
544)%° Die Analysen zeigen mit und ohne Beriicksichtigung der Tastaturbeherr-
schung als Kontrollvariable keinen statistisch bedeutsamen Zusammenhang
der Produkt-Prozess-Ratio mit der globalen Sprachkompetenz (r = .106,
p = .135, I-seitig)®®

11.1.3 Salvenumfang

11.1.3.1 Salvenumfang im Vergleich der Altersgruppen
Die deskriptiven Kennwerte zur Salvenlinge — gemessen in Woértern®” - fiir die
beiden Altersstufen sind in Tabelle 11.2 dargestellt: Die Salvenldnge umfasst

65 Die folgende Berechnung iiberpriift Hypothese H.A.1, die davon ausgeht, dass zwischen
der globalen Sprachkompetenz und der Produkt-Prozess-Ratio kein bedeutsamer Zusammen-
hang besteht. Das heisst also, dass die Nullhypothese die Forschungshypothese ist und nicht
wie iiblich die Alternativhypothese. In der Regel wird empirisch eine Alternativhypothese an-
genommen, die als vorldufig bestatigt gilt, wenn die Nullhypothese mit einer akzeptablen Irr-
tumswahrscheinlichkeit abgelehnt werden kann. Die Alpha-Fehler-Wahrscheinlichkeit darf
dabei hochstens 5 % betragen. Wird nun die Nullhypothese als Untersuchungshypothese ange-
nommen, werden methodische Anpassungen nétig. Bortz & Déring (2006: 650) weisen darauf
hin, dass die Auffassung, ein nicht signifikantes Ergebnis sei ein Beleg fiir die Giiltigkeit einer
Nullhypothese, falsch sei. Bortz & Déring (2006: 651) pladieren darum dafiir, & = 10 % zu set-
zen, wodurch das f-Fehler-Risiko kleiner ist als bei konventionellen Signifikanzschranken.
Auch bei einem Signifikanzniveau von 10 % wird das Modell hier nicht signifikant. Die Nullhy-
pothese kann daher angenommen und die Untersuchungshypothese H.A.1 vorldufig bestatigt
werden.

66 Interessanterweise zeigt sich hingegen auch hier der Textumfang als aussagekraftig: Die
Berechnung der Partialkorrelation zwischen globaler schriftlicher Sprachkompetenz (C-Test)
und der Textldnge mit dem Selbstkonzept in Bezug auf das Tastaturschreiben als Kontrollvari-
able ergibt bei Pearsons Korrelationskoeffizient von r = .49, der nahezu eine grosse Effektstdrke
erreicht, eine hoch signifikante Differenz (p < .001). Dass der Umfang an Revisionen wahrend
des Schreibens am PC bei den hier untersuchten Probanden aber in keinem bedeutsamen Zu-
sammenhang mit der Altersstufe oder der globalen schriftlichen Sprachkompetenz steht, weist
also nicht auf eine Untauglichkeit der Variable hin, sondern darauf, dass diese in Bezug auf
das Alter und die globale Sprachkompetenz tatsdachlich keine Rolle spielt.

67 Es liegen die Ergebnisse fiir die Salvenldnge in Wortern und in Zeichen (inkl./exkl. Leerzei-
chen) vor. Hier werden die Worter als zentrale Einheit gew#hlt. Die Salvenldngen gemessen in
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Tab. 11.2: Deskriptive Kennwerte zur Salvenlange im Klassenvergleich.

N Min. Max. M SD
4. Klasse 43 2.25 7.05 3.82 1.00
6. Klasse 70 2.76 10.20 4.67 1.37

Anm.: N = Anzahl Probanden, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Min. = minimal
erreichter Wert, Max. = maximal erreichter Wert

bei den jiingeren Kindern durchschnittlich 3.82 und bei den alteren 4.67 Wor-
ter. Ein Mittelwertsvergleich durch einen T-Test ergibt einen hoch signifikanten
Unterschied der Mittelwerte der beiden Altersgruppen (t(111) = -3.53, p < .01,
d = 0.71). Die élteren Kinder produzieren wiahrend des Schreibens umfangrei-
chere Einheiten als die jiingeren.

11.1.3.2 Salvenumfang in Abhdngigkeit von der globalen Sprachkompetenz

Neben dem Altersfaktor erweist sich auch die globale Sprachkompetenz als
bedeutsame Grosse: Die durchschnittliche Salvenldnge Kkorreliert mit einem
Korrelationskoeffizienten von r = .257 sehr signifikant (p < .01, 1-seitig) mit der
globalen Sprachkompetenz. Da die Variable Salvenldnge aufgrund ihrer weitge-
hend automatisierten Berechnung anhand der inputlog-Daten relativ fehleran-
fallig ist (vgl. Kap. 8.1.2 zur Bestimmung der Salven), ist der Zusammenhang
vorerst beachtenswert. Allerdings wird der Zusammenhang bei der Berechnung
eines partiellen Korrelationskoeffizienten unter Beriicksichtigung des Alters als
Kontrollvariable bei einem Koeffizienten von r = .115 nicht mehr signifikant
(p = .113), was nahelegt, dass der oben ausgewiesene statistisch bedeutsame
Zusammenhang eine Scheinkorrelation darstellt. Gestiitzt wird dieses Ergebnis
durch eine Analyse anhand der Kompetenzgruppen: Getrennt nach den vier
aufgrund des C-Tests geclusterten und der zwei nachtraglich gebildeten Kom-
petenzgruppen (vgl. zum Vorgehen Kap. 10.3.2) ergeben sich Mittelwerte, die
alle sehr nahe beieinander liegen (vgl. Tab. 11.3) und sich tatsdchlich auch
nicht signifikant voneinander unterscheiden: Unter Beriicksichtigung der vier
Kompetenzgruppen B bis D zeigt die Uberpriifung der Mittelwerte durch eine

Wortern und die Salvenlangen gemessen in Zeichen korrelieren zudem in hohem Mass (Pear-
son-Korrelation von r = .96); die separate Berechnung anhand der Lange in Zeichen eriibrigt
sich also auch aus diesem Grund.
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Tab. 11.3: Deskriptive Kennwerte zur durchschnittlichen Salvenldnge sortiert nach Kompetenz-
gruppen.

N M SD Min. Max.
Gruppe B 15 3.80 1.00 2.25 5.32
Gruppe C 27 4.28 1.59 2.47 10.20
Gruppen BC 42 4.10 1.39 2.25 10.20
Gruppe D 27 4.18 0.93 2.96 6.38
Gruppe E 32 4.72 1.31 2.64 7.78
Gruppen DE 59 4.47 1.18 2.64 7.78

Anm.: N = Anzahl Probanden, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Min. = minimal
erreichter Wert, Max. = maximal erreichter Wert

einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) keine statistisch bedeutsame Differenz
zwischen den Gruppen (F(3, 97) = 2.08, p = .108, f = .07).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass auf die Produkt-Prozess-Ratio we-
der der Altersfaktor noch die globale Sprachkompetenz einen bedeutsamen
Einfluss haben. Hypothese H.A.1, die davon ausgeht, dass zwischen der Pro-
dukt-Prozess-Ratio und der globalen Sprachkompetenz kein Zusammenhang
besteht, wird damit vorlaufig bestdtigt. Hypothese H.A.2, die einen Unterschied
zwischen den Altersgruppen in Bezug auf die globale Sprachkompetenz an-
nimmt, wird hingegen falsifiziert.

Zwischen dem durchschnittlichen Salvenumfang und der globalen Sprachkom-
petenz zeigt sich entgegen der Annahme in Hypothese H.A.3 kein Zusammen-
hang. Diese wird damit falsifiziert. Allerdings zeigt sich fiir den durchschnittli-
chen Salvenumfang ein Unterschied zwischen den Altersgruppen. Hypothese
H.A.4, die diesen Zusammenhang annahm, wird also vorldufig bestatigt.

11.2 Ergebnisse zum explizierten Sprachwissen

Den folgenden Analysen liegen die Transkripte der Gesprache mit den Kindern
zugrunde. Die Daten werden sowohl quantitativ als auch qualitativ ausgewer-
tet. Zum Teilkorpus B wurden folgende Forschungsfragen und Untersuchungs-
hypothesen ausformuliert:

B.1  Unterscheiden sich sprachstarke und sprachschwache Kinder darin,
welche Referenzbereiche sie frequent thematisieren?



212 — 11 Auswertungen entlang der Hauptfragestellungen

B.2

H.B.1

H.B.2

B.3

B.4

Unterscheiden sich die dlteren und die jiingeren Kinder darin, welche
Referenzbereiche sie frequent thematisieren?

Sprachstarke und sprachschwache Kinder unterscheiden sich darin,
welche Referenzbereiche sie frequent thematisieren.

Die dlteren und die jiingeren Kinder unterscheiden sich darin, welche
Referenzbereiche sie frequent thematisieren.

Welche ,Normen‘ bringen die Kinder frequent zur Sprache und welche
Funktion kommt ihnen im Schreibprozess und im metasprachlichen Re-
flektieren zu?

Wie verhalten sich metasprachlich expliziertes Sprach- und Schreib-
handlungswissen und tatsdchlich vorgenommene Uberarbeitungen/
Schreibhandlungen zueinander?

Aufgrund der annotierten Kinderkommentare wird im Folgenden den aufge-
fiihrten Fragen und Hypothesen nachgegangen. Nach einer Darstellung der
Daten im Uberblick (Kap. 11.2.1) widmet sich ein Unterkapitel der Darstellung
frequent kommentierter Referenzbereiche in verschiedenen Kompetenzgruppen,
bevor in zwei weiteren Unterkapiteln anhand ausgewdhlter Fallanalysen ein de-
taillierter Blick auf ausgewdhlte Kinderkommentare, ihr Zustandekommen und
ihren Referenzgegenstand — die beobachtete sprachliche Struktur — geworfen
wird. Abbildung 11.2 visualisiert die Fragen, die fiir die Analyse leitend sind.
Terminologisch bedienen sich die folgenden Auswertungen, wie in Kapi-
tel 8.2.2 ausgefiihrt und begriindet, der Begriffe Referenzbereiche (= Codes) und
Subcodes. Die qualitativen Auswertungen in den Kapiteln 11.2.4 und 11.2.5 fiih-
ren Beispiele aus dem Gesprachskorpus auf. Wenn die Ausschnitte die Grund-

Welche sprachlichen Mit welcher Frequenz Was zeigen sich fiir
Strukturen werden die einzelnen Unterschiede und fir
thematisieren die Referenzbereiche Gemeinsamkeiten
Kinder, wenn sie kommentiert? zwischen den

ihren eigenen sprachstarken und
Schreibprozess den sprachschwachen

beobachten? Kindern?

Was sind fir
die Kinder wichtige

metasprachliche
Kategorien? >

Abb. 11.2: Leitende Fragen fiir die Auswertung der Kindergesprache.
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lage fiir eine genaue Analyse bilden, werden sie als Korpusausziige aufgefiihrt
und betitelt. Soll eine Aussage lediglich anhand eines Beispiels illustriert wer-
den, wird auf den entsprechenden Auszug in einer Fussnote verwiesen.

11.2.1 Deskriptive Kennwerte zu den Referenzbereichen

Die Datengrundlage fiir die folgenden Analysen bilden 55 transkribierte Ge-
sprache mit Kindern der 4. und 6. Primarklasse. Sie folgten der Aufforderung,
den ihnen vorgespielten Entstehungsprozess ihres eigenen argumentativen
Briefes zu verfolgen und zu kommentieren. Die Gesprdche verteilen sich auf
23 Kinder der 4. und 32 Kinder der 6. Klasse. Das Vorgehen zum Annotieren
der Daten wurde in den vorangehenden Kapiteln hergeleitet und begriindet
(fiir eine Ubersicht iiber die verwendeten Codes und Subcodes vgl. Kap. 8.2.2).
Die vorwiegend datengeleitete Annotation fiihrte zu einer Struktur, in der die
datengestiitzt bestimmten Kategorien als Subcodes enthalten sind, die sich
wiederum verschiedenen Codes unterordnen lassen. Letztere sind in Abbil-
dung 11.3 in ihrer Verteilung auf die 55 Gesprdache dargestellt. Die Abbildung
fiihrt die prozentualen Anteile an insgesamt 493 annotierten Kinderkommen-
taren auf.

bl
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<
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53
56,0%)
.
1+
)3
7 0 2,8%
7.3% 0,2% —
o L |
I
textsorte_total formal_total semantisch_total pragmatisch_total schreibprozess_ inhaltliche_

total aspekte_total

Abb. 11.3: Verteilung der Kommentare tiber die Referenzbereiche fiir alle 55 Kinder.
Anm.: Insgesamt 493 Zuordnungen, abgebildet hier die Mittelwerte sowie die prozentuale
Verteilung der Nennungen {iber die Referenzbereiche hinweg.
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Die 493 codierten Kinderdusserungen betreffen zu iiber 56 % den formalen
Sprachbereich. Knapp ein Viertel der Ausserungen thematisieren Aspekte des
Schreibprozesses, ca. 7.5% lassen sich dem semantischen Bereich zuordnen
und knapp 10 % beziehen sich auf die Struktur oder Konvention der Textsorte.
Inhaltliche Bereiche werden kaum und pragmatische Aspekte des Briefes nahe-
zu gar nicht angesprochen.

11.2.2 Zur Abhéngigkeit der Referenzbereiche von der Altersgruppe

Um die Frequenzen, mit denen einzelne Referenzbereiche thematisiert werden,
iiber die Alters- und Kompetenzgruppen hinweg zu vergleichen, wurde die An-
zahl Nennungen pro Referenzbereich jeweils recodiert zu einem relativen Wert.
Dieser sagt aus, wie viel Prozent der Nennung die einzelnen Referenzbereiche
betreffen. Die einzelnen Kinder haben jeweils unterschiedlich viele Kommenta-
re gemacht. Dieser Einfluss wird so ausgeschaltet. Fiir die Grosszahl der Sub-
codes ist die Anzahl Nennungen so gering, dass sie nicht einzeln, sondern
zusammengefasst zu Referenzbereichen, wie Abbildung 11.3 sie zeigt, ausge-
wertet werden. Eine Ausnahme hiervon bildet der formale Referenzbereich, der
insgesamt 56 % der Ausserungen beinhaltet. Fiir ihn werden die Subcodes ein-
zeln analysiert.

T-Tests fiir unabhdngige Stichproben ergeben fiir keinen der Referenzbereiche
signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen den beiden Altersgruppen (die
Signifikanzwerte liegen zwischen p = .329 und p = .762).

Die Analyse der Subcodes des formalen Referenzbereichs (Subcodes Orthogra-
phie, Morphosyntax und Interpunktion) anhand eines T-Tests ergibt fiir die bei-
den Altersstufen keine signifikante Mittelwertsdifferenz (p = .70 fiir die Inter-
punktion, p = .214 fiir die Morphosyntax, p = .532 fiir die Orthographie).

11.2.3 Zur Abhéngigkeit der Referenzbereiche von der globalen
Sprachkompetenz

Die folgenden Auswertungen beziehen sich auf die Kompetenzgruppen, deren
Bildung in Kapitel 10.3.2 ausfiihrlich beschrieben wird. Da die Kinder fiir den
recall zufdllig und ohne Riicksicht auf die Ergebnisse im C-Test aus ihren Klas-
sen ausgewahlt wurden, verteilen sich die Gesprache, wie Tabelle 11.4 aus-
weist, ungleich iiber die sechs gebildeten Kompetenzgruppen.
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Tab. 11.4: Gesprdchskorpus: Anzahl Gesprdche fiir die Kompetenzgruppen A bis F.

A B C D E F

Anzahl Gesprache 2 5 14 15 18 1

Tab. 11.5: Anzahl Gesprache fiir die Kompetenzgruppen B bis E getrennt nach Klassenstufe
und total.

B C D E
Klassenstufe 4 (N = 21) 2 10 5 4
Klassenstufe 6 (N = 31) 3 4 10 14
Total 5 14 15 18

Werden die Kompetenzgruppen A und F aus der Analyse ausgeschlossen, wie
es in Kapitel 10.3.2 begriindet wurde, reduziert sich die Anzahl Gesprache um
3 auf insgesamt 52. Die folgenden Auswertungen basieren auf diesen 52 Ge-
spriachen, verteilt auf die Gruppen B, C, D und E (vgl. Tab. 11.5).

Die Verteilung der insgesamt 483 Kommentare auf die sechs Referenzberei-
che zeigt fiir alle vier Kompetenzgruppen ein relativ dhnliches Bild, wie Abbil-
dung 11.4 visualisiert. Fiir alle Gruppen beziehen sich zwischen ca. 55 und 70
Prozent der Kommentare auf formale sprachliche Aspekte. An zweiter Stelle
folgen ebenfalls fiir alle Gruppen Thematisierungen, die den Schreibprozess
betreffen.

Da der formale Referenzbereich fiir die Kinder besonders frequent kom-
mentiert wird, zeigt Abbildung 11.5 die Verteilung der insgesamt 276 Nennun-
gen dieses Referenzbereichs auf die drei Subcodes Orthographie, Morphosyntax
und Interpunktion. Deutlich am frequentesten kommentiert wird mit iiber ei-
nem Viertel aller Kommentare die Orthographie.

Zwischen den Gruppen B, C, D und E ergeben ANOVAs keine signifikanten
Unterschiede fiir die kommentierten Referenzbereiche (die Signifikanzwerte
liegen zwischen p = .29 und p = .97). Da sich die 52 Gesprache ungleich auf die
Gruppen verteilen (vgl. Tab. 11.5), werden die Gruppen in einem weiteren
Schritt recodiert, und zwar werden die Kompetenzgruppen B und C zusammen-
gefasst (neu unter der Bezeichnung Gruppe 1) und jeweils mit der Kompetenz-
gruppe E (neu unter der Bezeichnung Gruppe 2) verglichen. Wenn sich die fre-
quent thematisierten Bereiche zwischen sprachschwachen und sprachstarken
Kindern unterscheiden, dann wird sich das in der Gegeniiberstellung zweier
Gruppen, die sich im Kriterium der globalen Sprachkompetenz méglichst deut-
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Abb. 11.4: Diagramm zur Verteilung der annotierten Kommentare tiber die Kompetenzgruppen.
Anm.: Insgesamt 483 Zuordnungen, abgebildet hier die Mittelwerte sowie die prozentuale
Verteilung der Nennungen {iber die Referenzbereiche hinweg pro Gruppe.

lich unterscheiden, zeigen. Das ist hier gegeben, zumal zwischen den beiden
neu gebildeten Gruppen 1 und 2 eine Gruppe (Gruppe D) aus der Analyse aus-
geschlossen wird. Die neu gebildeten Gruppen (Gruppe 1 mit Gesprachen von
19 Probanden und Gruppe 2 mit Gesprdchen von 18 Probanden) unterscheiden
sich in den durchschnittlichen C-Test-Resultaten tatsdchlich hoch signifikant
(t(27.54) = -15.82, p < .001).

Der Vergleich von Gruppe 1 und Gruppe 2 hinsichtlich der Verteilung der
Kommentare auf die Referenzbereiche mittels T-Test zeigt fiir keinen Referenz-
bereich eine bedeutsame Differenz (die Signifikanzwerte liegen zwischen
p =.242 und p = .952). Sprachschwache und sprachstarke Kinder unterscheiden
sich nicht darin, wie frequent sie einen bestimmten Bereich metasprachlich
thematisieren.
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Abb. 11.5: Verteilung der Kommentare iiber die Subcodes des formalen Referenzbereichs.
Anm.: Insgesamt 276 Zuordnungen verteilt {iber 55 Gesprache, abgebildet hier die Mittel-
werte sowie die prozentuale Verteilung der Nennungen iiber die Referenzbereiche hinweg
pro Gruppe.

Fiir die Analyse der einzelnen Subcodes des formalen Referenzbereichs (Sub-
codes Orthographie, Morphosyntax und Interpunktion) anhand einer einfaktori-
ellen Varianzanalyse (ANOVA) ergibt keine signifikanten Unterschiede der Mit-
telwerte fiir die Gruppen B bis E (p = .079 fiir die Morphosyntax, p = .129 fiir
die Interpunktion, p = .724 fiir die Orthographie). Fiir die recodierten Gruppen 1
und 2 ergibt ein T-Test ebenfalls keine signifikante Mittelwertsdifferenz
(p = .155 fiir die Interpunktion, p = .505 fiir die Morphosyntax, p = .354 fiir die
Orthographie).

Zusammenfassend zeigt sich damit, dass weder die Referenzbereiche noch die
Subcodes des formalen Referenzbereichs in einer statistisch bedeutsamen
Abhéangigkeit mit dem Alter oder der globalen Sprachkompetenz der Kinder
stehen.



218 —— 11 Auswertungen entlang der Hauptfragestellungen

11.2.4 Zum Verhéltnis von Normbezug und Schreibhandlung

Die Auswertung der Daten zeigt ganz deutlich eine starke Konzentration der
Kommentare innerhalb des formalen Referenzbereichs bei der Orthographie:
Nahezu 70 % aller Kommentare betreffen Fragen der Rechtschreibung. Das il-
lustriert, wie stark orthographische Aspekte die Revisionstatigkeit der Kinder
und — damit verbunden, zumal letztere der Input fiir die Kommentare war —
ihr Reflektieren iiber den Schreibprozess bestimmen. Beachtenswert ist, dass
diese Feststellung fiir alle Kinder gleichermassen gilt, also fiir die dlteren im
Vergleich mit den jiingeren und fiir die sprachstarken im Vergleich mit den
sprachschwachen. Da dieser Bereich des sprachlichen Wissens fiir die Kinder
wadhrend des Schreibens und in der Reflexion besonders zentral zu sein
scheint, wird ihm genauer nachgegangen.

11.2.4.1 Versatzstiicke sprachlichen Wissens

In den Daten zeigt sich eine auffillige Konzentration der Kommentare auf zwei
orthographische Phanomene: die Grossschreibung bei Satzanfang und die satz-
interne Gross-/Kleinschreibung. Diese Aspekte thematisieren die Kinder speziell
frequent, und zwar nach dem Beobachten einer Revision, die sie vorgenommen
haben, aber auch in ihren Rand- und Schlusskommentaren zum Text generell,
also ohne Vorliegen eines visuellen Inputs. Es liegt nahe, diesen Umstand auf
den Unterricht zuriickzufiihren; die satzinitiale und -interne Gross-/Kleinschrei-
bung ist Gegenstand des Rechtschreibunterrichts in der Grundschule (vgl. Lehr-
plan fiir die Primarschule, Fach Deutsch). Ebenfalls darauf zuriickzufiihren ist
die Art des Zugriffs auf die Norm, fiir die sich im Gesprachskorpus viele Belege
finden: Es handelt sich im Wesentlichen um das Zitieren transitorischer Nor-
men. Als transitorische Norm (vgl. auch Kap. 3.2.3) wird mit Feilke (2014b) eine
zu didaktischen Zwecken und zur Erleichterung von Aneignungsprozessen an-
gepasste linguistische Norm verstanden. Sie soll eine Steigbiigelfunktion iiber-
nehmen, im Lauf der Schreibontogenese dann aber iiberwunden werden. Ein
Beispiel fiir den Bezug auf eine transitorische Norm zeigt Korpusauszug 1.

Korpusauszug 1: Auszug aus dem Transkript 6mbb11.%8

Anm.: In eckigen Klammern wird die Revision verschriftet, die der Junge be-

obachtet und kommentiert.

6mbb11: weil das (..) reicht in der schule (..) schule gross (.) in
schweizerdeutsch (..) zu sprechen

68 Standardsprachliche Version der Dialektpassagen:
ul: (mhm (zustimmend)) aber warum sprechen gross?
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[schreibt sprechen gross]
ul: (mhm (zustimmend)) aber warum sprechen gross?
6mbb11: das sprechen

Der Junge zieht zur Begriindung seiner Revision einen Merksatz heran, der ihn
zur Grossschreibung eines Verbs fiihrt. Die traditionelle Grammatik bestimmt
die Grossschreibung auf der Grundlage der Wortart Substantiv, wohingegen
neuere Ansdtze von der syntaktischen Funktion ausgehen, die ein Wort im Satz
hat (Bredel 2010). Bei dem Jungen prasent ist offensichtlich der Merksatz, dass
Worter, die auf der, die, das folgen, grossgeschrieben werden.

