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Riassunto Dorina Larissa Danecke

Verstandnis und Verwendung von Bildungssprache -
Eine Feldstudie in der Grundschule

Il compito della scuola € di fornire le stesse opportunita educative a tutti i bambini - indi-
pendentemente dal loro paese di origine, dalle loro condizioni di vita sociali, culturali ed
economiche - e di promuoverne lo sviluppo. Le diverse capacita di apprendimento dovreb-
bero essere bilanciate e le disparita dovrebbero essere contrastate (Stanat, 2006). Tuttavia,
numerosi studi condotti in Germania su larga scala (come PISA, IGLU o TIMSS) sot-
tolineano ripetutamente le disparita nel successo scolastico legate all'immigrazione e/o a
fattori sociali (Rjosk et al., 2017; Wendt & Schwippert, 2017). Come fattore decisivo ¢
stata identificata la mancanza di competenze e abilita linguistiche del linguaggio colto, la
cosiddetta Bildungssprache (cfr. p. es. Gogolin 2013; Heppt et al., 2016). Considerando il
fatto che la Bildungssprache rappresenta un prerequisito fondamentale per poter parteci-
pare alla vita scolastica con esiti positivi, ma non viene esplicitamente insegnata (cfr. ad
esempio Feilke, 2012), negli ultimi anni sono stati intrapresi numerosi studi per esaminare
i processi di apprendimento. Solitamente le caratteristiche della Bildungssprache vengono
suddivise secondo i suoi aspetti lessicali e semantici, grammaticali e discorsivi (cfr. p. es.
Gogolin/Lange, 2011). Sulla base di dati empirici, si cerca di esaminare gli aspetti proces-
suali per determinare dove bisognerebbe apportare cambiamenti, in modo da compensare

le disparita tra i gruppi sociali.

La presente ricerca mira a dare un contributo all’analisi delle abilita linguistiche della
Bildungssprache negli alunni di una scuola elementare. Per rendere giustizia alle comp-
lesse esigenze che richiede tale studio, I'analisi é stata effettuata secondo i vari aspetti
della Bildungssprache, da prospettive diverse, e con approcci metodologici complementa-
ri. Con gli alunni & stato svolto un test scritto per poter valutare la conoscenza in ambito
lessicale, basandosi su un elenco di termini che erano stati identificati come appartenen-
ti alla Bildungssprache nell’ambito di una ricerca su larga scala - l'iniziativa di ricerca
Diagnostica linguistica e Promozione linguistica: FiSS (cfr. p. es. Kéhne et al., 2015). La
valutazione quantitativa (che doveva tenere conto del piccolo numero di partecipanti) ha
mostrato un tasso medio di successo del 74%, che é risultato tuttavia distribuito in modo
non uniforme tra i termini e i diversi sottogruppi sesso, origine linguistica e background
educativo. Poiché la valutazione ha evidenziato forti fluttuazioni nelle distribuzioni, si &
ritenuto necessario svolgere ulteriori indagini; ¢ stato dunque esaminato se vi fosse una

relazione tra la frequenza dei termini in classe e il numero di risposte corrette nel test,



con l'obiettivo di verificare se la comprensione da parte degli studenti delle rispettive
parole fosse rilevante per la comunicazione insegnamento-apprendimento. A tal fine sono
state esaminate le lezioni registrate e trascritte; il risultato é stato sorprendente, poiché
anche termini utilizzati spesso in classe hanno creato difficolta ai bambini. D’altra parte,
numerose espressioni che non erano state usate durante le lezioni venivano impiegate cor-
rettamente dalla maggior parte dei bambini. Questa indagine ha fornito ulteriori spunti di
riflessione interessanti e confermato studi analoghi precedenti. Un altro obiettivo della pre-
sente ricerca era rilevare 1'uso attivo delle risorse della Bildungssprache nei diari di lettura
scritti in classe da determinati alunni (che consistevano in due lettere). Per la valutazio-
ne quantitativa e qualitativa sono state esaminate dettagliatamente nei testi le categorie
struttura, contenuto, lingua e stile (con particolare riferimento alla leggibilita dei testi).
Dall’analisi si ¢ potuto dedurre che gli alunni faticavano a usare adeguatamente il linguag-
gio formale scritto. Nelle varie categorie sono state individuate, in particolare, difficolta
nella creazione di coerenza, nel contenuto e nel riferimento linguistico a un destinatario
non familiare e nell’'uso di parole appartenenti alla Bildungssprache o morfologicamente
complesse. Tenendo conto del background linguistico familiare, é stato anche dimostrato
che i testi degli alunni monolingui erano classificati pit in alto in tutte le categorie rispet-
to a quelli dei loro compagni di classe multilingue. Tuttavia, tenendo conto dei risultati
nel loro complesso, si é rilevato, tra 1’altro, che spesso non mancava 1’assimiliazione delle
informazioni, ma che tutti gli alunni faticavano a integrarle coerentemente. Cio va di pari
passo con i requisiti per la punteggiatura (elementare), il cui raggiungimento potrebbe
garantire una migliore leggibilita. E stato anche notato che spesso venivano commessi
errori quando si utilizzavano elementi linguistici complessi o appartenenti alla Bildungs-
sprache. Cosi ¢é stato possibile dimostrare che i bambini tendevano a fare uno sforzo per
utilizzare le risorse linguistiche della Bildungssprache, ma spesso non sapevano come us-
arle correttamente. A livello linguistico si & evidenziata invece una scarsa variazione nel
modo di esprimersi. Nel complesso, i risultati ottenuti completano e confermano gli esiti
di studi precedenti, dai quali si puo dedurre il ruolo essenziale dell’insegnante, che assume
anche la funzione di un modello linguistico (cfr. p.es. Anselm, 2017), e 'importanza di un
lavoro sul vocabolario (della Bildungssprache e non), incorporato nelle azioni linguistiche

di ascolto, conversazione, lettura e scrittura (cfr. Kiithn, 2007).
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Kapitel 1

Einleitung

Schule hat die Aufgabe allen Kindern, unabhéngig von ihrem Herkunftsland, ihren so-
zialen, kulturellen und 6konomischen Lebensumstianden, gleiche Bildungschancen zu ge-
wahren und sie in ihrer Entwicklung zu férdern. Unterschiedliche Lernvoraussetzungen
sollten ausgeglichen und Disparitéten entgegengewirkt werden (vgl. Stanat, 2006). Aller-
dings wird in grofangelegten Studien wie PISA, IGLU oder TIMSS wiederholt auf soziale
und zuwanderungsbezogene Disparititen im Bildungserfolg hingewiesen (vgl. z.B. Rjosk
et al., 2017; Wendt & Schwippert, 2017). Als ausschlaggebender Faktor hierfiir sind insbe-
sondere fehlende (bildungs-)sprachliche Kompetenzen identifiziert worden (Gogolin 2013;
Siebert-Ott 2013), deren Erwerb besonders fiir Heranwachsende aus bildungsfernen oder
zugewanderten Familien eine grofse Hiirde darstellt (Gogolin & Lange, 2011). Wéahrend
Kinder aus (deutschsprachigen) bildungsnahen Elternhdusern in der Regel in ihrem fa-
milidren Alltag ausreichend bildungssprachliche Fahigkeiten erwerben, sind Kinder aus
sozial benachteiligten Verhéltnissen (mit oder ohne Migrationshintergrund) wesentlich
auf die Vermittlung bildungssprachlicher Kompetenzen im Rahmen des Schulunterrichts

angewiesen.

Die Ursachen, die zur Entstehung und Aufrechterhaltung der vorliegenden Disparitéiten
beitragen, sind vielfaltig und konnen sowohl auf institutionelle als auch auf individuelle
Einflussfaktoren und deren komplexe Wechselwirkungen zuriickgefiihrt werden (vgl. zu-
sammenfassend Diehl, Hunkler & Kristen, 2016). Angesichts der wesentlichen Bedeutung
von sozio6konomischer Situation und Bildungsnéhe des Elternhauses fiir den schulischen
Erfolgschancen der Kinder (vgl. Gogolin, 2013a: 7), sind in den letzten Jahren zahlreiche
Studien unternommen worden, um Lernprozesse in Bildungsinstitutionen genauer zu un-
tersuchen. Ein zentrales Anliegen dieser Forschungsarbeiten besteht darin, auf Grundlage
empirischer Daten zu ermitteln, auf welchen Ebenen in der Unterrichtspraxis Verédnde-

rungen vorgenommen werden miissten, um die Benachteiligungen sozialer Gruppen zu



vermeiden. Somit riickte der Fokus in den vergangenen Jahren auf die Erforschung jener
(bildungs-)sprachlichen Formen, die eine Schliisselqualifikation fiir die Aneignung schuli-
schen Wissens darstellen (vgl. u.a. Uccelli et al., 2015; Heppt et al., 2016; Schuth et al.,
2017). Im deutschsprachigen Raum liegen nun erste empirische Befunde vor, die nahelegen,
dass bildungssprachliche Kenntnisse! fiir schulische Leistungen tatsichlich relevanter zu
sein scheinen als alltagssprachliche Kenntnisse (vgl. z.B. Heppt, Henschel & Haag, 2016;
Schuth, Kéhne & Weinert, 2017). Zudem wurde durch eine Reihe von Studien belegt, dass
bildungssprachliche Anforderungen nicht nur Kindern mit nicht-deutscher Familienspra-
che, sondern auch ausschliefslich deutschsprachigen SchiilerInnen gréfsere Schwierigkeiten
bereiten als alltagssprachliche Anforderungen (vgl. z.B. Eckhardt, 2008; Heppt, Stanat,
Dragon, Berendes & Weinert, 2014). Um den schulbezogenen sprachlichen Erfordernissen
gerecht werden zu konnen, muss demnach der Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen
bereits in der Grundschule durch gezielte Forderung in die Wege geleitet werden (vgl. z.B.
Heppt et al., 2020). Geeignete Fordermaterialien und -strategien miissen dabei auf akku-
raten Bestimmungen der sprachlichen Fertigkeiten der Schiilerlnnen basieren. Hinweise
auf diese Fahigkeiten konnen beispielsweise theoriebasierte Verfahren in Testform liefern,
die auf Grundlage empirischer Kriterien erarbeitet werden (vgl. ebd., 2020). Zahlreiche
Studienprojekte zielen darauf ab, den vorherrschenden Mangel an standardisierten und
praxistauglichen Testinstrumenten zur Erfassung bildungssprachlicher Kompetenzen zu
beheben. So hat sich Bildungssprache in den letzten Jahren zu einer Art ,Leitvokabel*
(Feilke 2012: 4) im aktuellen bildungspolitischen und fachdidaktischen Diskurs entwickelt.
Hierbei wird ihrer ambivalenten Rolle Rechnung getragen; so wird sie einerseits als das
wkulturelle Kapital“ (Feilke, 2012: 9) gewiirdigt, andererseits als ,Hiirde* (ebd., 2019: 1)
fiir das inhaltliche Verstdndnis eingeschétzt. Die wesentliche Problematik besteht darin,
dass Bildungssprache in der Schule nicht explizit gelehrt wird, aber die Voraussetzung fiir
die erfolgreiche Teilnahme am Unterricht darstellt; so spricht Feilke von der , vergesse-
nen‘ Sprache des Lernens (ebd., 2012: 4). Diese Erkenntnis riickte in den vergangenen
Jahren die Frage nach einer zukiinftigen sprachlichen Gestaltung des Unterrichtsalltags in
den Vordergrund (vgl. u.a. Becker-Mrotzek et al., 2013; Schmolzer-Eibinger & Thiirmann,
2015; Anselm & Werani, 2017).

Im deutschsprachigen Raum wurde das Verstdndnis um die wesentliche Bedeutung von
Bildungssprache durch das Modellprogramm ForMig - Forderung von Kindern und Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund (2004 - 2009) gepragt. Das Programm hatte sich un-
ter anderem zum Ziel gesetzt ,Bildungsbenachteiligungen von Schiilerinnen und Schiilern
aufgrund ihrer Herkunft abzubauen“.? Aufbauend auf den erzielten Ergebnissen konnten

zahlreiche neue Projekte eingeleitet werden, so u.a. die ,,Forschungsinitiative Sprachforde-

Kenntnisse und Kompetenzen werden in der vorliegenden Arbeit synonym verwendet.
2Vgl. http://www.foermig-berlin.de/
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rung und Sprachdiagnostik” (FiSS), die in zwei Studienabschnitten in den Zeitraumen von
2009-2016 angelegt war. Im Rahmen dieser Groftstudie befasste sich eine Forschergruppe
mit einem Teilprojekt das sich dem Themenkomplex bildungssprachlicher Kompetenzen,
also Anforderungen, Sprachverarbeitung und Diagnostik widmete (BiSpra). Im Laufe die-
ses Projekts wurde eine Wortliste fiir den angewandten bildungssprachlichen Wortschatz
in der Grundschule ausgearbeitet (vgl. Kéhne et al., 2015: 67). Diese Liste basiert auf der
Auswertung eines umfangreichen Korpus’ miindlicher und schriftlicher Grundschulsprache
und wurde mithilfe theoretisch fundierter Auswahlkriterien zusammengestellt (vgl. Kéhne
et al, 2015a: 1).

In den letzten Jahren hat sich der Fokus bei der Betrachtung des Konstrukts Bildungs-
sprache verschoben. Wahrend zu Beginn der empirischen Forschung der Schwerpunkt auf
sprachlichen Oberflichenmerkmalen lag (vgl. z.B. Gogolin et al., 2007; Ahrenholz 2010;
Hovelbrinks 2014 ), wird heutzutage eine umfassendere Betrachtung bevorzugt. So umfasst
das Konstrukt Bildungssprache verschiedene Ebenen, die iiblicherweise in lexikalische und
semantische sowie grammatische und diskursive Merkmale unterteilt werden kénnen (vgl.
Gogolin/Lange, 2011: 112). Eine systematische Erforschung dieses Komplexes ist nicht
unproblematisch, da sich das sprachliche Register ,entwicklungs-, kontext- als auch inpu-
tabhéngig* (Tietze et al., 2016: 5) gestaltet und kein statisches Konstrukt darstellt. Bei
der Untersuchung bildungssprachlicher Fahigkeiten ist aufserdem zu berticksichtigen, dass
zwischen rezeptiven und produktiven sowie medial miindlichen und schriftlichen Fertig-

keiten unterschieden werden muss.

Anliegen dieser Arbeit

Diese Arbeit mochte einen Beitrag zur Grundlagenforschung im Bereich bildungssprachli-
cher Kenntnisse von GrundschiilerInnen leisten. Ein zentrales Anliegen besteht darin, bil-
dungsbezogene sprachliche Fahigkeiten von SchiilerInnen einer sechsten Grundschulklasse
im Rahmen einer Feldstudie zu ermitteln. Die Kenntnisse bildungssprachlicher Begriffe
werden mithilfe eines bildungssprachlichen Tests erhoben. Dahingegen wird die zielfiihren-
de Verwendung bildungssprachlicher Mittel anhand einer quantitativ informierten qualita-
tiven Analyse von SchiilerInnentexten untersucht (vgl. z.B. Bubenhofer, 2013). Die Aus-
wertung wird auf dem Basiskatalogs zur mehrdimensionalen kriterialen Textbewertung
von Becker-Mrotzek & Boéttcher (2006) und dem Kriterienraster von Blatt/Ramm/Voss
(2008) basieren. Einer quantitativen Analyse dient die Open-Source-Software AntConc?,
wahrend eine qualitative Auswertung mithilfe eines konzipierten Auswertungsverfahrens
stattfinden wird.

3Das Programm AntConc, ein Konkordanz-Programm zur Korpusanalyse, kann kostenfrei unter
https://www.laurenceanthony.net/software/antconc/ heruntergeladen werden.


https://www.laurenceanthony.net/software/antconc/

Datengrundlage und Rahmenbedingungen der Feldstudie

Die Datenerhebung erfolgte im Deutschunterricht einer staatlich anerkannten Privatschule
mit ergdnzender Forderung und Betreuung in Berlin. Die Klasse wurde von 7 Schiilerin-
nen und 14 Schiilern besucht, von denen 6 Kinder einen Migrationshintergrund aufwiesen
und (nach eigenen Angaben) im Elternhaus zwei oder drei Sprachen sprechen. Die Da-

tengrundlage setzt sich zusammen aus zwei Korpora:

e Finem Fundus von ausgewahlten Schiilerlnnentexten, die in Form von Lesetagebii-
chern? zur Lektiire des Buches ,Lécher. Die Geheimnisse von Green Lake* (1998)
des amerikanischen Kinderbuchautors Louis Sachar im Zeitraum von fiinf Monaten
erstellt wurden. Die Lesetagebiicher wurden am Ende des Schuljahres eingesam-
melt und vom Lehrer bewertet. Insgesamt standen den Kindern 25 unterschiedliche

Aufgaben zur Wahl, von denen sie 16 Aufgaben bearbeiten sollten.

e Einem mit der Klasse durchgefiihrten schriftlichen bildungssprachlichen Test im
Multiple-Choice-Format, der auf einer Wortschatzliste bildungssprachlicher Begriffe
basiert, die im Rahmen des Verbundprojekts Bildungssprachliche Kompetenzen -
Anforderungen Sprachverarbeitung und Diagnostik (BiSpra I und 1I) ausgearbeitet

wurde.

Ferner liegen authentische Audioaufzeichnungen von insgesamt 18 Schulstunden vor, die
transkribiert und bei der Auswertung der Korpora unterstiitzend herangezogen wurden.
Bei der Transkription wurde auf prosodische Feinheiten verzichtet, da sie fiir die vorliegen-
de Untersuchung als nicht notwendig erachtet wurden. Die Aufzeichnungen des Unterrichts
sind begrenzt auf die Monate August 2019 bis Februar 2020°.

Im Rahmen der Feldstudie wurde die Klasse als Objekt der Untersuchung in ihrer ,natiirli-
chen, alltdglichen Umgebung“ (Mayring 2002: 19) betrachtet, mit dem zugrundeliegenden
Gedanken, ,,den Gegenstand in moglichst natiirlichem Kontext zu untersuchen, um Ver-
zerrungen durch Eingriff der Untersuchungsmethoden bzw. durch die wirklichkeitsferne
Aufsenperspektive zu vermeiden* (ebd.: 55). So wurde eine offene, nicht teilnehmende
Beobachtung durchgefiihrt (Lamnek, 2016: 547), bei der sowohl Lehrkraft, als auch Schii-
lerInnen im Vorfeld informiert wurden, Teil einer Forschungsstudie zu sein, ohne jedoch

iiber ihre genaue Absicht in Kenntnis gesetzt worden zu sein. Das sprachliche Unterrichts-

4 Aufgrund der Covid-19 Pandemie erledigten die Kinder einen Grofteil der Aufgaben zu Hause. Es
kann also nicht ausgeschlossen werden, dass die Eltern den Kindern bei der Bearbeitung halfen.

5Im Vorfeld war beabsichtigt, die Untersuchungsgruppe das gesamte Schuljahr (August 2019 - Juni
2020) zu beobachten. Aufgrund der Covid-19 Pandemie musste die Untersuchung vor Ort vorzeitig, d.h.
Ende Februar 2020, abgebrochen werden.



geschehen wurde mittels zweier Audio-Aufnahmegeréte festgehalten. Fiir alle Forschungs-

aktivitdten wurden schriftliche Einverstandniserklarungen seitens der Eltern eingeholt.

Methodik

Das Datenmaterial der vorliegenden Untersuchung wird aus zwei Perspektiven oder ge-
nauer, ,aus der Perspektive von zwei Methoden* (Schneider, 2014: 21) betrachtet. Das
bedeutet, es wird im Sinne des sogenannten Triangulationsansatzes vorgegangen. Hier-
bei werden ,[...] je nach Fragestellung und des zu untersuchenden Problems empirische
Methoden im Forschungsansatz und -setting miteinander so kombiniert, dass die Stiarken
beider Ansétze zum Zuge kommen* (Stegmann und Schwab, 2012: 14). Der Vorteil einer
Kombination qualitativer und quantitativer Methoden liege darin, eine ,breitere tiefere
und vielféltigere* (Treumann, 2018: 70) Erkenntnis zu gewinnen, als dies bei der Anwen-
dung lediglich einer Methodenklasse der Fall sei (vgl. ebd., 2018: 70). Flick (2007) nimmt in
seiner Definition des Triangulationsansatzes Bezug auf die Komplementaritat qualitativer
und quantitativer Forschungsergebnisse. Er sieht das grofse Potenzial der Methodenkom-
bination insbesondere darin, ,unterschiedliche Perspektiven zu verbinden und moglichst
unterschiedliche Aspekte des untersuchten Gegenstandes zu thematisieren (ebd., 1995:
433). So erfolgt im Rahmen der vorliegenden Arbeit der empirische Zugang zur Erfas-
sung der bildungssprachlichen Kompetenzen der SchiilerInnen mittels einer Kombination
beider Methoden. Ebenso wird bei der Auswertung der Verwendung bildungssprachlicher
Mittel seitens der Lehrkraft vorgegangen. Die quantitativen Methoden werden im Rah-
men der Auswertung dazu verwendet ,Belege fiir bestimmte vermutete Phdnomene zu
finden und deren Distribution im Korpus zu erfassen* (Bubenhofer, 2013: 134). Der Un-
tersuchungsgegenstand der quantitativen Inhaltsanalyse bilden dabei die Texte, ,die die
Untersuchungseinheiten selbst hervorgebracht haben oder diese reprisentieren” (Lamnek
2010: 545). Das Ziel der Auswertungen besteht darin, das gegebene ,Wortmaterial hinsicht-
lich bestimmter Aspekte (stilistische, grammatische, inhaltliche, pragmatische Merkmale)
zu quantifizieren (Bortz/Déring, 2006: 149). Das daraus entstandene Kategoriensystem
dient schlieflich als Grundlage fiir die folgende ,konkrete Kodierung” (Bortz/Déring, 2006:
325), unter der, ,die Zuordnung von Textteilen zu Kategorien (ebd., 2006: 153) zu verste-

hen ist.

Ein grofer Vorteil der quantitativen Inhaltsanalyse liegt in den klassischen Giitekriteri-
en einer ,objektiven, validen und reliablen Datenerhebung“ (Uhl, 2016: 327). Fiir eine
objektive Analyse sind im Zuge der Kodierung grofer Mengen von Datenmaterial korpus-
linguistische Computer-Tools von grofsem Nutzen. So erfolgt im Rahmen der vorliegenden
Untersuchung die quantitativ ausgerichtete Untersuchung des aufgezeichneten Unterrichts

und der Texte der SchiilerInnen mithilfe der Open-Source-Software AntConc. Die Validitét



wird durch eine fachwissenschaftliche bzw. fachdidaktische Begriindung aller zu priifen-
den Merkmale eines Kategoriensystems gewéhrleistet. Dieses basiert auf dem Basiskatalog
zur mehrdimensionalen kriterialen Textbewertung von Becker-Mrotzek & Bottcher (2006)
und dem Kriterienraster von Blatt/Ramm/Voss (2008). Eine hohe Reliabilitat wird durch
eine klare und genaue Beschreibung der Kodierung der jeweiligen Kategorien erreicht. In
einem sogenannten Kodierleitfaden (vgl. Uhl, 2016: 327) sind die genau auszuwerten-
den Kriterien und ebenso das Verfahren festgehalten. Da die quantitative Inhaltsanalyse
seher als Erhebungstechnik, denn als Auswertungstechnik wie im qualitativen Paradigma
(Mayring, 2002: 114) dient, empfiehlt es sich zur Beantwortung gewisser Fragestellungen
nicht ausschlieflich auf ein rein quantitativ ausgerichtetes Verfahren zu vertrauen, sondern
quantitative und qualitative Verfahren miteinander zu kombinieren. Der Ansatzpunkt der
qualitativen Inhaltsanalyse besteht nun darin, Texte systematisch zu analysieren, indem
das ,Material schrittweise mit theoriegeleitet am Material entwickelten Kategoriensys-
temen bearbeitet” wird (Mayring, 2002: 114). In dem entworfenen Kategoriensystem,
das schlieflich als Ausgangspunkt fiir die Interpretation der Texte dient, sind diejeni-
gen Aspekte festgelegt worden, die fiir die Auswertung des Materials relevant erscheinen
und herausgefiltert werden sollen. Das System besteht aus mehreren Kategorien, Unterka-
tegorien, Kategoriendefinitionen und Ankerbeispielen, die gemeinsam den in den Texten

enthaltenen latenten Sinn darstellen (Mayring, 2002).

Aufbau der Arbeit

Eingeleitet wird die vorliegende Arbeit durch eine Diskussion der theoretischen Grundla-
gen von Bildungssprache (Kapitel 2). Es folgt eine Beschreibung vorausgegangener Feld-
studien (Kapitel 3) und Auswertungen des bildungssprachlichen Tests (Kapitel 4). An-
schliefend wird die Methodik der Untersuchung der Lesetagebticher (Kapitel 5) vorgestellt
und die Texte ausgewertet (Kapitel 6). Die Arbeit schlieft mit einem Fazit (Kapitel 7).
Zur besseren Ubersicht werden zahlreiche Tabellen der quantitativen Ergebnisse ausge-
gliedert und mit einem Verweis im Anhang aufgefiihrt. Im Text werden nur die fiir die

Auswertung signifikanten Tabellen, Graphiken und Abbildungen dargestellt.

Der theoretische Einstieg in das Thema erfolgt im zweiten Kapitel ,Bildungssprache
und ihre Relevanz im Schulunterricht.“ Das Konstrukt Bildungssprache wird zunéchst
(Kap. 2.1) aus verschiedenen Perspektiven - Soziolinguistik, Erziechungswissenschaft und
Linguistik betrachtet. Darauthin wird auf die grundlegende Bedeutung von Bildungs-
sprache im schulischen Kontext eingegangen (Kap. 2.2). Zu diesem Zweck erfolgt eine
sorgfiltige Abgrenzung von Bildungssprache und Schulsprache unter Einbeziehung von
Fachsprache. Anschliefend wird auf die von Morek & Heller (2012) vorgenommene Sub-

differenzierung der Bildungssprache in ihren epistemischen, kommunikativen und sozial-



symbolischen Funktionen eingegangen und die Verwendung im schulischen Kontext kri-
tisch betrachtet. Ein Restimee schliefit das Kapitel ab (Kap. 2.3).

Das dritte Kapitel ,Bildungssprachliche Kompetenzen in der Grundschule: Die BiSpra
Forschungsprojekte widmet sich den im Rahmen der Forschungsinitiative Sprachférde-
rung und Sprachdiagnostik (FiSS) durchgefiihrten Forschungsprojekten. Besondere Auf-
merksamkeit wird dem Verbundprojekt Bildungssprachliche Kompetenzen - Anforderun-
gen Sprachverarbeitung und Diagnostik (BiSpra I und II) geschenkt. Es werden zu-
erst Ziele und Aufbau von BiSpra I und BiSpra II erldutert und eine Ubersicht iiber
die einzelnen Teilprojekte gegeben (Kap. 3.1 und 3.2). Daraufhin wird ausfiihrlich auf
die Genese der bildungssprachlichen Wortschatzliste eingegangen, die als Ergebnis aus
dem Teilprojekt Linguistik hervorgegangen ist (Kap. 3.3) und Grundlage des im Rah-
men dieser Arbeit durchgefiihrten Test war. Anschliellend wird auf das psychologisch-
erziehungswissenschaftliche Teilprojekt eingegangen, das sich zum Ziel gesetzt hatte, zu
ermitteln, welche bildungssprachlichen Merkmale Grundschulkindern deutscher und nicht-
deutscher Familiensprache unterschiedlicher sozialer Herkunft besondere Schwierigkeiten
bereiten (Kap. 3.4). Bei der Darstellung der einzelnen Projekte wird auf die jeweili-
gen Zielsetzungen sowie Durchfithrung und Ergebnisse eingegangen. Das Kapitel schliefst
mit einem kurzen Restimee (Kap. 3.5) und der vollstdndigen Abbildung der Hamburg-
Bamberger BiSpra-Liste (Kap. 3.6).

Der Hauptteil der vorliegenden Arbeit beginnt mit Kapitel 4 , Bildungssprachlicher Test*.
Zuerst wird die Aufgabenentwicklung des Tests zur Erfassung bildungssprachlicher Fahig-
keiten der SchiilerInnen dargestellt und die Auswahl des Testverfahrens sowie der Testbe-
griffe erldutert (Kap. 4.1). Anschliefend wird die Durchfiihrung des Tests und die Aufga-
benstellung detailliert beschrieben (Kap. 4.2). Darauthin wird die Auswertung der Tests
vorgenommen, zundchst fiir die Gesamtheit aller Schiilerlnnen. Zudem wird der Frage
nachgegangen, ob, und wenn ja, in welchem Mafe sich das Vorkommen der Begriffe im
Unterrichtsverlauf auf das Testergebnis ausgewirkt hat (Kap. 4.3). Anschliefend wird ein
Vergleich der Ergebnisse zwischen verschiedenen Subgruppen - méannlich und weiblich,
einsprachig und mehrsprachig - gezogen und ein moglicher Einfluss der Bildungsnéhe des
Elternhauses tiberpriift (Kap. 4.4). Samtliche Ergebnisse werden mit denen des BiSpra-
Projekts verglichen. Abschlieffend erfolgt in Kapitel 4.5 eine kompakte Zusammenfassung
der Resultate des bildungssprachlichen Wortschatztests. Basierend auf den Testergeb-
nissen werden in Kapitel 4.6 nach bestimmten Kriterien ausgewéhlte Begriffe in ihrem

kontextuellen Vorkommen im Unterricht ausgewertet.

Kapitel 5 ,Methodik zur Auswertung der Lesetagebiicher widmet sich den Grundlagen
des Auswertungsverfahrens der Lesetagebiicher. Zunéchst werden fiir das Auswertungs-

verstédndnis zentrale Begriffe eingefiihrt (Kap. 5.1). Anschlieflend werden die den Texten



zugrunde liegenden Aufgabenstellungen erlautert und kritisch diskutiert (Kap. 5.2). Dar-
aufhin werden die Auswertungskategorien der Lesetagebiicher vorgestellt (Kap. 5.3). Diese
folgen im Wesentlichen dem Basiskatalog zur mehrdimensionalen kriterialen Textbewer-
tung von Becker-Mrotzek & Bottcher (2006) und dem Kriterienraster von Blatt/Ramm /Voss
(2008) und umfassen Aufbau, inhaltliche Aspekte sowie sprachliche und stilistische Kate-
gorien. Die aus diesen Kategorien erwachsenden Auswertungskriterien sowie das Auswer-
tungsverfahren selbst werden in Kapitel 5.4 beschrieben. Abschliefsend werden sdmtliche

fiir die Auswertung relevanten Kriterien tibersichtlich dargestellt (Kap. 5.5).

In Kapitel 6 ,Auswertung der Lesetagebiicher findet die Analyse ausgewahlter Lesetage-
biicher hinsichtlich (bildungs-)sprachlicher Elemente auf medial schriftlicher Ebene statt.
Zunéchst werden kurz die Auswertungskategorien in Erinnerung gerufen und das Auswer-
tungsverfahren der zwei Textsorten dargestellt (Kap. 6.1). Daraufthin erfolgt die Auswer-
tung personlicher und formeller Briefe (Kap. 6.2), die von den SchiilerInnen als Aufgaben
zur Reflexion des Leseprozesses erstellt wurden. Einer vergleichenden Auswertung der Er-
gebnisse beider Textsorten widmet sich Kapitel 6.3 mit dem Ziel, Leistungsunterschiede
bei der Aufgabenbearbeitung der unterschiedlichen Textsorten zu identifizieren. Die Aus-
wertung schliet mit der Uberpriifung eines Zusammenhangs zwischen der Qualitét der
Texte unter Einbeziehung der Fehlerquote im bildungssprachlichen Test (Kap. 6.4) und
der sprachlichen Herkunft (Kap. 6.5).

Die vorliegende Arbeit wird in Kapitel 7 mit einem Fazit abgeschlossen, in dem das metho-
dische Vorgehen der Studie und die erzielten Ergebnisse der Untersuchungen abschlieftend

diskutiert und Forschungsdesiderata sowie didaktische Anregungen formuliert werden.



Kapitel 2

Bildungssprache und ihre Relevanz im

Schulunterricht

Im deutschen Sprachraum hat sich der von der Erziehungswissenschaftlerin Ingrid Go-
golin (z.B. 2006, Gogolin et al., 2011) vorgeschlagene Begriff der Bildungssprache fiir
die in schulischen Lehr-Lernkonzepten verwendete Sprache durchgesetzt. Gemafs Gogolin
indiziert der Ausdruck ,die Spezifik der im Schul- und Bildungskontext benutzten Rede-
mittel“ (2012: 162), die ,auch in diesem Kontext erworben bzw. vermittelt werden miissen*
(2012: 162). Der Terminus selbst, sowie zahlreiche relevante Konzepte, aus denen unser
gegenwartiges Verstdndnis von Bildungssprache erwéchst, sind hingegen schon wesent-
lich ldnger bekannt. So differenzierte beispielsweise der Philosoph und Soziologe Jiirgen
Habermas bereits 1977 zwischen Umgangssprache und Bildungssprache. Bildungssprache
unterscheide sich von Umgangssprache, so Habermas, insbesondere durch ihr hohes Mafs
an konzeptioneller Schriftlichkeit und einem Wortschatz, der fachspezifisches Vokabular
umfasse (ebd., 1977).

Diverse soziologische, erziehungswissenschaftliche und linguistische Studien haben auf un-
ser heutiges Verstdndnis von Bildungssprache Einfluss genommen. Im Folgenden werden
zuerst die unterschiedlichen Konzeptualisierungen von Bildungssprache dargestellt und es
wird versucht offenzulegen, in welchem Maf die urspriinglichen Konzeptionen in aktuellen
Diskussionen noch vertreten sind. Anschlieffend wird auf das Verhéltnis von Bildungsspra-
che und Schule eingegangen. Nachdem eine Ubersicht von Bildungssprache in Abgrenzung
zu Schulsprache erfolgt, wird die Bedeutung der Bildungssprache im schulischen Kontext

erlautert.



2.1 Bildungssprache: Definitionen und Konzepte

Gegenwirtig existiert keine einheitliche Definition des Begriffs Bildungssprache; er wird
abhéngig vom fachlichen Hintergrund und der jeweiligen Fragestellung unterschiedlich
verwendet (vgl. Heller/Morek, 2012: 17). Der Terminus Bildungssprache fand bereits im
19. und 20. Jahrhundert Verwendung fiir die ,,,hohe und reine‘ (Aus-)Sprache der Gebil-
deten und besseren Schichten* (Gogolin et al., 2013: 11). Im Hinblick auf das Konzept
Bildungssprache lassen sich fachgebietsabhéngig verschiedene Perspektiven unterscheiden,
die im Folgenden dargestellt werden. Zunéchst wird ein Blick auf die soziologischen und
soziolinguistischen Studien geworfen, um anschlieffend auf die erziehungswissenschaftli-
chen Ansétze einzugehen, in diesem Zusammenhang insbesondere auf das Quadranten-
modell des kanadischen Wissenschaftlers Jim Cummins. Abschlieftend erfolgt ein ausfiihr-
licher Uberblick iiber die Merkmale des bildungssprachlichen Registers in Abgrenzung zur
Alltagssprache, der insbesondere die Resultate linguistischer Untersuchungen der letzten

Jahre einbezieht.

2.1.1 Soziologische und soziolinguistische Perspektiven

Bereits gegen Ende des 18. Jahrhunderts verwendete der Philosoph Moses Mendelsson das
Konzept Bildungssprache in abgewandelter Form - , Biichersprache” . Unter Biicherspra-
che verstand er jene Sprache, die sich unter anderem durch einen gehobenen Wortschatz
auszeichnete und die nur schwer vom ,,gemeine[n| Haufe[n|* (Mendelsson, 1784: 193) ver-
standen wurde, sondern iiberwiegend vom Bildungsbiirgertum verwendet wurde, das mit
den abstrakten Begrifflichkeiten der Aufkldrung vertraut war. Der Ausdruck Bildungs-
sprache wird in der deutschsprachigen Literatur seit knapp 90 Jahren verwendet (z.B.
Drach, 1928). Die Bedeutung des Begriffes unterlag jedoch einem inhaltlichen Wandel.
So unterschied der deutsche Sprecherzieher Erich Drach noch im Jahre 1928 mit dem
Begriff | Bildungssprache* die (Aus-)Sprache von der Hochsprache und der Mundart der
gesellschaftlichen Unterschicht (ebd.: 193). In seiner Definition wird folglich nicht nur auf
die sprachlichen, sondern auch die sprecherischen Merkmale, die Aussprache, eingegan-
gen. Heutzutage wird dieser Aspekt in Bezug auf Bildungssprache allerdings nicht mehr
thematisiert. In der soziolinguistischen Forschung der 1960er Jahre erfihrt das Konzept
Bildungssprache neue Impulse durch die Arbeiten des Soziologen Basil Bernstein. Der
britische Forscher richtet seine Aufmerksamkeit auf schichtspezifische Unterschiede im
Sprachgebrauch und deren Gewichtigkeit fiir gesellschaftliche Teilhabe und fiihrt die Be-
griffe ,formal language” (Bernstein, 1959: 312) (formelle Sprache) und ,public language”
(ebd.: 311) (allgemein gesprochene, soziale Sprache) ein. Die formelle Sprache sei un-

ter anderem gekennzeichnet durch grammatikalisch komplexe Satzstrukturen sowie eine
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hédufige Verwendung von kausalen und temporalen Prapositionen und unpersonlichen Per-
sonalpronomen. Die allgemein gesprochene, soziale Sprache charakterisiere sich hingegen
durch einfache Satzstrukturen, gehédufte Verwendung von kurzen Anweisungen und Fra-
gen, wie auch durch einen limitierten Gebrauch von Adjektiven und Adverbien (Berendes
et al., 2013: 18). Einige Jahre spéter - basierend auf der These, dass Sprachstruktur in
engem Zusammenhang mit gesellschaftlicher Struktur stehe - préagt Bernstein die Begriff-
lichkeiten ,restricted code” (restringierter Sprachcode) und ,elaborated code” (elaborierter
Code) (Bernstein 1971: 221). Der restringierte Sprachcode, die Sprache der Unterschicht,
sei, so Bernstein, gekennzeichnet durch simple Sprachstrukturen sowie einen begrenzten
Gebrauch von Adjektiven und Adverbien und durch ein geringfiigig differenziertes Vo-
kabular. Der elaborierte Code, die Sprache der Mittel- und Oberschicht, charakterisiere
sich hingegen durch hoéhere sprachliche Explizitheit - ,im Sinne detaillierter, kontextent-
bunden verstandlicher Textentfaltung und begrifflicher Préazision“ (Morek/Heller, 2012:
68). Bernstein geht davon aus, dass Kinder der Mittel- und Oberschicht sozialisationsbe-
dingt beide Sprachcodes beherrschten und somit in der Lage seien, effektiv und flexibel, je
nach situationalen Anforderungen, zwischen diesen wechseln zu kénnen. Kinder der Un-
terschicht, der lower working class, hingegen erlernten lediglich den restringierten Code,
der, so Bernstein, ungiinstige Voraussetzungen schaffe, den sprachlichen Anforderungen
zu geniigen, denen sie im schulischen Kontext begegnen (Bernstein 1964). Die Beherr-
schung des elaborierten Codes sei, so Bernstein, mafigeblich fiir einen schulischen Erfolg,

wie aus diesem Zitat hervorgeht:

As a child progresses through school it becomes critical for him to possess, or
at least to be oriented toward, an elaborated code if he is to succeed (ebd.:
67).

Ahnlich wie Bernstein beschiiftigt sich 1982 der franzosische Soziologe Pierre Félix Bour-
dieu damit, wie das Sprachregister unterschiedlicher sozialer Gruppen deren Chancen
auf gesellschaftliche Partizipation und Einflussnahme beeinflusst. Diesbeziiglich fiihrt er
an, dass ,die Sprachkompetenz, die nach schulischen Kriterien bewertet wird, genau wie
andere Formen des kulturellen Kapitals vom Bildungsniveau abhéngt, das nach Bildungs-
titeln und sozialem Lebenslauf gemessen wird (Bourdieu, 2005: 69). Es ist die Rede
von ,sprachlichem Kapital®, worunter er die Verteilung von Macht und verschiedenen Zu-
gangsmoglichkeiten zu gesellschaftlichen Ressourcen, abhéangig von der Valorisation und
Niitzlichkeit sprachlicher Repertoires, versteht (vgl. ebd., 1990: 31 ff.). Bourdieu weist
1971 in dem Werk Les héritiers (,Die Illusion der Chancengleichheit) gemeinsam mit
seinem Kollegen Jean-Claude Passeron nach, dass das Bildungswesen, zumal das hoéhere,
nicht etwa helfe die sozialen Ungleichheiten und Klassenprivilegien abzubauen, sondern

im Gegenteil entscheidend dazu beitrage, diese zu erhalten. Er ist somit einer der weni-
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gen Autoren, die sich nicht ausschliefslich auf den formellen Aspekt und die Verwendung
von Bildungssprache fokussieren, sondern sich auch mit dem personlichen Verhéltnis des

Sprechers zur Sprache kritisch auseinandersetzen:

In der Distanz zwischen der Muttersprache und der durch die Schule geforder-
ten Sprache und gleichzeitig in den sozialen Bedingungen |...] liegt also die
Wurzel fiir die unterschiedlichen Einstellungen zur Bildungssprache, die ehr-
fiirchtig oder frei, verkrampft oder ldssig |. . .| sein konnen. Sie bilden eines der
eindeutigsten Kennzeichen fiir die soziale Stellung des Sprechenden (Bourdieu
& Passeron, 1971: 112).

Auch heutzutage wird Bildungssprache einerseits als ,kulturelles Kapital* (Feilke, 2012:
9) aufgefasst, andererseits als ,Hiirde“ (ebd., 2019: 1) fiir das inhaltliche Verstdndnis.
Der Sprachwissenschaftler Helmuth Feilke betont in seinem Aufsatz die soziale Funkti-
on der Bildungssprache als ,Geheimsprache der Bildungsinstitutionen (ebd., 2019: 1),
die als ,Visitenkarte fiir den Schulerfolg” (ebd., 2019: 1), ausschlieflich hoheren sozialen
Schichten zugénglich sei (ebd., 2019: 1). Der Zugang zur Bildungssprache bleibe auch
heute noch vor allem bildungsbenachteiligten Schiilerinnen und Schiilern erschwert (vgl.
Becker-Mrotzek /Roth, 2017: 22). So werden in der Schule oftmals gewisse sprachliche For-
men vorausgesetzt, die fiir die Aneignung schulischen Wissens unabdingbar sind, jedoch
nicht gelehrt werden; in diesem Zusammenhang spricht Feilke auch von einer ,,,vergesse-
nen' Sprache des Lernens* (Feilke 2012: 4). Wie das Konzept Bildungssprache hingegen
aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive betrachtet wird, soll in den nachfolgenden

Ausfithrungen kurz umrissen werden.

2.1.2 Erziehungswissenschaftliche Perspektive

Der erziehungswissenschaftliche Ansatz wurde insbesondere von dem kanadischen Pad-
agogen Jim Cummins gepragt, der sich 1984 in seinem Werk Bilingualism and special
education mit den spezifischen Anforderungen sprachlicher Aukerungen auseinanderge-
setzt hat. Er interpretiert dabei das kognitive Anspruchsniveau der Sprache und deren
kontextuelle Einbettung in den sozialen Bereich als essentielle Merkmale des Sprachge-
brauchs (vgl. Cummins, 1984: 139). Seine Uberlegungen hat er graphisch in Form eines
Quadrantenmodells dargestellt (siche Abb. 2.1):
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kognitiv wenig anspruchsvoll

A C

in Kontext
eingebettet

kontextreduziert

B D

kognitiv anspruchsvoll

Abbildung 2.1: Matrix zu kognitivem Anspruchsniveau und kontextueller Einbettung von Spra-

che (nach Cummins, aus Berendes et al., 2015: 20).

Dem Quadranten A lassen sich so zum Beispiel kommunikative Aktivitdten zuordnen, in
denen der Austausch kognitiv wenig anspruchsvoller Informationen im Vordergrund steht
und die Kommunikation in ihrem sprachlichen Kontext eingebettet werden kann. Hierbei
dienen Gestik, Mimik, Intonation, visuelle Hinweisreize oder auch geteiltes Vorwissen als
Kontextinformationen, durch die die Interpretation der sprachlich tibermittelten Infor-
mationen erleichtert wird. Das Fehlen solcher Informationen zeichnet den Quadranten D
aus, dem kognitiv anspruchsvolle und kontextreduzierte Auferungen zugewiesen werden.
Sprachliche Fahigkeiten, die dem Quadranten A zuzuordnen sind, werden nach Cummins
als ,Basic Interpersonal Communication Skills“ (BICS) bezeichnet, Fahigkeiten, die hin-
gegen dem Quadranten D zugehorig sind, als ,,Cognitive Academic Language Proficiency*
(CALP) (Cummins, 1979: 202). Der Begriff BICS wird von Cummins anfanglich in einem
ausschlieffenden Sinn definiert, so werden jene Aspekte von Sprach- bzw. Kommunikati-
onskompetenz beriicksichtigt, die empirisch von CALP abgegrenzt werden konnen. Unter
CALP wiederum fallen alle Sprachkompetenzen, die mit kognitiven Kompetenzen und
akademischer Leistung - beispielsweise in Form von Schulerfolg - korreliert werden kon-
nen (vgl. ebd., 1979: 198 ff.). Diesem Kontext lassen sich zum Beispiel Alltagsgespréiche
zuordnen, zu deren Bewiéltigung die laut Cummins basalen Gespréchsfahigkeiten (BICS)
geniigen. Cummins ordnet den Quadranten A somit der sogenannten ,conversational pro-
ficiency* zu (vgl. ebd., 2000: 67 f.). Der Quadrant A wird als Basis betrachtet, in der die
optimale Entwicklung von sprachlichen, kognitiven und wissenschaftlichen Fahigkeiten
beginnt. In der Erstsprache erfolgt dies im Rahmen der familidren Sozialisation. Darauf
basieren dann sdmtliche weitere Bereiche, die im schulischen Kontext beansprucht werden
(vgl. Gibbons, 1998: 99 ff.). Die Kompetenzen steigern und verbessern sich iiber die Stan-
dards des Bereichs B, um schliefilich iiber den Bereich C zum Quadranten D zu gelangen,
der, so Cummins, das Ziel der Sprachentwicklung darstelle (vgl. Cummins, 2000: 67 ff.). Da

in allen Bereichen der Wissensvermittlung, so auch in schulischen Lehr-Lern-Situationen,
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das bildungssprachliche Register iiberwiege, miisse es, so Cummins, die Hauptaufgabe der
Schule sein, die Kinder an Bildungssprache heranzufithren (vgl. ebd.: 68 f.). Wahrend ein
Grofsteil anderer Konzeptualisierungen von Bildungssprache davon ausgeht, dass schulbe-
zogene Sprache auch aufserhalb der Schule zum Erwerb und der Weitergabe von Wissen
eingesetzt wird, sind die von Cummins als CALP bezeichneten Féhigkeiten auf den schu-
lischen Kontext begrenzt. So handle es sich bei CALP um ,primarily the language that
children acquire in school and which they need to use effectively if they are to progress
successfully through the grades* (ebd., 2008: 73).

Durch Cummins Uberlegungen zu BICS und CALP wurde das Bewusstsein zur Diffe-
renzierung zwischen Alltags- und Bildungssprache verstarkt, wodurch er wesentlich zum
derzeitigen Begriffsverstiandnis von Bildungssprache beigetragen hat. Genaue Angaben
iiber die spezifischen sprachlichen Féahigkeiten, durch die sich CALP kennzeichnet, formu-
lierte er allerdings nicht (vgl. z.B. Snow/Uccelli, 2009: 113 f.).

Das Akronym BICS wird unter anderem ins Deutsche iibersetzt mit ,grundlegenden
Sprachkompetenzen“ (Leisen, 2010: 59 f.) und CALP mit ,schulbezogenen kognitiven
Sprachkompetenzen (ebd.: 59 f.) oder mit , Bildungssprache in der Schule* (Gogolin, 2006:
82). Durch die beiden letztgenannten Ubersetzungen resultiert jedoch gewissermafen eine
Begriffsverengung, da der akademische Sprachgebrauch dadurch auf die Institution Schule
restringiert wird. Die Ubersetzung ,kognitiv-akademische Sprachbeherrschung” (Knapp,
1997: 228) des Sprachwissenschaftlers Werner Knapp hingegen orientiert sich mehr am
Original und schliefst somit auch den Sprachgebrauch im universitdren Bereich ein. Wie
das Konzept Bildungssprache aus linguistischer Perspektive konzeptualisiert wird, soll im

néachsten Abschnitt ausfithrlich besprochen werden.

2.1.3 Linguistische Perspektive

Zunéachst soll ein biindiger Einblick in die konzeptionellen und funktionellen Grundla-
gen von Bildungssprache gegeben werden. Daraufhin wird ein kurzer Uberblick iiber die
Abgrenzung von Bildungssprache zur Alltagssprache aus linguistischer Perspektive ge-
schaffen; hierbei wird auf diverse spezifische Charakteristika auf ihren unterschiedlichen
Ebenen eingegangen. Da allerdings fiir die deutsche Bildungssprache noch keine empi-
risch fundierten Beschreibungen vorliegen, wird die Zusammenstellung der lexikalischen
und semantischen Eigenschaften sowie der grammatischen und diskursiven Merkmale auf
den Kriterien von ausgewéhlten Publikationen des aktuellen Forschungsstands basieren.
Auch Gogolin und Lange empfehlen eine Klassifizierung von bildungssprachlichen Merk-
malen nach den oben genannten Merkmalen, um damit nicht nur eine Systematisierung,
sondern gleichermafsen eine Abgrenzung zu anderen Sprachregistern vorzunehmen (vgl.
Gogolin/Lange, 2011: 112).
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Das Konzept Bildungssprache wurde aus linguistischer Perspektive unter anderem durch
Bernsteins 1971 préasentierte Differenzierung zwischen ,elaboriertem‘ und ,restringiertem
Code‘ und den von Cummins eingefiihrten, bereits im letzten Kapitel erlauterten Be-
griffspaar ,\BICS‘ und ,CALP‘ aus dem Jahre 2000 gepragt. Mafsgeblichen Einfluss nahm
zudem Michael A.K. Hallidays Theorie der ,Functional grammar‘ von 1994, die besagt,
dass die Situation, in der sich die Sprechenden befinden, die &ufsere Form der Sprache
bedinge und demgemaéfs in unterschiedlichen Kontexten spezifische sprachliche Féahigkei-
ten erforderlich seien (vgl. Gogolin/Lange, 2011: 110). Bei der Betrachtung beziiglich der
Funktion von Sprache verwendet der englische Sprachwissenschaftler das Konzept eines
sprachlichen Registers: ,register is what a person is speaking, determined by what he
is doing at the time* (Halliday, 1978: 110). Geméfs Halliday handelt es sich bei einem
Register um die Verwendung bestimmter lexikalischer und grammatischer Merkmale, die
je nach situativem Kontext variieren. Laut Halliday wird die Wahl des Registers durch
drei Kontextfaktoren bestimmt: Durch das Thema (,field*), iber das gesprochen oder ge-
schrieben wird, durch die Beziehung der an der Interaktion beteiligten SprecherInnen und
ZuhorerInnen bzw. SchreiberInnen und LeserInnen (,tenor) und durch die Erwartung,
wie bestimmte Textsorten und Kommunikationssituationen organisiert sein sollen, zum
Beispiel monologisch vs. dialogisch, miindlich vs. schriftlich, also die Rolle der Sprache in
der jeweiligen Situation (,mode*) (Halliday, McIntosh & Stevens, 1964).

Eine eindeutige und allgemeingiiltige Abgrenzung zwischen Bildungssprache und Alltags-
sprache ist aufgrund einer bisher geringen empirischen Befundlage schwierig (vgl. z.B.
Eckhardt, 2008: 73, Berendes et al., 2013: 24) und werde auch, so Becker-Mrotzek und
Roth, in absehbarer Zeit nicht realisierbar sein (vgl. ebd., 2017: 23). Es lassen sich jedoch
zahlreiche Merkmale des bildungssprachlichen Registers in Abgrenzung zur Alltagsspra-
che auf unterschiedlichen Ebenen erkennen, auf die im Folgenden eingegangen wird.

Im Bereich der Lexik und Semantik charakterisiere sich Bildungssprache, so Feilke (2012:
5 f.), in Abgrenzung zur Alltagssprache, durch ein formelles Sprachregister, das zwar
auch im Alltag, aber insbesondere in Bildungskonzepten Verwendung finde. Ebenso wei-
sen Morek und Heller darauf hin, dass man gleichermafsen im Alltag mit anspruchsvollen
sprachlichen Anforderungen konfrontiert werden kénne, und nennen als Beispiele Text-
formen wie Kochrezepte, Spielanleitungen oder Gebrauchsanweisungen (vgl. Feilke, 2012,
Morek/Heller, 2012). Gogolin und Lange (2011: 113f.) nehmen eine zusétzliche Untertei-
lung des bildungssprachlichen Wortschatzes vor, den sie in einen allgemeinen und einen
bildungssprachlichen gliedern. Bei letzterem lassen sich differenzierte und abstrahieren-
de Ausdriicke, Nominalisierungen und eine vermehrte Verwendung von Komposita so-
wie Fachbegriffen erkennen. Als kennzeichnend fiir den bildungssprachlichen Wortschatz
nennen die beiden Sprachwissenschaftlerinnen zudem zahlreiche abstrakte mehrdeutige
Begriffe, deren Bedeutung sich je nach Verwendungskontext verédndere. Der sogenannte

allgemeine bildungssprachliche Wortschatz beinhalte Ausdriicke, deren Beschreibung und
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Erlauterung facheriibergreifend erfolge, wihrend sich der fachspezifische bildungssprach-
liche Wortschatz hingegen durch Begriffe charakterisiere, die grofitenteils nur in einzelnen
Fachern Verwendung finden.

Aufgrund der Tatsache, dass sich eine strikte Trennung zwischen Bildungs- und Alltags-
sprache nicht vornehmen lésst, werden die Register iiblicherweise entlang eines Kontinu-
ums lokalisiert, das sich durch eine zunehmende sprachliche Komplexitiat kennzeichnet
(vgl. Berendes et al, 2013: 24).

Shetlandponys — wie
auf dieser Folie ab-
gebildet — weisen ei-
Auf dem Bild seht ihr | nen stabilen Kdrper-

Shetlandponys, die | bau mit kurzen Ex-

kriftig gebaut sind, | tremititen und einem

| Dort hinten auf der | kurze Beine sowie ei- im  Verhiiltnis  zu

Seht euch mal die | Wiese stehen siilBe, | nen groBen Kopf ha- | ihrer  Gesamistatur

Ponys an! kleine Ponys! ben. grobien Kopf auf.
, Grammatik .
Alltags- einfach komplex Bildungs-
sprache einfach anspruchsvoll sprache
Wortschatz

Abbildung 2.2: Kontinuum von Alltags- zur Bildungssprache (Berendes et al., 2015: 25).

Wie aus Abbildung 2.2 hervorgeht, konnen sowohl bildungssprachliche Mittel in gewissem
Umfang auch in der Alltagssprache erscheinen und auch in bildungssprachlich gepriagten
Texten lassen sich alltagssprachliche Begriffe erkennen. Dies begriindet Feilke damit, dass
es sich bei der Bildungssprache um eine historisch herausgebildete Sprachform handelt,
die somit einen integrativen Bestandteil des Sprachsystems darstellt (vgl. Feilke, 2012: 6).
Die Sprachwissenschaftlerin Riebling (2013: 134) gibt die folgenden Beispiele! zur Cha-

rakterisierung der lexikalisch-semantischen Ebene:

normierte Fachbegriffe (z.B. rechtwinklig, Dreisatz)

Komposita (z.B. Sdulendiagramm,)

Substantivierungen (z.B. das Fremde)

differenzierende und abstrahierende Ausdriicke (z.B. nach oben transportieren statt

raufbringen)

e nominale Zusammensetzungen (z.B. Winkelmesser)

Diverse Quellen liegen dieser Ubersicht zugrunde, u.a. Ahrenholz 2010: 16, Gogolin et al., 2011: 12
und 20 ff., Leisen, 2010: 49.
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e unpersonliche Ausdriicke (z.B. man, ldsst sich)
e Operatoren (z.B. beschreiben, erldutern)

e Prifix- und Suffixverben, darunter viele mit untrennbarem Prafix und mit Reflexiv-

pronomen (z.B. erhitzen, sich entfalten, sich beziehen)

e Verben, die Vermehrung oder Verminderung zum Ausdruck bringen (z.B. vergro-

Bern, abnehmen)

e Verben mit komplexen Bedeutungsstrukturen (z.B. gehen im Sinne von funktionie-

ren, finden im Sinne von Meinung &ufsern)
e Verben mit passivischer Bedeutung (z.B. erhalten, bekommen, erfolgen)
e Form- und Strukturworter:

— Adverbien (z.B. dort, dagegen, deswegen)
— Konjunktionen (z.B. seitdem, insofern, wihrend)

— Prépositionen (z.B. infolge, aufgrund, anstatt)
e ungelaufige Adjektive (z.B. stilles Wasser, dtzende Flissigkeit)
e Genitivattribute (z.B. der Freund meines Bruders)
e Konjunktiv

e Imperativformen

Weitere Merkmale der Bildungssprache fallen in den Bereich der Morphosyntax, das heifst
in den Zwischenbereich der Formen- und Satzlehre. Die morphosyntaktischen Eigenschaf-
ten von Bildungssprache verweisen, laut Gogolin und Neumann (vgl. 2009: 269), insbe-
sondere auf die Verwendung elaborierter Formen des Ausdrucks von Zeit und rdumlicher
Lage, durch deren Einsatz eine deklarative, argumentative sowie explanative Vermittlung
von Inhalten und Standpunkten ermdéglicht wird. Die jeweilige Perspektive der redenden
oder schreibenden Person wird dabei explizit zum Ausdruck gebracht, wodurch eine kla-
re Unterscheidung zwischen Faktizitat und Moglichkeit gegeben ist. Becker-Mrotzek und
Roth (vgl. 2017: 23) nennen diesbeziiglich Nebensatz- und Passivstrukturen, die Verwen-
dung des Indikativ vs. Konjunktiv, konditionale und kausale Sétze, satzwertige Infiniti-
ve, sowie komplexe Nominalisierungen und das Auftreten syntaktischer Verdichtungen in
Nominal- und Verbalphrasen als entscheidende Phanomene. Weiterhin fiihrt Feilke (2012:
8) die ,explizite Konnexion“ von Satzteilen oder Sdtzen an. Hierbei werden mithilfe von
expliziten Verkniipfungsmitteln, sogenannten Konnektoren, zur Einordnung von tempo-

ralen und konzessiven Relationen, Haupt- und Nebensétze zu komplexen Satzgefiigen

17



zusammengesetzt (Berendes et al., 2013: 23). Dies geschieht auch in der Alltagssprache,
jedoch in wesentlich geringerem Mafse. Durch die Verwendung von Passivkonstruktionen
(zum Beispiel ,es gibt*, ;man macht“) wird eine Verallgemeinerbarkeit durch Entpersona-
lisierung erzeugt. Partizipialattribute (Feilke 2012: 5) (wie beispielsweise ,die glimmende
Zigarette") sowie das Einsetzen von sub- und koordinierenden Konjunktionen, die logische
Beziehungen zum Ausdruck bringen, bilden komplexere syntaktische Strukturen als in der
Alltagssprache (vgl. Berendes et al., 2013: 24 f.). Dadurch kénnen auch aus dem Kontext
geloste Inhalte dargestellt werden, wihrend bei der Verwendung von Alltagssprache indes
cine kontextgebundene Verwendung erforderlich ist (Feilke, 2012: 6). Feilke weist dar-
auf hin, dass die Reduktion der Kontextgebundenheit mit dem kognitiven Anspruch der
sprachlichen AuRerung in Beziehung steht, wodurch sowohl das Versténdnis, als auch die
Verwendung von Bildungssprache bereits ein ,kognitiv abstrahierendes Sprachdenken |. . .|
voraussetze (ebd., 2012: 6). Dies gelte ebenso fiir die spezifischen Sprachhandlungen, die
sogenannten Operatoren, wie beispielsweise analysieren, interpretieren und erortern, die
dem bildungssprachlichen Register zuzuordnen sind und bei deren Verwendung gewisse
Konventionen beachtet werden miissen (vgl. ebd., 2012: 12).

Kennzeichnend fiir die diskursiven Merkmale der Bildungssprache ist nach Reich eine kla-
re Festlegung von SpecherInnenrollen und SprecherInnenwechsel, wie sie beispielsweise in
Bildungsinstitutionen bei der LehrerInnen-SchiilerInnen-Interaktion im Unterricht zu er-
kennen ist. Charakteristisch sind des Weiteren ein hoher Anteil monologischer Formen, so
zum Beispiel bei Vortragen, Referaten oder Aufsédtzen. Des Weiteren fiithrt der Germanist
das Einhalten textsortenspezifischer stilistischer Konventionen hinsichtlich Struktur und
Modus, wie etwa Sachlichkeit und logische Gliederung an (vgl. Reich, 2008, zitiert nach
Gogolin/Lange, 2011: 113f.). Gleichermafen zdhlen eine explizite Markierung der Kohési-
on mithilfe der Wiederaufnahme zentraler Begriffe, sowie der Verwendung von Pronomi-
na und riickverweisenden Adverbien zu den diskursiven bildungssprachlichen Merkmalen
(vgl. Reich, 2008, zitiert nach Gogolin/Lange, 2011: 113f.). Aufgrund der bisher aufgefiihr-
ten Merkmale wird Bildungssprache auch dem schriftsprachlichen Gebrauch zugeordnet,
die medial jedoch gleichermafsen im schriftlichen wie im miindlichen (vgl. Gogolin/Lange,
2011: 111) - insbesondere bei monologischen Sprechakten (vgl. Berendes et al., 2013: 25)

- eingesetzt wird.

