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Abstract

Die Anforderungen an Lese- und Schreibfahigkeiten sind in einer digitalen
und automatisierten Berufswelt hoch und nehmen stetig zu. Weit entwickelte
sprachliche Kompetenzen sind nicht nur fir hochqualifizierte Berufe, sondern
auch fiir die grundlegende berufliche Ausbildung relevant und gehen einher mit
beruflichem und sozialem Aufstieg.

In den deutschsprachigen Landern Europas absolviert ein Grofiteil der
Jugendlichen auf der Sekundarstufe II eine berufliche Ausbildung. Uber die
Schreibkompetenzen dieser jungen Menschen ist wenig bekannt. Aus Leistungs-
studien geht unter anderem hervor, dass Berufslernende Miihe bei der Wahl
des sprachlichen und insbesondere bei der Realisierung des bildungssprachlich
gepragten Registers haben. Weitere Probleme bestehen, wenn es darum geht,
Texte addquat zu strukturieren und die Textfunktion zu erfiillen. Erst wenig
bekannt ist, wie kontext- und personenbezogene Merkmale, beispielsweise
Anspruchsniveau der Lehre, Migrationshintergrund oder Mehrsprachigkeit, mit
Schreibleistungen zusammenhéngen.

Davon ausgehend war das Ziel dieses Vorhabens, Schreibleistungen von
Lernenden am Ende ihrer Berufsausbildung mit Blick auf die ,Bildungssprach-
lichkeit® im Register sowie auf narrative und explikative Vertextungsmuster zu
beschreiben. Hierfiir wurden in zwei separaten Studien schriftliche Arbeiten
analysiert, die im Rahmen des schulischen Qualifikationsverfahrens zum Ab-
schluss der beruflichen Grundausbildung verfasst worden waren.

Untersuchung A fokussierte das Ausmafl an ,Bildungssprachlichkeit® im
Registergebrauch. Es handelte sich um eine korpuslinguistische Analyse, fiir
die 17 bildungs- und alltagssprachliche Merkmale in 227 Abschlussarbeiten
in den Blick genommen wurden. Ferner wurde mit statistischen Verfahren
ausgewertet, ob Zusammenhénge zwischen der ,Bildungssprachlichkeit” in
den Texten und personenbezogenen Merkmalen der Verfasser:innen auftreten.
Letztere waren zuvor mittels Fragebogen erhoben worden. Aus Untersuchung
A resultierten zwei Hauptbefunde: 1) Bildungssprache und Alltagssprache
stehen in reziprokem Verhiltnis und sind Gegenpole. 2) Es besteht einzig
ein Zusammenhang zwischen dem Anspruchsniveau der Lehre und der bil-
dungssprachlichen Pragung der Texte. Bei den anderen personenbezogenen
Merkmalen Gender, Vorbildung, Migrationshintergrund, Erstsprache und Alter
beim Deutscherwerb war kein Zusammenhang mit ,Bildungssprachlichkeit®
auszumachen. Eine zentrale Implikation aus der Untersuchung ist, dass die
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Forderung einer umfassenden Registerkompetenz insbesondere bei Lernenden
in Ausbildungsgiangen des niedrigeren Anspruchsniveaus elementar ist.

In Untersuchung B wurde die Reichhaltigkeit narrativer und explikativer
Vertextungsmuster in einem kleinen Subkorpus (zehn narrativ und zehn expli-
kativ gepréagte Textausziige aus 20 Arbeiten aus dem Gesamtkorpus) codiert und
analysiert. Das Ziel war einerseits, narrative und explikative Profile hervorzu-
bringen. Andererseits sollte eruiert werden, ob reichhaltiger ausgebaute Vertex-
tungsmuster mit einem héheren Grad an Bildungssprachlichkeit im Register
zusammenhingen. Analysewerkzeuge fiir beide Muster waren theoretisch her-
geleitete und induktiv weiterentwickelte Codierschemata. Durch die Annota-
tion der Texte konnte fiir jeden Text festgestellt werden, wie reichhaltig das
Muster ausgebaut ist. Aus der Analyse resultierten Profile, denen sich die Texte
qua struktureller Beschaffenheit zuordnen lieen. Dies sind die drei narrativen
Profile Erzdhlung mit Dramatisierung, Schilderung mit evaluativen Elementen
und reine Schilderung sowie die drei explikativen Profile Tiefenerkldrung (wenige
Aspekte werden profund erkldrt), ausgewogene Erkldrung und Breitenerkldrung
(viele Aspekte werden oberflichlich erklirt). Zweites Resultat ist ein tendenzieller
Zusammenhang zwischen Reichhaltigkeit und Bildungssprachlichkeit, der sich
zwar prozentual, aber aufgrund der kleinen Fallzahl nicht statistisch signifikant
nachweisen liess. Das Potenzial, das sich aus Untersuchung B ableiten ldsst,
liegt insbesondere in den entwickelten Codeschemata. Die darin definierten
strukturellen Elemente zu beiden Vertextungsmustern konnen didaktisch als
Bausteine der Textbildung nutzbar gemacht werden. In der Arbeit wird der di-
daktische Einsatz solcher Bausteine im Rahmen von Schreibstrategien skizziert.
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1 Einleitung

Das Schreiben ist aus dem beruflichen Leben nicht mehr wegzudenken. Die
fortschreitende Digitalitit sowie der hohe Automatisierungs- und Spezialisie-
rungsgrad in der Berufswelt fithren dazu, dass die literalen Anforderungen im
Arbeitsleben steigen (Brown, Teravainen-Goff & Clark 2023; Lauer & Brumber-
ger 2019; Jakobs, Lehnen & Schindler 2005; Sander 2021). Dies gilt nicht nur
fir Berufszweige, in denen Hochqualifizierte téitig sind, sondern zunehmend
auch fir Berufe, die im Rahmen einer beruflichen Grundausbildung erlernt
werden (Neumann 2016). Natirlich variiert die Komplexitidt von schriftlich
zu bewiltigenden Aufgaben je nach Kontext. Das Spektrum des beruflichen
Schreibens reicht vom (vermeintlich) einfacheren Ausfiillen von Formularen
bis zu komplexen digitalen Schreibprozessen mit integralen Feedbackschleifen,
an denen mehrere Personen beteiligt sind (Jakobs, Lehnen & Schindler 2005;
Schindler 2017; Wendt & Neumann 2023). Insgesamt wird das Schreiben in der
Arbeitswelt tendenziell kollaborativer und digitaler. Ein wesentlicher Aspekt
des digitalen Schreibens ist der Umgang mit der Fiille an frei zugénglichen
Informationen, in deren Folge sich das Schreiben verschiebt vom Herstellen von
Inhalten hin zum Priifen und neuen Zusammensetzen bestehender Informatio-
nen (Lauer & Brumberger 2019; List 2019).

Im Bereich der beruflichen Ausbildung auf der Sekundarstufe II geht aus
Untersuchungen zu literalen Anforderungen hervor, dass Berufslernende im
Lehrbetrieb im Gegensatz zur Berufsfachschule nur selten Texte schreiben
oder lesen, ,die der schulisch vermittelten Definition eines Textes als lineares,
kohirentes, komplex versprachlichtes Gebilde (<Flietext>) entsprechen® (Efing
2014, 9). Berufslernende schreiben — weitgehend unabhéangig vom Beruf — unter
anderem Berichtshefte, Rechnungen, Bestellungen, Protokolle, Journale, Briefe
und E-Mails. Es gibt in der Berufsbildung deshalb eine Debatte dariiber, welche
Art des Schreibens (und Lesens) gefordert werden soll. Gemaf einer der vertre-
tenen Positionen sollte die Schreib- und Leseférderung in Berufsfachschulen
stiarker an die kommunikativen Anforderungen im Betrieb angelehnt werden, da
dies fiir die Berufsausiibung zielfithrend und nutzbringend sei. Demgegeniiber
wird aus einer gesellschaftlichen Makroperspektive dafiir argumentiert, literale
Fahigkeiten zu fordern, die stirker allgemeinbildenden Charakter haben, und
berufsspezifische Schreibfihigkeiten primir ,on the job“ zu erwerben. Mit
gut ausgebildeten allgemeinen, das heifit berufsunabhédngigen Schreib- und
Lesekompetenzen konnen sich junge Berufsleute eher weiterqualifizieren und
sich in der Berufswelt mobiler bewegen. Es gibt empirische Evidenz dafiir,
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dass die Lohn- und Statusentwicklung von Absolventen und Absolventinnen
von Berufslehren in den ersten Erwerbsjahren umso schneller voranschreitet,
je mehr Allgemeinbildung, zu der unter anderem Sprach- und Kommunika-
tionsfahigkeiten gehoéren, vermittelt wird (Kriesi & Grenning 2021). Dass das
allgemeinbildende Schreiben nach der Schulzeit weiter eine zentrale Kompetenz
darstellt, wird von Lehrpersonen der Sekundarstufe I und II bestétigt, die dieser
Aussage in einer Studie von Kiuhara et al. (2009: 149) zu 98% zustimmten. Vor
diesem Hintergrund wird offensichtlich, dass die Ausbildung von Schreibfihig-
keiten in der beruflichen Ausbildung sehr wichtig ist.