Auch die zweite Ausserung (Korpusauszug 2) zeigt auf, wie ein Kind eine
Revision, die zu einer Fehlschreibung fiihrt, nachtraglich mit einem Normbe-
zug begriindet, der mit der Entscheidung fiir die Realisierung des betroffenen
Wortes nicht in direktem Zusammenhang steht: Das Substantiv Respekt wird,
so die Aussage des Jungen,® mit der Kleinschreibung akzeptiert aufgrund der
Regel, dass Verben klein zu schreiben sind. Diese wiederum werden durch das
Merkmal der Flektierbarkeit — ich habe Respekt, du hast Respekt — identifiziert,
was hier misslingt, da der Junge die Giiltigkeit der transitorischen Norm auf
die Akkusativergdnzung erweitert.

Korpusauszug 2: Auszug aus dem Transkript 6mbb9.7°

6mbb9: ich rede mit den lehrer hochdeutsch weil (.) die schiiler (.)
respekt haben miissen

ul: hm (.) faut der hye oppis uf (.) dam satz?

6mbb9: respekt schrybt me das nid gross?

ul: warum minsch?

6mbb9: ney me schrybts chly isch doch es verb ich habe respekt du hast
respekt

69 Es ist der Autorin bei der gesamten Auswertung in diesem Kapitel durchaus bewusst, dass
die Kinder nachtraglich nicht zwingend die Normen oder Regeln zur Sprache bringen, auf die
sie wahrend des Schreibens tatsdchlich zuriickgegriffen haben. Die Behauptung, die gedusser-
te Begriindung habe zu einer bestimmten Realisierung eines Lexems gefiihrt, ist damit unzu-
lassig.
70 Standardsprachliche Version der Dialektpassagen:

,ul: hm (.) fallt dir hier etwas auf (.) [in] dem satz?

6mbb9: respekt schreibt man das nicht gross?

ul: warum meinst du?

6mbb9: nein man schreibt es klein es ist doch ein verb ich habe respekt du hast

respekt
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Beide angefiihrten Beispiele zeigen ein Phdnomen, das im Gesprachskorpus
vielfach belegt ist: Die Kinder begriinden die Schreibung eines Wortes mit ei-
nem Normbezug, der ihnen fiir das entsprechende Phanomen nicht zur korrek-
ten Schreibung verhilft. Ebenfalls finden sich Beispiele, bei denen analog auf
eine transitorische Norm Bezug genommen wird, die fiir das beobachtete und
kommentierte Phdnomen unangemessen ist, aber nicht zu einer Falschschrei-
bung fiihrt. Zwischen der Schreibhandlung und dem expliziten metasprachli-
chen Wissen der Kinder, das sie retrospektiv mit dieser in Zusammenhang brin-
gen, besteht damit fiir viele der kommentierten Sequenzen keine inhaltliche
Verbindung. Ubertragen auf die von Weingarten (2001) beschriebenen vier Wis-
senstypen sprachliches Wissen I bis IV (vgl. Kap. 5.3.4) bestatigt sich einerseits,
was Weingarten herausarbeitete: Zwischen dem sprachlichen Wissen I, der an-
gemessenen Sprachverwendung, und dem sprachlichen Wissen II, das seinen
Ausdruck in Urteilen iiber sprachliche Ausserungen und in der Anwendung
grammatischer Operationen auf dieselben findet (das wird im Gesprachskorpus
der vorliegenden Studie durch die Revisionen sichtbar gemacht), besteht kein
ersichtlicher Zusammenhang. Ergdnzend zu diesem Befund stellt sich in der
vorliegenden Studie andererseits heraus, dass das ebenso fiir die Wissenstypen
III und IV gilt: Auf metasprachliche Bezeichnungen sprachlicher Einheiten,
Funktionen und Operationen iiber alltagssprachliche Begrifflichkeiten (sprach-
liches Wissen III) oder anhand fachsprachlicher Termini (sprachliches Wissen
IV) greifen die Kinder auch immer wieder zuriick (vgl. Korpusauszug 3 und
Korpusauszug 4). Der Terminus Nomen etwa kann aus der Perspektive der Kin-
der als fachsprachlicher Terminus gelten. Er wird von den Kindern verwendet,
um die Grossschreibung eines Wortes zu begriinden, was teilweise tatsdchlich
mit einer korrekten Umsetzung einhergeht, teilweise aber andere Wortarten
betrifft (Korpusauszug 4).

Korpusauszug 3: Auszug aus dem Transkript 4ws9.”!

6wba4: und wenn sich diese (.) leute nicht anpassen wollen an diese
gesetze die dort gilten (.) missen sie halt in ein anderes land
auswan(.)(dern (lachend)) dort wo ihre (lange Pause) rechte und
(.) meinungen gilten

ul: (mhm (zustimmend)) worum hesch rechte gross gschribe (.) zersch
chly?

6wbad: wlus es nome isch

71 Standardsprachliche Version der Dialektpassagen:
ul: (mhm (zustimmend)) warum hast du rechte gross geschrieben (.) zuerst klein?
6wba4: weil es ein nomen ist
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Korpusauszug 4: Auszug aus dem Transkript 6wba4.”

ul: ok U itz hesch hie herzlich zersch chlynn U nai groos
4ws9: ja
ul: warum de?

4ws9: wyl (.) (rauspert sich) herzlichen schrybt mu groos
ul: warum de?
4ws9: as isch a nomen

Das Gesprdchskorpus der vorliegenden Studie ist nicht dafiir geeignet, syste-
matisch zu untersuchen, von welchen Faktoren es abhdngt, ob der von den
Kindern explizit hergestellte Normbezug die Schreibhandlung korrekt begriin-
det oder mit ihr nicht in direktem inhaltlichen Zusammenhang steht. Dafiir
wdren experimentell angelegte Erhebungsverfahren respektive alternative
Frage-Methoden (etwa das Vorlegen der immer gleichen Fehlschreibungen) ge-
eigneter. Was die Gesprdche hingegen deutlich werden lassen, ist ein frequen-
ter Riickgriff der Kinder auf transitorische Normen, und zwar oft unabhédngig
vom beobachteten Phdanomen.

Diese transitorischen Normen erscheinen auch als Versatzstiicke in uner-
warteten Zusammenhadngen oder als inhaltlich unklare Aussage, wie es folgen-
de Ausserung illustriert (vgl. Korpusauszug 5).

Korpusauszug 5: Auszug aus dem Transkript 4wl3.”

[korrigiert neul

4wl3:  und so wiirden wir neue worter (..) im dialekt und in (.)
hochdeutsch lernen

72 Standardsprachliche Version der Dialektpassagen:

ul: ok und jetzt hast du hier herzlich zuerst klein und dann gross
4ws9: ja
ul: warum denn?

4ws9: weil (.) (rauspert sich) herzlichen schreibt man gross

ul: warum denn?

4ws9: es ist ein nomen

73 ul: super (.) jetzt hast du hier zuerst noch ehm neu hast du gross geschrieben und

dann klein (.) jetzt hast du es klein am schluss

4wl3: (mhm (zustimmend))

ul: (findest (unv.)) gut?

4wl3: ja

ul: warum?

4wl3: weil (..) ehm (lange Pause) weil dort worter hintendran ist ehm gross (.) und
weil man sagt zum beispiel (.) der elefant dann macht man ja dann ehm (.) dann
schreibt man ja dann auch nicht gross
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ul: super (.) itz hesch hye zersch no ehm neu hesch grooss gschribe und
de chlyy (.) itz heschs chlyy em schluss
4wl3: (mhm (zustimmend))

ul: (fﬁndsch (unv.)) guet?
4wl3: ja
ul: werum?

4wl3:  wiu (..) ehm (lange Pause) iU dert wérter hingerdran isch ehm
grooss (.) u we me seyt zum bispil (.) der elefant de seyt de tuet
me ja nar ehm (.) der tuet me j/ nar o nid grooss schrybe

Das Miadchen stellt einen Bezug zu einer tradierten Regel her (der Elefant wird
in die Diskussion um die Gross-/Kleinschreibung des Adjektivs neu einge-
bracht), der in dieser verkiirzten Form vorerst nicht nachvollziehbar ist. Das
wird er erst, indem rekonstruiert wird, dass die Thematisierung der Gross-/
Kleinschreibung im Gesprdach automatisch einen Riickbezug auf eine iibernom-
mene Regel auslost. Diese wird zudem falsch verwendet, da die Artikelkombi-
nation des Substantivs (der Elefant) eine Grossschreibung nahelegen wiirde.
Solche Gesprachssequenzen weisen erstens darauf hin, dass das explizite
Sprachwissen der Kinder sehr stark von {ibernommenen Merksdtzen dominiert
wird. Zweitens lassen sie vermuten, dass die Kinder beim Sprechen iiber
sprachliche Aspekte dem erwachsenen Gesprachspartner automatisch die Ab-
sicht unterstellen, Regelwissen zu ,testen’.

11.2.4.2 Restrukturierung sprachlichen Wissens?

Die unterschiedlichen Beispiele zeigen einerseits ein kreatives Potenzial der
Kinder, transitorische Normen zu erweitern, und lassen andererseits deutlich
werden, dass das Sprechen iiber sprachliche Regularitdten und iiber verschie-
dene Arten von Sprachwissen basierend auf dem beobachteten Text/Schreib-
prozess fiir sie eine enorme Herausforderung ist. Sie verfiigen iiber einen einge-
schrankten metasprachlichen Zugriff auf sprachliche Wissensbestiande, wenn
der Input aus sprachlichen Strukturen im Textkontext besteht. Die Kinder zei-
gen durchaus die Fahigkeit, sprachliche Strukturen aus der Textumgebung
auszugliedern und sich vom betrachteten Gegenstand zu distanzieren sowie
Handlungsroutinen in der retrospektiven Reflexion zu deautomatisieren. Die
Distanzierung und die Deautomatisierung formuliert Bredel (2007: 23-25) als
Merkmal metasprachlicher Diskurse (vgl. Kap. 5.4). Das dritte von ihr aufge-
fiihrte Merkmal, die Dekontextualisierung, erscheint den Kindern auf den ersten
Blick auch moglich zu sein: Die Ausschnitte aus den Gesprachstranskripten
zeigen, dass sie einzelne Lexeme aus dem Satz- und Textzusammenhang aus-
gliedern und sie dekontextualisieren, indem sie sie in einen expliziten Normbe-
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zug stellen: Das Verb sprechen in Korpusauszug 1 wird dekontextualisiert und
mit Riickgriff auf eine transitorische Norm mit einem Artikel kombiniert. Diese
Kombinierbarkeit mit dem Artikel fiihrt wiederum zur (falschen) Grossschrei-
bung. Gerade diese Operation macht deutlich, dass die drei Merkmale Bredels
um den Aspekt der Re-Kontextualisierung erweitert werden miissen, wie es
oben (vgl. Kap. 5.4) vorgeschlagen wurde. Was den Kindern namlich in aller
Regel nicht oder nur zufallig gelingt, ist das Kommentieren einer sprachlichen
Handlung im Satz- und Textzusammenhang. Die syntaktische Funktion eines
einzelnen Lexems wird nur unter Riickbezug auf den ganzen Satz nachvoll-
ziehbar. Bleibt letzterer aber aus, bleibt die Anwendung einer oder deren ge-
genteiliger transitorischer Norm eine Zufallswahl.

Zu unterstellen, die oben zitierten Kinder griffen rein zufillig auf ein Versatz-
stiick sprachlicher Normen zuriick, wiirde zu kurz greifen. Das Zusammenspiel
von sprachlichem Handeln (dem Schreiben respektive im Sinne Weingartens
sprachlichem Wissen I) und den metasprachlichen Kommentaren, die dadurch
ausgelost werden, verdient eine genauere Analyse. Dass ndamlich die Schreib-
handlung und der explizite Wissensbezug nicht zwingend miteinander einher-
gehen, liessen die theoretischen Voriiberlegungen aufgrund der aktuellen For-
schungslage vermuten. Die Annahme von Andresen & Funke (2006: 441), ,,dass
mit dem sprachpraktischen Kénnen nicht zwangsldufig eine Zugdnglichkeit
sprachlicher Kenntnisse gegeben ist“, wird hier empirisch bestéatigt. Die Analy-
se zeigt iiberdies aber auch, dass die terminologische Unterscheidung zwi-
schen Sprachbewusstheit und Sprachwissen / metasprachlichem Wissen, die
etwa von Andresen & Funke (2006: 439) vorgeschlagen wird und die die Fahig-
keit, den Sprachproduktionsprozess zu unterbrechen und die Aufmerksamkeit
auf sprachliche Phdnomene zu lenken (= Sprachbewusstheit), vom Zugang zu
explizitem Wissen (= Sprachwissen / metasprachliches Wissen) unterscheidet,
zwar auch fiir die Empirie sinnvoll ist, aber gleichzeitig zu kurz greift: Ein
Sprachbewusstsein zeigen die Kinder immer dann, wenn sie wahrend des
Schreibens den Schreibfluss unterbrechen und eine Revision vornehmen.
Ebenfalls zeigen sie es iiber eigenaktiv angebrachte Kommentare wahrend des
Beobachtens des Schreibprozesses retrospektiv, d.h. durch die metasprachli-
che Ausgliederung eines bestimmten beobachteten Phanomens. Was diese Be-
wusstheit dann aber auslost, ldsst sich nicht unter einem Terminus — Sprach-
wissen / metasprachliches Wissen o0.d4. — subsumieren. Karmiloff-Smith
konnektionistisch-konstruktivistisches Modell des Lernens (Kap. 4.3.3) bietet
eine Erklarung an, wie iiber den Prozess der representational redescription im-
plizite Wissensbestdnde sukzessive einem expliziten Zugriff zuginglich ge-
macht werden. Das geschieht nicht auf direktem Weg, sondern phasenweise
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iiber die Restrukturierung inneren Wissens. Ein Merkmal dieses Prozesses ist
eine voriibergehende Fehleranfilligkeit (Karmiloff-Smith cop. 1992: 19 verortet
sie in der zweiten Phase ihres Modells, vgl. Kap. 5.3.3), die sich dadurch aus-
zeichnet, dass der externe Input iiberlagert wird von den Reprasentationen des
Kindes aus seiner aktuellen Lernervarietit. Ubertragen auf das Zusammenspiel
transitorischer Normen und sprachlichen Handelns hiesse das, dass die Ver-
schiebung zwischen den beiden Aspekten zeitweise einem fehlenden Abgleich
des externen Inputs und des inneren sprachlichen Wissens geschuldet sein
kann. Die Verbalflexion, in die der oben zitierte Junge die Akkusativerganzung
miteinschliesst (ich habe Respekt in Korpusauszug 2), kénnte vor diesem Hin-
tergrund ein positives Indiz fiir eine Restrukturierung sprachlichen Wissens in
Richtung eines Abgleichs von Norm und korrekter Umsetzung der Norm dar-
stellen. Dieser Schluss bediirfte einer eingehenderen empirischen Untersu-
chung, er ist aber mindestens ebenso plausibel wie etwa die Annahme Wein-
gartens (2001: 223), die Kinder verfiigten iiber ein ,,chaotische[s] und zu einem
guten Teil falsche[s] sprachliche[s] Wissen“. Die empirischen Befunde der vor-
liegenden Studie widersprechen also nicht zwingend dem Nutzen transitori-
scher Normen, stellen aber didaktisch eine weitere Anforderung an ihre Kons-
truktion: Die Forderung Feilkes (2014b), die Didaktik habe ,Normen so zu
konstruieren, anzupassen und fortzuschreiben, dass sie Lernen ermdoglichen
und die Aneignung stiitzen konnen®, ist damit um die Anforderung zu ergan-
zen, dass den Kindern die Normen selbst und ihre Giiltigkeit anhand authenti-
scher sprachlicher Ausserungen im (schriftlichen wie miindlichen) Gebrauchs-
zusammenhang metasprachlich zugédnglich gemacht werden. Myhill (2005: 88)
weist auf diesen Aspekt zu Recht hin, wenn sie betont, dass gerade fiir schwa-
che Schreiber iiber Instruktion erworbenes explizites Wissen das fehlende in-
nere Wissen (tacit knowledge) ersetzen kann. Das ist hingegen nur dann mog-
lich, wenn mitbedacht wird, ,,that knowledge about grammar is not the same
as knowing how to make effective and appropriate grammatical choices“ (My-
hill 2005: 88). Zwischen explizitem grammatischem Wissen und seiner Umset-
zung im Verwendungszusammenhang braucht es also eine Ubersetzungslei-
tung.

Als Erfordernis an die Sprachstandsdiagnostik stellt die von Karmiloff-
Smith (cop. 1992) erarbeitete Aneignungsdynamik, die sie als U-Kurve be-
schreibt, das wiederholte Beobachten eines bestimmten Phidnomens. Das gilt
fiir Fehlschreibungen, die, wie oben beschrieben, einer eigentlich positiv zu
wertenden Umstrukturierung sprachlichen Wissens geschuldet sein kénnen.
Ebenso zeigt sich diese Notwendigkeit aber in den metasprachlichen Ausserun-
gen der Kinder: Die explizit hergestellten Normbeziige, die mit der tatsdachlich
vorgenommenen Schreibhandlung nicht zwingend einhergehen, konnten
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sich — beobachtet {iber eine bestimmte Zeit hinweg — als positive Aneignungs-
dynamik herausstellen. Der explizierte Normbezug liesse sich als Hinweis da-
rauf deuten, dass dieser sprachliche Aspekt zu einem bestimmten Zeitpunkt
bei dem entsprechenden Kind besonders prasent ist, und zwar unabhdngig da-
von, ob der Bezug inhaltlich korrekt ist oder nicht. Ehlich (2007: 25) weist auf
diesen Aspekt hin und unterscheidet basierend auf dieser Aneignungsdynamik
zwischen resultativen und aneignungsstrategischen Ressourcen:

Die Entdeckung neuer Regularitdten sowie die Entdeckung des Zusammenspiels von Re-
geln und Ausnahmen erfordern diverse Umbauprozesse einmal ausgebildeter individuel-
ler Varietdten, die wegen des u-kurvenférmigen Verlaufs an der sprachlichen Oberflache
bisweilen als ,Riickschritt® erscheinen.

Es ist zwischen resultativen und (aneignungs-)strategischen Ressourcen der Kinder
einerseits, Defiziten bei der Sprachaneignung andererseits zu unterscheiden. Statistisch-
punktuelle Erhebungen zum Sprachstand sind nicht in der Lage, dies angemessen zu
bertiicksichtigen. (Ehlich 2007: 25)

Was das Gesprachskorpus der vorliegenden Studie vermuten ldsst, ist, dass
diese Dynamik nicht nur fiir das beim Kind beobachtete sprachliche Handeln
und die Sprachwissensbeziige gilt, die daraus abgeleitet werden, sondern
ebenfalls fiir die von den Kindern explizit hergestellten Normbeziige, also fiir
das explizierte Wissen.

11.2.4.3 Ontogenese einer Metasprache

Wihrend des Annotationsprozesses der transkribierten Gesprache sowie in der
abschliessenden Kurzbeschreibung des Gesprdachsverhaltens der Kinder und
beobachteter Auffilligkeiten (zum Vorgehen vgl. Abb. 8.1) fiel ein Aspekt im-
mer wieder auf, und zwar die (fehlende) Beobachtungskompetenz der Kinder.
Als Subcode definiert wurde wihrend des Auswertungsprozesses eine (fehlen-
de) Fehlersensibilitit, die einen Teil dieser (fehlenden) Beobachtungskompe-
tenz ausmacht, aber das Phdnomen dennoch nur ansatzweise umfasst, zumal
sie sich explizit auf formalsprachliche Fehler bezieht und nach dem Umgang
der Kinder mit Defiziten im Text fragt. Dariiber hinaus fillt eine interindividu-
ell sehr unterschiedliche Fahigkeit auf, Beobachtungen zu verbalisieren. An-
kniipfend an die vorangehenden exemplarischen Analysen sind damit zwei
Aspekte gemeint: Es zeigt sich bei den Kindern einerseits eine ganz unter-
schiedlich ausgeprdgte Sprachbewusstheit generell. Andererseits illustrieren
die Gesprdche sehr heterogene Formen realisierter oder oftmals auch deutlich
eingeschriankter Formen der Uberfiihrung von Sprachbewusstheit in meta-
sprachliche Ausserungen: Den Kindern fehlt weitgehend eine Sprache, um
iiber Sprachliches zu reden, also Beobachtungen metasprachlich zu kommuni-
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zieren. Um diesen Aspekt zu vertiefen, wird auf einen zweiten Teil von Annota-
tionen der Gesprachstranskripte zuriickgegriffen: Die datengeleitete Annotati-
on der Gesprdache mit den Kindern fiihrte, wie in Kapitel 8.2.2 detailliert
beschrieben, nicht nur zum Identifizieren von Referenzbereichen, sondern
ebenfalls zur Annotation von Beobachtungen, die zum Gesprachsverhalten der
Kinder gemacht wurden. Als Orientierung dienten hier die Bestimmungsmerk-
male metasprachlicher Ausserungen nach Bredel (2007: 23-25). Bredel (2007)
beschreibt drei Merkmale, anhand derer eine metasprachliche Ausserung als
solche qualifiziert werden kann, und zwar beziehen sich diese Merkmale nicht
auf die Struktur der Ausserung, sondern auf die Handlung des Individuums:
Das Individuum distanziert sich von der beobachteten sprachlichen Struktur
(Merkmal der Distanzierung), es deautomatisiert Sprachhandlungsprozesse, die
sonst automatisiert ablaufen (Merkmal der Deautomatisierung) und es dekon-
textualisiert die betrachtete Struktur, indem es sie aus dem Verwendungskon-
text 16st (Merkmal der Dekontextualisierung). In Kapitel 5.4 wurde dafiir argu-
mentiert, die drei Merkmale um ein viertes zu ergidnzen, und zwar um die Re-
Kontextualisierung. Es ist davon auszugehen, dass gerade der Riickbezug auf
die konkrete Verwendung einer sprachlichen Struktur im metasprachlichen
Kommentieren eine wichtige Kompetenz darstellt. Das mag darauf zuriickzu-
fiihren sein, dass die Kinder wenig Ubung darin haben, sprachliche Phinome-
ne iiberhaupt im Verwendungszusammenhang zu betrachten: Sie verfiigen
zwar, wie es fiir den sprach-formalen Bereich gezeigt wurde, {iber das dafiir
notwendige Sprachbewusstsein, aber nicht {iber die Routine, bestimmte Struk-
turen mit Bezug auf die Wort-, Satz- oder gar Textumgebung zu reflektieren
und zu beschreiben. Die notwendige Distanzierung vom betrachteten Phano-
men, die Deautomatisierung impliziter Sprachproduktionsabldaufe sowie die
De-Kontextualisierung und Re-Kontextualisierung einer sprachlichen Entitdt
sind erst die Bedingungen fiir metasprachliches Reflektieren. Sie stellen aber
noch nicht die dafiir notwendige Sprache bereit. Diese Versprachlichung selber
muss — wie das Beobachten — angeeignet werden. Sie ist von hdchster Rele-
vanz, wie die fiir die vorliegenden Auswertungen aufgezeichneten Gesprache
zeigen, und zwar in zweierlei Hinsicht: Das explizierte sprachliche Wissen
stellt, folgt man dem Konzept Vygotskijs, sozusagen den Eintritt in das Niveau
der ndichsten Entwicklung dar (vgl. Kap. 3.3.2). Vygotskij versteht darunter dieje-
nigen Handlungen und Einsichten, die eine Person mit Hilfe anderer oder
durch Vermittlung zu vollziehen in der Lage ist (Corso 2001: 40, Vygotskij &
Cole 1978). Uber diese metasprachliche explizite Verstindigung im Gesprich
(sei das mit einer Lehrperson oder mit Peers) wird es also erst moglich, Sprach-
wissen zu entschliisseln, zu diskutieren und zu verhandeln — und damit
schliesslich in Sprachhandlungen zu iiberfiihren. Erinnert sei in diesem Zu-
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sammenhang an die Forderung von Ehlich, Bredel & Reich (2008c: 18), diese
Zone der niachsten Entwicklung - sie definiert sich als Distanz zwischen der
echten und dem Niveau der nachsten Entwicklung — in der Sprachférderung
besonders zu beachten. Erfolgreiches Lernen namlich stelle jenes Lernen dar,
das der Entwicklung vorausgeht. Das explizite Verhandeln iiber sprachliche
Aspekte, iiber Schreibhandlungen, iiber sprachliche Normen und iiber die Wir-
kung eines Ausdrucks im Textzusammenhang der Kinder mit anderen Kindern
oder einer erwachsenen Person sind das Mittel fiir diese Art von Lernen.