2.2 Bildungssprache im Schulunterricht

Nachdem das Konzept Bildungssprache aus unterschiedlichen Perspektiven einfithrend
betrachtet wurde, soll im Folgenden die Rolle der Bildungssprache im Schulunterricht

erortert werden. Zunéchst erfolgt eine sorgfiltige Abgrenzung von Bildungssprache und
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Schulsprache unter Einbeziehung von Fachsprache. Besonderes Augenmerk wird dabei
auf die Definitionen des Linguisten Helmuth Feilke gelegt. Im Anschluss daran wird die
grundlegende Bedeutung von Bildungssprache im schulischen Kontext erlautert. In die-
sem Zusammenhang wird ausfiihrlicher auf die von Morek und Heller vorgenommene
Subdifferenzierung der Bildungssprache in ihre epistemische, kommunikative und sozial-

symbolische Funktion eingegangen und im schulischen Kontext kritisch betrachtet.

2.2.1 Bildungssprache und Schulsprache

Im Bildungsbereich wird gemeinhin eine spezifische Sprachform gefordert, die im englisch-
sprachigen Fachdiskurs als ,academic language‘ und ,academic discourse‘ bekannt ist (vgl.
Gogolin/Lange, 2011: 110). Mit der doppelten Bedeutung des deutschen Terminus Bil-
dungssprache, der die analoge Form zu den englischen Begriffen ,academic language‘ und
,academic discourse‘ bildet, setzen sich u.a. Gogolin und Lange auseinander. Sie verstehen
unter Bildungssprache im deutschsprachigen Kontext sowohl die Sprache, in der die Bil-
dungseinrichtungen organisiert sind, gleichzeitig aber auch ,eine spezielle Auspragung des
Deutschen” (ebd.: 9). Demzufolge beinhalte das Konzept Bildungssprache nicht eine allge-
meine Sprachfidhigkeit, sondern weise auf einen bestimmten Teil sprachlicher Fahigkeiten
hin, auf ein spezifisches Register, das ,in Kontexten formaler Bildung besonders relevant
ist* (ebd., 2011: 107). Fiir die deutsche Sprache liegt allerdings bis dato noch keine exhaus-
tive und empirisch begriindete Beschreibung jener sprachlichen Merkmale vor, die sowohl
im Unterricht als auch in den Lehrwerken gehéduft auftreten und als kennzeichnend fiir die
im schulischen Kontext verwendete Bildungssprache gelten konnen (vgl. bspw. Ahrenholz,
2010, 2013; Ahrenholz & Maak, 2012; Becker-Mrotzek et al., 2013; Schmdlzer-Eibinger,
2013).

Gogolin und Lange betrachten Bildungssprache als eigenes Register, das sowohl in Be-
ziehung, aber gleichzeitig auch in Abgrenzung zu anderen Begriffen stehe (vgl. Gogo-
lin/Lange, 2010: 12). Ebenso verhalte es sich mit Schulsprache, die von den beiden Wissen-
schaftlerinnen auf der einen Seite als Sprache definiert wird, die in der Schule Verwendung
findet, auf der anderen Seite hingegen als ein Auszug der Bildungssprache, der ausschliefs-
lich auf den schulischen Kontext beschrankt ist. Auch der Begriff Fachsprache wird von
ihnen als eine , Teilmenge von Bildungssprache betrachtet, als ,spezielle Auspragung von
Sprache, die zur effizienten und prézisen Kommunikation unter Fachleuten dient* (ebd.).
Die bestimmte Form der Fachsprache, die im schulischen Bereich Verwendung findet, sei,
so die Germanistin Dirim (2015: 40) durch das jeweilige Unterrichtsfach bedingt. Kenn-
zeichnend fiir die Schul- und fachsprachlichen Elemente des bildungssprachlichen Registers
seien, so Gogolin und Lange, die spezifischen terminologischen Eigenschaften des Vokabu-

lars (vgl. ebd., 2011: 112). Dahingegen grenzt Feilke Schulsprache und Bildungssprache
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voneinander ab. Wahrend es sich bei Bildungssprache, so der Sprachwissenschaftler, um
shistorisch einzelsprachlich ausgeprigte Sprachmittel“ (Feilke, 2012: 6) handle, die sich
siber mehrere Jahrhunderte ausgebildet* (ebd.) hétten und dementsprechend Teil des
Sprachsystems seien, bezoge sich Schulsprache wesentlich stéarker allein auf die Institution
Schule. Schulsprache sei folglich, im Gegensatz zur Bildungssprache, kein Teil der Sprach-
sondern der Schulgeschichte, da sie in didaktischer Absicht konstruiert wurde. Im engeren
Sinne versteht er unter Schulsprache: ,|...| auf das Lehren bezogene und fiir den Unter-
richt zu didaktischen Zwecken gemachte Sprach- und Sprachgebrauchsformen, aber auch
Spracherwartungen (Feilke, 2012: 5). Denn in der Schule existierten, so Feilke, bestimmte
Sprach- und Sprachgebrauchsformen, die lediglich in diesem Umfeld verwendet wiirden,
bzw. dort relevant seien. Auf dieser Annahme beruht seine sogenannte ,Schulnormen-
These":

Schulische Sprachnormen sind im Blick auf das Qualifikationsziel Normen sui
generis, d.h. eigenen Rechts. |...] Gelernt wird zunéchst nicht fiir das Leben,
sondern fiir die Schule. Schwierigkeiten des Erwerbs sind nicht Schwierigkeiten
des Erwerbs von Sprachnormen schlechthin, sondern des Erwerbs der spezifi-
schen Sprach- und Sprachgebrauchsnormen des Systems Schule (Feilke, 2012a:
154).

In der Begriffsbedeutung sei Feilke zufolge Schulsprache von den im englischen Sprach-
raum verwendeten Bezeichnungen ,academic language* , ,schooled language” oder ,lan-
guage of schooling” zu differenzieren. Da sich hinter diesen Konzepten eher die fiir die
Bildungsprozesse typischen Sprachformen und Sprachfunktionen verbergen, werde Schul-
sprache quasi bedeutungsgleich mit dem Terminus Bildungssprache. Der bildungssprach-
liche Code jedoch umfasse, laut Feilke, diverse Funktionen und Varianten, die sich nicht
ausschlieflich auf den situativen Kontext der Schule beschrankten (vgl. ebd., 2019a: 1).
Demnach solle Schulsprache vielmehr mit Blick auf ihre didaktischen Funktionen be-
stimmt und als Gesamtheit der sprachbezogenen Praktiken und Erwartungen definiert
werden (vgl. ebd., 2012: 5). Zahlreiche schulsprachliche Erwartungen, wie beispielswei-
se das Verfassen einer Erorterung seien, so Feilke, durch das Merkmal der Transitorik
bestimmt (vgl. ebd., 2015: 128). Das bedeutet, dass diese transitorischen Sprachformen
zwar fiir den Wissenserwerb essenziell sind, jedoch an Bedeutung verlieren, sobald dieser
erfolgreich abgeschlossen ist, sie sind in diesem Sinne nicht das Ziel von Lernprozessen,
sondern das Mittel (vgl. ebd., 2019: 2). Demgeméaf pointiert er: ,Aufserhalb der Schule
schreibt niemand Erorterungen (ebd., 2012:5).

Ein weiterer Ansatz wird von den Sprachwissenschaftlern Vollmer und Thiirmann ver-
treten. Sie verstehen unter ,Schulsprache® und ,schulsprachlichen* Kompetenzen einerseits

,diejenigen Sprachfiahigkeiten, die innerhalb der dominanten Sprache einer Schule im Rah-
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men eines eigenen Unterrichtsfachs vermittelt werden (Vollmer & Thiirmann, 2010: 108)
andererseits aber jauch das fir den Fachunterricht typische Sprachregister |...|* (ebd.)
Schulsprache kennzeichne sich durch ihr  spezifisches Register, das sich generell mithilfe
von Adjektiven wie pragnant, prizise, vollstandig, komplex, strukturiert, objektiv, di-
stant, emotionsfrei, eindeutig, situationsungebunden und dekontextualisiert* (ebd.:109)
beschreiben lasse. Begrifflich lehnen sie sich hierbei an Schleppegrell‘s ,language of schoo-
ling” an, die jedoch im gleichen Zusammenhang weitere Bezeichnungen wie ,academic
language oder ,registers of schooling* verwendet (Schleppegrell 2004).

Die Sprachwissenschaftlerin Riebling bezieht sich bei ihrer Definition von Schulsprache
auf die lexikalischen Mittel ,zur Organisation des Schullebens und des Unterrichts” (Rieb-
ling, 2013: 134), und nennt als Beispiel im schulischen Alltag verwendete Operatoren wie
analysieren, interpretieren und erdrtern (vgl. ebd.). Ihre Bestimmung né&hert sich somit
der sogenannten ,classroom-language” von Feilke, die ,das Basisvokabular zur praktischen
Organisation des Unterrichts* (2012: 7) beinhaltet.

Die beiden Germanistinnen Morek und Heller indessen betrachten neben der kommuni-
kativen Funktion der im Unterricht verwendeten (Bildungs-)Sprache, auch ihre episte-
mische und sozial-symbolische Funktion. IThrer Meinung nach fungiere Bildungssprache
als Ausdruck sozialer Zugehorigkeit, und iibernehme eine gesellschaftliche Funktion in
Form einer ,Eintritts- und Visitenkarte (Morek/Heller 2012: 70), die jedoch gleichzeitig
eine ,ungleichheitsreproduzierende Funktion* (ebd.: 77) impliziere. Auf diese Funktion
von Bildungssprache soll im néchsten Abschnitt unter Einbeziehung ihrer Bedeutung im

schulischen Kontext naher eingegangen werden.

2.2.2 Bedeutung der Bildungssprache im schulischen Kontext

Die Germanistinnen Heller und Morek setzen sich in ihrer Arbeit explizit mit der Funkti-
on von Bildungssprache als ,zentrales Mittel der Selbstdarstellung* (ebd., 2012: 79) und
wder sozialen Positionierung* (ebd.: 80) auseinander. Die identitétsstiftenden Funktionen
der (Bildungs-)Sprache unterteilen sie in epistemisch, im Sinne eines ,Werkzeug des Den-
kens“ (ebd.: 70), als kommunikativ, also als ,Medium von Wissenstransfer (ebd.), und als
sozial-symbolisch. Speziell den schulischen Kontext betreffend betonen sie, dass sprachli-
ches und fachliches Lernen eng miteinander verbunden sind und deshalb nicht separiert
betrachtet werden sollten (ebd.: 67). Des Weiteren weisen sie darauf hin, dass es sich bei
der von ihnen vorgeschlagenen Subdifferenzierung der Bildungssprache um einen heuristi-
schen Ansatz handle, und die erwdhnten Funktionen fiir gewohnlich miteinander verwoben
auftreten. Die Sprachwissenschaftlerinnen beklagen, dass in jiingster Zeit Bildungssprache,

auch aufgrund der Thesen Bourdieus?, hiufig zu einem ,sprachlichen Herrschaftsinstru-

2Siehe auch Kapitel 2.1.1.
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ment“ reduziert worden sei. In ihrer Funktion als Medium von Wissenstransfer bezogen
sich jedoch die zahlreichen bildungssprachlichen lexikalischen und morphosyntaktischen
Mittel auf die jeweilige spezifische kommunikative Funktion der Diskurse bzw. Texte, so
die Germanistinnen. Sie dienten somit einer fremden ZuhorerInnen- und LeserInnenschaft
in sogenannten dekontextualisierten Kontexten der Vermittlung kognitiv anspruchsvoller
Informationen (ebd.: 71). Eine LeserInnen- und ZuhérerInnenschaft, die in ebensolchen
Kontexten Genauigkeit, Expertenschaft und Autoritdt erwarte, in denen das kommuni-
kative Ziel es sei: ,to present information authoritatively, in a highly structured fashion“
(Schleppegrell, 2001: 451). Auch Halliday erkennt bereits 1993 einen wichtigen Zusam-
menhang zwischen sprachlichem Handeln und Denk- und Lernprozessen, als er postuliert,
,that learning science is the same thing as learning the language of science” (Halliday,
1993: 84). Er geht davon aus, dass mit dem Erwerb der Bildungssprache (,scientific lan-
guage') gleichermafien fachliche Verfahrensweisen und Konzepte erworben werden, die ei-
ne Auseinandersetzung und kommunikative Bearbeitung gewisser fachlicher Gegensténde
also erst moglich machen. Sprachliches Lernen und kognitive Entwicklung stiinden hier-
bei, so Halliday, in engem Verhéltnis zueinander. Demnach erfiille die Sprache, die von
LehrerInnen und SchiilerInnen in Bildungskontexten ,|...] for the purpose of acquiring
new knowledge and skills [...], imparting new information, describing abstract ideas, and
developing students conceptual understanding” (Chamot/O‘Malley, 1990: 40) verwendet
wird, mehrere fundamentale Funktionen gleichzeitig. Ebenso betont Feilke, dass die im
schulischen Kontext angewandte Bildungssprache immer auch die ,Sprache des Lehrens
und Lernens” darstelle, sie sei eine ,didaktisch genutzte Sprache (Feilke, 2012: 6), wo-
bei ein ,abstrahierendes Sprachdenken® (ebd.) bereits fiir ihre Verwendung erforderlich
sei. Zur Ausfiihrung spezifischer Sprachhandlungen werden, so Feilke, im Schulunterricht
Operatoren, wie beispielsweise analysieren, interpretieren und erortern benutzt, bei deren
Verwendung gewisse Konventionen beachtet werden miissen. Und eben solche sprachlichen
Handlungen, die von Feilke als kommunikative und kognitive Problemléseverfahren be-
zeichnet werden, erfordern fiir eine erfolgreiche Durchfiihrung gewisse sprachliche Mittel,
Formulierungsmuster, und sind an bestimmte Texttypen gebunden. Eine korrekte Aus-
fithrung der mit den verschiedenen Operatoren verkniipften Handlungen erweist sich als
notwendige Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Teilnahme am Unterricht. Feilke weist
in diesem Zusammenhang auf die von zahlreichen SchiilerInnen wahrgenommene Pro-
blematik hin, dass vermeintlich gleiche Operatoren in den einzelnen Fachern zu einer
sprachlich unterschiedlichen Bedeutung gelangen und erlautert das anhand des Operato-
ren interpretieren im Fach Mathematik, Geschichte und Deutsch (vgl. ebd., 2012: 12).
Eben diese sozial-symbolische Funktion der Bildungssprache in Form einer Eintritts- und
Visitenkarte wird in der Kultursoziologie Bourdieus kritisiert. Aus diesem Grund sieht

er in der Bildungssprache das Explanans fiir die Persistenz sozialer Diskrepanzen und
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Bildungsungleichheiten bzw. fiir die existierenden Privilegien spezifischer Klassen®. Eben-
so unterstreichen Gogolin und Lange in diesem Zusammenhang die Tatsache, dass ,die
sprachlichen Anforderungen in den Bildungseinrichtungen vom Repertoire der alltéigli-
chen miindlichen Sprache* (vgl. Gogolin/Lange, 2011: 9) divergierten und alltagssprach-
liche Kenntnisse nicht ausreichten, um in der Schule erfolgreich zu sein, da ,besondere
sprachliche Féhigkeiten (ebd., 7) sogenannte ,bildungssprachliche Féahigkeiten (ebd.)*
unerlésslich seien. Gleichermafen beklagen die Germanisten Becker-Mrotzek und Roth,
dass Bildungssprache in ihrer funktionellen Rolle als ,Medium der Aneignung schulischen
Wissens |[. . .| im Unterricht jedoch nur selten explizit vermittelt und daher im Zugang er-
schwert* (vgl. Becker-Mrotzek/Roth 2017: 22) sei. In gleicher Weise moniert auch Feilke,
dass ,die Schule die Beherrschung bestimmter sprachlicher Formen als selbstversténdlich
voraussetzt, den Umgang mit dieser Sprache aber nicht als Lerngegenstand ansieht,“ (vgl.
Feilke, 2012: 4) und weist dabei genau auf die Problematik hin, die auch Eckhardt bean-
standet: Die Kommunikation in Lehr-/Lernsituationen folge eigenen Gesetzméfigkeiten
(vgl. Eckhardt, 2008: 49) und setze dabei die Verwendung des bildungssprachlichen Regis-
ters voraus ohne es zu lehren. Morek und Heller machen ebenso darauf aufmerksam, dass
implizit gewisse Erwartungen an die sprachlichen Fahigkeiten der Schiilerlnnen gestellt
werden, die jedoch grofstenteils weder im Fach- noch im Sprachunterricht den Lernenden
ausdriicklich vermittelt werden (vgl. Morek/Heller, 2012: 11).

Auch Schleppegrell stellt diesbeziiglich fest: ,Expectations for how their responses to
school-based tasks should be linguistically structured and presented are seldom made ex-
plicit to students [...]“ (2001: 134). Sie weist somit ebenfalls auf die Problematik hin, dass
von den SchiilerInnen verlangt wird, Bildungssprache zu verstehen, um die in Lehrwerken,
wahrend der Unterrichtskommunikation und bei den Aufgabenstellungen gestellten Auf-
gaben iiberhaupt bearbeiten zu kénnen (vgl. ebd). Vollmer und Thiirmann gehen sogar
so weit, dass sie Bildungs- bzw. Schulsprache auch als ,,,Geheimsprache’ der Bildungs-
und Lebenschancen zuteilenden Institution Schule bzw. als ihr eigentliches, aber gehei-
mes Curriculum betrachten, das bislang kaum transparent und eindeutig kodifiziert ist
und an dem sich viele Lernende méchtig reiben oder gar scheitern (Vollmer/Thiirmann,
2010: 109). In diesem Zusammenhang wird die enge Verbindung zwischen Bildungsspra-
che und Wissensaneignung wie auch Wissensprasentation deutlich. Das bedeutet, dass
Sprache in der Schule eine doppelte Funktion zugewiesen wird: Auf der einen Seite fun-
giert sie als Medium der Wissensvermittlung und Aneignung, auf der anderen Seite dient
sie auch als Nachweis des erfolgreich erworbenen Wissens (vgl. Lange, 2012: 126). Eine
mangelnde Beherrschung wirkt sich folglich in mehrfacher Hinsicht negativ auf den Bil-
dungserfolg aus, da ein unzureichender Umgang mit Bildungssprache oft als Symptom fiir
einen nicht gelungenen Wissenserwerb interpretiert wird (vgl. Fiirstenau/Gomolla, 2011:

188f.). Insbesondere SchiilerInnen aus zugewanderten oder sozial benachteiligten Familien

3Siehe Kapitel 2.1.1.
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sind davon betroffen, sie verfiigen oftmals nicht iiber die notwendigen Voraussetzungen,
um die erforderlichen bildungssprachlichen Kompetenzen im auferschulischen Kontext zu
erwerben. Vor diesem Hintergrund haben diverse Untersuchungen, so zum Beispiel von
Gogolin et al. aus dem Jahre 2004 Mathematiklernen im Kontext sprachlich kultureller
Diversitdt (vgl. Gogolin et al., 2004) gezeigt, dass SchiilerInnen nichtdeutscher Herkunfts-
sprache der Erwerb bildungssprachlicher Fahigkeiten grofere Schwierigkeiten bereitet als
SchiilerInnen deren Muttersprache Deutsch ist. Jedoch wurde auch klar, dass der Erwerb
der Bildungssprache, unabhéngig von der Herkunftssprache, eine Herausforderung fiir al-
le SchiilerInnen darstellt. Es wurde belegt, dass die Problematik sich nicht ausschlieflich
auf die L2-LernerInnen beschriankt, sondern ebenso deutsche MuttersprachlerInnen da-
von betroffen sind (vgl. z.B. ebd., Eckhardt 2008). Die jeweiligen Gewichtungen fallen
allerdings unterschiedlich aus. Gogolin und ihre Kolleginnen bemerken eine migrations-
spezifische Benachteiligung aufgrund der sprachlichen Herkunft, wobei auch der soziocko-
nomische Status dieser Familien im Einwanderungsland dadurch gepragt sei. Im Vergleich
dazu bekraftigt beispielsweise Eckhardt, dass in ihrer Untersuchung aus dem Jahre 2008,
Sprache als Barriere fiir den schulischen Erfolg: Potentielle Schwierigkeiten beim Erwerb
schulbezogener Sprache fir Kinder mit Migrationshintergrund, nicht der Migrationssta-
tus, sondern der familiale Kontext und die soziale Herkunft ausschlaggebend seien (vgl.
Eckhardt, 2008: 150 ff.).

Die aus den zahlreichen Untersuchungen hervorgegangene wachsende Intention bildungs-
sprachliche Fahigkeiten zu fordern, veranlassten zu einer ,Neupragung® des Ausdrucks
Bildungssprache, wobei man sich dabei an den (sozio-) linguistischen und padagogischen
Forschungen aus dem angelséchsischen Sprachraum bediente. Dort wurden bereits in den
1970er Jahren wissenschaftliche Studien mit dem Ziel angelegt, Kinder und Jugendliche
aus Migrantenfamilien sprachlich zu unterstiitzen (vgl. bspw. Gogolin, 2013: 10). Die Er-
gebnisse zeigten, dass fiir den Bildungserfolg Sprachkompetenzen unabdingbar sind, die
sich von den allgemeinen, fiir den alltdglichen Gebrauch nétigen Sprachfahigkeiten unter-
scheiden (vgl. Gogolin/Lange, 2011: 110).

Ein neuartiges Verstiandnis von Bildungssprache und ihrer Bedeutsamkeit wurde insbe-
sondere durch die Entwicklung des Modellprogramms ForMig - Forderung von Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund (2004 — 2009) geschaffen, das sich unter
anderem zum Ziel gesetzt hatte und hat, ,Bildungsbenachteiligungen von Schiilerinnen
und Schiilern aufgrund ihrer Herkunft abzubauen“.? Die Ergebnisse aus FérMig sind in
verschiedenen Projektverbiinden aufgenommen, und zahlreiche neue Projekte ,zur For-
derung der empirischen Bildungsforderung® eingeleitet worden. Dazu zahlt insbesondere
das vom Deutschen Bundesministerium fiir Bildung und Forschung finanzierte Projekt
wForschungsinitiative Sprachférderung und Sprachdiagnostik” (FiSS), das in zwei Studi-
enabschnitten in den Zeitrdumen von 2009 — 2012/2013 und 2012 — 2015/2016 angelegt

4ygl. Férmig Internetseite Berlin: http://www.foermig-berlin.de/
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war. Im Rahmen dieser Grofistudie befasste sich eine Forschergruppe mit dem Themen-
komplex Bildungssprachliche Kompetenzen - Anforderungen Sprachverarbeitung und Dia-
gnostik (BiSpra).

2.3 Resumee

Das erste Kapitel widmete sich dem Konstrukt Bildungssprache und seiner Relevanz im
Schulunterricht. Zuerst wurde auf das Problem einer fehlenden einheitlichen Definition
von Bildungssprache hingewiesen und beschrieben, aus welchen Strémungen unser gegen-
wartiges Verstdndnis von Bildungssprache erwéchst. So wurde der Begriff Bildungssprache
im deutschsprachigen Raum von Gogolin (vgl. Gogolin, 2007; Gogolin/Lange, 2011) mit
Bezugnahme auf Bernsteins Erkenntnisse zu ,elaborierten und ,restringierten Codes
(z.B. Bernstein, 1971), Cummins Differenzierung von ,BICS* und ,CALP* (vgl. Cummins
2008) und Hallidays Theorie der ,Functional grammar‘ (1994) eingefiihrt. Unter Bildungs-
sprache versteht sie ein konzeptionell schriftliches sprachliches Register, das sich im Laufe
der Bildungskarriere zunehmend doménenspezifisch ausdifferenziert (zur Entwicklung des
Begriffs vgl. z.B. Gogolin/Duarte, 2016). Oft wiirden SchiilerInnen in Bildungsinstitutio-
nen mit diesem sprachlichen Register konfrontiert, das fiir die Aneignung des schulischen
Wissens zwar unabdingbar sei, jedoch nicht gelehrt werde. So wird Bildungssprache ei-
nerseits als ,kulturelles Kapital* (Feilke, 2012), andererseits als ,Hiirde* (ebd., 2019) fiir
das inhaltliche Verstdndnis gedeutet. Aufgrund der geringen empirischen Befundlage ist
allerdings bis heute keine eindeutige und allgemeingiiltige Abgrenzung zwischen Bildungs-
sprache und Alltagssprache moglich (vgl. Eckhardt, 2008, Berendes et al., 2013). Zur Ab-
grenzung der beiden Sprachregister konnen allerdings zahlreiche Merkmale herangezogen
werden, die auch fiir die Untersuchungen im Rahmen dieser Arbeit von essentieller Be-
deutung sein werden. So wird hinsichtlich lexikalischer und semantischer Aspekte Bezug
auf Feilke, Morek & Heller (2012), sowie Gogolin und Lange (2011) genommen. Kenn-
zeichnend fiir den bildungssprachlichen Wortschatz seien demnach u.a. differenzierte und
abstrahierende Ausdriicke, Nominalisierungen, eine vermehrte Verwendung von Kompo-
sita und nicht-fachspezifischen Ausdriicken. Hinsichtlich der syntaktischen Aspekte von
Bildungssprache wird widerum auf Feilke Bezug genommen, der auf die ,explizite Kon-
nexion“ (ebd., 2012: 8) von Satzteilen und Sétzen verweist. Ein weiterer Aspekt ist das
Einhalten textsortenspezifischer stilistischer Konventionen hinsichtlich Struktur und Mo-
dus, wie etwa Sachlichkeit und logische Gliederung (Reich, 2008). Wiederum nach Reich
ist Bildungssprache auch gekennzeichnet durch die Markierung der Kohésion durch Wie-
deraufnahme zentraler Begriffe, der Verwendung von Pronomina und riickverweisenden

Adverbien.
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In diesem Kapitel wurde anschliefsend die grundlegende Bedeutung von Bildungssprache
im schulischen Kontext erldutert und die entscheidende Rolle soziokultureller und sprach-
licher Faktoren fiir den schulischen Erfolg betont. Dahingehend wurden die Studien von
Gogolin et al. (2004) und Eckhardt (2008) herangezogen und auf das Projekt Bildungs-
sprachliche Kompetenzen - Anforderungen Sprachverarbeitung und Diagnostik (BiSpra)
hingewiesen. Auf den Testinstrumenten und Ergebnissen dieser Feldstudien wird die Un-
tersuchung bildungssprachlicher Kenntnisse von SchiilerInnen im Verlauf der vorliegenden
Arbeit basiert sein. Auf die im Rahmen von BiSpra durchgefiihrten Forschungsprojekte

wird im folgenden Kapitel ausfiihrlich eingegangen.
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Kapitel 3

Bildungssprachliche Kompetenzen in
der Grundschule: Die BiSpra
Forschungsprojekte

Die im Rahmen des Unterrichtsdiskurses von Lehrkraften verwendete (Bildungs-) Spra-
che divergiert oftmals von jener, die von SchiilerInnen im Alltag produziert und rezi-
piert wird. Demgeméfs treffen Lernende in bildungssprachlichen Kontexten héufig auf
Begriffe, deren Bedeutung entweder unklar ist, oder die aufgrund ihrer Zweideutigkeit
zu Missverstiandnissen fiihren, wodurch der Lern- bzw. Lehrprozess behindert werden
kann. Der bildungssprachliche Wortschatz eines Kindes sei nicht nur ein essenzieller Teil
seiner Sprachkompetenz, er spiele, so Kohne et al. zudem eine mafgebliche Rolle fiir
seine Schulkarriere (vgl. Kohne et al., 2015: 67). Der Bedeutung der Bildungssprache
im Schulunterricht wurde in Deutschland seit 2009 in der Forschungsinitiative Sprach-
diagnostik und Sprachférderung (FiSS) nachgegangen. Uber einen Zeitraum von sechs
Jahren ermoglichte diese im Rahmen der Empirischen Bildungsforschung des Bundesmi-
nisteriums fir Bildung und Forschung die Durchfiihrung zahlreicher Forschungsprojekte.
Dadurch sollte ein Defizit an theoretisch und empirisch fundierter Feldforschung beziig-
lich der gesprochenen Sprache von Lehrerlnnen, der Interaktion mit den Kindern und
der Sprache der Kinder unterschiedlichen Alters in diversen Lebensbereichen, behoben
werden. Die aus den Projekten gewonnenen Informationen kénnen, so Kéhne et al., als
wichtiges Fundament fiir die sich modifizierenden lexikalischen Anforderungen bei der
Wissensvermittlung in Bildungsinstitutionen dienen (vgl. ebd., 2015a: 1f). Innerhalb der
Projekte, die verschiedene Disziplinen, wie Sprachwissenschaft, Psychologie und Empi-
rische Bildungsforschung umschliefen, wurde von einer Gruppe von Forscherlnnen des
Verbundprojektes Bildungssprachliche Kompetenzen - Anforderungen Sprachverarbeitung

und Diagnostik (BiSpra I und II) eine Wortliste fiir den in der Grundschule angewandten
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bildungssprachlichen Wortschatz ausgearbeitet (vgl. Kohne et al., 2015: 67). Diese ba-
sierte auf der Auswertung eines Korpus’ miindlicher und schriftlicher Grundschulsprache
und wurde mithilfe geeigneter, theoretisch fundierter Auswahlkriterien zusammengestellt
(vgl. Kohne et al., 2015a: 1). Im Rahmen des vorliegenden Kapitels werden zunéchst in
Kapitel 3.1 und 3.2 die Ziele und der Aufbau von BiSpra I und II erldutert sowie ei-
ne Ubersicht iiber die einzelnen Teilprojekte gegeben. Anschliekend wird in Kapitel 3.3
auf das Hamburger Teilprojekt eingegangen, in dessen Rahmen die sogenannte Hamburg-
Bamberger BiSpra-Liste entstanden ist, auf der die zahlreichen Testaufgaben basieren,
die von Forschergruppen unter der Leitung von Prof. Dr. Angelika Redder entworfen wur-
den, um das bildungssprachliche Wortschatzwissen von Grundschulkindern zu erfassen.
Im Anschluss daran wird in Kapitel 3.4 auf das Bamberger Teilprojekt eingegangen, in
der das rezeptive Wortschatzwissen von SchiilerInnen vierter und fiinfter Klassen erfasst
wurde. Daraufhin werden die anderen Teilprojekte vorgestellt, die das bildungssprach-
liche Horverstehen und das Konnektorenverstdndnis von SchiilerInnen analysiert haben.
Die Untersuchungen zielten somit auf diejenigen bildungssprachlichen Merkmale ab, die in
der Fachliteratur ,als zentrale Charakteristika der Bildungssprache gelten* (vgl. Weinert
et al., 2012) und denen in schulischen Lehr-Lern-Prozessen eine wesentliche Bedeutung
beigemessen wird. Es werden die jeweiligen Zielsetzungen, der Aufbau der diversen Items,
sowie die Durchfithrung und die Ergebnisse erlautert. Es folgt in Kapitel 3.5 ein Restimee
der beschriebenen Studien, um darauthin mit der Hamburg-Bamberger BiSpra-Liste und
dem haufigsten Dutzend bildungssprachlicher Begriffe in Kapitel 3.6 abzuschliefsen.

Der im Rahmen der vorliegenden Arbeit durchgefiihrte Test zur Erfassung der bildungs-
sprachlichen F#higkeiten der SchiilerInnen (vgl. Kap. 4) wird sich an den Testverfahren
der BiSpra Projekte orientieren und die zu iiberpriifenden Begriffe stammen génzlich aus

der Hamburg-Bamberger BiSpra-Liste.

3.1 TUbersicht der Projekte BiSpra I und II

Ausgehend von der Préamisse, dass die Beherrschung von Bildungssprache eine essentielle
Voraussetzung fiir den schulischen Erfolg bietet, der Erwerb von Bildungssprache aber ins-
besondere SchiilerInnen mit Migrationshintergrund und/oder aus bildungsfernen Familien
vor eine besonders groffe Herausforderung stellt!, verfolgte das interdisziplinir angelegte
Projekt mehrere Ziele. Die erste Projektphase, BiSpra I, die sich iiber einen Zeitraum von

20102013 erstreckte, setzte sich aus einem psychologisch-erziehungswissenschaftlichen

1So weisen die groken Schulleistungsvergleichsstudien PISA (PISA-Konsortium Deutschland, 2007),
IGLU (Bos et al., 2007) und TIMSS (Bos et al., 2008) und Untersuchungen im Rahmen von Formig
(Gogolin et al., 2003) darauf hin, dass SchiilerInnen mit Migrationshintergrund grofere Schwierigkeiten
beim Verstehen schulischer Texte haben als ihre monolingualen MitschiilerInnen.
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Teilprojekt in Bamberg und Berlin unter der Leitung von Sabine Weinert und Petra Sta-
nat, und einem linguistischen Teilprojekt in Hamburg unter der Leitung von Angelika
Redder zusammen. In enger Zusammenarbeit der jeweiligen Teilprojekte sollten in der

ersten Projektphase

bildungssprachliche Anforderungen und deren Bewéltigung im Unterricht dif-
ferenziert beschrieben sowie bildungssprachliche Merkmale, die spezielle Hiir-
den fiir Kinder mit unterschiedlichem familidren und sprachlichen Hintergrund
darstellen, identifiziert werden (Weinert et al., 2013: 4).

Ferner sollte eine bildungssprachliche Wortschatzliste ausgearbeitet und die ,,Entwicklung
linguistisch und (sprach-)entwicklungspsychologisch fundierter Aufgaben zur Erfassung
von bildungssprachlichen Kompetenzen (ebd.) erfolgen. Die zweite Projektphase, die iiber
einen Forschungszeitraum von 2013-2015 verlief, kniipfte unmittelbar an den aus BiSpra
I gewonnenen Erkenntnissen an. BiSpra II gliederte sich in zwei Teilprojekte, einem psy-
chologischen in Bamberg und einem erziehungswissenschaftlichen Teilprojekt in Berlin,
die weiterhin unter der Leitung von Sabine Weinert und Petra Stanat standen. Dariiber
hinaus kooperierte die Arbeitsgruppe von Angelika Redder der Universitat Hamburg tiber
einen Zeitraum von sechs Monaten mit den anderen beiden Gruppen, um eine linguisti-
sche Fundierung der Erfassung des bildungssprachlichen Wortschatzwissens gewéhrleisten

zu konnen. Im Laufe der zweiten Projektphase sollte

ein linguistisch und (sprach-)entwicklungspsychologisch fundiertes Instrument
zur Erfassung bildungsbezogener sprachlicher Kompetenzen von Schiilerinnen
und Schiilern in der Primarstufe entwickelt und validiert sowie die Bedeu-
tung entsprechender Fahigkeiten fiir den Schulerfolg empirisch gepriift werden
(ebd., 2016: 3).

Insbesondere ging es hierbei um die Dokumentation von ,Kompetenzen des funktional-
integrativen Horverstehens bildungssprachlich anspruchsvoller Texte sowie auf Sprach-
komponenten bezogene bildungssprachliche Fahigkeiten (Wortschatz, Versténdnis von
Satzverbindungen)“ (ebd.), die anschliefend in einer Messwiederholungsstudie fiir die
Jahrgangsstufen zwei bis vier validiert wurden. Des Weiteren waren die Forschergrup-
pen darauf bedacht, ,Erkenntnisse iiber die Entwicklung und prognostische Bedeutung
von bildungssprachlichen Kompetenzen* (ebd.) zu erlangen, um gegebenenfalls gezielte
Forderungen veranlassen zu koénnen. Im Folgenden wird zunéchst auf die Genese der
bildungssprachlichen Wortschatzliste ndher eingegangen, die sich im Rahmen des Teilpro-

jekts Linguistik vollzogen hatte.
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3.2 Bildungssprachlicher Wortschatz

Haufig wird in der Fachliteratur eine Unterscheidung zwischen alltagssprachlichen, bil-
dungssprachlichen und fachsprachlichen Ausdriicken vorgenommen (vgl. z.B. Ahrenholz,
2010; Runge, 2013). Das fachsprachliche Vokabular kennzeichnet sich durch bestimmte
Worter, die ausschliefslich in einer bestimmten Disziplin Verwendung finden, wie beispiels-
weise Hypotenuse, und Worter die zwar in unterschiedlichen Disziplinen genutzt werden,
jedoch eine jeweils spezifische Bedeutung haben, so zum Beispiel Wert in der Mathematik
oder Ethik. Bei fachsprachlichen Ausdriicken wird davon ausgegangen, dass sie in Bil-
dungskontexten iiblicherweise bei ihrer Einfiihrung erklart werden, da sie zumindest einem
Teil der SchiilerInnen unbekannt sein diirften. Anders verhélt es sich mit dem Wortschatz
der Bildungssprache, der selten im Unterricht speziell thematisiert wird (siehe. Kap. 2.2.2)
jedoch eine essentielle Rolle in der Vermittlung von Wissen spielt (vgl. Kéhne et al., 2015:
70). Um den Mangel einer zuldnglichen Abgrenzung des bildungssprachlichen vom nicht
bildungssprachlichen Wortschatz insbesondere innerhalb von Bildungskontexten zu kom-
pensieren, wurde ein Pool bildungssprachlich relevanter Ausdriicke zusammengestellt. Das
Ergebnis ist die sogenannte Hamburg-Bamberger Wortschatzliste, deren Entstehung im
Folgenden dargestellt wird. Zunéichst wird die Zielsetzung erliutert und eine Ubersicht
iiber die Korpusbasis gegeben, um letztendlich auf die Selektierung der einzelnen Woérter

einzugehen, aus denen sich die Liste zusammensetzt.

3.2.1 Zielsetzung

Das BiSpra-Projekt hatte sich zum Ziel gesetzt eine empirische Grundlage zu schaffen, um
den bildungssprachlichen Wortschatz in Bildungskontexten einzugrenzen und zu erfassen.
Deshalb galt es zundchst herauszufinden, welche Worter dort {iberhaupt Verwendung fin-
den. Das heifst, es musste eine Abgrenzung und Bestimmung jener Wérter vorgenommen
werden, die speziell dem bildungssprachlichen Ausdrucksrepertoire zuzuordnen sind. Dies
geschah im Rahmen von BiSpra I mithilfe einer Sammlung von authentischen Belegen,
durch empirische Analysen von Unterrichtskommunikation und anhand von Videogra-
phien und Transkriptionen (vgl. Kéhne et al., 2015: 71). Diese Methodik wird im néchsten
Abschnitt detailliert erldutert.

3.2.2 Korpusbasis

Um jene Ausdriicke zu bestimmen, die im schulischen Kontext als bildungssprachlich be-

zeichnet werden konnen und als besonders relevant gelten, war es zunéchst notwendig,
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Quellen zu beschaffen, die einen Uberblick liefern, welche Worter im schulischen Kontext
Verwendung finden. Im Rahmen des BiSpra-Projekts stellte der Hamburger Korpus von
BiSpra I aus dem Teilprojekt Linguistik die Basis zur Erarbeitung der Wortschatzlis-
te der sich aus den folgenden miindlichen sowie schriftlichen authentischen Sprachdaten

zusammensetzte:

e Authentischer Unterrichtsdiskurs (LehrerInnen und SchiilerInnen, HIAT-Transkripte)

— 1. und 2. Jahrgang (Projekt MiiWi?, 36 Tageskorpora an fiinf Grundschulen in
Hamburg © Redder)

— 4. und 5. Jahrgang (Projekt BiSpra/Teilprojekt Linguistik, 126,5 Stunden Vi-
deographien von mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichtseinheiten an
Grund- und Stadtteilschulen und Gymnasien in Hamburg (©) Redder)

e Elizitierte Miindlichkeit von SchiilerInnen durch Quasi-Experimente (vor allem miind-

liche Wiedergabe stummer Videoclips)

— 1. und 2. Jahrgang (Projekt MiWi, (© Redder)
— 4. und 5. Jahrgang (Projekt BiSpra I, Teilprojekt Linguistik, (©) Redder)

e Arbeitsblatter und Schulbiicher der Jahrgénge vier bis sechs (Projekt BiSpra I/ Teilprojekt
Linguistik)

Dieser Hamburger Korpus fungierte als Basiskorpus, aus ihm wurden anschliefsend fiinf
Wortlisten mit Frequenzen erstellt, die jeweils auf authentischer miindlicher Sprache, ex-
perimentell elizitierter Schiilerdiskurse und schriftlichen Korpora unterschiedlicher Klas-
senstufen basierten, wobei die einzelnen Wortlisten mit unterschiedlichen Materialien er-
weitert wurden®. Auf diesem Weg entstand das Hamburg-Bamberger Korpus, das in seiner
Gesamtheit die folgenden Quellen umfasst (Kohne et al., 2015: 75):

2 Das Projekt ,Miindliche Wissensprozessierung und -konnektierung* (MiiWi) wurde im Rahmen der
bundesweiten ,,Forschungsinitiative Sprachdiagnostik und Sprachférderung FiSS* vom Ministerium fiir
Bildung und Forschung (BMBF) in Auftrag gegeben. In dem auf drei Jahre angelegten Forschungsvorha-
ben (Laufzeit: Januar 2009 bis Dezember 2011) soll Aufschluss dariiber erbracht werden, welche sprach-
lichen Fahigkeiten Schiilerinnen und Schiiler der ersten und zweiten Klasse haben (miissen), um neues
schulrelevantes Wissen aufzubauen und mit bereits bestehendem Wissen zu verkniipfen.“ Weitere Informa-
tionen: https://www.slm.uni-hamburg.de/germanistik/personen/redder/projekte/muewi.html.

3Wortliste 1 (authentische miindliche Sprache; Klassenstufe 1-3) wurde erweitert um Worter aus tran-
skribierter Lehrersprache der Jahrginge 1 — 3 (381 Transkripte von 59 Lehrkréften in Deutsch, Mathe-
matik und Heimat- und Sachkunde (jeweils ca. 30 Minuten) zu drei Messzeitpunkten) aus dem DFG-
Grofiprojekt ,Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidungen im Vorschul- und
Schulalter (Léngsschnittstudie BiKS-3 - 10; entwicklungspsychologisches Teilprojekt; Leitung Sabine
Weinert). Wortliste Nr. 5 wurde angereichert mit Wortern aus Quellen, zu denen nur Wortlisten vorlagen
(weitere Aufgabenblétter und Schulbiicher). (Vgl. Kohne et al., 2015: 75).
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Unterrichtsdiskurs Klassen 1-3 (HIAT-Transkripte MiiW1i, transkribierte Lehrerdu-
ferungen BiKS)

Unterrichtsdiskurs Klassen 4-5 (HIAT-Transkripte BiSpra I)
elizitierte Sprache Klassen 1-2 (HIAT-Transkripte MiWi)
elizitierte Sprache Klassen 4-5 (HIAT-Transkripte BiSpra I)

rezeptive schriftliche Materialien (Arbeitsblatter und Schulbiicher BiSpra I/ Teilpro-
jekt Linguistik, Arbeitsblitter und Schulbiicher BiSpra II/Teilprojekt Psychologie)

Die Gesamtwortliste beinhaltet sowohl miindliche und schriftliche Quellen der Schiiler-
Innen und LehrerInnensprache. Aus mehr als 2700 Transkripten bietet sie mit ihren knapp
700.000 Wortern (= Token; ca. 30.000 Types) eine umfangreiche authentische Quelle in
der Schule verwendeter Sprache (vgl. ebd.: 76). Eine graphische Ubersicht der Zusammen-

setzung aller Quellen soll das umfangreiche Hamburg-Bamberger-Korpus von BiSpra II

anschaulich illustrieren:

BiSpra HH
© Redder :

i

Gesamtkorpus \

‘ Miindliche Korpora

.

i

--------------------

[

authentische
Sprache

elizitierte Sprache
(Experimente)

---------------

1 l P l

BiSpra HH -
Schulbicher

HE

K4-6

Erganzend:
BiKS-UD (K 1-3)

)

Erganzend:
Schulbiicher
BiSpra Ba (K3-
5, Wortlisten)

\ J

Erganzend:

Arbeitsblatter

BiSpra Ba (K3-
4, Wortlisten)

Abbildung 3.1: Ubersicht iiber das Hamburg-Bamberger-Korpus von BiSpra II (Kohne et al.,

2015: 76).
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3.2.3 Selektierung der Ausdriicke

Da sich nicht alle im schulischen Kontext verwendeten Worter dem bildungssprachlichen
Vokabular (vgl. ebd., 2015: 76) zuordnen lassen, musste von der Forschergruppe zunéchst
eine Auswahl getroffen werden. Aus den fiinf Wortlisten wurde deshalb eine linguistisch
und sprachpsychologisch fundierte Ubersicht der als bildungssprachlich einzustufenden
Worter zusammenstellt. Da den WissenschaftlerInnen kein Vergleichskorpus zur Verfii-
gung stand, basierte ihre Selektion auf aktuellen Vorschlagen der Forschungsliteratur (z.B.
Redder, 1982; Ehlich & Rehbein, 1986; Becker-Mrotzek, 2009; Redder et al., 2013) und
linguistischen Operationalisierungen, die sich auf langjéhrige Fachkenntnisse im Bereich
der empirischen Sprachanalyse stiitzen konnten (vgl. u.a. Townsend et al., 2012; Hovel-
brinks, 2014; Uccelli et al., 2015). Um in die Kategorie bildungssprachlicher Ausdriicke

zu gelangen, mussten folgende Anforderungen erfiillt werden:

e Charakterisierung der Ausdriicke als fachiibergreifend und nicht fachspezifisch (zwin-

gendes Auswahlkriterium)
e Mindestens zweifaches Auftreten im Hamburg-Bamberger Korpus

e Grofe Bedeutung fiir die Bewéltigung der Aufgaben im Schulalltag (sogenanntes
Instruktionsvokabular, verbale oder nominale Bezeichnungen, die sprachliches oder
nicht sprachliches Handeln erforderlich machen, wie beispielsweise erkldren, verglei-

chen, Ubersicht geben)

e Bei isolierter Betrachtung potenziell missverstandlich aufgrund ambiger oder mehr-
deutiger Bedeutung, da sie neben alltdglicher auch iiber abstraktere Bedeutung auf-

weisen, u.a. abgeben, durchgehen, scheinen

e Morphologisch komplexe Worter (zum Beispiel Préfixverben, die aus einem Préfix
wie er-, ver- oder be- und einem Verb bestehen, das im Alltag regelméfig verwendet

wird, wie setzen, stellen oder legen)

e Partizipien, Adjektive und Adverbien, die die Bedeutung einzelner Ausdriicke bzw.
ganzer Satzzusammenhidnge beeinflussen, wie zum Beispiel folgend, quasi, bezie-

hungsweise

e Besondere trennbare Verben (Partikelverben), deren Verstdndnis héufig anspruchs-
voll ist, da die beiden Verbteile durch unbegrenzt hohe Anzahl an anderen Wortern

getrennt sein konnen, wie in dem Satz Er zdhlt alle Unklarheiten, die ihm auffallen,

auf

e Derivierte Nomina, wie beispiclsweise Anweisung, Bereich und Ubergang (vgl. ebd.:

7 )
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Auf Basis dieser Kriterien wurde die Hamburg-Bamberger BiSpra-Liste zusammengestellt.
Sie besteht aus insgesamt 118 Wortern und setzt sich aus 26 Partikelverben, 22 Prafix-
verben, 8 anderen Verben, 28 Nomina, 34 Adjektiven und Adverbien zusammen. Die
Liste wurde 2015 im FiSS-Ergebnis-Band der Forschungsinitiative Sprachdiagnostik und
Sprachforderung erstmals o6ffentlich zugénglich gemacht (vgl. ebd.: 90f). Da die meisten
Ausdriicke ihre konkreten Bedeutungen allerdings erst durch ihr semantisches Umfeld er-
langen, wurden die Items zur Uberpriifung des bildungssprachlichen Wortschatzwissens in
Form von Texten gestaltet, in die die zu testenden Ausdriicke integriert waren. Der Auf-
bau und die Abldufe der Testaufgaben werden in den folgenden Abschnitten ausfiihrlich

dokumentiert.

3.3 Linguistisches Teilprojekt

Zunachst wird auf einen weiteren Bereich des linguistischen Teilprojekts eingegangen, in
denen das rezeptive Wortschatzwissen von Viert- und FiinftklasslerInnen getestet wurde,
um anschliefsend das psychologisch-erziehungswissenschaftliche Teilprojekt vorzustellen.
In diesem Zusammenhang werden die Items zur Erfassung des bildungssprachlichen Hor-
verstehens und des Konnektorenverstandnisses der GrundschiilerInnen dargestellt, dabei
werden die Zielsetzung, der Aufbau der Items, die Durchfithrung und die jeweiligen Er-

gebnisse beschrieben.

3.3.1 Rezeptives Wortschatzwissen

In diesem Abschnitt wird das Hamburger Teilprojekt vorgestellt, das unter der Leitung
von Angelika Redder (Universitdt Hamburg) einen linguistischen Schwerpunkt hatte und
authentische videographierte Unterrichtsdiskurse in naturwissenschaftlichen Fachern vier-
ter und fiinfter Klassen analysierte. Das Ziel der Untersuchung bestand darin, die rezeptiv
schriftlichen Fahigkeiten der sogenannten Alltdglichen Wissenschaftssprache (AWS) (Eh-
lich, 1995: 340) von Schiilerinnen der vierten und fiinften Jahrgangsstufe zu erfassen. Im
Rahmen der ersten Forderphase wurden Testitems entwickelt, mit denen im Multiple-
Choice-Format bildungssprachliche Fahigkeiten von SchiilerInnen erfasst wurden. In ei-
ner Pilotierungsstudie sollte zunéchst untersucht werden, ob sich geschlechterspezifische
Differenzen bei Items zu naturwissenschaftlichen Texten aufgrund unterschiedlicher Inter-
essensgebiete finden und ob sich Zusammenhénge zwischen den Ergebnissen der Schiiler-
Innen und ihrer familidren Bildungsnéhe erkennen lassen. Aus linguistischer Perspektive

sollte hingegen geklért werden,
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inwieweit die semantischen Fahigkeiten der SchiilerInnen im Bereich der Verb-
stimme in Prafix- und Partikelverben mit denen im Bereich der Préfixe und
Partikeln allein iibereinstimmen, oder ob die einzelnen Teile dieser Verben

getrennt voneinander zu betrachten sind (Uesseler et al., 2013: 52).

Des Weiteren galt zu tiberpriifen, ob die Annahme, ,dass die deutsche Satzklammer (bei
trennbaren Verben und Reflexivverben) eine Rolle bei der Losung der Items spielen kénn-
te (ebd.) bestétigt werden kann.

3.3.2 Itemaufbau

Fiir die Entwicklung der Testaufgaben wurden sowohl miindliche Aukerungen von Schiiler-
Innen und LehrerInnen, als auch schriftliche Materialien in Form von Aufgabenbléttern,
Schulbiichern und weiteren Begleitmaterialien der Facher Sachkunde, Gesellschaftskun-
de und Naturwissenschaften linguistisch ausgewertet und im Hinblick auf ihre bildungs-
sprachlichen Ausdriicke analysiert (vgl. Kohne et al., 2015: 71). Aus den Texten! wurden
jene Ausdriicke und Phrasen gewihlt, die der Alltdglichen Wissenschaftssprache® zuzu-

ordnen sind, da sie

in ihrer Bedeutung von der Alltagssprache verengend oder erweiternd abwei-
chen oder weil der symbolische Anteil des Ausdrucks durch operative Proze-
duren (z.B. Prifixe) so weit verdndert wurde, dass eine Umorganisation des
sprachlichen Wissens erforderlich ist, um die Bedeutung des Ausdrucks zu
erfassen (Uesseler et al., 2013: 54).

Das in alltagssprachlichen und bildungssprachlichen Wortschatz unterteilte Material wur-
de darauthin in unterschiedliche Schwierigkeitsstufen gegliedert. Daraus wurde ein Item-
pool gebildet, mithilfe dessen zwischen SchiilerInnen mit guten und weniger guten bil-
dungssprachlichen Kompetenzen unterschieden werden konnte. Der Gruppe mit niedrigs-

tem Schwierigkeitsgrad wurden diejenigen Ausdriicke zugeordnet, bei denen man davon

4Unter dem Begriff Text werden sowohl die miindlichen als auch die schriftlichen Auferungen verstan-
den.

5Die Forschergruppe des Hamburger Teilprojekts versteht unter Alltéiglicher Wissenschaftssprache aus
der Alltagssprache abgeleitete sprachliche Einheiten, die in der fachlichen/bildungssprachlichen Kommu-
nikation eine andere, spezifizierte Bedeutung haben, als in der Alltagssprache, wie beispielsweise Ab-
leitung / ableiten. Diese werden in Lehr-Lern-Diskursen, aufgrund ihres unscheinbaren Auftretens, weder
von den Lehrenden noch von den Lernenden als unbekannt identifiziert, und kénnen aufgrund dessen
zu unerwarteten Schwierigkeiten fiithren. Vgl. http://www.fiss-bmbf.uni-hamburg.de/public/pdf/
poster/Poster_BiSpra_TP_Linguistik_100_Jahre_Germanistik_Dez.2010.pdf. Die Alltdgliche Wis-
senschaftssprache sei ein Teil der Bildungssprache. Die Forschergruppe pladiert dafiir, auf den Ausdruck
,Bildungssprache* als wissenschaftliche Kategorie zu verzichten (vgl. Uesseler et al., 2013: 48).
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ausging, dass sie den SchiilerInnen der getesteten Altersgruppe bekannt waren und bei
denen keine grundlegenden Verédnderungen durch operative Prozeduren vorgenommen
werden mussten, wie beispielsweise der Sonnenstrahl. In die Gruppe mit mittelschwe-
ren Ausdriicken wurden jene Ausdriicke sortiert, deren Bedeutung durch Herleitung leicht
einzustufen ist, so zum Beispiel befestigen. Der Gruppe der eher schwierigen Ausdriicke
wurden jene zugewiesen, die den SchiilerInnen zwar in ihrer konkreten, allerdings nicht in
ihrer abstrakten Bedeutung bekannt sein diirften, so zum Beispiel eintreten. Als schwie-
rig wurden ebenso Ausdriicke eingestuft, deren Bedeutung sich durch eine Préfigierung
verdandert, wie beispielsweise entsprechen. Der entstandene Itempool setzt sich schliefslich
aus 102 Items unterschiedlicher Schwierigkeitsstufen zusammen, wobei préfigierte Verben,
aufgrund ihrer essentiellen Rolle im Unterricht fiir SchiilerInnen der untersuchten Alter-
sklasse, einen Schwerpunkt bildeten. Folglich bestand ungefahr 70% des Itempools aus
Préfixverben und Partikelverben in unterschiedlichen Wortverbindungen, zum Teil mit
Reflexivpronomen und in Funktionsverbgefiigen. Items, mit denen die Kompetenzen be-
ziglich der Substantive getestet wurden, setzen sich aus Komposita, Derivationen oder
einer Kombination aus beiden zusammen. In einem zweiten Testteil wurde das Verstédndnis
von Préfixen, Préapositionen und Partikeln mithilfe von Items mit Préfix- und Partikelver-
ben in unterschiedlichen Wortverbindungen iiberpriift. Da die genaue Bedeutung der zu
testenden Ausdriicke erst durch ihr semantisches Umfeld erwachsen kann, waren die Testi-
tems so gestaltet, dass die jeweiligen Begriffe kontextuell eingebettet waren. Die Themen
entsprachen inhaltlich jenen der Schulbiicher der vierten und fiinften Klassenstufe des
naturwissenschaftlichen und gesellschaftswissenschaftlichen Unterrichts: die Gartentulpe,
die Hauskatze, die Dinosaurier und das Mittelalter. Das Prasens dominierte als Zeitform
fiir die ersten beiden Themenbereiche, wihrend die Texte zu den Dinosauriern und dem
Mittelalter im Prateritum verfasst worden waren. Um die rezeptiv schriftlichen Fahig-
keiten der SchiilerInnen erheben zu kénnen, wurden ihnen Liickentexte vorgesetzt, die sie
mit den zu untersuchenden Ausdriicken fiillen sollten, dabei standen ihnen jeweils vier zur
Wabhl. Als Distraktoren wihlte die Forschergruppe Begriffe, die zwar &hnlich, jedoch mit
dem restlichen Satzgefiige semantisch nicht vereinbar waren und deshalb nicht synonym
verwendet werden konnten. Mithilfe des Tests sollte insbesondere herausgefunden wer-
den, ob die SchiilerInnen in der Lage sind semantische Abweichungen eines Ausdrucks zu
erkennen. Zu diesem Zweck wurden bei den Substantiven lediglich einzelne Wortbestand-
teile variiert; zum Beispiel wurden im folgenden Item bei den letzten beiden Distraktoren

der erste bzw. der zweite Wortteil verdndert:
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Forscher versuchten herauszufinden, in
die Dinosaurier ausgestorben sind.

¢ welcher Reihenfolge
¢ welchem Durchlauf

¢ welcher Rangfolge

¢ welcher Reihenwirkung

Abbildung 3.2: Beispiel fiir ein Item mit einem Kompositum (Uesseler et al., 2013: 56).

Um das Verstédndnis von Partikelverben zu erfassen, konstruierte die Forschergruppe die
Testitems so, dass Verbstamm und Préposition eine Satzklammer bildeten und nur durch
die Flexionsform des Verbstammes ergénzt werden musste. Dabei konnten die jeweili-
gen Distraktoren von den SchiilerInnen ausgeschlossen werden, da der Verbstamm nicht
mit der Préaposition in der rechten Verbklammer kombinierbar war. Die anderen beiden
Distraktoren waren so gestaltet, dass sie aufgrund des semantischen Umfelds als poten-
tielle Losungsmoglichkeit ausgeschlossen werden mussten, obwohl sie mit dem jeweiligen

Partikel kompatibel gewesen wéren, wie aus dem folgenden Beispiel hervorgeht:

Die Sauerstoffproduktion allerdings nur ein, wenn es Tag ist. In der Nacht kann
die Pflanze keinen Sauerstoff herstellen, weil sie daflr das Sonnenlicht braucht.

* geht

* pbeginnt

e tritt

* wandert

Abbildung 3.3: Beispiel fiir ein Item mit einem trennbaren Verb (Uesseler et al., 2013: 57).

Bei den Distraktoren, die bei den Items im Hinblick auf trennbare Reflexivverben verwen-
det wurden, verhéalt es sich dhnlich. Die SchiilerInnen fanden jeweils einen Distraktor, der
zwar reflexiv verwendbar war und zudem eine semantische Ahnlichkeit zu der richtigen
Losung aufwies, sich jedoch nicht mit dem Partikel vereinen liefs. Eine weitere Antwort-
moglichkeit wire zwar mit dem Partikel kompatibel gewesen, dahingegen nicht reflexiv
verwendbar. Der dritte Distraktor wiederum war sowohl mit dem Partikel vereinbar und

konnte zudem auch reflexiv verwendet werden, passte allerdings nicht in das semantische
Umfeld des Satzes:

Anders ist es bei GroBkatzen wie Lowen. Sie sich zu gréBeren Gruppen
zusammen, um gemeinsam zu jagen und die Jungen groBzuziehen.

* verbinden

» schlieBen

* kommen

 fligen

Abbildung 3.4: Beispiel fiir ein Item mit einem trennbaren Reflexivverb (Uesseler et al., 2013:
57).

37



Im zweiten Testteil wurden die gleichen Texte wie aus dem ersten Testteil verwendet,
diese jedoch umgewandelt. Der Verbstamm im Finitum blieb nun zwar lesbar, aber die
SchiilerInnen mussten die Préfixe bzw. Préapositionen oder Partikel ergdnzen. Auf diese
Weise sollte ein Vergleich zwischen dem ersten und zweiten Testteil gezogen werden, um

zu Uberpriifen,

ob es einen Zusammenhang zwischen den schiilerseitigen semantischen Basis-
qualifikationen im Bereich der Préfixe und Prépositionen einerseits und den
semantischen Fahigkeiten im Bereich der Verbstdmme andererseits gibt (Ues-
seler et al., 2013: 58).

Die Tests mithilfe der soeben beschriebenen Items erfolgten im Rahmen von zwei Test-

teilen, auf deren Durchfiihrung und Ergebnisse im Folgenden eingegangen wird.

3.3.3 Durchfiihrung und Ergebnisse

Vor Beginn der Studie wurden Fragebogen konzipiert, um den sprachlichen Hintergrund
der SchiilerInnen zu erfassen. Die Kinder sollten ihr Geburtsland und das ihrer Eltern
angeben und die Sprache benennen, mit der sie iiblicherweise mit ihren Familienmit-
gliedern sprechen. In die Kategorie mehrsprachig wurden jene Kinder aufgenommen, die
innerhalb der Familie mindestens eine weitere Sprache aufser Deutsch sprachen, unab-
héngig davon, ob nur ein oder beide Elternteile eine zusétzliche Sprache verwendeten.
In die Kategorie Einsprachig Deutsch hingegen kamen jene Kinder, die mit ihren Eltern
oder Geschwistern ausschlieflich Deutsch sprachen. Um den Bildungshintergrund sowie
den sozio-6konomischen Status der Familien zu ermitteln, sollten die SchiilerInnen ange-
ben, ob die Eltern ihnen bezahlten Nachhilfe- oder Musikunterricht zuteil werden liefsen.
Dariiber hinaus sollten die Kinder Auskunft geben, ob ihnen ,Gute-Nacht-Geschichten'
vorgelesen oder erzéihlt worden waren sowie die Anzahl der Biicher im elterlichen Haushalt
benennen, da beide Faktoren als potentielle Indikatoren fiir gute rezeptive Sprachfahig-
keiten betrachtet wurden (vgl. Redder et al., 2013: 52 f.).