Trotz der Bedeutung des Schreibens ist forschungsseitig wenig iiber Schreib-
kompetenzen von Berufslernenden bekannt — obwohl in der Schweiz rund
zwei Drittel der Jugendlichen auf der Sekundarstufe II eine Berufsausbildung
absolvieren'. Auf der Berufsbildungsstufe gibt es Untersuchungen zum Schrei-
ben, die als Interventionen zur Messung der Wirksamkeit von Schreibforderan-
satzen konzipiert sind (Giera 2020; Konstantinidou, Hoefele & Kruse 2016;
Konstantinidou et al. 2022). Ein anderes Biindel von Studien untersuchen
Schreibkompetenzen von Berufslernenden, indem Schreibleistungen anhand
von Produkten gemessen werden. Diese Studien analysieren je nach Fokus
einzelne oder verschiedene linguistische Ebenen in Texten, etwa Orthografie,
Struktur, Stil oder globale Erfullung der Textfunktion (Baumann 2014; Biedebach
2006; Efing 2008; Efing 2011; Neumann 2006; Neumann 2007; Sturm 2014; Wyss
Kolb 1995). Die einzelnen Studien unterscheiden sich methodisch und in Bezug
auf die Stichprobengrofle stark und sind kaum miteinander vergleichbar. Im
Theorieteil der Arbeit wird detailliert auf den Stand der Forschung eingegangen,
an dieser Stelle nur auf einige wesentliche Aspekte zur Einfithrung in das
Thema.

Insgesamt zeichnet der Forschungsstand zur Schreibkompetenz von Jugend-
lichen in der beruflichen Bildung ein disparates Bild mit uneinheitlichen
Ergebnissen. Fasst man Befunde aus den Schreibkompetenz- und Leistungs-
studien in den Blick, dann erscheinen die Erkenntnisse zur Orthografie am
kohérentesten. Es wird deutlich, dass die Entwicklung sprachlich korrekter
Schreibung bei Berufslernenden noch nicht abgeschlossen ist und Defizite bei
einem betrachtlichen Teil der Lernenden bestehen. Hinsichtlich der Fahigkeit,
Texte addquat strukturieren zu konnen, zeigen mehrere, aber nicht alle Studien
signifikante Problemlagen auf. Die addquate Textstrukturierung wird als eines

1 Bundesamt fiir Statistik (2023). Ausbildungswahl auf der Sekundarstufe II 1990-2021. w
ww.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/bildung-wissenschaft/bildungsindikatoren/t
hemen/zugang-und-teilnahme/ausbildungswahl-sekii.html. Abgerufen am 16.10.2023


http://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/bildung-wissenschaft/bildungsindikatoren/themen/zugang-und-teilnahme/ausbildungswahl-sekii.html
http://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/bildung-wissenschaft/bildungsindikatoren/themen/zugang-und-teilnahme/ausbildungswahl-sekii.html
http://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/bildung-wissenschaft/bildungsindikatoren/themen/zugang-und-teilnahme/ausbildungswahl-sekii.html

Open Access Download von elibrary.narr.digital am '29.09.2025' um '14:01' Uhr

1.1 Ziele und Fragestellungen 17

der Hauptprobleme beim Schreiben betrachtet. Auch die Befunde zur Fahigkeit,
die Textfunktion gesamtheitlich zu erfiilllen, sind ambivalent und fithren zu
unterschiedlichen Einschitzungen in den Untersuchungen. Ahnlich variabel
sind die Ergebnisse beziiglich der Formulierungsfahigkeiten, wobei global
Defizite festgestellt werden.

In manchen Untersuchungen werden die Leistungen nach individuellen
Merkmalen wie Sprachhintergrund, Herkunft oder sozio-6konomischem Hin-
tergrund aufgeschliisselt. So wird eruiert, welche Gruppen von Jugendlichen
besonders vulnerabel sind. Es werden vergleichsweise geringere Schreibkom-
petenzen bei Jugendlichen festgestellt, die entweder vor Beginn ihrer Berufs-
ausbildung eine Schulstufe mit niedrigerem Anspruchsniveau absolvierten oder
eine Berufslehre mit geringem Anspruchsniveau durchlaufen. Divergenzen in
den Ergebnissen bestehen hinsichtlich Personen mit Migrationshintergrund
und/oder nichtdeutscher Erstsprache sowie in Bezug auf das Geschlecht.

Aufgrund der liickenhaften Forschungslage zur Schreibleistung und der
bestehenden Abweichungen in den Ergebnissen besteht weiterhin ein Bedarf an
Forschung, um zu untersuchen, wie (gut) Berufslernende schreiben und welche
Personengruppen spezifische Férderung benétigen.

1.1 Ziele und Fragestellungen

Die vorliegende Studie zielt darauf ab, Schreibleistungen von Berufslernenden
am Ende der Berufsausbildung zu analysieren, und fasst dafiir Abschlussarbei-
ten, sogenannte ,Vertiefungsarbeiten®, in den Blick. Das Vorhaben fokussiert
einerseits das bildungssprachliche Register und andererseits die Vertextungs-
muster Narration und Explikation. Die iibergeordnete Fragestellung lautet:
Welche Schreibleistungen zeigen Berufslernende in Abschlussarbeiten in Bezug
auf ,Bildungssprachlichkeit des Registers sowie auf narrative und explikative
Vertextungsmuster?

Die Fragestellung wird entsprechend den beiden Schwerpunkten in Teilfragen
unterteilt, die im Rahmen von zwei Untersuchungen beantwortet werden. Die
Fragen zum Register (Untersuchung A) lauten:

1. In welchem Ausmaf treten ausgewahlte bildungs- und alltagssprachliche
Registermerkmale im Korpus zutage und in welcher Beziehung stehen sie
zueinander?

2. Inwiefern unterscheiden sich Lernendengruppen in Bezug auf die Verwen-
dung bildungs- und alltagssprachlicher Merkmale?
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3. Inwiefern unterscheiden sich die Textsegmente Einleitung, Sachkapitel,
Erfahrungsbericht, Interview, Umfrage, Reflexion und Schlussteil in Bezug
auf bildungs- und alltagssprachliche Merkmale?

Die Fragen zu narrativen und explikativen Vertextungsmustern (Untersuchung
B) lauten folgendermaflen:

1. Wie reichhaltig sind die Vertextungsmuster Narration und Explikation
ausgestaltet und welche Realisierungsformen der Muster treten in Erschei-
nung?

2. Inwiefern gibt es einen Zusammenhang zwischen der Reichhaltigkeit eines
Vertextungsmusters und der Bildungssprachlichkeit eines Textes?

Diese Fragestellungen leiten sich aus dem Forschungsbedarf her. Ein Bereich,
der erst spérlich untersucht ist, ist das sprachliche Register: Mit Ausnahme
des Modellversuchs ,VOLI (Biedebach 2006; Efing 2008; Efing 2011) gibt es
keine systematische Untersuchung von Registerperformanz in Texten von
Berufslernenden. Zusatzlich ist die Frage strittig und untersuchungswiirdig,
welche personenbezogenen Faktoren (beispielsweise der sprachbiografische
Hintergrund) mit der Schreibleistung zusammenhéngen. Mehr Resultate liegen
im Bereich der Textstruktur vor, sie sind jedoch widerspriichlich. Daher wird
die Vertextungsstruktur in diesem Vorhaben untersucht. Weitere Themen,
denen sich bislang die Forschung zwar nicht gewidmet hat, die aber nicht
im Rahmen dieser Arbeit untersucht werden, sind die Schreibprozesse von
Berufslernenden sowie die Vermittlungspraxis, also die Art und Effektivitit von
Schreibforderung, die in den Berufsfachschulen stattfindet.

Die vorliegende Studie befasst sich mit Schreibleistungen. Unter Schreibleis-
tungen werden hier die Auspriagungen spezifischer sprachlicher Merkmale
subsumiert, die jedoch nicht normativ beurteilt werden. Anstelle einer Einschat-
zung der Qualitat fokussiert dieses Vorhaben einerseits auf der Ebene des Re-
gisters das Auftreten ausgewéhlter Merkmale und wertet es gruppenspezifisch
aus. Andererseits werden im Rahmen einer Analyse von Vertextungsmustern
narrative und explikative Profile skizziert, die fir Schreibférderung nutzbar
gemacht werden kénnen.

Auf die beiden Schwerpunkte — Register ,,Bildungssprache® und Vertextungs-
muster - sei an dieser Stelle kurz naher eingegangen. Als sprachliches Register
ist ,Bildungssprache“ noch immer unscharf konturiert (Efing 2022). Das in
der Bildungsforschung seit den 2000er-Jahren intensiv diskutierte Konstrukt
ist jedoch relevant, weil das Beherrschen des bildungssprachlichen Registers
nachweislich mit schulischem Erfolg und sozialem Aufstieg zusammenhingt
(Gogolin & Duarte 2016; Marx, Ehrig & Weif§ 2016). Daher liegt ein Fokus
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dieses Vorhabens auf dem bildungssprachlichen Sprachgebrauch in den Texten
von Berufslernenden. In einem ersten Schritt werden die Schreibleistungen
in Bezug auf das bildungssprachliche Register in Abschlussarbeiten von Be-
rufslernenden erfasst. Hierfiir werden textuelle Aspekte in Bezug auf Lexik
und (Morpho-)Syntax untersucht. Diese Ebenen sind Parameter der Schreib-
und Registerkompetenz. In Uberblicksarbeiten von Crossley (2020) und McNa-
mara et al. (2010) haben sich bildungssprachliche Registerauspragungen wie
lexikalische Vielfalt und ,Sophistication®, syntaktische Komplexitat und Text-
verkniipfung als Priadiktoren fur Textqualitit erwiesen. Schreibende Personen
wihlen Formulierungen (Worter und grammatikalische Konstruktionen) und
Textverkniipfungsmuster so aus, dass sie die kommunikative Aufgabe ange-
messen erfiillen. Die Ebenen der Lexik und der Grammatik sind daher die
Hebel, um unterschiedliche Register zu realisieren, und werden im Rahmen
dieser Studie untersucht. Im Diskurs wird Bildungssprache oft der ,Alltagsspra-
che® gegeniibergestellt, wobei zwischen den beiden Polen ein kontinuierlicher
Verlauf besteht (Efing 2022; Feilke 2012; Morek & Heller 2012). Bildungsspra-
che wird auch in dieser Arbeit innerhalb dieses Kontinuums aufgefasst. Das
Auftreten von insgesamt 17 Merkmalen der Bildungs- und Alltagssprache
wird theoretisch hergeleitet und in allen Texten analysiert und quantifiziert.
In einem zweiten Schritt wird der Zusammenhang von personenbezogenen
Faktoren und dem Grad an ,Bildungssprachlichkeit® eines Textes geprift. Mit
,Bildungssprachlichkeit® ist ein empirisch hervorgebrachter Wert gemeint, der
die Position eines Textes im Kontinuum zwischen Bildungs- und Alltagssprache
angibt. Ziel dabei ist, zu eruieren, inwiefern sich Personen mit unterschiedlichen
sprachlichen und biografischen Hintergriinden in Bezug auf den Grad an
,Bildungssprachlichkeit” unterscheiden.