Der zweite Grund, warum dieser Metasprache Relevanz zukommt, liegt da-
rin, dass sie das Mittel fiir die Einschdatzung der eigenen Kompetenz darstellt.
Ehlich (2007: 25) weist darauf hin, dass sich mit der Aneignung der Schriftspra-
che bei den Kindern ,,nicht nur ein Metawissen iiber Sprache, sondern auch
ein Wissen {iber ihre eigene sprachliche Kompetenz®“ ausbildet, und betont,
Selbstevaluationen (Fehlersensibilitit) seien fiir die forderdiagnostische Arbeit
von hochster Relevanz, wiirden bislang aber kaum beachtet. Wenn sich Ehlich
spezifisch auf die Fehlersensibilitdt der Kinder bezieht, gilt das fiir Beobach-
tungen ihrer eigenen Fahigkeiten generell. Verschiedene Aspekte, die durch
die Annotation der aufgezeichneten Gesprdache zu Tage treten, stiitzen die An-
nahme, dass die metasprachliche Gesprachskompetenz der Kinder neben dem
primdrsprachlichen Handeln als eigener Aspekt in der Ontogenese ausgebildet
wird und als solcher von aussen geférdert werden sollte.”*

Festzuhalten ist in Bezug auf die hier aufgezeichneten und ausgewerteten
Gesprache zusammenfassend, dass sie auf die Dominanz formalsprachlicher
Fragen im metasprachlichen Reflektieren der Kinder und auf interindividuell
grosse Unterschiede in der Verfiigbarkeit einer Metasprache und der entspre-
chenden metasprachlichen Diskurskompetenz hinweisen.

11.2.5 Konstruktionen an den Randern tradierter Normen

Anhand der Gesprache, die mit den Kindern im Rahmen der vorliegenden Stu-
die aufgezeichnet wurden, soll ebenfalls herausgearbeitet werden, welche
Normvorstellungen die Kinder dussern. Von Interesse ist besonders auch die
Frage, welche Normvorstellungen zur Sprache kommen, die sich mit schul-
grammatischen Modellen gerade nicht decken und sich sozusagen an den Rén-
dern tradierter Normen verorten lassen.

74 In eine dhnliche Richtung weisen etwa auch Myhill (2016) und Myhill et al. (2012) mit dem
Konzept des metalinguistic talk.
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Hier wurde ein kreatives Potenzial bei den Kindern erwartet, und zwar in
der Hinsicht, dass sie basierend auf der ihnen eigenen Lernervarietdt nicht nur
im sprachlichen Ausdruck, sondern auch im explizierten sprachlichen Wissen
eigenaktiv Normvorstellungen in Bezug auf die Sprache und das Schreiben ent-
wickeln (vgl. Forschungsfrage B.3). Bereits wahrend der datengeleiteten Analy-
se der transkribierten Gespriche zeigte sich, dass Ausserungen hierzu seltener
als erwartet zu verzeichnen sind. Den Nachweis dafiir erbrachte die datengelei-
tete Kategorienbildung gleich selbst: Die Codes und Subcodes, die sich auf-
grund der Analyse ergaben, umfassen zu grossen Teilen Bereiche, die sich mit
schulgrammatischen Termini und Kategorien decken. Die einzige Ausnahme
davon stellt der Subcode mit der Bezeichnung Visuelles/Akustisches unter dem
Referenzbereich Textsorte dar. Er umfasst insgesamt 24 Kommentare. Diese
stellen jeweils eine Begriindung fiir eine Schreibhandlung dar und ziehen da-
fiir das visuelle oder akustische Erscheinungsbild eines Satzes oder eines Ab-
schnittes heran. Dabei handelt es sich entweder um die Verwendung von Ma-
juskeln fiir die Auszeichnung eines wichtigen Wortes”™ oder um die
Positionierung der Anrede’® oder der Grussformel”’, Alternativ wird die Wahl
eines Wortes mit der Begriindung, es ,tone‘ besser, kommentiert. Dieses Be-
griindungsmuster ist in mehreren Fillen eine Art Passepartout-Begriindung fiir
Revisionen,”® die die Kinder (oftmals auf eine Riickfrage hin) nicht inhaltlich
begriinden kénnen. Zu konstatieren ist daher zur Forschungsfrage B.3, welche
,Normen‘ (verstanden als kindliche Normvorstellungen) die Kinder frequent
zur Sprache und bringen und welche Funktion ihnen im Schreibprozess und
im metasprachlichen Reflektieren zukommt (Forschungsfrage B.4), das weitge-
hende Fehlen solcher ,Normen‘ in den Kinderdausserungen. Ein Grund dafiir
kann die Erhebungsmethode, im Speziellen das Erhebungssetting, sein: Einer-
seits fordert das Beobachten des eigenen Schreibprozesses und sein Kommen-
tieren sowie die Kombination dieser anspruchsvollen Aktivititen die Kinder

75 Beispiel 4wu2:
ul: und hesch egschtra ales grossbuechstabe gno? (.) warum de?
4wu2: ©h dass sie sieht das sie das ehm wichtig ist //(lacht) +++//
76 Beispiel 6ws7:
6ws7: wily s gfu/ ha komisch gfine ha we mu +++ liebe schulleiterin am aafang fii/ aso
schrybt (.) schiisch schryb me das schiisch schrybeny dbe das ging ide mitty
77 Beispiel 4wl3:
4wl3: wiil i ha dankt es gseet vilech besser us wenn me da chly abstand laat fir nar

de gruess
78 Beispiel 6mbal3:
ul: //und worum hye re/ // worum hye sprechen statt reden?

6mbal3: wous ingendwye besser tont
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heraus. Andererseits stellt die Gesprachskonstellation, in der ein Kind einer
erwachsenen Untersuchungsleiterin gegeniibersitzt, ein asymmetrisches Ver-
haltnis dar.

Woriiber die Gesprache ebenfalls kaum Aufschluss bringen, ist die Frage,
welche sprachlichen Konstruktionen die Kinder als zusammengehorige Einhei-
ten kommentieren. Im Zusammenhang mit gebrauchsbasierten, dynamischen
Sprachmodellierungen (Kap. 5) und mit der Diskussion, welche Entititen Ein-
heiten metasprachlicher Reflexion und Verstindigung darstellen (Kap. 4.3.1),
wurde diese Frage aufgeworfen. Thre Klarung wiirde Riickschliisse darauf ge-
ben, in welche Konstruktionen Kinder ihre Texte metasprachlich segmentieren.

Die Ergebnisse zu den Frequenzen thematisierter Referenzbereiche lassen sich
folgendermassen zusammenfassen: Die Hypothesen H.B.1 und H.B.2, die einen
Unterschied in Bezug auf frequent thematisierte Referenzbereiche zwischen
sprachstarken und sprachschwachen sowie zwischen éalteren und jiingeren
Kindern angenommen haben, werden beide falsifiziert. Es zeigen sich keine
Gruppenunterschiede: Die Zuordnungen der Kommentare zu den Referenzbe-
reichen und den Subcodes sehen fiir alle Kinder nahezu identisch aus. Am
frequentesten kommentiert wird jeweils der formale Referenzbereich.

Auf die Resultate der qualitativen Analysen der Kinderkommentare zu den
Forschungsfragen B.3 und B.4 wird in der Diskussion der Ergebnisse (Kap. 12)
zusammenfassend eingegangen.

11.3 Ergebnisse zu Positionierungsprozeduren
in den Kindertexten

Die bisherigen Analysen beruhen auf der Auswertung des Texteschreibens als
Vorgang: Der Schreibprozess ging anhand zweier Variablen in die Auswertun-
gen zum Formulierungsprozess ein und bildete den Input fiir die Kommentare
der Kinder. Dem Textprodukt, das die Kinder schliesslich als solches abgege-
ben haben, widmen sich die folgenden exemplarischen Auswertungen. Sie ge-
hen dabei folgenden Forschungsfragen und Untersuchungshypothese nach:

C.1  Unterscheiden sich sprachstarke und sprachschwache Kinder in Bezug
auf die Quantitat und die Literalitédt der realisierten Positionierungspro-
zeduren in den Kindertexten?

C.2  Unterscheiden sich die Altersgruppen in Bezug auf die Quantitdt und
Literalitdt der realisierten Positionierungsprozeduren in den Kindertex-
ten?



230 —— 11 Auswertungen entlang der Hauptfragestellungen

H.C.1 Sprachstarke und sprachschwache Kinder unterscheiden sich in Bezug
auf die Quantitat und die Literalitét der realisierten Positionierungspro-
zeduren in den Kindertexten.

H.C.2 Die Altersgruppen unterscheiden sich in Bezug auf die Quantitdat und
die Literalitat der realisierten Positionierungsprozeduren in den Kinder-
texten.

In Kapitel 6.4 wurden Positionierungsprozeduren in einer Entwicklungsfolge
dargestellt, wie sie von Gitje, Rezat & Steinhoff (2012) herausgearbeitet wurde.
In Abbildung 11.6 sind die Konstruktionen zur Meinungsdausserung noch ein-
mal aufgefiihrt. Die folgenden Auswertungen stiitzen sich im Wesentlichen auf
die Studie von Gitje, Rezat & Steinhoff (2012). Die Auflistung der Prozeduren
nach zunehmender Literalitdt wird fiir diesen Zweck als eine Art Entwicklungs-
reihenfolge gelesen, in der die Zunahme an konzeptioneller Schriftlichkeit lite-
raler Prozeduren einhergeht mit einer weiter fortgeschrittenen Schreibkompe-
tenz und Schreiberfahrung. Das ist insofern plausibel, als die genannten
Autoren eine Zunahme der Verwendung auf der Altersdimension feststellten,
die Reihenfolge also auf einem empirischen Nachweis beruht.

Die im Rahmen der vorliegenden Studie erhobenen Kindertexte der 4. und
der 6. Klassenstufe wurden auf die von Gitje, Rezat & Steinhoff (2012) darge-
stellten Prozeduren hin untersucht. Die Analyse konzentrierte sich dabei aus-
schliesslich auf die dort herausgearbeiteten Positionierungsprozeduren, auch
wenn sich in den Kindertexten alternative Formulierungen zur Meinungsausse-
rung finden.” Drei Ausnahmen von Prozeduren, um die die Liste von Gitje,
Rezat & Steinhoff (2012) ergidnzt wurde, bilden die in Abbildung 11.6 mit dem
Vermerk (erg) gekennzeichneten Formulierungen. Es handelt sich dabei jeweils
um ein semantisch dhnliches Verb (denken statt finden resp. glauben statt mei-
nen) in der syntaktisch gleichen Struktur. Da mehrere Kindertexte die entspre-
chenden Prozeduren aufweisen und diese eine durchaus vergleichbare Funk-
tion als Positionierung iibernehmen, schien diese Erweiterung angemessen.

79 Sie werden hier von den Analysen ausgeschlossen, stellen aber einen Fundus an Positio-
nierungsprozeduren dar, denen nachzugehen sich fiir eine qualitative Analyse lohnen wiirde.
Ausgeschlossen wurden Prozeduren wie Meine Meinung lautet: ... oder solche, die im Text die
Funktion einer Positionierung iibernehmen koénnen. Letztere umschreiben z.B. eine Art
Wunsch wie Ich méchte, dass ... Es wire eine lohnenswerte Analyse, die Kindertexte induktiv
auf sprachliche Potenziale der Positionierung zu untersuchen. Fiir viele der zusitzlich anno-
tierten Prozeduren, die in die Datenauswertung nicht einflossen, miisste der Status der Posi-
tionierung zuerst im Textkontext diskutiert und nachgewiesen werden. Das fiihrt von der hier
verfolgten Fragestellung zu weit weg, weshalb diese Diskussion in der vorliegenden Arbeit
nicht aufgenommen wird.
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pl:ich finde + NP + Adj

p2:ich finde, dass + ich denke, dass (erg)
p3:ich finde + HS/ ich denke + HS (erg)

p4: ich bin fiir/ gegen + NP

p5: ich bin dafiir / dagegen, dass

p6: ich bin der / Ihrer Meinung

p7:ich bin der Meinung / Ihrer Meinung, dass
p8: ich meine, dass / ich glaube, dass (erg)
p9: ich halte + NP + fiir +

p10: meiner Meinung (Auffassung, Ansicht) nach

zunehmend literal / konzeptionell schriftlich

p11: meines Erachtens

p12: m. E.

Abb. 11.6: Positionierungsprozeduren. (auf der Grundlage von Gatje, Rezat & Steinhoff 2012,
S. 138, ergdnzt um drei Prozeduren).

Anm.: Die vorangestellten Nummerierungen entsprechen dem Variablenkiirzel, das auch in
den folgenden Kreisdiagrammen verwendet wird. Die griine Linie markiert den Literalitats-
grad, der laut Gatje, Rezat & Steinhoff (2012, S. 138) von Kindern bis zur 4. Klassenstufe
erreicht wird, die rote Linie den Literalitatsgrad der von Kindern bis zur 6. Klassenstufe
erworbenen und verwendeten Prozeduren.

11.3.1 Positionierungsprozeduren der 4. und der 6. Klassenstufe

Auch wenn sich das Hauptinteresse der nachfolgenden Auswertungen der Fra-
ge widmet, ob sich globale Sprachkompetenzen - {iber Altersstufen hinweg —
in der Verwendung literalerer Konstruktionen als zentrales Merkmal konzeptio-
neller Schriftlichkeit zeigt, werden die in den Kindertexten annotierten Proze-
duren in einem ersten Schritt in Abhadngigkeit von der Klassenstufe dargestellt.
Dadurch wird die Frage gekldrt, ob und inwieweit sich die von Géatje, Rezat &
Steinhoff (2012) aus bestehenden Korpora herausgearbeitete Verteilung von
Positionierungsprozeduren iiber verschiedene Altersstufen hinweg mit den Da-
ten der vorliegenden Studie deckt.

Tabelle 11.6 zeigt, dass die Anzahl realisierter Positionierungsprozeduren
(Mittelwerte) fiir die dlteren Kinder deutlich hoher ist. Der T-Test bestétigt den
Eindruck und weist eine hoch signifikante Mittelwertsdifferenz zwischen den
beiden Gruppen nach (¢(113) = —4.39, p < .001, d = 0.24). Abbildung 11.7 illust-
riert den quantitativen Unterschied: Die Kinder der 6. Klasse verwenden insge-
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Tab. 11.6: Deskriptive Kennwerte zur Anzahl verwendeter Prozeduren pro Altersgruppe.

N M SD
Anzahl Prozeduren 4. Klasse 44 0.77 0.75
Anzahl Prozeduren 6. Klasse 71 1.56 1.16

Anm.: N = Anzahl Probanden, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung
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Abb. 11.7: Boxplot Anzahl verwendeter Positionierungsprozeduren pro Klassenstufe.

samt deutlich mehr literale Prozeduren als die Kinder der jiingeren Klassen-
stufe.

Auf eine qualitative Differenz zwischen den Altersgruppen weist Abbil-
dung 11.8 hin: Prozeduren bis zur Stufe p8 werden von beiden Klassengruppen
eingesetzt, dariiberhinausgehende — bis zur Stufe p10 — nur von den dlteren
Kindern. Die Prozeduren p8 und pl0 markieren bei Gétje, Rezat & Steinhoff
(2012) exakt den Einschnitt zwischen diesen beiden Altersgruppen (vgl. griine
und rote Markierung in Abb. 11.6). Den Ergebnissen von Gitje, Rezat & Stein-
hoff (2012) entsprechen die Daten der vorliegenden Analyse ebenfalls insofern,
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Mp1: ich finde + NP + Adj
p2:ich finde, dass / ich denke,
dass (erg)
p3:ich finde + HS / ich denke +
HS (erg)

4. Klasse 6. Klasse Wlpa: ich bin fir/gegen + NP

[ps: ich bin dafiir/dagegen, dass

Wps: ich bin der/Ihrer Meinung
p7: ich bin der Meinung/lhrer
Meinung, dass
p8: ich meine, dass/ich glaube,
dass (erg)

Epo: ich halte + NP + fiir + Adj
p10: meiner Meinung
(Auffassung, Ansicht) nach

|:|pll: meines Erachtens

Op12: m.E.

Abb. 11.8: Kreisdiagramme zu Anteilen verwendeter Prozeduren pro Klassenstufe.
Anm.: Dargestellt sind die Mittelwerte. Anzahl beriicksichtigter Positionierungsprozeduren:
4. Klasse: N = 44; 6. Klasse: N = 71.

als dass auch Gétje, Rezat & Steinhoff (2012) sowohl fiir die 4. wie auch fiir die
6. Klasse eine iiberproportional haufige Verwendung von ich finde und ich bin
(da)fiir/ (da)gegen(, dass) (diese Konstruktionen entsprechen in den hier abge-
bildeten Illustrationen den Prozeduren p1-p5) hinweisen, wobei in der 4. Klas-
senstufe Prozedur pl1 noch viel deutlicher praferiert wird (Gétje, Rezat & Stein-
hoff 2012: 137, vgl. dort vor allem Abb. 2). Ebenfalls analog zu Gétje, Rezat &
Steinhoff (2012) werden die literal hoher klassierten Prozeduren pl1l und pi12
von den Kindern noch nicht eingesetzt (bei Gétje, Rezat & Steinhoff 2012 blei-
ben sie Jugendlichen ab der 10. Klasse und Studierenden vorbehalten). Insge-
samt zeigt der Abgleich der hier ausgewerteten Daten mit den Resultaten von
Gitje, Rezat & Steinhoff (2012) eine beachtenswert genaue Ubereinstimmung
im erstmaligen Auftreten literaler Positionierungsprozeduren und in deren Ver-
teilung in einem bestimmten Altersraum. Die Ausgangshypothese von Gitje,
Rezat & Steinhoff (2012: 136), ,,dass sich schriftlich-konzeptionelle Fahigkeiten
nicht willkiirlich entwickeln, sondern iiberindividuellen Regularitdten der Aus-
differenzierung folgen“ und sich diese Ausdifferenzierung im Schreibprozess
nicht nur gesamthaft, sondern auch auf der Ebene literaler Prozeduren zeigt,
wird durch die Daten der vorliegenden Studie bestatigt.

Als Erganzung zur deskriptiven Darstellung der Daten werden die annotierten
Prozeduren in den Kindertexten so recodiert, dass fiir die neue Variable Unter-
schiede zwischen den Altersgruppen und den Kompetenzgruppen statistisch
berechnet werden kénnen. Das ist insbesondere sinnvoll, um zu {iberpriifen,
ob der qualitative Unterschied der verwendeten Prozeduren zwischen den
Altersgruppen, auf den Abbildung 11.8 hinweist, tatsdchlich statistisch nachge-
wiesen werden kann. Fiir die Recodierung in die neue Variable wird eine
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Gewichtung vorgenommen: Den Prozeduren werden ,Literalititswerte‘ zuge-
ordnet, eine literalere Struktur wird also mit einem hoheren Wert versehen.
Dafiir wird fiir jede verwendete Prozedur pI der Wert 1, fiir p2 der Wert 2, fiir
p3 der Wert 3 etc. vergeben. Hitte eines der Kinder die Prozedur p12 verwendet,
wiirde dies mit 12 Punkten in das Total der neuen Variable eingehen. Dieses
Vorgehen nimmt eine Erwerbsreihenfolge der Prozeduren an, die sich mit der
Realitdt keineswegs decken muss. Zudem wird von einheitlichen Distanzen
zwischen einer und der jeweils folgenden Prozedur ausgegangen, was eben-
falls diskutabel ist, zumal suggeriert wird, der Schritt von der Aneignung einer
Prozedur zur ndchsten sei jeweils gleich gross. Da jede Art von Gewichtung der
Daten mit diesem Problem behaftet ist, ist das Vorgehen fiir die Abbildung von
Komplexititsstufen der Prozedurenverwendung dennoch angemessen.8° Um
dem Umstand Rechnung zu tragen, dass die Kinder unterschiedlich viele Pro-
zeduren realisiert haben, wird die gewichtete Variable an der Anzahl vom Kind
realisierter Prozeduren gemittelt. Ein T-Test zeigt fiir die Altersgruppen keine
signifikante Mittelwertsdifferenz (p = .249). Der Eindruck, den die Kreisdia-
gramme erwecken, bestdtigt sich damit nicht: Zwischen den Altersgruppen
besteht kein bedeutsamer Unterschied in der Literalitdt der realisierten Proze-
duren.

Zusammenfassend zeigt sich damit, dass zwar die Quantitdt der realisier-
ten Prozeduren, nicht aber ihre Literalitdt von der Altersgruppe abhangt.

11.3.2 Positionierungsprozeduren sprachstarker und sprachschwacher
Kinder

Die in den Kindertexten annotierten Positionierungsprozeduren werden im Fol-
genden auf ihre Verteilung iiber die Kompetenzgruppen BC und DE untersucht.
Die Anzahl realisierter Positionierungsprozeduren fiir beide Gruppen zusam-
men belduft sich auf N = 102. Sie verteilen sich ungleich auf die Kompetenz-
gruppen: Gruppe BC umfasst 42 Positionierungsprozeduren (mit einem Mittel-
wert von 0.98 pro Kind, SD = 1.15), Gruppe DE 60 (mit einem Mittelwert von
1.48 pro Kind, SD = .99). Ein T-Test ergibt eine signifikante Mittelwertsdiffe-
renz fiir die Summe realisierter Prozeduren zwischen den beiden Gruppen
(t(101) = -2.41, p < .05, d = 0.47). Da sich auch fiir die beiden Altersgruppen
ein Einfluss auf die Quantitét realisierter Prozeduren zeigt, wird die Zugehorig-

80 Aufgrund der unterstellten Erwerbsreihenfolge wird die Variable als intervallskaliert inter-
pretiert. Auch das entspricht streng genommen nicht der Realitdt, da wie beschrieben nicht
von gleichen Abstdnden zwischen den einzelnen Prozeduren auszugehen ist.
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M p1: ich finde + NP + Adj

O p2:ich finde, dass / ich denke,
dass (erg)

@) p3:ich finde + HS / ich denke +
HS (erg)

W p4: ich bin fiir/gegen + NP

[[] p5: ich bin dafiir/dagegen, dass

W p6: ich bin der/lhrer Meinung
p7: ich bin der Meinung/Ihrer
Meinung, dass
p8:ich meine, dass/ich glaube,
dass (erg)

[ p9: ich halte + NP + fiir + Adj

o p10: meiner Meinung
(Auffassung, Ansicht) nach

O p11: meines Erachtens

Op12: m.E

Gruppe BC

Gruppe DE

Abb. 11.9: Verteilung der Positionierungsprozeduren: Vergleich der Gruppe BC (links) und der
Gruppe DE (rechts).

Anm.: Dargestellt sind die Mittelwerte. Anzahl beriicksichtigter Positionierungsprozeduren:
Gruppen BC: N = 42, Gruppen DE: N = 60

keit zur Altersgruppe als Kovariate in ein allgemeines lineares Modell
aufgenommen.®! Der Zusammenhang zwischen der erklarenden (Kompetenz-
gruppenzugehorigkeit) und der abhidngigen Variable (Anzahl realisierter Pro-
zeduren) bleibt sehr signifikant (F(2, 100) = 6.86, p < 0.01, 7 = .121).

Wie Abbildung 11.9 vermuten ldsst, sind Gruppenunterschiede zwischen den
sprachstdarkeren und den sprachschwacheren Kindern zu verzeichnen, die den
Grad konzeptioneller Schriftlichkeit der verwendeten Prozeduren betrifft: Ins-
gesamt liegt auch bei den sprachstirkeren Kindern eine offensichtliche Ver-
wendungstendenz bei den Prozeduren pI und p2. Das entspricht durchaus der
Erwartung, da (wie oben gezeigt wurde) diese Prozeduren in der Ontogenese
bei beiden Altersgruppen iiberproportional vertreten sind. Es zeigt sich aber
dennoch, dass ihre Verwendung von den sprachstarkeren im Vergleich mit den
sprachschwacheren Kindern deutlich weniger exklusiv ist und durch literalere
Prozeduren ergidnzt wird. Bei den sprachschwéacheren Kindern indes kommen
nur wenige Positionierungsprozeduren vor, die iiber die Formulierungen ich
finde + NP + Adj oder ich finde/denke, dass hinausgehen.

Wird in die Berechnung einer Abhédngigkeit der Prozedurenverwendung
von der globalen Sprachkompetenz die Variable aufgenommen, die die reali-
sierten Prozeduren entsprechend ihrer Literalitit gewichtet und sie an der
Anzahl aller Prozeduren pro Kind mittelt, zeigt sich eine sehr signifikante Kor-
relation zwischen der globalen Sprachkompetenz und der gewichteten Proze-

81 Bei T-Tests konnen in SPSS keine Variablen kontrolliert werden, daher wird auf ein allge-
meines lineares Modell zuriickgegriffen, das auf einem dhnlichen Vorgehen beruht (Brosius
2013: 626 ff.).
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durenverwendung (r = .255, p < .01, 1-seitig, N = 113). Eine Gegeniiberstellung
der Kompetenzgruppen BC und DE anhand eines T-Tests ergibt eine signifikan-
te Mittelwertsdifferenz (t(101) = -2.47, p < .05, d = 0.52).