Bei der anschliefsend ausgefiihrten Pilotstudie nahmen 388 SchiilerInnen teil, 236 da-
von kamen aus der vierten Jahrgangsstufe und 152 besuchten die fiinfte Klasse. Bei den
SchiilerInnen der vierten Jahrgangsstufe wuchs knapp tiber 50% mit mehr als einer Spra-
che auf, bei den FiinftklasslerInnen war der Anteil der monolingual deutsch aufwachsenden
Kinder mit 76,3% sehr hoch.® Im Hinblick auf den Bildungshintergrund gaben 87% aller

5Das liege, nach Angaben der Forschungsgruppe daran, dass es sich bei allen der 5. Klassen erfassten
SchiilerInnen um GymnasiastInnen handelte, und diese somit ,bereits nach ihren Féhigkeiten vorselek-
tiert“ waren, woraus sich, in den Augen der Wissenschaftlerlnnen, ein Problem ergebe, da somit keine
Diversitét der Schulformen vorliege (vgl. Redder 2013: 54).
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SchiilerInnen an, dass ihnen friither vorgelesen wurde, und in 53% der Elternhduser waren
mehr als 20 Biicher vorhanden. Die Stichprobengrofe fiir den zweiten Testteil setzte sich
aus 374 Kindern zusammen.

Die Pilotierung der Testitems wurde an zwei unterschiedlichen Tagen in jeweils zwei Schul-
stunden durchgefiihrt, die die SchiilerInnen bei Bedarf vollstdndig zur Bearbeitung der
Testaufgaben nutzen konnten. In der benotigten Zeit liefen sich bereits signifikante Un-
terschiede erkennen: Wahrend einige GymnasiastInnen schon nach 30 Minuten abgaben,
brauchten andere Kinder, insbesondere der vierten Jahrgangsstufe, fast zwei Stunden
zur vollstandigen Bearbeitung der Items. Die Leistungen beider Subgruppen wurden im
Hinblick auf die Variablen Geschlecht (ménnlich/weiblich), sprachlicher Hintergrund (ein-
sprachig deutsch/mehrsprachig), Vorlesen (es wurde vorgelesen/es wurde nicht vorgele-
sen) und Biicher im Haushalt (0-20 Biicher im Haushalt/mehr als 20 Biicher im Haus-
halt) untersucht. Bei der Variable Geschlecht lief sich in beiden Jahrgangsstufen fiir beide
Testteile kein signifikanter Leistungsunterschied erkennen. Beim sprachlichen Hintergrund
waren jedoch in beiden Jahrgangsstufen sowohl beim ersten als auch beim zweiten Test-
teil signifikante Unterschiede zugunsten der monolingualen Schiilerlnnen bemerkbar. Bei
beiden Testteilen zeigten sich bei den SchiilerInnen der vierten Jahrgangsstufe auch bei
den Variablen Vorlesen und Biicher tm Haushalt wesentliche Differenzen. Jene Schiiler-
Innen, denen vorgelesen worden war, zeigten bessere Leistungen als ihre MitschiilerInnen,
denen nicht vorgelesen worden war, und die Kinder, in deren Haushalt mehr als 20 Bii-
cher vorhanden waren, schnitten besser ab als diejenigen, deren Eltern weniger Biicher
besafsen. In der flinften Jahrgangsstufe zeigte sich lediglich im zweiten Testteil ein leicht
signifikanter Unterschied in Bezug auf die Variable Biicher im Haushalt. Bei der Varia-
ble Vorlesen konnte kein erheblicher Leistungsunterschied fiir beide Testteile festgestellt
werden. Die Forschergruppe pladierte in dieser Kategorie aufgrund niedriger Fallzahlen
(10 von 146 SchiilerInnen, denen nicht vorgelesen wurde, 30 von 147 SchiilerInnen in de-
ren Haushalt weniger als 20 Biicher vorhanden sind) allerdings fiir eine Uberpriifung der
Ergebnisse in einer erneuten Erhebung (vgl. Uesseler et al., 2013: 61 f.). Im psychologisch-
erziehungswissenschaftlichen Teilprojekt untersuchten die Forschergruppen die bildungs-
sprachlichen Fahigkeiten von Grundschulkindern in weiteren Bereichen, die nun néher

erlautert werden.

3.4 Psychologisch-erziehungswissenschaftliches Teilpro-
jekt

Das Ziel dieses Teilprojekts bestand darin zu untersuchen, welche bildungssprachlichen

Merkmale Grundschulkindern deutscher und nicht-deutscher Familiensprache unterschied-
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licher sozialer Herkunft (Bildungsnidhe des Elternhauses, soziotkonomischer Status) be-
sondere Schwierigkeiten bereiten. Mithilfe der Hamburg-Bamberger BiSpra-Liste wurden
sowohl Texte und Items zur Erfassung des Horverstehens als auch Aufgaben zur Uber-
priifung des Konnektorenverstandnisses konzipiert. Bevor diese Items vorgestellt werden,
wird zunéchst ein detaillierter Uberblick iiber die Horverstehensaufgaben in der ersten

und zweiten Projektphase von BiSpra gegeben.

3.4.1 Bildungssprachliches Horverstehen - BiSpra I
Zielsetzung

Das Bamberger Teilprojekt entwickelte gemeinsam mit dem Berliner Teilprojekt kurze
Horverstehenstexte und dazugehorige Items, um festzustellen, wie SchiilerInnen deut-
scher und nicht-deutscher Familiensprache mit sprachlich unterschiedlich anspruchsvol-
len Texten umgehen. Dafiir wurde das Dissertationsprojekt von Eckhardt (2008) als
Grundlage fiir den Subtest der Aufgaben verwendet. Die Autorin fithrte 2008 im Rah-
men ihres Projekts mehrere quasi-experimentelle Studien zum Horverstehen durch, um
etwaige Leistungsunterschiede zwischen ein- und mehrsprachigen Kindern zu analysie-
ren. In diesem Zusammenhang wurde bei den Texten eine Differenzierung zwischen der
Bedeutung des Inhalts (alltagssprachlich /schulbezogen), der Einbettung der Sprache (kon-
textualisiert /dekontextualisiert) und den Anforderungen von Wortschatz und Grammatik
(alltagssprachlich /bildungssprachlich) vollzogen. Diese Studien stiefsen jedoch bei der For-
schergruppe des BiSpra-Projekts auf Kritik, da

Schwéichen in der Operationalisierung der bildungssprachlichen Anforderungen
dazu |[fithrten|, dass sich in der Untersuchung von Eckhardt (2008) bei der
Bearbeitung bildungssprachlich komplexer Aufgaben keine besonderen Hiirden

fir Kinder nicht-deutscher Familiensprache zeigten (Weinert et al., 2014: 19).

Es wurde beméngelt, dass die bei Eckhardt verwendeten Horverstehensaufgaben, mit de-
nen der Einfluss eines anspruchsvollen Vokabulars und einer komplexen Grammatik auf
das Versténdnis tiberpriift werden sollte, wesentlich auf Schulbuchtexten und Themen aus
den Bereichen Heimat- und Sachkunde basierten. Aufgrund dessen, so argumentiert die
Forschergruppe rund um BiSpra, konnten die Inhalte einigen SchiilerInnen bereits ver-
traut gewesen sein, sodass bestehendes Vorwissen die Leistungen bei den Horverstehens-
aufgaben moglicherweise verfélscht hétte. Aus diesem Grund kniipft das BiSpra-Projekt
zwar an die Untersuchungen von Eckhardt an, jedoch mit dem Vorsatz ,den Einfluss bil-

dungssprachlicher Komplexitat auf das Horverstehen moglichst vorwissensunabhéngig zu
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erfassen (Weinert et al., 2014: 19).

Itemaufbau

Um Effekte des Vorwissens zu vermeiden, gestaltete die Forschergruppe die Hérverstehens-
aufgaben, die sowohl im Anspruchsniveau des Wortschatzes als auch in der Komplexitét
der Grammatik systematisch differierten, eigenhéndig (vgl. Weinert et al., 2013). So ent-
standen acht fiktive Texte, in denen unbekannte Kunstworter verwendet wurden, deren
Bedeutungen die SchiilerInnen allerdings aus dem Kontext erschliefsen konnten. Jeder
einzelne Text wurde in vier sprachlich unterschiedlichen Versionen angefertigt, die sich
jeweils durch lexikalische und grammatische bildungssprachliche Merkmale voneinander

unterschieden:

1. Leichter Wortschatz + komplexe Grammatik
2. Schwerer Wortschatz + komplexe Grammatik (Extremversion I)
3. Leichter Wortschatz + einfache Grammatik (Extremversion II)

4. Schwerer Wortschatz + einfache Grammatik

Die Versionen mit anspruchsvollerer Lexik weisen demgeméfs eine grofere Anzahl an No-
minalisierungen und allgemeinem bildungssprachlichem Vokabular auf, als die Texte mit
einfachem Wortschatz. In jenen mit einer komplexen Grammatik hingegen finden sich

aufwendige Nebensatz- und Passivkonstruktionen (vgl. Weinert et al., 2013: 7).

Durchfiihrung und Ergebnisse

In einer Pilotstudie, die 2010 bei SchiilerInnen der dritten Jahrgangsstufe in Berlin und
Niirnberg durchgefithrt wurde, kamen zunéchst die Texte in den beiden Extremversio-
nen, also die mit leichtem Wortschatz und einfacher Grammatik, sowie jene mit schwe-
rem Wortschatz und komplexer Grammatik zum Einsatz. Die Textversionen mit einem
bildungssprachlich komplexen Wortschatz enthielten groftenteils Worter mit drei oder
mehr Silben, Nominalisierungen und allgemeine und fachspezifische bildungssprachliche
Begriffe. Komplexe Nebensatzgefiige, Passivkonstruktionen sowie deutlich ladngere Sat-
ze kennzeichnen jene Texte mit bildungssprachlich anspruchsvollerer Grammatik (vgl.
Heppt et al., 2014: 143; Weinert et al., 2014: 8). Die unterschiedlichen Variationen der
Wortschatzschwierigkeit und der Grammatikkomplexitdt wurden durch eine Expertenbe-

fragung validiert (vgl. Weinert et al., 2014: 33). An der Studie nahmen insgesamt 160
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SchiilerInnen teil, 73 deutscher Herkunftssprache und 87 nicht-deutscher Herkunftsspra-
che. In diesem Zusammenhang sollte untersucht werden, inwiefern Leistungsunterschiede
in den jeweiligen Gruppen (bildungsferner - bildungsnaher, einsprachiger - mehrsprachiger
Hintergrund) nachweisbar sind. Jedem Kind wurde entweder die sprachlich einfachere oder
die sprachlich komplexere Textversion vorgespielt, wobei die Zuweisung der Versionen per
Zufallsprinzip erfolgte. Daraufthin sollten die SchiilerInnen Fragen beantworten, die sich,
unabhéngig von der Textversion, nicht voneinander unterschieden. Im Rahmen dieser Pi-
lotstudie ergab sich folgendes Bild: Die erzielte Leistung beim Horverstehen wurde sowohl
durch den Faktor Textversion (sprachlich leicht/einfach vs. sprachlich schwer/komplex)
als auch durch den Faktor Sprachhintergrund (deutsch vs. nicht-deutsch) beeinflusst. Die
Untersuchungen ergaben, dass die Kinder, denen der sprachlich schwerere Text prasentiert
wurde, unabhéngig von der sprachlichen Herkunft, schlechtere Ergebnisse erzielten, als die
Kinder, die den sprachlich leichteren Text zu héren bekommen hatten. Allerdings hatten
Kinder nicht-deutscher Herkunftssprache bei beiden Versionen, unbeeinflusst durch die
sprachliche Komplexitiat der Texte, mehr Schwierigkeiten bei der Bearbeitung als Kinder
deutscher Herkunftssprache. Anders als von den WissenschaftlerInnen erwartet, konnte bei
SchiilerInnen nicht-deutscher Herkunftssprache jedoch kein additionaler Leistungsnachteil
bei besonders komplexer Sprache dokumentiert werden, dieser zeigte sich lediglich dann,
wenn die Kinder aus sozial benachteiligten Familien stammten. In der darauffolgenden
Hauptstudie wurden dann alle vier Textversionen eingesetzt, um die Durchfithrung dif-
ferenzierterer Tests auf breiter Basis zu ermoglichen. Des Weiteren sollte in diesem Rah-
men iiberpriift werden, ob die Leistungen im Horverstehen von SchiilerInnen mit diversem
sprachlichen Hintergrund durch einen schweren Wortschatz oder eine komplexe Gramma-
tik zusétzlich beeinflusst wurden (vgl. Weinert et al., 2012: 353). Diese Studie setzte sich
aus 510 SchiilerInnen der zweiten und 540 SchiilerInnen der dritten Klassenstufen zusam-
men. Knapp mehr als die Hélfte der Kinder gab an, im Elternhaus noch mindestens eine
weitere Sprache aufer Deutsch zu sprechen (Gruppe der Kinder mit nicht-monolingual
deutscher Familiensprache”), wihrend 44% nach eigenen Angaben zu Hause nur Deutsch
sprechen (Gruppe der Kinder monolingual deutscher Familiensprache).

Mithilfe von Fragebégen wurden die Eltern beziiglich des sozialen und bildungsbezogenen
Hintergrund der Kinder befragt. Angesichts der Tatsache, dass sich die beiden Sprach-
gruppen in Bezug auf den Highest International Socio-Economic Index of Occupational
Status (HISEI), das elterliche Bildungsniveau und auch das Alter erheblich voneinander
unterschieden, wurden alle drei Variablen bei der Untersuchung als Kovarianten beriick-
sichtigt. Bei den Tests wurden erneut acht Phantasiegeschichten eingesetzt, deren sprach-

liche Komplexitédt dieses Mal jedoch nach folgendem Schema vierfach variiert wurde:

"Hierbei handelt es sich um Kinder, die die deutsche Sprache simultan mit einer anderen erworben
haben sowie Kinder, die die deutsche Sprache sukzessiv erworben haben.
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Einfacher Aufeinmal zieht Sambelo ein Nobibi aus seiner Tasche. Philipp, Mia und Emma finden
Wortschatz + das Nobibi toll. Nobibis sind technische Gerite. Sie sehen aus wie Bonbons, Kinder
einfache machen sie immer dann an, wenn sie fernsehen und ihre Eltern ihnen das verboten
Grammatik haben. Manchmal sieht ein Kind heimlich fern und die Eltern kommen in seine Nihe.

Das Nobibi blinkt dann rot. Dadurch warnt es das Kind. Das Kind kann den Fernseher

dann noch frith genug ausschalten und niemand merkt etwas.

FEinfacher Auch das Nobibi, das Sambelo auf einmal aus seiner Tasche zieht, finden Philipp, Mia
Wortschatz + und Emma toll. Nobibis sind technische Gerite, die aussehen wie Bonbons und die von
komplexe Kindern immer dann angemacht werden, wenn sie fernschen, obwohl ihnen das von
Grammatik ihren Eltern verboten wurde. Sobald die Eltern in die Nihe eines Kindes kommen, das

heimlich fernsieht, féngt das Nobibi an, rot zu blinken. Dadurch wird das Kind gewarnt

und es kann den Fernseher noch frith genug ausmachen, ohne dass jemand etwas merkt.

Anspruchsvoller Auf einmal zieht Sambelo ein Nobibi aus seiner Tasche. Das Nobibi ruft bei Philipp, Mia

Wortschatz + und Emma regelrechte Begeisterungsstiirme hervor. Noibis sind als Bonbons getarnte
einfache technische Apparate. Kinder nchmen sic immer dann in Betrieb, wenn sie trotz cines
Grammatik elterlichen Verbors fernsehen. Manchmal nihern sich die Elcern einem heimlich fern-

sehenden Kind. Das Nobibi sendet dann zur Warnung rot blinkende Lichtsignale aus.

Somit kann das Kind den Fernseher noch rechtzeitig unbemerkt ausschalten.

Anspruchsvoller  Auch durch das Nobibi, das Sambelo auf einmal aus seiner Tasche zieht, werden bei Philipp,

Wortschatz + Mia und Emma regelrechte Begeisterungsstiirme hervorgerufen. Nobibis sind als Bonbons
kom plexc getarnte technische Apparate, die von Kindern immer dann in Betrieb genommen werden,
Grammatik wenn sie trotz eines elterlichen Verbots fernsehen. Sobald sich die Eltern einem heimlich

fernsehenden Kind nihern, sendet das Nobibi zur Warnung rot blinkende Lichtsignale

aus, sodass das Kind den Fernscher noch rechtzeitig unbemerkt ausschalten kann.

Abbildung 3.5: Vierfache sprachliche Variation eines Beispieltexts aus BiSpra (Heppt et al.,
2014: 143).

Um eine standardisierte Testfiihrung zu gewéahrleisten, wurden alle Texte und Items von ei-
nem professionellen Sprecher eingesprochen. Die Untersuchung wurde in kleinen Gruppen
mit jeweils drei bis sechs Kindern durchgefiihrt, da somit in jeder Klasse eine Bearbeitung
aller vier Textsorten ermdglicht wurde. Den Kindern wurden alle acht Texte in je einer
der vier Versionen zwei Mal, die dazugehérigen Fragen (Items im Ja-Nein-Format) nur
einmal vorgespielt. Es wurden ihnen Testhefte mit Symbolen statt Wortlauten ausgeteilt,
um somit eine Erfassung der Horverstehensleistung unabhéngig von der Lesekompetenz
durchfithren zu kénnen.

Die Analyse der Daten, entgegen der Annahmen der Forschergruppe, ergab keinen mess-
baren Zusammenhang zwischen dem sprachlichen Hintergrund der Kinder und dem An-
forderungsniveau der Texte. Denn auch wenn die SchiilerInnen mit nicht-deutscher Fa-
miliensprache, die aus dhnlichen sozialen Ausgangslagen stammten wie ihre monolingual
deutschsprachigen MitschiilerInnen, bei den vier Textversionen geringere Horverstehens-
leistungen erzielten, beschrankte sich dies lediglich auf die Texte mit bildungssprach-
lich anspruchsvollem Wortschatz. Bei den Texten mit bildungssprachlich anspruchsvoller

Grammoatik erzielte wiederum weder die Gruppe der Kinder mit monolingual deutscher

43



Familiensprache noch die Gruppe mit nicht-monolingual deutscher Familiensprache we-
sentlich geringere Leistungen als bei den Texten mit einfacherer Grammatik (vgl. Heppt
et al., 2014: 146; Weinert et al., 2014: 34 ff.).

Die Forschergruppe raumt allerdings ein, dass die erhobenen Daten der Stichprobe nicht
reprasentativ seien und zudem keine Differenzierung zwischen bilingualen SchiilerInnen
und Zweitsprachenlernenden erfolgte, was eine getrennte Analyse nach Sprachgruppen
ermoglicht hitte. Ebenso wirft der Einsatz von Phantasietexten, wodurch ein eventuelles
Vorwissen der Kinder eingeschréankt werden sollte, gewisse Fragen auf. Es wird in diesem
Zusammenhang namlich nicht ausgeschlossen, dass ein relevantes inhaltliches Vorwissen
Einschrankungen im bildungssprachlichen Verstandnis kompensieren konnte. Ebenso solle
in weiterfithrenden Studien der Frage nachgegangen werden, ob sich gewisse Schwierig-
keiten beim Erwerb von Bildungssprache erst im Rahmen zunehmender Schullaufbahn
zeigten und sich somit additional nachteilig auf die Leistungen bei SchiilerInnen mit Mi-
grationshintergrund auswirkten (vgl. Heppt et al., 2014: 147).

Zusammenfassend lédsst sich festhalten, dass die Ergebnisse der ersten Férderphase von
BiSpra nicht den theoretischen Annahmen beziiglich der enormen Bedeutung der syntak-
tischen Kompetenz entsprechen, die als ,das Zentrum von konzeptioneller Schriftlichkeit
und Bildungssprache* (Dehn, 2011: 141) betrachtet wird. Die Forschergruppe vermutet
allerdings, dass es manchen Kindern moglicherweise gelungen sei, einige der Aufgaben
korrekt zu beantworten, ohne dabei jedoch die grammatischen Strukturen wirklich ver-
standen zu haben. Aus den Aufgaben konnte néamlich nicht klar gedeutet werden, ob die
Kinder gewisse Sinnzusammenhinge, die durch die Konnektoren erzeugt worden waren,
tatséchlich begriffen hatten. Aufgrund dessen wurden in der zweiten Forderphase des
BiSpra-Projekts weitere Horverstehensaufgaben entwickelt, auf die im nédchsten Unterka-

pitel genauer eingegangen wird.

3.4.2 Bildungssprachliches Horverstehen - BiSpra II
Zielsetzung

Um das Verstandnis bildungssprachlich unterschiedlich anspruchsvoller Texte von Kin-
dern deutscher und nicht-deutscher Familiensprache zu iiberpriifen, entwickelte die For-
schergruppe weitere kurze Horverstehenstexte und Items, die auf den Arbeiten der ersten
Projektphase basierten. Potentielle Vorwissenseffekte, die sich auf die Leistung des Ver-
stehens und der Bearbeitung der Aufgaben auswirken kénnten, sollten auch hier moglichst
gering gehalten werden; so handelte es sich bei den Texten erneut um fiktive Geschichten.
Wie bei den bereits in BiSpra I verwendeten Items enthielten diese ebenfalls unbekann-

te Pseudoworter, deren Bedeutung aus dem Kontext erschlossen werden konnte. Diverse
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Texte, die schon in BiSpra I zum Einsatz kamen, wurden beibehalten und in der Validie-
rungsstudie erneut verwendet. Einige der neuen Texte und Items konnten, aufgrund ihres
hoheren Schwierigkeitsgrads, auch bei élteren Grundschulkindern der vierten Jahrgangs-
stufe Verwendung finden. Wéhrend in der ersten Forderphase die eingesetzten Texte in
ihren lexikalischen und grammatischen Anforderungen systematisch variierten, lag der Fo-
kus in der zweiten Phase auf der Entwicklung gezielt anspruchsvoller, bildungssprachlich
gepragter Texte (vgl. Weinert et al., 2016: 4 f.).

Itemaufbau

Aufgrund der unerwarteten Ergebnisse der ersten Forderphase, die nahelegten, dass sich
in erster Linie der bildungssprachliche Wortschatz und weniger die bildungssprachliche
Grammatik auf das Horverstehen der Kinder auswirkte (vgl. Heppt, et al., 2014), achte-
te man bei der Entwicklung weiterer Horverstehensaufgaben besonders auf eine gezielte
Erfassung des Verstdndnis der bildungssprachlichen grammatischen Strukturen. Infolge-
dessen wurden vornehmlich komplexe Nebensatzstrukturen, lange Nominal- und Prapo-
sitionalphrasen, sowie Konnektoren gehduft in die Horverstehenstexte eingebracht. Bei
der Ausarbeitung weiterer Items wurde darauf geachtet, gezielt das Versténdnis des ver-
mittelten Inhalts zu iiberpriifen, wie anhand der folgenden Beispielaufgabe zu erkennen

ist:

BiSpra-Hoérverstehensaufgaben

...........................

HE —— T UEEm g e e I e e — 1 LdnnR S

................

i'wanrend  er gleichzeitig schnalzende Zungenlaute erzeugt. Wie Sambelos anschlieBenden ~ Erlauterungen
Izl entnehmen! ist, habe er dieses = Verhalten als Ausdruck seiner Malkigkeit gezeigt, womit auf Kumubila
die Freude Uber ein unerwartetes Wiedersehen [Bezeichnefwirdl. Der Begriff der Malkigkeit  kann [Sich!

........................................

haben.
Nomajisierungen Lange Nominal- bzw.
Eingeschobene Relativsétze
Partizipien
dazugehdrige Items
Beispielitem I Kénnen sich Sambelos Eltern malkig flihlen? ja 0 nen O
Beispielitem II: Kénnen sich nur Kinder malkig flihlen? ja 0 nein O

Abbildung 3.6: Illustration bildungssprachlicher Merkmale und dazugehoriger Items anhand
eines der Horverstehenstexte (Schuth et al., 2015: 99).
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Anhand dieses Beispielitems wird deutlich, dass die Kinder die korrekte Antwort lediglich
geben konnen, wenn ihnen die Bedeutung des Konnektors sofern klar ist. Zur korrekten
Beantwortung des zweiten Beispielitems miissen sie hingegen die Bedeutung des zweitei-
ligen Konnektors sowohl. . .als auch kennen (vgl. ebd.)

Um bei den Horverstehensaufgaben ein moglichst breites Spektrum an bildungssprach-
lichen Anforderungen abzudecken, berticksichtigte die Forschergruppe zusétzlich zu den
allgemeinen Charakterisierungen der Bildungssprache im Deutschen (u.a. Eckhardt, 2008,
Gogolin und Lange 2011) ebenso Resultate aus dem englischsprachigen Bereich (u.a.
Schleppegrell 2004; Bailey et al., 2007). Dazu gehoren unter anderem ein facheriiber-
greifender bildungssprachlicher Wortschatz, Nominalisierungen und Passivkonstruktio-
nen, Konnektoren, komplexe, eingeschobene Nebensatzkonstruktionen sowie der Einsatz
umfangreicher Attribute (vgl. Schuth et al., 2015: 97). Die Auswahl der in den Items
verwendeten bildungssprachlichen Ausdriicke beruhte auf landeriibergreifenden Bildungs-
standards, die die Kompetenzen festlegen, iiber die Schiilerlnnen am Ende der vierten
Jahrgangsstufe in den Fachern Mathematik und Deutsch verfiigen sollten (vgl. Stanat et
al., 2012). Fiir die Horverstehenstexte wurden somit jene bildungssprachlichen Begriffe ge-
wahlt, die bereits in den Testaufgaben im Rahmen des Landervergleichs Grundschule 2011
sowie in den Vergleichsarbeiten (VERA-3 Mathematik) zum Einsatz kamen. Aufgrund der
Tatsache, dass diese Begriffe in schulischen Lehr-Lernsituationen vermehrt auftreten, ist
ihre Beherrschung, nach Meinung der Forschergruppe, fiir den schulischen Kompetenzer-
werb von grundsétzlicher Bedeutung (vgl. Schuth et al., 2015: 97).

Durchfiihrung und Ergebnisse

Im Rahmen einer Pilotierungsstudie wurden im Herbst 2013 die neu entwickelten Hor-
verstehensaufgaben erprobt. An der Studie nahmen 177 ZweitklédsslerInnen, 154 Dritt-
klasslerInnen und 293 ViertklasslerInnen teil, 39% der insgesamt 624 GrundschiilerInnen
gab an, zu Hause ausschliefslich Deutsch zu sprechen. Die aus der Pilotierung gewonnenen
Daten wurden verwendet, um ungeeignete Items zu erkennen und diese aus dem Itempool
zu entfernen vgl. Weinert et al., 2016: 23 f.). Somit blieben fiir die darauf folgende Vali-
dierungsstudie 13 Hortexte und 78 Items bestehen, aus denen Aufgaben fiir die zweiten,
dritten und vierten Klassenstufen erstellt wurden.®

An der Stichprobe der Validierungsstudie beteiligten sich zum ersten Messzeitpunkt insge-
samt 542 SchiilerInnen der zweiten und 603 SchiilerInnen der dritten Klassenstufe. Von den
insgesamt 1145 SchiilerInnen gaben 59% an zu Hause nur oder auch eine andere Sprache

als die deutsche zu sprechen. Fiir die Analyse konnten letztendlich nur die Daten von 1105

8Bei Schuth et al. (2015) lassen sich weitere detaillierte Angaben beziiglich der Itemauswahl und
Skalenbildung finden.
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SchiilerInnen verwendet werden, die neben den Ergebnissen des Horverstehenstests auch
Daten zum rezeptiven Wortschatz, rezeptiver grammatischer Fahigkeiten und den kogniti-
ven Grundfihigkeiten beinhalteten.’ Die interne Konsistenz wurde anhand von getrennter
Untersuchung der Leistungsunterschiede nach Klassenstufe und Sprachhintergrund iiber-
priift und fiir akzeptabel befunden. Bei der nicht-monolingual deutschsprachigen Gruppe
und den ZweitklasslerInnen fallen die internen Konsistenzen allerdings geringfiigig ab.
Aus diesem Grund geht die Forschergruppe davon aus, dass sich das vorliegende Instru-
ment insbesondere zur Erfassung des globalen Verstéandnisses bildungssprachlicher Texte
von DrittklésslerInnen und von SchiilerInnen mit monolingual deutscher Familiensprache
eignet. Wie von der Forschergruppe erwartet, lagen die durchschnittlichen Fahigkeiten
der deutsch-einsprachigen SchiilerInnen iiber denjenigen der nicht-monolingualen Schiiler-
Innen. Ebenso bestétigte sich die Annahme hinsichtlich der Leistungen der Drittklassle-
rInnen, die erwartungskonform ein besseres Ergebnis erzielten als die ZweitklésslerInnen.
Anhand der ermittelten Effektgrofsen wird also davon ausgegangen, dass die Unterschiede
bei den gemessenen bildungssprachlichen Fahigkeiten vermutlich eher auf die Klassenstufe
als auf den familidren sprachlichen Hintergrund zuriickzufiihren sind (Schuth et al., 2015:
108).

3.4.3 Bildungssprachliches Konnektorenverstandnis - BiSpra I
Zielsetzung

Zusétzlich zu den Hoérverstehensaufgaben wurden sprachkomponenten-bezogene Aufga-
ben entwickelt, die das Konnektorenverstidndnis von Grundschiilerlnnen dokumentieren
sollten. Die Verwendung komplexer Satzgefiige wird als ein typisches Kennzeichen von
Bildungssprache gedeutet. Jene Satzgefiige kdnnen unter anderem durch den Gebrauch
von Konnektoren entstehen, deren Aufgabe darin besteht, die Zusammenhénge zwischen
- fiir gewohnlich zwei - Aussagen herzustellen. Auf den theoretischen Uberlegungen der
Sprachwissenschaftlerin Ferraresi beruhend, lassen sich Konnektoren in temporale (z.B.
nachdem), kausale (z.B. aufgrund), konzessive (z.B. obwohl) sowie zweiteilige Konnek-
toren (z.B. je - desto) gliedern (vgl. ebd., 2008). Dass ein entsprechender Umgang mit
Konnektoren fiir die Erfassung von komplexen sprachlichen Zusammenhéngen im schu-

lischen Bereich unabdingbar ist, wurde mittlerweile mehrfach belegt und gilt somit als

9Der rezeptive Wortschatz der SchiilerInnen wurde mithilfe einer gekiirzten und adaptierten Version
des Peabody Picture Vocabulary Tests (PPVT) erfasst, die sich aus Items des PPVT III und Items des fiir
das Deutsche adaptierten PPVT-R zusammensetzte. Die rezeptiven grammatischen Fahigkeiten wurden
hingegen mithilfe einer gekiirzten deutschen Version des Grammatikverstandnisses (TROG-D) erhoben.
Zur Erfassung der kognitiven Grundfdhigkeiten dienten die Matrizenaufgaben aus dem Grundintelligenz-
test - Skala 1 (CFT 1) (vgl. Schuth et al., 2015: 103 f.)
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unumstritten (vgl. z.B. Feilke, 2012). Im Rahmen von BiSpra I wurden zur Erfassung des
rezeptiven Konnektorenverstandnisses von GrundschiilerInnen zunéchst drei Substudien
durchgefiihrt:

1. In der ersten Studie ging die Forschergruppe der Frage nach, ob sich das Verstind-
nis der unterschiedlichen Konnektorenarten bei Schiilerlnnen im mittleren Grund-
schulalter verdndert und ob SchiilerInnen mit nicht-monolingual deutscher Famili-

ensprache besondere Einschrankungen aufweisen.

2. In der zweiten Studie lag das Ziel darin herauszufinden, ob sich die Kinder bei der
Bearbeitung der Aufgaben, die einen Konnektoren enthalten, an dessen Bedeutung
orientieren, oder ob sie sich eher auf den Gesamtinhalt der Aussagen konzentrieren,
ohne dabei die eigentliche Bedeutung des Konnektors zu beachten (Weltwissensstra-

tegie).

3. In der dritten Studie sollte die Frage geklart werden, ob die SchiilerInnen, die die
Weltwissensstrategie anwenden, dies tun, weil sie den Konnektor nicht verstehen
oder lediglich ihr Wissen dariiber nicht nutzen (vgl. Dragon et al., 2015: 808).

Durchfiihrung und Ergebnisse

An der ersten Teilstudie nahmen 1100 SchiilerInnen teil, die aus Berlin und Koéln kamen.
Von den teilnehmenden SchiilerInnen besuchten 548 Kinder die zweite und 562 Kinder
die dritte Klasse, 598 gaben an, zu Hause mindestens noch eine weitere Sprache aufter der
deutschen zu sprechen, 512 Kinder hingegen waren monolingual deutsch aufgewachsen.

Die Items, die den Kindern vorgelegt wurden, beinhalteten temporale, kausale und konzes-
sive Konnektoren, mit denen jeweils ein inhaltlich sinnvolles und semantisch konsistentes
und ein weniger sinnvolles und semantisch inkonsistentes Item gebildet werden konnte.
Die Items wurden den Kindern mithilfe eines Tontragers vorgespielt, darauthin sollten
sie beurteilen, welches davon sinnvoll bzw. sinnlos war. Die Daten wurde mittels multi-
variater zweifaktorieller Varianzanalyse ausgewertet, wobei die Familiensprache und die
Klassenstufe als unabhéngige Variablen (monolingual deutsch /nicht-monolingual deutsch;
zweite/dritte Klassenstufe) und die Konnektorenarten (temporal/kausal/konzessiv) als
abhéngige Variablen galten. Sowohl bei der Variable Familiensprache, aber vor allem
bei der Klassenstufe zeigten sich signifikante Effekte: Insbesondere bei den kausalen und
temporalen Konnektoren erzielten die DrittklasslerInnen deutlich bessere Ergebnisse als
die ZweitkléasslerInnen. Bei den konzessiven Konnektoren war jedoch hinsichtlich dieser
Variable keine wesentliche Differenz erkennbar (vgl. Weinert et al., 2014: 38). Ein Leis-

tungsunterschied aufgrund der Familiensprache liefs sich hingegen nicht konstatieren, da

48



die Ergebnisse der monolingualen und nicht-monolingualen Kinder grofitenteils iiberein-
stimmten. Anders ist die Situation bei den kausalen und temporalen Konnektoren, hier
schnitten die monolingual deutschsprachigen Kinder deutlich besser ab. Da bei den konzes-
siven Konnektoren allerdings von allen Kindern schlechte Ergebnisse erzielt worden waren,
ging die Forschergruppe davon aus, dass die SchiilerInnen bei jenen Items den Konnektor
nicht verstanden oder nicht beriicksichtigt und deshalb auf ihr Weltwissen zuriickgegriffen
hatten. Diese Strategie konne, nach Meinung der Forschergruppe, bei kausalen und tem-
poralen Konnektoren tatséchlich zum Erfolg fiihren, bei konzessiven Konnektoren werde
hingegen der Inhalt falsch interpretiert (vgl. Dragon et al., 2015: 812).

In der folgenden Teilstudie wollte die Forschergruppe dieser Vermutung nachgehen. An
dieser Studie nahmen 98 ZweitklasslerInnen und 85 DrittklasslerInnen teil, von denen 56
deutscher und 126 nicht-deutscher Herkunftssprache waren. Die Durchfiihrung erfolgte
wie im Rahmen der ersten Teilstudie. Die Sdtze, die den Kindern in zufélliger Reihenfolge
vorgespielt wurden, waren inhaltlich sehr einfach gestaltet, um somit Vorwissenseffekte
minimal zu halten. Bei den Urteilsaufgaben war jeder Rahmensatz mit zwei unterschied-
lichen Konnektoren zusammengefiigt, mit jeweils einem konzessiven und einem anderen,
meist mit einem kausalen Konnektor. Bei den insgesamt 20 Rahmenséatzen wurden durch
den einen Konnektor semantisch konsistente, durch den anderen semantisch inkonsistente
Sétze gebildet. Bei der Auswertung der Testergebnisse stellte die Forschergruppe fest, dass
die SchiilerInnen eher auf die inhaltliche Aussage des Rahmensatzes geachtet hatten, als
auf den Konnektor selber. So bewerteten etwa 71% der Kinder beide Items zum jeweiligen
Rahmensatz als entweder sinnvoll bzw. sinnlos. Beziiglich der inhaltlichen Konsistenz der

Rahmensétze beschrieb die Forschergruppe das Agieren der SchiilerInnen wie folgt:

Bei einem inhaltlich kohdrenten Rahmensatz beurteilten knapp 91% der Kin-
der beide Items als sinnvoll; nur gut 9% beurteilten beide Items zwar gleich,
aber entgegen der nahegelegten Sinnhaftigkeit als sinnlos. Entsprechend beur-
teilten bei einem inhaltlich nicht kohdrenten Rahmensatz fast 90% der Kinder
die Items beide Male entsprechend der nahegelegten Sinnhaftigkeit als sinnlos,
lediglich 10% der Kinder als sinnvoll (Dragon et al., 2015: 815; Hervorhebun-

gen im Original).

Ungeklért blieb allerdings die Frage, ob die SchiilerInnen von der Weltwissensstrategie Ge-
brauch machten, weil sie den jeweiligen Konnektor nicht verstanden hatten oder lediglich
die Aufgabe oberflichlich bearbeitet hatten. Dieser Frage sollte in der dritten Teilstudie
nachgegangen werden, an der insgesamt 14 Zweitkladsslerlnnen und 20 DrittklasslerInnen
teilnahmen. Von den an dieser Studie teilnehmenden SchiilerInnen sprachen 14 in den ers-
ten drei Lebensjahren nur Deutsch, 16 sowohl die deutsche als auch eine weitere Sprache

und 4 eine andere Sprache als die deutsche. Den SchiilerInnen wurde ein Test bestehend
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aus 12 Liickensdtzen mit vier unterschiedlichen Konnektoren zur Wahl vorgelegt. Ledig-
lich ein Konnektor ergab einen sowohl semantisch als auch syntaktisch korrekten Satz,
die drei Distraktoren hingegen waren entweder syntaktisch oder semantisch unpassend.
Bei der Auswertung der Daten lief sich dieses Mal kein signifikanter Leistungsunterschied
zwischen den Zweit- bzw. DrittklasslerInnen erkennen. Zwar schnitten die &dlteren Kinder
groftenteils besser ab, jedoch war die Varianz zwischen den Items extrem hoch, da die
ZweitklasslerInnen 14% bis 79% der Items korrekt beantworteten, die Drittklasslerlnnen
5% bis 90%. Am wenigsten Schwierigkeiten hatten die SchiilerInnen mit den Aufgaben
mit temporalen Konnektoren, die von 63% korrekt beantwortet wurden. Bei den kausalen
Konnektoren lag die Prozentzahl bei 53%, wiahrend die Aufgaben mit konzessiven Konnek-
toren am meisten Probleme bereiteten und lediglich von 47% der Kinder richtig bearbeitet
worden waren, wobei jedoch auch eine grofse Varianz innerhalb der Konnektorengruppen

zu erkennen war, wie aus Abbildung 3.7 hervorgeht:

Konnektorart Konnektor Losungshiufig- Losungshiufig- Losungshiuhg-
keiten alle Kinder  keiten Klasse 2 keiten Klasse 3
(n=34) (rn=14) (n=20)
temporale anschlieflend 35% 29% 40%
Konnektoren bevor 79% 64% 90%
nachdem 68% 36% 90%
wihrend 71% 64% 75%
gesamt 63% (SD=25.6) 48% (SD=20.7) 74% (SD=23.6)
kausale aufgrund 59% 79% 45%
Konnektoren da 53% 36% 65%
daher 47% 36% 55%
wegen 53% 64% 45%
gesamt 53% (SD=34.1) 54% (SD=25.7) 53% ($D=39.7)
konzessive obwohl 62% 50% 70%
Konnektoren trotz 41% 14% 60%
trotzdem 76% 64% 85%
wenngleich 9% 14% 5%
gesamt 47% (SD=28.0)  36% (SD=213) 55% (SD=29.9)
(Gaff:’f; Ttems) 54% (SD=24.3)  46% (SD=16.6)  60% (SD=273)

Abbildung 3.7: Losungshéaufigkeiten der Liickensitze pro Item (vgl. Dragon et al., 2015: 819).

Auffallend ist die Tatsache, dass den SchiilerInnen der Umgang mit gebréauchlicheren Kon-
nektoren wie trotzdem oder wdhrend wesentlich leichter fiel als mit jenen, die eher dem
bildungssprachlichen Register zuzuordnen sind, so zum Beispiel wenngleich, anschlieflend
oder trotz, die ein Grofteil der SchiilerInnen nicht korrekt einsetzte. Aufgrund der Diffe-
renzen der Losungshéufigkeiten vermuteten die ForscherInnen, dass sich das Konnektoren-

verstiandnis der SchiilerInnen im Laufe der Grundschulzeit weiter entwickle, ihr ,Wissen
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aber noch unvollstdndig und stark vom jeweiligen Kontext abhéngig ist“ (Dragon et al.,
2015: 820). Zudem fragten sie sich, ob sich der lediglich auditive Input im Rahmen der
ersten beiden Studien negativ auf die Ergebnisse ausgewirkt haben koénne, da innerhalb
der dritten Teilstudie die Aufgaben aufféllig haufig korrekt beantwortet worden waren
(vgl. ebd., 2015: 819 f.). Aus den Daten der Haupterhebung, die anschliefend im Rahmen
von BiSpra II durchgefiihrt wurde und auf die im folgenden Kapitel néher eingegangen

wird, konnten weitere Schliisse gezogen werden.

3.4.4 Bildungssprachliches Konnektorenverstandnis - BiSpra 11
Zielsetzung

Die Ergebnisse der im Rahmen von BiSpra I durchgefiihrten drei Teilstudien legten nahe,
dass das Verstdndnis von Konnektoren fiir alle SchiilerInnen eine Herausforderung dar-
stellt (vgl. z.B. Gogolin/Lange, 2010). Zudem fiel der Forschergruppe auf, dass die Kin-
der offenbar mehr auf die semantische Konsistenz der Inhalte der verschiedenen Satzteile
achteten, als auf den Konnektor selbat. In einer anderen Studie erwiesen sich Liicken-
satzaufgaben, anstelle von Urteilsaufgaben, als geeigneter, diese setzen allerdings eine
grundlegende Lesefdahigkeit voraus und erschienen dadurch nicht fiir alle Klassenstufen
geeignet. In BiSpra II wurde deshalb ein zusétzliches Aufgabenformat getestet: Mithilfe
einer bildlichen Darstellung der Antwortmoglichkeiten sollte der Einfluss der Lesefdhigkeit

verringert werden und somit auch fiir ErstklésslerInnen verwendbar sein.

Durchfiihrung und Ergebnisse

Die Liickensatzaufgaben bestanden nun entweder aus zwei Sdtzen oder einem Satz mit
zwei aufeinanderfolgenden Teilsédtzen, wobei sich in jedem Item eine Liicke befand, die mit
dem richtigen Konnektor auszufiillen war. Innerhalb der Aufgaben differierten sowohl die
Stellung als auch die Wortart des Konnektors im Satz; so passte von den drei Distraktoren
einer semantisch aber nicht syntaktisch, zwei passten syntaktisch aber nicht semantisch.
Den Kindern wurden insgesamt 24 Liickensitze mit kausalen/konsekutiven, temporalen,
konzessiven, konditionalen und modalen Konnektoren sowohl in auditiver als auch in

gedruckter Form vorgesetzt:
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Konnektortyp Itembeispiel Antwortmoglichkeiten
(Position Konnektor, Wortart
Konncktor, Wortstellung)

kausal/konsekutiv (Satzmedial,  ,Es regnet seit Stunden, __ muss demnach/ aufgrund/ davor/
Adverb, Verbzweitstellung) der Spielplatz ganz nass scin® trotzdem
konzessiv (Satzmedial, Adverb, = Heute kommt Elinas Lieblings— trotzdem/trotz/daher/also
Verbzweitstellung) serie im Fernsehen,  liest sie

lieber ein Buch.
temporal (Satzmedial, Priaposi-  ,Paul darf ___ seinem Sturz mit  ses#/seitdem/bei/vor
tion, Verbzweitstellung) dem Fahrrad nicht mehr am

Schulsport teilnehmen?’
modal (Satzinitial, Konjunktion, ,Ali iberrascht seine Mutter, indem/somit/obwohl/solange
Verbletztstellung) __er Frithstiick macht

konditional (Satzinitial, Kon- »___ Anna und Mustafa den Bus  falls/folglich/wenngleich/bis
junktion, Verbletztstellung) verpassen, kommen sie zu spat
zur Schule’

Abbildung 3.8: Beispielitems des Liickensatzformates (Schuth et al., 2015:102).

Fiir die bildgestiitzten Formate hingegen wurden im Rahmen der Untersuchung 25 Items
entworfen. Hierbei sollten die Kinder einen unvollstandigen Satz durch das Ankreuzen des
semantisch korrekten Satzendes vervollstandigen. Die Satzenden, die dabei zur Verfiigung
standen, bestanden lediglich aus einzelnen Wortern oder kurzen Satzgliedern und einer
passenden Abbildung. Auch bei diesem Aufgabenformat bestand jedes Item aus zwei mit
einem Konnektor verbundenen Satzen oder Satzteilen, dessen korrekte Erfassung fiir das
Verstéandnis des Sinnzusammenhangs unabdingbar war. Besonderes Augenmerk legte die
Forschergruppe beim Entwurf der Aufgabenstellung auf das tatséchliche Verstehen des
Konnektoren, denn nur dann konnten die SchiilerInnen das semantisch sinnvolle Satzende
korrekt auswihlen. Zudem wurde des Ofteren ein Distraktor eingesetzt, der, bei Miss-
achtung des Konnektors zwar ein semantisch passendes jedoch nicht sinnvolles Satzende
ergeben wiirde (vgl. Schuth et al., 2015: 101 f):
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Obwohl Eva am liebsten die Zebras und Elefanten anschaut, geht sie dort heute mit ihrem Bruder zu den ...

O Zebras.

O GroBeltern.

O Affen.

Abbildung 3.9: Beispielitem des bildgestiitzten Formats fiir das Versténdnis von Satzverbin-
dungen (Schuth et al., 2015: 102).

Die Itemauswahl fiir die Aufgaben beziiglich des Verstandnisses von Satzverbindungen mit
Konnektoren erfolgte ebenfalls auf Basis der Pilotierungsstudie von BiSpra II. Die For-
schergruppe entschied sich letztendlich gegen das bildgestiitzte Format, zudem wurden
weitere zwei ungeeignete Items aus dem Liickensatzformat gestrichen. Hierbei handelte
es sich um die Items, bei denen die konzessiven Konnektoren wenngleich und obgleich
getestet worden waren. Sowohl bei den monolingual deutschen als auch mehrsprachigen
Kindern lag bei diesen Konnektoren die Losungswahrscheinlichkeit unterhalb der Rate-
wahrscheinlichkeit, die bei den vier Antwortoptionen 25% betrug. Das Item mit dem
Konnektor wenngleich wurde von nur ca. 10% der SchiilerInnen korrekt bearbeitet, bei
obgleich lagen nur ca. 15% richtig, weshalb beide Aufgaben als zu schwierig eingestuft
wurden. Bei den tibrigen 22 Items entsprachen die Ergebnisse sowohl bei der Kategorie
Klassenstufe als auch Sprachgruppe den Erwartungen der Forschergruppe (vgl. Schuth et
al., 2015: 105 f.). Bei den anschliefenden Auswertungen der Ergebnisse wurde die interne
Konsistenz fiir den Satzverbindungstest fiir die zweite und dritte Klassenstufe gepriift und
die Leistungsunterschiede separiert nach Klassenstufe und Sprachhintergrund analysiert
und als im akzeptablen Bereich liegend bewertet. Den Erwartungen der Forschergruppe
gemaf fallen die Werte fiir nicht-monolingual deutschsprachige SchiilerInnen sowie fiir
ZweitklasslerInnen gegeniiber den anderen MitschiilerInnen ab. DrittklasslerInnen schnit-
ten bei den Aufgaben, wie vermutet, im Vergleich besser ab als ZweitklasslerInnen. Die
Ergebnisse legen nahe, dass die Unterschiede in den gemessenen bildungssprachlichen Fa-

higkeiten stiarker von der Klassenstufe als vom sprachlichen Hintergrund abhéngig sind
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(vgl. Schuth et al., 2015: 107 f.).

3.5 Resumee

Uber einen Zeitraum von sechs Jahren wurden im Rahmen von BiSpra zahlreiche For-
schungsprojekte durchgefiihrt, um die rezeptiven bildungssprachlichen Fahigkeiten von
ein- und mehrsprachigen GrundschiilerInnen sowohl medial miindlich als auch medial
schriftlich zu untersuchen. Diese Studie gliederte sich in unterschiedliche Teilprojekte:
ein linguistisches und ein psychologisch-erziehungswissenschaftliches. Innerhalb des lin-
guistischen Teilprojekts wurde eine Wortliste fiir den in der Grundschule angewandten
bildungssprachlichen Wortschatz ausgearbeitet. Diese sogenannte Hamburg-Bamberger
BiSpra-Liste basierte auf der Auswertung eines reichen Korpus’ miindlicher und schrift-
licher Grundschulsprache und setzte sich aus authentischen Sprachdaten zusammen. Sie
diente im BiSpra Projekt als Grundlage fiir die Entwicklung zahlreicher Testitems in-
nerhalb der durchgefiihrten Studien. Diese basierten auf der Dissertation von Eckhardt
(2008), die der Frage nachging, ob SchiilerInnen mit Deutsch als Zweitsprache der Erwerb
von Bildungssprache besondere Schwierigkeiten bereite. Aus ihren Studien ging hervor,
dass der Erwerb von Bildungssprache fiir alle Schiilerlnnen eine grofse Herausforderung
darstelle. Die Forschergruppe von BiSpra nahm jedoch an, dass ein bestehendes Vorwis-
sen vonseiten der SchiilerInnen ihre Leistungen bei den Horverstehensaufgaben mogli-
cherweise verfélscht hatte. Aufgrund dessen wurden die Horverstehensaufgaben, die im
Rahmen des psychologisch-erziehungswissenschaftlichen Teilprojekts Anwendung fanden,
in der ersten Projektphase von BiSpra selber gestaltet. Bereits in der Pilotierungsstudie
zeigte sich, dass, ebenso wie bei Eckhardt, alle SchiilerInnen, unabhéngig von der sprach-
lichen Herkunft, bei sprachlich komplexeren Texten schlechtere Leistungen erzielten (vgl.
Weinert et al., 2012). Ein dhnliches Bild ergab sich im Rahmen der Hauptstudie, auch
hier konnte kein messbarer Zusammenhang zwischen dem sprachlichen Hintergrund und
dem Anforderungsniveau der Texte nachgewiesen werden. Zwar erzielten Schiilerlnnen
mit nicht-deutscher Familiensprache und vergleichbarer sozialer Ausgangslage bei den
vier Textversionen geringere Horverstehensleistungen als ihre monolingual deutschspra-
chigen MitschiilerInnen, jedoch beschrinkte sich dies auf Texte mit bildungssprachlich
anspruchsvollem Wortschatz. Bei den Texten mit bildungssprachlich anspruchsvollerer
Grammatik erzielten beide Gruppen &hnliche Ergebnisse (vgl. Heppt et al., 2014: 146;
Weinert et al., 2014: 34 ff.). In der zweiten Forderphase achtete die Forschungsgruppe
deshalb bei der Entwicklung weiterer Horverstehensaufgaben besonders auf eine geziel-
te Erfassung des Verstdndnis der bildungssprachlichen grammatischen Strukturen. Er-

wartungskonform erbrachten DrittklésslerInnen bessere Leistungen als ZweitklasslerInnen
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und deutsch-einsprachige SchiilerInnen erzielten bessere Ergebnisse als nicht-monolinguale
SchiilerInnen. Anhand der ermittelten Effektgrofsen vermutet die Forschergruppe, dass die
Unterschiede bei den gemessenen bildungssprachlichen Fahigkeiten eher auf die Klassen-
stufe als auf den familidren sprachlichen Hintergrund zuriickzufithren sind (Schuth et
al., 2015: 108). Des Weiteren wird davon ausgegangen, dass sich die Herausforderungen
von Bildungssprache und damit einhergehende Leistungsnachteile mehrsprachiger Schiiler-
Innen erst im Rahmen zunehmender Schullaufbahn zeigten und dass sich Schwierigkeiten
im Bereich des bildungssprachlichen Verstdndnisses ggf. durch ein relevantes inhaltliches
Vorwissen kompensieren liefen (Heppt et al., 2014).

Ahnliche Ergebnisse ergaben die Untersuchungen des Konnektorenverstindnisses inner-
halb der ersten Teilstudie. Auch hier legten die Ergebnisse nahe, dass die Unterschiede
in den gemessenen bildungssprachlichen Féhigkeiten starker von der Klassenstufe als von
der Familiensprache abhéngig sind. Ebenso verhilt es sich mit kausalen und temporalen
Konnektoren, wiahrend bei den konzessiven Konnektoren weder im Bezug auf die Klassen-
stufe noch auf die Familiensprache signifikante Unterschiede festgestellt werden konnten.
Weitere Teilstudien ergaben, dass konzessive Konnektoren fiir alle Schiilerlnnen eine be-
sondere Herausforderung darstellen.

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass das bildungssprachliche Horverstéandnis fiir
alle Schiilerlnnen eine besondere Herausforderung darstellt, wobei die Schwierigkeiten
eher auf der Wortschatzebene zu liegen scheinen. Dariiber hinaus lasst sich aufgrund der
Ergebnisse der Studien vermuten, dass bildungssprachliche Fahigkeiten starker vom Alter
als vom sprachlichen Hintergrund der SchiilerInnen abhéngig sind (vgl. Heppt et al., 2014,
Schuth et al., 2015).

3.6 Hamburg-Bamberger BiSpra-Liste

Die Hamburg-Bamberger BiSpra-Liste setzt sich zusammen aus Transkripten authenti-
scher Unterrichtsdiskurse, elizitierten SchiilerInnendufserungen durch Quasi-Experimente
der ersten bis zur fiinften Klassenstufe sowie reinen miindlichen LehrerInnendufierungen.
Des Weiteren ist die Wortliste durch schriftliche Lehrmaterialien wie Aufgabenblétter und
Schulbiicher angereichert worden (vgl. Kéhne et al., 2015: 74 f.).

Im Folgenden wird der Bildungssprachliche Wortschatz in den Jahrgéingen 1-5 geméfs des
Hamburg-Bamberger Korpus (Kéhne et al., 2015: 90 f.) aufgelistet:
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Partikelverben

e abgeben

e ablesen

e abnehmen
e abschliefsen
e angeben

e anlegen

e annchmen
e ansetzen

e anzeigen

e aufnehmen
e aufweisen
e durchfithren

e durchgehen

Prafixverben

e beschaffen
e bestehen

e bestimmen
e betreffen

e beziehen

e entfallen

e cnthalten

e entschliefsen
e entsprechen
e crgeben

e crscheinen

o6

einnehmen
einstellen
eintreten
hervorbringen
hervorgehen
hinauswollen (auf etwas)
nachgehen
umgehen
vorgeben
vorgehen
wiedergeben
zusammensetzen

zustande kommen

erschlieften
ersetzen
erstellen
iubernehmen
iibertragen
umfassen
unterschéitzen
verfallen
verfolgen
vermeiden

vervollstandigen



Andere Verben

e fithren
e herrschen
e leiten

e liegen

Nomina

e Anlage

e Anteil

e Anweisung
e Aufbau

e Ausdruck
e Ausgang

e Ausloser

e Bereich

e Bestand

e Bestandteile
e Einheit

e Entschluss
e Gegenstand

e Hintergrund

markieren
schatzen
scheinen

stammen

Instrument
Kriterien
Meldung
Schicht
Situation
Ubergang
Ubersicht
Vereinbarung
Verlust
Vermutung
Vorgang
Weise
Zusammenhang

Zusammensetzung



Adjektive und Adverbien

e abgeleitet

abgeschlossen

abgesehen (von)

andererseits
anscheinend

ausgehend

ausgesetzt (sein)

beziehungsweise

demnéchst
durchaus
eigenstindig
eindeutig
einerseits
einigermafsen
einschliefllich
erfahren sein

etwa

gelegen (sein/kommen)

grundsatzlich
hingegen
hochstens
intensiv
jeweilig
jeweils
neutral
quasi
scheinbar
stattdessen
tatsachlich
iibersichtlich
umfangreich
umstandlich
unerlasslich

zugleich



Das haufigste Dutzend bildungssprachlicher Ausdriicke in der Hamburg-Bamberger BiSpra-
Liste setzt sich zusammen aus dem Héaufigkeitsvergleich der Korpora miindlicher Kommu-
nikation der LehrerInnen und experimentell elizitierter SchiilerInnenéufserungen in Ham-
burg, der miindlichen Lehrerkommunikation in Bamberg sowie dem Hamburger Schrift-
korpus (Lehrmaterialien) (vgl. Kéhne et al., 2015: 92):

1. leiten

2. liegen

3. bestehen

4. Gegenstand
5. Vermutung
6. enthalten
7. tatsachlich
8. ergeben

9. schitzen
10. aufnehmen
11. zustande kommen

12a. Entschluss

12b. beziehungsweise
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Kapitel 4

Bildungssprachlicher Test

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde mit Berliner SchiilerInnen einer sechsten Klas-
se ein schriftlicher Test durchgefiihrt, um sich einen Eindruck ihrer bildungssprachlichen
Fihigkeiten!' zu verschaffen. Der Test lehnt sich an die im Rahmen des BiSpra-Projekts
(vgl. Kapitel 3) durchgefiihrten Tests an, die iiberpriiften Begriffe entstammen génzlich
aus der Hamburg-Bamberger BiSpra-Wortschatzliste. Im ersten Teil (4.1) wird die Aufga-
benentwicklung beschrieben, in diesem Zusammenhang wird aufgezeigt, wie die Auswahl
des Testverfahrens und der zu testenden Begriffe erfolgte. Darauthin wird auf den Aufbau
der Items und die Einteilung der einzelnen Begriffe in unterschiedliche Schwierigkeitsgrade
eingegangen. Der néchste Abschnitt (4.2) widmet sich der Testdurchfithrung. Zunéchst
wird dargelegt, welche Hintergrundinformationen im Rahmen des Tests erfasst wurden,
anschlieffend wird die Aufgabenstellung im Detail erldutert. Daraufhin wird in Kapitel 4.3
mit der Auswertung der Tests begonnen. Anhand der Erfolgsquoten wird dann iiberpriift
werden, ob die Einteilung der Begriffe in Schwierigkeitsstufen sich als realistisch erwiesen
hat. In diesem Zusammenhang wird zudem durch eine quantitative Auswertung der Frage
nachgegangen, ob sich das Vorkommen der einzelnen Begriffe im Unterrichtsverlauf auf
das Testergebnis ausgewirkt hat. Zudem erfolgt eine Testauswertung unter Einbezug aller
SchiilerInnen, um somit einen Gesamtiiberblick zu verschaffen. Im Rahmen der Auswer-
tung werden zu diesem Zweck einige Beispielaufgaben angefiihrt und dabei die niedrigsten
bzw. hdufigsten und zudem iiberraschenden Fehlerquellen aufgezeigt. Im Anschluss daran
erfolgt in 4.4 eine Analyse, in der ein Vergleich zwischen diversen Subgruppen gezogen
wird. Es wird nach Geschlecht und sprachlichem Hintergrund differenziert, mit dem Ziel
zu iiberpriifen, ob die Bearbeitung des Tests einer Gruppe grofsere Schwierigkeiten berei-
tete als der anderen. Des Weiteren wird untersucht, ob die Bildungsnahe des Elternhau-

ses, indiziert durch die Anzahl der Biicher im Haushalt, das Abschneiden der Kinder im

'Fihigkeiten werden nach Schéler (2019) als Bestandteile der iibergeordneten Kompetenzen verstan-
den.
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Test beeinflusst hat. Die einzelnen Ergebnisse werden jeweils kurz mit denen des BiSpra-
Projekts verglichen. In Kapitel 4.5 erfolgt eine {ibersichtliche Auflistung der Resultate,
bevor in Kapitel 4.6 abschlieftend eine Untersuchung ausgewahlter Testbegriffe im Verlauf

der 18 aufgezeichneten Unterrichtsstunden stattfindet.

4.1 Aufgabenentwicklung

4.1.1 Auswahl des Testverfahrens und der Testbegriffe

Um einen allgemeinen Einblick in die bildungssprachlichen Féahigkeiten der SchiilerInnen
zu erhalten, wurden Testitems im Multiple-Choice-Format entwickelt, auf die Gestal-
tung der Items und die Selektion der Begriffe soll im Folgenden genauer eingegangen
werden. Multiple-Choice Aufgabenstellungen eignen sich, nach Meinung der BiSpra II
Forschergruppe, besonders fiir die Grundschule, da den Kindern eine Bearbeitung von
Liickentexten bereits vertraut sei (vgl. Kéhne et al., 2015). Zudem bekréftigten die ersten
Befunde aus dem psychologisch-erziehungswissenschaftlichen Teilprojekt im Rahmen von
BiSpra I (siche Kapitel 3) den Einsatz von Liickensétzen fiir das Testen des bildungs-
sprachlichen Wortschatzes (vgl. Dragon et al., 2015). Als Grundlage fiir die Entwicklung
der Testitems im Multiple-Choice-Format diente die Hamburg-Bamberger BiSpra-Liste,
die aus insgesamt 118 Wortern besteht und sich aus einer Reihe von Partikelverben,
Prifixverben, anderen Verben, Nomina, Adjektiven und Adverbien zusammensetzt.? Bei
dem im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrten Test konnte lediglich das Wissen einer be-
grenzten Anzahl an Begriffen {iberpriift werden.® Zunichst war beabsichtigt, einen Auf-
gabenpool von ungefahr 20 Items zu erstellen, der sich aus den Begriffen zusammensetzt,
die wihrend der Ausarbeitung der Hamburg-Bamberger BiSpra-Liste Liste am haufigs-
ten erfasst wurden. Die im Rahmen des BiSpra-Projekts entwickelte und veroffentlichte
Wortschatzliste war durch eine weitere Liste ergénzt worden, in der das héufigste Dut-
zend bildungssprachlicher Ausdriicke? zusammengefasst wurde, auf die ein freier Zugriff
moglich war (Kéhne et al., 2015: 92). Da jedoch, nach Anfrage bei der Forschungsleiterin
Prof. Dr. Angelika Redder, weitere Daten bzw. quantifizierte Listen (noch) nicht zur Pub-

likation freigegeben waren, wurde die Entscheidung getroffen, zusétzlich zu dem haufigsten

’Die Hamburg-Bamberger BiSpra-Liste wurde in Kapitel 3.6 abgebildet.