Der zweite Fokus liegt auf der Strukturebene der Texte. Konkret werden
die ,Vertextungsmuster® (Brinker et al. 2000) Narration und Explikation in
den Blick genommen. Vertextungsmuster als sprachlich erzeugte und konven-
tionalisierte Weltbeziige (Eroms 2014: 84; Hausendorf et al. 2017: 209) sind
fir das Schreiben und Verstehen von Texten zentral (Wrobel 2014). Bisherige
Studien referieren mitunter widerspriichliche Resultate zur Kompetenz von
Berufslernenden, Texte angemessen strukturieren zu kdnnen. Untersucht wird
deshalb, wie reichhaltig die realisierten explikativen und narrativen Muster
sind. Das Ziel hierbei ist es, Profile verschiedener Realisierungsformen dieser
Muster zu abstrahieren und das Potenzial dieser Profile fiir die Schreibfoérderung
zu skizzieren. Es werden nur narrative und explikative Vertextungsmuster
untersucht, keine argumentative und deskriptive, die in der Systematik von
Brinker et al. (2000) ebenfalls zu den Vertextungsmustern gezahlt werden. Der
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Grund dafiir ist, dass im Untersuchungskorpus kaum argumentative Muster
auftreten und deskriptive Muster fiir eine Analyse zu breit gestreut und zu
kleinteilig sind. Weil narrative und explikative Vertextungsmuster nur anhand
einer kleinen Stichprobe analysiert werden, werden Zusammenhénge mit per-
sonenbezogenen Merkmalen aufler Acht gelassen. Die beiden Schwerpunkte
verfolgen demnach verschiedene Ziele und Fragestellungen, die im Kapitel 7
noch detaillierter ausgefithrt werden.

1.2 Methodisches Vorgehen

Zur Klarung der Fragestellungen werden innerhalb dieses Vorhabens zwei
Untersuchungen durchgefiithrt. Untersuchung A analysiert und quantifiziert
mittels korpuslinguistischer Methodik das Auftreten von 17 theoretisch herge-
leiteten Merkmalen des bildungs- und alltagssprachlichen Registers in N = 227
Abschlussarbeiten von Berufslernenden aus sechs Schweizer Berufsfachschu-
len der Kantone Zirich und St. Gallen. Mithilfe einer Faktorenanalyse wird
festgestellt, welche der 17 Merkmale Cluster bilden (,klumpen®) und als Indika-
toren von ,Bildungssprachlichkeit® interpretiert werden konnen. Mit diesen
ausgewdihlten bildungs- und alltagssprachlichen Merkmalen wird die Variable
LBildungssprachlichkeit” gebildet und fiir jeden Text errechnet. Dadurch kann
fir jeden Text der Grad an ,Bildungssprachlichkeit® festgestellt werden. In
Untersuchung A wird ferner varianzanalytisch eruiert, inwiefern Gruppen
mit unterschiedlichen sprachbiografischen Hintergriinden (Lehrdauer, Gender,
Vorbildung, Migrationshintergrund, Erstsprache und Alter beim Deutscherwerb)
in Bezug auf den Grad an ,Bildungssprachlichkeit” in den Texten voneinander
abweichen. Diese personenbezogenen Merkmale wurden mit einem Fragebogen
erhoben. Die zweite Untersuchung — Untersuchung B — befasst sich mit narra-
tiven und explikativen Vertextungsmustern. Analysiert werden Textausziige aus
dem Gesamtkorpus mit narrativer Struktur (N = 10 Texte) und mit explikativer
Struktur (N = 10 Texte). Methodisch wird fir die Analyse ein theoretisch
und induktiv an einem anderen Teil des Korpus hergeleitetes Codeschema
entwickelt und auf die Texte angewendet. So konnen die Reichhaltigkeit der
Muster festgestellt sowie Profile von narrativen und explikativen Mustern
erstellt werden. Im Zuge der Untersuchung B wird zusétzlich gepriift, ob die
Reichhaltigkeit der Vertextungsmuster mit dem Grad an Bildungssprachlichkeit
eines Textes zusammenhéngt.
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1.3 Aufbau der Arbeit

Die Arbeit ist wie folgt gegliedert: Im theoretischen Teil wird zuerst auf das
Verhiltnis zwischen Schreibkompetenz, Schreibprozessen und Schreibleistung
eingegangen und das Vorhaben wird in einem Schreibkompetenzmodell ver-
ortet (Kap. 2). Das daran anschliefende dritte Kapitel befasst sich mit dem
Forschungsstand zum Schreiben in der beruflichen Bildung (Kap. 3.1) und
beschreibt die Vertiefungsarbeit (VA) als Qualifikationsarbeit der beruflichen
Grundbildung (Kap. 3.2). Hierbei wird auch auf schwierigkeitsgenerierende
Merkmale von Schreibaufgaben eingegangen, die diesen Abschlussarbeiten
zugrunde liegen.

Als Nachstes folgen mehrere Kapitel, die die theoretische Grundlage bilden.
Zunachst werden im Kapitel 4 die miteinander verwandten Begriffe Varietdt,
Register und Stil definiert und voneinander abgegrenzt. Das fiinfte Kapitel
befasst sich ausfithrlich mit dem Register(konstrukt) Bildungssprache unter
den Aspekten seiner Bedeutung fiir Schulerfolg, seiner Definitionen und Vor-
lauferkonzeptionen, seiner Funktion und Abgrenzbarkeit gegeniiber anderen
Registern sowie seiner sprachlichen Eigenschaften. Das daran anschliefende
Kapitel 6 legt die theoretische Basis fiir die Untersuchung B. Es thematisiert die
Relevanz und die Funktion von Vertextungsmustern fiirs Schreiben und geht
im Detail auf die Vertextungsmuster Narration, Deskription, Explikation und
Argumentation ein.

Damit ist der theoretische Teil beendet und es folgt im Kapitel 7 die Herleitung
des Forschungsvorhabens mit den Fragestellungen zu beiden Untersuchungen,
bevor diese im Einzelnen wieder getrennt dargestellt werden. Kapitel 8 (Unter-
suchung A gewidmet) und Kapitel 9 (Untersuchung B gewidmet) enthalten
jeweils Teilkapitel mit Ausfithrungen zur Stichprobe, zur Methode und zu den
Ergebnissen.

Im Kapitel 10 werden die Ergebnisse der beiden Studien gesamthaft diskutiert,
indem die Fragestellungen beantwortet, praktische Implikationen skizziert,
Limitationen des Vorhabens diskutiert werden. Ein Ausblick schliefSt das Kapitel
und die gesamte Arbeit ab.
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Schreibleistung

Was bedeutet es, kompetent schreiben zu konnen? Wer die Aufgabe erhilt,
eine Geschichte zu schreiben, braucht einen Plan fiir eine spannende, auf die
Leserschaft ausgerichtete Gestaltung der Geschehnisse und damit Wissen {iber
ein bestimmtes Textmuster. Zusatzlich ist Hintergrund- und Weltwissen nétig,
um Orte, Personen und Ereignisse darzustellen. Ferner sollte die Geschichte
passend und nach Méglichkeit korrekt formuliert werden. Solche Aktivitaten
laufen parallel ab und miissen von der schreibenden Person stetig tiberwacht und
reguliert werden. All das macht das Schreiben einer Geschichte, aber auch anderer
Texte, zu einer kognitiv hochst anspruchsvollen Tatigkeit. Wer sie meistert, darf
sich als kompetente Schreiberin, als kompetenter Schreiber bezeichnen.

Dieses Kapitel geht der Frage nach, was Schreibkompetenz ist und in welchem
Verhiltnis sie zu den kognitiven Prozessen steht, die beim Schreiben ablaufen.
Zunichst wird ausgehend von einem Kompetenzbegriff aus der Pidagogischen
Psychologie dargelegt, wie Kompetenz in der Doméine Schreiben modelliert
wird. Hierbei wird auch ein einschligiges Schreibprozessmodell referiert, das
fir Kompetenzmodellierungen grundlegend ist (Teilkapitel 2.1). Im Anschluss
daran werden zwei Schreibkompetenzmodelle genauer vorgestellt und mitei-
nander verglichen (Teilkapitel 2.2). Nachfolgend wird das Vorhaben, sprachliche
Erscheinungsformen auf den Ebenen Register und Vertextungsstruktur zu
analysieren, in einem Schreibkompetenzmodell verortet (Teilkapitel 2.3).

2.1 Schreibkompetenz: erfolgreiches
Zusammenwirken von Schreibprozessen

Es existiert mittlerweile eine betrachtliche Menge an Definitions- und Modell-
vorschlagen, die Schreibkompetenz global zu beschreiben versuchen. Zentrale
Bezugspunkte hierfiir bilden einerseits Modellierungen des Schreibprozesses,
insbesondere das Schreibprozessmodell von Hayes & Flower (1980) sowie die
iiberarbeitete Version von Hayes (1996) und Hayes (2012), und andererseits
Kompetenzkonzeptionen aus der Padagogischen Psychologie.