Die Verteilung der Positionierungsprozeduren iiber die Kompetenzgruppen BC
und DE zeigt deutlich eine Abhangigkeit der Verwendung literaler Prozeduren
von der globalen Sprachkompetenz, und zwar in quantitativer (Anzahl vorhan-
dener Positionierungsprozeduren) wie auch in qualitativer (Literalitdt der Posi-
tionierungsprozeduren) Hinsicht.

Zusammenfassend zeigen die Auswertungen zu den literalen Prozeduren in
den Kindertexten, dass die Verwendung von Positionierungsprozeduren in
quantitativer wie qualitativer Hinsicht in Abhdngigkeit von der globalen
Sprachkompetenz steht, wahrend das Alter nur auf die Anzahl realisierter Pro-
zeduren, nicht aber auf die Qualitédt einen Einfluss hat. Hypothese H.C.1, die
fiir die Quantitat und die Qualitat der Prozeduren einen Unterschied zwischen
sprachstarken und sprachschwachen Kindern annimmt, wird damit vorlaufig
bestdtigt. Hypothese H.C.2 wiederum, die von den gleichen Unterschieden
auch fiir die alteren und jlingeren Kinder ausgeht, wird falsifiziert, was die
Qualitét der Prozeduren angeht, und vorlaufig bestatigt, was die Quantitat der
Prozeduren betrifft.

11.4 Ergebnisse zu Lexik, Grammatik, Orthographie
und Syntax

Das folgende Kapitel widmet sich Schreibproduktvariablen, die in der Schreib-
forschung als ,klassische‘ Variablen gelten diirfen: Die grammatische und or-
thographische Richtigkeit eines Textes, die lexikalische Varianz und die syn-
taktische Komplexitat.

Die Forschungsfragen und Untersuchungshypothesen, denen in diesem
Kapitel nachgegangen wird, werden der Ubersichtlichkeit halber direkt den
entsprechenden Unterkapiteln vorangestellt. Die drei Unterkapitel 11.4.1 (zur
Lexik), 11.4.2 (zur Grammatik) und 11.4.3 (zur Orthographie) folgen jeweils ei-
nem Aufbau, der erstens deskriptive Kennzahlen zu den entsprechenden Vari-
ablen prasentiert, zweitens auf einen allfdlligen Zusammenhang mit der Alters-
gruppe und drittens auf den Zusammenhang mit der Kompetenzgruppe
eingeht. Abschliessend wird viertens auf den Vergleich mit den durch die Test-
reihe KEKS erhobenen Fertigkeiten eingegangen. Dieser jeweils letzte, vierte
Teil geht dabei fiir jeden der drei Bereiche (Lexik, Grammatik und Orthogra-
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phie) auf die Frage ein, ob die Kompetenz in der standardisierten Sprach-
standsmessung KEKS (+explizites Wissen) und im freien Schreiben (+implizites
Wissen) bezogen auf den jeweiligen sprachlichen Bereich (Lexik, Grammatik
und Orthographie) miteinander einhergehen.

11.4.1 Lexikalische Varianz

Zur lexikalischen Varianz wurden folgende Forschungsfragen und Untersu-
chungshypothesen ausformuliert:

C.3a  Besteht ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen der lexikalischen
Varianz der Kindertexte und der globalen Sprachkompetenz?

C.3b  Unterscheiden sich die Altersgruppen in Bezug auf die lexikalische Va-
rianz der Kindertexte?

C.3c  Besteht ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen der lexikalischen
Varianz der Kindertexte (+implizites lexikalisches Wissen) und den
standardisiert gemessenen Kompetenzen im Teilbereich Lexik (+ex-
plizites lexikalisches Wissen)?

H.C.3a Die lexikalische Varianz der Kindertexte steht in einem bedeutsamen
Zusammenhang mit der globalen Sprachkompetenz.

H.C.3b Die Altersgruppen unterscheiden sich in Bezug auf die lexikalische Va-
rianz der Kindertexte nicht.

H.C.3c Die lexikalische Varianz der Kindertexte (+implizites lexikalisches Wis-
sen) steht in einem bedeutsamen Zusammenhang mit den standardi-
siert gemessenen Kompetenzen im Bereich Lexik (+explizites lexikali-
sches Wissen).

11.4.1.1 TTR des Textes als Endprodukt und der S-Notation
Die Type-Token-Ratio wurde fiir alle Kindertexte in zwei Versionen berechnet,
und zwar einerseits fiir den fertigen Text und andererseits fiir den gesamten
Schreibprozess, also das gesamte wahrend des Schreibens produzierte Sprach-
material. Tabelle 11.7 fiihrt die Kennwerte zu den TTR auf, die in Abbil-
dung 11.10 anhand eines Liniendiagramms visualisiert werden.

Um zu {iberpriifen, ob die Differenz zwischen der TTR des Textes und der
TTR der S-Notation in einem bedeutsamen Zusammenhang mit der Klassenstu-
fe und/oder mit der globalen Sprachkompetenz steht, werden mittels T-Test
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Py
g2
Kiirzel

Abb. 11.10: Liniendiagramm zur TTR. blau: logarithmierte TTR des Textes als Endprodukt,
griin: logarithmierte TTR des Schreibprozesses.

Anm.: Die Probanden (Kiirzel auf der Abszissenachse) sind nach globaler Sprachkompetenz
angeordnet (zunehmend von links nach rechts). Unterbrochen sind die Linien

an zwei Stellen: Fiir die entsprechenden Probanden ist kein Text vorhanden.
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Tab. 11.7: Deskriptive Kennwerte der TTR.

N Min. Max. M SD
logarithmierte TTR des Textes 113 0.785 0.951 0.865 0.034
logarithmierte TTR der S-Notation 113 0.789 0.992 0.877 0.037
Differenz 0.004 0.067 0.012 0.014

Anm.: N = Anzahl Probanden, Min. = minimal erreichter Wert, Max. = maximal erreichter
Wert, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung

(fir den Vergleich der Altersgruppen) und einfaktorieller Varianzanalyse
(ANOVA) fiir die Kompetenzgruppen B-E die gemittelten Differenzen vergli-
chen. T-Test und ANOVA ergeben weder eine signifikante Mittelwertsdifferenz
fiir die beiden Altersgruppen (p = .532) noch fiir die Kompetenzgruppen
(p = .288). Diese Ergebnisse entsprechen dem Umstand, dass sich das Uber-
arbeitungsmass (Produkt-Prozess-Ratio) nicht als bedeutsamer Indikator fiir
die Zugehorigkeit zu einer hoheren respektive tieferen Klassen- oder Kompe-
tenzgruppe herausgestellt hat (vgl. dazu die Auswertungen in Kap. 11.1.2). Die
Differenz zwischen dem Sprachmaterial, das im Endprodukt vorliegt, und dem
Sprachmaterial, das wahrend des Schreibprozesses produziert wurde, steht
nicht in Zusammenhang mit einer grdsseren oder kleineren Schreibroutine
oder einer globalen Sprachkompetenz. Aus diesem Grund wird die TTR der
S-Notation fiir weitere Auswertungen nicht mehr beriicksichtigt.

11.4.1.2 TTR im Vergleich der Altersgruppen

Fiir die Kinder der 4. Klassenstufe ergab sich eine durchschnittliche TTR von
0.87 (N = 43, SD = .04) und fiir die Kinder der 6. Klassenstufe eine durchschnitt-
liche TTR von 0.86 (N = 70, SD = .03). Ein Mittelwertsvergleich der beiden
Altersgruppen fiir die TTR anhand eines T-Tests ergibt keinen signifikanten
Unterschied (t(111) = -1.77, p = .080).8? Die lexikalische Varianz scheint sich
zwischen den beiden Altersgruppen nicht wesentlich zu unterscheiden. Es
zeigt sich zudem, dass die durchschnittliche TTR der dlteren Kinder sogar
leicht tiefer ist als jene der jiingeren. Das weist entweder darauf hin, dass die
lexikalische Varianz entgegen der Forschungsmeinung von der 4. bis zur
6. Klasse nicht zunimmt oder dass die TTR ein ungeeignetes Mass fiir eine
positive lexikalische Varianz in der Hinsicht darstellt, dass sie trotz Wort-

82 Vgl. Fussnote 64 zum Testen der Nullhypothese. Auch beim Anpassen des Signifikanzni-
veaus auf .25 wird der Mittelwertsunterschied nicht signifikant.
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schatzreichtum durch ausreichende Redundanz das Verstindnis sicherstellt
und die Textkohdrenz gewihrleistet.®3

11.4.1.3 TTR in Abhdngigkeit von der globalen Sprachkompetenz

Die Auswertungen zeigen wie fiir den Alters-Faktor auch fiir die globale
Sprachkompetenz keinen statistischen Effekt auf die TTR. Zwischen den beiden
intervallskalierten Variablen C-Test und TTR zeigt sich keine signifikante Kor-
relation (Pearsons Korrelationskoeffizient von r =.053, p = .287, 1-seitig). Ein T-
Test ergibt auch keinen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen BE
und DE (p = .701).

11.4.1.4 TTR im Vergleich mit den Testwerten im Untertest Wortschatz (KEKS)
Es zeigt sich fiir das gesamte Sample kein statistisch bedeutsamer Zusammen-
hang zwischen den Testergebnissen im Untertest Wortschatz und der TTR (Pear-
sons Korrelationskoeffizient von r = .078, p = .414, 2-seitig). Wird die Korrelation
fiir die zwei Kompetenzgruppen BC und DE getrennt berechnet, zeigt sich ein sta-
tistisch bedeutsamer Zusammenhang fiir die sprachstarken Kinder (Gruppe DE)
mit einem Korrelationskoeffizienten mittlerer Effektgrésse von r = .308 (p = .018,
2-seitig), wahrend fiir die sprachschwachen Kinder (Gruppe BC) der Zusammen-
hang nicht signifikant wird (r = —.090, p = .572, 2-seitig).

Die Ergebnisse zur lexikalischen Varianz in den Kindertexten und zu ihrem
Vergleich mit der standardisiert gemessenen Kompetenz im Bereich Wortschatz
lassen sich folgendermassen zusammenfassen: Die lexikalische Varianz steht
in keinem Zusammenhang mit der globalen Sprachkompetenz. Hypothese
H.A.3a, die einen solchen annimmt, wird falsifiziert. Ebenfalls zeigt sich in
Bezug auf die lexikalische Varianz kein Unterschied zwischen den Altersgrup-
pen. Hypothese H.C.3b wird damit vorlaufig bestdtigt. Fiir den Zusammenhang
zwischen +explizitem lexikalischem Wissen und +implizitem lexikalischem
Wissen zeigt sich fiir die sprachstarken Kinder ein Zusammenhang, fiir die
sprachschwachen hingegen nicht. Hypothese H.C.3c wird fiir die sprachstarken
Kinder damit vorldufig bestatigt, fiir die sprachschwachen hingegen falsifiziert.

83 Der letzten Vermutung widerspricht hingegen das Ergebnis, dass die TTR fiir die sprach-
starken Kinder mit der standardisiert gemessenen Kompetenz im Bereich Wortschatz einher-
geht, fiir die sprachschwachen hingegen kein Zusammenhang nachgewiesen werden kann
(vgl. Kap. 11.4.1.4).
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11.4.2 Grammatische Qualitat

Zur grammatischen Qualitat der Kindertexte sowie zum +expliziten und
+impliziten Wissen im Bereich Grammatik wurden folgende Forschungsfragen
und Untersuchungshypothesen ausformuliert:

C.4a

C.4b

C.4.c

H.C.4a

H.C.4b

H.C.4c

Besteht ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen der grammatischen
Qualitdt der Kindertexte und der globalen Sprachkompetenz?

Unterscheiden sich die Altersgruppen in Bezug auf die grammatische
Qualitat der Kindertexte?

Besteht ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen der grammatischen
Qualitét der Kindertexte (+implizites grammatisches Wissen) und den
standardisiert gemessenen Kompetenzen im Teilbereich Grammatik
(+explizites grammatisches Wissen)?

Die grammatische Qualitdt der Kindertexte steht in einem bedeutsa-
men Zusammenhang mit der globalen Sprachkompetenz.

Die Altersgruppen unterscheiden sich in Bezug auf die grammatische
Qualitat der Kindertexte.

Die grammatische Qualitit der Texte (+implizites grammatisches Wis-
sen) steht in einem bedeutsamen Zusammenhang mit den standardi-
siert gemessenen Kompetenzen im Bereich der Grammatik (+explizites
grammatisches Wissen).

Die grammatische Angemessenheit eines Textes wird in der vorliegenden Stu-
die anhand eines Fehlerquotienten ausgedriickt, der die Anzahl grammatischer

Fehler,

multipliziert mit dem Faktor 100, an der Textldnge mittelt (vgl. zum

Vorgehen Kap. 6.5.2). Die deskriptiven Kennwerte fiir alle erfassten 113 Kinder
sind Tabelle 11.8 zu entnehmen.

Tab. 11.8: Deskriptive Kennwerte zum Fehlerquotienten Grammatik.

N Min. Max. M SD

Fehlerquotient Grammatik 113 0 10.3 1.44 1.64

Anm.: N

= Anzahl Probanden, Min. = minimal erreichter Wert, Max. = maximal erreichter

Wert, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung
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11.4.2.1 Fehlerquotient Grammatik im Vergleich der Altersgruppen

Als deskriptive Kennwerte fiir den Fehlerquotienten Grammatik getrennt nach
Altersstufen ergeben sich die in Tabelle 11.9 dargestellten Kennwerte. Die jiin-
geren Kinder weisen durchschnittlich einen Fehlerquotienten von 1.64 und die
alteren einen etwas niedrigeren von 1.31 auf.

Tab. 11.9: Deskriptive Kennwerte zum Fehlerquotienten Grammatik im Vergleich
der Altersgruppen.

N Min. Max. M SD
Fehlerquotient Grammatik 4. Klasse 43 0 6.4 1.64 1.75
Fehlerquotient Grammatik 6. Klasse 70 0 10.3 1.31 1.56

Anm.: N = Anzahl Probanden, Min. = minimal erreichter Wert, Max. = maximal erreichter
Wert, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung

Die Mittelwerte der Altersgruppen unterscheiden sich gemass T-Test nicht sig-
nifikant voneinander (p = .295).

11.4.2.2 Fehlerquotient Grammatik in Abhdngigkeit von der globalen
Sprachkompetenz

Die Auswertungen ergeben eine statistisch hoch signifikante Korrelation zwi-
schen der globalen Sprachkompetenz und der grammatischen Angemessenheit
eines Textes. Da Letztere durch einen Fehlerquotienten angegeben wird, der
sich verringert, je angemessener die grammatische Korrektheit ist, erscheint
der Korrelationskoeffizient von r = -.352 (p < .001, 1-seitig) mit negativem Vor-
zeichen. Die Effektstédrke liegt im mittleren Bereich. Abbildung 11.11 bildet die
Verteilung des Fehlerquotienten fiir die Kompetenzgruppen BC und DE ab. Ein
T-Test ergibt einen hoch signifikanten Mittelwertsunterschied (¢(55.01) = 3.41,
p < .001, d = 0.73). Die Korrelation zwischen der globalen Sprachkompetenz
und dem Fehlerquotienten Grammatik fillt fiir die beiden Gruppen ungleich
aus: Bei den sprachschwicheren Kindern (Gruppe BC) korrelieren globale
Sprachkompetenz und Fehlerquotient mit Pearsons Korrelationskoeffizient von
r=-.264 (p < .05, 1-seitig), wahrend fiir die sprachstarken Kinder kein statis-
tisch bedeutsamer Zusammenhang nachweisbar ist. Der Korrelationskoeffizi-
ent ist mit r = —.028 (p = .416, 1-seitig) zudem extrem klein. Die globale Sprach-
kompetenz geht also nur bei den sprachschwachen Kindern mit der
grammatischen Qualitdt ihrer Texte einher.
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Abb. 11.11: Fehlerquotient Grammatik fiir die Kompetenzgruppen BC und DE.

11.4.2.3 Fehlerquotient Grammatik im Vergleich mit den Testwerten
im Untertest Grammatik (KEKS)

Zwischen der Kompetenz im Bereich Grammatik, wie sie standardisiert gemes-
sen (KEKS) und wie sie aufgrund des Fehlerquotienten aus den Kindertexten
ermittelt wurde, zeigt sich bei Pearsons Korrelationskoeffizient von r = -.448
eine hoch signifikante Korrelation (p < .001, 2-seitig, N = 113). Fiir die jiingere
Altersgruppe ist der Korrelationskoeffizient hoher und erreicht mit r = -.495
beinahe eine grosse Effektstiarke (p < .01, 2-seitig). Fiir die dltere Gruppe ergibt
sich ein Korrelationskoeffizient mittlerer Effektstdrke von r = -.398 (p < .0l.
2-seitig). Das +explizite grammatische Wissen (KEKS) und das +implizite Wis-
sen (freies Schreiben) gehen also in beiden Altersgruppen miteinander einher.

Abbildung 11.12 zeigt die Verteilung der Werte der zwei Kompetenzgruppen
BC und DE fiir den Grammatiktest und den Fehlerquotienten Grammatik. Es
zeigen sich fiir die beiden Kompetenzgruppen unterschiedliche Korrelationen
zwischen den beiden Variablen zur Grammatikkompetenz: Fiir die Kindergrup-
pe mit der tieferen globalen Sprachkompetenz (Kompetenzgruppe BC) ergibt
sich mit einem Korrelationskoeffizient grosser Effektstdrke von r = —.504 ein
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Abb. 11.12: Boxplot zum Grammatiktest und zum Fehlerquotienten Grammatik fiir
die Kompetenzgruppen BC und DE.

hoch signifikanter Zusammenhang (p <.001, 2-seitig), wahrend sich fiir die Kin-
der mit einer hheren globalen Sprachkompetenz (Kompetenzgruppen DE) mit
einem sehr niedrigen Korrelationskoeffizienten von r = -.091 kein statistisch
signifikanter Zusammenhang nachweisen lédsst (p < .493, 2-seitig).

Zusammenfassen lassen sich die Ergebnisse zur Grammatik folgendermassen:
Die grammatische Qualitét der Kindertexte steht in einem bedeutsamen Zusam-
menhang mit der globalen Sprachkompetenz. Hypothese H.C.4a wird dadurch
vorlaufig bestétigt. Kein Unterschied zeigt sich hingegen zwischen den Alters-
gruppen. Hypothese H.C.4bh, die von einem solchen Unterschied ausgeht, wird
falsifiziert.

Der Zusammenhang zwischen +explizitem und +implizitem grammati-
schem Wissen, von dem Hypothese H.C.4c ausgeht, zeigt sich fiir die sprach-
schwachen Kinder, nicht aber fiir die sprachstarken. Die Hypothese wird damit
fiir die sprachschwachen Kinder vorlaufig bestatigt, fiir die sprachstarken aber
falsifiziert.
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Tab. 11.10: Deskriptive Kennwerte zum Fehlerquotienten Orthographie.

N Min. Max. M SD

Fehlerquotient Orthographie 113 0 29.8 9.84 7.33

Anm.: N = Anzahl Probanden, Min. = minimal erreichter Wert, Max. = maximal erreichter
Wert, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung

11.4.3 Orthographische Qualitat

Der Orthographiekompetenz wird anhand folgender Forschungsfragen und Un-
tersuchungshypothesen nachgegangen:

C.5a  Besteht ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen der orthographi-
schen Qualitét der Kindertexte und der globalen Sprachkompetenz?

C.5b  Unterscheiden sich die Altersgruppen in Bezug auf die orthographi-
sche Qualitit der Kindertexte?

C.5.c  Besteht ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen der orthographi-
schen Qualitdt der Kindertexte (+explizites orthographisches Wissen)
und den standardisiert gemessenen Kompetenzen im Teilbereich Or-
thographie (+implizites orthographisches Wissen)?

H.C.5a Die orthographische Qualitdt der Kindertexte steht in einem bedeutsa-
men Zusammenhang mit der globalen Sprachkompetenz.

H.C.5b Die Altersgruppen unterscheiden sich in Bezug auf die orthographi-
sche Qualitat der Kindertexte.

H.C.5c Die orthographische Qualitdt der Texte (+explizites orthographisches
Wissen) steht in einem bedeutsamen Zusammenhang mit den standar-
disiert gemessenen Kompetenzen im Bereich der Orthographie
(+implizites orthographisches Wissen).

Die orthographische Qualitdt der Texte wird analog zur Grammatik anhand
eines Fehlerquotienten ausgedriickt, der die Anzahl grammatischer Fehler,
multipliziert mit dem Faktor 100, an der Textlinge mittelt (vgl. zum Vorgehen
Kap. 6.5.2). Die deskriptiven Kennwerte sind in Tabelle 11.10 aufgefiihrt.

Im Bereich der Orthographie zeigt sich eine breitere Streuung des Fehler-
quotienten und durchschnittlich eine h6here Fehlerzahl als fiir die Grammatik
(vgl. Abb. 11.13).
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Abb. 11.13: Boxplot zu den Fehlerquotienten Grammatik und Orthographie.

11.4.3.1 Fehlerquotient Orthographie im Vergleich der Altersgruppen
Wahrend der Altersfaktor mit der grammatischen Kompetenz in keinem statis-
tisch nachweisbaren Zusammenhang steht (vgl. 11.4.2.1), wird dieser im Be-
reich der Orthographie hoch signifikant: Die Mittelwerte der Fehlerquotienten
unterscheiden sich gemdss T-Test zwischen den beiden Altersgruppen hoch
signifikant (¢(111) = 4.41, p <.001, d = 0.81): Die dlteren Kinder machen deutlich
weniger orthographische Fehler als die jiingeren.

Tab. 11.11: Deskriptive Kennwerte zum Fehlerquotienten Orthographie im Vergleich
der Altersgruppen.

N Min. Max. M SD
Fehlerquotient Orthographie 4. Klasse 43 0 29.8 13.43 8.39
Fehlerquotient Orthographie 6. Klasse 70 0 10.3 7.63 5.61

Anm.: N = Anzahl Probanden, Min. = minimal erreichter Wert, Max. = maximal erreichter
Wert, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung
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Abb. 11.14: Fehlerquotient Orthographie fiir die Kompetenzgruppen BC und DE.

11.4.3.2 Fehlerquotient Orthographie in Abhdngigkeit von der globalen
Sprachkompetenz
Wie fiir die Grammatik ldsst sich auch fiir die Orthographie eine statistisch
hoch signifikante Korrelation zwischen dem Fehlerquotienten und der glo-
balen Sprachkompetenz nachweisen. Der Korrelationskoeffizient liegt mit
r = —.613 im hohen Bereich (p < .001, 1-seitig). Da sich zwischen den Altersgrup-
pen ein signifikanter Unterschied im Fehlerquotienten zeigt, wird zwischen
dem Fehlerquotienten und der globalen Sprachkompetenz zusatzlich eine
Partialkorrelation mit der Klassenstufe als Kontrollfaktor berechnet. Auch die
partielle Korrelation fdllt mit einem Koeffizienten grosser Effektstirke von
r = —.524 hoch signifikant aus (p < .001, 1-seitig). Auch wenn also die Klassen-
stufe aus der Berechnung herauspartialisiert wird, zeigt sich ein statistisch
hoch signifikanter Effekt der globalen Sprachkompetenz auf die orthographi-
sche Angemessenheit der Texte. Je hoher die globale Sprachkompetenz der
Kinder ist, desto weniger Orthographiefehler kommen in ihren Texten vor.
Abbildung 11.14 bildet die Verteilung des Fehlerquotienten Orthographie
fiir die Kompetenzgruppen BC und DE ab. Ein T-Test ergibt einen hoch signifi-
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Tab. 11.12: Ergebnisse der multiplen Regressionsanalyse zum Fehlerquotienten Orthographie.

Modell Pridiktoren B R? korrigiertes R> F

1 globale Sprachkompetenz —.613%** .376 371 66.98***

* p <.05; ** p <.01; *** p <.001

Anm.: B = standardisierte Regressionskoeffizienten mit ermitteltem Signifikanzniveau,
R? | korrigiertes R? = Bestimmtheitsmass / Fit der Gleichung mit ermitteltem
Signifikanzniveau, F = F-Wert mit ermitteltem Signifikanzniveau

kanten Mittelwertsunterschied (£(62.56) = 5.41, p < .001, d = 1.08). Analog zur
Auswertung fiir den Fehlerquotienten Grammatik wird die Korrelation zwi-
schen Fehlerquotient Orthographie und globaler Sprachkompetenz fiir die bei-
den Kompetenzgruppen getrennt berechnet: Fiir die sprachstarken Kinder
(Kompetenzgruppe BC) zeigt eine Partialkorrelation mit der Altersgruppe als
Kontrollvariable mit r = —.486 (p < .001, 1-seitig) eine hoch signifikante Korrela-
tion, wahrend die Partialkorrelation fiir die sprachschwachen Kinder (Kompe-
tenzgruppe DE) mit r = -.324 (p < .01, 1-seitig) zwar einen etwas geringeren
Korrelationskoeffizienten ergibt, aber ebenfalls sehr signifikant ist.