3 Aufgrund der zum Zeitpunkt der Testdurchfiihrung vorherrschenden Covid-19-Pandemie wurde der
offentliche Schulbetrieb zunéchst zeitweise vollkommen eingestellt. In der sechsten Klasse, in der die
vorliegende Untersuchung durchgefithrt wurde, war bis zum Ende des Schuljahres 2020 kein regulérer
Schulunterricht mehr aufgenommen worden, sondern an unterschiedlichen Tagen jeweils die Hilfte der
Klasse unterrichtet. Demgeméf musste der Unterricht um zahlreiche Stunden gekiirzt werden, eine langere
Testphase war nicht mehr moglich.

4Das hiaufigste ,,Dutzend” setzt sich eigentlich aus 13 Begriffen zusammen und befindet sich im An-
hang A.3.
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Dutzend bildungssprachlicher Ausdriicke, weitere Begriffe auszuwéhlen, die dem Instruk-
tionsvokabular zuzuordnen sind. Dieser Entschluss begriindet sich insbesondere durch die
enorme Bedeutsamkeit, die dem Instruktionsvokabular im Schulalltag beigemessen wird.
Wie aus zahlreichen fachdidaktischen Arbeiten zur engen Verbindung von sprachlichem
und fachlichem Lernen hervorgegangen ist (vgl. zusammenfassend Becker-Mrotzek et al.,
2013), wird Sprache als Lernmedium, Lerngegenstand und Lernvoraussetzung betrachtet
(vgl. Prediger, 2017). Fiir den Wissensaufbau werden gemeinsame Interaktionssituationen
als zentral interpretiert (vgl. z.B. Reusser, 2001). Zwischen den Lehrenden und Lernen-
den, sowie den Lernenden untereinander, wird das Wissen ko-konstruiert, indem durch
die gemeinsame Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand Denkprozesse und Wis-
sensbestande verbalisiert werden, die im sprachlichen Austausch reflektiert, verworfen
und neu generiert werden (vgl. z.B. Ramseger, 2013). Um an diesen Prozessen der Wis-
senskonstruktion teilhaben zu koénnen, miissen die Kinder allerdings iiber entsprechende
sprachliche Féahigkeiten verfiigen. Die Beherrschung der Unterrichtssprache, bzw. die Ge-
legenheit diese zu erwerben, gilt deshalb als wesentliche Lernvoraussetzung (vgl. z.B.
Prediger, 2013; Schmolzer-Eibinger, 2013). Gleichermafsen ist das sichere Beherrschen des
Instruktionsvokabulars entscheidend, um aktiv am Unterricht teilnehmen zu koénnen. So
sind sprachliche Fahigkeiten, die fiir die alltdgliche Kommunikation geniigen, fiir die Be-
waltigung der spezifischen sprachlichen Anforderungen in der Schule nicht ausreichend
(vgl. z.B. Gogolin, 2009; Schleppegrell 2004). Dadurch begriindet sich die Entscheidung,
neben dem héufigsten Dutzend bildungssprachlicher Begriffe

~

. leiten

2. liegen

3. bestehen

4. der Gegenstand
5. die Vermutung
6. enthalten

7. tatsachlich

8. ergeben

9. schdtzen

10. aufnehmen

11. zustande kommen
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12. der Entschluss

13. beziehungsweise

zusétzlich die folgenden elf Begriffe aus dem Instruktionsvokabular zu testen:

14. markieren

15. durchfiihren

16. einnehmen

17. wvorgeben

18. wiedergeben

19. bestimmen

20. beziehen

21. ersetzen

22. erstellen

23. dibertragen

24. wvervollstindigen
Fiir diese Wahl war ausschlaggebend, dass préfigierte Verben bzw. Verben mit abtrenn-
baren Prapositionen im Schulalttag eine erhebliche Rolle spielen und, so ergaben es zahl-

reiche Testauswertungen, fiir SchiilerInnen dieser Altersklasse eine grofte Herausforderung
darstellen (vgl. Uesseler et al., 2013: 55).

4.1.2 Aufbau der Items

Der entstandene Itempool setzte sich aus insgesamt 24 Aufgaben® unterschiedlicher Schwie-
rigkeitsstufen zusammen. Die Einteilung in die vorgenommenen Schwierigkeitsstufen be-
ruht, basierend auf diversen Faktoren, auf personlicher Einschétzung. In die Gruppe mit
geringer Schwierigkeit wurden jene Ausdriicke eingegliedert, die mit hoher Wahrschein-
lichkeit als bekannt gelten oder héufig im Unterrichtsgeschehen Verwendung finden diirf-

ten, wie beispielsweise bestehen, der Gegenstand, oder markieren. Der Gruppe mittlerer

®Der gesamte Test befindet sich in Anhang A.1
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Schwierigkeit wurden Begriffe zugeordnet, die als leicht herleitbar einzustufen sind, zum
Beispiel aufnehmen, durchfiihren, der Entschluss. Als schwierig wurden jene Ausdriicke
gewertet, mit deren Bedeutungen die SchiilerInnen zwar in ihrer alltdglichen, jedoch nicht
in ihrer abstrahierten, wissenschaftlichen Verwendung vertraut sein diirften, wie etwa das
Verb wiedergeben. Darliber hinaus befinden sich in dieser Gruppe die Konjunktion bezie-
hungsweise und das Adverb tatsdchlich, beides Begriffe, die eher dem Bereich der schrift-
lichen Verwendung zuzuordnen sind und mit denen die Kinder tendenziell unvertraut sein
diirften. Als schwierig wurden zudem die Verben einnehmen und vorgeben eingestuft, de-
ren Bedeutung sich durch Préfigierung veréndert. Somit bestand der Test aus insgesamt
4 leichten, 12 mittelschweren und 8 schwierigen Aufgaben.

Bei der Konzeption wurde, anlehnend an den Aufbau der Items aus dem BiSpra-Projekt,
darauf geachtet, dass die Bearbeitung kein breites oder spezielles Weltwissen erforderte
und der Text altersangepasst formuliert wurde. Um Vorwissenseffekte zu vermeiden wur-
den die Aufgaben, wie schon bei der BiSpra Untersuchung, in eine moglichst alltagsnahe,
fiktive Geschichte eingebettet, deren Handlungsverlauf grundséatzlich keinem der Kinder
Schwierigkeiten bereiten sollte. (Eine kleine Erzdhlung iiber den Alltag eines Médchens,
im Umgang mit ihren FreundInnen und in der Schule.) Als Tempora wurde in 12 Aufgaben
das Présens gewéhlt, fiir die restlichen Aufgaben vollzog sich die eingebettete Geschichte
im Préateritum.

Da die konkrete Bedeutung vieler Begriffe erst durch ihr semantisches Umfeld erfasst wer-
den kann (vgl. Uesseler et al., 2013: 55), handelte es sich um einen zusammenhéngenden
Liickentext. Der BiSpra-Studie entsprechend bestand jedes Item aus einem Satz mit ei-
ner Liicke, fiir die die Kinder das passende Wort aus drei Wahlmoglichkeiten ermitteln
sollten. Samtliche Distraktoren stammten aus der Hamburg-Bamberger BiSpra-Liste, also
aus dem bildungssprachlichen Register, und waren der gleichen grammatischen Katego-
rie zugehorig. Jede Wahlmoglichkeit ergab einen grammatikalisch sinnvollen Satz, um zu
gewdhrleisten, dass die SchiilerInnen nicht anhand von stilistischen Inkonsistenzen (even-
tuell auch unbewusst) die richtige Antwort ermitteln konnten. Diese Zusammenstellung
habe, so Kohne et al. (2015), ,den Vorteil, dass pro Item das Verstdndnis von drei bil-
dungssprachlichen Ausdriicken aktiviert werden muss* (ebd.: 79). Hierbei miisse jedoch
bedacht werden, dass ,das Aufgabenformat nicht zulésst, zu erkennen, ob genau das kor-
rekte Wort beherrscht wird oder nur die beiden Alternativen* (ebd.: 79).

Bevor eine detaillierte Auswertung der Testergebnisse erfolgt, wird zunéchst auf die erfass-
ten Hintergrundinformationen und die eigentlichen Aufgabenstellungen umfassend einge-

gangen.
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4.2 Durchfithrung des Tests

4.2.1 Hintergrundinformationen

Im Vorfeld war bereits erfasst worden, dass alle Kinder aus der zu testenden Klasse in
Deutschland zur Welt gekommen waren. Auf den Aufgabenbliattern wurden die Schiiler-
Innen dann gebeten, ihren Namen zu nennen und Auskunft iiber ihren sprachlichen Hin-
tergrund zu geben. Sie wurden gefragt, ob sie zu Hause noch eine weitere Sprache sprechen,
wenn ja, welche, mit wem und wie oft, wobei sie zwischen vier Antwortmoglichkeiten un-
terscheiden konnten: 1 = immer oder fast immer, 2 = manchmal, 3 = sehr selten und 4
= nie. Bei der Auswertung wurden unter mehrsprachig alle Kinder gefasst, die innerhalb
der Familie neben der deutschen noch mindestens eine andere Sprache verwenden, unab-
héngig davon, ob sie diese Sprache lediglich mit einem oder beiden Elternteilen sprechen.
Als einsprachig Deutsch wurden die Kinder kategorisiert, die zu Hause keine andere Spra-
che benutzen. Zur Erfassung des Bildungshintergrunds wurden die SchiilerInnen zudem
gefragt, wie viele Biicher es schitzungsweise bei ihnen zu Hause gibe, da dieser Faktor
potentiell als Indikator fiir gute (bildungs-) sprachliche Féhigkeiten gelten kann. Im Ver-
gleich zu BiSpra® wurde hier eine detailliertere Aufteilung vorgenommen. So konnten die
Kinder zwischen i) 0 - 10 Biicher, ii) 10 - 50 Biicher, iii) 50 - 100 Biicher, iv) 100 - 200 Bii-
cher, v) > 200 Biicher unterscheiden. Aufgrund der Tatsache, dass es sich bei der Schule
in der die Untersuchung stattfand um eine Privatschule handelt, fiir deren Besuch Schul-
geld und eine Kostenbeteiligung verlangt wird, gilt der sozio6konomische Hintergrund der
Kinder bereits als gegeben, und wurde somit nicht gesondert erfasst.

Da es sich um eine Grundschule handelt, die von den SchiilerInnen bis zur sechsten Klasse
besucht wird, war bei den Kindern noch keine Vorselektierung aufgrund ihrer schulischen
Fahigkeiten getroffen worden. Somit kann von den in dieser Stichprobe erhobenen Daten
auf eine Grundgesamtheit geschlossen werden.”

Am Test nahmen 20 der insgesamt 21 SchiilerInnen teil, davon war bei vier SchiilerInnen
cine Lese-Rechtschreibschwiche® diagnostiziert worden. Sechs SchiilerInnen wurden der
Kategorie mehrsprachig zugeordnet. In der Kategorie Anzahl der Biicher im Haushalt
ergibt sich das Bild in Tabelle 4.1.

SHier wurde lediglich zwischen 0 - 20 Biicher bzw. > 20 Biicher differenziert.
"Dies wurde von Uesseler et al. im Rahmen einer Pilotstudie des BiSpra-Projekts beklagt: ,Ein Pro-
blem unserer Pilotstudie ergibt sich dadurch, dass alle erfassten SchiilerInnen der Jgst. 5 ein Gymnasium

besuchen, d.h. keine Diversitit der Schulformen vorliegt [...]. Durch die Schulempfehlung fiir das Gym-
nasium wurden die SchiilerInnen bereits nach ihren Féahigkeiten vorselektiert |[...]* (Uesseler et al., 2013:
54).

8Da bei der Auswertung Rechtschreibfehler nicht gezéhlt wurden und aufgrund der Tatsache, dass die
Ergebnisse dieser vier Kinder im Durchschnitt nicht bedeutend von ihren MitschiilerInnen divergierten,
wurden sie nicht gesondert ausgewertet.
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Biicheranzahl 0-101] 10-50 | 50 - 100 | 100 - 200 | >200
Kinder gesamt (N = 20) 0% 20% 25% 25% 30%
Kinder mehrsprachig (N = 6) | 0% 50% 17% 17% 17%
Kinder einsprachig (N = 14) 0% % 29% 29% 36%

Tabelle 4.1: Anzahl der Biicher im Elternhaushalt.

Auffallend ist hier insbesondere, dass sich in 50% der Haushalte mehrsprachiger Kinder
nicht mehr als 50 Biicher befinden, wéhrend es bei den einsprachigen Kindern lediglich
7% sind. 36% der monolingual-deutschsprachigen Kinder, gegeniiber 17% der mehrspra-
chigen, gaben an, dass die Anzahl der Biicher in ihrem Haushalt iiber 200 lage.

Auf die Aufgabenstellung wird im Folgenden eingegangen, bevor darauthin die Auswer-

tung der Testaufgaben erfolgt.

4.2.2 Aufgabenstellung

Vor der Durchfiihrung des Tests wurde der Lehrer angehalten, den Kindern nicht bei der
Bearbeitung der Aufgaben zu helfen, und auch auf inhaltliche Erklarungen zu verzichten,
um ein authentisches Ergebnis zu gewihrleisten?. Da der bildungssprachliche Wortschatz
der Hamburg-Bamberger BiSpra-Liste die Jahrgénge 1-5 umfasst, bestand die Sorge, dass
der Test fiir SechstklisslerInnen vielleicht zu einfach sein konnte.!'® Aus diesem Grund
wurde den Kindern im Vorfeld nicht explizit mitgeteilt, dass es sich um einen zusammen-

héngenden Text handelte. Aus der Aufgabenstellung:

Lies Dir den folgenden Text als Ganzes genau durch und entscheide welches

Wort in die Liicke passt.

und bereits nach dem Lesen der ersten Items war jedoch ersichtlich, dass die einzelnen
Aufgaben eine zusammenhéangende Geschichte ergaben. Fiir die Bearbeitung der 24 Items
und die Angabe der Hintergrundinformationen (Name, Geschlecht, Sprachgebrauch und
Anzahl der Biicher im Elternhaus) hatten die SchiilerInnen 30 Minuten Zeit. Der folgende
Einstiegstext sollte ihnen den Leistungsdruck nehmen und sie im Sinne einer intrinsischen

Motivation zu einer aktiven Teilnahme ermutigen:

9 Aufgrund der Covid19-Epidemie war die Anwesenheit der Autorin in den Klassenriumen zum Test-
zeitpunkt nicht mehr moglich.

0Dje Aufgaben wurden dem Klassenlehrer vor dem Test unterbreitet, der dazu folgendes Feedback
gab: | Ich finde die Aufgaben gut, sicher nicht zu schwierig, aber auch nicht zu leicht, denn viele Worter
sind stark kontextabhéngig, da bin ich gespannt wie sie das meistern. Das Problem wird natiirlich fiir
manche das sinnentnehmende Lesen sein, d.h. sie verstehen erst gar nicht warum ein bestimmtes Wort
nicht passt. Aber zeitlich miisste es reichen...“

66



Du hast 30 Minuten Zeit. Wenn Du Fehler machst ist das kein Problem, es
gibt keine Note dafiir. Ich brauche diesen Test nur fiir meine Untersuchung.

Vielen Dank fiir Deine Unterstiitzung!

Auf die Auswertung der Tests wird im Folgenden genauer eingegangen.

4.3 Auswertung der Tests

Zunéchst soll durch eine quantitative Auswertung aller Tests ein Gesamtiiberblick iiber
die Ergebnisse verschafft werden. Anschlieffend wird untersucht, ob die Einteilung der
abgefragten Wortschatzitems in die Kategorien leicht, mittelschwer und schwer sich als
realistisch erwiesen hat. Daraufhin werden die Testitems zu der Haufigkeit ihres Auftre-
tens im Unterrichtsgeschehen in Beziehung gesetzt. Im Anschluss erfolgt die Auswertung
ausgewdhlter Aufgaben, ohne Beriicksichtigung der Kategorien Geschlecht, sprachliche
Herkunft und Biicher im Haushalt. Die benannten sprachlichen und aufsersprachlichen
Faktoren werden anschliefsend in einer detaillierten Auswertung integriert. Hierbei wird
ermittelt werden, ob eine Korrelation des Testergebnisses mit diesen Faktoren besteht.
Allerdings handelt es sich aufgrund der geringen Anzahl der Tests bei dieser Untersu-
chung nicht um eine reprasentative Stichprobe. Deshalb kann die Auswertung lediglich
einen aufschlussreichen Eindruck der bildungssprachlichen Féhigkeiten der Schiilerlnnen

vermitteln.

4.3.1 Ubersicht

Im Folgenden wird anhand der Erfolgsquote!! ermittelt, ob sich die Einteilung der ge-
testeten Begriffe in die Schwierigkeitsstufen gering, mittel und schwer als realistisch er-
wiesen haben. Zugleich wird untersucht, ob die fehlerhafte Verwendung eines Begriffs mit
der Haufigkeit seines Vorkommens im Deutschunterricht in Verbindung gebracht werden
kann. Nach Schwierigkeit geordnet wird eine Ubersicht tabellarisch dargestellt und rele-
vante Beispiele kurz kommentiert. Eine genauere Analyse der dazugehorigen Items findet

im darauffolgenden Abschnitt statt.

HUnbeantwortete Aufgaben werden als Fehler gezihlt.
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Begriffe geringer Schwierigkeitsstufe

Vier Begriffe wurden der Kategorie geringer Schwierigkeit zugeordnet, dies sind:

bestehen

bestimmen

o markieren

der Gegenstand

Ihr Vorkommen im Deutschunterricht (iiber 18 Schulstunden) wird in Tabelle 4.2 in Ver-

bindung zu der Erfolgsquote gesetzt, um einen potentiellen Zusammenhang zu untersu-

chen.
Aufgabennr. Begriff Vorkommen | Richtige Antworten | Erfolgsquote
3 bestehen 4 16 80 %
10 bestimmen 2 18 90 %
16 markieren 8 16 80 %
21 der Gegenstand 0 15 7 %

Tabelle 4.2: Begriffe geringer Schwierigkeitsstufe

Das Prafixverb bestehen trat insgesamt 4-mal im Unterricht auf und wurde von 80% der
SchiilerInnen im Test korrekt verwendet. Ein weiteres Préfixverb, bestimmen, wurde 2-
mal im Unterrichtsverlauf gezahlt, 90% der SchiilerInnen bearbeiteten die dazugehorige
Aufgabe richtig. Das Verb markieren war wiederholt im Deutschunterricht auffindbar,
es wurde 6-mal von der Lehrkraft und 2-mal von den SchiilerInnen verwendet, das ent-
sprechende Item wurde von 80% der Kinder korrekt gelost. Der Gegenstand fand keine
Verwendung im Unterricht, 75% der SchiilerInnen wéhlten die korrekte Losung. Wider
Erwarten wurde keine der als einfach eingestuften Aufgaben fehlerfrei bearbeitet. Ein
Item fiihrte sogar zu 25% falscher Losungen. Im Durchschnitt wurden die Ttems mit den
Begriffen geringer Schwierigkeit von 81% der SchiilerInnen korrekt bearbeitet, mit einer
Standardabweichung von 6%. Ein Zusammenhang zwischen der Frequenz der Begriffe im
Deutschunterricht und der Erfolgsquote ist nicht erkennbar, in der Tat betragt der Kor-
relationskoeffizient -0,1. Obwohl beispielsweise das Verb markieren mit einer Frequenz
von 8 relativ hiufig Verwendung im Deutschunterricht findet, beantworteten nur 80% der
Kinder das dazugehorige Item richtig. Das Verb bestimmen wiederum wird von 90% der

SchiilerInnen korrekt verwendet, obwohl es seltener im Unterricht vorkommt.
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Begriffe mittlerer Schwierigkeitsstufe

In der mittleren Schwierigkeitsstufe befinden sich elf Verben und ein Nomen:

e liegen

e schdtzen

e aufnehmen

e enthalten

e crstellen

e vervollstindigen
e dbertragen

e durchfiihren

e der Entschluss
e crgeben

o [eiten

e crsetzen

Ein potentieller Zusammenhang zwischen dem Vorkommen im Deutschunterricht (iiber

18 Schulstunden) und der Erfolgsquote wird anhand Tabelle 4.3 versucht zu ermitteln.

Aufgabennr. Begriff Vorkommen | Richtige Antworten | Erfolgsquote
4 liegen 17 19 95 %
5 schatzen 1 17 85 %
8 aufnehmen 0 18 90 %
12 enthalten 0 15 75 %
14 erstellen 1 18 90 %
15 vervollstandigen 3 14 70 %
17 tibertragen 0 17 85 %
18 durchfiihren 0 8 40 %
19 der Entschluss 0 17 85 %
20 ergeben 0 17 85 %
23 leiten 1 9 45 %
24 ersetzen 5 15 75 %

Tabelle 4.3: Begriffe mittlerer Schwierigkeitsstufe
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Die Bearbeitung des Items mit dem Verb liegen fiihrte zu einer Erfolgsquote von 95%,
sein Auftreten im Deutschunterricht war mit 17 zudem sehr hoch. Das Verb schdtzen
wurde im Unterricht einmal verwendet, 85% der Kinder bearbeiteten das Item korrekt.
Das Partikelverb aufnehmen, von 90% der Kinder korrekt angewandt, konnte hingegen
im Unterrichtsverlauf nicht ermittelt werden. Das Préfixverb enthalten erreichte einen
Wert von 75% richtiger Losungen, im Unterricht kam es nicht vor. Die Aufgabe mit dem
Préafixverb erstellen, lediglich einmal in den Aufzeichnungen konstatiert, wurde von 90%
der SchiilerInnen richtig gelost. Insgesamt 3-mal wurde das Préfixverb vervollstindigen
von der Lehrkraft angewandt, 70% der SchiilerInnen bearbeiteten die Aufgabe korrekt.
Ubertragen, im Deutschunterricht nicht ermittelt, wurde von 85% der Kinder korrekt ver-
wendet. Das Partikelverb durchfiihren fand im Unterricht ebenfalls keine Verwendung,
die Bearbeitung des Items fiihrte zu einer Erfolgsquote von lediglich 40%. Mit dem Nomen
der Entschluss, das in den Aufzeichnungen nicht auftrat, waren 85% der Kinder vertraut.
Die Aufgabe mit dem Préafixverb ergeben wurde von 85% der Kinder korrekt bearbeitet,
der Ausdruck liefs sich im Unterrichtsverlauf nicht konstatieren. Das Verb leiten wurde
von nur 45% der Kinder richtig eingesetzt, der Deutschlehrer verwendete es lediglich ein-
mal. Das letzte Prafixverb dieser Kategorie, ersetzen, trat 5-mal im Unterricht auf, 75%
der Kinder bearbeiteten das dazugehorige Item korrekt. Die durchschnittliche Erfolgsquo-
te in der Kategorie mittlere Schwierigkeitsstufe liegt bei 76%, verteilt sich aber, wie aus
Tabelle 4.3 hervorgeht, sehr unregelméfig, in der Tat betrdgt die Standardabweichung
16%. Eine direkte Verbindung zwischen dem Vorkommen im Deutschunterricht und der
Erfolgsquote léasst sich auch bei dieser Schwierigkeitsstufe nicht erkennen, der Korrela-
tionskoeffizient betragt 0,3. Zwar ist, insbesondere bei dem Verb liegen, das durch sein
héufiges Vorkommen im Unterricht (n = 17) besonders auffillt, eine positive Tendenz hin-
sichtlich hoher Erfolgsquote (95%) ersichtlich. Jedoch fillt das Ergebnis bei Verben wie
beispielsweise aufnehmen, ibertragen, ergeben, die kein einziges Mal im Unterrichtsverlauf
auftraten, nicht wesentlich schlechter aus, auch hier wurde ein Wert von 85% korrek-
ter Losungen erreicht. Bei Verben wie durchfiihren oder leiten, die nicht, bzw. einmal
im Deutschunterricht vorkamen, lag die Erfolgsquote wiederum bei 40% respektive 50%.
Zusammenfassend kann also festgestellt werden, dass in der Kategorie mittelschwer eine
leichte positive Korrelation zwischen Frequenz und Erfolgsquote erkennbar ist, diese ist

jedoch nicht signifikant.
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Begriffe hoher Schwierigkeitsstufe

In der hohen Schwierigkeitsstufe befinden sich insgesamt acht Begriffe, es handelt sich
hierbei um fiinf Verben, ein Nomen, ein Adverb sowie eine Konjunktion:

e die Vermutung

e tatsdchlich

o wiedergeben

e cinnehmen

e vorgeben

e beziehen

e beziehungsweise

e ustande kommen
Anhand der Tabelle 4.4 soll eine mogliche Verbindung zwischen der Quote korrekter Ant-

worten im Test und dem Vorkommen im Deutschunterricht (iiber 18 Schulstunden) der

jeweiligen Begriffe untersucht werden.

Aufgabennr. Begriff Vorkommen | Richtige Antworten | Erfolgsquote
1 die Vermutung 0 15 75 %
2 tatsichlich 31 14 70 %
6 wiedergeben 2 16 80 %
7 einnehmen 0 12 60 %
9 vorgeben 2 13 65 %
11 beziehen 2 12 60 %
13 beziehungsweise 14 9 45 %
22 zustande kommen 0 14 70 %

Tabelle 4.4: Begriffe hoher Schwierigkeitsstufe

Das Item mit dem Nomen die Vermutung, das im Unterrichtsverlauf nicht auftrat, haben
75% der Kinder korrekt bearbeitet. Das Adverb tatsdchlich, das wahrend des Deutschun-
terrichts insgesamt 31-mal gezahlt wurde, erreichte einen Wert von 70% richtiger Losun-
gen. Das Partikelverb wiedergeben liek sich im Unterrichtsgeschehen 2-mal auffinden und

fithrte zu einer Erfolgsquote von 80%. Die Aufgabe mit dem Partikelverb einnehmen, das

71



von der Lehrkraft nicht angewandt wurde, bearbeiteten lediglich 60% der Kinder korrekt.
Das Partikelverb vorgeben wurde 2-mal im Deutschunterricht verwendet, 75% der Kinder
16sten das Item korrekt. Ein weiteres Préfixverb, beziehen, trat im Unterrichtsverlauf 2-
mal auf, nur knapp mehr als die Hélfte, 60% der SchiilerInnen, bearbeiteten die Aufgabe
richtig. Die Konjunktion beziehungsweise fiihrte zu einer Erfolgsquote von lediglich 45%,
obwohl der Begriff im Deutschunterricht 14-mal angewandt wurde. Die Aufgabe mit dem
Partikelverb zustande kommen, das hingegen im Unterricht nicht auffindbar war, wurde
von 70% der Kinder richtig bearbeitet.

Die durchschnittliche Erfolgsquote belauft sich in der Kategorie schwierig auf 66 %. So-
mit liegt der Wert korrekt geloster Aufgaben tatséchlich niedriger als in den vorigen
Kategorien leicht und muttelschwer, allerdings ist hier ebenso eine unregelméfige Vertei-
lung ersichtlich, entsprechend einer Standardabweichung von 12%. Im Gegensatz zu den
vorigen Kategorien lésst sich in dieser Kategorie zudem feststellen, dass kein Item von
mehr als 80% der SchiilerInnen korrekt bearbeitet wurde. Eine Analyse des Verhéltnisses
zwischen Frequenz und Erfolgsquote ergibt ein dhnliches Bild wie zuvor, mit praktisch kei-
ner Korrelation (der Korrelationskoeffizient betrégt -0,2). Ein linearer Zusammenhang ist
nicht ersichtlich, was anhand der folgenden Beispiele verdeutlicht wird: Das Item mit dem
Adverb tatsdchlich, das insgesamt 31-mal von der Lehrkraft verwendet wurde, erreichte
nichtsdestotrotz einen Wert von 70% korrekter Losungen. Ein dhnliches Bild ergibt sich
mit der Konjunktion beziehungsweise, 14-mal trat sie im Unterricht auf, dennoch bearbei-
tete weniger als die Hélfte der SchiilerInnen die dazugehorige Aufgabe richtig. Im starken
Kontrast dazu steht das Nomen die Vermutung, das im Unterricht nicht verwendet wurde,
jedoch zu einer Erfolgsquote von 80% fiihrte.

Im néchsten Abschnitt erfolgt eine detaillierte Auswertung der Tests und die Vorstellung

ausgewahlter repréasentativer Aufgaben.

4.3.2 Gesamtergebnisse

Im Folgenden wird der Test in seiner Gesamtheit diskutiert, die Erfolgsquote aller Items
aufgefithrt und ausgewahlte Aufgaben vorgestellt. Hierzu werden zum einen Items mit
einer hohen Anzahl richtiger Losungen kommentiert, zum anderen jene mit einer signifi-
kanten Fehlerquote. Schlieflich werden die Aufgaben ndher betrachtet, deren Bearbeitung
unerwartet vielen Kindern Schwierigkeiten bereitet hatte. In diesem Zusammenhang wird
unter Einbeziehung der Distraktoren versucht zu erkldren, warum bestimmte Items eine
hohere Zahl falscher Losungen aufweisen. Zudem soll, anlehnend an die vorherige Diskus-
sion, auf die Schwierigkeitsstufen unter Einbeziechung des kontextuellen Zusammenhangs
eingegangen werden. Eine Auswertung der korrekten Losungen mit Berticksichtigung der

Variablen Geschlecht, sprachliche Herkunft und Biicher im Haushalt erfolgt daraufhin im
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nachsten Abschnitt.

Gesamiibersicht Itemanalyse

Zunachst lasst sich feststellen, dass keines der 20 Kinder den Test fehlerfrei absolviert
hat, also mindestens eins der 24 Items falsch bearbeitet hat. Insgesamt 354 Items wur-
den richtig beantwortet, was eine durchschnittliche Erfolgsquote von 74% ergibt. Dabei
ist jedoch zu bedenken, dass die Verteilung der Fehleranzahl weder gleichméfig auf die

SchiilerInnen, noch auf die Aufgaben erfolgt.

Erfolgsquote Gesamt

100+ g

Erfolgsquote

20+ g

0_ L L L L L L L L L L L L L L L L L L L L L L L .
5 10 15 20

Aufgabe (nach Reihenfolge im Test)

Abbildung 4.1: Erfolgsquote nach Testaufgabe geordnet.

Aus Abb. 4.1 ist ersichtlich, wie ungleichméfig sich die Erfolgsquote iiber den gesamten
Test verteilt. Eingangs wurde der Frage nachgegangen, ob zum Ende des Tests, eventuell
aufgrund nachlassender Konzentration, ein Anstieg der Fehleranzahl bemerkbar sei, es
waren jedoch keinerlei Auffalligkeiten ersichtlich. Zusammenfassend ergibt sich im Hin-
blick auf die Verteilung der Fehler folgendes Bild: Die 4. Aufgabe wurde 19-mal, die
8., 10. und 14. jeweils 18-mal korrekt beantwortet, wahrend Item 7, 11, 13, 18 und 23
durch ihre iiberdurchschnittlich niedrige Erfolgsquote auffallen. Auf diese Items wird nun
genauer eingegangen werden, unter besonderer Beriicksichtigung der Distraktoren,'? die

vermutlich das Antwortverhalten der Schiilerlnnen mafgeblich beeinflusst haben.

12Fine vollstandige Liste mit den filschlicherweise gewahlten Distraktoren, sowie deren Vorkommen im
Unterricht befindet sich in Anhang A.2
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Items mit hoher Erfolgsquote

Die 4. Aufgabe galt dem Verb liegen,'® das als mittelschwer eingestuft worden war, da
es hier in seinem iibertragenen Sinne Verwendung fand. Das zugehérige Item wurde von
95% der Kinder korrekt bearbeitet:

4) Diese beiden Facher ihr also besonders.

— liegen
— erscheinen

< verfallen

Obwohl das Verb in dieser Aufgabe nicht in seiner bildlichen, den Kindern sicher be-
kannteren Bedeutung auftrat, entschied sich lediglich ein einziges Kind fiir den Distraktor
erscheinen. Der Begriff liegen fand sich in den Aufzeichnungen insgesamt 17-mal, wobei
er kein einziges Mal in seiner hier verwendeten Bedeutung jemandem liegt etwas vorkam.
Die beiden Distraktoren erscheinen und verfallen wurden im Deutschunterricht ein bzw.
kein mal verwendet.

Das in Item 8 getestete Partikelverb aufnehmen,'* hier im Sinne von mit jemandem Kon-
takt aufnehmen, befand in der Kategorie mittelschwer. Die Aufgabe losten 90% der Kinder
richtig.

8) Sie ist sehr beliebt und hat zahlreiche Freunde, sie schnell

und leicht Kontakt zu anderen Kindern

— nimmt ein
< nimmt auf

< nimmt ab

Aufnehmen fand in den aufgezeichneten Stunden im Deutschunterricht kein einziges Mal
Verwendung. Die beiden Distraktoren einnehmen und abnehmen, fiir die sich jeweils ein
Kind entschied, traten ebenfalls nicht im Unterricht auf.

Bei Item 10 lag der Fokus auf dem Préfixverb bestimmen, das in diesem Kontext in seiner
Bedeutung etwas verbindlich entscheiden verwendet wurde. Es wurde als einfach bewertet

und von 90% der SchiilerInnen korrekt bearbeitet.

13Das Verb liegen befindet sich auf der BiSpra-Liste des hiufigsten Dutzend bildungssprachlicher Be-
griffe auf Platz 2 (vgl. Kéhne et al., 2015: 92).

14Das Partikelverb aufnehmen ist in der Hamburg-Bamberger BiSpra-Liste auf dem zehnten Platz zu
finden (vgl. Koéhne et al., 2015: 92).
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10) Sie also gerne, iiber welches Thema geredet werden soll.

— bestimmt
< vermeidet

— erschliefst

Bestimmen trat im Unterricht 2-mal auf, einmal im genannten Sinne und zudem in der
Bedeutung von etwas ermitteln. Die jeweils von einem Kind gewahlten Distraktoren ver-
meiden und erschlieffen wurden von der Lehrkraft nicht verwendet.

Die 14. Aufgabe bearbeiteten 90% der SchiilerInnen fehlerfrei. In diesem Item wurde die
Kenntnis von erstellen, im Sinne von etwas anfertigen abgefragt. Das Prifixverb war als

mittelschwer eingestuft worden.

14) Bei diesem Test sollte sie eine Tabelle mit den Endergebnissen

— erstellen
< einstellen

< durchfiihren

Erstellen wurde im Deutschunterricht insgesamt einmal angewandt, die beiden Distrakto-
ren einstellen und durchfiihren wurden hingegen von der Lehrkraft 4-mal, bzw. gar nicht

verwendet.

Items mit niedriger Erfolgsquote

In der 7. Aufgabe, die lediglich 60% der Kinder korrekt bearbeiteten, wurde das Par-
tikelverb einnehmen getestet. Da es in diesem Beispiel in seiner iibertragenden Bedeu-
tung, eine Position innehaben, auftrat, befand es sich in der Kategorie schwierig. Um
den SchiilerInnen die Aufgabenbearbeitung zu erleichtern, wurden Distraktoren gewéhlt,

deren Bedeutungsherleitung vorab als unproblematisch erachtet wurde:

7) Dabei sie oftmals die Rolle der Protagonistin

und erzahlt den anderen Kindern die Geschichten aus

ihrer Perspektive.

— gibt an
— nimmt ein
— liest ab

Im Deutschunterricht traten weder die Verben einnehmen, angeben noch ablesen auf. Fiir

den Distraktor gibt an entschieden sich insgesamt 35% der Kinder. Diese Entscheidung
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lasst sich vermutlich dadurch begriinden, dass den Kindern der Distraktor liest ab
bekannt war, so dass sie ihn ausschliefsen konnten.
Ebenso wurde die 11. Aufgabe mit dem Préfixverb beziehen in seiner Bedeutung etwas

betreffen von lediglich 60% der SchiilerInnen korrekt bearbeitet. Das Verb befand sich in

der Kategorie schwierig.

11) Thre Lieblingsthemen sich haufig auf Geschichten, die sie
selber erlebt hat.
— iibertragen

< beziehen
< erschliefen

Beziehen trat im Deutschunterricht in der genannten Bedeutung 2-mal auf. 35% der
SchiilerInnen entschieden sich fiir den Distraktor tbertragen, der nie von der Lehrkraft
verwendet wurde, erschlieflen trat hingegen einmal im Unterricht auf.

Das 13. Item erwies sich fiir einen Grofteil der Kinder als problematisch, es wurde von
weniger als der Halfte der SchiilerInnen korrekt bearbeitet. Von insgesamt 45% der Kinder

wurde die als schwierig eingestufte Konjunktion beziehungsweise'® gewihlt:

13) Eine ihrer Lieblingsgeschichten ereignete sich in der Mathestunde,

bei einem Mathetest.

— anscheinend
— beziehungsweise

— quasi

In den aufgezeichneten Deutschstunden fand beziehungsweise insgesamt 14-mal Verwen-
dung, der Distraktor quasi trat 16-mal auf, fiir ihn entschieden sich 15% der Kinder,
wahrend das Adverb anscheinend 2-mal im Unterricht verwendet und von 30% der Kin-
der gewahlt wurde.

Die niedrigste Erfolgsquote liefs sich bei dem 18. Item mit dem Partikelverb durchfiihren
erkennen, das von lediglich 40% der SchiilerInnen korrekt bearbeitet wurde. Das Verb,
das hier in seiner Bedeutung etwas vollenden getestet wurde, befand sich in der Kategorie

mattelschwer.

15Die Konjunktion beziehungsweise liegt in der Hamburg-Bamberger BiSpra-Liste auf Platz 12b (vgl.
Kohne et al., 2015: 92).
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18)  Sie die  Aufgabe zundchst mit viel Miihe

, dabei kam ihr eine Idee.

— gab__ wieder
—» fithrte  durch
— nahm___ an

Das korrekte Verb setzten 40% der Kinder ein, es trat im Unterricht nicht auf. 5% der
SchiilerInnen wahlten den Distraktor annehmen, der ebenfalls im Unterricht nicht vor-
kam. 50% der SchiilerInnen entschieden sich fiir den Distraktor wiedergeben, das 2-mal im
Unterricht Verwendung fand.

Das Verb leiten,'® in der Bedeutung sich von etwas lenken lassen, befand sich in der

Kategorie mittelschwer, und wurde von 45% der SchiilerInnen richtig bearbeitet.

23) Spéter fragt sie sich immer wieder, warum sie sich {iberhaupt von dieser

Idee mit dem Streich hat lassen.

— liegen
— umfassen

— leiten

Anstelle des korrekten Verbs, das im Deutschunterricht einmal auftrat, wahlten 15% der
Kindern den Distraktor umfassen, der nicht im Unterricht vorkam. 35% entschieden sich
fiir liegen, ein Verb, das insgesamt 17-mal von der Lehrkraft verwendet wurde, weswegen

es vermutlich den Kindern vertrauter war.

Items mit unerwartet niedriger Erfolgsquote

Abschliefsend werden zwei Items diskutiert, die bei der Ausarbeitung des Tests als leicht
eingestuft worden waren, jedoch von {iberraschend wenigen Kindern korrekt bearbeitet
wurde. Es handelt sich hierbei um das Prifixverb bestehen '™ und das Nomen der Gegen-
stand.

Bestehen, davon wurde ausgegangen, sollte insbesondere im Schulalltag in seiner transiti-
ven Bedeutung, im Sinne von etwas erfolgreich absolvieren, hdufig auftreten. Im Deutsch-
unterricht fand es allerdings nur 3-mal Verwendung, das Item wurde von 80% der Schiiler-

Innen korrekt bearbeitet.

6Das Verb leiten ist in der Hamburg-Bamberger BiSpra-Liste auf dem ersten Platz zu finden (vgl.
Kohne et al., 2015: 92).

17 Bestehen steht auf Liste des haufigsten Dutzend bildungssprachlicher Ausdriicke in der Hamburg-
Bamberger BiSpra-Liste tatséchlich auf Rang 3 (Vgl. Kéhne et al., 2015: 92).
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3) IThre Lieblingsfacher sind Deutsch und Mathe, da sie die

Priifungen auch immer mit einer besonders guten Note.

— vervollstandigt
< besteht
— erstellt

15% der SchiilerInnen entschieden sich fiir den Distraktor vervollstindigen, der 2-mal von
der Lehrkraft verwendet wurde, 5% wahlten erstellen, das im Unterrichtsverlauf einmal
auftrat. Das Nomen der Gegenstand,'® gepriift in seiner Bedeutung als Objekt, erreichte
einen Wert von lediglich 75% korrekter Losungen. Eine Erklarung findet sich vermutlich
in der Abstraktheit dieses Begriffes.

21) Dabei ist ihr vor lauter Schreck der , mit dem sie ihre

Freundin bewerfen wollte, aus der Hand gefallen!
— Hintergrund

— Ausdruck

— Gegenstand

Wiéhrend der Gegenstand im Unterrichtsverlauf kein einziges Mal von der Lehrkraft ver-
wendet wurde, traten die Distraktoren der Ausdruck einmal, der Hintergrund 5-mal auf,
fiir ihn entschieden sich 25% der SchiilerInnen.

Nach diesem Uberblick erfolgt im nichsten Abschnitt eine detaillierte Analyse der Test-
ergebnisse unter Einbeziehung der Subgruppen Geschlecht, sprachliche Herkunft sowie

Bildungsndihe des Elternhauses.

4.4 Ergebnisse Subgruppen

Im Folgenden werden abschlieftend die verschiedenen Subgruppen in der Auswertung des
Tests beriicksichtigt. Es wird untersucht, ob sich unter Einbeziehung der Kategorien Ge-
schlecht, sprachliche Herkunft und Bildungsndhe des Elternhauses wesentliche Unterschie-
de hinsichtlich der Erfolgsquote konstatieren lassen. Die im Rahmen dieser Untersuchung

ermittelten Ergebnisse werden mit den Studiendaten des BiSpra-Tests verglichen.

18 Gegenstand befindet sich in der quantifizierten Hamburg-Bamberger BiSpra-Liste auf Rang 4.
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4.4.1 Geschlecht

Betrachtet man zunéchst die Ergebnisse der insgesamt 20 SchiilerInnen, die an dem Test

teilgenommen haben, ausschliefslich unter dem Aspekt Geschlecht, ergibt sich das Bild in

Abbildung 4.5.

Korrekte Antworten | Erfolgsquote

Ménnlich (N = 14) 230,336 68%
Weiblich (N = 6) 124,144 86%

Tabelle 4.5: Erfolgsquote ménnlicher und weiblicher SchiilerInnen.

Wihrend die 14 Schiiler 230 der 336 Aufgaben richtig gelost hatten und ihre durchschnitt-
liche Erfolgsquote demnach bei 68% liegt, wurden von den 6 Schiilerinnen 124 der 144
Items korrekt beantwortet, was einer Erfolgsquote von 86% entspricht. Somit ist eine

deutliche Differenz in der Leistung ménnlicher und weiblicher SchiilerInnen erkennbar,

wie aus Abb. 4.2 hervorgeht.

Erfolgsquote nach Geschlecht
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Aufgabe (nach Schwierigkeit)

Abbildung 4.2: Erfolgsquote der ménnlichen und weiblichen SchiilerInnen.

Die Studiendaten der zum Vergleich herangezogenen BiSpra-Studie'® ergaben hingegen,

abweichend zum vorliegenden Ergebnis, ,dass weder in der Jgst. 4 noch in Jgst. 5 des

9Genauere Informationen iiber den Testverlauf finden sich in Kapitel 3.3.
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Gymnasiums zwischen Médchen und Jungen signifikante Leistungsunterschiede in der
Bearbeitung* (Uesseler et al., 2015: 60) der jeweiligen Testitems bestanden. In der 4.
Jgst. beantworteten die mannlichen Schiiler Testteil 1 mit 36% und Testteil 2 mit 56%
korrekter Antworten, wahrend die Schiilerinnen 37% bzw. 60% der Items richtig losten.
In der 5. Jgst. ergab sich ein dhnliches Bild, hier 16sten die Jungen im ersten Testteil
60% und im zweiten Testteil 81%, die Madchen hingegen 61% bzw. 79% der Aufgaben
korrekt. Bei der vorliegenden Auswertung ist allerdings die geringe Anzahl der Schiiler-
Innen zu bedenken, weshalb ein quantitativer Vergleich mit der BiSpra-Studie die grofen

statistischen Unsicherheiten berticksichtigen sollte.

4.4.2 Sprachliche Herkunft

Betrachtet man die Ergebnisse der Testauswertung ausschliefslich unter Einbeziehung der
sprachlichen Herkunft (siche Abbildung 4.6), lasst sich folgendes feststellen: Die 14 Kin-
der aus monolingual-deutschsprachigen Familien beantworteten insgesamt 260 der 336
Aufgaben korrekt, was einer durchschnittlichen Erfolgsquote von 77% entspricht. Die 6
SchiilerInnen, die mit einer zusédtzlichen Sprache als Deutsch aufgewachsen sind, 16sten
94 der 144 Items korrekt, die Erfolgsquote betriagt demnach 65%.

Korrekte Antworten | Erfolgsquote

Kinder einsprachig (N = 14) 260/336 7%
Kinder mehrsprachig (N = 6) 94 /144 65%

Tabelle 4.6: Erfolgsquote einsprachiger und mehrsprachiger Kinder.

Einsprachige Kinder erzielten somit im Durchschnitt deutlich bessere Ergebnisse als ihre

mehrsprachigen MitschiilerInnen, wie Abb. 4.3 zu entnehmen ist.
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Erfolgsquote nach Sprache
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Abbildung 4.3: Erfolgsquote der einsprachigen und mehrsprachigen SchiilerInnen.

Auch im BiSpra-Projekt wurde in der Kategorie sprachliche Herkunft ,zwischen einspra-
chig deutsch aufwachsenden Schiilerlnnen und mehrsprachigen SchiilerInnen |.. .| ein sig-
nifikanter Unterschied in der Anzahl der richtigen Antworten in beiden Jahrgangsstufen®
(Uesseler et al., 2015: 60) konstatiert. Hier beantworteten durchschnittlich sowohl in der 4.
als auch in der 5. Jgst. die mehrsprachigen SchiilerInnen wesentlich weniger Fragen korrekt
als ihre einsprachigen Mitschiilerlnnen. In der 4. Jgst. lagen mehrsprachige SchiilerInnen
durchschnittlich ,[. . .] 13 Prozentpunkte unter der Anzahl der richtigen Antworten der ein-
sprachigen SchiilerInnen (ebd.: 61). So losten im ersten Testteil 44%, im zweiten Testteil
67% der einsprachigen Schiilerlnnen die Aufgaben fehlerfrei, wihrend Kinder mit einer
anderen Muttersprache als Deutsch 31% bzw. 49% der Items richtig 1osten (vgl. ebd., 61).
In der 5. gymnasialen Jgst. liefs sich ein ,,Unterschied in der Anzahl der richtigen Losun-
gen zwischen SchiilerInnen mit und ohne Migrationshinweis mit 10 Prozentpunkten immer
noch |[...[“ (ebd.) bemerken. Hier 16sten die einsprachigen Kinder im ersten Testteil 63%,
im zweiten Testteil 83% der Items fehlerfrei, wiahrend die mehrsprachigen Schiilerlnnen
53% bzw. 70% der Aufgaben korrekt bearbeiteten (vgl. ebd.).

Integriert man in die Testauswertung hingegen beide Kategorien, also Geschlecht und
sprachliche Herkunft ergibt das Bild in Tabelle 4.7. Die einsprachigen Jungen erreichten
einen Wert von 74% korrekter Losungen, ihre mehrsprachigen Mitschiiler wiederum 16s-
ten 61% der Aufgaben korrekt. Die einsprachig aufgewachsenen Madchen beantworteten
93% der Aufgaben fehlerfrei, die mehrsprachigen Méadchen hingegen 73%. So lasst sich

zusammenfassend festhalten, dass die einsprachig Deutsch aufgewachsenen Schiiler und
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Schiilerinnen, also unabhéngig vom Geschlecht, den Test mit einer hoheren Erfolgsquote

als ihre mehrsprachigen SchiilerInnen absolvierten.

Korrekte Antworten | Erfolgsquote
Ménnlich Einsprachig (N = 10) 177/240 74%
Ménnlich Mehrsprachig (N = 4) 59/96 61%
Weiblich Einsprachig (N = 4) 89/96 93%
Weiblich Mehrsprachig (N = 2) 35/48 73%

Tabelle 4.7: Erfolgsquote ménnlicher/weiblicher /einsprachiger /mehrsprachiger SchiilerInnen.

Allerdings sollten auch hier bei der quantitativen Analyse die geringe Anzahl der Test-

teilnehmerInnen beriicksichtigt werden.

4.4.3 Bildungshintergrund

Abschliefsend soll eine weitere Subgruppe in die Auswertung einbezogen werden, bei der
anhand der Anzahl der Biicher im Haushalt die Bildungsnihe des Elternhauses quantifi-
ziert wurde. Dabei sollte allerdings bedacht werden, dass die Einschétzungen der Kinder
moglicherweise nicht prizise sind. Die Auswertung ergab das Bild in Tabelle 4.8. Die Kin-
der, in deren Elternhaus sich zwischen 50 und 100 Biichern befanden, bearbeiteten die
wenigsten Items korrekt. Sie 16sten im Durchschnitt nur knapp mehr als die Hélfte (52%)
der Aufgaben richtig. Die Erfolgsquote bei der Gruppe 100 - 200 Biicher im Haushalt
liegt mit 88% sehr viel hoher, und entspricht ungefihr der Quote der Schiilerlnnen deren
Angaben zufolge sich mehr als 200 Biicher im Elternhaus befanden (84%).

Korrekte Antworten | Durchschnitt | Erfolgsquote
0 - 10 Biicher (N = 0) / / /
10 - 50 Biicher (N = 4) 4/22/16/23 16,3 68%
50 - 100 Biicher (N = 5) 16/22/5/9/10 12,4 52%
100 - 200 Biicher (N = 5) 19/19/22/23/23 21,2 88%
> 200 Biicher (N = 6) 17/21/20/22/21/20 20,2 84%

Tabelle 4.8: Erfolgsquote nach Anzahl der Biicher im Elternhaushalt.

Wie aus Tabelle 4.8 hervorgeht, liegt die durchschnittliche Erfolgsquote zwar in der dritten
Gruppe niedriger als in der zweiten (52% vs. 68%) steigt jedoch in der vierten bzw.
finften Gruppe erneut stark an (88% bzw. 84%). Ein klarer Trend lésst sich also hier
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zwischen mehr oder weniger als 100 Biichern feststellen, was auch die Unsicherheit in der
Schétzung der Kinder beriicksichtigt. Demnach ldsst sich ein Zusammenhang zwischen

dem familidren Bildungshintergrund und den Testergebnissen klar erkennen.

Erfolgsquote nach Biicher im Elternhaushalt
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Abbildung 4.4: Erfolgsquote nach Biicher im Elternhaushalt.

Im BiSpra-Projekt wurde im Rahmen der Ermittlungen lediglich eine Unterteilung von 0
- 20 Biicher bzw. > 20 Biicher vorgenommen. Dort kam man, im Hinblick auf die vierte
Jahrgangsstufe, zu folgendem Ergebnis: ,Kinder, deren Familien mehr als 20 Biicher be-
sitzen, schneiden signifikant besser ab als solche, in deren Familie weniger als 20 Biicher
vorhanden sind“ (Uesseler et al., 2015: 62). Hingegen machte sich ,in der Jgst. 5 |[.. ] fiir
den familidgren Bildungshintergrund kein signifikanter Unterschied im Antwortverhalten
mehr bemerkbar* (ebd.). In Jgst. 4 erreichten die SchiilerInnen in deren Familie weni-
ger als 20 Biicher vorhanden sind im ersten Testteil 31% und im zweiten Testteil 50%
richtiger Losungen. Kinder, deren Familien mehr als 20 Biicher besitzen, 16sten im ersten
Testteil 41% und im zweiten Testteil 63% der Items korrekt. In Jgst. 5 beantworteten die
Kinder, in deren Familien weniger als 20 Biicher vorhanden sind, den ersten Testteil mit
58% korrekter Antworten, den zweiten mit 75% richtiger Losungen. SchiilerInnen, deren
Familien mehr als 20 Biicher besitzen, 1sten im ersten Testteil 61% der Aufgaben korrekt,
im zweiten Testteil 82% (vgl. ebd.).
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4.5 Zusammenfassung

Abschliefsend werden nun die wichtigsten Erkenntnisse der Testauswertung aufgelistet:

e Hinsichtlich der Einteilung in die unterschiedlichen Schwierigkeitsstufen - leicht,
mittel und schwer - lasst sich folgendes festhalten: Jene Begriffe, die im Vorfeld
als leicht eingestuft worden waren, fithrten nicht einheitlich zu einer hoheren An-
zahl korrekt geloster Aufgaben, die durchschnittliche Erfolgsquote liegt bei 81%,
mit einer Standardabweichung von 6%. Ahnlich verhilt es sich mit der Kategorie
mittlere Schwierigkeit, die Erfolgsquote, 77% unterliegt starken Schwankungen, die
Standardabweichung betriagt 16%. Die Begriffe, die im Vorfeld als schwierig einge-
stuft worden waren, wurden mit einer durchschnittlichen Erfolgsquote von 66%, mit
einer Standardabweichung von 12%), tatséchlich seltener richtig bearbeitet als die
anderen beiden Kategorien, weshalb von einer korrekten Einschatzung des Schwie-
rigkeitsgrad ausgegangen werden kann. Allerdings ist die Verteilung der Erfolgsquo-
te auf die einzelnen Items in keiner Kategorie homogen und aufgrund der geringen
Anzahl der TestteilnehmerInnen unterliegen die Mittelwerte starken statistischen

Schwankungen.

e Im Verhiltnis zwischen der H&aufigkeit der Begriffe im Unterrichtsgeschehen und
der Anzahl korrekter Antworten im Test ldsst sich kein eindeutiger Zusammenhang
erkennen. Selbst Begriffe, die mehrfach im Unterricht auftraten, bereiteten den Kin-
dern Schwierigkeiten bei der Bearbeitung der Items. Auf der anderen Seite gab es
zahlreiche Ausdriicke, die im Unterrichtsgeschehen keinerlei Verwendung fanden,

von einem Grofsteil der Kinder allerdings korrekt angewandt wurden.

e In der Bearbeitung der Testitems zeigten sich signifikante Leistungsunterschiede in
der Kategorie Geschlecht. Die Erfolgsquote der Schiilerinnen lag durchschnittlich 18
Prozentpunkte tiber der Quote der Schiiler (Erfolgsquote 86% vs. 68%).

e Auch der Faktor sprachliche Herkunft hatte einen erkennbaren Einfluss auf die Test-
leistung. So erzielten Kinder aus monolingual-deutschsprachigen Familien wesentlich
bessere Ergebnisse als ihre mehrsprachig aufgewachsenen MitschiilerInnen (Erfolgs-

quote 79% vs. 65%).

e Gleiches galt fiir Anzahl der Biicher im Haushalt. SchiilerInnen, deren Familien mehr
als 100 Biicher besafsen, erzielten im Test bessere Ergebnisse als ihre MitschiilerInnen
in deren Elternhaus weniger als 100 Biicher vorhanden waren. (Erfolgsquote 86%
vs. 59%)
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e Bei allen quantitativen Ergebnissen muss allerdings die geringe Anzahl der Testteil-

nehmerInnen (n 20) bedacht werden.

Der fehlende Zusammenhang zwischen Haufigkeit der Begriffe im Unterricht und ihrer
Erfolgsquote ist durchaus iiberraschend und legt eingehende Untersuchungen nahe. In
einer qualitativ orientierten Analyse werden im Folgenden ausgewéhlte Begriffe in ihrem
Kontext untersucht, um zu klaren, ob das Begreifen der jeweiligen Worter seitens der

SchiilerInnen fiir die Lehr- Lernkommunikation relevant gewesen ist.

4.6 Analyse im Unterrichtskontext

Aus den Auswertungen der Testaufgaben in den vorausgegangenen Abschnitten lasst sich
keine belastbare Relation zwischen der Haufigkeit des Vorkommens der Begriffe im Unter-
richt und der Fehleranzahl konstatieren. Eine Auswertung der insgesamt 18 transkribierten
Schulstunden ergab, dass knapp 60% der Ausdriicke nicht ein Mal im Deutschunterricht
Verwendung fanden. Das Vorkommen der iibrigen Begriffe beschrinkte sich auf wenige
Ausnahmen. Selbst sechs der 13 Begriffe, die zu den am héufigsten in der Unterrichts-
kommunikation auftretenden Ausdriicken in der BiSpra-Studie zdhlten, konnten nicht
ermittelt werden.?

Im Rahmen der vorliegenden Kontextanalyse werden ausgewéhlte Verben hinsichtlich ih-
rer Verwendung im Unterricht betrachtet, um zu ergriinden ob diese im konkreten Fall
bedeutungstragend waren. Zunéchst wird erldutert, welche Kriterien fiir die Selektion
dieser Verben ausschlaggebend waren. Darauthin werden Methodik und Zielsetzung be-
schrieben und die Fragestellungen formuliert, die die vorliegende Analyse beantworten
soll. Es folgt die kontextuelle Auswertung, der authentische Ausschnitte aus dem Un-
terricht zugrunde liegen. Eine abschliefsende kritische Beurteilung der im Rahmen dieser

Untersuchung erzielten Ergebnisse erfolgt im letzten Absatz.

Auswahlkriterien, Zielsetzung und Untersuchung
Die Analyse des Unterrichtsgeschehens wurde auf die folgenden vier Verben fokussiert:

o bestehen
o markieren

e vervollstindigen

20Eine Tabelle mit den genauen Angaben befindet sich in Anhang A.3.
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e crsetzen
Fiir diese Wahl sind zwei Faktoren ausschlaggebend:

e die Verben sind wahrend des Unterrichtsverlaufs mindestens dreimal verwendet wor-

den und

e sie wurden von wenigstens 20% der SchiilerInnen nicht korrekt eingesetzt

Als Ausgangsmaterial dienen 18 an einer Berliner Grundschule aufgezeichneten Deutsch-
Unterrichtsstunden. Das Vorkommen der Verben wurde mithilfe der Open-Source-Software
AntConc ermittelt. Im Rahmen der kontextuellen Auswertung liegt der Fokus auf der
Klarung der folgenden Fragestellungen: Inwieweit stand das Vorkommen der Verben mit
einem Wissenstransfer in Verbindung? Fiihrte die Verwendung der jeweiligen Ausdriicke
zu Missverstiandnissen und Irritationen in der Lehr-Lernkommunikation? Wie reagierten
die SchiilerInnen auf die Verwendung, baten sie beispielsweise um Klarung der Begriffe?
Authentische, transkribierte? Ausziige aus dem Unterrichtsverlauf dienen einer anschau-

lichen Darstellung.

Verwendung des Verbs ,.Bestehen*

Das Préfixverb bestehen wurde im durchgefiihrten Test (vgl. Kap. 4.2) in seiner Bedeutung
erfolgreich absolvieren gepriift und von 25% der Schiilerlnnen nicht korrekt verwendet.
Im Unterrichtsverlauf trat es 4-mal auf, jedoch ausschliefslich im Sinne von sich aus etwas
zusammensetzen. Als Beispiel angefiihrt sei hier ein Auszug aus einer Unterrichtseinheit
in der sich die Kinder mit den Prinzipien des Themas Personenbeschreibung auseinander-

setzten:??

Lehrer: so, dann haben wir ein blatt, genau das ist dieses titelblatt, regeln fiir eine
personenbeschreibung. das sollten auch alle haben. das schlagen mal alle bitte auf,
das heilt regeln fiir eine personenbeschreibung. genau, da haben wir also einmal

so regeln gesammelt. aus welchen drei teilen besteht eine personenbeschreibung?

Besonders aussagekriftig ist der anschliefende Auszug, auf den im Folgenden ausfiihrlich

eingegangen wird. Im Laufe des Schuljahres mussten die Kinder im Unterricht ein Buch

21Bei der Transkription der folgenden Passagen wurde generell auf Grofschreibung verzichtet, da im
Miindlichen héufig das Satzende nicht ausreichend gekennzeichnet werden kann. Die Strukturierung er-
folgt demzufolge nach Propositionen. Zudem wurde auf prosodische Feinheiten der Transkription bei den
Beispielen verzichtet, da sie fiir die vorliegenden Textpassagen nicht als notwendig erachtet wurden.

22Dje folgenden Textpassagen werden in Anhang A.4.1 in einem breiteren kontextuellen Zusammenhang
abgebildet.
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ihrer Wahl der Klasse vorstellen und eine Textpassage vorlesen. Alina,?* ein mehrsprachig

aufgewachsenes Méadchen, stellte ihr Buch wie folgt vor:

Alina: ich mdchte heute euch gerne aus einem buch vorlesen, von einer autorin,
die kommt aus new york und sie heilt daniele malchow und das buch heilst, snow,

und die prophezeiung von feuer und eis. ich lese euch kapitel eins vor.