Zunichst zu Letztgenannten. In der Psychologie wird Kompetenz als Ge-
genbegriff zur Intelligenz verstanden. Intelligenz bezeichnet, grob gesagt, die
individuelle und unverinderbare kognitive Grundausstattung eines Menschen.
Der Kompetenzbegriff erfasst jene kognitiven Bereiche, die durch Erfahrung
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und Lernen in Situationen beeinflusst werden kénnen (Hartig & Klieme 2006:
129-131). Unter den vielfiltigen Kompetenzdefinitionen hat sich der Zugang
von Weinert (2001) in den Erziehungswissenschaften und in vielen schulischen
Lehrplanen weitgehend durchgesetzt. Unter Kompetenzen versteht Weinert
(2001: 27-28) ,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kogni-
tiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l3sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fihigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu konnen®. In dieser Definition werden neben
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten motivationale, volitionale und soziale
Bereitschaften als Teilaspekte der Kompetenz genannt.

Die Schreibforschung sieht durchaus Ankniipfungspunkte zur Weinert’schen
Kompetenzdefinition. Gerade fir Fragen der Schreibkompetenz wird sie als
relevant betrachtet (Becker-Mrotzek & Schindler 2007: 8; Schmitt & Knopp
2017: 240; Sturm & Weder 2020: 141-143). Dies vor allem deshalb, weil sich in
den von Weinert erwahnten Kompetenzaspekten — den kognitiven Fihigkeiten
und Fertigkeiten, der motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaft sowie
der Situiertheit und Erlernbarkeit — Konvergenzen zeigen zu empirisch und
theoretisch eruierten Faktoren, die sich auf Schreibkompetenz auswirken. Obwohl
offensichtliche Parallelen zwischen kognitiven Prozessen beim Schreiben und der
Weinert’schen Kompetenzdefinition bestehen, bildet sie fiir die konkrete Herlei-
tung und Konzeptualisierung von Schreibkompetenz einen weniger gewichtigen
Bezugspunkt. Viele Autorinnen und Autoren nehmen Schreibprozessmodelle
respektive ,das Zusammenspiel von verschiedenen Ressourcen und Wissensbe-
stinden im Schreibprozess® (Philipp 2020a: 19) als Referenz fiir die Konzeption
von Schreibkompetenz (z. B. Schmitt & Knopp 2017; Sturm & Weder 2020; Fix
2008). Bevor also die Frage, was Schreibkompetenz ist und wie sie modelliert wird,
beantwortet werden kann, ist es wichtig zu verstehen, wie Schreiben als kogniti-
ver Prozess funktioniert. Deshalb wird als néichstes das in der Schreibdidaktik
kanonisch gewordene Schreibprozessmodell von Hayes und Flower vorgestellt.

Das Modell beschreibt die beim Schreiben beteiligten und miteinander inter-
agierenden Prozesse. Es stellt eine Synthese empirischer und theoretischer
Arbeiten zum Schreibprozess dar und lasst auch das Aufzeigen der Komplexitat
des Schreibens zu. Es liegt in verschiedenen Varianten vor (Hayes & Flower
(1980) und in tberarbeiteten Formen von Hayes (1996) und Hayes (2012)).
Hier wird die Modellvariante von Hayes (1996) herangezogen, weil sie im
Vergleich zur fritheren Version der Rolle von motivationalen Faktoren und dem
Arbeitsgedichtnis Rechnung tragt. Das 2012er-Modell unterscheidet sich von
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der Version von 1996 insbesondere in der Darstellung und in der etwas anderen
Betonung der Rolle des Arbeitsgeddchtnisses. Abbildung 1 gibt das Modell der
Schreibprozesse und -komponenten grafisch wieder:

Abbildung 1: Schreibprozessmodell nach Hayes (1996, 4), Musterung der Pfeile durch
den Verfasser

Die zwei Hauptbestandteile des Modells sind die Aufgabenumgebung (,The
Task Environment®) und das Individuum (,The Individual®). Die Aufgabenum-
gebung beinhaltet die soziale sowie die physische Umgebung. Der Kasten
zum Individuum enthélt die kognitiven Prozessbiindel Motivation/Affekt, Ar-
beitsgeddchtnis, Langzeitgeddchtnis und kognitive Prozesse, die wiederum in
untergeordnete Prozesse und Wissensbestiande untergliedert sind. Das Modell
wird hier verwendet, um die Nahe zu Schreibkompetenzmodellen zu illustrieren.
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Es wird deshalb davon abgesehen, die einzelnen Komponenten detailliert zu
erldutern. Stattdessen werden zwei ausgewidhlte Zusammenhénge zwischen
Elementen fokussiert, um die Komplexitit des Schreibprozesses zu illustrieren.

« Belastung des Arbeitsgedichtnisses (schraffierte Pfeile)

Beim Verfassen von Texten féllen Schreibende standig Entscheidungen. Es finden
laufend Abgleichungen statt zwischen Textzielen, bisher geschriebenem Text, Text-
inhalten, Adressaten- und Textmusterwissen sowie Formulierungsoptionen. Diese
kognitiven Vorginge konnen gleichzeitig relevant sein und missen koordiniert
werden — das ist eine Leistung des Arbeitsgedéchtnisses (Kellogg & Whiteford
2012; Sturm & Weder 2020: 14). Da es nur beschriankte Kapazitit hat, stellt es
gewissermaflen einen Flaschenhals beim Schreiben dar. Es baut sich bis zum
Erwachsenenalter aus und gewinnt an Schnelligkeit. Erwachsene verfiigen auch
iiber ein weiter entwickeltes Langzeitgedachtnis als Kinder. Es entlastet beim Schrei-
ben das Arbeitsgedichtnis. Wenn etwa basale Schreibfertigkeiten automatisiert
ablaufen oder wenn Wissen tiber Textsorten vorliegt, wird das Arbeitsgedachtnis
dafiir nicht oder kaum beansprucht (Sturm & Weder 2020: 15).

+ Abgleich mit Aufgabenumgebung (gepunktete Pfeile)

Im 1996er-Modell wird die Schreibaufgabe in der Aufgabenumgebung im Vergleich
zum Modell von 1980 nicht mehr explizit aufgefiihrt. Sie tritt jedoch bei der Be-
schreibung der Uberarbeitungsprozesse zum Vorschein. Aus didaktischer Perspek-
tive ist klar, dass die Schreibaufgabe eine zentrale Rolle beim Schreiben einnimmt.
Sie ist in schulischen Kontexten Dreh- und Angelpunkt fiir Planungs-, Formulie-
rungs- und Revisionsprozesse. Die Schreibaufgabe bestimmt je nach Explizitheit
und Art der Aufgabe das Anforderungsniveau und damit auch die Anspriiche
an das Arbeits- und Langzeitgedéchtnis. So ist aus Schreibentwicklungsstudien
bekannt, dass Aufgaben zum Schreiben narrativer Texte leichter und besser gelost
werden als argumentative Schreibaufgaben, da das Verfassen narrativer Texte
vergleichsweise weniger kognitiv belastend ist (Kellogg 2001), unter anderem weil
die geforderten narrativer Textmuster bekannter und gelaufiger sind. Die Schreib-
aufgabe beeinflusst auch motivationale und affektive Prozesse, die wiederum eine
Rolle dabei spielen, wie (gut) die Aufgabe gelost wird.

Hayes’ Schreibprozessmodell veranschaulicht insgesamt, wie eng die perso-
nenbezogenen Prozesse miteinander verquickt sind und wie sie mit der Auf-
gabenumgebung interagieren. Es verdeutlicht die Komplexitat des Schreibens
mit all seinen Komponenten. Viele Modellierungen zur Schreibkompetenz ha-
ben die individuellen Prozesskomponenten Motivation/Affekt, Arbeitsgeddcht-
nis, Langzeitgeddchtnis und kognitive Prozesse aus dem Hayes’schen Schreib-
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prozessmodell in ihre Konzeptionen iibertragen. Dies wird beispielsweise im
Ubersichtsbeitrag von Schmitt & Knopp (2017) ersichtlich. Die Autoren ha-
ben in einem multidisziplindren Zugang aus mehreren Modellierungen des
Schreibprozesses und der Schreibentwicklung eine Synthese aus Studien zu
Pradikatoren von Schreibkompetenz erstellt, in denen die individuellen Prozess-
komponenten des Modells von Hayes wiedererkennbar sind. Schreibkompetenz
erweist sich darin als das erfolgreiche Zusammenwirken von Schreibprozessen.
Die Ergebnisse dieser Synthese fiithrt folgende Ubersicht auf:

Abbildung 2: Pradikatoren der Schreibkompetenz nach Schmitt & Knopp (2017: 241)

Die Abbildung 2 fithrt drei unterschiedliche Faktorenbiindel auf, die die Schreib-
kompetenz pradizieren. Das sind Fahigkeiten und Fertigkeiten, die erstens
die Kognition betreffen, zweitens die Motivation und Metakognition und drit-
tens die Sprachkompetenz. Auf eine Erlduterung aller einzelnen Préadikatoren
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wird an dieser Stelle verzichtet. Vor dem Hintergrund dieser Faktorbiindel
definieren Schmitt & Knopp (2017: 239) Schreibkompetenz als ,Ensemble zusam-
menwirkender Teilfidhigkeiten, denen <sprachliche und kognitive Ressourcen
sowie Wissen tiber Sachverhalte von Welt und Kommunikation> (Becker-Mrot-
zek 2014: 54) zugrunde liegen®.