Da sowohl das Alter als auch die globale Sprachkompetenz auf die orthogra-
phische Qualitit (Fehlerquotient Orthographie) der Texte einwirken, werden
sie beide als Pradiktoren in eine lineare Regression aufgenommen, die deren
Verhdltnis zueinander erhellen soll. Die Bedingungen fiir eine lineare Regres-
sion sind erfiillt: Es besteht ein linearer Zusammenhang zwischen der ab-
hingigen und den unabhédngigen Variablen. Es liegt zudem Homoskedastizitat
(eine Gleichverteilung der Residuen) vor, es besteht keine Autokorrelation der
Residuen (Durbin-Watson-Wert: 1.9) und keine Multikollinearitit (Toleranz-
wert = 1.000 und Varianzinflationsfaktors = 1.000).84 Die Ergebnisse der Re-
gression sind in Tabelle 11.11 aufgefiihrt: Bei der schrittweisen Integration der
einzelnen Pradiktoren wird das Alter aus dem Modell ausgeschlossen, da es
keine zusdtzliche Varianz aufkldrt. Die globale Sprachkompetenz spielt also
fiir die orthographische Qualitét der Texte eine bedeutendere Rolle als das Al-
ter der Kinder. Der Anteil der erkldrten Varianz liegt fiir die globale Sprach-
kompetenz bei 37 % (korrigiertes R? = .371). Sie erklirt damit einen sehr hohen
Anteil der Varianz.

84 Vgl. zu den Werten Fussnoten 52 und 53.
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Abb. 11.15: Boxplot zum Orthographietest und zum Fehlerquotienten Orthographie fiir
zwei Kompetenzgruppen.

11.4.3.3 Fehlerquotient Orthographie im Vergleich mit den Testwerten
im Untertest Orthographie (KEKS)

Die zwei Variablen zur Orthographiekompetenz korrelieren mit Pearsons Korre-
lationskoeffizient von r = —.637 hoch signifikant miteinander (p < .001, 2-sei-
tig). Wird die Korrelation getrennt nach Altersgruppen betrachtet, ergibt sich
fiir die jiingere Altersgruppe ein Korrelationskoeffizient mit grosser Effektstar-
ke von r = -.684, der hoch signifikant ist (p < .001, 2-seitig), und fiir die dlteren
Kinder ebenfalls eine hoch signifikante Korrelation (p < .001, 2-seitig) mit ei-
nem Koeffizienten von r = —.499, der beinahe ebenfalls eine grosse Effektstarke
erreicht, aber tiefer ist als fiir die jiingere Kindergruppe.

Analog zum Vorgehen bei den Auswertungen der Grammatikkompetenz
wird auch hier fiir eine Uberpriifung einer allfilligen Abhingigkeit von der
globalen Sprachkompetenz der Kinder auf die Kompetenzgruppen BC und DE
zuriickgegriffen. Abbildung 11.15 zeigt, dass die erreichten Werte im Bereich
Orthographie in den Untertests der Sprachstandsmessung und im freien
Schreiben fiir die Gruppe mit der tieferen globalen Sprachkompetenz ndaher
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beieinander liegen als fiir die andere Gruppe. Werden fiir beide Kompetenz-
gruppen getrennt die Korrelationskoeffizienten fiir den Zusammenhang zwi-
schen den beiden Variablen zur Orthographiekompetenz berechnet, ergeben
sich folgende Werte: Fiir die Gruppe mit der tieferen globalen Sprachkompe-
tenz (BC) ist mit einem Korrelationskoeffizienten von r = —.421 der mittlere
Effektstarke erreicht, ein statistisch sehr bedeutsamer Zusammenhang ist
nachweisbar (p < .01, 2-seitig). Fiir die Gruppe mit der hGheren globalen
Sprachkompetenz (DE) ist der Zusammenhang mit einem leicht héheren Korre-
lationskoeffizienten von r = —.456 ebenfalls hoch signifikant (p < .001, 2-seitig).
Wird in einer Partialkorrelation die Klassenstufe kontrolliert, bleiben die Zu-
sammenhéange fiir beide Gruppen (hoch) signifikant: Fiir die Gruppe BC ergibt
sich ein Korrelationskoeffizient von r = -.387 (p < .05, 2-seitig) und fiir die
Gruppe DE ein Korrelationskoeffizient von r = —.465 (p < .001, 2-seitig).

Die Ergebnisse zur Orthographie kdnnen wie folgt zusammengefasst werden:
Die orthographische Qualitdt der Kindertexte hdangt von der globalen Sprach-
kompetenz, nicht aber vom Alter ab. Hypothese H.C.5a, die einen Zusammen-
hang zwischen globaler Sprachkompetenz und orthographischer Qualitdt in
den Texten annimmt, wird also vorlaufig bestatigt. Falsifiziert wird hingegen
Hypothese H.C.5b, die von einem bedeutsamen Unterschied zwischen den Al-
tersgruppen ausgeht.

Der Zusammenhang zwischen +explizitem und +implizitem orthographi-
schem Wissen ist sowohl fiir die sprachstarken als auch fiir die sprachschwa-
chen Kinder signifikant. Hypothese H.C.5c wird dadurch vorlaufig bestatigt.

11.4.4 Ergebnisse zur syntaktischen Komplexitdt

Der syntaktischen Komplexitdt wird anhand folgender Forschungsfragen und
Untersuchungshypothesen nachgegangen:

C.6  Besteht ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen der syntaktischen
Komplexitdt der Texte und der globalen Sprachkompetenz der Kinder?

C.7  Unterscheiden sich die Altersgruppen in Bezug auf die syntaktische
Komplexitdt der Kindertexte?

H.C.6 Die syntaktische Komplexitdt steht in einem bedeutsamen Zusammen-
hang mit der der globalen Sprachkompetenz der Kinder.

H.C.7 Die Altersgruppen unterscheiden sich in Bezug auf die syntaktische
Komplexitdt der Kindertexte.
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Tab. 11.13: Deskriptive Kennwerte zu den Nebensdtzen und zum durchschnittlichen
Satzgliedumfang.

N Min. Max. M SD Varianz
Anzahl Nebensdtze 113 0 31 7.12 5.28 27.82
Subjektsatze 113 0 6 0.72 1.11 1.22
Objektsatze 113 0 12 2.50 2.52 6.38
Pradikativsatze 113 0 1 0.04 0.19 0.03
Adverbialsdtze 113 0 17 3.38 2.79 7.79
Attributsdtze 113 0 5 0.49 0.99 0.98
Satzgliedumfang 113 1.32 2.30 1.65 0.20 0.04

Anm.: N = Anzahl Probanden, Min. = minimal erreichter Wert, Max. = maximal erreichter
Wert, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung

11.4.4.1 Syntaktische Komplexitadt im Vergleich der Altersgruppen

Die syntaktische Komplexitdt wurde einerseits anhand des durchschnittlichen
Satzgliedumfangs und andererseits anhand der Nebensatzanzahl und der Ne-
bensatztypen operationalisiert. In Tabelle 11.13 sind die deskriptiven Kennwer-
te zu den Nebensidtzen und zum Satzgliedumfang fiir alle Probanden, in Tabel-
le 11.14 fiir die beiden Altersgruppen getrennt dargestellt.

Ein Mittelwertsvergleich der beiden Altersgruppen fiir die durchschnittli-
che Anzahl verwendeter Nebensdtze sowie den durchschnittlichen Satzglie-
dumfang anhand eines T-Tests ergibt (hoch) signifikante Unterschiede fiir die
Anzahl verwendeter Nebensitze (£(106.49) = —-6.39, p < .001, d = 1.14) sowie fiir
den durchschnittlichen Satzgliedumfang (t(111) = -2.15, p < .05, d = 0.42). Die
Anzahl Realisierungen von Nebensdtzen sowie der Umfang der Satzglieder
nehmen damit auf der Altersachse zu. Werden die Nebensdtze nach Typen dif-
ferenziert, ergibt der T-Test eine Mittelwertsdifferenz fiir die Subjektsatze
(t(111) = -2.29, p < .05, d = 0.46), die Objektsdtze (t(105.15) = -5.79, p < .001,
d = 1.03) sowie die Adverbialsitze (¢(110.33) = —4.32, p < .001, d = 0.80), nicht
aber fiir die anderen Satztypen.

11.4.4.2 Syntaktische Komplexitdt in Abhdngigkeit von der globalen
Sprachkompetenz

Zwischen der globalen Sprachkompetenz und der Anzahl verwendeter Neben-
sdtze sowie den Nebensatztypen ergeben sich mit Ausnahme der Pradikativsat-
ze (sehr) signifikante Korrelationen. Da sich fiir die Anzahl Nebensitze, die
Subjektsitze, die Objektsitze, die Adverbialsidtze sowie die Attributsédtze das
Alter ebenfalls als Einflussfaktor zeigt (vgl. 11.4.4.1), wird fiir diese Variablen
zusatzlich die Partialkorrelation mit der Kontrollvariable Altersgruppe berech-
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Tab. 11.14: Deskriptive Kennwerte zur syntaktischen Komplexitat inkl. signifikante Gruppen-
unterschiede.

N Min. Max. M SD Varianz
Anzahl Nebensdtze*** 4. Klasse 43 0 10 4.02 2.71 7.36
6. Klasse 70 0 31 9.03 5.57 31.01
Subjektsdtze* 4. Klasse 43 0 3 0.42 0.85 0.73
6. Klasse 70 0 6 0.90 1.21 1.45
Objektsdatze*** 4. Klasse 43 0 5 1.14 1.28 1.65
6. Klasse 70 0 12 3.34 2.73 7.48
Pradikativsatze 4. Klasse 43 0 1 0.02 0.15 0.02
6. Klasse 70 0 1 0.04 0.20 0.04
Adverbialsdtze*** 4, Klasse 43 0 8 2.14 1.96 3.84
6. Klasse 70 0 17 4.14 2.96 8.76
Attributsatze 4. Klasse 43 0 4 0.30 0.77 0.60
6. Klasse 70 0 5 0.60 1.10 1.20
Satzgliedumfang* 4, Klasse 43 1.32 2.23 1.60 0.17 0.03
6. Klasse 70 1.32 2.30 1.68 0.21 0.05

* p < .05 (2-seitig), ** p < .01 (2-seitig), *** p < .001 (2-seitig).
Anm.: N = Anzahl Probanden, Min. = minimal erreichter Wert, Max. = maximal erreichter
Wert, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung

net (in Tab. 11.15 kursiv markiert). Fiir beide Variablen verringert sich dadurch
der Korrelationskoeffizient, die Korrelation bleibt aber jeweils (sehr) signifi-
kant.

Keine signifikante Korrelation zeigt sich zwischen der allgemeinen Sprach-
kompetenz und dem durchschnittlichen Satzgliedumfang (p = .063).

Fiir fiinf (Variablen 2, 3, 4, 6 und 7 in Tab. 11.15) der sieben Variablen zur
syntaktischen Komplexitat zeigt sich eine Abhadngigkeit sowohl von der Alters-
gruppe als auch von der globalen Sprachkompetenz. Fiir diese Variablen wird
darum jeweils eine multiple lineare Regression durchgefiihrt, die die Alters-
gruppe und die globale Sprachkompetenz auf ihre individuelle und gemeinsa-
me Vorhersagekraft fiir die abhédngige Variable befragt. Die Bedingungen fiir
die lineare Regression (Homoskedastizitéit, keine Autokorrelation der Residu-
en, keine Multikollinearitdt) sind erfiillt. Die Ergebnisse der Regressionen sind
in Tabelle 11.16 zusammengefasst.

Fiir die Anzahl realisierter Nebensdtze sowie fiir den Nebensatztyp Objekt-
satz klaren beide Pradiktoren zusammen am meisten Varianz auf. Es werden
27 % Prozent Varianz fiir die Anzahl Nebensatze und 23 % Varianz fiir den Ob-
jektsatz aufgeklart. Fiir die beiden anderen Nebensatztypen (Subjektsatz und
Adbverbialsatz) wird hingegen das Alter als Pradiktor aus dem Modell ausge-
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Tab. 11.15: Korrelationen der Nebensatztypen und des Satzgliedumfangs mit der globalen
Sprachkompetenz und Interkorrelationen der Merkmale.

1 2 3 4 5 6 7 8
1 globale 1.00
Sprachkompetenz
2 Anzahl .458**/ 1.00
Nebensédtze .289**
3 Subjektsdtze 244%%[  430%* 1.00
.160*
4 Objektsatze 432%*/  831** ,301** 1.00
274%*
5 Pradikativsatze -.015 .078 .180 .076 1.00
6 Adverbialsdtze .313**%/ 778** 076  .404** -.043 1.00
.166*
7 Attributsdtze .185*  .519** 185 .386** —-.046 .216* 1.00
8 Satzgliedumfang  .145 -.062 .145 -.048 -.088 -.082 -.005 1.00

* p < .05 (1-seitig), ** p < .01 (1-seitig), *** p < .001 (1-seitig)
Anm.: Kursiv markiert: Korrelationskoeffizienten mit Partialkorrelation (Kontrollvariable
Altersgruppe)

schlossen, weil es neben der globalen Sprachkompetenz keine weitere Varianz
aufklart.

Die Ergebnisse zur syntaktischen Komplexitdt sollen abschliessend zusam-
mengefasst werden. Dabei ist vorwegzunehmen, dass sich die ausformulierten
Hypothesen jeweils auf die syntaktische Komplexitdt insgesamt beziehen. Die
einzelnen dafiir ausgewerteten Variablen verhalten sich aber unterschiedlich,
wodurch die Hypothesen fiir gewisse Aspekte falsifiziert und fiir andere teil-
weise bestitigt werden.®>

Eine Abhédngigkeit vom Alter und von der globalen Sprachkompetenz zeigt
sich fiir die Anzahl realisierter Nebensdtze sowie fiir den Nebensatztyp Objekt-
satz. Fiir diese beiden Variablen kénnen sowohl Hypothese H.C.6, die eine Ab-

85 Fiir die Variablen, die sich getrennt als beeinflusst vom Alter als auch von der globalen
Sprachfdahigkeit zeigen und die daher in eine lineare Regression als abhdngige Variablen mit
dem Alter und der Sprachkompetenz als Pradiktoren aufgenommen werden, wird hier das
Ergebnis nach der Regression aufgefiihrt. Wird ein Pradiktor aus dem Modell ausgeschlossen,
wird die Variable hier nur als abhdngig vom anderen Pradiktor ausgewiesen.
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Tab. 11.16: Ergebnisse der multiplen Regressionsanalysen zur syntaktischen Komplexitat.

Abhdngige Préadiktoren B R? korrigiertes R*> F

Variable

Anzahl Nebensdtze Altersstufe .309%** .280 .266 21.34%**
globale .298**
Sprachkompetenz

Subjektsatze globale 244%* .059 .051 7.013**
Sprachkompetenz

Objektsatze Altersstufe 267%* 242 .229 17.597***
globale .289**
Sprachkompetenz

Adverbialsatze globale .350%** .123 .115 15.497%**
Sprachkompetenz

*p<.05;** p<.01; *** p<.001
Anm.: B = standardisierte Regressionskoeffizienten mit ermitteltem Signifikanzniveau,
R? | korrigiertes R? = Bestimmtheitsmass / Fit der Gleichung mit ermitteltem
Signifikanzniveau, F = F-Wert mit ermitteltem Signifikanzniveau

Wenn zwei Pradiktoren aufgefiihrt sind, kldrt das Modell mit beiden Pradiktoren
zusammen am meisten Varianz auf. Wenn nur ein Pradiktor aufgefiihrt ist, wird der andere
aus dem Modell ausgeschlossen, da er zum ersten Pradiktor keine zusatzliche Varianz
aufklart.

hangigkeit von der globalen Sprachkompetenz annimmt, als auch Hypothese
H.C.7, die von einem Unterschied zwischen den Altersgruppen ausgeht, vorlau-
fig bestatigt werden. Fiir die Nebensatztypen Subjektsatz, Adverbialsatz und
Attributsatz dominiert die Abhdngigkeit von der globalen Sprachkompetenz.
Fiir diese Aspekte der syntaktischen Komplexitdat kann Hypothese H.C.6 vor-
laufig bestatigt werden, fiir die anderen Variablen wird sie falsifiziert. Fiir den
durchschnittlichen Satzgliedumfang wird ein Unterschied zwischen den Alters-
gruppen, nicht aber eine Abhdngigkeit von der globalen Sprachkompetenz
nachgewiesen. Hypothese H.C.7 wird fiir diese Variable damit vorlaufig besta-
tigt.



12 Zusammenfassung und Diskussion

Die hier prasentierte Studie weist empirisch nach, auf welchen Ebenen der
Schreibhandlung und des sprachlichen Wissens sich sprachstarke und sprach-
schwache Kinder unterscheiden. Insgesamt 115 Kinder der 4. und der 6. Klas-
senstufe (Harmos 6 und Harmos 8) haben im Rahmen der Datenerhebung wih-
rend einer Unterrichtsstunde auf PC einen argumentativen Brief an ihre
zukiinftige Schulleiterin geschrieben. Eine Software zeichnete dabei gleichzei-
tig die Schreibprozesse auf, die das Entstehen des Textes mitsamt allen Revisi-
onen in real time dokumentieren. Insgesamt 55 Kindern wurden diese Prozesse
im Anschluss an die Schreibstunde als Film vorgespielt. Die Kinder wurden
aufgefordert, ihre Beobachtungen zu kommentieren, zu erkldren und zu be-
griinden. Daraus entwickelten sich Gesprache iiber unterschiedliche Aspekte
der Schreibhandlung und iiber sprachliche Normvorstellungen der Kinder. Die
untersuchten Variablen — im Uberblick dargestellt sind sie in Abbildung 12.1,
S. 257 — umfassen damit sowohl den Schreibprozess als auch das Textprodukt
sowie das metasprachlich explizierte Sprachwissen der Kinder. Die Konzeption
der Untersuchung und die Auswertung der Daten folgten zwei Leitfragen:

1. Welche Rolle spielen die globale Sprachkompetenz und das Lernalter der

Kinder fiir das Schreiben?
2. In welchem Verhdltnis stehen implizites, explizites und expliziertes
sprachliches Wissen zueinander?

Die erste Frage erweitert die Forschungsperspektive iiber die Altersdimension
hinaus: Wahrend Studien zur Schriftsprachaneignung haufig die Entwicklung
ausgewahlter sprachlicher Variablen iiber verschiedene Altersgruppen hinweg
untersuchen und damit das Lernalter der Kinder als Motor des Kompetenzzu-
wachses annehmen, ging die vorliegende Untersuchung einen entscheidenden
Schritt weiter: IThren Ausgangspunkt bildete die Annahme, dass die globale
Sprachkompetenz eine zentrale Rolle dafiir spielt, wie Kinder schreiben, in
welcher Form sie auf sprachliches Wissen zuriickgreifen und wie sie sich meta-
sprachlich zu dussern vermégen. Aufgrund der globalen Sprachkompetenz, er-
hoben anhand eines C-Tests (dem CT-D 4 von Raatz & Klein-Braley 1992), wur-
de zwischen sprachstarken und sprachschwachen Kindern unterschieden. Die
Einteilung in Kompetenzgruppen erfolgte anhand einer Clusteranalyse, die die
Probanden so in Gruppen (Cluster) einteilt, dass diese in sich homogen sind,
sich aber von den anderen Gruppen méglichst deutlich unterscheiden.

Auch wenn im Zentrum die globale Sprachkompetenz der Kinder stand,
sah die Konzeption der Untersuchung eine Verteilung der Kinder auf zwei Al-

3 Open Access. © 2018 Pascale Schaller, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Attribution-NonCommercial-NoDerivatives 4.0 Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110555165-012
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tersgruppen vor. Die Integration der Altersdimension diente dazu, den Einfluss
der globalen Sprachkompetenz mit dem Einfluss des Alters auf die einzelnen
Variablen zu kontrastieren. Das erméglichte es, fiir die einzelnen Variablen zu
analysieren, ob sie starker von einer der beiden Dimensionen abhdngen oder
ob sie sowohl mit dem Alter der Kinder als auch mit der globalen Sprachkom-
petenz einhergehen.

Die zweite Leitfrage bezieht sich auf die unterschiedlichen Arten sprachli-
chen Wissens, die fiir das Schreiben und fiir das metasprachliche Reflektieren
eine Rolle spielen. Die im Wissenschaftsdiskurs tradierte Unterscheidung zwi-
schen implizitem und explizitem Wissen wurde in der vorliegenden Studie um
einen dritten Typ, um das explizierte sprachliche Wissen, erweitert. Uber dieses
explizierte Sprachwissen geben die Ausserungen und Beschreibungen aus den
Gesprachen mit den Kindern Aufschluss. Das explizite Sprachwissen wurde an-
hand einer standardisierten Sprachstandserhebung in den Bereichen Wort-
schatz, Grammatik und Orthographie gemessen (Untertests aus KEKS von
May & Bennohr 2013b). Als Ausdruck vorwiegend impliziten Wissens wurde
das Textschreiben verstanden. Das Setting des freien Schreibens zeichnet sich
insgesamt besonders durch den Riickgriff auf implizites Wissen aus, da im Zen-
trum das Kommunizieren von Informationen und das Unterbreiten von Argu-
menten steht und weit weniger das korrekte Umsetzen sprachlicher Normen.
Die Operationalisierung des impliziten Wissens erfolgte darum iiber die Analy-
se der Kindertexte hinsichtlich ihrer lexikalischen, grammatischen und ortho-
graphischen Qualitdt. Um dem Umstand Rechnung zu tragen, dass der Riick-
griff auf implizites Wissen immer auch mit explizitem Wissen einhergeht und
umgekehrt, wurden die beiden Typen in der vorliegenden Studie als +explizites
Wissen und +implizites Wissen bezeichnet (vgl. Abb. 12.2, S. 261). In der Dis-
kussion der Ergebnisse im vorliegenden Kapitel wird aus Griinden der Uber-
sichtlichkeit auf diese Auszeichnung verzichtet. Anhand der vergleichenden
Analyse dieser verschiedenen Wissenstypen will die hier prasentierte Studie
erhellen, in welchem Verhiltnis implizites, explizites und expliziertes Wissen
zueinander stehen, und ob sich dieses Verhiltnis zwischen sprachstarken und
sprachschwachen Kindern unterscheidet.

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung werden im Folgenden in Form
einer Synthese zusammengefiihrt und in ihrer Bedeutung fiir die aktuelle
Schriftspracherwerbsforschung diskutiert. Die Zusammenfassung wird anhand
von drei Graphiken vorgenommen, von denen sich eine (Abb. 12.1, S. 257) auf
die erste der oben aufgefiihrten Fragen bezieht und die anderen zwei
(Abb. 12.2, S. 261, und Abb. 12.3, S. 264) die Ergebnisse zur zweiten Frage illus-
trieren.
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Abb. 12.1: Ubersicht iiber die untersuchten Variablen und die Ergebnisse.

Die erste Graphik (Abb. 12.1) fiihrt linkerhand die Altersdimension und rechts
die globale Sprachfidhigkeit auf. Diese beiden Dimensionen wurden allen Aus-
wertungen zugrunde gelegt, um zu Kklaren, welche Variablen eher vom Alter
und welche zusatzlich oder ausschliesslich von der globalen Sprachkompetenz
der Kinder abhdngen. Mittig sind in der Graphik alle ausgewerteten Variablen
aufgelistet. Die Umrahmungen weisen diese Variablen den Ebenen Schreibpro-
zess, Metasprache und Text zu. Mittels Pfeilen — sie verdeutlichen so viel wie
»hangt ab von“ — wird fiir jede der aufgelisteten Variablen ihre Abhédngigkeit
vom Alter und/oder von der globalen Sprachkompetenz der Kinder visualisiert.
Wenn sich keine statistisch bedeutsame Abhdngigkeit zeigte, wird kein Pfeil
aufgefiihrt. Wo die Einzelauswertungen in der getrennten Analyse einen Zu-
sammenhang sowohl mit der globalen Sprachkompetenz als auch einen Grup-
penunterschied zwischen den Altersstufen ergaben, wurde mittels linearer Re-
gression iiberpriift, welche der beiden Dimensionen die Auspriagungen der
einzelnen Variable eher voraussagen kann. Dabei sind zwei Ergebnisse mog-
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lich: Entweder zeigt das statistische Modell, dass beide Dimensionen zusammen
die grosste Aufklarung ermoglichen (vgl. Anzahl realisierter Nebensdtze) oder
eine Dimension erweist sich als ,stirker‘ (die andere wird aus dem Modell aus-
geschlossen, was heisst, dass sie zusatzlich zur ersten Dimension die Voraussa-
gekraft fiir die Ausprdgung der entsprechenden Variable nicht verbessern
kann, vgl. Nebensatztyp Subjektsatz).