Nachdem die Klasse anhand einer zuvor ausgeteilten Kriterienliste gemeinsam ihren Le-

sevortrag bewertet hatte, gab der Lehrer folgende Einschétzung ab:

Lehrer: und bei der vorstellung, die vorstellung fand ich gut, dass die so schén
kurz war. aber einen satz hatte ich mir noch gewiinscht. dariiber, worum es in
dem buch geht, also so noch ein bisschen mehr, dass man weill okay, also das

sind, weild ich nicht, phantasie-wesen oder was fiir welche, also, ne?!

Alina erwiderte daraufhin:

Alina: also ich wollte ja nur sagen, dass also ich weil nicht, wie ich das erklaren
soll, ndmlich das buch besteht aus phantasie, also aus dem eigenen traum und

besteht aus realitat.

Ihre Aussage ist aus zwei Griinden von grofser Bedeutung. Zum einen scheint sie mit
dem Verb bestehen in seiner Bedeutung etwas enthalten vertrauter zu sein als in seiner
Bedeutung etwas erfolgreich absolvieren, da sie das zugehorige Item im Test nicht korrekt
bearbeitet hatte. Auffallend ist zum anderen der von ihr begangene Fehler, denn ein
Buch kann weder aus Phantasie noch aus Realitdt bestehen. Hier ist zu vermuten, dass
das Midchen sich bemiiht, sich dem schulischen Kontext angemessen zu artikulieren.?* Thr
Versuch, sich sprachlich addquat auszudriicken, konnte als ,Nachweis einer Entwicklung in
Bezug auf die funktionale Angemessenheit einer bildungssprachlichen Handlung“ (Marx,

2018: 411) gedeutet werden. Der Lehrer reagierte ermunternd:

Lehrer: genau so, genau hattest du, also das wér super, ne, wenn du den satz
quasi noch mit in die vorstellung einfiigst, dann ist das dhm, denke ich, richtig,

wird das richtig gut, ja.

23 Auf Alina wird in Kapitel 6.2 im Rahmen der Auswertung der Lesetagebiicher noch ausfiihrlicher
eingegangen.

24 Ahnliche Versuche lassen sich bei der Bearbeitung der Lesetagebiicher erkennen. Hiufig werden die
komplexen anvisierten Formulierungen nicht in dem Mafe beherrscht, dass ihre Verwendung als zielfiih-
rend gedeutet werden kann.
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Auffallend ist hier, dass der Lehrer die falsche Verwendung des Verbs bestehen allerdings

nicht korrigiert.

Verwendung des Verbs ,,Markieren*

Im durchgefiihrten Test wurde die Kenntnis des Verbs markieren in seiner Bedeutung et-
was Wichtiges kennzeichnen, hervorheben {iberpriift. Im Rahmen des Unterrichtsgesche-
hens wurde das Verb von der Lehrkraft 6-mal, von den SchiilerInnen 2-mal verwendet, das
Item losten 20% der Kinder nicht korrekt. Des Weiteren traten die abgeleiteten Nomen
Markierung, Textmarker sowie Marker zahlreich im Unterrichtsverlauf auf. Im Folgenden
wird eine Unterrichtssequenz genauer betrachtet in der das Verb besonders haufig auf-
trat. Nachdem die Klasse gemeinsam einen Text durchgelesen und die Bedeutung der auf
dem Arbeitsblatt fett gedruckten Fremdworter besprochen hatte, erteilte der Lehrer den

Kindern ihre niichste Aufgabe:2

Lehrer: okay, ahm, aufgabe jetzt

Maxim: lochen?

Lehrer: dh sucht euch diese ahm dick gedruckten worter aus dem text, markiert
die nochmal im text mit nem marker und bildet damit neue sitze.

Maxim: darf ich lochen?

Lehrer: brauchst du jetzt nicht, lochen ist jetzt nicht angesagt. ja, markierung und

im heft neue sitze bilden mit den fett gedruckten wortern.

Maxim?® gehort zu den Kindern, die im Test das zum Verb markieren gehorige Item nicht
korrekt bearbeitet hatten. Der Lehrer reagierte auf seine Nachfrage, indem er erneut den
Auftrag mit dem abgeleiteten Substantiv Markierung erteilte. Wahrenddessen erkundigte
sich ein weiterer Schiiler, bei einem Mitschiiler, ob dieser ihm seinen Textmarker leihe.
Maxim, der neben im safs, ergriff erneut das Wort und kritisierte, dass jener Textmarker

nicht funktioniere:

X: mario, darf ich deinen textmarker?
Maxim: der funktioniert nicht.

Maxim: voll billig, hast du nen textmarker?

In der folgenden Situation, die sich wenige Minuten spéter ereignete, verwendete die Lehr-

kraft markieren erneut. Maxim verfolgte aufmerksam die Arbeitsanweisungen und half

% Die folgenden Textpassagen werden in Anhang A.4.2 in einem breiteren kontextuellen Zusammenhang
abgebildet.

26 Auf Maxim wird in Kapitel 6.2 im Rahmen der Auswertung der Lesetagebiicher ausfiihrlich einge-
gangen.
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dem Lehrer beim Zéhlen der fett gedruckten Begriffe:

Lehrer: ich freue mich, dass lars bereits im heft arbeitet, dass dh milo, sarah schon
so weit sind, ja, das markieren der fett gedruckten worter diirfte ja keine grole
schwierigkeit darstellen.

Lehrer: ich denke, es sind ungefahr neun, neun worter,

Maxim: eins, zwei, drei, vier, fiinf, sechs, sieben, acht, neun, zehn

Lehrer: oder zehn, das heilit, dann miisstet ihr jetzt dann zehn satze im heft selber

mit diesen wortern formulieren.

Einige Minuten spater wandte sich Maxim erneut an seinen Klassenkameraden, da er nun

den Textmarker bendtigte:

Maxim: kann ich noch mal den textmarker?

Im Laufe des Unterrichts ging der Lehrer zu einzelnen SchiilerInnen, um sie bei der Be-
arbeitung der Aufgaben zu unterstiitzen. Im folgenden Textauszug richtete er sich direkt

an Maxim:

Lehrer: nee, ne du nimmst bitte schon das wort suspekt, so wie es im text steht,
du hast ja das markiert im text

Maxim: ja

Lehrer: ja, dann machst du jetzt einen satz mit dem wort suspekt

Maxim: mein erster satz

Die Textpassagen sind dahingehend aufschlussreich, dass Maxim mehrfach mit dem Verb
markieren konfrontiert wurde und den Aufforderungen des Lehrers richtigerweise Folge
leistete, indem er die jeweiligen Worter farbig hervorhob. Zudem verwendete er selbst das
Nomen Textmarker mehrfach. Der Begriff und auch seine Bedeutung scheinen ihm also
bekannt zu sein, im Test setzte er das Verb dennoch nicht korrekt ein. Eine Uberpriifung,
ob die Wahl dieser Losung durch das vorherige oder nachfolgende Item beeinflusst wurde,

ergab keine weiteren Erkenntnisse, da beide Items nicht korrekt bearbeitet worden waren.

Verwendung des Verbs ,Vervollstandigen*

Das Prafixverb wvervollstindigen wurde dreimal im Unterricht gezéhlt, 30% der Kinder

bearbeiteten das zugehdrige Item nicht richtig. Anhand der folgenden Unterrichtssequen-
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zen wird anschaulich die Verwendung dieses bildungssprachlichen Begriffes illustriert. Der

Ausschnitt stammt aus einer Unterrichtsstunde zu Beginn des Schuljahres:”

Lehrer: aber auch, stopp, ich rede, fillip. und das war im letzten schuljahr schon
ganz genauso. auf der tafel da vorne stehen die aufgaben, die zu machen sind, ja
und da hat der hausaufgabendienst richtigerweise drauf geschrieben, welche aufga-
ben zu erledigen waren. so, wir hatten jetzt eine woche zeit plus das wochenende,
das heilit, wer also die seiten nicht bearbeitet hat, hat also hier hausaufgaben
nicht gemacht und ist jetzt dann auch selbststindig dafiir verantwortlich das dh

zu vervollstandigen, also beziehungsweise dann auch zu beenden, ja?!

Bemerkenswert ist an diesem Beispiel, dass der Lehrer das Wort an dieser Stelle selbst
zwar nicht korrekt verwendet, allerdings versucht er, es durch Paraphrase zu erkliren.
In einer weiteren Schulstunde, erneut im Rahmen einer Aufgabenstellung an die gesamte

Klasse, wird die Erkldrung durch Paraphrase invertiert.

Lehrer: ihr diirft jetzt dieses bild so ergdnzen, wie es da in dem text drinsteht,
SchiilerInX: auch mit farben?

Lehrer: na, natiirlich mit farben, das miisst ihr ja mit farben machen. [.. ]
Sarah: ah ja, hier fehlt das dunkelblau, hier is dit, so.

Lehrer: so, das ist jetzt gar nicht angesagt. diese erste ahm, also die beschreibung

der frau heinemann und das bild zu vervollstandigen.

Verwendung des Verbs ,Ersetzen

Das Préfixverb ersetzen wurde insgesamt 5-mal im Unterrichtsverlauf gezéhlt, ausschliefs-
lich in seiner transitiven Bedeutung, etwas austauschen. Das zugehorige Item bereitete fiinf
Kindern Probleme, darunter auch Johanna, einem zweisprachig aufgewachsenen Méadchen.
In einer der ersten Stunden zu Beginn des Schuljahres wurde den Kindern die Aufgabe
erteilt, bestimmte Worter auf einem Arbeitsblatt durch Reimworter zu ersetzen. Da tat-
sichlich das Verb ersetzen explizit in der Aufgabenstellung auftrat, fiel die Bearbeitung
manchen Schiilerlnnen schwer. So brachte auch Johanna ihren Unmut der Co-Lehrerin

gegeniiber zum Ausdruck?®:

Johanna: ich kapier das nicht
Co-Lehrerin: du bist schon nah dran, johanna, du musst einfach nur das k hier

2TDie folgenden Textpassagen werden in Anhang A.4.3 in einem breiteren kontextuellen Zusammenhang
abgebildet.

28Dje folgenden Textpassagen werden in Anhang A.4.4 in einem breiteren kontextuellen Zusammenhang
abgebildet.
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durch das b ersetzen, das kommt genau so hin und der artikel verandert sich dann
noch. was passiert, wenn du hier das k und das b einfach austauscht, was steht
dann da?

Johanna: bissen

Co-Lehrerin: genau, der bissen. sehr schon. genau.

Interessanterweise hat Johanna das Verb ersetzen im bildungssprachlichen Test nicht wie-
dererkannt und bearbeitete das dazugehorige Item falsch. Dieser Ausschnitt illustriert das
klassische Problem, dass den Kindern die Bearbeitung einer Aufgabe nur deshalb nicht
gelingt, weil sie bildungssprachliche Begriffe in der Aufgabenstellung nicht verstehen (vgl.
Schleppegrell, 2001; Feilke 2012; Becker-Mrotzek /Roth, 2017). Nachdem die Ko-Lehrerin
im Zuge ihrer Erklarung das Verb ersetzen paraphrasierte, wurde dem Médchen die Auf-
gabenstellung klar.

In einer weiteren Unterrichtsstunde, ungefahr zur Hélfte des Schuljahres, kam das Verb er-
setzen erneut in einem Merkekasten vor, der von Luis, einem zweisprachig aufgewachsenen

Jungen, vorgelesen wurde:

Luis: achso, den merkekasten. das mit einem s ist ein artikel, de ha
Lehrer: heillt, das heillt

Luis: ahm, das heillt, es ersetzt einen namen

Lehrer: ein nomen

Luis: ein nomen. es kann mit dieses, jenes oder welches ersetzt werden. dass mit
zwei s ist ein konjuktion

Lehrer: eine konjunktion,

Luis: und leitet einen nebensatz ein.

Der Inhalt des Merkekastens soll den Kindern anhand eines konkreten Beispiels erlautert

werden, der Lehrer forderte Milo zur Mitarbeit auf?”:

Lehrer: so, wir machen mal einen beispielsatz, dhm. genau, wir kdnnen das ja
eigentlich hier an unserem an unserem satz hier schon machen. versuch mal dieses
dass durch dieses oder jenes oder welches zu ersetzen.

Milo: 3h, welchen wir bald an das meer fahren?

Lehrer: nee, du sollst das dass ersetzen durch dieses jenes oder welches. guck mal,
ob das funktioniert.

Milo: ja, nee, kann man nicht

Lehrer: versuch doch mal

29 Auf Milo wird im Rahmen der Auswertung der Lesetagebiicher noch ausfiihrlicher eingegangen.
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Milo: ich freue mich, jenes wir bald ans meer fahren

Lehrer: macht keinen sinn, ne?

Sowohl Milo als auch Luis bearbeiteten das Item mit dem Verb ersetzen korrekt.

Abschliefiende Beobachtung

Die zu erorternde Fragestellung nach dem fehlenden Zusammenhang zwischen der Hau-
figkeit der Begriffe im Unterricht und ihrer Erfolgsquote im Test konnte mithilfe der vor-
ausgegangenen kontextuellen Untersuchung nur bedingt beantwortet werden. Zwar muss
bei der vorliegenden Analyse die mitunter geringe Anzahl des Vorkommens der jeweiligen
Begriffe bedacht werden (zwischen drei und fiinf mal). Jedoch wurden das Verb mar-
kieren sowie zahlreiche Ableitungen durchaus héufiger im Unterrichtsverlauf sowohl von
der Lehrkraft als auch von den SchiilerInnen angewandt (15-mal). Des Weiteren muss
in Betracht gezogen werden, dass einige Verben im Unterricht zuweilen in einer anderen
Bedeutung vorkamen, als im bildungssprachlichen Test: bestehen im Sinne von sich aus
etwas zusammensetzen bzw. erfolgreich absolvieren.

Anhand der oben angefiihrten Beispiele des Verbs markieren lésst sich zusammenfassend
festhalten, dass selbst eine eigenstandige Verwendung einer Derivation ( Textmarker) nicht
zur korrekten Anwendung des Verbs im Test fiihrte.

Der seltene Gebrauch der Begriffe im Unterricht erkliart vermutlich die inkorrekte Ver-
wendung im Test und verdeutlicht zudem, dass das ,beildufige” Erlernen eines schulrele-
vanten Wortschatzes dort an seine Grenzen stéftt, wo ein solider Grundwortschatz noch
nicht vorhanden ist (Dollnick, 1996). In Bezug darauf merkt Ulrich an, dass es zwar zu-
treffend sei, ,dass in der Muttersprache die meisten Worter bei der Textrezeption, beim
Lesen erlernt werden, ohne dass dabei ein bewusster Aneignungsprozess stattfindet (inzi-
dentelles Lernen)“ (Ulrich, 2010:13), jedoch geschehe dies in ,,jeweils sehr vorlaufiger und
unvollstdndiger Weise (als ,fast mapping‘ ) (ebd.). Es hinge stark davon ab, wie gelesen
werde, denn ,[d]ie Anreicherung und Erweiterung des implizierten Bedeutungswissens |. . .|
erfolge nicht allein durch Folgebegegnungen mit einem neuen Lexem in anderen Kontex-
ten und Verwendungssituationen, sondern eben auch durch Untersuchung der semantisch
lexikalischen Vernetzung, also durch den Erwerb expliziten Bedeutungswissens* (ebd.).
Abschliefsend ldsst sich noch kritisch ergénzen, dass sich die SchiilerInnen nur selten zur
Klarung unbekannter Begriffe an die Lehrperson wandten. (Trotz mehrfacher Nachfragen

seitens der Lehrkraft, ob die Aufgabenstellung Probleme bereitet habe.)
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Kapitel 5

Methodik zur Auswertung der

Lesetagebucher

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit werden (bildungs-)sprachliche Fahigkeiten von Schiiler-
Innen einer sechsten Grundschulklasse analysiert. Essentieller Bestandteil der Untersu-
chung ist ein bildungssprachlicher Wortschatztest, dem das vorherige Kapitel gewidmet
war. Aufschlussreiche Informationen iber die (bildungs-)sprachlichen Kompetenzen der
SchiilerInnen werden neben dem Wortschatztest ausgewéhlte Lesetagebiicher liefern, die
von den Schiilerlnnen im Rahmen des Deutschunterrichts erstellt wurden und im néchs-
ten Kapitel 6 untersucht werden. Die Lesetagebiicher wurden zur Lektiire des Buches
,Locher. Die Geheimnisse von Green Lake* (1998) des amerikanischen Kinderbuchau-
tors Louis Sachar angelegt. Dies vollzog sich iiber einen Zeitraum von fiinf Monaten, die
Lesetagebiicher wurden am Ende des Schuljahres eingesammelt und vom Lehrer bewer-
tet!. Dem methodischen Auswertungsverfahren dieser Texte widmet sich das vorliegen-
de Kapitel. Die zugrundeliegenden Auswertungskategorien folgen im Wesentlichen dem
Basiskatalog zur mehrdimensionalen kriterialen Textbewertung von Becker-Mrotzek &
Béttcher (2006) und dem Kriterienraster von Blatt/Ramm/Voss (2008). Den Erforder-
nissen der vorliegenden Arbeit entsprechend, wurden ein umfangreicher Kriterienkatalog
sowie ein Auswertungsverfahren entwickelt, die im Folgenden eingehend vorgestellt wer-
den. Zunéchst werden in Kap. 5.1 zentrale Begriffe wie Text, Textsorte, Textbeurteilung
sowie Schreibkompetenz eingefiihrt. Anschliefend werden in Kapitel 5.2 die den Texten
zugrunde liegenden Aufgabenstellungen erlautert und kritisch diskutiert. In diesem Zu-
sammenhang wird auf die Problematik der Zuweisung einer spezifischen Sprachhandlung
bzw. Textfunktion hingewiesen. Daraufhin werden in Kapitel 5.3 die Kategorien zur Aus-

wertung der Texte vorgestellt, die auf den zugewiesenen Textfunktionen basieren und

! Aufgrund der Covid-19 Pandemie erledigten die Kinder einen GroRteil der Aufgaben zu Hause. Es
kann also nicht ausgeschlossen werden, dass die Eltern den Kindern bei der Bearbeitung halfen.
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den Textaufbau, inhaltliche sowie sprachliche und stilistische Mittel bewerten. In Bezug
auf den Aufbau wird die Verwendung grundlegender textgestaltender Elemente bertick-
sichtigt. Die inhaltlichen Aspekte umfassen die Schreibfunktion und AdressatInnenori-
entierung, die Perspektiveniibernahme sowie eine begriindete personliche Stellungnahme.
Auf der sprachlichen und stilistischen Ebene werden verschiedene, qualitdtsbestimmen-
de Kategorien angewendet, die u.a. die Sprachrichtigkeit die Sprachangemessenheit sowie
die Textkohédrenz berticksichtigen. Basierend auf diesen Kategorien werden in Kapitel 5.4
die Auswertungskriterien sowie das Auswertungsverfahren der Texte beschrieben, das in
Kapitel 6 zur Anwendung kommt. Abschlieffend werden in Kapitel 5.5 alle relevanten

Kategorien in einer tabellarischen Darstellung iibersichtlich zusammengefasst.

5.1 Begriffsklarung

5.1.1 Textbegriff

Unter dem Begriff Text wird, in Anlehnung an Brinker, im Rahmen dieser Arbeit eine
(komplexe) sprachliche Handlung verstanden, mit der die UrheberInnen versuchen, eine
kommunikative Beziehung zum Lesenden oder Horenden aufzubauen (vgl. Brinker. 2010:
14). ,Der Terminus ,Text‘ bezeichnet eine begrenzte Folge von sprachlichen Zeichen, die
in sich kohérent ist und die als Ganzes eine erkennbare kommunikative Funktion erfiillt”
(ebd., 2010: 17). Texte sollten adressatInnenorientiert formuliert werden, um den Lesen-
den einen kohérenzstiftenden Pfad zu weisen, durch den sie sich ein mentales Modell
(re-)konstruieren. Der Wortschatz sollte der Kommunikationssituation angemessen sein
und doménenspezifisch angepasst werden (vgl. Knopp, Jost, Nachtwei, Becker-Mrotzek &
Grabowski, 2012: 50). Im Folgenden wird kurz auf die Definition der Teztsorte nach Brin-
ker (2001) eingegangen, deren korrekte Zuweisung fiir die Produktion, Rezeption, sowie

die Beurteilung von Texten essentiell ist.

5.1.2 Textsorten

Textsorten werden nach Brinker als , konventionell geltende Muster fiir komplexe sprachli-
che Handlungen* (ebd., 2001: 135) definiert, die ,sich als jeweils typische Verbindungen von
kontextuellen (situativen), kommunikativ-funktionalen und strukturellen (grammatischen
und thematischen) Merkmalen beschreiben®(ebd.). In der Sprachgemeinschaft haben sie
sich ,historisch entwickelt und gehoren zum Alltagswissen der Sprachteilhaber: Sie besit-

zen zwar normierende Wirkung, erleichtern aber zugleich den kommunikativen Umgang,
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indem sie den Kommunizierenden mehr oder weniger feste Orientierungen fiir die Pro-
duktion und Rezeption von Texten geben®(ebd.). Die Zuweisung der Textsorten der im
Rahmen dieser Arbeit analysierten Texte erfolgt vor dem Hintergrund der Problemstellung
tiber die Formulierungen der Arbeitsaufgaben (Kap. 5.2). Zuvor wird auf das komplexe
Vorgehen der Beurteilung von Texten eingegangen und das Konzept Schreibkompetenz

genauer betrachtet.

5.1.3 Textbeurteilung

Im Folgenden werden zwei unterschiedliche Auswertungsverfahren - das analytische und
das holistische - vorgestellt, die den Textbewertungen dieser Arbeit zugrunde liegen.

Die Qualitét eines Textes zu beurteilen ist eine komplexe Aufgabe, bedingt durch den Um-
stand, dass Textqualitidt kein ,dem Text innewohnendes Merkmal ist* (Becker-Mrotzek,
2008: 175). Eine Beurteilung unterliegt diversen sprachlichen und nicht-sprachlichen Fak-
toren und héngt zudem von dem Ziel bzw. Kontext der Beurteilung ab. Mittlerweile
haben sich eine Reihe von Verfahren etabliert, die insbesondere im schulischen Bereich
eine moglichst gerechte Leistungsbeurteilung erzielen sollen. Dazu gehoren beispielsweise
die Mehrfachbewertung nach globalem Ersteindruck oder der Einsatz von Kriterienkata-
logen (vgl. Baumann, 2008: 127 ff.), die auch der vorliegenden Untersuchung zugrunde
liegen. Unabhingig davon, ob es sich um eine Leistungsbeurteilung im schulischen Kon-
text, oder, wie in dieser Arbeit, um eine zusammenfassende Auswertung zur Erfassung
der Schreibkompetenzen der SchiilerInnen handelt, ist eine bestmégliche Erfiillung der
Giitekriterien Validitdt, Reliabilitdt und Objektivitdt unabdingbar (vgl. z.B. Flick, 2017).
Nach Baumann lassen sich die Verfahren prinzipiell in zwei Kategorien, holistisch oder
analytisch, unterteilen. Bei der holistischen Beurteilung wird ein Globalurteil abgegeben,
das Textprodukt wird somit als Ganzes betrachtet; ihr liegt die Leitfrage zugrunde, was
einen guten Text ausmacht. Bei diesem Verfahren liegt der abschliefenden Bewertung
ausschlieflich die Qualitat des Textes als Ganzes zugrunde. Da zur Beurteilung nur weni-
ge Kriterien herangezogen werden, liegt der Vorteil in der Zeiteffizienz. Allerdings weisen
Schipolowski und Bohme kritisch darauf hin, dass der holistische Ansatz, aufgrund der
eher undifferenzierten Beurteilung, wenig hilfreich bei der Bewertung der Schreibkompe-
tenz von SchiilerInnen sei (vgl. Schipolowski & Bohme, 2016: 3). Dahingegen steht bei
dem analytischen Verfahren nicht der Gesamttext im Fokus der Untersuchung, vielmehr
werden die einzelnen qualitativen Dimensionen eines Textes bewertet. Hierbei kommen
Kriterienkataloge zum Einsatz, die sich beispielsweise auf die Textstruktur, den Inhalt
oder die Sprache konzentrieren und jeweils durch Items abgebildet werden. Diese Me-
thode ist allerdings recht zeitaufwendig, da das jeweilige Textprodukt hinsichtlich der

unterschiedlichen Items mehrfach analysiert und beurteilt werden muss (vgl. Schipolow-
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ski & Bohme, 2016: 2). Das analytische Beurteilungsverfahren eignet sich insbesondere
zu Diagnosezwecken im schulischen Kontext, da Starken und Schwéchen der SchiilerInnen
differenzierter betrachtet und untersucht werden konnen. Dies sei, so Becker-Mrotzek &
Bottcher, fiir die Erstellung von Texten von enormer Relevanz, da die SchiilerInnen nur
in der Lage seien einen angemessenen Text zu verfassen, wenn sie wiissten, wie das fer-
tige Textprodukt auszusehen habe (vgl. ebd., 2015: 123). In der Forschung im deutsch-
sprachigen Raum hat sich vor allem das im didaktischen Forschungskontext entstandene
Ziircher Textanalyseraster (vgl. Nussbaumer & Sieber, 1994: 153ff.) durchgesetzt. Dieses
Raster ermoglicht eine umfangreiche Beurteilung der Textqualitdt anhand der Dimen-
sionen ,Korrelate/Bezugsgrossen®, ,sprachsystematische und orthografische Richtigkeit”
sowie ,Angemessenheit*, die jeweils in weitere Unterbereiche aufgeteilt werden (vgl. Nuss-
baumer 1991). Daran anlehnend wurde von Becker-Mrotzek & Bottcher ein Basiskatalog
entworfen, der sich aus den fiinf Basiskategorien - Sprachrichtigkeit, Sprachangemessen-
heit, Inhalt, Aufbau und Prozess zusammensetzt. Jede Basiskategorie beinhaltet weitere
Kriterien, die theoretisch fiir die Analyse jeder beliebigen Textsorte verwendet werden
konnen, indem sie an die jeweiligen Textsorten und Aufgabenstellungen angepasst werden
(vgl. Becker-Mrotzek & Bottcher, 2015: 129fF.).

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurde fiir die Auswertung der Texte ein um-
fangreicher Kriterienkatalog entwickelt, der sich auf den Basiskatalog zur mehrdimensio-
nalen kriterialen Textbewertung von Becker-Mrotzek und Bottcher (2006) und dem Krite-
rienraster von Blatt/Ramm/Voss (2008) stiitzt und minimal angepasst wurde. Demnach
werden die Texte zunéchst Item fiir [tem bewertet, um ein differenziertes und umfangrei-
ches Bild der Qualitdt der einzelnen Kategorien zu gewinnen.

Zentral fiir die Ausarbeitung des Kriterienrasters ist die individuelle Interpretation der

Schreibkompetenz; auf diesen Begriff wird im Folgenden eingegangen.

5.1.4 Schreibkompetenz

Die Definition von Schreibkompetenz vor dem Hintergrund des oben zitierten Textbegriffs
ist komplex. Ein allgemein anerkanntes Modell der Schreibkompetenz existiert bis dato
nicht. Dies ldsst sich moglicherweise dadurch erklaren, dass die bildungswissenschaftliche
Kompetenzdiskussion noch relativ jung ist und die verschiedenen Perspektiven, Zugiange
und Ansétze zur Modellierung schwer vereinbar sind (vgl. Pohl, 2014). Im Allgemeinen
bezieht man sich mit dem Begriff Schreibkompetenz ,auf die Fahigkeit, komplexe sprach-
liche Ausserungen bzw. Texte so zu verfassen, dass sie iiber Raum und Zeit prinzipiell fiir
andere und einen selber lesbar sind* (Krelle, 2013: 326 f.). Schreibkompetenz wird somit
mehrheitlich als Biindelung unterschiedlicher Teilkompetenzen verstanden, als eine Kom-

bination von Wissen und Féahigkeiten und gleichermafen als breit gefacherte Sprachkom-
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petenz (vgl. Becker-Mrotzek & Schindler, 2007: 12). Becker-Mrotzek & Bottcher deuten
sie als Fahigkeit zur Losung kommunikativer Probleme in bestimmten Anwendungssitua-
tionen (vgl. Becker-Mrotzek & Bottcher, 2011: 56). Der Schreibprozess wird dabei kon-
tinuierlich und bewusst durch verschiedene Elemente gesteuert. So beeinflussen u.a. die
thematischen und kommunikativen Ziele, die gesamtheitlichen und geordneten Themen,
die Auswahl addquater Schreibstrategien, die Kenntnis der geeigneten Textmuster sowie
das Beherrschen bestimmter Prozeduren und kooperativer Arbeitsweisen den Schreibvor-
gang (vgl. Fritzsche, 2002).

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit soll Schreibkompetenz, nach Harsch et al., als die
Fahigkeit verstanden werden , Texte adressatengerecht zu formulieren und, je nach Ziel-
setzung, prizise zu informieren, iiberzeugend zu argumentieren oder Sprache &sthetisch
ansprechend und kreativ einzusetzen* (Harsch et al., 2007, S. 41). Die jeweiligen Kriterien
zur Beurteilung sollten aufgrund der Vielfalt und Komplexitidt von Texten dem individu-
ellen Verstindnis von Schreibkompetenz angepasst und sich nach dem Schreibanlass und
der daraus resultierenden Textfunktion richten. Sowohl die Entwicklung der Kriterien,
wie auch die Beurteilung der Texte sollten rational angelegt sein, und in Relation zur
jeweiligen Schreibentwicklungsphase verlaufen (vgl. Pohl & Steinhoff, 2010: 12). Sowohl
die Vielfalt und Komplexitdt von Texten, als auch die grofe Anzahl moglicher Beurtei-
lungskriterien legen nahe, sich im Zuge der Auswertung nach dem Schreibanlass sowie
der darauf bezogenen Textfunktion zu richten (vgl. Harsch et al., 2007: 54). Dieser Bezug
wird in der vorliegenden Studie durch die Aufgabenstellung definiert, auf die im Folgenden

ausfiihrlich eingegangen wird.

5.2 Aufgabenstellung

Im Folgenden werden die Aufgabenstellungen der in Kapitel 6 analysierten Texte abgebil-
det und die Problematik der Zuweisung einer spezifischen Sprachhandlung bzw. Textfunk-
tion anhand der (fehlenden) Operatoren diskutiert. Bei der Erstellung der Lesetagebiicher
standen den Kindern insgesamt 25 unterschiedliche Aufgaben zur Wahl, von denen sie 16
Aufgaben bearbeiten sollten. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung werden die Texte

von zwei unterschiedlichen Aufgabenstellungen von 6 SchiilerInnen analysiert.

Erste Aufgabenstellung: Brief an die Eltern/personlicher Brief

Bei der Aufgabenstellung ,Du kannst einen Brief an die Eltern schreiben, in dem Stan-
ley iiber die Wahrheit im Camp schreibt.“ erwies sich die Zuordnung einer konkreten

(Schreib-)Handlung als problematisch. Da es sich bei den AdressatInnen um die (fiktiven)
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Eltern handelt, wurde der Aufgabe die Textsorte personlicher Brief zugewiesen. Aus der
Aufgabenstellung lasst sich allerdings keine eindeutige Textfunktion ableiten, wodurch auf
der Textebene zahlreiche Gestaltungsmoglichkeiten denkbar sind (vgl. Androutsopoulos
2000: 175ff.). Durch das Fehlen eines Operators, wie beispielsweise erliutern, darstellen
oder begriinden, der ,jm Rahmen einer Aufgabe zu einer bestimmten Tétigkeit auffor-
dert und dessen Bedeutung moglichst genau spezifiziert” (Baumann, 2008: 54), erhélt die
Aufgabenstellung einen synthetischen Charakter. Die Funktion des Textes konnte darin
bestehen, die Eltern iiber die ,Wahrheit im Camp“ zu informieren, sodass die iiberge-
ordnete Schreibhandlung ,Informieren” lauten kénnte. Auf der anderen Seite kénnte der
Brief aufgrund des erforderten Perspektivenwechsels ebenso als Erzdihlverfahren im Be-
reich des ,Gestalterischen Schreibens” gedeutet werden (vgl. Lehrplan Jgst. 6). Fest steht,
dass den Kindern mit dieser Aufgabenstellung eine gewisse Freiheit gelassen wurde unter
verschiedenen Schreibhandlungen zu wéahlen, wodurch sich die Erstellung geeigneter Aus-
wertungskriterien als problematisch gestaltet hat.? Nach eingehender Lektiire der Schiiler-
Innentexte wurde die Entscheidung getroffen, der Aufgabenstellung eine Mischform der

Sprachhandlungen Erzéhlung/Information in Briefform zuzuweisen.

Zweite Aufgabenstellung: Brief an den Autor/formeller Brief

Die zweite Aufgabenstellung lautete: ,Du kannst einen Brief an den Autor Louis Sachar
schreiben und mitteilen, was dir an dem Buch geféllt, was du spannend interessant oder
langweilig findest.“ Ahnlich wie bei der ersten Aufgabenstellung lassen die Verben schrei-
ben und mitteilen wiederum einen erheblichen Interpretationsspielraum zu, wodurch die
konkrete Zuordnung zu einer sprachlichen Handlung erschwert wurde. So ist beispiels-
weise das Verb mitteilen nicht in der Operatorenliste des Bildungsservers fiir Berlin und
Brandenburg enthalten (vgl. BBBOP). Nach umfangreicher Recherche auf Bildungsser-
vern anderer Bundesldnder wurde beschlossen, dem Operator mitteilen die in Baden-
Wiirttemberg geltende Definition ,andere iiber ein Bild, ein Bildkonzept, einen Zusam-
menhang, eine Methode, eine Technik oder eine Idee [zu| informieren” zugewiesen (BB-
WOP). Eine wesentliche Funktion der SchiilerInnenbriefe besteht folglich darin, den Autor
mittels eines Briefes dariiber zu informieren, was ihnen an seinem Buch zusagte oder nicht
gefiel, d.h. personlich Stellung zu seinem Buch zu nehmen. Obwohl aus der Aufgabenstel-
lung nicht klar ersichtlich, erfordert die personliche Stellungnahme die Begriindung der
Meinung (vgl. bspw. Conradi et. al., 2011). Bei dem Adressaten handelt es sich um eine
den SchiilerInnen nicht vertraute Person, sodass dem Brief an den Autor die Textsorte

formeller Brief zugewiesen wurde.

2Eine Debatte iiber die Problematik der Textsorten und ableitbare Kriterien fiir die Lernenden wird
bspw. in Schiitte (2017) gefiihrt.
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5.3 Auswertungskategorien

Im Folgenden werden die Kategorien zur Auswertung der Schiilerlnnentexte vorgestellt,
die auf den zugewiesenen Textfunktionen basieren und den Aufbau der Briefe, ihren In-
halt sowie sprachliche und stilistische Mittel umfassen. Im Zuge der Planung wurde die
von Becker-Mrotzek & Bottcher empfohlene Richtlinie einer optimalen Anzahl von 10-15
Kriterien berticksichtigt (vgl. ebd., 2006: 92).

5.3.1 Aufbau

Im Rahmen der Auswertung des personlichen Briefes (Aufgabenstellung 1) und des for-
mellen Briefes (Aufgabenstellung 2) wird die Verwendung grundlegender textgestaltender

Elemente beriicksichtigt. Hierbei wird die folgende Gliederung vorausgesetzt:

Anrede bzw. Begriifsungsformel

Hauptteil, in dem Angaben und Ausfiihrungen zum Thema aufgefiihrt werden

Abschluss mittels einer Verabschiedung oder Grufformel

Unterschrift

Diese sollten jeweils an die Kommunikationssituation angepasst werden. In die Bewertung
des Aufbaus wird die sprachliche Angemessenheit der Anrede, des Abschieds sowie der
Unterzeichnung eingehen, die in der Kategorie Sprachangemessenheit (vgl. Kap. 5.3.3 )
festgelegt werden wird. In Bezug auf den Hauptteil wird ermittelt, inwiefern die Ausfiih-
rungen verstindlich und schliissig dargelegt werden und ob sich eine strukturelle Gliede-
rung erkennen lasst, die anhand der Auswertung der Textkohésion bestimmt werden wird.
Mit dieser Konzipierung ergibt sich eine Abweichung vom urspriinglichen Kriterium bei
Blatt/Ramm/Voss, die den Aufbau ausschlieflich aufgrund formaler Kriterien beurteilen
(vgl. ebd., 2008).

5.3.2 Inhalt

Im Rahmen der Auswertung der von den SchiilerInnen verfassten Texte werden verschie-
dene inhaltliche Aspekte berticksichtigt: Schreibfunktion und AdressatInnenorientierung,
Perspektiveniibernahme sowie Stellungsnahme und Begriindung. Der theoretische Hinter-

grund dieser Kriterien wird im Folgenden beleuchtet.
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Schreibfunktion und AdressatInnenorientierung

Die kommunikative Funktion eines Textes wird héufig als die Hauptfunktion des Schrei-
bens charakterisiert, die insbesondere dem Austausch und Kontakt mit anderen diene
(vgl. Merz-Grotsch 2010: 13). Es muss allerdings bedacht werden, dass sich die Funktio-
nen der Texte nicht immer klar trennen lassen, sodass ein Text haufig mehrere Funktionen
zugleich haben kann. Nach Meinung von Becker-Mrotzek & Bottcher sei es entscheidend,
die Grundfunktion zu erfassen, da Entscheidungen hinsichtlich der Textproduktion, der
Rezeption und der Bewertung dadurch beeinflusst werden (vgl. ebd., 2012: 14). Becker-
Mrotzek & Bottcher unterscheiden zunéchst ganz allgemein zwischen dem Schreiben fiir
sich selbst und dem Schreiben fir andere (vgl. ebd., 2012: 14). In den folgenden Aus-
fiihrungen wird ausschliefslich auf das Schreiben fir andere eingegangen, da sich die zu
analysierenden Texte jeweils an eine oder mehrere Personen richten. Bei Texten, die sich
an andere Personen wenden, miissen sprachliche Standards berticksichtigt werden, die da-
von abhéngen, an wen der Text adressiert ist. Soll der Text sich an eine einzelne Person
oder eine Gruppe von Personen richten? Sind die AdressatInnen real oder fiktiv? Ver-
fiigen sie iiber einen dhnlichen Vorwissensstand wie die schreibende Person? Auch die
Frage, ob der Text letztendlich tatsachlich gelesen werde oder ob ,es sich um eine prag-
matisch gesehen artifizielle Schreibsituation handelt* (Schmitt, 2011: 49), beeinflusse das
Schreiben. So konnten empirische Daten belegen, dass eine authentische Ausgangslage mit
realen AdressatInnen sich giinstig auf die AdressatInnenorientierung auswirkte (vgl. Kroll,
1984). Nach Ehlich (1998: 18f.) konnen beim Schreiben fiir andere drei Funktionsberei-
che unterschieden werden, die jeweils fiir eine unterschiedliche kommunikative Zielsetzung
stehen. Texte mit Erkenntnis stiftendem Charakter vermitteln entweder neue Informatio-
nen (Nachricht) oder beeinflussen bereits bestehendes Wissen (Argumentieren). Texte mit
Praxis stiftendem Charakter bewegen die Lesenden zu einer Handlung (Instruieren). Tex-
te mit Gemeinschaft stiftendem Charakter beziehen die AdressatInnen in einen sozialen
Kontext ein, dies geschieht in der Regel immer, wenn ein Text fiir LeserInnen formuliert
wurde. Demzufolge wurde beiden Texten sowohl der Gemeinschaft als auch der Erkennt-
nis stiftende Charakter zugewiesen: Der personliche Brief an die Eltern iibermittelt den
AdressatInnen neue Informationen. Der Brief an den Autor vermittelt durch argumenta-
tives Darstellen der eigenen Meinung Wissen und tragt somit zu einem Erkenntnisgewinn

bei (vgl. Ehlich, 1998: 18f.).

Perspektiveniibernahme des Schreibenden

Die korrekte Bearbeitung der ersten Aufgabe sieht vor, dass die Schiilerlnnen die Per-

spektive der Hauptfigur des Romans, einnehmen, um seinen (fiktiven) Eltern einen Brief
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zu schreiben.

Hierbei ist zu beriicksichtigen, dass zwischen realen und fiktiven LeserInnen unterschie-
den werden muss. Scheinbare Inkohérenzen in den Briefen werden dementsprechend nur
hinsichtlich des gemeinsamen Wissens des fiktiven Absenders und der fiktiven LeserInnen
bewertet. Steinig et al. (2009: 10) begriinden dieses Vorgehen folgendermafsen: ,Fin ver-
traulicher Brief an einen guten Freund, in dem sehr viel prédsupponiert wird, kann sehr
wohl kohérent sein, weil Schreiber und Leser {iber das zum Verstindnis notwendige ge-
meinsame Wissen verfiigen®.

Die erfolgreiche Perspektiveniibernahme steht in enger Verbindung zu der Gesamtqualitét
des Textes, wie in einer Feldstudie gezeigt wurde. So wurde im Rahmen des Verbund-
projekts ,Unterrichtliche Férderung von Teilkomponenten der Schreibkompetenz®, unter
der Leitung von Grabowski und Becker-Mrotzek,® eine Identifizierung ausschlaggebender
Teilkomponenten der Schreibkompetenz bei Schiilerlnnen der 5. und 9. Jahrgangsstufe
versucht (vgl. Knopp et al., 2013). Im Zuge der Untersuchungen konnte ein signifikanter
Zusammenhang zwischen den Teilkomponenten Perspektiveniibernahme und Kohérenz-
herstellung als Indikator der Schreibkompetenz und somit der Qualitét der Texte nachge-
wiesen werden (vgl. Becker-Mrotzek et al., 2015: 177). Die Forschergruppe schliesst dar-
aus, dass die Gesamtkompetenz durch einzelne Teilaspekte, die ,textsorteniibergreifend
relevant und linguistisch plausibel beschreibbar sind* (Knopp et al., 2013: 302) bestimmt
werden konne. Die resultierende Textqualitdt konne somit individuell vorhergesagt und
die Ausprigung einzelner Teilkomponenten erkannt werden. Dies ermogliche eine effekti-
ve didaktische Forderung der Schreibkompetenz. Der Fokus verschiebe sich dadurch von
ganzheitlichen Textprodukten in ihren Rollen als Indikatoren fiir Schreibkompetenz zu
kleineren Einheiten, die fiir die Qualitit des Textes von grofier Bedeutung seien.* Das
Konzept der Perspektiveniibernahme orientiert sich am Verfahren des perspektivischen
Schreibens (vgl. Bottcher, 2010: 169), in dem die schreibende Person in der Ich-Form
aus der Perspektive einer literarischen Figur einen Text verfassen soll. Unter Perspek-
tiveniibernahme wird im Rahmen der vorliegenden Auswertung ,die kognitiv angemes-
sene Représentation einer Fremdperspektive auf konzeptueller, visuell-rdumlicher sowie
affektiv-emotionaler Ebene” (Becker-Mrotzek et al., 2015: 185) verstanden.

Aufgrund der Tatsache, dass im Rahmen dieser Arbeit lediglich eine Stichprobe an Tex-
ten mit geringer Textlange analysiert wird, wurde es als notwendig erachtet, auf weitere

textsorteniibergreifende Kompetenzaspekte einzugehen.

3Laufzeit: Juli 2009 bis Juni 2012 (Phase I: Diagnose und Férderung von Teilkomponenten der Schreib-
kompetenz) Januar 2013 bis Dezember 2015 (Phase II: Unterrichtliche Forderung von Teilkomponenten
der Schreibkompetenz) vgl. https://www.empirische-bildungsforschung-bmbf.de/de/627.php

4Fine ausfiihrliche Beschreibung der Konzeption sowie der Ergebnisse finden sich in Knopp et al.
(2013) sowie Becker-Mrotzek et al. (2015).
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Stellungnahme (und Begriindung)

Die zweite Aufgabe erforderte von den Kindern eine Stellungnahme, in der sie in einem
Brief an den Autor ihre Meinung {iber sein Buch &duffern. Es wird demnach erwartet,
dass sie ihre eigene Position formulieren und, wenn auch in der Aufgabenstellung nicht
explizit erwdhnt, dass sie ihre Ausfiihrungen begriinden. Nach Schurf et al. (2010) glie-
dert sich die Stellungnahme in die Inhaltsabschnitte Einleitung, Hauptteil und Schluss.
In der Einleitung wird Interesse bei den LeserInnen geweckt, in die Thematik eingefiihrt,
der eigene Standpunkt umrissen und der weitere Aufbau der Stellungnahme beschrieben.
Hier kann ein personlicher Bezug zum Thema hergestellt oder ein Ereignis aufgegriffen
werden, das in direktem Bezug zum Stellungnehmenden steht (vgl. Conradi et al., 2011:
26). Im Hauptteil wird zuerst die eigene Position ausfiihrlich dargestellt, darauf folgt
eine Begriindung, die schlieklich durch eine Erlauterung, ein Beispiel oder einen Beleg
gestiitzt wird (vgl. Fix, 2006: 103). Im Schlussteil wird ein Fazit gezogen und die zen-
tralen Argumente zusammengefasst. Diese Kategorie ist Teil sowohl der inhaltlichen als
auch der sprachlichen Kriterien, da in die Bewertung beide Bereiche einflieken werden.
So wird auf der inhaltlichen Ebene untersucht, ob der eigene Standpunkt iiberzeugend
dargelegt und sachlich begriindet wird. Dagegen werden auf sprachlicher Ebene Formulie-
rungen ermittelt, die auf die eigene Position hinweisen, beispielsweise ich denke, ich finde,
ich meine, meiner Meinung/Ansicht nach (vgl. Sorger et al., 2018: 64). Weiterhin wer-
den Ausdrucksformen identifiziert, die die Stellungnahme begriinden, so zum Beispiel der
Grund ist oder Satzkonstruktionen mit den Konjunktionen weil, da, denn, deshalb, infol-
gedessen (vgl. ebd.: 103). Schlieklich wird in die Auswertung eingehen, wie variantenreich

sich die SchiilerInnen artikulieren.

5.3.3 Sprache und Stil

Im Verlauf der korpusbasierten Analyse der SchiilerInnentexten werden verschiedene, qua-
litatsbestimmende Kriterien auf der sprachlichen und stilistischen Ebene zu beriicksichti-

gen sein, die im Folgenden vorgestellt werden.

Lexikalischen Vielfalt: Token/Types, Korrigierte Type Token Ratio (CTTR)

Um die lexikalische Vielfalt eines Korpus’ zu bestimmen, kann das Type-Token- Verhdltnis
(type-token ratio, kurz: TTR) errechnet werden. Die Anzahl der Token bezeichnet die An-
zahl aller Worter eines Textes und ist mit der Textldnge gleichzusetzen. Die Anzahl der

Types ist die Anzahl der verschiedenen Lemmata, homographe Worter werden hierbei als
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verschiedene Types betrachtet. Der TTR-Wert bezeichnet das Verhéltnis der Gesamtan-
zahl von Types zu Tokens und ist ein Mals fiir die lexische Vielfalt: Je hoher der TTR-Wert,
desto differenzierter und reichhaltiger ist der Wortschatz des Textes. Da das Type-Token
Verhéltnis jedoch stark von der Grofe der Texte abhéngig ist, (iiblicherweise haben lén-
gere Texte niedrigere TTR-Werte) eignet sich dieses Maf zum Vergleich der lexikalischen
Vielfalt verschiedener Korpora nur bei gleicher Grofe (vgl. z.B. Vermeer, 2004). Um die
lexikalische Vielfalt der SchiilerInnentexte zu bestimmen, wird in der vorliegenden Unter-
suchung die sogenannte CTTR (corrected type-token ratio) von Carrol (1964) verwendet.
Dieser Wert ergibt sich aus der Anzahl der Types geteilt durch die Wurzel der zweifachen
Anzahl der Tokens. Er wird als robuster gegen die Textlinge als die TTR betrachtet (vgl.

Koizumi, 2012) und eignet sich zudem fiir Texte mit einer geringen Anzahl an Wortern.

Sprachrichtigkeit: Orthographie und Morphologie

Laut Becker-Mrotzek bestehen zwischen den orthographischen Kompetenzen und der
Textqualitit zwar ,geringe, jedoch signifikante Zusammenhénge* (ebd., 2018: 22). Diese
Korrelation sei bei schwachen SchreiberInnen besonders stark ausgeprégt, dort beeintréch-
tigte die schwache orthographische Leistungen sowohl die Qualitit des Textes als auch die
Schreibfliissigkeit. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung erfolgt die Auswertung der
sprachsystematischen Aspekte der Orthographie und Morphologie nicht {iber die Anzahl
identifizierbarer Verstofse, sondern im Hinblick auf die Beeintrachtigungen der Lesbarkeit
der Texte (vgl. Blatt/Ramm/Voss, 2008: 65).

Syntax

In Anlehnung an das Ziircher Textanalyseraster (Nussbaumer, 1996) liefern auch syntak-
tische Muster Hinweise auf die Qualitét der Texte (vgl. Becker-Mrotzek & Bottcher, 2012:
126 ff.). Im Zuge der vorliegenden Untersuchung wird der Fokus auf die Verwendung kom-
plexer Satzmuster gerichtet. Hier wird Komplexitdt, anlehnend an ein Modell von Feilke
(1996), folgendermafen verstanden: als Ausgangssatz dient ein nicht-komplexer Satz, zum
Beispiel ,,Anna isst einen Apfel.“ Die Komplexitit dieses Satzes lasst sich in verschiedenen

Stufen erweitern:

e durch nebenordnende Konjunktionen, wie beispielsweise und, oder, aber: ,Anna isst

einen Apfel und schaut dabei fern.“

e durch unterordnende Konjunktionen, z.B. dass, damit, weil. Dabei wird nur die

Unterordnung ersten Grades betrachtet, wie beispielsweise: ,,Anna isst einen Apfel,
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weil sie Hunger hat.“

e Finalsdtze mit der Infinitivkonstruktion um - zu bzw. der Konjunktion damit oder
Unterordnungen hoheren Grades: ,Anna isst einen Apfel, um ihren Hunger zu stil-

len“ oder ,,Anna isst einen Apfel, den sie aus der Schale holt, die sich in der Kiiche
befindet.“

Sprachangemessenheit

Die Auswertung der Sprachangemessenheit erfolgt geméfs dem Auspriagungsgrad einer
der Kommunikationssituation angemessenen Verwendung sprachlicher Ausdriicke. Bertick-
sichtigt werden im Rahmen der Auswertung die bereits in der Kategorie Aufbau (vgl.
Kap. 5.3.1) angefiihrten formalen Kriterien der Anrede, der Verabschiedung und der Un-
terzeichnung des Briefes. Hierbei héngt die Angemessenheit von der jeweiligen Textsorte
ab. In einem formellen Brief werden Merkmale der , Konzeptionellen Schriftlichkeit (Koch
und Oesterreicher, 1986) vorausgesetzt, die im personlichen Brief an die Eltern als inad-
aquat empfunden werden. Entsprechend wird beispielsweise die Verwendung von Modal-
partikeln im personlichen Brief toleriert, dagegen beim formellen Brief als unangemessen
gewertet. Allerdings muss bedacht werden, dass sich die Einschédtzung der Angemessen-
heit nicht durchgéngig nach zuvor systematisch festgelegten Kriterien durchfiihren lasst.
Wiéhrend sich viele textuelle Qualitdtsmerkmale objektiv und eindeutig bestimmen lassen,
héngt die Beurteilung der Sprachangemessenheit wesentlich von subjektiven Kriterien ab
(vgl. Knopp et al., 2012: 60).

Anzahl und Elaboriertheit der Vollverben

Die Elaboriertheit der Verben wird als wesentliches Merkmal der Bildungssprache betrach-
tet (vgl. z.B. Gogolin & Lange, 2011). Fiir die Beurteilung der Bildungssprachlichkeit der
Verben liegt allerdings (noch) keine allgemeingiiltige Kategorisierung vor. Im Rahmen der
vorliegenden Untersuchung wird deshalb auf die im BiSpra-Projekt angewandte Auswahl
nach Kohne et al. zuriickgegriffen (vgl. ebd., 2015: 77 f.). Somit werden in der Kategorie

bildungssprachliche Verben alle Verben aufgenommen, die

e bei isolierter Betrachtung aufgrund ihrer Ambiguitét oder Mehrdeutigkeit potenziell
missverstandlich sind, da sie neben einer alltdglichen auch eine abstrakte Bedeutung

haben, zum Beispiel abgeben, durchgehen, scheinen

e cine essentielle Bedeutung fiir die Bewaltigung des Schulalltags haben, z.B. so-

genanntes Instruktionsvokabular, also verbale oder nominale Bezeichnungen, die
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sprachliches oder nicht sprachliches Handeln erfordern, wie beispielsweise erkldren,

vergleichen, Ubersicht geben

e morphologisch komplex sind, z.B. Prafixverben, die aus einem Préfix wie er-, ver-
oder be- und einem Verb bestehen, das regelméssig im Alltag verwendet wird, wie

setzen, stellen oder legen

e Kategorie der Partikelverben (besondere trennbare Verben) angehoren, deren Ver-
standnis haufig schwierig ist, da beide Verbbestandteile durch unbegrenzt viele an-
dere Worter getrennt sein konnen, z.B. in dem Satz Er zdhlt alle Unklarheiten, die
ihm auffallen, auf (vgl. Kap. 3.2.3).

Nicht bildungssprachliche Verben kénnen weiter eingestuft werden in:

e alltagssprachliche Verben, z.B. gehen, sowie die Modalverben

e umgangssprachliche Verben, z.B. klappen, sowie die sogenannten GAP-Verben (General-
all-Purpose-Verben), also Vielzweckverben, wie machen oder tun, die hochfrequent,

multifunktional und semantisch unspezifisch sind.

Morphologische Komplexitit der Worter

Die morphologische Komplexitdt eines Wortes ist ein weiteres Kriterium fiir Bildungs-
sprachlichkeit (siehe bspw. Eckhardt, 2008). In diese Kategorie fallen beispielsweise mor-
phologische Ableitungen, also Wortneubildungen, die durch die Erweiterungen eines Wort-
stammes durch ein Préfix oder Suffix entstehen (vgl. Graefen & Liedke, 2008). Im Rahmen
der vorliegenden Arbeit werden folgende Wortbildungsmittel beriicksichtigt:

e Nominalisierungen (Reich, 2008)

e Prifixverben mit nicht trennbarem Préfix, wie beispielsweise beurteilen (Riebling,
2013)

e Partikelverben, Verben mit trennbarem Préfix, zum Beispiel angeben (Riebling,
2013)

e Prifix- und Partikelverben, die sich haufig aus einem alltagssprachlichen Verb wie
setzen, stellen oder legen und einem Préfix wie er-; ver- oder be- zusammenset-
zen (Kohne et al., 2015) und die zwar der Alltagssprache entlehnt sind, jedoch im

schulischen Kontext in einer anderen Bedeutung verwendet werden (Uesseler et al.,

2013)
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e Prifix- und Suffixadjektive (Reich, 2008)

e Komposita (Gogolin und Lange, 2011), unterteilt in Nomen, Adjektive und Verben.

Textkoharenz

Als weiteres Merkmal fiir Bildungssprachlichkeit und Textqualitat wird der Einsatz sprach-
licher Mittel zu Herstellung von Kohérenz betrachtet. Der Begriff Kohédrenz wird im Rah-
men der vorliegenden Arbeit in Anlehnung an Fix (2008) als Gesamtheit der Vernetzungen
in einem Text verstanden. Erst Kohérenz macht einen Text versténdlich und inhaltlich
nachvollziehbar und wird deshalb auch als der ,rote Faden“ eines Textes bezeichnet (vgl.
Merz-Grotsch 2010: 28). Kohérenz wird durch den Einsatz von Kohésionsmitteln (bspw.
Konnektoren oder anaphorischen Ausdriicken) hergestellt, die die einzelnen Teile eines
Textes strukturieren und verkniipfen, mit dem Ziel ,einen Kohéarenz stiftenden Pfad im
Text anzulegen (Becker-Mrotzek et al., 2014: 22). Auf der grammatischen Ebene existie-

ren verschiedene Kohésionsmittel, z.B.:

e sprachliche Korrektheit (bemessen nach sprachlichen Oberflichenmerkmalen wie

Grofs- und Kleinschreibung und Interpunktion)

e Konnektoren, ,die Bezichungen zwischen einzelnen Aussagen des Textes (relationa-
le Kohérenz)“ explizit machen (Schimke, 2015: 194) und somit der Einordnung von
temporalen und konzessiven Relationen dienen (Berendes et al., 2013: 23). Die Kon-
nektoren werden hierbei nach Ferraresi (2008), in temporale, kausale, konzessive,

adversative sowie zweiteilige Konnektoren (z.B. je - desto) gegliedert

e Anaphern, also sprachliche Mittel ,die einen Riickbezug auf zuvor Erwahntes er-
moglichen (referenzielle Kohérenz)“ (Azizpour et al., 2014: 155), z.B. Personal- und

Demonstrativpronomen.

5.4 Auswertungsverfahren

Im Folgenden wird das methodologische Vorgehen bei den Textauswertungen anhand der
im letzten Abschnitt dargelegten Kategorien beschrieben und die Auswertungskriterien
vorgestellt. Diese sind fiir einen Grofsteil der Kategorien (Aufbau, Inhalt, Sprache) beider
Textsorten (personlicher und formeller Brief) identisch, sie variieren lediglich in einem
Teilbereich der inhaltlichen Auswertung. Im Zuge der Auswertung in Kapitel 6 werden

die Texte mithilfe eines Punktesystems bewertet, wobei insbesondere die gute Lesbarkeit
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der Texte beriicksichtigt wird. In jeder Kategorie sind im Vorfeld der Untersuchung eine
Reihe von Kriterien festgelegt worden, deren Erfiilllung pro Kategorie mit bis zu drei
Punkten bewertet wird, in Einheiten von 0,5 Punkten. Im Folgenden werden die Kriterien

im Einzelnen vorgestellt und der Erwartungshorizont spezifiziert.

Damit sich weder Handschrift noch Lesbarkeit auf die Bewertung der Textqualitit aus-
wirken (vgl. Graham, Harris & Hebert, 2011), wurden die Texte zur digitalen Analyse
transkribiert und Rechtschreibfehler verbessert, um die Suche nach relevanten Merkma-
len zu erleichtern. Fehler in der Grammatik und Zeichensetzung wurden jedoch nicht
korrigiert, um den individuellen Stil und die sprachlichen Kompetenzen der SchiilerInnen
moglichst originalgetreu zu belassen. In die Gesamtauswertung gingen jedoch sdmtliche
orthographische und grammatische Inkorrektheiten sowie Interpunktionsfehler hinsicht-
lich der Einschrinkung der Lesbarkeit der Texte ein. Kopien der Originaltexte befinden
sich im Anhang A.5.

5.4.1 Kriterien Aufbau

Unabhéngig davon, ob es sich um den personlichen oder formellen Brief handelt, wird
in der Auswertung tiberpriift, ob der Text den formalen Aufbaukriterien eines Briefes,
Anrede - Hauptteil - Abschied - Unterschrift entspricht und der Kommunikationssituation
angepasst wird. Uberginge, die die Lesbarkeit erleichtern, werden als wesentlich erachtet,
so zum Beispiel ein einleitender Satz zum Hauptteil. Bei der Auswertung des Hauptteils
wird besonderer Wert auf den referentiellen Zusammenhang des Textes gelegt, der im

Rahmen der Auswertung der Textkohésion untersucht wird.

Aufbau Textsorte privater Brief

Der ersten Aufgabe ,Du kannst einen Brief an die Eltern schreiben, in dem Stanley tiber
die Wahrheit im Camp schreibt.“ wurde die Textsorte privater Brief zugewiesen. In die
Auswertung wird eingehen, ob die Kinder ihre Anrede sowie ihren Abschied an die Adres-
satInnen anpassen und sich mit personlichen Wendungen an die Eltern richten. So wird
erwartet, dass die Schiilerlnnen die Eltern mit einer informellen Begriiffung wie ,Liebe
Mama, lieber Papa“ oder ,Hallo Mama und Papa“ o.4. anschreiben, nach der Anrede
ein Komma setzen, klein weiter schreiben und nach der Grufsformel den Brief mit dem

Vornamen unterzeichnen.
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Aufbau Textsorte formeller Brief

Der zweiten Aufgabe ,Du kannst einen Brief an den Autor Louis Sachar schreiben und
mitteilen, was dir an dem Buch geféllt, was du spannend, interessant oder langweilig
findest.“, wurde die Textsorte formeller Brief zugeordnet. Da der Empfinger des Briefes
namentlich bekannt ist, wird erwartet, dass die SchiilerInnen den Autor mit einer formellen
Anrede wie beispielsweise ,,Sehr geehrter Herr Sachar, | Lieber Herr Sachar* adressieren,
nach der Ansprache ein Komma setzen, klein weiter schreiben und mit einer formellen
Grufsformel wie ,mit freundlichen Griifsen” o0.4. schlieffen und den Brief mit Vor- und

Nachnamen unterzeichnen.
0-1 Punkte

Dem Text fehlt die wesentliche formale Struktur. Anrede sowie Verabschiedung und Un-
terzeichnung des Briefes wurden nicht der Kommunikationssituation entsprechend ange-
passt. Die Darlegungen im Hauptteil sind unzusammenhéngend und werden nicht sinnvoll

gegliedert und formuliert. Insgesamt ist die Lesbarkeit des Textes stark beeintrichtigt.
1-2 Punkte

Der Text respektiert nicht alle formalen Strukturen, allerdings werden Anrede sowie Ver-
abschiedung und Unterzeichnung des Briefes der Kommunikationssituation entsprechend
angepasst. Die Darlegungen im Hauptteil werden héufig zusammenhéngend und sinnvoll
gegliedert formuliert, jedoch sind die Ausfithrungen stellenweise unklar. Insgesamt fehlt
dem Text teilweise die logische Kohérenz, die Lesbarkeit ist jedoch nicht stark beeintrach-

tigt.
2-3 Punkte

Der Text respektiert durchgéngig die formalen Strukturen, Anrede sowie Verabschiedung
und Unterzeichnung des Briefes werden der Kommunikationssituation entsprechend ange-
passt. Die Darlegungen im Hauptteil werden durchgingig zusammenhéngend und sinnvoll

gegliedert formuliert. Insgesamt ist die Lesbarkeit des Textes durchgéngig gegeben.