In einschlidgigen Definitionen und Konzeptionen zur Schreibkompetenz
finden die von Schmitt & Knopp (2017) eruierten und von Sturm & Weder
(2020: 144) explizit eingeforderten motivationalen, affektiven oder volitionalen
Faktoren und Pridikatoren jedoch kaum Eingang, wie die nachfolgende Uber-
sichtstabelle tiber Schreibkompetenzkonzepte zeigt. Stattdessen sind sprach-
und textualitatsbezogene Merkmale wie Ausdruck oder Text(muster) durchge-
hend reprasentiert:
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Die Tabelle 1 stellt die Modelle in abstrahierter Form dar, um einen Vergleich zu
ermoglichen. Der Komplexitit der Ansétze wird dabei mitunter zu wenig Rech-
nung getragen, insbesondere bei dem Modell von Becker-Mrotzek & Schindler
(2007), das jedoch spater in Teilkapitel 2.2 genauer erlautert wird. Zudem lassen
sich die aufgefithrten Faktoren der einzelnen Modelle nicht immer exakt einem
Kompetenzaspekt zuordnen. So ist beispielsweise die Zielsetzungskompetenz
bei Fix (2008) in der oberen Tabelle der Kategorie Adressatenorientierung
zugewiesen. Die Zielsetzungskompetenz ist jedoch auch fiir Planungs- und
Uberarbeitungsprozesse duflerst relevant.

Gemeinsam ist den Ansétzen, dass sie die Kompetenzkriterien theoretisch
herleiten und sich vornehmlich auf Schreibprozessmodelle beziehen — wie etwa
Baurmann & Pohl 2017; Grabowski et al. (2007); Wrobel (2014) — und/oder
auf kognitionspsychologische Modelle — z. B. das Modell zur Unterscheidung
von Wissenstypen von Mandel et al. (1986) bei Fix (2008), Becker-Mrotzek
& Schindler (2007) und eingeschrankt Feilke & Augst (1989). Als weitere
Gemeinsamkeit aller Modelle ist die Betonung der Mehrdimensionalitat von
Schreibkompetenz und die jeweils betonte Interdependenz der Faktoren zu
nennen. Auffillig ist zudem, dass einzelne Modelle (z. B. Baurmann & Pohl 2017)
motivationale und volitionale Aspekte als Einflussgrof3en fiir Schreibkompetenz
peripher auffithren, aber keines der Modelle diese Aspekte in den Kern der
Schreibkompetenz aufnimmt. Andere Kontextfaktoren wie das Schreibziel/die
Aufgabe und Leserorientierung/Adressatenorientierung sind aber durchwegs als
Parameter enthalten.

Der augenfalligste Unterschied zwischen den Modellen besteht darin, dass die
prozessualen Teilkompetenzen Planung und Uberarbeitung in den Modellierun-
gen von Feilke & Augst 1989, Augst & Faigel 1986 und Fix (2008) nicht vertreten
sind. In den anderen Konzeptionen nehmen diese Prozesskompetenzen einen
hohen Stellenwert ein.

2.2 Zwei Schreibkompetenzmodelle im Vergleich

Im Folgenden werden zwei in der deutschsprachigen Schreibforschung pro-
minente Modelle der Schreibkompetenz genauer vorgestellt und miteinander
verglichen. Zuerst wird das Kompetenzmodell fiir den Bereich Schreiben von
Baurmann & Pohl (2017) kurz umrissen. Danach wird das Kompetenzmodell
Schreiben von Becker-Mrotzek & Schindler (2007) ausfiithrlicher erlautert, in
welchem sich das Vorhaben dieser Untersuchung verorten lasst.
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Das Schreibkompetenzmodell von Baurmann & Pohl (2017: 94-98) tragt dem
Umstand Rechnung, dass Schreibkompetenz eine prozess- und eine produkt-
orientierte Seite aufweist:

Deklaratives Wissen

Metakognitives und
Problemlésewissen

Prozessperspektive
- Sprachhandlung
- Medialitat

Produktperspektive
— Sprachwerk
- Konzeptualitat

Planungskompetenz
(Auswahl und Strukturierung von
Texinhaltselementen)

Formulierungskompetenz
(Verfiigen tiber und Auswahlen von
fiir die Schreibintention und den
Schreibauftrag angemessene(n)
Formulierungs- und
Gestaltungsoptionen)

Ausdruckskompetenz

(Ausgleich fehlender
Ausdrucksqualitaten wie
Mimik/Gestik durch lexikalische und
syntaktische Mittel)

I R ) L #

(Aufbau einer aus sich selbst heraus
verstandlichen Textwelt)

Antizipati ke #

(Einschétzung und Vorwegnahme
maglicher Leserreaktionen)

Uberarbeitungskompetenz
(Distanzieren vom eigenen Text,
Identifizieren von Auffélligkeiten,
Diagnostizieren, Bewerten von
Alternativen)

Textgestaltungskompetenz
(Aufbau und Strukturierung des
Textes in einer nachvollziehbaren
Ordnung; u. U. auf der Basis von
Textsortenwissen)

Prozedurales Wissen
(motorisch-technisch)

Motivation

Abbildung 3: Kompetenzmodell fiir den Bereich Schreiben von Baurmann & Pohl (2017:
96)

Die Prozessperspektive nimmt die drei Komponenten des Schreibprozessmo-
dells von Hayes & Flower (1980) auf. Aus Prozesssicht sind die Planungs-,
Formulierungs- und Uberarbeitungskompetenz Teil der Schreibkompetenz. Fiir
die Charakterisierung der Produktperspektive orientieren sich die Autoren
an Vorarbeiten von Feilke & Augst (1989). Deren Annahme lautet, dass die
Anforderungen an die schriftliche Kommunikation im Vergleich zur miindli-
chen aufgrund fehlender Ausdrucksmoglichkeiten durch Mimik und Gestik
hoch sind. Im Modell von Baurmann & Pohl (2017) werden daraus fur die
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Produktperspektive eine Ausdrucks-, Kontextualisierungs-, Antizipations- und
Textgestaltungskompetenz hergeleitet.

Allgemeine kognitive Fahigkeiten, motivationale Faktoren sowie die ver-
schiedenen Arten von Wissen (deklarativ, prozedural, metakognitiv/Problem-
l6sungswissen) werden als Grundvoraussetzungen fiir das Schreiben anerkannt,
stehen jedoch auflerhalb des Kernmodells, weil sie fiir viele Kompetenzberei-
che relevant seien, nicht nur fur das Schreiben. Die Autoren betonen ferner,
dass es keine eindeutigen Zusammenhénge zwischen Prozess- und Produkt-
aspekten gebe, diese aber sehr wohl zusammenwirken. Beispielsweise konnen
produktseitige Schwichen in der Leserantizipation auf unzureichende Planung,
unpassende Formulierungen oder auf oberflichliche Uberarbeitungsprozesse
zuriickgefithrt werden (Baurmann & Pohl 2017: 97). So gesehen sind die sieben
im Modell genannten Prozess- und Produktkomponenten disparate Kompetenz-
aspekte, die fiir die Schreibférderung einzeln adressiert werden konnen und im
Verbund die Schreibkompetenz eines Individuums definieren.

Einen anderen Zugang wihlen Becker-Mrotzek & Schindler (2007). Schreib-
kompetenz wird in ihrem Modell nicht aus der Perspektive von Prozessen
und Produkten, sondern von verschiedenen Wissensarten aus betrachtet. Diese
wurden im oben beschriebenen Modell von Baurmann & Pohl (2017) weitgehend
ausgeklammert. Becker-Mrotzek & Schindler ziehen die Wissensarten heran,
um die genuin linguistischen und pragmatischen Aspekte des Schreibens fiir
unterschiedliche Arten von Wissen zu beschreiben.

Zuerst werden die zwei theoretischen Bezugspunkte des Modells ausgefiihrt.
Der erste Bezugspunkt ist die aus der Padagogischen Psychologie stammende
Differenzierung des Wissensbegriffs nach Mandl et al. (1986), die vier Arten
von Wissen unterscheiden. Becker-Mrotzek & Schindler (2007) setzen die vier
Wissenstypen deklaratives Wissen, Problemlose-Wissen, prozedurales Wissen und
metakognitives Wissen mit Faktoren der Schreibkompetenz in Beziehung. Der
zweite Bezugspunkt ist das von Ossner (2006) entwickelte Kompetenzmodell fiir
die Fachdidaktik Deutsch. Es wird unterteilt in die Bereiche Sprechen und Zuho-
ren, Schreiben, Lesen und Umgang mit Texten sowie Sprache und Sprachgebrauch
untersuchen. Becker-Mrotzeks & Schindlers Schreibkompetenzmodell kann
als Ausdifferenzierung des Ossner’schen Modells fiir den Bereich Schreiben
gesehen werden. Dadurch ergibt sich folgende Matrix, die die Schreibkompetenz
definiert:
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Die auf der Y-Achse abgebildeten Wissenstypen definieren Becker-Mrotzek &
Schindler (2007: 9) mit Bezug auf Mandl et al. (1986) folgendermafien:

« Deklaratives Wissen: Faktenwissen, Wissen iiber Sachverhalte von Welt
(= Wissen, was / ,Knowing what");

« Problemlgse-Wissen: Methodisches Wissen zur Erkenntnisgewinnung
(= Wissen, wie/ ,Knowing how®);

« Prozedurales Wissen: zu Prozeduren und Routinen verdichtetes Wissen,
flieBender Ubergang zum Problemlésewissen;

« Metakognitives Wissen: Bewusstheit des eigenen Tuns in einem Gegen-
standsfeld und der eigenen Position zu diesem Gegenstandsfeld und zu
diesem Tun oder, anders ausgedriickt, die Fahigkeit, das eigene Handeln
und die eigene Kognition zum Gegenstand des Wissens und Nachdenkens
zu machen.

Die Parameter auf der X-Achse (Anforderungen) werden mit den vier Wissens-
typen in Bezug gesetzt. Jeder Anforderungsbereich wird (nach Méglichkeit) fiir
alle vier Wissenstypen definiert. Dadurch spannt sich eine Kompetenzmatrix
fir den Bereich Schreiben auf. Kritisch anzumerken ist, dass die Anforderungs-
bereiche weder theoretisch noch empirisch hergeleitet werden; es handelt
sich um Setzungen des Autors und der Autorin. Nachfolgend werden die
Anforderungsbereiche von ,innen® nach ,auflen®, also von eher sprachnahen
zu eher sprachfernen Bereichen erlautert.