Die Gegeniiberstellung des Lernalters und der globalen Sprachkompetenz
in der genannten Visualisierung dient der Veranschaulichung der untersuch-
ten Variablen und der eruierten Zusammenhange. Sie soll dabei aber nicht un-
terstellen, dass es sich bei den Lernaltersgruppen und der globalen Sprach-
kompetenz um zwei Grossen gleicher Qualitdt handelt: Wahrend das Lernalter
insofern in die Untersuchung einging, als zwei Altersgruppen miteinander ver-
glichen wurden, bildet die globale Sprachkompetenz eine intervallskalierte Va-
riable ab. Vor allem handelt es sich bei der globalen Sprachkompetenz um
eine Kompetenzdimension, die von den Variablen zur Schreibkompetenz nicht
unabhdngig ist. Fiir eine differenzierte Auswertung und genaue Angaben zu
den statistischen Ergebnissen sei daher auf den empirischen Teil der Arbeit
verwiesen.

Abbildung 12.1 zeigt fiir die Mehrzahl der untersuchten Variablen eine Abhé&n-
gigkeit von der globalen Sprachkompetenz. Da zwischen den untersuchten Al-
tersgruppen zwei Schuljahre liegen, erstaunen besonders die Resultate zur
grammatischen und orthographischen Qualitdt der Texte. Grammatik und Or-
thographie stellen Bereiche dar, die in der Schule als wichtiger Teil des Sprach-
unterrichts vermittelt und gefordert werden. Die Ergebnisse der vorliegenden
Studie weisen nun aber darauf hin, dass die Altersdimension, also die Klassen-
zugehorigkeit der Kinder, keine zentrale Rolle fiir die orthographische und
grammatische Kompetenz der Kinder spielt. Da nichts dariiber bekannt ist, an-
hand welcher didaktischen Methoden die untersuchten Kinder unterrichtet
wurden, eignen sich die hier ausgewerteten Daten nicht dazu, eine Wirkung
der schulischen Steuerung auf den Schriftspracherwerb zu beurteilen. Was
aber feststeht, ist, dass die zwei Jahre dlteren Kinder mehr Schreiberfahrung
generell gesammelt, aber auch mehr Unterrichtsstunden durchlaufen haben,
in denen ihnen grammatisches und orthographisches Wissen vermittelt wurde.
Das scheint nun aber nicht dazu zu fiihren, dass die Kinder orthographisch
und grammatisch qualitativ bessere Texte schreiben als die jiingeren. Vielmehr
hingt die Kompetenz in diesen sprachlichen Teilbereichen von der globalen
Sprachfihigkeit ab.

Beachtenswert ist weiter, dass die Abhdngigkeit von der globalen Sprach-
kompetenz auch Bereiche des Schreibens umfasst, die nicht sprachliche Teil-
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qualifikationen darstellen, sondern Ausdruck literaler Kompetenz im Sinne
von konzeptioneller Schriftlichkeit sind. So zeigte sich namlich auch, dass die
Verwendung literaler Positionierungsprozeduren mit der globalen Sprachkom-
petenz einhergeht. Literale Positionierungsprozeduren wurden hergeleitet als
sprachliche Routineformeln, die in argumentativen Texten dazu dienen, die
eigene Meinung darzulegen. Beispiele dafiir sind die von Kindern frequent ver-
wendete Wendung Ich finde, dass oder die literalere Variante Meiner Meinung
nach ... Die Schreibforschung der vergangenen Jahre (vgl. bspw. Gitje, Rezat &
Steinhoff 2012; Rezat 2014; Langlotz 2014; Gatje & Langlotz 2016) untersuchte
die Entwicklung literaler Prozeduren iiber unterschiedliche Altersstufen hin-
weg. Dabei wurde jeweils so vorgegangen, dass fiir jede Altersgruppe ein Text-
korpus untersucht und darauf basierend gezeigt wurde, zu welchem Zeitpunkt
eine bestimmte Prozedur erstmals verwendet wird und welche Prozeduren in
welcher Altersgruppe besonders hdufig vorkommen. Es wird damit jeweils un-
terstellt, dass die Altersdimension eine besonders zentrale Rolle fiir die Heraus-
bildung zunehmend literaler Prozeduren darstellt. Das wird durch die Auswer-
tungen der vorliegenden Studie relativiert. Es zeigte sich ndmlich, dass sowohl
in der Verwendungsfrequenz als auch in der Literalitdt der Prozeduren die
sprachstarken Kinder den sprachschwachen voraus sind — und zwar unabhén-
gig von ihrem Lernalter. Dieser Befund mag aus didaktischer Sicht erniichternd
sein, da er den Schluss nahelegt, dass neben sprachlichen Teilbereichen wie
der Orthographie und der Grammatik auch Merkmale konzeptioneller Schrift-
lichkeit weit weniger ein Resultat des Lernalters und damit des didaktischen
Einflusses als ein Ausdruck der globalen Sprachkompetenz sind. Da keine An-
gaben zum Schreibunterricht vorliegen, den die untersuchten Kinder durchlau-
fen haben, kann {iber seinen Einfluss auf die Schriftsprachkompetenz keine
Aussage gemacht werden. Allerdings zeigen die durch diese Studie gewonne-
nen Einsichten, dass fiir didaktische Settings mit sehr grossen interindividuel-
len Unterschieden zwischen den Kindern einer Klassenstufe zu rechnen ist.
Als wichtig stellte sich der Einfluss der globalen Sprachkompetenz auch
fiir den Grossteil der Variablen zur syntaktischen Komplexitat heraus. Beach-
tenswert ist dabei, dass sich fiir die Nebensatztypen unterschiedliche Tenden-
zen zeigten: Subjektsdtze, Adverbialsdtze und Attributsdtze werden von den
sprachstarken Kindern deutlich haufiger realisiert als von den sprachschwa-
chen, und zwar unabhdngig von der Altersgruppe. Fiir die durchschnittliche
Anzahl realisierter Nebensdtze sowie fiir den Nebensatztyp Objektsatz hinge-
gen ergaben sich bedeutsame Unterschiede zwischen den Altersgruppen, auch
wenn hier die Sprachkompetenz ebenfalls einen Einfluss hatte. Worauf diese
erstaunlichen Unterschiede zwischen den Satztypen zuriickzufiihren sind,
kann hier nicht beantwortet werden; die Resultate weisen aber darauf hin, dass
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sich weitere Untersuchungen in diesem Bereich lohnen wiirden. Aufschluss-
reich wére es insbesondere, die Merkmale syntaktischer Komplexitat zueinan-
der in Beziehung zu setzen: Die hier gewonnenen Einsichten kénnten darauf
hinweisen, dass die verschiedenen Nebensatztypen unterschiedliche Komple-
xitdtsgrade reprasentieren. Diese Komplexitatsstufen empirisch nachzuweisen,
ware fiir die weitere Forschung mit Sicherheit gewinnbringend. Unter Umstan-
den iibernehmen gewisse syntaktische Typen im Aneignungsprozess eine Art
Steigbiigelfunktion, indem sie den Erwerb anderer Typen stiitzen. Angeregt sei
an dieser Stelle ebenfalls dazu, {iber die metasprachliche Reflexion der Kinder
genauere Einsichten darin zu erlangen, wie die Kinder mit syntaktischen Struk-
turen verfahren und welche Funktion und Wirkung sie ihnen zumessen. Die
im Rahmen dieser Studie erhobenen Gesprache eignen sich dafiir nur bedingt.
Erfolgversprechender wére ein Setting, das sich explizit auf bestimmte syntak-
tische Strukturen bezieht und diese als Gesprachsgegenstand vorgibt.
Gewisse der untersuchten Variablen stellten sich als ausschliesslich durch
das Lernalter bedingt heraus. Das ist zum einen beim Salvenumfang und zum
anderen beim durchschnittlichen Satzgliedumfang der Fall. Beim Salvenum-
fang handelt es sich um eine Schreibprozessvariable, die aussagt, in welche
Einheiten die Kinder ihren Schreibfluss unbewusst gliedern. Sie wurden defi-
niert als Strukturen, die durch einen Unterbruch im Schreibfluss zugunsten
einer Textrevision abgeschlossen werden. Die Frage, warum diese beiden Vari-
ablen, der Salvenumfang als Schreibprozessvariable und der durchschnittliche
Satzgliedumfang als Textmerkmal, im Gegensatz zu anderen untersuchten
Grossen vom Alter der Kinder abhdngen, muss hier offengelassen werden. Es
kann ein Zufall sein, dass sich gerade fiir diese beiden Variablen als gemeinsa-
mes Merkmal die Abhdngigkeit vom Alter herausstellt. Die Daten weisen aber
darauf hin, dass es sich lohnen wiirde, dieser Frage anhand einer breiteren
Datenbasis genauer nachzugehen. Insbesondere Schreibsalven als eine Art
Jkognitive Atemziige sollten in zukiinftigen Studien genauer untersucht wer-
den. In der vorliegenden Studie wurde angenommen, dass das Produzieren
umfangreicherer Salven damit zu tun hat, dass die Kinder, die in besonders
umfangreichen Salven schreiben, auch umfangreichere Strukturen kognitiv
prasent haben. Ob das tatsachlich der Fall ist, kann hier allerdings nicht ab-
schliessend beantwortet werden. Hier waren weitere quantitative Analysen
sinnvoll, gleichfalls widre aber eine qualitative Betrachtung der entsprechen-
den Einheiten gewinnbringend. Sie konnten ndmlich erhellen, ob es sich bei
den Schreibsalven auch um mehrteilige Strukturen handelt, deren Elemente
zusammen abgespeichert und schreibend verarbeitet werden. Konstruktions-
grammatische Paradigmen postulieren, dass Konstruktionen als Einheiten
mental gespeichert sind, sprachlich verarbeitet und in der Sprachverwendung
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+explizites SW

stand. Sprachstandsmessung

Wortschatz Grammatik Orthographie

lexikalische Varianz Grammatik Orthographie

Textschreiben
+implizites SW

Abb. 12.2: Abhdngigkeit von +explizitem und +implizitem Sprachwissen.
Anm.: Der orange Pfeil reprdsentiert die Gruppe der sprachschwachen und der griine die
Gruppe der sprachstarken Kinder.

realisiert werden. Das heisst also, dass die gleichen Gréssen auf der kognitiven
Ebene, im Schreibprozess und in den Schreibprodukten zu finden sein miiss-
ten. Der Befund, dass der Salvenumfang mit einer besseren globalen Sprach-
kompetenz nicht zunimmt, diirfte zwar der Annahme widersprechen, dass
Salven als Produktionseinheiten an Konstruktionen i.S. der Konstruktions-
grammatik gebunden sind. Vertiefende Forschungen hierzu waren allerdings
wiinschenswert.

Aufschluss bringen die Analysen ebenfalls in Bezug auf die Frage, inwie-
fern sich sprachstarke und sprachschwache Kinder hinsichtlich ihrer Sprach-
wissensvoraussetzungen unterscheiden. Diese zwei Kompetenzgruppen — die
sprachstarken und die sprachschwachen Kinder — bilden die Basis fiir die zwei-
te und dritte hier prasentierte Graphik (Abb. 12.2 und 12.3). Abbildung 12.2 stellt
zwei Arten von Wissen einander gegeniiber: explizites Wissen (in der Abbil-
dung im oberen Teil hellgriin) und implizites Wissen (in der Abbildung im un-
teren Teil dunkelgriin dargestellt). Visualisiert wird anhand oranger (fiir die
sprachschwachen) und griiner Pfeile (fiir die sprachstarken Kinder), fiir welche
sprachlichen Teilbereiche explizites und implizites Wissen miteinander einher-
gehen respektive wo sich kein bedeutsamer Zusammenhang zeigte.
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Die Orthographie stellte sich als Kompetenzbereich heraus, in dem explizites
und implizites Wissen bei den sprachstarken und auch bei den sprachschwa-
chen Kindern miteinander einhergehen. Sowohl fiir die sprachstarken als auch
fiir die sprachschwachen Kinder gilt also, dass eine gute Kompetenz im Riick-
griff auf explizites Sprachwissen mit einer entsprechend guten Kompetenz im
Aktivieren impliziten Wissens in der Orthographie in Bezug steht.

Anders zeigt sich der Zusammenhang zwischen explizitem und implizitem
Sprachwissen fiir die Grammatik und die Lexik: Im grammatischen Bereich er-
gab sich ein Zusammenhang zwischen explizitem grammatischen Wissen und
implizitem grammatischen Wissen nur fiir die sprachschwachen Kinder. Es
dréngt sich damit die Interpretation auf, dass sprachschwache Kinder auch
beim freien Schreiben viel starker auf explizites Sprachwissen zuriickgreifen.
Je besser ihr explizites Norm- und Regelwissen im Bereich der Grammatik ist,
desto besser ist die grammatische Qualitét ihrer Texte im freien Schreiben. Bei
den sprachstarkeren Kindern allerdings, die insgesamt auch im Grammatiktest
deutlich besser abgeschnitten haben und gleichzeitig insgesamt eine bessere
grammatische Leistung im freien Schreiben zeigten (vgl. Abbildung 12.1 und
die Ausfithrungen dazu oben), gehen explizites und implizites Sprachwissen
nicht miteinander einher. Sie sind fiir das Verfassen grammatisch guter Texte
nicht auf den Riickgriff auf explizites grammatisches Wissen angewiesen.

Im Bereich der Lexik wiederum zeigte sich dieses Phanomen andersherum:
Hier sind es die sprachstarken Kinder, fiir die ein besseres Wortschatzwissen
mit einer hoheren lexikalischen Varianz in den Texten einhergeht. Fiir die
sprachschwachen Kinder allerdings hangen explizites lexikalisches Wissen
und implizites Wissen nicht voneinander ab.

Diese Resultate sind besonders darum aufschlussreich, weil sie deutlich
zeigen, dass sich sprachstarke und sprachschwache Kinder darin unterschei-
den, wie sie auf explizite und implizite Wissensbestande Bezug nehmen. Im
Wesentlichen legen die Resultate nahe, dass im strukturellen sprachlichen Be-
reich, zu dem die Grammatik gehort, explizites Wissen fiir die sprachschwa-
chen Kinder eine wichtige Funktion hat. Je besser ihr explizites grammatisches
Wissen ausgebaut ist, desto besser gelingt es ihnen auch, grammatisch korrek-
te Strukturen im freien Schreiben zu realisieren. Gerade die sprachschwachen
Kinder scheinen auf die Aneignung von explizitem sprachstrukturellen Wissen
angewiesen zu sein, das ihnen das sprachliche Handeln erleichtert. Daran
kann die Vermutung angeschlossen werden, dass die sprachschwachen Kinder
implizites Wissen, also eine Sprach- und Schreibroutine, durch das Verinnerli-
chen vorerst expliziten Wissens aufbauen. Das hiesse fiir die Sprachférderung
moglicherweise weiter, dass sprachschwache Kinder speziell dadurch gefor-
dert werden konnen, dass ihnen sprachliche Formen und ihre Funktion be-
wusst zugdnglich gemacht werden.
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Mit diesen Ausfiihrungen ist ein Teil der zweiten Hauptfrage der vorliegenden
Studie beantwortet: Es sollte gekldrt werden, in welchem Verhdltnis implizites,
explizites und expliziertes sprachliches Wissen zueinander stehen. Das expli-
zierte Wissen wurde in Gesprachen mit den Kindern iiber ihren Schreibprozess
erhoben. Die terminologische Differenzierung soll verdeutlichen, dass es sich
beim explizierten sprachlichen Wissen nicht — wie in der Forschung immer
wieder unterstellt wird — um explizites Wissen in Abgrenzung von implizitem
handelt, sondern dass Wissen, das die Kinder auch formulieren und explizie-
ren konnen, eine zusatzliche Qualitdt hat. Es steht nicht nur als explizites Wis-
sen dem bewussten Riickgriff zur Verfiigung, sondern kann metasprachlich
verbalisiert werden. Diesem explizierten Wissen wurde anhand einer datenge-
leiteten Kategorisierung in sogenannte Referenzbereiche nachgegangen: Im
Zentrum stand dabei immer die Frage, auf welche sprachlichen (oder nicht
sprachlichen) Aspekte sich die Kinder in ihren Ausserungen beziehen. Es inte-
ressierte also nicht die sprachliche Struktur der metasprachlichen Ausserung
oder die Termini, anhand derer sich die Kinder dusserten, sondern die Frage,
welche Strukturen und Aspekte sie thematisierten, wenn sie ihre Beobachtun-
gen kommentierten. Die Ergebnisse zu den Referenzbereichen sind in Abbil-
dung 12.3 visualisiert.

Die Abbildung zeigt vier nahezu identische Profile: Es liessen sich fiir die
induktiv herausgearbeiteten Referenzbereiche keine statistisch bedeutsamen
Unterschiede zwischen sprachstarken und sprachschwachen Kindern und
ebenso wenig zwischen den beiden Altersgruppen nachweisen. Alle teilneh-
menden Kinder zeichneten sich gleichermassen dadurch aus, dass sie im Kom-
mentieren ihres Schreibprozesses und ihrer Revisionshandlungen sprachfor-
male Aspekte fokussierten und benannten. Dabei ergaben die Kommentare
insgesamt ein interessantes Bild davon, welche sprachlichen Normen bei den
Kindern besonders prasent sind und welche Funktion diesen beigemessen
wird. Besonders deutlich zeigten die Auswertungen, dass die Kinder in ihrem
Inventar an expliziertem Sprachwissen Versatzstiicke transitorischer Normen
i. S. von Merksdtzen gespeichert haben, die sie vermutlich aus dem Schulunter-
richt kennen. Als Beispiel diskutiert wurde im Rahmen der Datenauswertungen
etwa die ,Faustregel* Worter, die mit der, die, das kombinierbar sind, schreibt
man gross. Das explizierte Sprachwissen der Kinder stellt nun deutlich eine
Problematik solcher Normen heraus, die in der Forschung seit Langem bekannt
ist: Durch ihre Formbezogenheit haben diese Merksitze einen extrem einge-
schrankten Giiltigkeitsbereich und treffen damit auf viele Situationen nicht zu.
Aufschlussreich ist hier aber, dass sie die Kinder auch nicht zwingend zu einer
falschen Schreibung fiihren. Insgesamt weisen die Daten namlich darauf hin,
dass zwischen expliziertem Sprachwissen und implizitem (im freien Schreiben)
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Abb. 12.3: Frequenz der thematisierten Referenzbereiche
Anm.: Die Abbildung zeigt die durchschnittliche Frequenz der thematisierten Referenz-
bereiche relativ zur Gesamtzahl aller Nennungen.

keine direkten Zusammenhidnge bestehen. Das Sprechen iiber das Schreiben
und das Schreiben selbst hidngen fiir die hier untersuchten Kinder nicht auf
nachvollziehbare Weise zusammen. Wofiir spricht dieses Resultat?

Es konnen hier folgende Schlussfolgerungen gezogen werden: Die Kinder
verfiigen insgesamt {iber sehr wenig Routine darin, iiber Schreibprozesse, aber
auch iiber einzelne sprachliche Bereiche zu sprechen. Wenn sich implizites
und explizites Wissen iiber Sprache und iiber Schreibhandlungen durch die
Sprach- und Schreibpraxis entwickeln, dann gilt das nicht fiir das explizierte
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Wissen. Die Metasprache selbst und die metasprachlichen Aktivitaten miissten
sich die Kinder erst aneignen. Das bedingte nun in ihrem Fall kooperative An-
eignungsprozesse und kooperative Lernstrukturen, da ein metasprachlicher
Austausch einen Gesprachspartner voraussetzt. Die vorliegende Studie stiitzt
damit die didaktische Relevanz, das metasprachliche Kommunizieren selber
zum Lerngegenstand zu machen. Oben wurde aufgezeigt (vgl. die Ausfiihrun-
gen zu Abb. 12.2), dass sich sprachschwache und sprachstarke Kinder darin
unterscheiden, ob ein gut ausgebautes explizites Sprachwissen mit einer ent-
sprechend guten Kompetenz im Schreiben einhergeht oder nicht. Daraus
wurde die Vermutung abgeleitet, dass gerade sprachschwachen Kindern das
Zuganglichmachen expliziten Wissens iiber sprachliche Strukturen, ihre Funk-
tion und ihre Wirkung im syntaktischen und textuellen Kontext das Schreiben
erleichtern konnte. Dafiir brduchte es nun aber eine Form der metasprachli-
chen Reflexion und vor allem eine Form des Sprechens iiber diese Strukturen
und vor allem {iiber ihre Funktion. Ergebnisse aus der angelsdchsischen For-
schung stiitzen die Annahme, dass das Explizieren von Sprachwissen einen
positiven Einfluss auf die Schreibkompetenz hat (vgl. aktuell etwa Myhill
2016). Hier sollte die Forschung im deutschsprachigen Raum anschliessen.

Zusammenfassend fiihrten die Ergebnisse zum Verhdltnis der verschiede-
nen Sprachwissenstypen zueinander vor allem zu zwei wesentlichen Einsich-
ten: Zum einen zeigte sich das Erfordernis, in Bezug auf die Funktion expliziten
und impliziten Sprachwissens zwischen sprachstarken und sprachschwachen
Kindern zu unterscheiden. Die Kinder scheinen abhidngig von ihrer globalen
Sprachkompetenz individuelle Ressourcen und Bediirfnisse zu haben, was den
Umgang mit sprachlichem Wissen angeht. Zum anderen bestdtigte sich eine
Vermutung, die der Konzeption dieser Studie vorausging: Die Differenzierung
zwischen implizitem und explizitem Sprachwissen — und das gilt auch dann,
wenn etwa mit Karmiloff-Smith (cop. 1992) oder Gombert (1990) von unter-
schiedlichen Graden expliziten Wissens ausgegangen wird — ist durch die Ab-
grenzung von expliziertem Sprachwissen zu erweitern. Den sprachlichen Mit-
teln, anhand derer iiber sprachliche Formen und Funktionen mit den Kindern
gesprochen werden kann, ist kiinftig viel umsichtiger Rechnung zu tragen, als
das bislang geschieht. Das Vorhandensein expliziten Sprachwissens, so zeigten
die Daten, fithrt ndmlich noch nicht automatisch zur Befdhigung und zu den
Mitteln, dieses Wissen auch zu explizieren.

Fiir die Schreibforschung decken die Ergebnisse zum explizierten Sprachwis-
sen der Kinder weiter ein zentrales Desiderat auf: Bislang ist wenig dariiber
bekannt, wie die kindlichen Normvorstellungen von Sprache aussehen und
wie Kinder ihr eigenaktiv aufgebautes Wissen iiber Sprache strukturieren. Die
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Forderung, die Sprachdidaktik und insbesondere die Schreibdidaktik mége an
das implizit gut ausgebaute Sprachwissen der Kinder ankniipfen, das diese aus
der Miindlichkeit mitbringen, ist iiber Jahrzehnte zu einem Topos geworden
(vgl. Kap. 3.2.3.2), allerdings wird der Frage, wie denn dieses kindliche Sprach-
wissen aussieht, wenig Aufmerksamkeit zuteil. Die vorliegende Studie zeigte,
dass es ein anspruchsvolles Unterfangen darstellt, an das den Kindern eigene
Sprach- und Normwissen zu gelangen. Diese empirische Herausforderung soll-
te hingegen nichts desto trotz wahrgenommen und nicht durch eine vorwie-
gend theoretische Diskussion umgangen werden. Die sprachwissenschaftliche
und sprachdidaktische Forschung weist nicht erst in jiingerer Zeit darauf hin,
dass sich Termini und Kategorien besonders gebrduchlicher Grammatikmodel-
le wie etwa der griechisch-lateinisch-basierten Grammatikkonzeption kaum
mit den Lernervarietdten sprachlicher Normvorstellungen von Kindern decken.
Umso mehr tut die empirische Erforschung in diesem Bereich Not.