5.4.2 Kriterien Inhalt

Die Auswertung der inhaltlichen Aspekte erfolgt nach Kriterien, die sich {iberwiegend
auf beide Arbeitsanweisungen beziehen. So wird ermittelt, ob die SchiilerInnen ausrei-
chend Bezug auf die Aufgabenstellung und die jeweiligen AdressatInnen (vgl. Kap. 5.3.2)

nehmen, ob die Ubernahme der Perspektive des Protagonisten erfolgt, ob eine persén-
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liche Stellungnahme abgegeben wird und die Begriindung der eigenen Meinung erfolgt.
Im Folgenden werden Auswertungsverfahren und Erwartungshorizont fiir die einzelnen

Kategorien beider Aufgaben sukzessive vorgestellt.

Bezugnahme zur Aufgabenstellung - personlicher Brief

Die Aufgabenstellung setzt voraus, dass die SchiilerInnen aus Sicht einer literarischen
Figur (Stanley) an zwei fiktive AdressatInnen (die Eltern von Stanley) {iber ,die Wahr-
heit im Camp* einen Brief schreiben. Bei der Auswertung wird beriicksichtigt, ob den
Anweisungen der Aufgabenstellung gefolgt wurde, indem die reale Situation im Camp

geschildert und vorausgegangene Unwahrheiten korrigiert werden.
0-1 Punkte

Den Anweisungen der Aufgabenstellung wird kaum oder nur unzureichend gefolgt. Die
reale Situation im Camp wird nicht detailliert geschildert und vorausgegangene Unwahr-

heiten werden nicht korrigiert.
1-2 Punkte

Den Anweisungen der Aufgabenstellung wird iiberwiegend gefolgt. Die reale Situation
im Camp wird in eingeschréankter Form geschildert und vorausgegangene Unwahrheiten

werden korrigiert.
2-3 Punkte

Den Anweisungen der Aufgabenstellung wird durchweg gefolgt. Die reale Situation im
Camp wird eindriicklich geschildert und vorausgegangene Unwahrheiten werden korrigiert

und begriindet.

Bezugnahme zur Aufgabenstellung - formeller Brief

Bei der zweiten Aufgabenstellung sollten die SchiilerInnen aus ihrer eigenen Perspektive
an eine reale Person schreiben. Der Adressat ist der Autor Louis Sachar, auf dessen Buch
sie mit einer personlichen Stellungnahme Bezug nehmen sollen. In die Beurteilung des
Textes wird eingehen, ob sie dem Autor ihre Eindriicke mitteilen und ihre Ansichten durch
konkrete Beispiele begriinden. Ein einleitender Hinweis auf die reale Situation (Lesen des

Buchs im Deutschunterricht) wird positiv bewertet.

0-1 Punkte
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Den Anweisungen der Aufgabenstellung wird kaum oder unzureichend gefolgt. Dem Autor
werden die Eindriicke nicht oder nur ansatzweise mitgeteilt und die Ansichten werden nicht

begriindet. Ein einleitender Hinweis auf die reale Situation fehlt.
1-2 Punkte

Den Anweisungen der Aufgabenstellung wird iiberwiegend gefolgt. Dem Autor werden die
Eindriicke in eingeschrankter Form mitgeteilt und die Ansichten begriindet. Ein einleiten-

der Hinweis auf die reale Situation fehlt.
2-3 Punkte

Den Anweisungen der Aufgabenstellung wird durchweg gefolgt. Dem Autor werden die
Eindriicke ausfiihrlich mitgeteilt und die Ansichten iiberzeugend begriindet. Ein einlei-

tender Hinweis auf die reale Situation ist gegeben.

AdressatInnenbezug

Fiir die Auswertung der Texte wird ermittelt, ob sich die SchiilerInnen, in einer der Kom-
munikationssituation angemessenen Weise, auf die AdressatInnen beziehen. So wird im
Rahmen der ersten Aufgabe iiberpriift, ob die SchiilerInnen sich inhaltlich mit ihren Aus-
fiihrungen konkret an die Eltern richten und sich, beispielsweise durch Nachfragen, explizit
auf sie beziehen. Bei der zweiten Aufgabe wird dagegen untersucht, ob sich die Kinder

direkt an den Autor wenden und sich thematisch auf ihn beziehen.

Auswertungsverfahren - personlicher Brief

0-1 Punkte

Die SchiilerInnen richten sich inhaltlich kaum oder gar nicht an die Eltern. Die Bezug-
nahme entspricht nicht der personlichen Kommunikationssituation und es werden keine

personlichen Nachfragen gestellt.
1-2 Punkte

Die SchiilerInnen richten sich zum Teil inhaltlich an die Eltern. Die Bezugnahme entspricht
iiberwiegend der personlichen Kommunikationssituation, jedoch werden keine personli-

chen Nachfragen gestellt.

2-3 Punkte
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Die SchiilerInnen richten sich durchweg der Kommunikationssituation angemessen an die

Eltern und stellen personliche Nachfragen.

Auswertungsverfahren - formeller Brief

0-1 Punkte

Die SchiilerInnen richten sich kaum oder gar nicht an den Autor, es wird keine inhaltliche

Bezugnahme hergestellt, die der formellen Kommunikationssituation entspricht.
1-2 Punkte

Die SchiilerInnen richten sich zum Teil an den Autor, eine inhaltliche Bezugnahme, die

der formellen Kommunikationssituation entspricht, ist mitunter erkennbar.
2-3 Punkte

Die SchiilerInnen richten sich durchweg an den Autor, eine inhaltliche Bezugnahme, die

der formellen Kommunikationssituation entspricht, ist durchgéngig erkennbar.

Perspektiveniibernahme im personlichen Brief

Bei der Bearbeitung der ersten Aufgabe sollten die SchiilerInnen sich in den Protagonisten
versetzen und aus dessen Sicht einen Brief an seine Eltern verfassen. In die Beurteilung
der Texte wird entscheidend eingehen, ob die Ubernahme der Perspektive iiberzeugend
durchgefiihrt wurde. Es wird erwartet, dass die Kinder sich emotional in den Protagonisten

hineinversetzen und ihre (fiktive) Gefiihlswelt den Eltern offenbaren.

0-1 Punkte

Die Perspektive des Protagonisten wird von den SchiilerInnen nicht ibernommen.
1-2 Punkte

Die Perspektive des Protagonisten wird durchweg iibernommen. Allerdings wird auf seine

Emotionen nicht oder nur unzureichend eingegangen.
2-3 Punkte

Die Perspektive des Protagonisten wird durchweg iibernommen. Auf seine Emotionen

wird intensiv und eindriicklich eingegangen.
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Stellungnahme und Begriindung der eigenen Meinung im formellen Brief

In der zweiten Aufgabe wird von den Schiilerlnnen erwartet, dass sie ihren Standpunkt

argumentativ darlegen und ihre zentralen Argumente begriinden.
0-1 Punkte

Der eigene Standpunkt wird nicht ausreichend oder gar nicht dargelegt. Die Stellungnahme

wird nicht begriindet.
1-2 Punkte

Der eigene Standpunkt wird iiberwiegend mit einfachen und wiederkehrenden sprachlichen

Mitteln dargelegt. Die Stellungnahme wird mitunter nur unzureichend begriindet.
2-3 Punkte

Der eigene Standpunkt wird wortreich und ausfiihrlich formuliert. Die Stellungnahme wird

iiberzeugend begriindet.

5.4.3 Kriterien Sprache und Stil

In die Auswertung der sprachlichen und stilistischen Merkmale werden fiir beide Texte
die gleichen Kriterien (vgl. Kap. 5.3.3) angewandt, lediglich bei der Elaboriertheit der
Vollverben und der Sprachangemessenheit werden unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt.
Im Folgenden werden Auswertungsverfahren und Erwartungshorizont fiir die einzelnen

Kategorien beider Aufgaben sukzessive vorgestellt.

Auswertung Textlinge/CTTR-Wert

Es werden die Gesamtanzahl der Types und Token der Texte mithilfe des Softwareanaly-
seprogramms AntConc ermittelt und die lexikalische Vielfalt mithilfe des CTTR-Wertes
bestimmt. Diese Werte fliefsen nicht in die Hauptbewertung ein, sondern dienen lediglich

dem Vergleich zwischen den Texten der SchiilerInnen.

Orthographie

Alle orthographischen Fehler werden im Text erfasst und anhand des folgenden Rasters

bewertet, unter besonderer Berticksichtigung der daraus resultierenden Beeintrichtigung
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der Lesbarkeit.
0-1 Punkte

In nahezu jedem Satz wird gegen Rechtschreibregeln verstofsen. Die orthografischen Fehler

beeintrachtigen durchgehend die Lesbarkeit und fiihren zu Missverstéandnissen.
1-2 Punkte

Es wird vielfach gegen Rechtsschreibregeln verstofen, jedoch werden Lesbarkeit und Ver-

standlichkeit des Textes nicht wesentlich beeintréchtigt.
2-3 Punkte

Im Gesamttext treten nur vereinzelt Rechtschreibfehler auf. Die Verstéfte haben lediglich
den Charakter von Fliichtigkeitsfehlern und beeintrachtigen Lesbarkeit und Versténdlich-

keit in keinster Weise.

Morphologie

Ebenso wie bei den orthographischen Verstéfen, erfolgt die Auswertung der morphologi-
schen Verstofe insbesondere im Hinblick auf deren Auswirkung auf die Lesbarkeit.

0-1 Punkte

In nahezu jedem Satz liegen Verstofe gegen die Regeln der Morphologie vor. Die morpho-
logischen Fehler beeintrichtigen durchgehend die Lesbarkeit und fithren zu Missverstand-

nissen.
1-2 Punkte

Es wird vereinzelt gegen die Regeln der Morphologie verstofsen, jedoch werden Lesbarkeit

und Verstandlichkeit des Textes nicht wesentlich beeintrachtigt.
2-3 Punkte

Im Gesamttext treten keine morphologischen Fehler auf, wodurch die Lesbarkeit optimal

gewahrleistet wird.
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Syntax

Mithilfe syntaktischer Muster wird die Komplexitat des Textes bestimmt und bewertet,

unter besonderer Berticksichtigung der Lesbarkeit.
0-1 Punkte

Der Satzbau wird sehr einfach gestaltet, es lassen sich nahezu ausschlieflich Hauptsétze
ermitteln. Die Lesbarkeit der Texte wird durch Verstofse gegen die Syntaxregeln erheblich
beeintrachtigt.

1-2 Punkte

Der Satzbau wird durch die Verwendung von gleich- und unterordnenden Konjunktio-
nen etwas komplexer gestaltet. Die Lesbarkeit der Texte wird durch Verstofe gegen die

Syntaxregeln vereinzelt beeintréichtigt.
2-3 Punkte

Der Satzbau wird durch die Verwendung von gleich- und unterordnenden Konjunktionen
sowie Unterordnungen hoheren Grades komplex und abwechslungsreich gestaltet. Versto-
fse gegen die Syntaxregeln treten nicht oder nur vereinzelt auf und beeintréchtigen die

Lesbarkeit in keinster Weise.

Sprachangemessenheit

Die Auswertung der Sprachangemessenheit erfolgt geméfs dem Auspragungsgrad einer
korrekten und der Kommunikationssituation angemessenen Verwendung sprachlicher Aus-

driicke, wie im Folgenden dargestellt wird:

Auswertungsverfahren Sprachangemessenheit, personlicher Brief

0-1 Punkte

Die sprachliche Ausdrucksweise wird der Kommunikationssituation kaum oder nur unzu-
reichend angepasst. Elemente der Vertrautheit werden kaum oder gar nicht verwendet.

Der Schreibstil wirkt formell und distanziert.
1-2 Punkte

Die sprachliche Ausdrucksweise wird der Kommunikationssituation grofstenteils angepasst.
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Elemente der Vertrautheit werden haufig verwendet. Der Schreibstil wirkt {iberwiegend

personlich.
2-3 Punkte

Die sprachliche Ausdrucksweise wird der Kommunikationssituation durchweg angepasst.
Elemente der Vertrautheit werden durchgéngig verwendet. Der Schreibstil wirkt sehr per-

sonlich.

Auswertungsverfahren Sprachangemessenheit, formeller Brief

0-1 Punkte

Die sprachliche Ausdrucksweise wird den Kommunikationssituation kaum oder nur unzu-
reichend angepasst. In nahezu jedem Satz werden inadaquate Formulierungen verwendet.
Der Schreibstil ist informell und imitiert den miindlichen Sprechstil (,, Parlando®, vgl. Sie-

ber, 1998). Modalpartikeln werden héufig verwendet.
1-2 Punkte

Die sprachliche Ausdrucksweise wird der Kommunikationssituation grofstenteils angepasst.
Nur vereinzelt werden inadédquate Formulierungen verwendet. Der Schreibstil ist nur ge-
legentlich informell. Die Verwendung von Modalpartikeln ist auf wenige Ausnahmen be-

grenzt.
2-3 Punkte

Die sprachliche Ausdrucksweise wird der Kommunikationssituation génzlich angepasst. Es
werden keine inaddquaten Formulierungen verwendet. Der Schreibstil ist bis auf wenige

Ausnahmen formell, Modalpartikel werden nicht verwendet.

Elaboriertheit der Vollverben

Die Zuordnung der Verben erfolgt anhand der in Kapitel 5.3.3 beschriebenen Kriterien.
In die Auswertung der Texte wird die Kommunikationssituation einbezogen, um zu iiber-
priifen, ob die Elaboriertheit den AdressatInnen angepasst wurde. Dariiber hinaus wird
ermittelt, ob sich ein abwechslungsreicher und vielseitiger Gebrauch der Verben erkennen
lasst. Allerdings sei an dieser Stelle darauf verwiesen, dass eine korrekte Bearbeitung der

Aufgaben nicht notwendigerweise die Verwendung bildungssprachlicher Verben erforderte.
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Auswertungsverfahren - Elaboriertheit der Vollverben, personlicher Brief

0-1 Punkte

Es werden iiberwiegend alltagssprachliche und zum Teil umgangssprachliche Verben ge-
braucht. Die Verwendung der Verben wird wenig abwechslungsreich und vielseitig gestal-

tet. Bildungssprachliche Verben werden nicht oder nicht korrekt benutzt.
1-2 Punkte

Es werden iiberwiegend alltagssprachliche und zum Teil umgangssprachliche Verben ge-
braucht. Die Verwendung der Verben wird stellenweise abwechslungsreich und vielseitig

gestaltet. Bildungssprachliche Verben werden nicht oder nicht korrekt benutzt.
2-3 Punkte

Es werden alltagssprachliche, umgangssprachliche und bildungssprachliche Verben ge-

braucht, deren Verwendung abwechslungsreich und vielseitig gestaltet wird.

Auswertungsverfahren - Elaboriertheit der Vollverben, formeller Brief

0-1 Punkte

Es werden iiberwiegend alltagssprachliche und zum Teil umgangssprachliche Verben ge-
braucht. Die Verwendung gestaltet sich wenig abwechslungsreich und vielseitig. Bildungs-

sprachliche Verben werden nicht oder nicht korrekt benutzt.
1-2 Punkte

Es werden iiberwiegend alltagssprachliche, jedoch keine umgangssprachlichen Verben ge-
braucht. Die Verwendung gestaltet sich allerdings héufig abwechslungsreich und vielseitig.

Bildungssprachliche Verben werden nicht oder nicht korrekt benutzt.
2-3 Punkte

Es werden alltagssprachliche und bildungssprachliche Verben gebraucht, deren Verwen-

dung sich abwechslungsreich und vielseitig gestaltet.
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Morphologische Komplexitit

Anhand unterschiedlicher Wortbildungsmittel wird die morphologische Komplexitat der

Worter ermittelt, wie in Kapitel 5.3.3 ausfiihrlich beschrieben wurde.
0-1 Punkte

Es werden ausschlieflich Begriffe geringer Komplexitéit verwendet. Es treten keine No-
minalisierungen, Komposita, Prafix- und Partikelverben oder Préfix- und Suffixadjektive

auf.
1-2 Punkte

Es werden nahezu ausschliefslich Begriffe geringer Komplexitiat verwendet. Lediglich ver-
einzelt treten Nominalisierungen, Komposita, Prifix- und Partikelverben sowie Préfix-

und Suffixadjektive auf.
2-3 Punkte

Es werden haufig Nominalisierungen, Komposita, Prafix- und Partikelverben sowie Prafix-

und Suffixadjektive verwendet.

Textkoharenz

Die Kohérenz eines Textes kann mithilfe thematischer, struktureller und grammatischer
Mittel hergestellt werden. Es wird ermittelt, ob die Briefe kohdrent und versténdlich

geschrieben sind.
0-1 Punkte

Es liegen zahlreiche Verstofe gegen die Regeln der Grofs- und Kleinschreibung sowie der
Interpunktion vor. Konnektoren oder anaphorische Mittel werden kaum oder inkorrekt
verwendet. Der Text erscheint unzusammenhéngend, die Lesbarkeit ist stark beeintrach-
tigt.

1-2 Punkte

Es liegen vereinzelt Verstofe gegen die Regeln der Grof- und Kleinschreibung sowie der
Interpunktion vor. Konnektoren oder anaphorische Mittel werden ansatzweise verwen-
det. Der Text erscheint iiberwiegend zusammenhéangend, die Lesbarkeit ist stellenweise

beeintrachtigt.
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2-3 Punkte

Die wenigen Verstoke gegen die Regeln der Grof- und Kleinschreibung sowie der Inter-
punktion treten lediglich in Form von Fliichtigkeitsfehlern auf. Konnektoren oder ana-
phorische Mittel werden haufig verwendet. Der Text erscheint zusammenhéngend, die

Lesbarkeit des Textes ist durchgéngig gegeben.
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5.9

Zusammenfassende Ubersicht

AbschlieRend wird mithilfe einer tabellarischen Ubersicht das Grundkodierschema der
Beurteilung zusammengefasst, unterteilt in die Kriterien Aufbau, Inhalt, Sprache und
Stil und die beiden Textsorten.

Personlicher Brief

H Formeller Brief

I. Aufbau
Anrede/Begriifsungsformel Anrede/Begriiffungsformel
Hauptteil /Ausfithrungen Hauptteil /Ausfithrungen
Verabschiedung /Grufsformel Verabschiedung/Grufsformel
Unterschrift Unterschrift

II. Inhalt

Bezugnahme zur Aufgabenstellung
Schilderung der realen Situation im Camp

Korrektur vorausgegangener Unwahrheiten

Bezugnahme zur Aufgabenstellung
Eigene Meinung zum Buch

Begriindung der Ansichten

AdressatInnenbezug AdressatInnenbezug
Perspektiveniibernahme Stellungnahme

ITI. Sprache/Stil
Textlange/CTTR Textlange/ CTTR
Orthographie Orthographie
Morphologie Morphologie
Syntax Syntax
Sprachangemessenheit Sprachangemessenheit
Vollverben Vollverben

morphologische Komplexitét

Textkohérenz

morphologische Komplexitét

Textkohérenz

Tabelle 5.1: Zusammenfassende Ubersicht der Beurteilungskriterien
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Kapitel 6

Auswertung der Lesetagebiicher

In diesem Kapitel werden die von den SchiilerInnen angelegten Lesetagebiicher ausge-
wertet. Bei der Erstellung der Lesetagebiicher standen den Kindern 25 unterschiedliche
Aufgaben zur Wahl, von denen sie 16 Aufgaben bearbeiten sollten. In der vorliegen-
den Untersuchung werden von insgesamt sechs SchiilerInnen unterschiedlicher sprachli-
cher Herkunft jeweils zwei Texte zu derselben Aufgabenstellung ausgewertet. Angesichts
der geringen Anzahl der ausgewerteten Texte handelt es sich bei dieser Untersuchung
nicht um eine représentative Stichprobe. Die folgende Analyse kann also lediglich einen
Eindruck der (bildungs-)sprachlichen textuellen Fahigkeiten der SchiilerInnen vermitteln,
der sich dennoch als aufschlussreich erweisen wird.

In Kapitel 5 wurde bereits ausfiihrlich die Methodik der Auswertung der Lesetagebiicher
beschrieben. So wurden die Aufgabenstellungen im Hinblick auf ihre Textfunktion disku-
tiert (vgl. Kap. 5.2), der theoretische Hintergrund der Auswertungskategorien beleuchtet
(vgl. Kap. 5.3) und Beurteilungskriterien sowie Auswertungsverfahren beschrieben (vgl.
Kap. 5.4). Bei der Erstellung des Kriterienrasters wurden sowohl allgemeine Kriterien, als
auch textsortenspezifische Aspekte berticksichtigt (vgl. Abraham, 2010: 10). Vor diesem
Hintergrund wurde ein auf die jeweilige Schreibaufgabe ausgerichtetes Kategoriensystem
entworfen, das auf den Ergebnissen von Becker-Mrotzek & Bottcher (2006) sowie dem
Kriterienraster von Blatt/Ramm/Voss (2008) basiert und minimal angepasst wurde. Ins-
besondere werden die Teilkomponenten Aufbau, Inhalt, Sprache und Stil zur Auswertung
beriicksichtigt.

Dieses Kapitel widmet sich der Auswertung ausgewéahlter Lesetagebiicher. Zuerst wer-
den die zur Auswertung herangezogenen Kategorien kurz in Erinnerung gerufen und das
Auswertungsverfahren zusammengefasst (Kap. 6.1). Die Auswertung der einzelnen Texte
erfolgt in Kapitel 6.2. Die Ergebnisse werden jeweils am Kapitelende zusammengefasst
und graphisch dargestellt. In Kapitel 6.3 erfolgt ein Vergleich der Ergebnisse beider Text-

sorten mit dem Ziel, Leistungsunterschiede bei der Aufgabenbearbeitung zu identifizieren.
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Das Kapitel schlieft mit der Uberpriifung eines Zusammenhangs zwischen der Qualitiit
der Lesetagebiicher unter der Einbeziehung der Fehlerquote im bildungssprachlichen Test
(Kap. 6.4) und der sprachlichen Herkunft (Kap. 6.5). Es wird davon ausgegangen, dass

diese miteinander korrelieren.

6.1 Auswertungskategorien und Auswertungsverfahren

Im Folgenden werden die im vorherigen Kapitel ausfiihrlich beschriebenen Kategorien
zur Auswertung der Texte kurz zusammengefasst, basierend auf Aufbau und Inhalt der
Briefe sowie ihren sprachlichen und stilistischen Mitteln und abhéngig von der Textsorte

(personlicher, formeller Brief).

1. Aufbau - Textsorte personlicher/formeller Brief

Es wird untersucht, ob die grundlegenden textgestaltenden Elemente beriicksichtigt wer-
den, wie die sprachliche Angemessenheit der Anrede, des Abschieds sowie der Unterzeich-
nung, geméf den Anforderungen in der Kategorie Sprachangemessenheit (vgl. Kap. 5.3.3).
In Bezug auf den Hauptteil wird ermittelt, inwieweit sich eine strukturelle Gliederung er-

kennen lasst, unter besonderer Beriicksichtigung der Lesbarkeit.

2a. Inhalt - Textsorte personlicher Brief

Die Aufgabenstellung (,Du kannst einen Brief an die Eltern schreiben, in dem Stanley
tiber die Wahrheit im Camp schreibt.“) verlangt, dass die SchiilerInnen aus Sicht einer li-
terarischen Figur (Stanley) an zwei weitere fiktive AdressatInnen (die Eltern von Stanley)
einen Brief {iber ,die Wahrheit im Camp* schreiben sollen. Im Rahmen der Auswertung
wird ermittelt, ob die SchiilerInnen sich inhaltlich an die Eltern wenden, in einer Weise
die der personlichen Kommunikationssituation entspricht. In die Auswertung wird dar-
iiber hinaus eingehen, ob die Aufgabenstellung befolgt und die reale Situation im Camp

beschrieben wird.

2b. Inhalt - Textsorte formeller Brief

Bei der Aufgabenstellung (,Du kannst einen Brief an den Autor Louis Sachar schreiben
und mitteilen, was dir an dem Buch gefallt, was du spannend, interessant oder langweilig

findest.“) sollten die Kinder aus ihrer eigenen Perspektive an den Autor schreiben und zu
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seinem Buch Stellung nehmen. In die Auswertung des Textes wird eingehen, ob die Kinder
dem Autor ihre Eindriicke mitteilen und ob sie ihre Ansichten durch konkrete Beispiele

begriinden.

3. Sprache und Stil

In die Auswertung der sprachlichen und stilistischen Merkmale werden fiir beide Texte die
gleichen Kriterien (vgl. Kap. 5.3.3) angewandt und lediglich stellenweise unterschiedliche
Schwerpunkte gesetzt. Es werden Kategorien beriicksichtigt, die sich auf die Sprachrichtig-
keit, die Sprachangemessenheit, die morphologische Komplexitit sowie die Textkoharenz
bezichen. Die Analyse wird jeweils im Hinblick auf die Beeintrachtigungen der Lesbarkeit

der Texte erfolgen.

Auswertungsverfahren

Die Texte werden mithilfe eines Punktesystems ausgewertet. In jeder Kategorie sind im
Vorfeld der Analyse eine Reihe von Kriterien bestimmt worden (vgl. Kap. 5.4), deren
Erfiilllung pro Kategorie, in Einheiten von 0,5 Punkten, mit bis zu drei Punkten bewertet
wird. Die Auswertung der quantitativ eindeutigen Kriterien erfolgte durch die Verfasserin,
bei der Beurteilung der Elaboriertheit der Verben und der Sprachangemessenheit wurden

zwei weitere ExpertInnen im Feld hinzugezogen.

6.2 Auswertung

Im Folgenden werden zunéchst die persénlichen, anschliefsend die formellen Briefe von drei
mehrsprachigen und drei einsprachigen SchiilerInnen untersucht. Die jeweiligen Texte wer-
den wirklichkeitsgetreu wiedergegeben®, Fehler werden nicht verbessert. Die Auswertung
erfolgt anhand der beschriebenen Kriterien hinsichtlich des Aufbaus, des Inhalts sowie
der sprachlichen und stilistischen Merkmale. Die Texte werden zunéchst Item fiir Item
bewertet, um ein differenziertes und umfangreiches Bild der Qualitit in den einzelnen Ka-
tegorien zu gewinnen. Jeder individuellen Auswertung folgt eine tabellarische Ubersicht
mit der Bewertung aller Kategorien. Anschlieffend werden die Ergebnisse der Auswertung
der personlichen und formellen Briefe miteinander verglichen, um zu ermitteln, ob sich
erhebliche Differenzen bei der Bearbeitung der jeweiligen Textsorte erkennen lassen. Da

das Ziel der vorliegenden Auswertung darin besteht, einen Gesamteindruck von Textquali-

!Die Abbildungen der Originaltexte befinden sich im Anhang A.5.
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tat und Schreibkompetenz zu gewinnen, werden einzelne Inkorrektheiten nicht ausfiihrlich

diskutiert, sondern lediglich beispielhaft aufgefiihrt.

6.2.1 Einzelauswertung - Personlicher Brief

Die Aufgabenstellung lautete: ,Du kannst einen Brief an die Eltern schreiben, in dem
Stanley liber die Wahrheit im Camp schreibt. Zunéchst werden die personlichen Briefe
der drei mehrsprachigen Kinder, dann ihrer einsprachigen Mitschiiler[nnen untersucht und
schlieflich zusammenfassend bewertet. Neben dem Namen der Kinder steht die erzielte
Punktzahl im bildungssprachlichen Test, anhand derer in Kapitel 6.4 eine Uberpriifung
des Zusammenhangs zwischen den Testergebnissen und der Qualitat der Lesetagebiicher
stattfinden wird.

Alina: 16/24 Punkte im Test, zweisprachig

Liebe Mama und lieber Papa,

Ich wollte euch einen kleinen Briefschreiben was ich alles in Camp Green Lake
mache. Bitte nicht erschrecken, Wir miissen in einer Wiiste in 35 Gradthitze
Lécher graben und wir sollen Acht nehmen auf Skorpione, Klapperschlangen
und die gelbgeflekten Eidechsen, an dennen man sterben kann und in diesem
Camp ist kein Mann der Chef, sondern eine Frau und ich hoffe euch geht es
gut und ich hoffe auch das Dads Projekt klappt alte Turschuhe zu recyceln.
Tschiiss Mom und Dad ich komm bald wieder bye,

Stanley Yelnats

Grundlegende, formale Strukturen der Textsorte werden iiberwiegend respektiert, eine
der Kommunikationssituation angemessene Anrede und Verabschiedung sind gegeben.
Allerdings wird Kleinschreibung nach der Anrede nicht beachtet und die Unterzeichnung
mit Vor- und Nachnamen beriicksichtigt nicht das personliche Verhéaltnis. Ein einleiten-
der Satz (*Ich wollte euch einen kleinen Briefschreiben) fithrt die AdressatInnen in das
Thema ein. Die Formulierungen im Hauptteil wirken aufgrund der zahlreichen, teilwei-
se unzusammenhéngenden Auflistungen mitunter konfus, wodurch die Lesbarkeit beein-
trachtigt wird. Der Schiilerin gelingt es nicht, ihrem Text eine klare Struktur zu verleihen
und wechselt zwischen verschiedenen Themen in einem Satz. Die Textlédnge liegt mit ei-
ner Token-Anzahl von 88 sowie einem CTTR-Wert von 5,4 {iber dem durchschnittlichen
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Wert, der 81 Wortern und einem CTTR-Wert von 4,96 entspricht. Im Rahmen der in-
haltlichen Gestaltung werden die vorausgegangenen Unwahrheiten nicht korrigiert. Zwar
wird auf die Gefahren im Camp hingewiesen, die eine vorausgehende Liige begriinden
konnten, jedoch fehlt ein expliziter Verweis auf die Motivation. (*Bitte nicht erschrecken,
Wir miissen in einer Wiiste in 35 Gradthitze Locher graben und wir sollen Acht neh-
men auf Skorpione, Klapperschlangen und die gelbgeflekten Eidechsen, an dennen man
sterben kann). Ein AdressatInnenbezug ist durchaus erkennbar, so werden die Eltern wie-
derholt direkt angesprochen, wodurch das personliche Verhéltnis angemessen dargestellt
wird. (*Ich wollte euch einen kleinen Briefschreiben, Tschiiss Mom und Dad ich komm
bald wieder.) Geschickt wird an gemeinsames Erfahrungswissen angeschlossen und dies
im Text eingebettet (*ich hoffe euch geht es gut und ich hoffe auch das Dads Projekt
klappt). Die durch die Aufgabenstellung erforderliche Perspektiveniibernahme ist durch-
gangig feststellbar, so wird tatséchlich aus Sicht des Protagonisten i{iber die Geschehnisse
im Camp berichtet. Es fehlt jedoch eine lebendige Schilderung der (fiktiven) Gefiihls-
welt, z.B. mittels dynamischer Gefiihlsverben und Adjektive. Hinsichtlich der sprachli-
chen Korrektheit lassen sich vereinzelt orthographische Verstofse ermitteln, die jedoch die
Lesbarkeit des Textes nicht wesentlich beeintréachtigen (*gelbgefiekten; *Turschuhe). Das
fehlerhafte Zusammenfiihren der Nomen Grad und Hitze, iiberdies mit der Ergénzung
eines weiteren Konsonanten, -t, (*Gradthitze) lasst allerdings die Frage aufkommen, ob
die semantischen Bedeutungen beider Worter dem Médchen bewusst waren. Eindeutige
Schwierigkeiten zeigen sich bei der Verwendung des Mehrwortausdrucks sich (vor etwas)
in acht nehmen. Der Fehler konnte moglicherweise durch die Wahl der falschen Préa-
position und die Nicht-Respektierung der Reflexivitat herrithren (*und wir sollen Acht
nehmen auf Skorpione). Eine andere Erklarung konnte die Verwechslung des Verbs sein,
sodass der Satz hétte heifsen sollen wir sollen Acht geben auf. Im Bereich der Satzstruktur
dominiert die Verkniipfung mehrerer Nebensédtze durch die gleichordnende Konjunkti-
on und, unterordnende Konjunktionen werden lediglich vereinzelt verwendet. Hinsichtlich
der Sprachangemessenheit ldsst sich, wie bereits erwédhnt, die Unterzeichnung des Brie-
fes mit Vor- und Nachnamen beméngeln. Formelle, distanzierte Formulierungen werden
nicht verwendet, wodurch der Schreibstil personlich wirkt und deshalb der Kommunikati-
onssituation angemessen bewertet wird. Insgesamt werden im Text zehn unterschiedliche
Vollverben benutzt, deren Verwendung sich durchaus abwechslungsreich gestaltet. Zwei
Verben wurden als umgangssprachlich gewertet, was der persénlichen Kommunikationssi-
tuation durchaus entspricht. Morphologisch komplexe Worter werden lediglich vereinzelt
verwendet, es lassen sich Komposita, (*gelbgeflekten, Klapperschlangen, * Turschuhe) und
ein Partikelverb (wiederkommen) ermitteln, dagegen kommen Nominalisierungen, Préfix-
verben sowie Préafix- und Suffixadjektive nicht vor. Die iiberwiegend korrekte Verwendung
orthographischer Satzzeichen wirkt sich positiv auf die Lesbarkeit des Textes aus, einzelne

Verstoke gegen die Grofs- und Kleinschreibung kommen vor, sind aber nicht gravierend.
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Die Satze sind haufig durch die Konjunktion und miteinander verbunden, weitere anapho-
rische Elemente werden kaum verwendet, Ausnahmen sind der Konnektor sondern und
das Plural-Demonstrativpronomen im Dativ (*an dennen). Insgesamt erscheint der Text

stellenweise unzusammenhéngend, wodurch die Lesbarkeit beeintrachtigt wird.

Gesamtauswertung Alina

Token-Anzahl/CTTR: 88/5,4 Punkte
Textaufbau 1
Bezugnahme zur Aufgabenstellung | 1
AdressatInnenbezug 3
Perspektiveniibernahme 1
Orthografie 1,5
Morphologie 2
Syntax 1,5
Sprachangemessenheit 2
Elaboriertheit der Verben 2
Morphologische Komplexitat 1
Textkohésion 1,5
Gesamtpunkte 17,5

Maxim: 4/24 Punkte im Test, dreisprachig

An: Stanley’s Eltern

liebe Eltern von Stanley das Camp ist nicht so wie ihr denk. Es ist viel schliim-
mer. das ist ne reine Knochen arbeit. Die Kinder mussen jeden Tag einen Loch
graben. Es muss 5 meter tief sein und 5 meter breit sein. Die Kinder 1 liter

Wasser zum trinken. Und das loch wird in ser heifsen Hitze gegraben.

Grundlegende formale Strukturen der Textsorte werden nicht respektiert: Es fehlt die
personliche Anrede, ebenso gibt es keine Verabschiedung oder Unterzeichnung. Die Aus-
fiihrungen im Hauptteil werden unzusammenhéngend aneinandergereiht, wodurch die Les-
barkeit erheblich beeintrachtigt wird. Die Lange des Textes liegt mit 53 Tokens und einem
CTTR-Wert von 4,1 weit unter dem Durchschnitt. Die Anweisungen der Aufgabenstellung
werden befolgt, so wird die reale Situation im Camp geschildert und die vorausgegangenen
Unwahrheiten angesprochen und korrigiert. (*Das Camp ist nicht so wie ihr denk; *FEs

ist viel schliimmer, das ist ne reine Knochen arbeit, * Die Kinder mussen jeden Tag einen

125



Loch graben). Ein direkter AdressatIlnnenbezug ist nicht gegeben, lediglich zu Beginn des
Textes werden die Eltern personlich angesprochen (*das Camp ist nicht so wie ihr denk.).
Die Perspektiveniibernahme erfolgt offensichtlich nicht, wie bereits aus der Uberschrift des
Briefes (An: Stanley’s Eltern) und der Anrede (liebe Eltern von Stanley) hervorgeht. Wei-
tere Ausfithrungen aus Sicht einer Auenperspektive bestétigen dies. (* Die Kinder mussen
jeden Tag einen Loch graben; * Die Kinder 1 liter Wasser zum trinken.) Es treten zahlrei-
che Verstofe gegen die Rechtschreibregeln auf, die die Lesbarkeit und Verstandlichkeit des
Textes wesentlich beeintrachtigen. Viele Inkorrektheiten kdnnen nicht eindeutig einer Ka-
tegorie zugeordnet werden, da sie als Fliichtigkeitsfehler, aber ebenso als morphologische
Fehler gewertet werden konnten (*denk; *mussen). Die inkorrekte Schreibweise der Stei-
gerungsform des Adjektivs schlimm (*Schlimmer) konnte dem dialektalen Einfluss des
Berlinerischen zugrunde liegen. Morphologische Verstofse lassen sich bei der inkorrekten
Genus-Zuweisung des unbestimmten Artikels bemerken (*einen Loch graben). Im letzten
Satz ist eine Haufung von Inkorrektheiten beobachtbar (* Und das loch wird in ser heiffen
Hitze gegraben). Abgesehen von dem Rechtschreibfehler *ser, der inkorrekten Kleinschrei-
bung des Nomens *loch, ist dariiber hinaus der Pleonasmus *heifsen Hitze erwdhnenswert.
Dieser stilistische Fehler wirft die Frage auf, ob der Schiiler mit der Bedeutung der Be-
griffe iiberhaupt vertraut ist, da er zudem bei der Adjektivdeklination den falschen Kasus
verwendet. Syntaktisch ist der Text charakterisiert durch eine Aneinanderreihung von
einzelnen Hauptsitzen, die weder durch gleichordnende noch nebenordnende Konjunk-
tionen zueinander in Beziehung gesetzt werden. Die sprachliche Ausdrucksweise wird der
Kommunikationssituation durchaus angepasst, formelle und distanzierte Formulierungen
werden nicht verwendet. Die fehlende Anrede und Verabschiedung, aber insbesondere die
nicht erfolgte Perspektiveniibernahme erschweren die Auswertung. Der niichterne Schreib-
stil sowie die geringe Bezugnahme lassen keine spezifischen AdressatInnen aus dem Text
hervortreten, wodurch die Wertung der sprachlichen Angemessenheit erschwert wird. Ins-
gesamt lassen sich drei Vollverben im Text ermitteln, die als alltagssprachlich eingestuft
werden konnen (denken, trinken, graben). In einem Satz fehlt das Priadikat génzlich (* Die
Kinder 1 liter Wasser zum trinken.). Morphologisch komplexe Begriffe treten lediglich
vereinzelt auf, so lésst sich eine Nominalisierung konstatieren, die allerdings die erforder-
liche Grofsschreibung nicht respektiert (*zum trinken). Das einzige Kompositum im Text
wird falschlicherweise getrennt geschrieben (*knochen arbeit). Auf der Ebene der sprach-
lichen Korrektheit beeintrichtigen zahlreiche Verstofe gegen Grof- und Kleinschreibung
und Interpunktion die Lesbarkeit des Textes. Es werden keine Konnektoren aufier der
Konjunktion und verwendet. Anaphorische Mittel werden nicht korrekt verwendet, wie
aus dem folgenden Beispiel hervorgeht, wo die referenzidentische Wiederaufnahme des
Begriffs Camp der vorausgehenden Texteinheit nicht gegeben ist (*das Camp ist nicht so
wie ihr denk. Es ist viel schlimmer. das ist ne reine Knochen arbeit.). Der Antezedens

Camp kann nicht gleichzeitig durch das Personalpronomen es und den bestimmten Artikel
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das ersetzt werden. Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass der Text aus zusammen-

hangslos aneinandergereihten Sétzen besteht und ein ,roter Faden® nicht erkennbar ist.

Gesamtauswertung Maxim

Token-Anzahl/CTTR: 53/4,1 Punkte
Textaufbau 0,5
Bezugnahme zur Aufgabenstellung | 1,5
AdressatInnenbezug 0,5
Perspektiveniibernahme 0
Orthografie 0,5
Morphologie 0,5
Syntax 0,5
Sprachangemessenheit 1
Elaboriertheit der Verben 0,5
Morphologische Komplexitét 0,5
Textkohésion 0,5
Gesamtpunkte 6,5

Mario, 16/24 Punkte im Test, zweisprachig

Hallo Mama und Papa,

im Camp Green Lake ist es eigentlich garnicht so toll wie ich euch geschrieben
habe wir gehen nicht an einen See und ich habe auch noch keine Freunde Wir
miissen jeden Tag ein Loch graben das 1,5 m tief ist in der prallenden Sonne
von den anderen jungs werde ich ausgeschlossen und das essen ist auch nicht
lecker und wir diirfen uns erst hinlegen wen das Loch tief genug ist auferdem
gibt es hier lauter giftige Tiere

Liebe griifse euer

Stanley

Der Text kennzeichnet sich insbesondere durch das einheitliche Fehlen von Zeichensetzung,
lediglich die Begriiffung wird durch ein Komma vom restlichen Text getrennt. Grundlegen-
de formale Strukturen der Textsorte werden allerdings beriicksichtigt. Die Anrede sowie
Verabschiedung und Unterschrift entsprechen der persénlichen Kommunikationssituation.
Die Ausfiihrungen im Hauptteil erscheinen iiberwiegend zusammenhangslos aneinander-

gereiht. Die Textldnge liegt mit einer Token-Anzahl von 91 und einer CTTR von 5,2
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iiber dem Durchschnitt. Die Anweisungen der Aufgabenstellung werden befolgt, die harte
Realitat des Campaufenthalts wird eindriicklich und aus iiberzeugender Ich-Perspektive
beschrieben und vorausgegangene Unwahrheiten werden korrigiert (*ist es eigentlich gar-
nicht so toll wie ich euch geschrieben habe). Eine inhaltliche Bezugnahme auf die Adres-
satInnen ist eingeschrénkt gegeben, der Schiiler richtet sich lediglich zu Beginn seiner
Ausfiihrungen an die Eltern. Die Perspektive des Protagonisten wird durchweg tibernom-
men, allerdings wird auf seine persénlichen Empfindungen nur unzureichend eingegangen.
So wird iiber den Gefiihlszustand ausschlieflich indirekt - mittels der beschriebenen Fak-
ten - Bezug genommen. Orthographische Fehler liegen lediglich vereinzelt vor, so z.B. fehlt
der Doppelkonsonant bei der Konjunktion wenn. Diese Verstéfie beeintrachtigen jedoch
die Lesbarkeit des Textes nicht. Der Fehler (*in der prallenden Sonne) erscheint wie eine
falsche Analogiebildung, der Schiiler bildet das Partizip I des Verbs prallen und nicht des
Adjektivs prall (bei der falschen Bildung des Partizipialattributs sei auf Feilke (2012: 5)
in Kap. 2.1 verwiesen).

Einzelne Sétze werden zwar durch zahlreiche unter- und gleichordnende Konjunktionen in
Bezichung gesetzt, jedoch gelingt es dem Schiiler nicht, seinen Sétzen eine klare Struktur
zu verleihen.

Die Ausdrucksweise wird der Kommunikationssituation nur bedingt angepasst, da Aus-
driicke der Vertrautheit fehlen. Zwar sind keine formellen oder distanzierten Formulie-
rungen erkennbar, jedoch ist der Schreibstil nicht hinreichend personlich. Im Text werden
insgesamt fiinf Vollverben verwendet, die dem alltagssprachlichen Gebrauch zugewiesen
wurden. Morphologisch komplexe Begriffe sind das Partizipialadjektiv ausgeschlossen, die
Nominalisierung FEssen sowie das Partikelverb hinlegen.

Die Kohérenz des Textes wird durch vereinzelt auftretende anaphorische Mittel wie das
Pronomen es sowie den bestimmten Artikel das gewéhrleistet. Abgesehen von dem ad-
ditiven Konnektor auferdem wird ausschlieflich der gebréuchliche Konnektor und ver-
wendet. Die Missachtung der Regeln der Groft- und Kleinschreibung und Interpunktion
beeintrachtigen die Lesbarkeit des Textes, der viele Informationen enthélt, diese jedoch

nur unzureichend miteinander in Beziehung setzt.
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Gesamtauswertung Mario

Token-Anzahl/CTTR: 91/5,2 Punkte
Textaufbau 1,5
Bezugnahme zur Aufgabenstellung | 2
AdressatInnenbezug 1,5
Perspektiveniibernahme 2
Orthografie 2.5
Morphologie 2,5
Syntax 1,5
Sprachangemessenheit 1,5
Elaboriertheit der Verben 1
Morphologische Komplexitét 1,5
Textkohésion 0,5
Gesamtpunkte 18

Sarah: 23/24 Punkte im Test, einsprachig

Liebe Mama, lieber Papa,

Ich muss euch etwas sagen: Ich werde Camp Green Lake verlassen weil ich
meinen Freund suchen muss. Und bevor mir irgentetwas passiert, mdchte ich,
dass ihr es erfahrt. Jeder muss hier jeden Tag ein 1,5 m breites und tiefes Loch-
graben, wir werden hier so vielen Gefahren ausgesetzt wie giftigen Eidechsen
und Skorpionen und noch Klapperschlangen. aufserdem haben wir nichts, wo-
mit wir uns verteidigen konnen. Wir kriegen auch gerade genug Wasser, um
zu iiberleben und das Essen ist auch ganz schlecht.

Aber ich glaube der wahre Grund fiir dass graben ist, weil die Chefin nach der
Beute von Kissing Kate Barlow sucht! Die Banditin, die Urgrofsvater iiberfal-
len hat!

Ich hoffe wir sehen uns schnell wieder, wenn ich meinen Freund gefunden habe.
Ich liebe und vermisse euch!

Euer Stanley

Der vorliegende Text sticht, abgesehen von seiner Lange, insbesondere wegen seiner ver-
haltnisméakig elaborierten Formulierungen hervor. Die grundlegenden formalen Strukturen
des personlichen Briefs werden durchweg respektiert. Sowohl Anrede, als auch Verabschie-

dung und Unterschrift sind der persénlichen Kommunikationssituation angemessen. Posi-
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tiv auf die Lesbarkeit wirkt sich der einleitende Satz aus (Ich muss euch etwas sagen), der
die LeserInnen in den Text einfiihrt. Die Ausfiihrungen im Hauptteil werden grofitenteils
zusammenhédngend und strukturiert dargelegt, wenn auch der Zusammenhang zwischen
einzelnen Aussagen und deren anschliefender Erklarung nicht immer schliissig ist (*Ich
werde Camp Green Lake verlassen weil ich meinen Freund suchen muss. Und bevor mir
irgentetwas passiert, méchte ich, dass ihr es erfahrt.) Ahnlich verhilt es sich mit den
Schilderungen zu Beginn des Textes, die erst am Ende wieder aufgegriffen werden, so-
dass der Zusammenhang nicht direkt ersichtlich ist (Jeder muss hier jeden Tag ein 1,5 m
breites Loch graben [...[;* Aber ich glaube der wahre Grund fir dass graben ist, weil die
Chefin nach der Beute von Kissing Kate Barlow sucht!).

Die Lange des Textes liegt mit 129 Token und einer CT'TR von 6,1 weit iber dem Durch-
schnitt. Thematisch wird durch die Beschreibungen der Vorgénge im Camp ausreichend
Bezug auf die Aufgabenstellung genommen. Kritisch anzumerken ist allerdings das fehlen-
de Aufgreifen vorausgegangener Unwahrheiten. Inhaltlich richtet sich die Schiilerin durch-
weg den personlichen Umgangsformen geméf an die AdressatInnen, das vertraute Verhalt-
nis wird gekonnt durch Anschliefen an gemeinsames Erfahrungswissen dargestellt (weil
die Chefin nach der Beute von Kissing Kate Barlow sucht! Die Banditin, die Urgroffvater
tberfallen hat!). Die Schiilerin bettet geschickt die wesentlichen Informationen in einen
lebendigen Kontext ein. Die Perspektiveniibernahme ist durchgéngig gegeben und die
Bezugnahme auf das Verschwinden des Freundes (weil ich meinen Freund suchen muss)
verleihen den Schilderungen einen realistischen Eindruck. Rechtschreibfehler lassen sich
nur vereinzelt feststellen, z.B. das fehlerhafte Zusammenschreiben von * Lochgraben, eine
inkorrekte Kleinschreibung eines nominalisierten Verbs (*dass graben) oder am Satzan-
fang (*auferdem). Die fehlerhafte Schreibweise des Indefinitivpronomens *irgentetwas ist
hochstwahrscheinlich durch die phonographische Verschriftlichung der miindlichen Form
bedingt. Insgesamt wird die Lesbarkeit durch diese Fehler jedoch nicht beeintréachtigt.
Syntaktisch gestaltet sich der Text durchaus abwechslungsreich. So lassen sich zahlrei-
che Haupt-Nebensatz-Verbindungen durch unter- sowie nebenordnende Konjunktionen
erkennen. Die syntaktische Komplexitiat wird zudem zudem durch die Verwendung der
Infinitivkonstruktion um - zu, gesteigert, durch die eine Unterordnung héheren Grades
ausgedriickt wird. Der Text offenbart lediglich an wenigen Stellen Schwierigkeiten bei der
Abgrenzung einzelner syntaktischer Strukturen, z.B. wird der kausale Nebensatz nicht
durch ein Komma getrennt (*Ich werde Camp Green Lake verlassen weil ich).

Die sprachliche Ausdrucksweise wird der Kommunikationssituation durchgehend ange-
passt, das vertraute Verhéltnis wird erfolgreich dargestellt (*Ich hoffe wir sehen uns
schnell wieder, wenn ich meinen Freund gefunden habe. Ich liebe und vermisse euch!).
Formelle und distanzierte Formulierungen sind nicht wahrnehmbar. Im Text werden ins-
gesamt 17 Vollverben verwendet. Die Verben erfahren und aussetzen werden als bildungs-

sprachlich, kriegen als umgangssprachlich gewertet, die iibrigen Verben kénnen dem all-
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tagssprachlichen Gebrauch zugeordnet werden. Morphologisch komplexe Begriffe sind le-
diglich vereinzelt auffindbar, so beispielsweise das Partikelverb aussetzen, die Komposita
Urgrofvater und Klapperschlangen sowie die Nominalisierung des Verbs *dass graben. Ver-
einzelte Verstofse gegen die Regeln der Grofs- und Kleinschreibung sowie der Interpunktion
beeintrachtigen die Lesbarkeit des Textes nicht. Der referentielle Zusammenhang des Tex-
tes wird mittels unterschiedlicher Konnektoren (und, weil, auferdem, dass, wie, wenn)
sowie anaphorischer Mittel (beispielsweise der bestimmte Artikel die und das Pronomen

es) abwechslungsreich gestaltet.

Gesamtauswertung Sarah

Token-Anzahl/CTTR: 129/6,1 Punkte
Textaufbau 2
Bezugnahme zur Aufgabenstellung | 2,5
AdressatInnenbezug 3
Perspektiveniibernahme 3
Orthografie 2
Morphologie 3
Syntax 3
Sprachangemessenheit 3
Elaboriertheit der Verben 2,5
Morphologische Komplexitét 1,5
Textkohésion 2.5
Gesamtpunkte 28

Milo, 22/24 Punkte im Test, einsprachig

Liebe Eltern in dem Camn miissen wir den ganzen Tag Locher graben und
dass essen schmeckt auch nicht und Auserdem ist der See Ausgetrocknet und
mein bett krazt. sorry dass ich euch angelogen habe aber ich wollte nicht dass
ihr euch sorgen macht.

L.g. Stanley

Der vorliegende Text ist ein eindrucksvolles Beispiel dafiir, wie fehlende Interpunktion,
mangelnde Einhaltung der Grof- und Kleinschreibung sowie orthographische Verstofe die
Lesbarkeit erheblich beeintréachtigen konnen. Die formalen Merkmale der Textsorte wer-

den nicht durchgéngig erfiillt. Zwar sind Anrede und Unterzeichnung im Brief gegeben,
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die Anrede (Liebe Eltern) und die Verabschiedung (*L.g. Stanley) erscheinen der Kom-
munikationssituation aufgrund ihrer leichten Distanziertheit nur bedingt angemessen. Ein
einleitender Satz in den Hauptteil und eine personliche Verabschiedung fehlen. Die Aus-
fiihrungen im Hauptteil erscheinen unzusammenhéngend und aneinandergereiht, was die
Lesbarkeit beeintrachtigt. Die Lange des Textes liegt mit 46 Token und einer CTTR von
4,2 weit unter dem Durchschnitt.

In Bezug auf die inhaltliche Gestaltung ist anzumerken, dass der Schiiler grofitenteils
den Anweisungen der Aufgabenstellung folgt und vom Leben im Camp berichtet, dies ge-
schieht allerdings sehr oberflachlich und ungenau. Vorausgegangene Unwahrheiten werden
aufgegriffen und gerechtfertigt (*sorry dass ich euch angelogen habe aber ich wollte nicht
dass ihr euch sorgen macht.).

Hinsichtlich der inhaltlichen Bezugnahme auf die AdressatInnen ist das direkte Eingehen
auf die Eltern durch die Rechtfertigung und Entschuldigung potitiv zu werten. Die Per-
spektiveniibernahme erfolgt durchgehend, allerdings fehlen Beschreibungen des personli-
chen Befindens, z.B. mithilfe dynamischer Gefiihlsverben oder Adjektive. Im Hinblick auf
die Sprachrichtigkeit wurde bereits eingangs kritisch erwéhnt, wie orthografische Méangel
und fehlende Interpunktion den Leseprozess erschweren. Auffillig ist die Vernachlédssigung
der Grof- und Kleinschreibung, so werden Nomen stellenweise klein geschrieben (*dass

*mein bett), weitere Begriffe treten mitten im Satz mit grofem Anfangsbuchstaben

essen;
auf (*Auserdem; * Ausgetrocknet). Ein weiterer Verstof lasst sich bei der Unterscheidung
zwischen dem Relativpronomen das und der Konjunktion dass bemerken (*und dass essen
schmeckt auch nicht).

Der gesamte Text setzt sich lediglich aus zwei Sétzen zusammen, die durch nebenordnen-
de sowie eine unterordnende Konjunktion miteinander verbunden sind. Nicht nur fehlen
sdmtliche Satzzeichen, sondern auch eine systematische Gliederung, so werden die Sitze
lediglich zusammenhangslos aneinandergereiht.

Sprachlich passt sich der Text der gegebenen Kommunikationssituation an, formelle oder
distanzierte Formulierungen liegen nicht vor. Allerdings fehlt eine Bezugnahme auf die
AdressatInnen, in einem personlichen Brief wére z.B. eine Nachfrage iiber das Befinden
der Eltern angebracht gewesen.

Insgesamt werden vier Vollverben verwendet, die, bis auf das umgangssprachliche Verb
kratzen, alltagssprachlich gewertet wurden und der Kommunikationssituation durchaus
angemessen erscheinen.

Morphologisch komplexe Begriffe kommen nur vereinzelt vor, beispielsweise zwei Parti-
kelverben (anliigen, austrocknen). Insgesamt werden jedoch fast ausschlieklich Begriffe
geringer morphologischer Komplexitat benutzt.

Die Verbindung der Satze erfolgt grofstenteils durch die Konjunktion und, weitere Kon-
nektoren oder anaphorische Mittel sind nicht auffindbar. Auf der Ebene der sprachlichen

Korrektheit sind insbesondere die zahlreichen Verstdfe gegen die Regeln der Grof- und
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Kleinschreibung sowie der Interpunktion ausschlaggebend fiir eine mangelhafte Kohérenz,

wodurch die Lesbarkeit des Textes stark beeintrachtigt wird.

Gesamtauswertung Milo

Token-Anzahl/CTTR: 46/4,2 Punkte
Textaufbau 0,5
Bezugnahme zur Aufgabenstellung | 1,5
AdressatInnenbezug 1
Perspektiveniibernahme 1,5
Orthografie 1
Morphologie 2,5
Syntax 0,5
Sprachangemessenheit 1,5
Elaboriertheit der Verben 1
Morphologische Komplexitat 1
Textkohésion 0,5
Gesamtpunkte 12,5

Luisa, 23/24 Punkte im Test, einsprachig

Liebe Mama und Lieber Papa,

In dem Camp ist es gar nicht schon, ich muss jeden Tag 1 Loch graben, was
fiinf Fufs tief sein muss und auch einen Durchmesser von fiinf Fuf haben muss.
Ich darf nur vier Minuten lang duschen und das Wasser ist eiskalt, es gibt
nahmlich wenig Wasser. Kénnt ihr mich bitte aus diesem Camp befreien? Ich
halte es nicht mehr lange hier aus.

Euer Stanley

P.s. Habe euch lieb und vermisse euch.

Der vorliegende Text beriicksichtigt durchgehend die grundlegenden, formalen Strukturen
der Textsorte. Sowohl Anrede (*Liebe Mama und Lieber Papa) als auch Unterzeichnung
und Verabschiedung (Habe euch lieb und vermisse euch.) entsprechen der vertrauten Kom-
munikationssituation. Die Ausfithrungen im Hauptteil werden iiberwiegend sinnvoll und
zusammenhéngend gegliedert, die Textlange liegt mit 77 Token und einer C'TTR von 4,8
leicht unter den Durchschnittswerten.

Die Schiilerin folgt groftenteils den Anweisungen der Aufgabenstellung und berichtet tiber

133



die desolaten Zustdnde im Camp, wobei ihre Ausfithrungen ausfiihrlicher sein kénnten.
Vorausgegangene Unwahrheiten werden nicht aufgegriffen, die Formulierung In dem Camp
st es gar nicht schon wird nicht als ausreichend gewertet.

Der AdressatInnenbezug ist fast durchgéngig gegeben, die Ausfithrungen richten sich in-
haltlich und der Kommunikationssituation entsprechend an die Eltern (Kénnt ihr mich
bitte aus diesem Camp befreien? Habe euch lieb und vermisse euch.). Lediglich ein man-
gelndes Erkunden nach dem Befinden der Eltern ist kritisch anzumerken.

Die Perspektiveniibernahme erfolgt durchgéngig, so wird eindriicklich {iber Ereignisse und
Gefiihlszustand berichtet (Ich halte es nicht mehr lange hier aus.).

Die orthographischen Regeln werden durchweg respektiert, im Gesamttext lasst sich nur
ein einziger Verstofs konstatieren, *nahmlich, der jedoch die Lesbarkeit des Textes in keins-
ter Weise beeintrachtigt.

Syntaktisch kennzeichnet sich der Text durch Hauptsétze mit nebenordnenden Konjunk-
tionen, deren Komplexitat nur selten durch unterordnende Relativsitze gesteigert wird.
Die Ausdrucksweise wird durchweg der Textsorte angepasst, formelle und distanzierte For-
mulierungen werden nicht verwendet, dagegen unterstreichen personliche Ausfithrungen
die kommunikative Nahe (Habe euch lieb und vermisse euch.). Es lassen sich insgesamt
sechs Vollverben ermitteln, bis auf eine Ausnahme werden diese als alltagssprachlich ein-
geordnet.

Zu den morphologisch komplexen Begriffen gehéren die Komposita eiskalt und liebhaben,
das Prafixverb befreien, sowie das Partikelverb aushalten.

Die Regeln der Grof- und Kleinschreibung sowie der Interpunktion werden durchgingig
befolgt. Die Verwendung der Konnektoren gestaltet sich wenig abwechslungsreich, grofs-
tenteils treten nebenordnende Konjunktionen wie und oder auch auf. Der einzig kausale
Konnektor *ndhmlich wird falschlicherweise von seinem Bezugsobjekt getrennt (*Ich darf
nur vier Minuten lang duschen und das Wasser ist eiskalt, es gibt nahmlich wenig Was-

ser.). Insgesamt liest sich der Text allerdings groftenteils zusammenhéngend.
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Gesamtauswertung Luisa

Token-Anzahl/CTTR: 77/ 4,8 Punkte
Textaufbau 2
Bezugnahme zur Aufgabenstellung | 1,5
AdressatInnenbezug 2.5
Perspektiveniibernahme 2.5
Orthografie 3
Morphologie 3
Syntax 1,5
Sprachangemessenheit 3
Elaboriertheit der Verben 1,5
Morphologische Komplexitét 2
Textkohésion 2
Gesamtpunkte 24,5

6.2.2 Gesamtauswertung - Personlicher Brief

Es folgt eine zusammenfassende Beurteilung aller personlichen Briefe. Die durchschnittli-
che Textlange liegt bei 81 Wortern, der mittlere CTTR-Wert bei 5,0.

Fiir den Aufbau der Texte wurden im Durchschnitt 1,3 von 3 moglichen Punkten verge-
ben. Wesentliche Schwierigkeiten waren schon an fehlenden oder inadédquaten Begriiffun-
gen erkennbar. Zahlreiche Texte enthielten keinen Abschiedsgrufs, ein Brief wurde nicht
unterzeichnet, ein Kind unterschrieb unangemessen mit Vor- und Nachnamen. Fehlende
Uberleitungen fielen negativ auf und nur selten war eine klare Strukturierung der Texte
erkennbar.