Sprachproduktion i.e.S. umfasst Lexik und Syntax, verstanden als die Verwen-
dung von Lexikon und syntaktischen Strukturen. Die Sprachproduktion i.e.S.
gilt fiir den schriftlichen, miindlichen und gebardeten Sprachgebrauch.

Textproduktion i.e.S. beinhaltet zusatzlich die Bereiche Textmuster und Leser-
orientierung. Unter Textmuster wird die inhaltliche Organisation der Texte in
Abhangigkeit der Schreibaufgabe verstanden. Die Leserorientierung stellt gemafd
Becker-Mrotzek & Schindler eigentlich keinen eigenen Anforderungsbereich
dar, da sie sich in jedem der anderen Bereiche manifestiert. Sie wird in der
Matrix aber u. a. wegen ihrer Wichtigkeit trotzdem gesondert dargestellt.
Unter Leserorientierung werden ,Textelemente, die explizit oder implizit dem
Verstehensprozess des Lesens zugedacht sind®, verstanden (Becker-Mrotzek
& Schindler 2007: 13), es handelt sich also um die Orientierung an einem
,absenten“ Adressaten.

Textproduktion i.w.S. schliefit zusétzlich die Orthografie als Anforderung ein
und meint die Regeln zur Verwendung von Schriftzeichen.

Die domdnenspezifischen Anforderungen des Schreibens umfassen zusitzlich
den Aspekt Medien. Damit sind mediale Formen gemeint, die das Uberdauern der
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Sprachproduktion sicherstellen, etwa Handschrift, Tastaturschrift oder andere
mediale Formen wie Text-to-speech-Programme oder auch die Abspeicherung
von Text im Gedéchtnis.

Zusammengefasst beschreibt das Modell verschiedene Anforderungen, denen
sich eine schreibende Person gegeniiber sieht. Jede dieser Anforderungen
manifestiert sich je nach Wissensart anders. Becker-Mrotzek & Schindler (2007:
16) gehen davon aus, dass Personen in den Bereichen Lexik, Syntax, Textmuster,
Leserorientierung etc. iiber deklaratives, problemlosebezogenes, prozedurales
und metakognitives Wissen verfiigen, das in den jeweiligen Bereichen aber
divers ausgepragt sein kann. Die Summe des Wissens in den Bereichen bezeich-
nen sie als ,Schreibwissen “ (Becker-Mrotzek & Schindler 2007: 16), das jedoch
nicht mit Schreibkompetenz gleichzusetzen sei. Die Schreibkompetenz zeige
sich, so Becker-Mrotzek & Schindler (2007: 16), immer vor dem Hintergrund
der Schreibaufgabe. Schreibaufgaben, die hohe Anforderungen an Schreibende
stellen, verlangen entsprechend mehr Schreibwissen zur Bewéltigung der Auf-
gabe. Beispielsweise miissen fiir das Schreiben einer Argumentation Inhalte neu
arrangiert werden. Das geforderte Textmuster ist komplex und wird, wie aus der
Schreibentwicklungsforschung bekannt ist, spéter erworben als beispielsweise
einfache Nacherzahlungen von eigenen Erlebnissen. Schreibkompetenz sei
demnach ,das Produkt aus Anforderungsniveau der Schreibaufgabe und der
Summe des anforderungsbezogenen Wissens® (Becker-Mrotzek & Schindler
2007: 16). Maximale Schreibkompetenz zeigt sich, wenn Individuen eine maxi-
male Schreibanforderung optimal zu bewaltigen imstande sind. Umgekehrt
liegt minimale Schreibkompetenz vor, wenn durch die Sprachproduktion nur
ein Mindestmaf} an Verstandigung erreicht wird. Becker-Mortzek & Schindler
rdumen ein, dass offen bleibt, wie die Schwierigkeit einer Schreibaufgabe
konkret zu bestimmen wire. Aus der Schreibentwicklungsperspektive ist ferner
ungeklart, ob sich die Bereiche parallel, gleichzeitig, entwickeln oder — das wird
angenommen — unterschiedlich schnell (Becker-Mrotzek & Schindler 2007: 17).
Auf den ersten Blick ist man versucht, an diesem Modell zu kritisieren, dass
es im Vergleich zu anderen Schreibkompetenzmodellen die Prozessperspektive
vernachlissigt. Das ist jedoch nicht der Fall. Planungs-, Formulierungs- und
Uberarbeitungsprozesse konnen dem Problemlése-Wissen im Sinne von Wissen
iiber strategisch-methodisches Vorgehen, dem prozeduralen Wissen im Sinne
etablierter Routinen oder dem metakognitiven Wissen im Sinne von kognitiver
Uberwachungs- und Steuerungsmechanismen zugeordnet werden. Somit sind
die Prozessaspekte differenziert erfasst.
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2.3 Verortung des Analysevorhabens: Schreibleistungen,
Schreibwissen, Schreibkompetenz

Das Modell von Becker-Mortzek & Schindler (2007) eignet sich zur Verortung
des vorliegenden Vorhabens, da es im Gegensatz zu anderen Modellen in diffe-
renzierter Weise zwischen Schreibwissen und Schreibkompetenz unterscheidet.
Schreibwissen ist demnach die Summe aus den vier Wissensarten fiir die
relevanten Bereiche der Textproduktion, wihrend sich Schreibkompetenz im
Vermégen von Individuen zeigt, mental gespeichertes Schreibwissen auf eine
Schreibaufgabe mit ihrer spezifischen Anforderung anzuwenden.

Die vorliegende Arbeit befasst sich jedoch nicht Schreibkompetenz im enge-
ren Sinne, da sie nicht auf die Beurteilung abzielt, wie gut eine Schreibaufgabe
bewdltigt wird. Der Fokus des Vorhabens liegt vielmehr auf der Beschreibung
von sprachlichen Merkmalen, die in Texten beobachtbar sind. Deshalb wird fiir
die Zwecke dieses Vorhabens anstelle von Schreibkompetenz von Schreibleis-
tung gesprochen. Der Begriff verweist auf die an der Textoberfldche manifesten
sprachlichen Erzeugnisse von Schreibenden. Schreibleistungen sind also im
Kontext einer Schreibaufgabe entstandene lesbare Spracherzeugnisse, denen
spezifisches Schreibwissen im Sinne von Becker-Mrotzek & Schindler (2007)
zugrunde liegt. Diese Schreibleistungen werden fiir die Ebene des Registers
und der Vertextungsmuster beschrieben, ohne eine Qualititseinschitzung durch
Textrating vorzunehmen. Die im Rahmen dieser Untersuchung fokussierten
Leistungen sind im Modell in den Bereichen der Textproduktion i.e.S. zu verorten.
Konkret sind dies fiir die Ebene des Registers die Lexik und die Grammatik und
fiir die Ebene der Vertextungsmuster die Textmuster. Die Analyse von Schreib-
leistungen auf diesen Textebenen beantwortet die Frage, wie Berufslernende
ihr Schreibwissen in bildungssprachlich gepragtem Kontext in ihren Texten
aktualisieren, jedoch nicht, wie gut sie dies tun. Schreibkompetenz verstanden
als Zusammenspiel aller im Modell erwéhnten Bereiche auf allen Wissensebe-
nen vor dem Hintergrund einer konkreten Schreibaufgabe wird in diesem
Vorhaben nicht erfasst. Hierfiir miissten erstens Qualitatseinschitzungen ge-
macht werden, die sich eng auf die Schreibaufgabe beziehen und zusatzliche
Textebenen wie den Inhalt oder die Orthografie beriicksichtigen. Zweitens
wiren hierfiir Prozessaspekte wie etwa Problemlésewissen, prozedurales und
metakommunikatives Wissen einzubeziehen.
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In diesem Kapitel wird der Forschungsstand zum Schreiben in der beruflichen
Bildung skizziert (Teilkapitel 3.1). Da im empirischen Teil Schreibleistungen
von Lernenden anhand von ,Vertiefungsarbeiten® analysiert werden, widmet
sich das Teilkapitel 3.2 detailliert den Rahmenbedingungen, Bestandteilen und
Aufgabenstellungen inklusive schwierigkeitsgenerierender Merkmale dieser
Abschlussarbeiten.

3.1 Forschungsstand zu Schreibleistungen von
Berufslernenden

Das Forschungsfeld zu sprachlichen Kompetenzen in der beruflichen Bildung
hat sich in den vergangenen zwanzig Jahr stark erweitert. Es lassen mindestens
sechs Striange identifizieren, zu denen im Folgenden einschldgige Forschungs-
arbeiten exemplarisch aufgefiihrt sind:

« Erhebungen von sprachlichen Kompetenzen von (angehenden) Berufslern-
enden (VOLI;, LAU; ULME I-1II; Philipp 2015; Philipp 2018; Sturm 2014),

« Interventionsstudien zur Forderung von Schreib- oder Sprachkompetenz
(Giera 2020; Hoefele & Konstantinidou 2016; Konstantinidou, Hoefele &
Kruse 2016; Konstantinidou et al. 2022),

« Untersuchungen zu betrieblichen Text- und Schreibanforderungen (Efing
2011; Efing 2013; Efing 2014a; Steffan 2015),

« Untersuchungen zum Verhiltnis geforderter Ausbildungsreife und tatsach-
licher Sprachleistungen (Baumann 2014; Efing 2011),

« theoretische Beitrige zu Registerkonzeptionen (u. a. auch des Registers
Berufssprache) (Braunert 1999; Efing 2014b; Efing 2022; Efing & Sander 2020;
Sander 2021) und

« betriebliche und schulische Sprachférdermainahmen (Uberblick in Efing &
Kiefer 2018).