Im kritischen Riickblick auf die Erhebungsverfahren und Auswertungsmetho-
den, die sich die vorliegende Studie zu Nutzen machte, gilt ein besonderes
Augenmerk dem Vorteil standardisierter Ethebungsverfahren und statistischer
Auswertungsmethoden: Durch die Messung der globalen Sprachkompetenz an-
hand eines standardisierten Verfahrens, einem C-Test, war ein objektives Vor-
gehen bei der Einteilung der Probanden in sprachstarke und sprachschwache
Kinder moglich. Die statistischen Verfahren der Datenanalyse ihrerseits ver-
mochten Annahmen, von der speziell die Schriftsprachaneignungsforschung
ausgeht, zu differenzieren. Das gilt besonders fiir die Kontrastierung der Alters-
dimension mit der globalen Sprachkompetenz, die die Wichtigkeit des Alters
fiir verschiedene Variablen relativieren konnte. Die Anwendung quantitativer
Auswertungsmethoden muss indes nicht heissen, dass die Daten nicht eben-
falls einer qualitativen Analyse unterzogen werden kénnen. Die datengeleitete
Annotation der transkribierten Kindergesprache hat zu erhellenden Einsichten
in das explizierte Sprachwissen der Kinder gefiihrt. Exemplarisch fiihrten die
Analysen hier vor, dass dabei nicht nur Kategorien, die in den Daten frequent
vorkommen, aufschlussreich sein kénnen. Auffallend waren namlich gerade
auch ,Leerstellen’, die sich mit dem Blick auf die insgesamt rund 500 annotier-
ten Kinderdusserungen zeigen: Im Besonderen bleibt die Frage, wie das eigen-
aktiv aufgebaute Normwissen der Kinder aussieht, offen. Dazu finden sich in
den Gesprachen wenig Hinweise. Das mag auf verschiedene Griinde zuriickzu-
fiihren sein. Einerseits stand die starke Fokussierung aller Kinder (unabhéangig
von ihrem Alter und ihrer globalen Sprachkompetenz) auf sprachformale As-
pekte in den Gesprachen der Thematisierung ihrer eigenen Normvorstellungen
im Weg. Diese Fokussierung wird hier unter anderem darauf zuriickgefiihrt,
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dass die Kinder wenig Ubung darin zu haben scheinen, iiber sprachliche Struk-
turen, ihre Form und Funktion oder iiber Schreibandlungen zu sprechen. An-
dererseits ist an dieser Stelle eine Methodenkritik in Bezug auf das gewahlte
Erhebungsverfahren angezeigt: Der Umstand, dass die Kinder ein Gespréach mit
der Untersuchungsleiterin gefiihrt haben, hatte moglicherweise zur Folge, dass
sie dieser ihnen fremden, erwachsenen Person die Erwartungshaltung unter-
stellt haben, moglichst ,richtige‘ und ,gute‘ Erklarungen oder Kommentare ho-
ren zu wollen. Fiir weitere Studien, die sich vergleichbarer Fragen widmen, sei
daher dazu angeregt, die Kinder miteinander iiber sprachliche Strukturen und
Schreibprozesse sprechen zu lassen. Der Austausch unter peers stellt nicht wie
das Gespréach eines Erwachsenen mit einem Kind ein asymmetrisches Verhalt-
nis dar und konnte die Kinder eher dazu veranlassen, ihre Gedanken und Ideen
moglichst frei zu dussern und zu diskutieren. Wahrend in der Sprachdidaktik
dem Austausch unter peers zunehmende Aufmerksamkeit zuteilwird, greift die
Erforschung der kindlichen Metasprache im deutschen Sprachraum erst verein-
zelt darauf zuriick.

Insgesamt darf das methodische Vorgehen der vorliegenden Studie fiir sich
geltend machen, die Ansatze der sprachwissenschaftlichen und sprachdidak-
tischen Schreibforschung sinnvoll erweitert zu haben. Langlotz (2014: 142)
betonte unldngst die Wichtigkeit statistischer Verfahren fiir die zukiinftige
Schreibforschung und wies auf die Notwendigkeit hin, neben dem Lernalter
weitere Faktoren zu erheben, die einen Einfluss auf die Schreibentwicklung
haben koénnten. Sie meint damit unterschiedliche kognitive und sozial-kommu-
nikative Voraussetzungen der Individuen, die bereits im frithen Spracherwerb
eine Rolle spielen (Langlotz 2014: 142). Die vorliegende Studie trdgt dazu bei,
die Kenntnisse iiber diese Voraussetzungen zu erweitern. Sie leistet einen Bei-
trag zur Differenzierung der Schriftsprachkompetenz auf der Prozess-, der Pro-
dukt- und der Sprachwissensebene und stellt heraus, welche Rolle die globale
Sprachkompetenz fiir das Schreiben spielt respektive worin sich sprachstarke
und sprachschwache Kinder in der Konstruktion von Sprache und Sprachwis-
sen unterscheiden.
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Die vorliegende explorative Studie zeigt empirisch auf, dass die globale
Sprachkompetenz fiir das Schreiben eine herausragende Rolle spielt und weist
eine hohe Heterogenitat der Kinder in Bezug auf ihre globale Sprachkompetenz
nach. Fiir einen Teil der untersuchten Variablen stellte sich zwar heraus, dass
sie stark vom Lernalter der Kinder abhdngen. Die Mehrzahl der Variablen aller-
dings geht ebenfalls oder ausschliesslich mit der globalen Sprachkompetenz
einher. Hier gilt es daher zwischen einzelnen Teilfertigkeiten der Schriftsprach-
kompetenz und verschiedenen Sprachwissenstypen zu differenzieren und zu
beriicksichtigen, dass sich diese in ihrer Auspriagung und in ihrer Funktion
zwischen sprachstarken und sprachschwachen Kindern unterscheiden.

Was die vorliegende Studie ebenfalls zu leisten bemiiht war, ist der
Anschluss der Untersuchung der Schriftsprachkompetenz an die Spracher-
werbsforschung allgemein. Insbesondere die sprachdidaktische Schriftsprach-
aneignungsforschung stellt einen Forschungszweig dar, der standardisierte
Erhebungsverfahren und quantitative Methoden aus der Spracherwerbsfor-
schung nur bedingt zur Kenntnis nimmt oder nutzbar macht. Genau das ware
hingegen als Ergdnzung zu qualitativen Analysen aufschlussreich, wie die hier
prasentierte Untersuchung zeigen kann. Dabei lohnt es sich, die Schreibhand-
lung als Prozess zu begreifen und ihr sowohl auf der Schreibprozessebene als
speziell auch auf der Sprachwissensebene nachzugehen.

Gemeinhin wird an Studien zur Schriftsprachaneignung die Erwartung heran-
getragen, mit einem Ausblick auf didaktische Implikationen zu schliessen. So
nachvollziehbar dieser Wunsch ist, so schwierig ist es, ihm zu entsprechen:
Kenntnisse {iber Erwerbsinhalte und Erwerbsmechanismen sagen noch nichts
dariiber aus, ob oder gar wie sich didaktisch auf sie einwirken ldsst. Dafiir
bedarf es Interventionsstudien, die sich auf empirisch erarbeitete Grundlagen
beziehen. Angeregt sei vor dem Hintergrund der vorgenommenen Datenanaly-
sen und der dadurch gewonnenen Einsichten allerdings dazu, in sprachdidak-
tischen Forschungen den Fokus iiber die Altersdimension hinaus zu erweitern
und den interindividuellen Unterschieden der Kinder gleicher Klassenstufen
Rechnung zu tragen. Damit sei nicht behauptet, die aktuelle Didaktik versdume
hier eine angemessene Differenzierung. Vielmehr soll die Durchldssigkeit von
Altersphasen im Erwerb schriftsprachlicher Kompetenzen vor dem Hintergrund
dieser Untersuchung betont werden. Das gilt in gleichem Masse fiir die Férde-
rung metasprachlicher Fertigkeiten der Kinder. Hierzu zeigte die vorliegende
Studie, dass auch das Sprechen iiber sprachliche Strukturen, Normen und
sprachliche Handlungen gelernt sein will. Es sei vor dem Hintergrund der hier

3 Open Access. © 2018 Pascale Schaller, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Attribution-NonCommercial-NoDerivatives 4.0 Lizenz.
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prasentierten Forschungsergebnisse dafiir pladiert, sich in diesem metasprach-
lichen Austausch nicht nur an der kommunikativen Funktion der Sprache zu
orientieren, sondern die Sprache selbst zum Gegenstand der Reflexion zu ma-
chen, und zwar Sprachliches im engeren Sinn: grammatische und orthogra-
phische Strukturen, semantische Aspekte von Wortern sowie konzeptionell
schriftliche Prozeduren und jeweils deren Realisierung und Wirkung. Zentral
ist dabei speziell der Funktionsbezug der metasprachlich thematisierten Gros-
sen. Die metasprachliche Verstandigung, die sich konkret auf die Funktion
sprachlicher Strukturen und sprachlichen Wissens bezieht, hat das grosste Po-
tenzial, positiv auf die Schreibkompetenz einzuwirken.






IV Anhang
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Lieber Schiiler, liebe Schiilerin

Auf den folgenden Seiten findest du verschiedene Fragen, die uns interessie-
ren. Bei einigen Fragen musst du ein Kreuz oder mehrere Kreuze machen. Dort
hat es Kdstchen. Bei anderen Fragen sollst du etwas hinschreiben. Dort ist ei-

ne schreibende Hand * abgedruckt.

Bitte lies die Anweisungen gut durch. Lies alle méglichen Antworten, bevor du
dich fiir eine oder mehrere entscheidest. Lass bitte keine Frage aus.

Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten, schreib einfach, was fiir dich
stimmt. Du kannst jederzeit fragen, wenn du etwas nicht verstehst.

Wir brauchen deine Antworten fiir ein Forschungsprojekt. Sie werden ano-
nymisiert, d.h. dein Name wird durch eine Nummer ersetzt. So bleiben die An-
gaben "geheim" und werden an niemanden weitergegeben. Beantworte die
Fragen darum méglichst ehrlich.

Vielen Dank fiir deine Hilfe!
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Fragen zu dir

1. Vorname

2. Name =

3. Bist du ein Mddchen oder ein Junge? [, ein Médchen

Dz ein Junge

4. Dein Geburtsdatum

5. In welchem Land bist du geboren? [,in der Schweiz

DZ in einem anderen Land:
in welchem?

6. Wenn du nicht in der Schweiz geboren
bist, seit wann lebst du in der Schweiz?

™

(z.B.: Seit L zwel Jadre alt binc)

7. Welche Sprache sprecht ihr normaler- 0
weise zuhause? Wenn es verschiedene
sind, kreuze sie alle an. Dz Hochdeutsch

, Schweizerdeutsch

[ Franzésisch
[], Italienisch
[J;Spanisch

[y eine oder mehrere andere Sprachen:
welche?
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8. Welche Sprache hast du in deiner Fami-
lie zuerst gelernt (Muttersprache)? Wenn
du zwei- oder mehrsprachig aufgewach-
sen bist, gib beide/alle Sprachen an.

9. Wenn Schweizerdeutsch nicht deine
Muttersprache ist: Wann hast du begon-

nen, es zu lernen?

[],Schweizerdeutsch

[], Hochdeutsch

[;Franzésisch

[, 1talienisch
[, spanisch

[; eine oder mehrere andere Sprachen:

welche?

H‘ bevor ich 6 Jahre alt war

Hz etwa mit 6 bis 9 Jahren

[, spater

Fragen zum Fach Deutsch

In der Tabelle stehen verschiedene Satze. Kreuze jeweils die Antwort an, die fiir dich stimmt. Es
gibt kein richtig oder falsch. Mach pro Zeile ein Kreuz.

10.

stimmt gar nicht

stimmt eher
nicht

stimmt eher

stimmt genau

1. Das Fach Deutsch ha-
be ich gern.

0,

L,

0,

L,

2. Im Fach Deutsch lerne
ich schnell.

=

3. Im Fach Deutsch er-
reiche ich gute Leistun-
gen.

-

4. Im Fach Deutsch be-
komme ich gute Noten.

|

IS

5. Das Fach Deutsch ist
eines meiner Lieblings-
facher.

I O I o B

O o|o|o

H

O |olD o

=
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Fragen zum Schreiben

-

In der Tabelle stehen verschiedene Satze. Kreuze jeweils die Antwort an, die fiir dich
stimmt. Es gibt kein richtig oder falsch. Mach pro Zeile ein Kreuz.

1.

stimmt gar nicht stimmt eher stimmt eher stimmt genau
nicht

1. In der Schule schreibe

ichb ders gern. Du D; D; [L

2. Schreiben kann ich
gut. D- D; D 5 D 4

3. Das Schreiben von

Texten fallt mir beson- L L, U 5 D4

ders leicht.

4. Wenn ich wiinschen
kénnte, wiirde ich ger-

ne Gfter Texte und Auf- D. Dz D; [L
satze schreiben.

5. Fiir meine Texte be-
komme ich gute Noten. D. Dz D; [L

12. Was sind deine Starken im Schreiben? Beschreibe bitte moglichst genau.
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13. Womit hast du beim Schreiben eher Probleme? Beschreibe bitte méoglichst genau.

14. Was fiir Texte schreibst du am liebsten? Warum?
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Du und der Computer

In den Tabellen stehen verschiedene Satze, die den Computer betreffen
(Laptops zahlen auch dazu). Kreuze jeweils die Antwort an, die fir dich
stimmt. Es gibt kein richtig oder falsch. Mach pro Zeile ein Kreuz.

]

15.
stimmt gar nicht stimmt eher stimmt eher stimmt genau
nicht
1. Ich arbeite gerne am
Computer. D‘ D, D; D4

2. Ich kann den Compu-
ter gut bedienen.

i

-

3. Computer finde ich
eine gute Erfindung.

wr

=

4. Computer erleichtern
uns das Leben.

5. Mit dem Computer
umzugehen, finde ich
schwierig.

w

=

6. Fiir mich ist das Be-
dienen eines Computers
leicht.

OO |o|olo
O D |o|olD
OO oolo

w

OO |oo|o

=

stimmt gar nicht stimmt eher stimmt eher
nicht

stimmt genau

1. Ich schreibe Aufsatze

lieber auf dem Compu- D‘ D} D}
ter als von Hand.

2. Ich finde das Schrei-
ben a'uf einer Tastatur D‘ D; D}
schwierig.

3. Ich schreibe ohne

grosse Probleme auf ] ] ]
der Tastatur. ) : ’

4. Texte schreiben dau-
ert bei mir auf dem

Computer langer als D‘ D, Ds
von Hand.

5. Ich finde, das Texte-
schreiben auf dem

Computer ist anstren- D‘ Dz Ds
gender als von Hand.
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Dein Zuhause

In den letzten Fragen geht es um dein Zuhause. Wenn du an verschiedenen Orten lebst, also z.B.
manchmal bei deinem Vater und manchmal bei deiner Mutter, dann nimm den Ort, an dem du am
hdufigsten wohnst. Mach bitte pro Frage nur ein Kreuz.

17. Wie viele Biicher habt ihr zuhause?
Zeitschriften und Heftli sollst du nicht
mitzdhlen.

18. Habt ihr Computer zuhause? Zahle auch
Laptops dazu.

19. Hast du einen eigenen Computer zu-
hause?

20. Wie viel Zeit verbringst du zuhause
durchschnittlich am Computer?

[], keine oder fast keine

ﬂz ein Tablar voll

[J;zwei Tablare voll

[], ein Biichergestell voll
[, zwei Biichergestelle voll

[y mehr als zwei Biichergestelle voll

[,ja, einen
Uz ja, mehrere

[, nein, keinen

O, ja, einen nur fir mich

[], nein, aber einen, den ich mit Geschwistern
oder Eltern teile.

L], weniger als eine halbe Stunde pro Tag
[, ungefahr eine halbe Stunde pro Tag
[, ungefahr eine Stunde pro Tag

[],mehr als eine Stunde pro Tag
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Wie wiirdest du 'Sprache’ erkldren?

21.

Stell dir eine Begegnung mit einem ausserirdischen Wesen vor, das fiir ganz kurze Zeit hier auf der
Erde vorbeischaut. Es weiss nichts davon, wie wir Menschen sind, wie wir leben und wie wir mit-
einander umgehen. Nur fiir einen ganz kurzen Moment kann es uns tiberhaupt verstehen. Das
Wesen interessiert sich dafiir, wie wir miteinander kommunizieren. Erklére ihm, was 'Sprache' fiir
dich ist und wie du sie dir vorstellst...
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16.2 Fragebogen fiir die Eltern

Fragebogen fiir die Eltern
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UNIVERSILE DE FRIBOURG SUISSE
UNIVERSITAT FREIBURG SCHWEIZ

Sehr geehrte Eltern

Im beiliegenden Schreiben haben wir Sie iiber ein Nationalfondsprojekt zur Schrift-
sprachentwicklung informiert, an dem auch die Klasse Ihres Kindes beteiligt ist. Sie
finden im vorliegenden Dokument einige Fragen zu Thnen und zu Ihrem Kind, fiir de-
ren Beantwortung wir uns herzlich bei Thnen bedanken. Sie leisten damit einen wichti-
gen Beitrag zu unserer Studie.

Wenn Sie auf den folgenden Seiten jeweils als ,,Mutter* oder ,,Vater angesprochen
werden, dann gilt diese Bezeichnung auch fiir Bezugspersonen, die mit dem Kind zu-
sammenleben.

Es gibt fiir die aufgefiihrten Fragen keine erwiinschten oder unerwiinschten, richtigen
oder falschen Antworten, sondern es geht um lhre personliche Meinung und Einschit-

AN zung. Fiir eine ehrliche Beantwortung bedanken wir uns daher bereits im Voraus.
TAYAYAYAY

v

v . . . . . .
i LN eRmAL Wir bitten Sie, diese Hinweise zu befolgen:

e Beantworten Sie die Fragen der Reihe nach und lassen Sie keine Frage aus.
e Machen Sie Kreuze nur in und nicht zwischen die Késtchen.

Selbstverstidndlich werden wir Thre Angaben ausschliesslich in anonymisierter Form
verwenden und Thren Namen nach Abgabe des Bogens durch ein Kiirzel ersetzen.
Weder werden Riickschliisse auf Sie mglich sein, noch werden die Daten an Dritte
weitergegeben, auch nicht an die Schule oder die Lehrpersonen.

Wir bitten Sie, den Fragebogen zusammen mit der unterschriebenen Einverstindniser-
kldrung Threm Kind im beigelegten verschlossenen Umschlag in die Schule mitzuge-
ben. Die Lehrperson wird die Umschlidge an uns weiterleiten.

Wir bedanken uns fiir Thr Interesse und IThre Mitarbeit!
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Angaben zu Ihrer Person

1. Vorname und Name B

2. In welcher Beziehung stehen Sie zum Kind?

[, Mutter

[, Vater

[]; Stiefmutter
[, Stiefvater

[ Pflegemutter
[ls Pflegevater
[J, Grossmutter
[y Grossvater
[, andere:

3. Vorname und Name des Kindes, das
den Fragebogen nach Hause gebracht )
hat B

4. Wie hiufig haben Sie und Ihr Partner zusammen Ihrem Kind vorgelesen, als es noch
nicht lesen konnte?

[}, fast taglich

[, einmal oder mehrmals pro Woche
[}, einmal oder mehrmals pro Monat
[, weniger als einmal pro Monat

[ selten
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Fragen zu beiden Eltern / Bezugspersonen des Kindes

Die folgenden Fragen betreffen jeweils beide Eltern oder Bezugspersonen des Kindes.

Wenn Sie alleinerziehende Mutter oder alleinerziehender Vater sind, kreuzen Sie das bitte hier
an und beantworten Sie die folgenden Fragen nur bezogen auf Sie persénlich:

[1; Ich bin alleinerziechende Mutter.

[, Ich bin alleinerziehender Vater.

5. Welche Schule haben Sie zuletzt abgeschlossen? Bitte geben Sie nur Ihren hichsten
Schulabschluss an.

Mutter Vater
1. keinen Schulabschluss 0, O,
2. Abschluss der obligatorischen Schule (9 Schuljahre) 0, 0.
3. Berufslehre / Berufsschule / Handelsschule / Diplommittel- 0
schule v
4. Maturitéitsschule / Gymnasium / Lehrerseminar O, O,
5. Fachhochschule / Pidagogische Hochschule / Technikum s Os
6. Universitit / ETH s (e
7. andere:
2 4, [

6. Sind Sie zurzeit erwerbstiitig?

Mutter Vater
Ja, ich bin zurzeit erwerbstitig.
1. Ich bin Vollzeit angestellt. 0, 0,
2. Ich bin Teilzeit angestellt. 0, 0,
Nein, ich bin zurzeit nicht erwerbstitig.
3. Ich bin auf Stellensuche. 0, [
4. Ich bin beurlaubt (z.B. Mutterschaftsurlaub). 0, O,
5. Ich bin erwerbsunfihig infolge von Krankheit / Unfall. O, O,s
6. Ich befinde mich in Ausbildung, Weiterbildung, Umschulung. s O
7. Ich bin Hausfrau / Hausmann. 0, 0,
8. Ich bin pensioniert (Vorruhestand, Ruhestand). O [
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7. Welchen Beruf iiben Sie im Moment aus? Bitte geben Sie den Beruf moglichst genau an.

> Falls Sie derzeit nicht erwerbstitig sind, geben Sie den Beruf an, den Sie zuletzt aus-
geiibt haben.

Beruf der Mutter:

Beruf des Vaters: &

8. Wenn Sie einer Erwerbstitigkeit nachgehen: Welche Funktion haben Sie derzeit inne?

Mutter Vater

1. Direktorin, Direktor 0O, 0,
2. Leitende Angestellte / Beamtin, leitender Angestellter / Beam- O 0
ter (hoheres Kader) 2 2
3. Angestellte / Beamtin, Angestellter / Beamte mit Vorge- 0 0
setztenfunktion (mittleres Kader) : "
4. Angestellte / Beamtin, Angestellter / Beamte in Expertenfunk-

tion o D
5. Arbeiterin / Beamtin, Arbeiter / Beamte ) Oy
6. Selbststindig erwerbend O, Oy
7. andere:

s 0, Oy

9. Sind Sie anderen bei der Arbeit vorgesetzt? Wie viele Personen arbeiten nach Ihren
Anweisungen?

Mutter Vater
1. keine 0, O,
2. 1-10 Personen 0, O,
3. mehr als 10 Personen 0, O,
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Fragen zu Threm Kind

10. Wurden die Sprachkompetenzen Ihres Kindes irgendwann von einer Fachperson (Lo-
gopidin/Logopéde, Kinderarzt/Kinderirztin usw.) abgeklirt?

[, Nein, es wurde keine Abkldrung gemacht. = Sie sind am Ende des Fragebogens angelangt.

[, Ja, unser Kind wurde abgeklért. = Bitte beantworten Sie die Fragen 11 bis 15.

11. Wenn ja: Von wem wurde Ihr Kind abgeklirt?

12. In welchem Alter wurde Ihr Kind abgeklirt?

13. Aus welchen Griinden wurde Ihr Kind abgekliirt?

e

14. Was war der Befund der Abklirung?

)4

15.B hte/b ht Ihr Kind regelmiissig eine Fachperson?

[], Nein, es gab nach der Abklarung keine weiteren Sitzungen. = Sie sind am Ende des Frage-
bogens angelangt.

L], Ja. = Bitte beantworten Sie die Fragen 16 und 17.

16. Wenn ja: Von was fiir einer Fachperson wurde/wird Thr Kind betreut?

B

17. Wihrend/seit wie vielen Schuljahren besuchte/besucht Ihr Kind die Fachperson?

I3

Herzlichen Dank fiir Ihre Angaben!

5




17 Exemplarische Ausziige aus dem Datenkorpus
17.1 Textkorpus

Ich finde das ist eine schlechte Idee,weil die kinder sollten ihre Sprache sprechen. Mir selber geht das besser.
Also ich sage dazu nur:NEIN!Die schlechteste Idee aller Zeiten.Das geht gar nicht! Wenn wir
Standardsprache sprechen,dann machen wir mehr Fehler denje. Zumeispiel sage ich: Meine Katze trinkte
gestern Milch. Meine Meinung :Nein,das kommt nicht in Frage! Das wire wie wenn man Sport ausfallen
lasst. Lieber tiirkisch als Standartsprache. Keine Chance! Warum wollen sie das eigentlich einfiihren lassen?
Ich spreche zuhause Mundart und in der Schule Standartsprache. Kommen sie wirklich zu uns ? Wenn
ja,bringen sie Kekse mit ? Ja oder nein ? Die Antwort konnen sie mir schicken(mit einem Brief). Meine
Adresse: ADRESSE

Abb. 17.1: Beispiel aus dem Textkorpus Text 4ws1.