Fiir die Bezugnahme zur Aufgabenstellung wurden durchschnittlich 1,7 von 3 moglichen
Punkten vergeben. Hier wurde erwartet, dass die Schiilerlnnen die reale Situation im
Camp eindriicklich und iiberzeugend aus der Perspektive des Protagonisten beschreiben.
Grofstenteils gelang es den Kindern die Vorgénge im Camp zu beschreiben, zum Teil er-
folgte dies jedoch etwas oberflachlich und ungenau. Weiterhin wurde berticksichtigt, ob
die Kinder vorausgegangene Unwahrheiten in ihren Texten explizit aufgreifen. Lediglich
zwei von sechs SchiilerInnen bezogen sich darauf und korrigierten und begriindeten diese.
Die inhaltliche Bezugnahme auf die AdressatInnen wurde im Durchschnitt mit 1,8 von 3
moglichen Punkten bewertet. In diesem Zusammenhang wurde vor allem erwartet, dass
die personliche Beziehung zum Ausdruck gebracht wird, indem z.B. an gemeinsames Er-

fahrungswissen anschlossen wird. Nur selten gelang den SchiilerInnen die direkte Bezug-
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nahme, indem sie sich beispielsweise nach dem Befinden der Eltern erkundigten.

Die erforderte Perspektiveniibernahme wurde mit durchschnittlich 1,7 von 3 mdoglichen
Punkten bewertet und gelang (bis auf eine Ausnahme) zufriedenstellend. So wurde nur
vereinzelt aus der Perspektive des Protagonisten iiber die ,eigenen Empfindungen inten-
siv und eindriicklich berichtet. Den meisten Texten mangelte es an einfiihlsamen Schilde-
rungen, bedingt durch die spérliche Verwendung von Gefiihlsverben und empfindsamen
Adjektiven.

Bei der Bewertung der Sprachrichtigkeit wurden sowohl orthographische als auch mor-
phologische Verstofte berticksichtigt, vor allem im Hinblick auf die Einschriankung der
Lesbarkeit. In diesen beiden Teilkategorien wurden insgesamt 1,7 bzw. 2,3 von 3 mogli-
chen Punkten vergeben, allerdings fallen die Ergebnisse sehr unterschiedlich aus. Wahrend
einige Kinder lediglich Fliichtigkeitsfehler machten, liefsen sich in anderen Texten gravie-
rende Verstofe feststellen, die die Lesbarkeit der Texte stark beeintrichtigten.

Fiir die Beurteilung der Sprachangemessenheit war ausschlaggebend, ob sich die Kinder
der vertrauten Kommunikationssituation angemessen an ihre Eltern wandten. Im Durch-
schnitt wurden 2 von 3 moglichen Punkten verteilt, groftenteils gelang es den Kindern
einen formalen und unpersonlichen Schreibstil zu vermeiden.

Bei der Auswertung wurde zudem die Elaboriertheit der Vollverben beriicksichtigt, es
wurden durchschnittlich 1,4 von 3 moglichen Punkten vergeben. Insgesamt verwendeten
die Kinder 40 Vollverben, davon wurden fiinf als umgangssprachlich und zwei als bildungs-
sprachlich klassifiziert. Die hohe Anzahl der alltagssprachlichen Verben erscheint jedoch
der personlichen Kommunikationssituation angemessen.

Morphologisch komplexe Begriffe, wie Nominalisierungen, Komposita, Prafix- und Par-
tikelverben waren nur vereinzelt in den Texten auffindbar, insgesamt wurden 1,3 von 3
moglichen Punkten vergeben. Auffillig ist insbesondere die seltene Verwendung von Ad-
jektiven, wodurch den Beschreibungen oft der lebendige Ausdruck fehlte.

Im Bereich der Syntax lassen sich nur gelegentlich komplexe Satzstrukturen ermitteln, in
dieser Kategorie wurden 1,4 von 3 moglichen Punkten verteilt. Die SchiilerInnen artikulier-
ten sich iiberwiegend mithilfe einfacher Hauptsétzen oder Haupt-Nebensatz-Verbindungen.
Fiir die Textkohé&sion wurden 1,3 von 3 mdéglichen Punkten vergeben. Die Lesbarkeit wur-
de durch zahlreiche Verstofe gegen die Regeln der Grof- und Kleinschreibung beeintréch-
tigt, in mehreren Féllen sogar durch génzlich fehlende Interpunktion. Die Herstellung
eines referentiellen Zusammenhangs der Texte mittels anaphorischer Ausdriicke lasst sich
nur vereinzelt bemerken.

Eine graphische Darstellung der Punktevergabe erfolgt in den Abbildungen 6.1 und 6.2.
Hier werden die Auswertungen der einzelnen SchiilerInnen (mehrsprachig Abb. 6.1, ein-
sprachig Abb. 6.2) in den verschiedenen Kategorien Aufbau des Textes, Bezugnahme zur
Aufgabenstellung, Adressatinnenbezug, Perspektiveniibernahme, Orthografie, Morphologie,
Syntazx, Sprachliche Angemessenheit, Elaboriertheit der Vollverben, Morphologische Kom-
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plexitiat und Textkohdrenz berticksichtigt.

Textauswertung 'Brief an die Eltern'-Mehrsprachig

T T T T T T T T T T T T T T T T T

3r = Alina ]
= Maxim
= Mario
25+ e
2+ J

Punktzahl
—
n
T

05+

Aufb.  Aufg. Adress. Persp. Orth. Morph. Synt. Spr.Ang. Elab. Kompl. Kohis.
Auswertungskategorie

Abbildung 6.1: Textauswertung Personlicher Brief - Mehrsprachige SchiilerInnen

Textauswertung 'Brief an die Eltern'—Einsprachig

= Sarah
- Milo

- Luisa

1.5+

Punktzahl

05+

Aufb. Aufg. Adress. Persp. Orth. Morph. Synt. Spr.Ang. Elab. Kompl. Kohis.
Auswertungskategorie

Abbildung 6.2: Textauswertung Personlicher Brief - Einsprachige SchiilerInnen

Aus diesen Abbildungen ist ersichtlich, dass die Auswertung der Kategorien Morpholo-

gie, Sprachangemessenheit und Adressatinnenbezug besonders positiv ausfiel. Probleme
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lassen sich jedoch in den Kategorien Aufbau des Textes, morphologische Komplexitdt und
Textkohdision erkennen. Insgesamt wurden die personlichen Briefe mit 105/198 Punkten
bewertet, erheblich besser als die formellen Briefe, deren Auswertung im Folgenden dis-

kutiert wird.

6.2.3 Einzelauswertung - Formeller Brief

Im Folgenden werden die formellen Briefe analysiert und anschlieffend zusammenfassend
bewertet. Die Aufgabenstellung lautete: ,Du kannst einen Brief an den Autor Louis Sachar
schreiben und mitteilen, was dir an dem Buch geféllt, was du spannend, interessant oder

langweilig findest.”

Alina, 16/24 Punkte im Test, zweisprachig

Lieber Louis Sacher,

Ich finde ihr Buch ist toll und es ist abenteuerlich und interessant. Ich mach
in der Schule zur Zeit ein Lesetagebuch und mir machen die Aufgaben Spafs,
die ich iiber ihr Buch mache. Interesant finde ich die Stelle, wo man erfahrt
wer der Boss ist und ich dachte nicht, dass sie so nett ist. Lustig finde ich die
Stelle wo Stanley iiber Camp Green Lake erzdhlt, dass man nur 4 minuten
unter dem eiskalten Wasser duschen darf Deshalb wollte ich Thnen sagen ch
Ihr Buche finde, danke fiirszu lesen Mr Sacher here was Alina Kamiec
Thank you for reading Mr Sacher

Good bye.

Die Schiilerin ist sichtlich bemiiht, einen situationsangemessenen Brief zu formulieren. Ein
Vorhaben, das allerdings noch nicht in aller Konsequenz beherrscht wird, da die formalen
Strukturen eines formellen Briefes nur teilweise respektiert werden. Die Anrede (*lieber
Louis Sacher) ist, abgesehen von der falschen Schreibweise des Nachnamens, akzeptabel,
allerdings wird Nennung des Vornamens der Kommunikationssituation nicht gerecht. Die
dreifache Verabschiedung verfehlt ihre Wirkung, sie erscheint redundant (*danke firszu
lesen Mr Sacher here was Alina Kamiec Thank you for reading Mr Sacher Good bye.). Die
Unterzeichnung des Briefes mit Vor- und Nachnamen respektiert das Distanzverhéltnis.
Die Textldnge liegt mit 104 Token und einem CTTR-Wert von 5,1 iiber dem Durchschnitt.
Der Hauptteil wirkt im Wesentlichen strukturiert, der Satz (Ich mach in der Schule zur
Zeit ein Lesetagebuch und mir machen die Aufgaben Spafl) wire eine idealer Briefanfang

gewesen, beeintrachtigt jedoch den Lesefluss auf seiner nachgestellten Position nicht. Die-
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ser einleitende Hinweis wirkt sich positiv auf die Textorganisation aus.

Ein Bezug zur Aufgabenstellung ist gegeben; dem Autor werden die Eindriicke ausfiihrlich
mitgeteilt und die Ansichten werden, durch Verweise auf konkrete Textstellen, iiberzeu-
gend begriindet. Die eigene Position wird jedoch lediglich mithilfe einfacher und wenig
abwechslungsreicher sprachlicher Mittel formuliert (*Ich finde ihr Buch ist toll; *Inte-
resant finde ich; lustig finde ich). Auch erfolgt die Begriindung der Stellungnahme ohne
die Verwendung kausaler Konjunktionen (und ich dachte nicht, dass sie so nett ist).
Gelungen ist der Schiilerin hingegen die inhaltliche Bezugnahme auf den Autor, auf den
sie mehrfach eingeht (*Ich finde ihr Buch ist toll, * Deshalb wollte ich Ihnen sagen ch Ihr
Buche finde, danke fiirszu lesen Mr Sacher).

Im Bereich der Sprachrichtigkeit lassen sich vereinzelt orthographische Fliichtigkeitsfehler
konstatieren (*Interesant), ein Grofteil der Textpassagen ist fehlerfrei. Bei einem Satz
féllt jedoch eine Haufung von Verstofsen auf, wodurch die Lesbarkeit beeintrachtigt wird
(*Deshalb wollte ich Ihnen sagen ch Ihr Buche finde, danke fiirszu lesen). Es ist allerdings
nicht klar ersichtlich, ob es sich hierbei um morphologische oder orthographische Nach-
lassigkeiten, Fliichtigkeitsfehler oder fehlende Kenntnisse handelt. Syntaktisch wird der
Text durch gleichgeordnete Hauptsiatze dominiert, die mit der Konjunktion und verbun-
den sind. Die Komplexitat wird stellenweise durch untergeordnete Relativsitze erweitert
(*machen die Aufgaben Spaf, die ich iber ihr Buch mache).

In der Kategorie Sprachangemessenheit wurde bereits die redundante Verabschiedung so-
wie die Verwendung des Vornamens des Autors angefiihrt, davon abgesehen erscheint
jedoch die sprachliche Bezugnahme auf den Adressaten im Wesentlichen angemessen. Es
lasst sich lediglich eine leichte Tendenz zur Verwendung informeller Sprache beobach-
ten, Modalpartikel werden allerdings nicht angewandt. Insgesamt werden acht Vollverben
gezahlt, die groftenteils dem alltagssprachlichen Wortschatz zugeordnet werden. Die wie-
derholte Verwendung unpréziser Verben wie finden und machen lassen den Text zuweilen
etwas leblos erscheinen (*Ich mach in der Schule zur Zeit ein Lesetagebuch und mir ma-
chen die Aufgaben Spaf, die ich tber ihr Buch mache.)

Morphologisch komplexe Wortbildungen sind vereinzelt wahrnehmbar, so das Komposi-
tum Lesetagebuch oder die Nomen-Adjektiv-Zusammensetzung eiskalt. Das adjektivierte
Substantiv abenteuerlich verleiht dem Text eine selten zu beobachtende stilistische Ele-
ganz.

Die Textstruktur Text ist im Wesentlichen kohérent, die Regeln der Grof- und Klein-
schreibung und der Interpunktion werden kaum missachtet. Neben der Konjunktion und
wird die kausale Konjunktion deshalb verwendet, hierzu féllt auf, dass die Schiilerin die
Konjunktion nicht souverén verwendet, da sich keine kausale Beziehung zwischen den Sét-
zen erkennen lasst (*dass man nur 4 minuten unter dem eiskalten Wasser duschen darf
Deshalb wolle ich Ihnen sagen). Der referentielle Zusammenhang des Textes wird mithilfe

anaphorischer Textverweismittel hergestellt, wie beispielsweise dem bestimmten Artikel
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die oder dem Personalpronomen sie (*mir machen die Aufgaben Spafs, die ich ber ihr
Buch mache; wer der Boss ist und ich dachte nicht, dass sie). Bis auf wenige Stellen

erscheint der Text zusammenhéngend.

Gesamtauswertung Alina

Token-Anzahl/CTTR: 104/5,1 Punkte
Textaufbau 1,5
Bezugnahme zur Aufgabenstellung | 3
AdressatInnenbezug 2.5
Begriindete Stellungnahme 1,5
Orthografie 1,5
Morphologie 1,5
Syntax 1,5
Sprachangemessenheit 1,5
Elaboriertheit der Verben 1,5
Morphologische Komplexitat 1,5
Textkohésion 2
Gesamtpunkte 19,5

Maxim: 4/24 Punkte im Test, dreisprachig

An: Louis Sachar

Im Buch sind spannende stellen. Und manch mal sind lustige und langweilig.
Da wo der fluch erzahlt wird es langweilig. Das ende ist ser spannend.
Ich finde die Stelle spannend weil: da wirt es gesagt wie er zum Camp kommt

und was er alles so dabei hat. Wie es sich an fiihlt dort im Bus zu sietzen.

Der Text kennzeichnet sich iiber seine Kiirze hinaus insbesondere durch das Ignorieren ba-
saler Merkmale eines (formellen) Briefes, Anrede sowie Schluss und Unterzeichnung fehlen
ginzlich. Lediglich aus der Uberschrift des Textes ist der Adressat ersichtlich, der Leser
wird ohne Einleitung in den Hauptteil geleitet. Eine zusammenhéngende Gliederung des
Textes ist nicht erkennbar, wodurch die Lesbarkeit beeintréchtigt wird. Mit einer Lange
von 55 Token und einem CTTR-Wert von 4,1 liegt der Text unter dem Durchschnittswert.
Die Anweisungen der Aufgabenstellung werden durchaus befolgt, so werden Textstellen
erwéhnt, die als langweilig oder spannend empfunden wurden (*Da wo der fluch erzahlt

wird es langweilig. Das ende ist ser spannend.). Der eigene Standpunkt wird dargelegt
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und begriindet (*Ich finde die Stelle spannend weil: da wirt gesagt).

Ein Bezug auf den Adressaten liegt nicht vor, da der Autor weder in der Anrede noch im
gesamten Verlauf des Briefes personlich angesprochen wird.

Es lassen sich zahlreiche orthographische sowie morphologische Verstofe konstatieren.

*manch

Auffallend ist die fehlerhafte Getrenntschreibung von Morphemen, beispielsweise
mal *an fihlt. Das Vertauschen der Konsonanten im Beispiel *da wirt es gesagt konnte
durch die phonographische Verschriftlichung der miindlichen Form, in der das -d wie ein
-t kaum artikuliert wird, bedingt sein.

Syntaktisch ist der Text wenig abwechslungsreich gestaltet. Die Sétze sind kaum mitein-
ander verbunden und werden lediglich aneinander gereiht, stellenweise fehlen Satzglieder
(*Da wo der fluch erzahlt wird es langweilig; * Und manch mal sind lustige und langwei-
lig.).

Im Bereich der Sprachangemessenheit lassen sich keine eklatanten Verstofe feststellen,
allerdings werden vereinzelt Modalpartikel benutzt. Die fehlende Bezugnahme auf den
Adressaten und die singuldre Verwendung des Personalpronomens ich sind kennzeich-
nend fiir einen unpersénlichen Schreibstil, der die Aufgabenstellung verfehlt.

Fiinf der sechs auftretenden Vollverben werden als alltagssprachlich, das Partikelverb
anfiihlen als bildungssprachlich gewertet. Morphologisch komplexe Begriffe sind dariiber
hinaus nicht feststellbar. Trotz sichtlicher Bemiihungen, dem Text mithilfe anaphorischer
Mittel wie da und dort eine gewisse Struktur zu verleihen, ist die Abwesenheit einer kon-
sequenten Gliederung feststellbar. Dies wird an dem folgenden Beispiel ersichtlich (*Das
ende ist ser spannend. Ich finde die Stelle spannend weil: da wirt es gesagt wie er zum
Camp kommt); die Pramisse (*das Ende ist ser spannend) deckt sich inhaltlich nicht mit
der Begrindung (*Ich finde die Stelle spannend weil: da wirt es gesagt wie er zum Camp
kommt), da diese auf unterschiedliche Stellen im Buch verweisen. Die Kohérenz des Tex-
tes wird durch zahlreiche Faktoren beeintrachtigt, u.a. die inkorrekte Zeichensetzung, die
zahlreichen Fehler bei Grofs- und Kleinschreibung sowie erhebliche Schwierigkeiten bei der

inhaltlichen Gliederung.
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Gesamtauswertung Maxim

Token-Anzahl/CTTR: 55/4,1 Punkte
Textaufbau 0,5
Bezugnahme zur Aufgabenstellung | 1
AdressatInnenbezug 0
Begriindete Stellungnahme 1
Orthografie 0,5
Morphologie 1
Syntax 0,5
Sprachangemessenheit 0,5
Elaboriertheit der Verben 1
Morphologische Komplexitét 0,5
Textkohésion 0,5
Gesamtpunkte 7

Mario, 16/24 Punkte im Test, zweisprachig

Hallo lieber Louis Sachar,

Ich finde ihr Buch ziemlich gut weil der Deutschuntericht besser geworden ist
aber ansich ist das Buch auch spanend das eizige was ich auszusten habe ist
das es so lange ist

l.g. Mario

Der Text kennzeichnet sich insbesondere durch seine ausgesprochene Kiirze und das An-
einanderreihen der Gedanken ohne Satzgrenzen. Die Begriifungsformel (Hallo lieber Louis
Sachar) scheint der Kommunikationssituation nur bedingt angemessen, die Verabschie-
dung erfolgt durch einen jugendsprachlichen Gruk (*[.¢.), der, ebenso wie die Anrede und
die Unterzeichnung mit Vornamen, nicht den formellen Kontext beriicksichtigt. Die Aus-
fiihrungen im Hauptteil sind strukturlos aneinandergereiht. Mit einer Token-Anzahl von
38 und einem CTTR-~-Wert von 3,6 liegt der Text weit unter dem Durchschnitt.

Die Anweisungen der Aufgabenstellung werden nur unzureichend befolgt. So konstatiert
der Schiiler, dass er das Buch ziemlich gut finde, es an sich spannend sei und ihm lediglich
die Lénge zu schaffen mache (*weil der Deutschuntericht besser geworden ist; ansich ist
das Buch auch spanend das eizige was ich auszusten habe ist das es so lange ist). Es wird
nicht erwahnt, in welchem Kontext das Buch gelesen wurde - dies lasst sich nur anhand

der Aussage iiber den Deutschunterricht erschlieften. Ebenso wird nicht explizit auf den
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Buchinhalt oder einen bestimmten Abschnitt mit Kritik oder Lob eingegangen.

Ein Adressatenbezug ist, abgesehen von der Anrede, nicht vorhanden.

Die Stellungnahme wird nur kurz skizziert und nicht ausreichend fundiert, die einzige Be-
grindung im Text ist nicht stimmig (*Ich finde ihr Buch ziemlich gut weil der Deutsch-
untericht besser geworden ist).

Trotz der Kiirze des Textes lassen sich zahlreiche Verstofie gegen Rechtschreibregeln fest-
stellen. Auffallend sind Fliichtigkeitsfehler, wie das Fehlen eines Konsonanten oder Dop-
pelkonsonanten (*eizige; *spanend; * Deutschuntericht) und die fehlerhafte Kleinschrei-

*ansich, aber

bung der Hoflichkeitsform Ihr. Die inkorrekte Zusammenschreibung von
insbesondere die falsche Schreibweise des Verbs *auszusten, beeintrachtigen die Lesbar-
keit und fiihren zu Missverstéandnissen (gemeint ist wohl ,auszustehen®).

Der gesamte Text besteht aus einem einzigen Satz, dessen Bestandteile durch unter- und
gleichordnende Konjunktionen miteinander verbunden sind.

Hinsichtlich der sprachlichen Angemessenheit wurde schon eingangs erwéhnt, dass Begrii-
fsung und Verabschiedung der Kommunikationssituation unangemessen sind. Der Schiiler
wendet sich im gesamten Brief nicht an den Autor, allerdings ist aufgrund der Kiirze des
Textes eine Beurteilung der sprachlichen Angemessenheit schwierig.

Insgesamt lassen sich lediglich zwei Vollverben feststellen, das inkorrekt geschriebene Verb
ausstehen (*auszusten) wurde als bildungssprachlich gewertet. Dieses Partikelverb, sowie
das Kompositum Deutschunterricht bilden die einzigen morphologisch komplexen Begriffe
des Textes. Die Verwendung der Konnektoren vollzieht sich wenig abwechslungsreich, aus-
schlieklich die gebriuchlichen Konjunktionen aber und weil treten je einmal auf. Ahnlich
verhalt es sich mit den anaphorischen Mitteln, die sich auf die Verwendung des Pronomen
es beschranken. Der Text offenbart zahlreiche Schwéchen in der Gliederung und erscheint

trotz seiner Kiirze unzusammenhéngend.
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Gesamtauswertung Mario

Token-Anzahl/CTTR: 38/3,4 Punkte
Textaufbau 0,5
Bezugnahme zur Aufgabenstellung | 0,5
AdressatInnenbezug 0,5
Begriindete Stellungnahme 0,5
Orthografie 0,5
Morphologie 0,5
Syntax 0,5
Sprachangemessenheit 0,5
Elaboriertheit der Verben 0,5
Morphologische Komplexitét 0,5
Textkohésion 0,5
Gesamtpunkte 5,5

Sarah, 23/24 Punkte im Test, einsprachig

Hallo Mr. Sachar,

Ich finde das Buch gut geschrieben, aber von Inhalt her finde ich es nicht
so gut, weil ich nicht so Gefangnissachen mag, weil sie sich immer in eine
Richtung beugen. Es gibt auch nicht viel zu den Buch zu sagen, aber sie
kénnen doch vieleicht ein neues und besseres Buch schreiben vieleicht verkauft
es sich besser? Ich meine, bei mir war es der Fall, dass es meiner Meinung nach
nicht besser wird. Ich habe Kapitel um Kapitel gelesen und ich habe immer
gehoft, dass es besser und spannender wird. Die letzten Kapitel jedoch waren
aber recht spannend. Weil, als Stanley und Zero in dem Loch waren, dass
fand ich spannend. Aber ich hétte nie so ein Buch schreiben kénnen. Dass die
Geschichte gut zum lesen fiir beide also Jungen und Médchen sind, dass finde
ich gut.

L.G. Sarah H.

Der Text gekennzeichnet sich durch seine iiberdurchschnittliche Lange von 141 Token
und einer CTTR von 5,0 sowie durch seine uniibersichtliche Strukturierung. Die Merk-
male eines formellen Briefes werden nur partiell beriicksichtigt, so wird das zwischen
einer vertrauten und formlichen Anrede liegende ,,Hallo* der formellen Kommunikations-

situation nur bedingt gerecht. Ahnlich inadéiquat erfolgt die Verabschiedung durch den

144



jugendsprachlichen Gruf (L.G.), der die konzeptionell schriftliche Variante von Liebe Grii-
fSe ersetzt. Die Unterzeichnung mit dem Vornamen und dem dem Anfangsbuchstaben des
Nachnamens wird jedoch als ausreichend gewertet. Der Empfanger wird ohne Einleitung
mit dem Hauptteil konfrontiert (*Ich finde das Buch gut geschrieben, aber von Inhalt her
finde ich es nicht so gut). Die Ausfithrungen selbst erscheinen wenig zusammenhéngend
und zum Teil widerspriichlich. Inhaltlich werden die Anweisungen der Aufgabenstellung
durchaus befolgt, die Schiilerin legt ihren Standpunkt dar, und legt dar was ihr an dem
Buch zusagt und missfllt.

Der AdressatInnenbezug ist durchaus gegeben, zeigt jedoch eine fehlende Sensibilisie-
rung fiir das Verhaltnis zum Empfinger. So wird dem Autor einerseits vorgeschlagen ein
sneues und besseres Buch “ zu schreiben, mit der Erganzung ,*vieleicht verkauft es sich
besser?. Auch ist die Bemerkung , Aber ich hdtte nie so ein Buch schreiben kénnen.
eher unpassend. Ahnlich ist auch die Kritik des Buches unangemessen und widerspriich-
lich formuliert, da einerseits das Buch als belanglos bezeichnet wird (*Es gibt auch nicht
viel zu den Buch zu sagen), anschliefend aber wieder gelobt wird (*Die letzten Kapitel
jedoch waren aber recht spannend.).

Der eigene Standpunkt wird eindringlich dargelegt, dies erfolgt allerdings mithilfe einfa-
cher und sich wiederholender Formulierungen. So wird im Verlauf der Ausfiihrungen vier
Mal das Verb finden verwendet (*Ich finde das Buch gut geschrieben, aber von Inhalt her
finde ich es nicht so gut).

Ahnlich verhilt es sich mit der Begriindung der eigenen Position, die nahezu ausschliek-
lich mit der Konjunktion weil erfolgt.

Der Text enthélt einige orthographische Verstofe, die als Fliichtigkeitsfehler gewertet wer-
den kénnen (*Gefangnissachen; *aber sie konnen doch vielleicht). Weiterhin lassen sich
fehlende Doppelkonsonanten (*vieleicht, * gehoft) und die fehlerhafte Kleinschreibung des
nominalisierten Verbs (*zum lesen) feststellen, wodurch die Lesbarkeit nicht beeintrachtigt
wird. Auffallend ist die korrekte Schreibweise der Konjunktion dass, die mit der inkorrek-
ten Schreibweise des Relativpronomens das mehrfach einhergeht (* Weil, als Stanley und
Zero in dem Loch waren, dass fand ich spannend. Dass die Geschichte gut zum lesen fiir
beide also Jungen und Mdadchen sind, dass finde ich gut.). Dariiber hinaus finden sich meh-
rere fehlerhafte Kasusmarkierungen (*von Inhalt her; *nicht viel zu den Buch zu sagen).
Weiterhin lassen sich Schwierigkeiten bei der korrekten Verwendung des Funktionsverb-
gefiiges in eine Richtung bewegen erkennen, das mit dem falschen Verb gebildet wird (*in
eine Richtung beugen). Auch fillt eine inkorrekte Zuweisung des Numerus auf, da Subjekt
und Objekt offenbar vertauscht worden sind (*Dass die Geschichte gut zum lesen fiir bei-
de also Jungen und Mddchen sind). Das fehlerhafte Verwenden von zwei Konjunktionen
(*Die letzten Kapitel jedoch waren aber recht spannend), sowie die dreifache Verwendung
des Personalpronomens in einem Satzgefiige ich, mir, meiner (*Ich meine, bei mir war es

der Fall, dass es meiner Meinung nach nicht besser wird) beeintrachtigen die Lesbarkeit.
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Die Syntax gestaltet sich sich durchaus abwechslungsreich, die Sédtze werden sowohl durch
neben- als auch unterordnende Konjunktionen miteinander verbunden. Auffallend ist der
mit der Konjunktion weil eingeleitete Nebensatz, in dem die Schiilerin ihre Meinung be-
grindet (* Weil, als Stanley und Zero in dem Loch waren, dass fand ich spannend.). Dieser
epistemische Gebrauch der Konjunktion weil (Feilke 1996b: 41) ist besonders im miindli-
chen Sprachgebrauch weit verbreitet, in der Schriftsprache unangemessen. Die sprachliche
Ausdrucksweise passt sich dem formellen Schreibanlass nur bedingt an. Haufig ldsst sich
eine informelle, konzeptionell miindliche Ausdrucksweise erkennen, so werden zahlreiche
Modalpartikel verwendet, wie beispielsweise auch (*Es gibt auch nicht viel zu den Buch
zu sagen), doch und vielleicht (*aber sie kénnen doch vieleicht ein neues). Insgesamt wer-
den im Text acht Vollverben verwendet, die, bis auf eine Ausnahme, als alltagssprachlich
kategorisiert werden. Lediglich das Verb meinen wird der Umgangssprache zugeordnet.
In der Kategorie morphologische Komplexitét ldsst sich eine Nominalisierung (*zum le-
sen) und ein Kompositum (*Gefangnissachen) ermitteln. Prafix- und Partikelverben sowie
Prafix- und Suffixadjektive werden nicht verwendet.

Verstoke gegen die Regeln der Grofs- und Kleinschreibung und der Interpunktion sind sel-
ten und beeintrachtigen die Lesbarkeit nicht. Die Verwendung der Konnektoren ist wenig
abwechslungsreich, abgesehen von dem adversativen Konnektor jedoch sind ausschlieflich
die gebriauchlichsten Konnektoren aber, und sowie weil anzutreffen. Ahnlich verhilt es
sich mit den anaphorischen Mitteln, auch hier beschrankt sich die Verwendung auf die
Pronomen es und sie, sowie den bestimmten Artikel das. Der Text dokumentiert einige

Schwichen in der Gliederung und wirkt nicht durchgéngig zusammenhéngend.

Gesamtauswertung Sarah

Token-Anzahl/CTTR: 141/5 Punkte
Textaufbau 1
Bezugnahme zur Aufgabenstellung | 1,5
AdressatInnenbezug 1,5
Begriindete Stellungnahme 1
Orthografie 1,5
Morphologie 1
Syntax 1,5
Sprachangemessenheit 1
Elaboriertheit der Verben 1,5
Morphologische Komplexitat 1
Textkohésion 1,5
Gesamtpunkte 14
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Milo: 22/24 Punkte im Test, einsprachig

Lieber Luis da du ja leztens ein Buch geschrieben hasst habe ich es gelesen
und ich war uberrasch also positiv hast du echt klasse gemacht.
Mg. Milo

Der vorliegende Text kennzeichnet sich neben seiner Kiirze durch seine fehlende Inter-
punktion und seine konzeptionell miindliche Sprache. Die basalen Merkmale eines formel-
len Briefes werden zwar berticksichtigt, jedoch entspricht die Anrede (*lieber Luis) nicht
dem gebotenen Distanzverhaltnis. Im Hauptteil wird der personlich unvertraute Adressat
geduzt und der jugendsprachliche Gruf (*Mg.), der die konzeptionell schriftliche Variante
mit Griffen ersetzt, entspricht nicht der Kommunikationssituation. Die Gedankenaus-
fiihrungen im Hauptteil sind unzureichend und ohne Satzgrenzen aneinandergereiht. Die
Lesbarkeit des Textes wird stark beeintréchtigt, mit 26 Token und einer CTTR von 3,3
liegt der weit unter dem Durchschnitt. Hinsichtlich der inhaltlichen Gestaltung ist an-
zumerken, dass der Schiiler die Aufgabenstellung nur ansatzweise befolgt. So begriindet
die Ausfithrung (*ich war uberrasch also positiv) nicht seinen Standpunkt. Ebenso fehlt
ein Hinweis auf die Umstédnde in denen das Buch gelesen wurde. Die Erlauterung (*da
du ja leztens ein Buch geschrieben hasst habe ich es gelesen) erscheint in diesem Kontext
trivial, wenn nicht flapsig.

Der AdressatInnenbezug ist inhaltlich gegeben, der Autor wird mehrmals direkt angespro-
chen - wenn auch nicht auf formal angemessene Weise.

Trotz der Kiirze des Textes lassen sich zahlreiche orthografische Fehler feststellen. Bereits
in der Anrede wird der Name des Autors fehlerhaft (*Luis) geschrieben. Die inkorrekte
Schreibweise des Adverbs letztens (*leztens) konnte durch die phonographische Verschrift-
lichung der miindlichen Form, in der der erste T-Laut kaum artikuliert wird, bedingt sein.
Auffallend sind die inkorrekten Konjugationen des Verbs tberraschen (*uberrasch) sowie
des Hilfsverbs haben (*hasst.)

Der Text besteht nur aus einem einzigen Satz, der durch eine unterordnende Konjunkti-
on eingeleitet und durch zwei nebenordnende Konjunktionen gegliedert wird. Es werden
grofse Schwierigkeiten bei der Abgrenzung der einzelnen syntaktischen Strukturen ersicht-
lich, so zum Beispiel in der vollstdndig unterbliebenen Kommasetzung.

Hinsichtlich der Sprachangemessenheit gibt es zahlreiche Punkte zu beanstanden. Die an-
fangs erwéhnte informelle Ausdrucksweise vollzieht sich iiber den gesamten Text, was sich
auch in der Verwendung der Modalpartikel ja und echt &ufert. Der Schreibstil, der eher
an einen informellen Sprachstil erinnert, (hast du echt klasse gemacht) respektiert nicht
das Verhéltnis zwischen Adressat und Verfasser. Der Wortschatz ist simpel, die Vollverben

lesen und schreiben werden zur Alltagssprache gehorig kategorisiert, das all-purpose Verb

147



machen als umgangssprachlich. Morphologisch komplexe Begriffe sind nicht feststellbar,
weder Nominalisierungen noch Komposita werden verwendet, ebenso treten keine Prafix-
oder Partikelverben sowie Préfix- und Suffixadjektive auf.

Die Kohésion des Textes leidet, trotz des geringen Umfangs, unter der fehlenden Inter-
punktion. Lediglich die Verwendung des anaphorischen Personalpronomens es wird fest-
gestellt, bis auf die Konjunktion und sind keine weitere Konnektoren bemerkbar. Der Text

erscheint somit zusammenhangslos und die Lesbarkeit wird erheblich beeintréachtigt.

Gesamtauswertung Milo

Token-Anzahl/CTTR: 26/3,3 Punkte
Textautbau 0
Bezugnahme zur Aufgabenstellung | 0,5
AdressatInnenbezug 1
Begriindete Stellungnahme 0,5
Orthografie 0,5
Morphologie 0,5
Syntax 0,5
Sprachangemessenheit 0
Elaboriertheit der Verben 0,5
Morphologische Komplexitat 0
Textkohésion 0,5
Gesamtpunkte 4,5

Luisa: 23/24 Punkte im Test, einsprachig

Luisa hat sich mit zwei Briefen an den Autor gewandt. Die Analyse der Texte erfolgt
allerdings zusammenhéngend, die Auswertung der einzelnen Kategorien ergibt sich aus
dem Mittelwert beider Briefe.
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Lieber Louis Sachar,

ich wollte Thnen mitteilen wie ich das Buch finde. Also wir mussten dieses
Buch in der Schule lesen. Wenn ich in einen Buchladen gegangen wére, wiirde
ich dieses Buch niemals kaufen, weil ich finde das Titelbild sieht nicht sehr
schon aus. Der Titel ,Locher die Geheimnisse von Green Lake* na ja jeder
hat ja seine Meinung aber der Inhalt gefdhlt mir auch nicht so gut. Ich finde
es bisher sehr langweilig, aber ich bin ja auch erst bei Kapitel 17. Ich hoffe
das es noch besser wird.

Mit freundlichen Griifsen,

Luisa Nebel

Lieber Louis Sachar,

Ich bin jetzt mit den Buch fertig. Ich finde das, dass Buch doch noch spannend
und interessant geworden ist. Ich héitte das niemals gedacht, aber da habe ich
mich woll geteuscht. Das Buch ist seht gut aufgebaut, also die Schrift ist in
einer guten Groke und so weiter. Ich finde es sehr gut, dass auch mal kleine
schwarz-weifs Zeichnungen vorkommen, wie z.b. Das Herz mit denn Buchsta-
ben KB. Dieses Buch hat mir gezeigt, das Lesen doch Spafs machen kann.
Mit freundlichen Griifsen

Luisa Nebel

Die vorliegenden Briefe respektieren groftenteils die basalen Merkmale der Textsorte.
Die Anrede (lieber Louis Sachar) konnte zwar formaler formuliert werden, die Verab-
schiedung (Mit freundlichen Grifien) sowie die Unterzeichnung mit Vor- und Nachnamen
entsprechen aber der Kommunikationssituation. Einleitende Formulierungen zu Beginn
des Briefes (*ich wollte Ihnen mitteilen wie ich das Buch finde; *ich bin jetzt mit den
Buch fertig) und das Erldutern der Umstédnde unter denen das Buch gelesen wurde, wir-
ken sich positiv auf die Lesbarkeit aus. Die Gedankenginge im Hauptteil sind allerdings
nicht durchgéngig zusammenhéngend und sinnvoll gegliedert. Insbesondere die Formulie-
rungen im ersten Brief erscheinen etwas konfus. Erwahnenswert ist die Tatsache, dass sich
in beiden Briefen ihre Kritik vornehmlich auf dufsere Aspekte beschrénkt. Beispielsweise
erklart sie, dass ihr das Titelbild sowie der Titel des Buches nicht zusagen, den Aufbau,
die Grofe der Schrift und die Zeichnungen hob sie hingegen positiv hervor (*Das Buch
1st seht gut aufgebaut, also die Schrift ist in einer guten Grofie und so weiter. Ich finde es
sehr gut, dass auch mal kleine schwarz-weifS Zeichnungen vorkommen, wie zum Beispiel
das Herz mit denn Buchstaben KB.).

Ihre eigene Meinung artikuliert sie ausfiihrlich, jedoch wird weder Lob (*ich finde das,

dass Buch doch noch spannend und interessant geworden ist) noch Kritik (*aber der Inhalt
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gefdhlt mir auch nicht so gut. Ich finde es bisher sehr langweilig) hinreichend begriindet.
Eine direkte Bezugnahme auf den Autor erfolgt lediglich anfangs (*ich wollte Ihnen mittei-
len wie ich das Buch finde) daraufhin wird der Adressat nicht mehr explizit angesprochen.
Thre Auferungen entsprechen inhaltlich dem distanzierten Verhiltnis.

Im ersten Brief ldsst sich lediglich ein orthographischer Fehler ausmachen (*geféhlt), der
als Fliichtigkeitsfehler gewertet werden kann und die Lesbarkeit nicht beeintrachtigt. Im
zweiten Brief liegen hingehen zahlreiche Verstofse gegen die Rechtschreibung vor. In nahe-
zu jedem Satz lassen sich Inkorrektheiten bemerken, die iberwiegend als Fliichtigkeitsfeh-
ler gewertet werden kénnen (*seht gut aufgebaut; *wie z.b. Das Herz mit denn Buchstaben)
und die Lesbarkeit des Textes nur geringfiigig beeintrachtigen. Mehrfach lassen sich Ver-
stofse bei der inkorrekten Schreibweise der Konjunktion dass bemerken (*Ich hoffe das es
noch besser wird; Ich finde das, dass Buch doch noch). Ein morphologischer Fehler tritt
bei einer fehlerhaften Kasusmarkierung auf (*Ich bin jetzt mit den Buch fertig).

Die Syntax der beiden Texte gestaltet sich komplex und abwechslungsreich. Sie kenn-
zeichnet sich insbesondere durch Hauptsitze, die durch gleichordnende, zum Teil auch
unterordnende Konjunktionen miteinander verbunden werden. Eine elaborierte Formu-
lierungsfihigkeit zeigt sich anhand des Konditionalsatzes im ersten Brief (* Wenn ich in
einen Buchladen gegangen wdre, wiirde ich dieses Buch niemals kaufen) wo allerdings eine
fehlerhafte Bildung des Konjunktivs im Plusquamperfekt feststellbar ist.

Im Hinblick auf die Sprachangemessenheit erscheinen mehrere Punkte erwahnenswert.
Auffillig ist insbesondere die hdufige Verwendung von Modalpartikeln sowie Wendungen
eines kolloquialen, informellen Schreibstils (* Der Titel ,,Locher die Geheimnisse von Green
Lake“ na ja jeder hat ja seine Meinung aber der Inhalt gefdhlt mir auch nicht so gut; in
einer guten Grifie und so weiter). Im ersten Brief werden acht, im zweiten sechs unter-
schiedliche Vollverben verwendet. Bis auf das all-purpose Verb machen sowie vorkommen,
das als bildungssprachlich kategorisiert wird, werden die Verben dem alltagssprachlichen
Gebrauch zugeordnet.

Als morphologisch komplex werden die Partikelverben mitteilen, aufbauen, vorkommen,
die Komposita Buchladen und Titelbild sowie die Nominalisierung Lesen gewertet.

Die Grofs- und Kleinschreibung wird, bis auf einen Fliichtigkeitsfehler (*wie z.b. Das Herz)
durchgéngig respektiert, hinsichtlich der Interpunktion sind mehrere Verstofse wahrnehm-
bar, die die Lesbarkeit des Textes allerdings nicht beeintréchtigen. Die Kohésion des Textes
wird durch die Verwendung verschiedener Konnektoren (wie, also, weil, aber, dass) sowie
anaphorischer Mittel (es) hergestellt. Die Textfliissigkeit ist jedoch aufgrund der oben
erwahnten Problematik hinsichtlich der logischen Gliederung nicht durchgehend gewihr-

leistet.
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Gesamtauswertung Luisa

Token-Anzahl/CTTR: 179/5,7 Punkte

Textaufbau

Bezugnahme zur Aufgabenstellung
AdressatInnenbezug

Begriindete Stellungnahme
Orthografie

Morphologie

Syntax

K3

Sprachangemessenheit
Elaboriertheit der Verben
Morphologische Komplexitét

NN FE NN NN NN

Textkohésion
Gesamtpunkte 20,5

6.2.4 Gesamtauswertung - Formeller Brief

Es folgt eine zusammenfassende Beurteilung aller formellen Briefe. Die durchschnittliche
Textlange liegt bei 91 Wortern, der mittlere CTTR-Wert bei 4,5.

Der Aufbau der Texte wurde im Duchschnitt mit 1 von 3 méglichen Punkten bewertet.
Héufig zu beméngeln waren nicht vorhandene oder nicht situationsadédquate formal Ele-
mente wie Anrede, Verabschiedung oder Unterschrift. Den SchiilerInnen gelang es nur
zum Teil, den Hauptteil des Briefes elegant einzuleiten und abrupte Ubergéinge zu ver-
meiden. Die mitunter unstrukturierten oder unzusammenhéngenden Ausfithrungen im
Hauptteil wirkten sich negativ auf die Lesbarkeit aus. In der Kategorie Bezugnahme zur
Aufgabenstellung wurden durchschnittlich 1,3 von 3 méglichen Punkten vergeben. Hier
lag der Fokus insbesondere auf der Darlegung und Begriindung des eigenen Standpunktes;
von den SchiilerInnen wurde also erwartet, dass sie dem Autor Lob oder Kritik an seinem
Buch mitteilten. Nicht alle SchiilerInnen befolgten die Aufgabenstellung zufriedenstellend,
so wurde oft die eigene Meinung nicht fundiert (z.B. durch Verweis auf konkrete Text-
stellen) begriindet. In der Bewertung wurde auferdem berticksichtigt, ob die Kinder die
situativen Umsténde der Buchlektiire in ihren Ausfithrungen erwéhnten. Dies taten nur
wenige SchiilerInnen, oft konnte der Kontext nur indirekt aus den Auferungen erschlossen
werden.

In der Kategorie der inhaltlichen Bezugnahme auf den Adressaten wurden im Durchschnitt

1,1 von 3 moglichen Punkten verteilt. Der Fokus lag dabei auf einer der Kommunikati-
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onssituation angemessenen Form. Hier war auffallend, dass sich ein Grofteil der Kinder
nicht oder in nicht adiquater Weise an den Autor wandten, die Auferungen entsprachen
héufig nicht dem distanzierten Verhéltnis.

Die sprachliche Formulierung des eigenen Standpunktes und dessen Begriindung wurde
mit 1 von 3 moglichen Punkten bewertet. Zu beméngeln war hier die haufige Verwen-
dung einfacher, wiederholt auftretender Formulierungen. So wurde die eigene Meinung
fast ausschlieflich mithilfe des Verbs finden artikuliert. Ebenso wenig abwechslungsreich
gestaltete sich die Begriindung des eigenen Standpunktes, die fast ausschliefslich mit der
Konjunktion weil eingeleitet wurde.

Im Bereich der orthographischen und morphologischen Verstofe zeigte sich ein unein-
heitliches Bild, hier wurden in beiden Kategorien jeweils 1,1 von 3 moglichen Punkten
vergeben. Einige Texte wiesen lediglich vereinzelt Fehler auf, die hdufig als Fliichtigkeits-
fehler interpretiert werden konnten. Bei vielen Texten wurde die Lesbarkeit durch die
Inkorrektheiten jedoch stark beeintréchtigt.

In der Kategorie Sprachangemessenheit wurden durchschnittlich 0,8 von 3 mdglichen
Punkten vergeben. In diesem Bereich wurden zahlreiche Verstofse ermittelt, ein Grofs-
teil der SchiilerInnen passte ihre sprachliche Ausdrucksweise dem formellen Schreibanlass
nur bedingt an. So liefen sich vermehrt informelle, konzeptionell miindliche Ausdrucks-
weisen erkennen, unter haufiger Verwendung von Modalpartikeln.

Die Elaboriertheit der Verben wurde mit 1,2 von 3 moglichen Punkten gewertet. In den
Briefen wurden 28 unterschiedliche Vollverben ermittelt, vier wurden der bildungssprach-
lichen und zwei der umgangssprachlichen Kategorie zugeteilt. Die hohe Anzahl der all-
tagssprachlichen Verben erscheint der formellen Kommunikationssituation nur bedingt
angemessen. In der Kategorie morphologisch komplexe Worter wurden 5,5/18 Punkte
verteilt, da Prafix- und Partikelverben, Prafix- und Suffixadjektive, Nominalisierungen
und Komposita in den Texten nur vereinzelt auffindbar waren.

Die Syntax gestaltete sich im Allgemeinen sehr einfach und wurde im Durchschnitt mit 1,1
von 3 moglichen Punkten bewertet. Die Komplexitat der Satze wurde iiberwiegend durch
nebenordnende, selten durch unterordnende Konjunktionen und nur vereinzelt durch kom-
plexe Finalsétze erweitert.

Im Bereich der Textkohdrenz wurden durchschnittlich 0,9 von 3 moglichen Punkten ver-
geben. Die Lesbarkeit der Texte wurde insbesondere durch fehlende Interpunktion und
zahlreiche Verstofse gegen Grofs- und Kleinschreibung beeintrachtigt. Die Verwendung der
Konnektoren gestaltete sich iberwiegend wenig abwechslungsreich, es wurden vor allem
die gebrauchlichen Konjunktionen aber, und sowie weil eingesetzt. Ahnlich verhilt es sich
mit den anaphorischen Mitteln, auch hier beschrankt sich die Anwendung vornehmlich
auf die Pronomen es und sie, sowie den bestimmten Artikel das.

Eine graphische Darstellung der Punktevergabe erfolgt in Abbildungen 6.3 und 6.4. Hier

werden die Auswertungen der einzelnen SchiilerInnen (mehrsprachig Abb. 6.3, einsprachig
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Abb. 6.4) in den verschiedenen Kategorien Aufbau des Textes, Bezugnahme zur Aufgaben-
stellung, AdressatInnenbezug, Stellungnahme/Begrindung der eigenen Meinung, Ortho-
grafie, Morphologie, Syntaz, Sprachliche Angemessenheit, Elaboriertheit der Vollverben,
Morphologische Komplexitit und Textkohdrenz beriicksichtigt.

Textauswertung 'Brief an den Autor'—Mehrsprachig

T T T T T T T T T T T T T T T T T

25+

1.5+

Punktzahl

1

Aufb. Aufg. Adress. Pos. Orth. Morph. Synt. Spr.Ang. Elab. Kompl. Kohis.

Auswertungskategorie

Abbildung 6.3: Textauswertung Formeller Brief - Mehrsprachige SchiilerInnen

Textauswertung 'Brief an den Autor'-Einsprachig
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Abbildung 6.4: Textauswertung Formeller Brief - Einsprachige SchiilerInnen
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Aus den Abbildungen wird ersichtlich, dass die Auswertung der Kategorien Morpholo-
gie, Bezugnahme zur Aufgabenstellung sowie AdressatInnenbezug besonders positiv aus-
fiel. Probleme lassen sich hingegen in den Kategorien Sprachangemessenheit, morphologi-
sche Komplexitit und Textkohdrenz erkennen. Die Auswertung der formellen Briefe ergab
insgesamt eine durchschnittliche Quote von 1,1 von 3 moglichen Punkten, also deutlich
weniger als die Auswertung der personlichen Briefe (im Durchschnnitt 1,6 Punkte). Ein

direkter Vergleich beider Textsorten erfolgt im néachsten Absatz.

6.3 Vergleich beider Textsorten

Im Folgenden wird die Auswertung der personlichen und formellen Briefe zusammenfas-
send dargestellt, mit dem Ziel, Leistungsunterschiede bei der Aufgabenbearbeitung der
unterschiedlichen Textsorten zu identifizieren. Dazu werden in Tabelle 6.1 die Punktzah-
len der einzelnen Kategorien fiir beide Textsorten und ihre Summe gezeigt. Anhand dieser
Gesamtpunktzahl wird ersichtlich, in welchen Kategorien, unabhéngig von der Textsorte,
besonders hohe bzw. niedrige Wertungen erfolgten, um daraus Riickschliisse hinsichtlich
der Stirken und Schwichen ziehen zu kénnen. Nach einer kurzen Diskussion dieser Uber-
sicht wird auf strukturelle, inhaltliche und sprachliche Auffilligkeiten zusammenfassend

eingegangen.
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Personlicher Brief | Formeller Brief | Gesamt

Token Anzahl @ 81 91

CTTR-Wert @ 5,0 4.5

Textaufbau 1,2 1,0 1,1
Bezugnahme zur Aufgabenstellung 1,7 1,3 1,5
AdressatInnenbezug 1,8 1,3 1,5
Perspektiveniibernahme/

Begriindete Stellungnahme 1,7 1,0 1,3
Orthografie 1,7 1,2 1,4
Morphologie 2,3 1,7 2,0
Syntax 1,4 1,1 1,3
Sprachangemessenheit 2,0 0,8 1,4
Elaboriertheit der Vollverben 1.4 1,2 1,3
Morphologische Komplexitét 1,3 0,9 1,1
Textkohérenz 1,3 0,9 1,1
Gesamtdurchschnitt 1,6 1,1 1,4

Tabelle 6.1: Durchschnittliche Punktzahlen in den einzelnen Kategorien fiir beide Textsorten

(von jeweils 3 moglichen Punkten).

Aus Tabelle 6.1 ist ersichtlich, dass Lange und lexikalische Vielfalt der Briefe nicht stark
voneinander abweichen. Die personlichen Briefe fielen zwar geringfiigig kiirzer aus, waren
aber lexikalisch etwas vielféltiger als die formellen Briefe. Auffallig ist, dass die Auswer-
tung der personlichen Briefe in allen Kategorien hoher ausfiel als die der formellen Briefe.
Grofe Abweichungen lassen sich insbesondere in den Kategorien Sprachangemessenheit
(2,0 vs. 0,8 Punkte), AdressatInnenbezug (1,8 vs. 1,3 Punkte) und Morphologie (2,3 vs.
1,7 Punkte) erkennen. Uberraschend ist, dass sich die orthographischen Verstohe in den
personlichen Briefen deutlich weniger auf die Lesbarkeit der Texte auswirkten als in den
formellen Briefen (1,7 vs. 1,2 Punkte).

Die hochsten Punktzahlen wurden, zusammenfassend gewertet, in der Kategorie Mor-
phologie (2,0), sowie in den beiden inhaltlichen Kategorien Adressatinnenbezug (1,5) und
Bezugnahme zur Aufgabenstellung (1,5) erreicht. Dahingehend wurden in den Kategori-
en Aufbau (1,1), Textkohdrenz (1,1) und morphologische Komplezitit (1,1) am wenigsten
Punkte vergeben. Auf die strukturellen, inhaltlichen und sprachlichen Aufféalligkeiten wird

in der folgenden zusammenfassenden, Auswertung beider Textsorten eingegangen.
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Kohéarenzherstellung

Einem Grofsteil der Kinder fiel es schwer, einen strukturierten, zusammenhéngenden Text
zu verfassen, grundlegende formale Strukturen der jeweiligen Textsorte wurden nur sel-
ten respektiert. Oftmals wurden die Ausfithrungen im Hauptteil ohne Satzgrenzen an-
einandergereiht, was die Lesbarkeit erheblich beeintrachtigte. Zudem gestaltete sich die
Verwendung von Kohésionsmitteln und Konnektoren wenig abwechslungsreich, so wurden
beispielsweise die nebenordnende Konjunktion und insgesamt 40-mal verwendet, sondern
dagegen lediglich 1-mal. Bei den unterordnenden Konjunktionen zeigte sich ein dhnliches
Bild, wihrend weil 8-mal in den Texten vorkam, wurde die Konjunktion als in nur einem

Text gebraucht.

Bezugnahme auf die Aufgabenstellungen und die AdressatInnen

Die Bezugnahme auf die Eltern gestaltete sich grofstenteils der Kommunikationssituati-
on angemessen, wesentlich mehr Schwierigkeiten bereitete den Kindern eine situations-
addquate Bezugnahme auf den Autor. So liefen sich beim formellen Brief Probleme bei
der kritischen Stellungnahme zum Buch, insbesondere aber bei ihrer iiberzeugenden Be-
griindung feststellen. So war die Argumentation oft inkonsistent und in manchen Féllen
nicht einmal vorhanden. Die Wahl der Redemittel gestaltete sich wenig abwechslungsreich
und fiel tiberwiegend auf das umgangssprachliche ich finde (14-mal), im Vergleich zum
elaborierten meiner Meinung nach (1-mal). Ein dhnliches Bild ergibt sich bei den Be-
griindungen, die 8-mal mit der Konjunktion weil eingeleitet wurden, weitere Konnektoren
wie beispielsweise da, daher, denn, deshalb iiberhaupt nicht verwendet wurden. Insgesamt

gentigte allerdings ein Grofteil der Texte den inhaltlichen Anforderungen,

Sprachliche Angemessenheit

Wiéhrend es den SchiilerInnen iiberwiegend gelang, einen persénlichen Schreibstil in den
Briefen an die Eltern zu realisieren, fiel es ihnen schwer, sich einer formellen Kommuni-
kationssituation entsprechend auszudriicken. Es zeigten sich grofe Schwierigkeiten beim
konzeptionell angemessenen Schreiben. Einem Grofiteil der Kinder gelang es nicht, ih-
re Ausdrucksweise einem unvertrauten Empfanger anzupassen und umgangssprachliche

Formulierungen zu vermeiden.
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Elaboriertheit der Vollverben

In den personlichen Briefen wurden insgesamt vierzig verschiedene Vollverben verwendet.
Davon wurden zwei der bildungssprachlichen und fiinf der umgangssprachlichen Kategorie
zugeordnet. Bei den formellen Briefen sind die Vollverben zwar weniger abwechslungsreich
(n=29), es lassen sich aber doppelt so viele bildungssprachliche Verben (n=4) und weniger
umgangssprachliche Verben (n=2) ermitteln. Daraus ldsst sich eine leichte Tendenz zur

Anpassung der Elaboriertheit der Verben an die Kommunikationssituation erkennen.

Morphologisch komplexe Worter

Auffallend selten wurden in den Texten morphologisch komplexe Worter verwendet. So
liefsen sich insgesamt nur vier unterschiedliche Nominalisierungen finden (Lesen, Trin-
ken, Essen, Graben). Die Anzahl der Komposita beschrankt sich auf acht, von denen
einige aus der Lektiire oder der Arbeitsaufgabe iibernommen wurden (z.B. Lesetagebuch,
Deutschunterricht, Klapperschlange, Urgroffvater). Selten kamen in den Texten Préfix-
und Partikelverben vor, ihre Anzahl beschrénkte sich auf jeweils acht (beispielsweise be-
freien, erfahren, wiedersehen, mitteilen). Ein dhnliches Bild zeigte sich bei den Préfix-
und Suffixadjektiven, dieser Kategorie konnten insgesamt vier Adjektive zugeteilt werden
(langweilig, lustig, abenteuerlich, giftig), wobei die Hélfte allerdings aus der Aufgabenstel-

lung selbst entnommen wurde.

6.4 Vergleich mit bildungssprachlichem Test

Im Folgenden wird untersucht, ob sich ein prasupponierter Zusammenhang zwischen den
Ergebnissen der Qualitdt der Lesetagebiicher und des bildungssprachlichen Tests (vgl.
Kapitel 4.3) erkennen ldsst. In Tabelle 6.2 wird die erreichte Punktzahl fiir die Lesetage-
biicher (in %) mit der Erfolgsquote im bildungssprachlichen Tests verglichen.
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Personlicher Brief | Formeller Brief | Lesetagebiicher Gesamt | Test
Alina 53 59 56 67
Maxim 20 21 20 17
Mario 56 17 36 67
Sarah 85 42 64 96
Milo 38 14 26 92
Luisa 74 61 67 96

Tabelle 6.2: Erfolgsquoten [in %] in den Lesetagebiichern und dem Bildungssprachlichen Test.

Ein direkter Zusammenhang zwischen den Auswertungsergebnissen der Lesetagebiicher
und dem Abschneiden im bildungssprachlichen Test durchaus erkennbar. In der Tat be-
tragt der Korrelationskoeffizient fiir die Erfolgsquote der Lesetagebiicher und des bil-
dungssprachlichen Tests 0,6. Die anfangs aufgestellte These einer moglichen Korrelation
zwischen Testergebnissen (vgl. Kap. 4.3) und Qualitit der Lesetagebticher lasst sich somit
zu einem gewissen Grad bestéatigen. Bei Auswertung sollte allerdings die geringe Anzahl

der untersuchten SchiilerInnen beriicksichtigt werden.

6.5 Vergleich nach sprachlicher Herkunft

Abschliefiend wird untersucht, ob eine Korrelation zwischen den Ergebnissen der Lesetage-
biicher und der sprachlichen Herkunft besteht. Zu diesem Zweck werden in Tabelle 6.3 die
Bewertungen der Texte (unterteilt nach Token-Anzahl, CTTR, Aufbau, Inhalt, Sprache
und Stil) der mehrsprachigen SchiilerInnen mit denen der einsprachigen MitschiilerInnen

verglichen (vgl. die zusammenfassende Ubersicht in Kapitel 5.5).

Mehrsprachig | Einsprachig
Token-Anzahl/CTTR & 103,5/4,5 100/5,0
Aufbau 31% 42%
Inhalt 43% 5%
Sprache und Stil 35% 52%

Tabelle 6.3: Ergebnisse der Lesetagebiicher nach sprachlicher Herkunft.

Wie aus der Tabelle ersichtlich, spielte der sprachliche Hintergrund hinsichtlich der Text-

lange und der lexikalischen Vielfalt kaum eine Rolle. Allerdings ist klar erkennbar, dass
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die Texte der einsprachigen Kinder in allen Oberkategorien hoher bewertet wurden als
die ihrer mehrsprachigen Mitschiilerlnnen. Wahrend sich hinsichtlich des Aufbaus keine
erheblichen Differenzen zeigten (11%) und bei beiden Sprachgruppen grofe Defizite be-
merkbar waren, lieflen sich bei den inhaltlichen Kategorien groftere Unterschiede erkennen.
So wurden den Texten der mehrsprachigen SchiilerInnen hinsichtlich der Bezugnahme zur
Aufgabenstellung, dem AdressatInnenbezug und der Perspektiveniibernahme bzw. Stellung-
nahme und Begrindung insgesamt 14 Prozentpunkte weniger zugeteilt. Die Differenzen
in der Auswertung der sprachlichen und stilistischen Kategorien sind geringfiigig grofer.
So fiel die Bewertung der Texte der mehrsprachigen SchiilerInnen unter Einbeziehung
der Kategorien Orthographie, Morphologie, Syntax, Sprachangemessenheit, Anzahl und
Elaboriertheit der Vollverben, morphologische Komplezitdt und Textkohdrenz mit 17 Pro-
zentpunkten niedriger aus als die ihrer einsprachigen MitschiilerInnen.

Hinsichtlich der Auswertung sei an dieser Stelle noch einmal ausdriicklich darauf hinge-
wiesen, dass insbesondere bei den orthographischen und morphologischen Fehlern keine
quantitative Auswertung erfolgte, die Inkorrektheiten wurden lediglich unter dem Aspekt
der Beeintrachtigung der Lesbarkeit gewertet. Aufgrund der geringen Anzahl an Texten
konnen die Auswertungen fiir die jeweiligen Gruppen allerdings nur als Beschreibung von

Tendenzen gedeutet werden.
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Kapitel 7

Fazit

Ob Lernprozesse in der Schule erfolgreich verlaufen, hédngt im Wesentlichen davon ab,
ob den Kindern die Moglichkeit eréffnet wird, ihre individuellen Fahigkeiten in die schu-
lischen Lernprozesse einbringen zu kénnen. Bildungssprachliche Kompetenzen spielen eine
entscheidende Rolle fiir den schulischen Erfolg, deren Erwerb allerdings besonders fiir Her-
anwachsende aus bildungsfernen oder zugewanderten Familien eine grofe Hiirde darstellt
(vgl. Gogolin & Lange, 2011).

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde zunéchst das Konstrukt Bildungssprache und
ihre Bedeutung fiir den Schulunterricht diskutiert. Da eine einheitliche Definition des
Begriffs Bildungssprache vom fachlichen Hintergrund und der jeweiligen Fragestellung
abhéngig ist (vgl. Heller/Morek, 2012: 17), wurden in der theoretischen Diskussion die
Standpunkte von AutorInnen unterschiedlicher Disziplinen dargestellt. Diese zeigen oft
grofsflichige Uberschneidungen, die zum Teil dichotom voneinander abgegrenzt werden
konnen. So konnen bildungssprachliche Merkmale nach ihren lexikalischen und seman-
tischen sowie grammatischen und diskursiven Aspekten untergliedert werden, wahrend
bildungssprachliche Kenntnisse anhand von rezeptiven, produktiven, medial miindlichen

und medial schriftlichen Féahigkeiten unterschieden werden.