Die Erlduterung des Forschungsstandes legt den Schwerpunkt auf empirische
Studien, die sich auf die Textproduktion und damit auf die Schreibleistungen
von Berufslernenden im deutschsprachigen Raum beziehen. Die Studien sind
untereinander nur bedingt vergleichbar, weil sie unterschiedliche Zielsetzungen
haben. Sie unterscheiden sich in Bezug auf Erhebungs-, Analyse- und Beurtei-
lungsverfahren, Sample-Grofien und Untersuchungsregionen.
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Eine frithe umfassende Untersuchung zu Schreibkompetenzen von Berufslernen-
den in der Schweiz legte Wyss Kolb (1995) vor. Die Autorin untersuchte die Text-
qualitat in Aufsitzen von Schweizer Berufslernenden? des 11. und 12. Schuljahrs
auf Basis des Ziircher Textanalyserasters (Nussbaumer & Sieber 1994). Die Analyse
von 30 Texten ergab folgendes Bild: Zwar traten in den Texten Miangel im Bereich
der Orthografie, Interpunktion und Syntax auf, doch bezeichnet Wyss Kolb (1995:
200) die Textqualitit in kommunikativ-pragmatischer Hinsicht (Morphologie,
Textaufbau, Satzverkntipfung und Semantik) als angemessen. Ferner verglich die
Autorin in ihrer Untersuchung die Schreibleistungen von Berufslernenden mit
jenen von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten hinsichtlich Kriterien der Sprach-
norm. Dabei zeigte sich, dass in Texten von Berufslernenden signifikant mehr
Fehler in den Bereichen Orthografie, Interpunktion und Syntax zu beobachten sind.
Die formale Qualitat hingegen war auch bei diesen Texten auf hohem Niveau (Wyss
Kolb 1995: 107, 142, 272). Da die Untersuchung testtheoretisch sehr heterogen ist
(unterschiedliche Aufsatzarten und -ldngen, Alter der Lernenden, Messzeitpunkte),
sind die Resultate kritisch zu betrachten (Neumann & Giera 2018: 331).

Die LAU-Studien (,Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwicklung")
untersuchten im Léingsschnitt verschiedene Ficher und unter anderem auch
Schreibkompetenzen von Hamburger Schiilerinnen und Schiilern aus 100 Schulen
der Klassenstufen 5, 7, 9 und 11. In der Klassenstufe 11 befand sich eine Gruppe
der Jugendlichen in der gymnasialen Oberstufe, eine andere stand am Anfang einer
beruflichen Ausbildung. Deshalb wurde fiir die Klassenstufe 11 zusétzlich zu LAU
11 das ULME-Projekt (,Untersuchung der Leistung, Motivation und Einstellungen
zu Beginn der beruflichen Ausbildung®) konzipiert, das die Kompetenzen von
Jugendlichen zu Ausbildungsbeginn analysierte (Lehmann, Hunger et al. 2004;
Neumann 2006). Die Schreibleistungen wurden nur gesamthaft fiir alle getesteten
Jugendlichen der Klassenstufe 11, also jene aus der gymnasialen Stufe und jene
in der beruflichen Ausbildung, ausgewertet (Neumann 2006). Die ULME-Studien
- ULME I-II (Behorde fiir Schule und Berufsbildung Hamburg 2013; Lehmann,
Ivanov et al. 2004; Lehmann, Seeber & Hunger 2006) berichten fiir das Fach Deutsch
lediglich Leistungen zum Leseverstindnis und zur Fehlersuche im Bereich der
Rechtschreibung. Ergebnisse zu Schreibleistungen werden aus ,auswertungstech-
nischen Griinden® (Lehmann, Ivanov et al. 2004: 9) leider nicht berichtet. Im Rahmen
von LAU 11/ULME verfassten Berufslernende sowie Schiilerinnen und Schiiler
aus allgemeinbildenden Schulen der Sekundarstufe II im Schuljahr 2002/2003
Beschwerdebriefe (N = 3'517) und Antworten auf Beschwerdebriefe (N = 1'539).

2 Die untersuchten Berufe waren unter anderem Apothekerhelfer, Audio-Videoelektroniker,
Augenoptiker, Damenschneider, Elektromonteur, Elektroniker, Hochbauzeichner, Maler,
Maschinenzeichner und medizinische Laboranten.
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Die Texte wurden nach funktionalen, inhaltlichen, sprachlichen und formellen
Merkmalen beurteilt. Inhaltliche und formale Merkmale wurden dichotom kodiert,
sprachlich-textuelle Kriterien mittels einer fiinfstufigen Skala doppelt blind geratet.
Die Resultate forderten zutage, dass zwei Drittel der Jugendlichen einen hinreichend
funktional ausgereiften Brief in Bezug auf Inhalt, Sprache und formale Korrektheit
verfasst hatten. Ein Drittel verfasste Briefe auf tiefem Niveau. Die funktionalen
Mingel zeigten sich u. a. im Adressatenbezug — etwa, wenn der Beschwerdebrief
Angaben zum Schreibanlass oder zu Schreibzielen vermissen liefS (Neumann 2006:
28). Auf der Ebene der Korrektheit produzierten 21.4% der Probandinnen und
Probanden fehlerfreie Texte. Zwei Drittel schrieben verstandliche Texte. Mit Blick
auf die Gesamtqualitit der Briefe wurde festgestellt, dass 17.3% Texte nicht funktio-
nal und von niedriger Qualitit waren, 65.3% von guter Qualitit, 16.2% eine Mischung
aus guten und ausgezeichneten Texten darstellten und 1.2% von ausgezeichneter
Qualitit waren (Neumann 2006: 28—29; Neumann & Giera 2018: 332). Interessant
ist der Befund einer Nachuntersuchung von Neumann (2007), die nebst den Texten
aus den LAU/ULME-Studien auch solche aus der DESI-Studie analysierte. Demnach
waren Berufslernende insgesamt in der Lage, geringfiigig bessere Beschwerdebriefe
zu verfassen als Schiillerinnen und Schiiler der allgemeinbildenden Schulen (Neu-
mann 2007: 194). Mogliche Griinde fiir diesen Befund seien die erhchte Schreibpraxis
im beruflichen Alltag und das hohere Alter der Berufslernenden, von denen manche
bereits tiber ein Abitur verfigten.

Andere grofy angelegte Studien kamen zu weniger positiven Ergebnissen.
Im Rahmen des BLK-Modellversuchs ,VOLI: Vocational Literacy — Methodische
und sprachliche Kompetenzen in der beruflichen Bildung® (Biedebach 2006;
Efing 2006; Efing 2008; Efing 2011) wurden zwischen 2004 und 2006 im Bundes-
land Hessen die sprachlichen Kompetenzen von Berufslernenden verschiedener
Berufsrichtungen - Verkauf/Einzelhandel, Backer/Konditor, Metzger, Maurer,
Frisor und andere — untersucht. Der Modellversuch hatte primér die Férderung
sprachlicher Kompetenzen Berufslernender zum Ziel. Untersucht wurden 32
Klassen. Das Sample bestand aus 624 Lernenden hauptséchlich aus Teilzeitbe-
rufsbildungsklassen im Grundbildungsjahr. Gegenstand des Modellversuchs
waren in erster Linie lesebezogene Kompetenzen von Berufslernenden, doch
wurden auch Kompetenzen in der Textproduktion analysiert. Hierfiir wurden
zum einen 48 Lehrpersonen zu Problemen der Berufslernenden beim Schreiben
befragt. Zum anderen wurden mit 415 Berufslernenden (fast zwei Drittel mit
Hauptschulabschluss; 27% mit Realschulabschluss, 2% mit Abitur, 2% ohne
Hauptschulabschluss, 4% sonstige; 31.8% mit Migrationshintergrund) Sprach-
standardtests durchgefithrt. Hierbei hatten die Lernenden die Aufgabe, eine
kurze Inhaltszusammenfassung eines zuvor gelesenen Zeitschriftenartikels
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zum Thema ,Alkoholunfille im Straflenverkehr® sowie einen personlichen
Kommentar dazu zu schreiben. Daraufhin wurden die Lehrpersonen und Ler-
nende zum Testverlauf interviewt. Die Auswertung erfolgte in Form einer
Eruierung von ,Problemtypen® (Efing 2008: 18). Hierbei wurden die ,haufigsten
und am schwersten wiegenden sprachlichen Problemtypen® erhoben. Aus der
Befragung der Lehrpersonen kristallisierte sich die Orthografie als priméres
Problemfeld heraus. Efing (2011: 50) betont jedoch, dass dieses Verdikt ,nicht
unbedingt die realen Probleme spiegelt® und auf einen ,Defizitfokus der Leh-
renden® zurtickgefithrt werden konne. Die Analysen der Texte der Lernenden
forderten Problemtypen auf verschiedenen Ebenen zutage. Diese werden im
Folgenden ausfiihrlicher erldutert, weil die Resultate auch fiir die vorliegende
Forschungsarbeit relevant sind (Efing 2008: 22-28).
Ebene Orthografie/Interpunktion:

« Fehler in der Grof3-/Kleinschreibung, der Getrennt-/Zusammenschreibung
von Wortern, sinnenstellende Rechtschreibung, Interpunktion innerhalb
von Satzen und an Satzgrenzen.

Ebene Textorganisation, Textstruktur, Kohirenz und Inhalt:

« Unangemessene Realisierung des geforderten Textmusters Zusammenfas-
sung: Es treten Vermischungen von Textmustern auf. Zusammenfassungen
enthalten personliche Kommentare und Werturteile oder auch Aussagen
auf einer Metaebene zum Test selbst. Damit einhergehend fiel das Fehlen
sprachlicher Bausteine zur Realisierung der Textsorte auf.