17.2 Schreibprozess

Der Schreibprozess wurde anhand der Produkt-Prozess-Ratio sowie anhand
des Salvenumfangs operationalisiert, deren Herleitung in der Arbeit ausfiihr-
lich beschrieben wurde. Einsichten in den Schreibprozess einzelner Kinder er-
moglichen die durch inputlog (Leijten & van Waes 2014) aufgezeichneten Daten
dariiber hinaus in Form der sogenannten S-Notation (Abb. 17.2) sowie in Form
einer Visualisierung des Prozesses anhand eines Prozess-Graphs (Abb. 17.3).

[r11]1Ich-finde-das-i[n]2|2st-eine-schlechte-[idee]3|3Idee[-]4|4,weil-die-kinder-sollten-ihre-S
[chp]5|5prache-sprechen[-]6|6.-[N]7|7Mir-selber-geht-das-besser.-Also-ich-sage-dazu-n[e]

8|8ur(-]9]9:NEIN!Die'schlechteste-Idee-aller-Zeiten.[--]10|10Das-geht-gar-[nicht! - [-Griisse-

2|12-Lieber-Gruss 13|13icht![Wenn-wi]14|14-Wenn-wir-[hoc
hdeus]15|15Standardsprache sprechen[-dann]16|16,dann-mach[eb]17|17n-wir-mehr-[fe] 18
|18Fehler-denje.-Zumeispiel-sage-ich[[-]119]19:[[[["]20]20-[[[["]21]|21*]22|22"]23|23"]24 |24 [*]
25|25"126|26"127|27"128]28"129|29:[["130|30-[[[[["]131]31"]32|32"133|33"134|34"135|35"]36|36 [
meine-]37|37Meine-Katze-trinkte-gestern-Mil[s]38|38ch.[["]39|39:]40|40-Meine-Meinung-[-]

41|41:Nein,d{,d}47as-kommt-nicht:in-Frage![[[[z]42|42:]]43|43::]44|44D[A]45|45as]46|46|47
‘Das-ware-wie[Kat]48|48-wenn-man-Sport-ausfallen-lasst.[-[-+ 149|49-150|50:-Lieber-tir
kisch-als-Sta[b]51|51ndartsprache.[keine]52|52:Keine-C[ance]53|53hance!-Warum-wollen:
sie'das-eige[b]54|54ntlich-einfli[ren]55|55hren[-[aaa]56|56lassen?[[']57]|57"]58|58"" """ """
159]59:Ich-spreche*[n]60|60zuhause-[m]61|6
1Mundart-und-in-der-[sc]62|62Schule- Standart[-]63|63sprache.-Kommen-sie- wir[j]64|64klic
h-zu-uns-[?]65|65?-Wenn-ja,bringen-sie-Kekse-mit-?se-mit-?-Ja-oder-nein- 7[- [aaaaaaaaa

aaaaaaaaa)66|66Die-antwort-]67|67-Die-Antwort-konnen-sie-mir-schicken[-]68|68{(mit-ein

em-Brief)}71|72.[M]69|69-Meine-Adresse[-]70|70:

Abb. 17.2: S-Notation des Schreibprozesses zum Text von 4ws1.

3 Open Access. © 2018 Pascale Schaller, publiziert von De Gruyter. [(c) ITaMCM| Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Attribution-NonCommercial-NoDerivatives 4.0 Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110555165-017
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425

255

Seconds
sispeIRY)

170
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=== Cursor Position
Pauses
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Abb. 17.3: Prozess-Graph des Schreibprozesses zum Text von 4ws1.

Anm.: Da die Kinder wahrend der Erhebung zuerst durch die Lehrperson in die Thematik
eingeleitet wurden und erst danach den vorbereiteten Raum fiir die Schreibstunde betraten,
ergab sich eine bestimmte Zeitspanne, in der die Software den Zeitverlauf bereits
aufzeichnete, die Kinder aber noch nicht mit dem Schreiben angefangen hatten.

In der Graphik ersichtlich wird dieser Umstand dadurch, dass eine Tippaktivitat erst nach ei-
ner bestimmten Zeit einsetzt (Beginn der griinen und blauen Kurve).

17.3 Gesprachskorpus
Transkript8® des Gesprachs mit 4ws1 (transkribiert mit f4):
[Begrissung, Erklarung]

ul: chasch mer churz saage was du zU dam vorschlaag deychsch?
4ws1: aso (...) i sage ifach (.) das isch a (.) pff idee

86 Die Gespriche wurden mit der Transkriptionssoftware f4 (Dresing & Pehl 2013) transkri-
biert. f4 war am besten geeignet, weil sie mit MaxQda (verwendet in der Version 11) kompatibel
ist. Die in f4 gesetzten Zeitmarken werden von MaxQda iibernommen. Zudem macht es dieT-
ranskriptionssoftware moglich, mp4-Dateien zu verwenden. Das war notwendig, da wahrend
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ul: (lacht) isch a schlachti idee

4ws1: (mhm (zustimmend))

ul: warum de?

4ws1: (...) i han uufgschribe dass (.) d chinn setti si (.) iras igeti
spraach sprache

ul: (ja (fragend))

4ws1: damit (.) si o leere di jusche vokau z benlUtze oder di jusche sache

ul: ja (.) okay (..) chaschu de vurstaa dass si de vorschlag macht
Gberhoupt?

des Transkribierens nicht nur die Tonspur, sondern auch der Film einsehbar sein musste. Die
Transkriptionssoftware f4 sieht eine andere Formatierung der Transkripte vor, als es in der
sprachwissenschaftlichen Forschung {iblich ist (vgl. etwa Selting et al. o.].). Das betrifft spezi-
ell die Zeilennummerierung, das Einriicken der Sprecherkennzeichnung und aller Zeilen eines
Turns sowie die untereinanderstehende Markierung von Uberlappungen.

Die Transkripte werden fiir eine inhaltliche Analyse verwendet und daher nur mit einer
Genauigkeit erstellt, die dafiir notwendig ist. Verstdndigungssignale, nonverbale Ausserungen,
Wiederholungen, Wort- und Satzabbriiche und Uberlappungen werden ebenfalls erfasst. Die
Gesprache werden vollstandig transkribiert; eine Ausnahme davon bilden sehr seltene langere
Ausfiihrungen der Gesprachsleiterin oder Gesprachssequenzen. Diese Auslassungen werden
durch eckige Klammern und eine kurze Beschreibung der Sequenz markiert.

Es wird grundsitzlich Kleinschreibung verwendet. Majuskeln werden fiir die Markierung
der Betonung verwendet. Kursiv stehen standardsprachliche Worter oder Satzteile. Es handelt
sich dabei um von den Kindern vorgelesene Sequenzen aus dem beobachteten Schreibprozess
oder um standardsprachliche Kommentare.

Die Interviews wurden auf Schweizerdeutsch gefiihrt. Die Dialekt-Schreibweise richtet sich
nach dem Dieth’schen Prinzip: Sie ist moglichst nahe an der Lautung, orientiert sich aber
gleichzeitig so weit wie moglich am gewohnten und dem Leser vertrauten (standardsprachli-
chen) Schriftbild (Dieth 1938).

Interpunktion wird nicht verwendet, eine Ausnahme bildet die Verwendung des Fragezei-
chens zur Markierung einer Frage (meistens werden Fragen von der Untersuchungsleiterin
gestellt), die syntaktisch als solche deutlich erkennbar ist. Werden einzelne Wérter, Satzteile
oder Satze fragend angemerkt, dann werden sie markiert. Pausen werden durch Punkte in
Klammern markiert. Es werden drei Langen unterschieden. Verstandigungssignale des gerade
nicht Sprechenden wie mhm, aha, ja werden nicht transkribiert, ausser es handelt sich um
eine Antwort, die allein aus einem solchen Signal besteht. Sie werden dann als (xxx (zustim-
mend)) oder (xxx (verneinend)) erfasst.

Unverstdandliche Worter werden wie folgt markiert: (xxx / yyy) wenn zwischen zwei Varian-
ten nicht zweifelsfrei entschieden werden kann, +++ wenn ein Wort oder eine Ausserung iiber-
haupt nicht verstiandlich ist (die drei Pluszeichen stehen dabei, anders als in GAT Selting et
al. (0.].), entweder fiir ein einzelnes vermutetes Wort oder fiir mehrere vermutete Worter).
Uberschneidungen werden mit zwei Querstrichen zu Beginn und am Schluss der entsprechen-
den Passagen markiert. An einzelnen Stellen der Transkripte wird mit [SP] markiert, dass das
Kind den Schreibprozess auf dem Bildschirm beobachtet und wahrenddessen wahrend einer
langeren Zeit nichts sagt. Diese Angabe wurde in die Transkripte aufgenommen, um deren
Annotation zu erleichtern.
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4ws1
ul:

4ws1:

ul:

4ws1:

ul:

4ws1:

ul:

4ws1:

ul:

4ws1:

ul:

4ws1:

ul:

4ws1:

ul:

4ws1:

ul:

4ws1:

ul:

4ws1:

ul:

4ws1:

ul:

4ws1:

ul:

4ws1:

ul:

4ws1:

ul:

(..) jadamit si besser hochtitsch leere

heschu de ds gfiu dass du wiirdisch besser leere we du mee milesstisch
hochtlitsch rede

naha

nid wardm nid?

(...) ehm (.) i chan scho schiisch guet tltsch (cha) mache

ischs isch gar nid notig i dem fau

nei as isch igentlich nid notig

guet (.) wi isch es gsyy mitem briefschryybe hesch wi giischu da vor
oder wi heschu da mit dam text (.) isch es schwirig gsy oder

nei as isch nid schwirig gsy

isch nid schwirig gsy

i glulbe i han ds schnale schryybe vum mami ggerbt i chan zaa +++
fingerschrift mache tschuhu nai het si a text schriibe

cha dis mami so schnau schryybe

ja

itz hesch demfau o scho chli abggugget

ja si macht de so tschuhu

giit ganz schnau gau

ja

gseet nai luschtig uus (.) guet U de ahm hesch ds gfiiu wi schribsch
U so episwedlitzda (.) uf de tastatur schribsch oder vilichomit
bliistift U papier tuschuwiisch uging grad sofort was du schribsch
oder machsch viu pouse oder tuesch vil korrigiere oder nid aso

i tue viil korrigiere

scho biisch eper wo viiu korrigiert

ja (..) ihaniinisch a text gschrﬁbe (..)udahiist im flugzeug U
nai han i scho de erscht feeler gmacht (.) nach flug hani nai 7Z
gschrﬂbe

hesch scho TZ gmacht nai heschs no chone korrigiere
janaihanigsiit daswort tont irgendwie komisch han i s korrigiert
[Erklarung zum weiterem Vorgehen] itz hesch da aagfange isch mit em
R hesch ommi gléscht (.) itze [SP] was heschu da gmacht grad?

idee schribt mu (groos (lachend))

warum?

(..)wyl es die idee isch

was bedlitet die idee chasch es no erkldare kennschl a regla dezue
oder

nei

wenn es die idee isch chunntes groos
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der die das chunnt groos [Wiederholungen dazu] [SP] (lacht)

was machschu da?

i han sprache mit (.) as (CH gschrﬁbe (lachend))

(U das macht mu nid (fragend)) (.) isch es so richtig oder

(.) jaso isch es richtig

warum de nid mit SCHma siit ja schpraache

(...)mhm (..) as isch ifach aso

(ja (fragend)) bisch mit Um erschte satz zfride ..) flnsches guet
fir ne brief (..) oder wirdsch itz epis andersch mache oder

i flines guet

flnsch guet (...) was hesch der Uberliit dass du de erscht satz grad
daa (...) grad aso hesch gmacht?

ahm (...) aso i han dberliit 0 Gberliit U nai isch mer d3 satz yyg-
fale

nai heschu da so gschrfjbe [SP] itz was schribschtu da (...) chasch
mau

di erschte dril satz vorlaase (..) grad vo aafang aa vom brief

i fin (.) ich finde dass es eine schlechte idee weil die kinder
sollten ihre sprache sprechen mir selber geht das besser also ich
sage dazu nur (.) nein (laut und betont ausgesprochen)

warum schribschu das aso (..) chasch mer e chli (.) erklaare was
du da (.) was d idee dehinter isch ma cha ja aso u ganz andersch
schryybe wisch inhautlich was isch da d idee (..) dass du das aso
uufbuusch da brief

(...)auso (...) mit dam nein miineni natdrlich wier setti o (.)
schwyzertiitsch ide (.) schuu rede wil (.) de leere mer o mee

mhm

mit schwyzertiltsch wyl i verstaas fasch besser aso mit
schwyzertitsch

mhm

und (..) ja (...) hoschtitsch verstaan i fasch nid

ok

zum bispﬁu (.) wir luden die anderen ein (..) das tont irgendwie
komisch und uf youtube han i mau a satz koort die rettungskrafte
schicken spezielles bergungsgerét

U da hesch speziell gfune da satz?

ja

aha warum de?

wyl da (.) wyl das uf schwyzertiitsch epa aso isch (.)

d rettigschraft schiicke as spezieus bargigsgraat
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das es ifach andersch isch isch spezieu demfau oder was minsch?

ja es isch ifach spezieu

ja (.) spezieu itz da letscht satz wiird mi nomau interessiere 3hm
(.) du hesch ja das ganz betont vori das nein (..) ich sage dazu nur
(.) nein (.) ahm (.) das isch ja no a speziela satz oder (..) flinsch
nid oder?

ja

warum de wi isch er spezieu

(...) aso (...) keine ahnung

itz chunnt no as usruefeziiche (..) warum?

wyl as isch ehm so (..) nein

(lacht) [SP] was machschu itz da du machsch a pousa was machschu da
i de pousa?

ehm da (berliit

was hesch {berliit chasch di no erinnere?

ehm ha mier Uberliit fir de nachscht satz [SP]

(lacht)

was isch was schrybschu da tuesch mau 1aase?

die schlechteste idee aller (zeiten (lachend))

(lacht) biisch zfride mitim satz?

ja (lacht)

guet (...) itz heschu a nlia absatz gmacht warum de?

(...) das hani ehm nid extra gmacht wenn

aha isch das iifach passiert

ja i han iigentlich wele zruggga

ok (...) das hiist itz giischu zrugg U tuesch dete wyterschryybe wo
du gsyy bisch

ja

bi dam satz giits itz sofort wyter

ou (lacht) (..) nei (lacht) (..) i han teicht das weri scho fertig
nai hani gsiit ooo (.) o i chennti ja no mee schryybe (.) zzzz

nai hesch no mee gschrﬁbe?

ja

ja dasch no interessant die brief isch scho fertig i bl iinisch
dedﬁrglﬁffe [Vorwand, aufgrund der Zeitangaben ist klar, dass

der Brief langer war] nai hesch no mee ghaabe

ja

was heschu de itz gmacht?

nai hani ommi nai hani ommi zrugg wole nai hani ommi aagfange

auso hesch das ommi ggldoscht hesch a huufe ggloscht wiischus no?
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(lacht) as chunnt schommi

was heschl da zerscht heschu eppis gganderet liebe griisse [Name]
itz heschlu lieber gruss [Name]

(lacht) jaihan (..) jaaa'i

warum de

i han doch ki (aanig (lachend)) (..) mengisch bini nid ganz da i mym
chopf

bisch nid konzentriert [SP] itz 18scheschl grad ommi aus ha? itz
hesch hie bis hie ggldscht U nai ds glyyche ommi gschere ..)
heschu a bitz zviii ggléscht oder

ja

ja guet was machschu de itze?

[SP] (lacht) [SP]

was isch ja itz hie passiert

i han fehler chlyy gschribe

ok und itz ischs groos u itz ischs richtig oder itz isch fausch?
richtig

ischs groos warum?

(..) der fehler [SP] ou i han de B (vergasse (lachend))

de was hesch vergasse itz han di nid verstane

de B

Wwo no?

(zum eispiel (lachend))

aha was miesstis de B no zum beispiel miesstis syy ok

(lacht) (jitz hanys a eppa hundert stune lang probiert (lachend))
was heschu de gsuecht?

ds ohm flessly unenaa

ahaa ah ds isch ds isch na mengysch normau ygstout ds es nume obe
moglech isch z mache ds isch mengysch bim computer eso etz machsch
es ifach obe oder wy hesch es am schluss gmacht?

(lacht) (i has ifach la syy (lachend))

(heschs ifach wag gla (fragend))

(lacht)

ja itz suech da grad lang itz laaschs +++ ha (..) wrum hesch itz ummi
gross ta +++ plotzlech? (...) ahm meine

will es zwii pGnktli ummi het

chasch mau de satz vorlase?

zum beispiel sage ich meine katze trinkte gestern milch

siischu das Uf hochdiitsch oder Uf dialakt?

hochditsch
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ok

s hani nid guet hochditsch

werum (.) minschu?

+++

werum miinschu dass du itz oder werUm siisch itz das? hesch ds hye
wole ziige dass du s nid guet +++ chasch?

neei ds/ ohm (..) di meischte mache bim ditsch mee feeler

//aha//

//we sy// miesse zUm bispliu missa a tegscht schryybe nay ds (.) tle
sy ging ohm sie essten und sie trinkten //eifach//

//ahaa// ok U hye isch de itz eppis fausch oder aus richtig?
fautsch

was isch de fautsch?

trinkte

ok Uund heschs de g/ egschtra fausch gmacht?

ja

(itz zum ziige (fragend)) //(ah ok/auso)//

//ja// (...) was hany itz flirne sch/ (..) stimmt (lacht)

was machsch itz wiischl no was du vo/ was du machsch da? (..) oder
was du Uberliisch?

(lacht) (ja i lberleit was +++ (lachend)) (lange Pause)

itz hesch hye chasch mau la&se was du itz hye schriibsch?

nein das kommt nicht in frage

(mhm (zustimmend)) meine meinung nein das kommt nicht in frage
was de was chunnt de nid i frag? sti/ stiit das amene ort? (..) hesch
das o amnen ort gschrﬁbe?

ha?

oder was was isch das wisch nein das kommt nicht in frage (.) was
m/ isch //mit das gmeint?//

//ds me// dass ma hochdiitsch ohm tle rede

jaok (..) itz chunnd ummi es ufrue/ usruefeziiche ha wy obe
(lange Pause) was hesch itz da gmacht? (lange Pause)

(lacht) (lange Pause)

chasch mer ds erklaare?

mh n&/ (.) wenn sport wiird usfale das isch ds schlimmschte wo (aune
(unv.)) uf de waut chonnt passiere

ok das miinsch so es bispﬁu wy ds o so schlimm we?

ja

ok (lange Pause)

(ah irngendwenn (unv.)) chunnt no a paar As (lacht) (+++ bitzeli
gspune (lachend))
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hm (...) hesch dppis gsuecht oder 6ppis Uberliit oder was hesch de
//da gmacht?//

//han eppis// Uberliit n3 b[]ny ne bf]ny {m mitemne (knorpeli (unv.))
hya (in berlerig cho na han no es bitzli aso //gma/ (lachend))//
//ahaa// itze wy giits wyter?

lieber tlirkisch als (standardsprache (lachend))

warum?

tlirkisch chany //(lacht)//

(//chasch// tlirkisch (fragend)) auso

s bitzeli

(bitzeli (fragend)) (...) faut der da oppis uf isch da aus richtig
oder (..) dam satz?

mmh (...) mir faut kena feeler uf

guet (lange Pause) itz hye machsch e plotzlech e andere satz was
isch i dam anders? (...) oder hesch ingendeppis a de struktur isch
itz

grad anders faut der oppis uf?

warum wollen sie das ei/ eigentlich einflihren?

was isch das flrne satz?

lassen

ok

o mein (gott (lachend))

(da (unv.)) macht nit (..) etz hesch e frag gstéud warum de?

wyny my efach gfragt han warum (lacht)

ja

nei d/ es chunnt (..) (jitz hany Uummi gspune (lachend)) (...) (itz
chunnd ine vo myne lieblingssatz (lachend))

was isch wiischu s wiisch (na ifach (unv.)) no uswenig oder isch er
itz?

aso

//werum ers isch//

//ar chunnt// ar chunnt itz de

und warum isch er dyne lieblingssatz itz nume fir da bryef oder
stisch?

ifach my lieblingssatz i dam bryef

(i dam bryef (fragend)) warum wiischu de das no so genau? (.) hesch
ifech da

jaa i cha my efch dran erinnere photographisches gedachtnis
(hesch es photographisches gedachtnis (fragend)) (.) wy giit er de
d satz wo itz chunnt chasch mer mau saage?
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kommen sie wirklich? (.) wenn ja bringen sie k/ nei sprech/ ich
spreche zu nei (.) nai da hany gsiit (...)

denaa chunnt ersch de lieblingssatz?

ja

ah ich spreche zuhause mundart (.) und in der schule (.) standard
(sprache (lachend))

sprache (.) (lacht) (..) punkt

(punkt (lachend))

U chunnd itz de satz?

ja (kommen sie (lachend)) (lange Pause)

werum ischs de dy lieblingssatz? (lacht) chasch mau erkl&are?
wil y biin so ufgregt gss/ Und so (.) WAAS epper chunnt zi s (juhu
(lachend))

ahaa ah (biisch grad ufgregt gsy (fragend))

(lacht)

was schrybscht itz da?

(lacht)

a dasch o e fraag aha (..) oder nein (..) (lacht) (.) U de wy giits
itz wyter?

(lacht) ou

u was isch da passiert hesch dppis drickt?

eh nid gwﬁsst wo ds +++ o huu

hesch da die antwort U na hesch ummi gloscht (...) warium?

: jawil y gwartet (.) Und y o Oppis Uberliit han

(0ppis anders wole mache (fragend)) (lange Pause)
han dppis Uberleit (lange Pause)

itz machscht itz da?

(myny adrasse ufsaage (lachend))

(mhm (zustimmend)) (lange Pause)

na han no es bitzeli Uberliit dberliit Gberliit

was heschu (iberliit?

aso na han ifach (.) f Oppis gwartet

uf was gwartet?

mengysch chunnt wenn y lang tue warte d sanduur U das gseet myer so
hou us we sy tuet dreye

ah ufem computer hesch 6ppis //(gwa/ (unv.)) ahaa//
//jall

(lacht) (lange Pause)

(lacht) (hany gugget wy lang dass +++ (lachend))
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(as ds blatt no isch (fragend)) (...) machschu de itze? itz hesch
da

ganz oppis (...) was heschu itz gmacht?

iha gschrﬁbe mit einem (brief (lachend))

wo hesch es gschr(]be aber itz nid ehm (.) da hesch nid ifech wyter
gschrf]be sondern blsch zum i tegscht yygange?

ja

(heschs ifach erganzt (fragend)) (.) ok hesch werum hesch es so
erganzt?

es macht ja ke sinn es ist meine adresse U nay tuenis hye Unne
schrybe

aha (lange Pause)

ja

U itze blisch fertig oder?

ja

(scho (fragend)) chunnd no 0ppis? //chasch dy no erinnere?//
//nei// fertig

ok (.) itz hesch ehm vory hesch mau liebe griisse oder lieber gruss
VORNAME no gha

jaa

itz hesch das niime isch das egschtra gsy oder?

(das (unv.)) extra //gsy//

//egschtra// gsy werum de?

chamy haut ging besser konzentriere wenny 6ppis liebs tue schryybe
(..) de chany my ja besser konzentriere +++ starren y ging eso druf
(.) mingysch muess y o alles nomau mach/ nomau mache wenny (.) wenn
y eppis zum bispﬁu (..) i hocke dette

(mhm (zustimmend))

U ney geny i ds schuelzimmer wly (.) U na hany denn dett eppis wole
mache U ndy wiiss ys grad niime na muess y ummi widerhole +++ vilech
wiiss ys de ummi

ahaa d/ auso miinsch de heschus itz vergéasse z schryybe ifach?

ja

aha U was wiirdisch itz de waale freundliche g/ mit freundliche/ oder
wy wiidschs de saage liebe (.) freundliche griisse o/ lieber gruss
oder?

lieber gruss VORNAME

lieber gruss VORNAME aso du heschs ifach vergasse quasi?

ja

ok guet (.) super (.) faut der eppis uf im ufbuu vom bryef wlidsch no
Oppis andere itze? //im nachhinein//
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4ws1: //eh i wiird niit dndere//

ul: wfidysch niit dndere isch so guet bisch zfride?

4ws1: (mhm (zustimmend))

ul: guet danke viu mau i bi gspannt i lises de nomau i rue dediir

4ws1: (zum eispiel (lachend))

ul: zum beispiel wldsch andere ja dsch nid so schlimm ds cha passiere

guet danke viu mau
[Verabschiedung]
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