Angesichts der Problematik, dass Bildungssprache in der Schule nicht explizit gelehrt wird,
aber die Voraussetzung fiir die erfolgreiche Teilnahme am Unterricht darstellt (vgl. z.B.
Feilke, 2012), sind in den letzten Jahren zahlreiche Studien unternommen worden, um die
Lernprozesse in Bildungsinstitutionen genauer zu untersuchen. Anhand empirischer Daten
sollte ermittelt werden, auf welchen Ebenen der Unterrichtspraxis Verdanderungen vorge-
nommen werden miissten, um die Benachteiligungen sozialer Gruppen zu vermeiden. Die
Erforschung sprachlicher Féahigkeiten von Kindern gestaltet sich jedoch &ufserst komplex

und nicht-linear, u.a. deshalb, da sprachliche Register kein statisches Konstrukt darstellen
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(vgl. z.B. Baumann 2009; Tietze et al., 2016). Zur Erfassung bildungssprachlicher Fertig-
keiten sollten demgeméf die verschiedenen Aspekte von Bildungssprache beriicksichtigt
werden. Erst durch die Zusammenfiihrung vielféltiger Studien ist es moglich, sich ein um-
fassendes Bild der Kenntnisse zu verschaffen, um daraus geeignete Férdermaterialien und
-strategien fiir einen bildungssprachférderlichen Unterricht zu entwickeln (vgl. z.B. Liitke

et al., 2017; Fornol/Ho6velbrinks, 2019).

Ein zentrales Anliegen der vorliegenden Arbeit war es, einen Beitrag zur Erforschung
bildungsbezogener sprachlicher Fahigkeiten von GrundschiilerInnen zu leisten. Um den
komplexen Anforderungen dieser Untersuchung gerecht zu werden, erfolgte die Auswer-
tung geméak den verschiedenen bildungssprachlichen Aspekten - sowohl medial miindlich
als auch medial schriftlich und bediente sich verschiedener, sich ergénzender Methoden.
So wurde mit den SchiilerInnen einer sechsten Klasse an einer Berliner Grundschule ein
schriftlicher, bildungssprachlicher Test durchgefiihrt, dieser mit Ergebnissen aus der Ana-
lyse von Unterrichtstranskripten ausgewertet und Lesetagebiicher ausgewéhlter Kinder

untersucht.

Der Test im Multiple-Choice-Format basierte auf der sogenannten Hamburg-Bamberger
BiSpra-Liste. Die Testauswertung ergab eine durchschnittliche Erfolgsquote von 74%, die
sich ungleichmaéfsig auf verschiedene Subgruppen verteilte. So zeigten sich in den quantita-
tiven Auswertungen (die die geringe Anzahl an TeilnehmerInnen beriicksichtigen mussten)
unter Einbeziehung der Subgruppen Geschlecht, Sprachliche Herkunft und Bildungshin-
tergrund signifikante Leistungsunterschiede. Demnach lag die Erfolgsquote der Schiilerin-
nen durchschnittlich 18 Prozentpunkte iiber der Quote der Schiiler (86% vs. 68%), und
die Kinder aus monolingual-deutschsprachigen Familien erzielten bessere Ergebnisse als
ihre mehrsprachig aufgewachsenen MitschiilerInnen (77% vs. 65%). Ebenso wurde ein Zu-
sammenhang zwischen der Anzahl der Biicher im Elternhaushalt und der Testleistung
ermittelt. SchiilerInnen, deren Familien mehr als 100 Biicher besafen, schnitten im Test
besser ab als ihre MitschiilerInnen in deren Elternhaus weniger als 100 Biicher vorhanden
waren (86% vs. 59%). Da sich im Rahmen der Auswertung allerdings starke Schwan-
kungen bei den Verteilungen zeigten, wurde es als notwendig erachtet, weiterfithrende
Untersuchungen vorzunehmen. So wurde tiberpriift, ob sich ein Zusammenhang zwischen
der Haufigkeit der Begriffe im Unterrichtsgeschehen und der Anzahl korrekter Antwor-
ten im Test erkennen liefs. Achtzehn aufgezeichnete Deutschunterrichtsstunden wurden
dahingehend untersucht; das Ergebnis war durchaus iiberraschend, da selbst Begriffe, die
haufig im Unterricht aufgetreten waren, den Kindern Schwierigkeiten bereiteten. Dahin-
gegen wurden zahlreiche Ausdriicke, die im Unterrichtsgeschehen keinerlei Verwendung
fanden, von einem Grofsteil der Kinder korrekt angewandt. Diese Beobachtung legte eine
qualitativ orientierte Analyse ausgewahlter Begriffe in ihrem Verwendungskontext nahe,

mit dem Ziel zu iiberpriifen, ob das Begreifen der jeweiligen Worter seitens der Schiiler-
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Innen fiir die Lehr- Lernkommunikation relevant gewesen war.

In diesem Zusammenhang wurde zunéchst das Vorkommen aller bildungssprachlichen
Begriffe der Hamburg-Bamberger BiSpra-Liste in den achtzehn aufgezeichneten Deutsch-
unterrichtsstunden quantitativ ermittelt. Die Auswertung ergab, dass knapp 60% der
Begriffe nicht ein einziges Mal Verwendung fanden und das Vorkommen der iibrigen Be-
griffe sich auf wenige Ausnahmen beschrénkte (siehe Anhang A.3). Das Fehlen zahlreicher
Begriffe ist wahrscheinlich bedingt durch die Tatsache, dass sich die BiSpra-Liste aus den
Analysen unterschiedlicher Unterrichtsfacher miindlicher und schriftlicher Kommunikation
zusammensetzt (vgl. Kohne et al., 2015: 90ff.). So kénnen viele Ausdriicke dem naturwis-
senschaftlichen Bereich zugeordnet werden, wahrend die vorliegende Analyse ausschliefs-
lich die miindliche Kommunikation im Rahmen des Deutschunterrichts beriicksichtigte. In
diesem Zusammenhang hétte eine weiterfithrende Analyse des Unterrichts aufschlussreich
sein konnen, die untersucht héatte, durch welche Art von Begriffen die bildungssprachlichen

ersetzt worden waren.

Fiir zukiinftige Forschung empfiehlt es sich daher, die Verwendung von Begriffen bereits
erarbeiteter Wortschatztools mithilfe umfangreicherer Datensétze von miindlichen und
schriftlichen Texten zu iiberpriifen. Hierbei kénnten die von der Lehrkraft alternativ ver-
wendeten Formulierungen ermittelt werden. Daraus konnten sich wertvolle Informationen
fiir die zukiinftige Unterrichtsgestaltung hinsichtlich eines gezielten Einsatzes bildungs-

sprachlicher Mittel ergeben.

Die aufgetretene Frage nach dem fehlenden Zusammenhang zwischen der Haufigkeit der
Begriffe im Unterricht und ihrer Erfolgsquote im Test konnte in der vorliegenden Arbeit
nur bedingt beantwortet werden. Die negativen Ergebnisse lassen sich moglicherweise
durch die begrenzte Anzahl der Datensétze (18 Unterrichtsstunden im Zeitraum August
2019 - Februar 2020) erkldren. Fiir zukiinftige Forschung bietet es sich daher an, in ei-
ner systematischen Analyse grofere Datensétze unterrichtsbezogener Kommunikation auf

Basis von Langsschnittdaten zu untersuchen.

Nichtsdestotrotz konnte diese Untersuchung interessante Einsichten liefern. So wurde be-
obachtet, wie eine Schiilerin eine gestellte Aufgabe nicht bearbeiten konnte, da sie einen
fiir die Ausfithrung der Aufgabe relevanten bildungssprachlichen Begriff nicht verstanden
hatte; eine Problematik, auf die schon zahlreiche ForscherInnen hingewiesen hatten (vgl.
z.B. Schleppegrell, 2001; Feilke, 2012; Becker-Mrotzek /Roth, 2017). Weiterhin konnte ein
verfehlter Versuch einer sprachlich addquaten Ausdrucksweise festgestellt werden, der als
,Nachweis einer Entwicklung in Bezug auf die funktionale Angemessenheit einer bildungs-
sprachlichen Handlung® (Marx, 2018: 411) interpretiert wurde. Ein Versuch, der leider kein
Echo fand, da die Lehrkraft die falsche Verwendung eines bildungssprachlichen Begriffs
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nicht korrigierte. Forderlich wére in diesem Fall wohl ein korrektives Feedback seitens
der Lehrperson gewesen, um sicherzustellen, dass die SchiilerInnen lernen, ,,Sprache posi-
tiv und effektiv fiir kommunikative und kognitive Prozesse einzusetzen* (Anselm/Werani,
2017: 111) und um die Kinder zu aufmerksamen Sprachgebrauch und Sprachreflexion
anzuregen (vgl. Schmélzer-Eibinger et al., 2013). Weiterhin wurde aufgezeigt, dass ein
wiederholter Gebrauch von Begriffen im Unterricht nicht zwingend mit deren korrekten
Verwendung seitens der SchiilerInnen einhergeht. In der Tat wurde in zahlreichen Studien
darauf hingewiesen, dass ein implizites Wortlernen durch Lesen oder Vernehmen nicht so
effektiv sei wie eine explizite Vermittlung (vgl. z.B. Marulis & Neumann, 2010). Aufbau-
end auf der Erkenntnis, dass das ,beildufige Erlernen eines schulrelevanten Wortschatzes
dort an seine Grenzen stofst, wo ein solider Grundwortschatz noch nicht vorhanden ist
(Dollnick, 1996), stellte sich die Frage, wie Wortschatzarbeit effektiv im Unterricht inte-
griert werden konne, ein Thema, dem in der vorliegenden Arbeit leider nicht ausreichend
Berticksichtigung geschenkt werden konnte. Des Weiteren konnte, aufgrund der Covid-19
Pandemie, eine geplante Befragung der Kinder zum Ende des Schuljahres nicht erfolgen,
da kein reguldrer Unterricht stattfand. Es wére sicherlich aufschlussreich gewesen, die
SchiilerInnen mit ihren schriftlichen und miindlichen Auferungen zu konfrontieren und
diese als Anlass zu nehmen, auf die praktische Bedeutung von Bildungssprache hinzuwei-
sen. Ebenso sollten Anschlussstudien angestrebt werden, um zu ergriinden, ob beispiels-
weise die Thematisierung bildungssprachlicher Mittel im Unterricht deren Verwendung
befordert.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde es als wesentlich erachtet, die Operationa-
lisierung von bildungssprachlichen Aspekten nicht ausschlieflich auf die Kenntnis von
lexikalisch-semantischen Begriffen zu beschrianken. So wurden die Fahigkeiten der Schii-
lerInnen auf medial miindlicher und medial schriftlicher Ebene unter Einbeziehung eines
parallelen Designs quantitativer und qualitativer Studien untersucht. Ein weiteres Ziel be-
stand darin, die aktive Verwendung bildungssprachlicher Mittel seitens der SchiilerInnen
zu erfassen. Zu diesem Zweck wurden von den Schiilerlnnen verfasste Texte detailliert
ausgewertet, um u.a. ihre Fahigkeiten zur sachlichen und adressatInnenorientierten Text-
gestaltung sowie ihr Wissen um den Aufbau argumentativer Textformen zu iiberpriifen
(Gantefort & Roth, 2010; Uccelli et al, 2015).

Aus diesen Auswertungen ging eindeutig hervor, dass sich die Erfassung medial schrift-
licher bildungssprachlicher Fahigkeiten keinesfalls nur auf lexikalisch-semantischer Ebene
vollziehen sollte; weitere bildungssprachliche Mittel wie beispielsweise morphosyntakti-
sche Konstruktionen oder kohérenzstiftende Mittel sollten in die Untersuchung einbezo-
gen werden. Eine Integration qualitativer Kriterien, mit dem Fokus auf einer Ermittlung
der Angemessenheit im Textkontext, wére ebenfalls erstrebenswert. Auch die Ableitung

eines globalen Qualitatsurteils eines Textes durch Integration weiterer sprachlicher Mittel
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empfiehlt sich fiir die Identifizierung der sprachlichen Variablen mit besonderem Einfluss

auf die Textqualitét.

Zur quantitativ orientierten qualitativen Auswertung wurden insgesamt 12 Texte von
sechs Kindern unterschiedlicher sprachlicher Herkunft herangezogen (die Originaltexte
befinden sich im Anhang A.5). Aufgrund der geringen Anzahl handelt es sich um keine
reprasentative Analyse, es konnen lediglich Tendenzen beobachtet werden, die sich didak-
tisch als hilfreich erweisen konnten. Eine Auswertung der Lesetagebiicher der gesamten
Klasse ware ebenso denkbar gewesen, hétte sich jedoch, aufgrund des umfangreichen Kri-
terienrasters, nur schwer umsetzen lassen. Zudem standen den Kindern bei der Erstellung
der Lesetagebiicher zahlreiche unterschiedliche Textaufgaben zur Verfiigung, sodass es
sich als schwierig erwiesen hétte, eine ausreichend hohe Anzahl gleicher Aufgabenbear-

beitungen zu finden.

Problematisch gestaltete sich hierbei die Entwicklung eines geeigneten Kategoriensystems,
da die Zuordnung einer konkreten Textfunktion aus den Aufgabenstellungen nicht klar
hervorging (vgl. Kap. 5.2). Das Kategoriensystem wurde schlieklich, dem Basiskatalog
zur mehrdimensionalen kriterialen Textbewertung von Becker-Mrotzek & Bottcher (2006)
und dem Kriterienraster von Blatt/Ramm/Voss (2008) folgend, erstellt. Die aufgestellten
Auswertungskriterien umfassten den Aufbau, inhaltliche sowie sprachliche und stilistische
Aspekte (vgl. Kap. 5.5).

Das vorrangige Ziel dieser Studie bestand darin, einen tiefgehenden Vergleich mehrerer
SchiilerInnen zu erstellen. So wurden bewusst wenige Texte ausgewéhlt, um sich mit ei-
nem ,Mikroblick* (Bubenhofer, 2013: 110) auf fundamentale Kategorien zu konzentrieren,
die in einer zusammenfassenden Wertung ein umfangreiches Bild iiber die Qualitdt der
einzelnen Texte lieferten. Es lag demnach fiir einen Vergleich von sechs Fallanalysen aus-
reichend Material zur Verfiigung vor (fiir statistisch relevante Aussagen wiére eine grofere
Stichprobe erforderlich gewesen). Das empirische Material wurde im Hinblick auf bil-
dungssprachliche Mittel unterschiedlicher Ebenen kodiert und anschliefsend, im Sinne der
,Offenheit qualitativer Forschung“ (Lamnek, 2010) analysiert, um fiir weitere Beobach-
tungen aufgeschlossen zu sein. So konnten in jedem Fallbeispiel interessante Phinomene

beobachtet werden, die zum Teil wiederholt auftraten.

Bei den durch Ratings erfassten Kategorien Aufbau, Inhalt, Sprache und Stil (jeweils
insbesondere im Hinblick auf die Lesbarkeit der Texte), zeigten sich grofse Unterschiede
hinsichtlich den Anforderungen der Aufgabe sowohl einen personlichen als auch formel-
len Brief zu verfassen. In der Gesamtauswertung fiel auf, dass die personlichen Briefe in
allen Kategorien hoher bewertet wurden als die formellen Briefe. Daraus liefs sich ab-

leiten, dass es den SchiilerInnen schwer fiel, sich der formellen schriftsprachlichen Form
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angemessen zu bedienen. So wurden insbesondere bei der Kohéarenzherstellung, der in-
haltlichen und sprachlichen Bezugnahme auf einen unvertrauten Empfénger und der Ver-
wendung elaborierter und morphologisch komplexer Worter Schwéchen erkannt. Unter
der Einbeziehung des sprachlichen Hintergrunds im Elternhaus zeigte sich zudem, dass
die Texte der einsprachigen SchiilerInnen in allen Kategorien hoher bewertet wurden, als
die ihrer mehrsprachigen MitschiilerInnen. Beim Aufbau wurden keine erheblichen Dif-
ferenzen zwischen den Sprachgruppen festgestellt, hier zeigten alle Schiilerlnnen grofe
Schwierigkeiten. Grundlegende formale Strukturen der Textsorte wurden nicht respek-
tiert, Anrede sowie Verabschiedung und Unterzeichnung des Briefes mitunter nicht der
Kommunikationssituation angepasst oder sie fehlten gianzlich. Haufig waren die Darlegun-
gen im Hauptteil unzusammenhingend und nicht sinnvoll gegliedert. Ubergénge, die die
Lesbarkeit erleichtert hitten, waren selten vorhanden. Bei den inhaltlichen Kategorien,
die die Bezugnahme zur Aufgabenstellung, den AdressatInnenbezug und die Perspekti-
veniibernahme oder die Stellungnahme und Begriindung der eigenen Meinung umfassten,
erhielten die Texte der mehrsprachigen Kinder 14 Prozentpunkte weniger. Oftmals wur-
de den Anweisungen der Aufgabenstellungen nur unzureichend gefolgt. Eine inhaltliche
Bezugnahme auf den Adressaten bereitete den Kindern insbesondere im formellen Brief
grofse Schwierigkeiten. Beziiglich der Perspektiveniibernahme ist anzumerken, dass sie
bei einem Kind gar nicht erfolgte, bei anderen Kindern fiel auf, dass es ihnen zum Teil
schwer fiel, sich in die Gefiihlslage einer anderen Person zu versetzen, um eindriicklich
aus deren Perspektive zu berichten. Hinsichtlich der Stellungnahme und der einherge-
henden Begriindung waren Schwierigkeiten bei der argumentativen Darlegung erkennbar.
Insbesondere wiederholt auftretende Formulierungen liefen wenig ausgepragte sprachliche
Mannigfaltigkeit erkennen. Die Differenzen in der Auswertung der sprachlichen und sti-
listischen Kategorien fallen mit 17 Prozentpunkten geringfiigig hoher aus. Die Bewertung
der Texte der mehrsprachigen SchiilerInnen unter Einbeziehung der Kategorien Orthogra-
phie, Morphologie, Syntax, Sprachangemessenheit, Anzahl und Elaboriertheit der Vollver-
ben, morphologische Komplexitit und Textkohérenz fiel zwar niedriger aus als die ihrer
einsprachigen MitschiilerInnen. Es zeigte sich allerdings an der geringen Durchschnitts-
punktzahl der Auswertungen, dass nicht ausschliefslich herkunftssprachliche Aspekte ein
Problem darstellten. So wére erforderlich, dass alle SchiilerInnen lernen, zwischen konzep-
tionell miindlichem und konzeptionell schriftlichem Schreiben zu differenzieren und dies
entsprechend umzusetzen. Ferner mangelte es auffallend héufig nicht an der Integration
von Informationen, sondern an deren leserInnenfreundlichen Strukturierung. Damit ein-
her gehen die Anforderungen an eine (elementare) Zeichensetzung, deren Erfiillung eine
bessere Lesbarkeit gewéhrleisten kénnte. Bei einem Grofiteil der SchiilerInnen waren in
diesem Bereich enorme Schwierigkeiten vorhanden, sowohl bei der Verwendung von Satz-
trennzeichen, als auch bei dem (ausbleibenden) Gebrauch von Satzschlusszeichen. Es fiel

aukerdem auf, dass bei der Benutzung komplexer (bildungssprachlicher) Mittel oft Fehler
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begangen wurden. So konnte gezeigt werden, dass die Kinder sich tendenziell bemiihten
bildungssprachliche Mittel zu verwenden, deren korrekte Anwendung jedoch héufig nicht
beherrschten. Bemerkenswert ist zudem die Tatsache, dass in den SchiilerInnentexten kein
einziger Begriff der Hamburg-Bamberger BiSpra Liste verwendet wurde. Auf sprachlicher
Ebene ist bei einem Grofsteil der SchiilerInnen eine geringe Varianz in der Ausdrucksweise
deutlich erkennbar. Dies machte sich sowohl bei der Formulierung des eigenen Standpunk-
tes, als auch bei dessen Begriindung bemerkbar, die lediglich mithilfe einfacher und wenig
abwechslungsreicher sprachlicher Mittel formuliert wurden. Die Verwendung von Konnek-
toren gestaltet sich ebenso wenig abwechslungsreich, grofstenteils traten nebenordnende
Konjunktionen wie und oder auch auf. Eine eingehende Untersuchung der Texte ergab
zudem eine auffallend seltene Verwendung von Adjektiven, wodurch die Texte zum Teil

etwas trocken wirkten.

Die Bewertungen fielen insgesamt sehr niedrig aus, was bedeuten konnte, dass zu hohe
Anforderungen gestellt wurden. Fiir weitere zukiinftige Forschungen bietet es sich an, bei
einer Textauswertung analytische und holistische Urteile zu kombinieren. Dabei kénnte es
sich als hilfreich erweisen, die Analyse auf wenige, aber essentielle Kategorien zu stiitzen

und diese in ein abschlieBendes Gesamturteil einflielen zu lassen.

Die Frage, ob sich ein préasupponierter Zusammenhang zwischen der Qualitdt der Le-
setagebiicher und des bildungssprachlichen Tests erkennen liefe (vgl. Kap. 6.3), konnte
zwar anhand eines Vergleichs der Erfolgsquoten bestétigt werden (unter Beriicksichtigung
der geringen TeilnehmerInnen), jedoch machte diese Analyse die essentielle Bedeutung
einer breitgefdcherten Erhebung bildungssprachlicher Kenntnisse deutlich. Dazu kann
das Beispiel eines Schiilers herangezogen werden, der im bildungssprachlichen Test mit
zwei Fehlern iiberdurchschnittlich gut abgeschnitten hatte, aber bei der aktiven Realisie-
rung bildungssprachlicher Mittel sichtliche Schwierigkeiten hatte. Die Erfassung bildungs-
sprachlicher Kenntnisse lasst sich somit nicht auf einzelne Aspekte reduzieren, sondern
wird erst durch eine umfassende Integration unterschiedlicher Bereiche komplettiert. Um
zukiinftige Forschung zu erleichtern, ist eine systematische Klarung und Schéarfung des
Begriffs Bildungssprache (vgl. z.B. Beyer, 2015) erstrebenswert. Dies wiirde die Opera-
tionalisierbarkeit und die Entwicklung von reliablen und validen Testinstrumenten und

Fordermitteln erheblich vereinfachen.

Im Hinblick auf zukiinftige Unterrichtsgestaltung bestéarken die aufgezeigten Resultate die

Forderung nach folgenden Ansétzen fiir die didaktische Praxis:

e Aufgabenstellungen sollten klar und gut verstandlich formuliert und vor Bearbei-
tung mit den Kindern besprochen werden. Die Bedeutung der Operatoren sollte

gemeinsam mit den Kindern erdrtert werden, um Missversténdnissen vorzubeugen.
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Die Vorwegnahme potentieller Schwierigkeiten seitens der Lehrkraft ist von wesent-

licher Bedeutung.

Die Lehrkraft ist verantwortlich dafiir, bei sprachlichen Fehlern seitens der Schiiler-
Innen korrigierend einzugreifen. Da LehrerInnen auch sprachlich eine Vorbildfunk-
tion erfiillen, sollten sie darum bemiiht sein, ihre eigenen sprachlichen Téatigkeiten
zu reflektieren (vgl. Anselm/Werani, 2017: 110).

Gezielter Wortschatzarbeit sollte im Unterricht ein angemessener Platz eingerdumt
werden, da sich das gelegentliche Auftreten mancher Begriffe im Unterrichtsver-
lauf nicht als ausreichend fiir ihr Verstédndnis erweist. Dabei ist zu beachten, dass
Wortschatzarbeit nicht isoliert auftritt, sondern auf rezeptive und produktive Wort-
schatzarbeit bezogen und somit in ,sprachlichen Handlungen des Horens, Sprechens,
Lesens und Schreibens eingebettet wird“ (Kiihn, 2007: 163).

Verwendung, sowie Verstindnis bildungssprachlicher Begriffe im medial miindlichen
und schriftlichen Bereich scheint fiir einen Grofsteil der SchiilerInnen eine Herausfor-
derung darzustellen, unabhéngig von ihrer sprachlichen Herkunft. Bildungssprache
sollte im Unterricht thematisiert und reflektiert werden, hierbei kénnte die Verdeut-

lichung der Funktion bildungssprachlicher Mittel hilfreich sein.

Gezielte Schreibforderung sollte angestrebt werden. Die Kinder sollten haufiger Tex-
te verfassen und sich der Zielsetzung der Aufgabenstellungen bewusst werden. Zu-
dem konnte die Lesbarkeit der Texte durch ein lautes Vorlesen in den Fokus riicken,
um die Position der AdressatInnen, die Bedeutung der Interpunktion sowie die Not-
wendigkeit der Textstruktur zu verdeutlichen. Die Schreibférderung sollte aufserdem
durch systematische Wortschatzarbeit unterstiitzt werden, da ,ein quantitativ und

qualitativ zuldnglicher Wortschatz als Basis [...] fiir einen angemessenen schriftli-

chen Ausdruck betrachtet wird“ (Pohl/Ulrich, 2011: XIII).

Unter den wenigen Ansdtzen und Materialien zur gezielten Férderung von Bil-
dungssprache (z.B. Henschel, et al., 2014) konnte sich der sogenannte Scaffolding-
Ansatz (vgl. z.B. Gibbons, 2002) als besonders hilfreich erweisen. Hierbei werden
die SchiilerInnen durch die Lehrkréfte schrittweise bei der Bewéltigung zunehmend
komplexer bildungssprachlicher Anforderungen unterstiitzt. Anhand der vorliegen-
den Untersuchung konnte bestétigt werden, dass eine explizite Einfithrung géngiger
sprachlicher Formulierungen notwendig sein konnte, um die Varianz in der Aus-
drucksweise positiv zu beeinflussen. Die Vermittlung und Aneignung bildungssprach-
licher Féahigkeiten stellt eine wesentliche Anforderung an Lehrkréfte und Schiiler-
Innen dar und sollte im Rahmen eines sprachsensiblen Unterrichts in allen Fachern
forciert werden. Da Sprache das Medium allen Lernens verkorpert, ist ihre ausdriick-

liche Forderung grundlegend fiir den Bildungserfolg.
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A.1 Durchgefiihrter BiSpra-Test

Name

Du hast 30 Minuten Zeit. Wenn Du Fehler machst ist das kein Problem, es gibt keine Note dafiir.
Ich brauche diesen Test nur fiir meine Untersuchung.
Vielen Dank fiir Deine Unterstiitzung!

Noch ein paar kleine Fragen:

- Sprichst Du zu Hause noch eine andere Sprache? Ja/Nein

- Wenn ja, mit wem? Vater/Mutter/Geschwister/

- Welche Sprache(n)?

- Wie oft? 1= immer oder fast immer, 2= manchmal, 3= sehr selten, 4=nie

- Wie viele Biicher gibt es ungefahr bei Dir zu Hause? 1= 0-10 Biicher, 2= 10-50 Biicher, 3= 50-
100 Biicher, 4= 100-200 Biicher, 5= tiber 200 Biicher

Jetzt geht es los! Lies Dir den folgenden Text als Ganzes genau durch und entscheide welches Wort

in die Liicke passt.

1) Haufig wird davon ausgegangen, dass viele Kinder nicht gerne zur Schule gehen.

Diese trifft auf Sophia nicht zu.

— Vereinbarung
— Vermutung

— Situation

2) Sie geht gerne zur Schule und mag den Unterricht.

— andererseits
— einerseits

— tatsédchlich
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3) Ihre Lieblingsfacher sind Deutsch und Mathe, da sie die Priifungen

auch immer mit einer besonders guten Note.
— vervollstindigt
— besteht

— erstellt

4) Diese beiden Fécher ihr also besonders.

— liegen
— erscheinen

— verfallen

5) Sie liest zu Hause viele Biicher, das kommt in der Schule gut an und ganz besonders der

Deutschlehrer das sehr an ihr.

— scheint

— schiitzt

— leitet

6) Wenn sie im Deutschunterricht iiber Biicher reden, sie gerne in eigenen Worten

, was sie gelesen hat.

— gibt__vor
— gibt__wieder

— nimmt__auf

7) Dabei sie oftmals die Rolle der Protagonistin und

erzdhlt den anderen Kindern die Geschichten aus ihrer Perspektive.

— gibt __an
— nimmt__ein

— liest _ab
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8) Sie ist sehr beliebt und hat zahlreiche Freunde, sie

zu anderen Kindern

— nimmt__ein
— nimmt__auf

— nimmt__ab

9) Doch nach Meinung ihrer vielen Freundinnen

Freundinnen sie zu Hause besuchen, sehr oft

— gibt __wieder
— geht __ durch

— gibt__vor

10) Sie

schnell und leicht Kontakt

sie, vor allem wenn ihre

, woriiber geredet werden soll.

— bestimmt
— vermeidet

— erschliefit

11) Ihre Lieblingsthemen

— iibertragen

— beziehen

— erschlieflen

also gerne, liber welches Thema geredet werden soll.

sich hdufig auf Geschichten, die sie selber erlebt hat.

12) Manchmal sind ihre Geschichten aber auch ein bisschen langweilig, vor allem dann, wenn sie

zu viele Details

— vermeiden
— iibernehmen

— enthalten
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13) Eine ihrer Lieblingsgeschichten ereignete sich in der Mathestunde,

einem Mathetest.
— anscheinend
— beziehungsweise

— quasi

14) Bei diesem Test sollte sie eine Tabelle mit den Endergebnissen

— erstellen
— einstellen

— durchfiihren

15) Dazu musste sie zunéchst eine Zahlenreihe aus ungeraden Zahlen

— verfolgen
— vervollstindigen

— beschaffen

16) Diese Zahlen sollten anschlieBend mit Textmarkern bunt

— geschatzt
— gefiihrt

— marKkiert

17) AnschlieBBend musste sie die Zahlen auf ein anderes Blatt

— einstellen
— iibertragen

— beziehen

werden.

bei
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18) Sie die Aufgabe zunichst mit viel Miihe

— gab__wieder
— fiihrte__durch

— nahm__an

19) Sie kam zu dem

— Vorgang
— Zusammenhang

— Entschluss

, dabei kam ihr eine Idee.

, ihrer Freundin einen Streich zu spielen.

20) Das hat sich dann allerdings doch nicht so

wie sie es geplant hatte, denn der

Lehrer hatte sie schon langer beobachtet und tippte ihr plétzlich auf die Schulter!

— ergeben
— zusammengesetzt

— iibertragen

21) Dabei ist ihr vor lauter Schreck der

wollte, aus der Hand gefallen!
— Hintergrund
— Ausdruck

— Gegenstand

22) Wie konnte das

, mit dem sie ihre Freundin bewerfen

, wie konnte der Lehrer sie so unbemerkt

beobachten?

— zustande kommen
— iibernommen werden

— angenommen werden
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23) Spéter fragt sie sich immer wieder, warum sie sich iiberhaupt von dieser Idee mit dem Streich

hat lassen.

— liegen
— umfassen

— leiten

24) Doch eigentlich mochte sie dariiber nicht mehr nachdenken. Vielmehr mochte sie die negativen

Gedanken durch positive . Denn das tut gut!

— vermeiden
— ersetzen

— bestimmen
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A.2 Auswertung der Distraktoren im BiSpra-Test

Begriffe Gewihlt Fehler Fehler Fehler Vorkommen
einsprachig mehrsprachig insgesamt im Unterricht
Vereinbarung 1 1 5 0
Situation 4 1 3 2
Vermutung 15 0
andererseits 4 2 2 6 0
einerseits 2 2 1
tatsichlich 14 31
vervollstindigt 3 3 4 3
erstellt 1 1 1
besteht 16 4
erscheinen 1 1 1 1
verfallen 0 0
liegen 19 17
scheint 2 2 3 2
leitet 1 1 1
schiitzt 17 1
gibt  vor 4 2 2 4 2
nimmt__auf 0 0
gibt __ wieder 16 2
gibt _ an 6 5 1 8 0
liest ab 1 1 0
nimmt __ein 12 0
nimmt__ein 1 1 2 0
nimmt__ab 1 1 0
nimmt__auf 18 0
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Begriffe Gewihlt Fehler Fehler Fehler Vorkommen
einsprachig mehrsprachig insgesamt im Unterricht

gibt  wieder 7 3 4 7 2
geht  durch 0 0
gibt__ vor 13 2
vermeidet 1 1 2 0
erschlief3t 1 1 1
bestimmt 18 2
iibertragen 7 3 4 8 0
erschlielen 1 1 1
beziehen 12 2
vermeiden 4 2 2 5 0
iibernehmen 0 2
enthalten 15 0
anscheinend 6 4 2 11 2
quasi 3 3 16
beziehungsweise 9 14
einstellen 0 2 4
durchfiihren 0 0
erstellen 18 1
verfolgen 2 | 1 6 0
beschaffen 2 1 1 0
vervollstiindigen 14 3
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Begriffe Gewiihlt Fehler Fehler Fehler Vorkommen
einsprachig mehrsprachig insgesamt im Unterricht
geschétzt 2 1 1 4 1
gefiihrt 0 2
markiert 16 8
einstellen 2 1 1 3 4
beziehen 0 2
iibertragen 17 0
gab  wieder 10 7 3 12 2
nahm__an 1 1 0
fiihrte_ durch 8 0
Vorgang 3 2 1 3 0
Zusammenhang 0 3
Entschluss 17 0
zusammengesetzt 2 1 1 3 3
iibertragen 1 1 0
ergeben 17 0
Hintergrund 5 3 2 5 3
Ausdruck 0 1
Gegenstand 15 0
iibernommen 2 6 2
2
werden
angenommen 3 2 1 0
werden
zustande 14 0
kommen
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Begriffe Gewiihlt Fehler Fehler Fehler Vorkommen
einsprachig mehrsprachig insgesamt im Unterricht

liegen 7 3 4 11 17
umfassen 3 3 0

leiten 9 1
vermeiden 4 2 2 5 0
bestimmen 1 1 2
ersetzen 15 4
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A.3 Vorkommen der Begriffe im Unterricht

Partikelverben

18 der 26 Begriffe kommen im Deutschunterricht nicht vor

BiSpra-Ausdriicke

Vorkommen Deutschunterricht

Abgeben

14

Ablesen

Abnehmen

Abschlief3en

Angeben

Anlegen

Annehmen

Ansetzen

Anzeigen

Aufnehmen

Aufweisen

OO ||| O OO0 OO

Durchfiihren

()

Durchgehen

[u——

Einnehmen

Einstellen

Eintreten

Hervorbringen

Hervorgehen

hinauswollen (auf etwas)

Nachgehen

Umgehen

Vorgeben

Vorgehen

Wiedergeben

Zusammensetzen

zustande kommen

(SR I N RN NS 2B NS T N \O I Bl e i I e N == A== el (I N )
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Prifixverben

12 der 22 Begriffe kommen im Deutschunterricht nicht vor

BiSpra-Ausdriicke

Vorkommen Deutschunterricht

Beschaffen

0

Bestehen

Bestimmen

Betreffen

Beziehen

Entfallen

Enthalten

S| O] O N

Entschlief3en

[u—

Entsprechen

Ergeben

o O

Erscheinen

ErschlieB3en

Ersetzen

Erstellen

Ubernehmen

Ubertragen

Umfassen

Unterschitzen

Verfallen

Verfolgen

Vermeiden

Vervollstindigen

W ol ol ol OO O
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Andere Verben

1 der 8 Begriffe kommt im Deutschunterricht nicht vor

BiSpra-Ausdriicke

Vorkommen Deutschunterricht

Fiithren 2
Herrschen 2
Leiten 1
Liegen 17
Markieren 8
Schétzen 1
Scheinen 2
Stammen 0
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Nomina

19 der 28 Begriffe kommen im Deutschunterricht nicht vor

BiSpra-Ausdriicke

Vorkommen Deutschunterricht

Anlage

0

Anteil

Anweisung

Aufbau

o O O

Ausdruck

[u—

Ausgang

Ausloser

o | O

Bereich

[u—

Bestand

Bestandteile

o O

Einheit

—

Entschluss

Gegenstand

Hintergrund

Instrument

Ol W O O

Kriterien

p—
=)

Meldung

Schicht

Situation

Ubergang

Ubersicht

Vereinbarung

Verlust

Vermutung

OO | OOl O] O W

Vorgang

—

Weise

Zusammenhang

Zusammensetzung

O W O

201




Adjektive und Adverbien

19 der 34 Begriffe kommen im Deutschunterricht nicht vor

BiSpra-Ausdriicke

Vorkommen Deutschunterricht

Abgeleitet 0
Abgeschlossen 0
abgesehen (von) 0
Andererseits 0
Anscheinend 2
Ausgehend 0
ausgesetzt (sein) 0
Beziehungsweise 14
Demnéchst 3
Durchaus 8
Eigenstindig 1
Eindeutig 1
Einerseits 1
Einigermalien 1
Einschlielich 0
erfahren sein 0
Etwa 2
gelegen (sein/kommen) 0
Grundsitzlich 0
Hingegen 0
Hochstens 1
Intensiv 0
Jeweilig 0
Jeweils 3
Neutral 0
Quasi 16
Scheinbar 3
Stattdessen 2
Tatséchlich 30
Ubersichtlich 0
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Umfangreich

Umstiandlich

Unerlasslich

Zugleich

oSO O O
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Hiufigstes Dutzend bildungssprachlicher
Ausdriicke in der Hamburg-Bamberger

BiSpra-Liste
leiten
liegen
bestehen
Gegenstand
Vermutung
enthalten
tatsdchlich

ergeben

A S RS

schitzen

—_—
(=)

. aufnehmen

—_—
—_

. zustande kommen

—
[\

. Entschluss

—_
98]

. beziehungsweise

Hiufigstes Dutzend bildungssprachlicher
Ausdriicke im Deutschunterricht

tatsichlich
liegen
quasi
Kriterien
beziehungsweise
abgeben
durchaus
markieren
ersetzen
bestehen
einstellen
beziehen
fiihren

zusammensetzen
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A.4 Unterrichtstranskripte zu Kapitel 4.6
A.4.1 Das Beispiel ,,Bestehen*

Lehrer: also, dh ein blatt habt ihr bekommen zu dem lesevortrag, das ist was, das gebe ich euch mal
tibers wochenende auf, &hm, mit hilfe des blattes euren lesevortrag vorzubereiten. hat jetzt mit der
personenbeschreibung erst einmal nicht so viel zu tun. auf der riickseite von dem blatt gibt's aber
diese adjektivsammlung, die haben viele schon fertig. die kdnnt ihr mal, wenn ihr mal ein bisschen

zeit habt, konnt ihr das zu ende machen oder in sas, ja, dass ihr die steigerungsstufen da dh ausfiillt.
Lehrer: so, dann haben wir ein blatt, genau das ist dieses titelblatt regeln fiir eine
personenbeschreibung. das sollten auch alle haben. das schlagen mal alle bitte auf, das heifit regeln
fiir eine personenbeschreibung. genau, da haben wir also einmal so regeln gesammelt. aus welchen
drei teilen besteht eine personenbeschreibung? pia

Pia: einleitung, darstellung, beschreibung

Lehrer: genau. dhm, da ist dann jeweils nochmal so ein bisschen erklért, und es gibt so bisschen
dieses vorgehen, in welcher reihenfolge? womit man anféngt. auf der riickseite von diesem blatt,
genau da haben wir so gesammelte dhm teile einer personenbeschreibung. also, so Tiber,
tiberschriften, sozusagen. dhm, damit machen wir mal eine iibung. dhm, aber das machen wir

erstmal noch nicht, aber dass ihr schonmal wisst, da erstmal nix eintragen jetzt von euch aus, ja.

Lehrer: dann habt ihr ein blatt mit, das heifit wortschatzerweiterungen. da stehen ganz viele schrig

gedruckte dh begriffe zur personenbeschreibung drauf. genau.

Lehrer: da wiirde ich gerne heute mit euch &hm weitermachen und zwar. was soll man damit

machen? schldgst du das auch mal auf?

SchiilerInX: was denn?

Lehrer : ja, ahm, lies mal vor, was die aufgabe, alina

alina : ordne die folgenden worter den richtigen oberbegriff zu

Lehrer: genau, jetzt miissen wir erst mal die oberbegriffe finden, &hm, da guckt ihr mal bitte auf der

riickseite von dem blatt.
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Lehrer: genau, damit haben wir, auch schon, glaube ich jetzt so ziemlich alle blétter, die wir zu dem
thema haben, dhm, uns nochmal angeguckt. achso, nee, genau, es gibt noch eins, wo ihr selber
adjektive gesammelt habt.

Lehrer: was ihr angefangen hattet mit

Lehrer: hier sind oberbegriffe. was sind denn jetzt die oberbegriffe? tom?

Tom: nase mund ohren eigenschaften

Lehrer: genau, jetzt miissen wir also ein bisschen gucken, also ihr miisst dann &h gucken, was von

diesen schrig gedruckten was wiirde zu nase passen?

Lehrer: nee, ich hab dich nicht gefragt, nee, jetzt haben wir ja nun geklért, dass keiner eine uhr hat,
ich bin der einzige, der hier ne uhr hat also guck ich auf die uhr fertig und bitte! achso, ganz kurz,
das gehort natiirlich mit zu dem lesevortrag, dass man mal kurz vorstellt, ne, aus was fiir einem
buch man vorliest.

Alina: ich mochte heute euch gerne aus einem buch vorlesen, von einer autorin, die kommt aus new

york und sie heifit daniele malchow und das buch heift, snow, und die prophezeiung von feuer und

eis. ich lese euch kapitel eins vor

Lehrer: ja, super, gut getimed, ja. mithilfe der kriterienliste &hm, gib eine riickmeldung. ist das nur

sarah kann eine riickmeldung geben.

SchiilerinX: ja

Lehrer: alle anderen haben sind sofort eingeschlafen oder

daniel: schlafen immer noch
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Lehrer: haben die kriterien nicht vor sich, oder wie ist das, mh? milo.

Milo: ich hab, ich hab die kriterien nicht

Lehrer: ja, dann leg sie mal vor dich hin. das war ja ein arbeitsblatt, das miisstest du ja in deinem
hefter haben, ansonsten miisstest du mal nachgucken, ob es in deinem gelben fach ist und das ganze
dann am besten noch vor dem unterricht. ja. also sarah und tobias, maja wér auch noch bereit eine
riickmeldung zu geben. ihr miisst ja jetzt nicht alle kriterien abarbeiten, ihr konnt ja mal einfach nur
s0, was euch quasi am meisten aufgefallen ist oder was euch am besten gefallen hat oder welchen
tipp ihr ihr geben wollt. §hm, erst einmal vielen dank, dass du so mutig warst, das gleich am anfang
zu machen. das ist ja immer schwierig, das als erste zu machen. und &hm, genau, also, dann such dir
mal jemanden aus.

Alina: ahm, ich nehm einfach mal tom.

Tom: ja, ahm, mir hat dein sprechtempo gefallen, es war ein bisschen leise, aber sonst war es gut,

dhm, das kapitel fand ich auch schon und ja

Maja: also, ich fand es war sehr sicher und fliissig vorgelesen und das sprechtempo war fiir mich

okay.

Lehrer: das erste hab ich nicht verstanden, nochmal.

Maja: sie hat sehr sicher und fliissig gelesen.

Lehrer: ja, hmh. okay.

Maja: ahm, emil

Emil: ahm, du hast klar und deutlich ahm gelesen und &h, fliissig, vor allem

Lehrer: okay, hat noch jemand was &h zu, achso, nimm ruhig noch dran

Alina: johanna
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Johanna: ich fand’s auch sehr gut, fliissig und so, aber die betonung war jetzt nicht der hit, du hast
erst von snow geredet, also gelesen, und dann hast du noch von einer anderen frau, das hétte ich

dann etwas anders gesprochen

Alina: also es war, es ging halt, die geschichte war halt so, sie hat sich erstmal um sich geredet wie
sie sich gefiihlt hat dabei und danach hat sie auch dariiber geredet, weil sie ist in einer klinik, und
dann hat sie auch tiber die leute da geredet, wie sie sich da verhalten und wie sie da, weil sie fand da
eine frau da ganz nett und so weil, sie hat halt auch gesagt also x hat da auch geschrieben, dass sie
dh, dass sie fand, 4hm, dass sie sich, dass die frau sich sie behandelt hat wie einen mensch, darum

ging das halt

Lehrer: dhm, meintest du jetzt, johanna, dass sie das von der betonung her deutlich gemacht hat

oder dass sie das hitte deutlicher machen koénnen?

Johanna: deutlicher

Lehrer: ja, okay, also betonung wér sozusagen hier noch ein, dhm, sagen wir mal, was sie noch ein
bisschen verbessern kdnnte. ne, also und du hast ja richtig erkannt. und da sind, also das eine das ist
so der traum, und dann geht sie in die realitdt, ne, wenn man das sozusagen noch deutlicher ahm
unterscheidet, ne, das muss man vielleicht dann tatsichlich. wie oft hast du’s geiibt?

Alina: also, ahm, ich hab das &h ein mal am morgens, dann nochmal mittags und dann abends
Lehrer: und immer laut?

Alina: ja, ich hab dann fiir mich alleine das gelesen.

Lehrer: ja, das ist, besser ist es tatsdchlich man nimmt sich jemanden, dem man laut vorlesen kann.

lina noch und sarag.

Lina: dhm, ich fand’s ganz gut, wie du gelesen hast, du hast in einem guten tempo gelesen, dhm, es
war auch sehr schon fliissig, du hast auch deutlich gesprochen, nur das problem war, dass hier
immer irgendwie drauflen die fahrzeuge und alles mogliche hier gehdrt hab, hab ich dich mal ab

und zu nicht gehort. da wusste ich nicht, wie's weiter ging
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Lehrer: mhm, ja, okay, und sarah noch, dann mach ich noch.

Sarah: also, ich fand die stimmung des textes, also wie du’s betont hast eigentlich relativ in

ordnung, ich fand das tempo auch sehr gut und ich fand auch dass eine gute lautstarke war.

Lehrer: okay, also, ich, ne, ich finde gut, &h, dass ihr &h doch recht dh differenzierte und &h ehrliche
riickmeldungen gibt und die punkte auch erkennt und benennt, &hm, aus meiner sicht habt ihr recht
gehabt mit dem tempo, lesetempo war gut, lautstérke, ja, ist, muss tatséchlich ein bisschen lauter
sein. deswegen, das libt man aber, wenn man laut vorliest, jemandem, dann wird’s auch automatisch
ein bisschen lauter. ich fand es auch fliissig, klar, deutlich gesprochen. betonung wiirde ich mir
tatsdchlich ein bisschen mehr noch wiinschen, dass man also auch so am anfang, wo’s ja der traum
ist ja sehr heftig, dass man den noch deutlicher &h &h betont. also da noch, also da ist die stimmung
dramatisch. und dann, wenn sie dann aufwacht, dann kannst du sozusagen ruhiger werden, ne?! das

miisstest du quasi da noch verbessern.

Alina: ok

Lehrer: und bei der vorstellung, die vorstellung fand ich gut, dass die so schon kurz war. aber einen
satz hitte ich mir noch gewiinscht. dariiber, worum es in dem buch geht, also so noch ein bisschen
mehr, dass man weil} okay, also das sind, weil} ich nicht, phantasie-wesen oder was fiir welche, also,

ne?!

Alina: also ich wollte ja nur sagen, dass also ich weil} nicht, wie ich das erkldren soll, ndmlich das

buch besteht aus phantasie, also aus dem eigenen traum und besteht aus realitit.

Lehrer: genau so, genau héttest du, also das wér super, ne, wenn du den satz quasi noch mit in die

vorstellung einfiigst, dann ist das ahm, denke ich, richtig, wird das richtig gut, ja.
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A.4.2 Das Beispiel ,,Markieren*

lehrer: okay, &hm, aufgabe jetzt,
maxim: lochen?

lehrer: dh sucht euch diese &hm dick gedruckten worter aus dem text, markiert die nochmal im text

mit nem marker und bildet damit neue sétze.
maxim: darf ich lochen?

lehrer: brauchst du jetzt nicht, lochen ist jetzt nicht angesagt. ja, markierung und im heft neue sitze

bilden mit den fett gedruckten wortern.

Lehrer: nein, du machst jetzt genauso deutsch wie alle anderen. ich leih dir eins, ich weill zwar

nicht, was du damit gemacht hast, ja, dann nimmst du das
SchiilerInX: mario, darf ich deinen textmarker

Maxim: der funktioniert nicht.

Maxim: voll billig, hast du nen textmarker?

Daniel: der funktioniert nicht

Maxim: der ist sogar voll mit iiber?? viel besser

Sara: du weil3t schon, was das ist, das heif3t nicht .. das heif3t verloren

Lehrer: ich freue mich, dass Lars bereits im heft arbeitet, dass dh milo, sarah schon so weit sind, ja,

das markieren der fett gedruckten worter diirfte ja keine grofle schwierigkeit darstellen.
Lehrer: ich denke, es sind ungefahr neun, neun worter,

Maxim: eins zweli drei vier finf sechs sieben acht neun zehn
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Lehrer: oder zehn, das heilit, dann miisstet ihr jetzt dann zehn sédtze im heft selber mit diesen

wortern formulieren.

Moaxim: kann ich noch mal den textmarker?

Lehrer: und wenn indiz zwei mal vorkommt, dann muss man natiirlich nur einmal mit einem satz

bilden.

SchiilerInX: dhm, miissen wir auch die sidtze aus dem text nehmen?

Lehrer: nein, das steht doch dran, mit neuen sitzen

Maxim: ich versteh nicht, was bedeutet, aber suspekt, fahndet, indiz

SchiilerInX: sollen wir das so aufschreiben?

Lehrer: das haben wir gerade besprochen ausfiihrlich, was das bedeutet

Maxim: hdh?

Alina: eine frage, sollen wir die hier aufschreiben, oder die?

Lehrer: nein, du sollst selber sédtze bilden damit.

SchiilerInX: sollen wir die jetzt einfach abschreiben?

Lehrer: lies durch, was da steht

Lehrer: indizien, ne, plural von indiz ist indizien.

Lehrer: nee, ne du nimmst bitte schon das wort suspekt, so wie es im text steht, du hast ja das

markiert im text
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Maxim: ja

Lehrer: ja, dann machst du jetzt einen satz mit dem wort suspekt

Maxim: mein erster satz
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A.4.3 Das Beispiel ,Vervollstandigen*

Lehrer: so, die anderen nehmen jetzt ihr arbeitsheft raus

Lehrer: so, genau jetzt sollten alle ihr arbeitsheft schon vor sich haben, auf der seite bitte

aufschlagen 6 und 7.

Lehrer: so, also in der letzten reihe geféllt mir das nicht. &hm, ich mochte das bei allen mal kurz
sehen, weil das waren ja aufgaben aus der vorbereitungswoche, dhm, wir gehen mal kurz rum,
vielleicht auch hier frau paul, mal auf einen kleinen zettel schreiben, bei wem die seiten nicht
vollstindig sind oder nicht bearbeitet sind.

Fillip: ich dachte, es gibt nur seiten im buch.

Fillip: ich dachte, es gibt nur solche seiten im buch.

Fillip: hdh? ich hab nur gelesen, dass es die seiten im buch gibt.

Lehrer: nochmal, der hausaufgabendienst schreibt immer hier vorne an die tafel.

Lehrer: aber auch, stop, ich rede, fillip. und das war im letzten schuljahr schon ganz genauso. auf

der tafel da vorne stehen die aufgaben, die zu machen sind, ja und da
Fillip: ja, wenn es da drauf stehen wiirde. es stand da nicht drauf.

Lehrer: hat der hausaufgabendienst richtigerweise drauf geschrieben, welche aufgaben zu erledigen
waren. so, wir hatten jetzt eine woche zeit plus das wochenende, das heift, wer also die seiten nicht
bearbeitet hat, hat also hier hausaufgaben nicht gemacht und ist jetzt dann auch selbststéindig dafiir
verantwortlich das &h zu vervollstdndigen, also beziehungsweise dann auch zu beenden, ja?! dhm,
so genau. wem ich seiten kopiert hatte, das ist okay, ja, die miissen es dann nicht mehr da rein
schreiben, die haben ja die kopierten seiten bearbeitet. okay, vielleicht brauchen wir einmal, pia,
machst du uns mal eine reihe licht an? sonst sitzen wir so im dunkeln. so, also, dass wir einmal

horen. du hast es ja auf den kopierten seiten
SchiilerInX: ja

Lehrer: darf ich eins von dir haben, entweder das arbeitsheft oder die kopierten seiten.
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SchiilerInX: ok

Lehrer: worum ging’s?

Alina: da hab ich nichts abgeschrieben

Lehrer: schreib’s mal auf. Lars

Lars: tiber doppelbuchstaben

Lehrer: geht’s noch bisschen genauer? ist schon richtig, aber man kann es noch genauer sagen.

Lars: liber, ahm, also, nicht nur doppelbuchstaben, auch iiber silbenbdogen hab ich aufgeschrieben

Lehrer: ja, die silben die spielten hier eine rolle. vielleicht kann nochmal jemand das erstens noch

mal genauer sagen, um was es geht auf der seite und was die silbenbogen dann noch einmal fiir eine

rolle gespielt haben.

Lehrer: ne, wenn ich auf der seite 6 die aufgabe eins angucke, luis.

Luis: also, da waren halt was mit doppelbuchstaben und man sollte

Lehrer: genauer, doppelbuchstaben reicht mir nicht.

Luis: doppelten, mit doppelten lauten

Lehrer: was sind das fiir buchstaben, wer hilft? du bist auf der falschen seite. lina

Lina: mitlaute?

Lehrer: ja, genau. und, wer kennt den lateinischen ausdruck? keiner? keiner weill wie die heilen?

SchiilerInX: konsonanten
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Lehrer: richtig, es ging also hier um doppelkonsonanten. mach mal ein beispiel, sag mal ein beispiel

fiir ein wort mit doppelkonsonanten.

Milo: ahm, affe.

Lehrer: gut. noch eins, maxim.

Maxim: boot

Lehrer: nein, was ist hier doppelt?

SchiilerInX: dh, nein

Maxim: das o

Lehrer: was ist das fur eine, dh, eine buchstabenart,

Maxim: stimmt, ja, selbstlaute

Lehrer: a, e, i,0,u

Maxim: kdnigsbuchstaben

Lehrer: wie heiflen die? ja selbstlaute, konigsbuchstaben oder auch vokale, ne. aber uns ging’s hier

um die konsonanten um die doppelkonsonanten.

Lehrer: so, also ganz oben. nummer 1. lies mal vor, was musst du tun, pia.

Pia: erginzt das bild anhand der personenbeschreibung

Lehrer: stopp, ich hor irgendjemandem noch zusétzlich reden, so, nochmal
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Pia: ergénzt das bild anhand der personenbeschreibung, frau heinemann hat ein rundliches gesicht

und braune, lockige schulterlange haare. sie hat groBe griine augen und trdgt eine blaue brille mit

runden glésern. auf der linken seite ihrer nase besitzt frau heinemann ein kleines piercing und an

den ohren hdngen ohrringe. der mund ist schmal und mit einem kréftigen roten lippenstift

geschminkt. um den hals hat sie ein buntes tuch gewickelt. ihr pullover ist schwarz weiflen gestreift.

Lehrer: ihr diirft jetzt dieses bild so erginzen, wie es da in dem text drinsteht,

SchiilerInX: auch mit farben?

Lehrer: na, natiirlich mit farben, das miisst ihr ja mit farben machen.

Lehrer: mochtest du’s vorne machen?

SchiilerInX: darf ich?

Lehrer: na komm nach vorne

Sarah: ich hol meine ganzen buntstifte raus

Lehrer: die sind nicht alle, da oben sind farben

Lehrer: da kannste dir hier ne farbe aussuchen, ja

Lehrer: magst du das jetzt erst fertig machen? ja, mach das erst fertig.

Sarah: ah ja, hier fehlt das dunkelblau, hier is dit, so.

Lehrer: so, das ist jetzt gar nicht angesagt. diese erste dhm, also die beschreibung der frau

heinemann und das bild zu vervollstédndigen.

Sarah: welches braun muss, haselnussbraun?

Lehrer: guck nach, ob’s im text drin steht, sonst darfst du
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Sarah: braune schulterlange haare, die beschreibungen werden immer fauler

SchiilerInX: hast du irgendein braun?

Sarah: warte, ich mal noch zu ende und dann kannst du haben.

Lehrer: na los!

Lehrer: kann ich dir helfen?
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A.4.4 Das Beispiel , Ersetzen*

Johanna: ich kapier das nicht

Co-Lehrerin: du bist schon nah dran, johanna, du musst einfach nur das k hier durch das b ersetzen,
das kommt genau so hin und der artikel verdndert sich dann noch. was passiert, wenn du hier das k
und das b einfach austauscht, was steht dann da?

Johanna: bissen

Co-Lehrerin: genau, der bissen. sehr schon. genau.

Sarah: ist das hier ein schreibfehler bei sp?

Co-Lehrerin: nee, da soll ja, tiberall sollen ja doppelkonsonanten rein, und vorne kommt ja so ein

verbindungswort so ein kleines, das ist ja... du konntest stattdessen auch

Lehrer: der bissen ist ja der bissen, ja, weil das ist ja ein grofes b, da kannst du ja nicht sie

hinschreiben, weil dann wire das ja ein verb, das ist hier aber ein nomen

SchiilerInX: ich versteh das nicht

Lehrer: nee, das geht nicht, weil das ein groBes b ist, du kannst nur der die oder das einsetzen oder
ein, eine ein aber hier sind’s ja artikel

Lehrer: der bissen, oder ein bissen, kannst du auch schreiben

Lehrer: sarah, ich sehe, du hast die artikel nicht geschrieben

Sarah: was?

Lehrer: die artikel in der ersten aufgabe, die musst du noch ergidnzen

Lehrer: genau, sehr gut, fillip, bemiih dich um die schrift, du kannst ordentlicher schreiben, wenn

du dich ordentlich hinsetzt

Lehrer: alles klar?
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Johanna: hier hab ich ne frage

Lehrer: guck mal, das geht nicht

Johanna: achso

Lehrer: ne, weil da oben ist es ja auch nicht, ja

Johanna: gut, hier hab ich ne frage

Johanna: wie soll man das hier so hin schreiben? also, wenn man das hier soll das hier bitte heiflen?

Lehrer: genau, die bitte

Daniel: aah

Lehrer: genau, die bitte. haste auch? die bitte hast du auch. aber es ist nicht die stille

Daniel: nee?

Lehrer: es ist die sitte

Daniel: oh

Lehrer: ja, die sitte. sonst reimt es sich nicht

Lehrer: reimworter finden, das schiff, das riff, der pfiff, die rolle, die wolle, die knolle, usw.

Lehrer: versuch das mal, versuch das mal, 4hm, was machst du denn da? aber warum machst du

diese kringel? ich versteh diese kringel nicht

SchiilerlnX: weil die das auch da so

Lehrer: achso, weil die das da gemacht haben
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SchiilerinX: ja

Lehrer: brauchst du nicht, man kann es gar nicht sehen, so wie du es machst. dann machst du es

bitte mit einem anderen stift, weil das wird dann unleserlich, ne? ja, mach’s bitte, oder unterstreich

‘s oder so

Lehrer: genau, genau, jetzt hast du hier, ja, sind ja einmal, richtig, na versuch’s mal

SchiilerinX: wird alltag mit doppeltem | geschrieben oder?

Lehrer: hm?

SchiilerInX: wird alltag mit doppelte oder einem 1

Lehrer: es geht ja um doppelkonsonanten

Lehrer: bei aufgabe zwei, ihr braucht diese kringel nicht zu machen um die doppelkonsonanten, da

konnt ihr unterstreichen, oder so, aber mit den kringeln wird’s oftmals so unleserlich

Lehrer: dieses dass wird mit doppel-s geschrieben. kennt jemand die regel?

SchiilerInX: jaa, dass nach dem komma dass mit doppel-s geschrieben wird

Lehrer: ah ja, okay. assistenten mal zu mir.

Lehrer: so, ab jetzt, dhm, gilt es fiir alle, dass ich mir das vorbehalte, eure schulplaner &h

einzutragen, wenn hier nicht, genau, wenn wir nicht wieder die arbeitsbereitschaft hinkriegen. so,

lies mal den merkekasten vor, oben driiber, luis

Luis: dass oder das?

Lehrer: merke

Luis: achso, den merkekasten. das mit einem s ist ein artikel, de ha
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Lehrer: heif3t, das heif3t

Luis: dhm, das heifit, es ersetzt einen namen

Lehrer: ein nomen

Luis: ein nomen. es kann mit dieses, jenes oder welches ersetzt werden. dass mit zwei s ist ein

konjuktion

Lehrer: eine konjunktion,

Luis: und leitet einen nebensatz ein

Lehrer: so, wir machen mal einen beispielsatz, ahm. genau, wir konnen das ja eigentlich hier an
unserem an unserem satz hier schon machen. versuch mal dieses dass durch dieses oder jenes oder

welches zu ersetzen.

[..]

Lehrer: so, milo, versuch mal.

Maxim: welchen davon?

Milo: dh, welchen wir bald an das meer fahren?

Lehrer: nee, du sollst das dass ersetzen durch dieses jenes oder welches. guck mal, ob das

funktioniert.

Milo: ja, nee, kann man nicht

Lehrer: versuch doch mal

Milo: ich freue mich, jenes wir bald ans meer fahren
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Lehrer: macht keinen sinn, ne?

Milo: ja

Lehrer: versuch, mach's mal mit dieses

Milo: ich freue mich, dieses wir bald ans meer fahren

Lehrer: macht auch keinen sinn und was gibt es noch?

SchiilerlnX: welches

Lehrer: ja, mach mal mit welches

SchiilerInX: ich freue mich, welches wir bald ans meer fahren

Lehrer: okay, wir haben drei mal macht es keinen sinn. also muss es, das dass mit doppel-s sein, ja.

okay, versucht mal selber auf dem blatt, auf der vorderseite. und wer es schafft auf der riickseite,

arbeitet dh vielleicht mit bleistift zur ahm besseren korrektur. [0sungsblatt gibt’s dann hier vorne.
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