« Strukturierung: fehlende inhaltliche Abstraktion und Organisation der Inhalte
aus dem Originaltext; kein kohirenter Gesamttext, unverbundene Ubernahme
von Textfragmenten aus dem Original, Fehlen oder unangemessener Einsatz
von Kohésionsmitteln, listenartige Aufzéhlung unverbundener Einzelsétze,
keine ersichtliche Strukturierung in Einleitung, Mittelteil, Schluss.

« Inhalt: Nur Inhalte aus der ersten Hilfte des Originaltexts werden verar-
beitet, inhaltliche Redundanzen treten auf. Inhalte werden oft implizit
ausformuliert. Inhaltliche Gedankengénge sind oft nur angedeutet und miis-
sen von lesender Person rekonstruiert werden. Kausale Zusammenhénge
werden nicht explizit hergestellt.

Ebene Stil (Lexik, Grammatik):

« Formulierungen allgemein: wenig eigene Formulierungen; Ubernahmen
oder Paraphrasen aus Originaltext dominant.

. Parlando®-Muster (hierzu Niheres in Teilkapitel 5.2.3) im Bereich Gramma-
tik und Stil. Fehlendes Gespiir fiir angemessene Form der konzeptionellen



Open Access Download von elibrary.narr.digital am '29.09.2025' um '14:01' Uhr

3.1 Forschungsstand zu Schreibleistungen von Berufslernenden 41

Schriftlichkeit. Auftreten zahlreicher Elemente des miindlichen Sprachge-
brauchs: im Bereich der Lexik z. B. Umgangssprache, Artikelkiirzung (,ne"
statt ,eine®), du/ich-Verwendung in der Zusammenfassung, Gesprichspar-
tikeln, Elisionen oder Wortfindungsschwierigkeiten; im Bereich Syntax
z. B. weil mit Verbzweitstellung, Verbalsitze mit Subjekt-/Objektauslassung
(»[Ich] Fahre selber..."), Anakoluthe, Elisionen von Satzteilen, parataktischer
Satzbau oder Ausklammerung.

Aus den Sprachanalysen wurde auch auf die Prozessebene riickgeschlossen. So
wurde das ziellose ,,Drauflosschreiben® anstelle eines Prozesses mit Planungs-, For-
mulierungs- und Uberarbeitungsphase konstatiert (Efing 2008: 24). Die Analysen
zeigen auflerdem, dass die Vorbildung der Lernenden die Schreibleistungen beein-
flusst. ,,Schiiler mit hoherer Vorbildung schreiben im Durchschnitt deutlich mehr
und besser” (Efing 2008: 31). Zudem erzielten Lernende mit Migrationshintergrund
(um 8%) schlechtere Ergebnisse beim Lesen und Schreiben als Lernende ohne
Migrationshintergrund (Efing 2006: 45), doch waren die Problemtypen bei beiden
Gruppen die gleichen. Nennenswerte Unterschiede zwischen Berufsgruppen oder
zwischen Frauen und Méannern waren nicht auszumachen.

Baumann (2014) untersuchte in ihrer Dissertation Schreibfihigkeiten von Berufs-
lernenden (N = 175) mit dem Ziel, diese vor dem Hintergrund der von der
Bundesagentur fiir Arbeit geforderten ,Ausbildungsreife” zu reflektieren. Das
ausgewertete Sample bestand aus 133 Texten von Lernenden aus Hamburger
Berufsschulen aus den Berufszweigen Friseur, Anlagemechanikerin fiir Sanitar-,
Heizungs- und Klimatechnik und Verkéufer. Die Berufslernenden verfassten ein
formales Bewerbungsschreiben und eine Bauanleitung (nach den Aufgaben aus
dem FORMIG-Modell). Zusitzlich bearbeiteten sie die LAU-9-Aufgabe zum passi-
ven Rechtschreibwissen. Ziel war es, Profile fur Schreibkompetenz zu erstellen.
Fiir das Rating der Texte kamen Kriterien des Ziircher Textanalyserasters zum
Einsatz, zudem wurde die Textqualitit global mit einer Likertskala beurteilt. Weiter
setzte die Autorin ein Instrument zur Erhebung der Leserlichkeit sowie ein Be-
schreibungsmodell zur Eruierung der Normnihe ein. Baumann (2014) konstatiert
Probleme im Bereich der Verstandlichkeit (fachlich und sprachlich) sowie bei
Textstrukturierungsmitteln. Nur 8.3% der Texte erwiesen sich als normnah, 31.6%
waren normfern. Beim Verfassen von Bewerbungsschreiben zeigten sich 47.5% der
Lernenden in der Lage, inhaltlich und formal angemessene Texte zu verfassen,
34% der Lernenden gelang dies weitgehend. Aus diesen Ergebnissen schlussfolgert
die Autorin, dass auch Lernenden mit defizitiren (Recht-)Schreibkompetenzen der
Zugang zur Berufsbildung gelinge. Die von der Bundesagentur fiir Arbeit definierte



Open Access Download von elibrary.narr.digital am '29.09.2025' um '14:01' Uhr

42 3 Schreiben in der beruflichen Bildung

LAusbildungsreife” miisse deswegen eher als Orientierungsnorm und nicht als
Katalog von Eintrittskriterien betrachtet werden (Baumann 2014: 268).

Wenig Forschung existiert bislang zur Wirkung von Schreibférdermafinahmen
an Berufsfachschulen. In einer empirisch ausgerichteten Interventionsstudie mit
Pretest-Postest-Control-Group-Design und Follow-up-Messung zeigen Hoefele &
Konstantinidou (2016) und Konstantinidou et al. (2016), dass ein Schreibunterricht,
der sich an der prozessorientierten Schreibdidaktik orientiert und Konzepte aus der
Didaktik des Deutschen als Zweitsprache aufnimmt, eine signifikante Steigerung
der Schreibkompetenzen bei den Lernenden bewirkt. Das Sample bestand aus 278
Berufslernenden unterschiedlicher Berufsrichtungen. Die Texte der Lernenden
wurden mithilfe eines Kriterienrasters, der sich an DESI- und VERA-Skalen sowie
dem Ziircher Textanalyseraster orientiert, beurteilt. Bewertet wurden sprachliche
Richtigkeit, Sprachstil, formale Textsortenkonventionen, Struktur und roter Faden,
Inhalt und kommunikative Wirkung. Insbesondere in den Kategorien Inhalt, kom-
munikative Wirkung und Einhaltung von Textsortenkonventionen zeigten sich
auch langfristig positive Effekte bei der Experimentalgruppe. Andere Merkmale
wie Struktur und roter Faden, sprachliche Richtigkeit und Sprachstil konnten
jedoch nicht verbessert werden. Ferner ergab die Untersuchung, dass Lernende
des hoheren Leistungsniveaus (,Ausbildungsberufe mit hoherem schulischen
Anforderungsniveau® (Hoefele & Konstantinidou 2016: 157-158)) bessere Texte
schreiben als jene mit niedriger schulischer Vorbildung. Die Lernenden tieferer
Leistungsniveaus haben sich jedoch iiber die Zeit starker entwickelt als solche,
die schon zu Beginn gute Leistungen zeigten. Zudem haben sich Lernende der
Experimentalgruppe mit Deutsch als Muttersprache durch die Intervention starker
entwickelt als jene mit Deutsch als Zweitsprache.

Eine weitere Interventionsstudie der gleichen Forschungsgruppe (Konstanti-
nidou et al. 2022), die einen etwas anders gelagerten Interventionsansatz —
szenariobasierte Lese- und Schreibforderansitze — verfolgte, kam zu dhnlichen Re-
sultaten. Die Studie wurde wiederum als Pretest-Postest-Control-Group-Design,
jedoch ohne Follow-up-Messung, entworfen und hatte eine Stichprobengrofie
von N = 285 Berufslernenden aus fiinf Schweizer Berufsfachschulen. In drei
Szenarien wurden argumentative Schreibaufgaben eingebettet. Die Textqualitat
wurde anhand des Bewertungsrasters, das bereits in der vorangehenden Studie
zur Anwendung kam, geratet. Es wurde ein kleiner experimenteller Interventi-
onseffekt festgestellt, bei dem sich die Textqualitdt in der Experimentalgruppe
signifikant besser entwickelte als in der Kontrollgruppe. Die Lernenden in Leh-
ren mit tieferem Anspruchsniveau (zweijdhrige EBA-Lehren, d. h. Berufslehren
mit eidgendssischem Berufsattest) profitierten starker von der Intervention als
jene in Berufslehren mit hohem Anspruchsniveau (drei- oder vierjahrige EFZ-
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Lehren), wobei die Qualitit der Texte der letztgenannten Gruppe zu beiden
Messzeitpunkten deutlich hoher war. Die Lernenden profitierten unabhéngig von
ihrem sprachlichen Hintergrund gleichermafien von der Férdermaf3nahme.

Eine andere Interventionsstudie mit Pretest-Postest-Control-Group-Design
legte Giera (2020) als Dissertation vor. Die Autorin untersuchte, wie sich die
Schreibperformanz von Schiilerinnen und Schiilern der 9. Realklasse (N = 77)
sowie von Berufslernenden (Hotelfachleute, N = 26) im zweiten Ausbildungsjahr
mit dem Forderansatz SRSD - Self-Regulated Strategy Development (Harris &
Graham 2017) fordern lisst. Die Probandinnen und Probanden verfassten hierfir
zu unterschiedlichen Messzeitpunkten ein Bewerbungsanschreiben sowie einen
Werbebrief. Zwei Rater beurteilten die Texte anhand einer fiinfstufigen Skala
zu folgenden zehn Kriterien: Gesamteindruck, inhaltliche Gestaltung, Textauf-
bau, Themenentfaltung/Kohérenz, Stil/Adressatenorientierung, Wortwahl/Wort-
schatz, Orthografie, Grammatik, Satzkonstruktion, Handschrift. Daneben wurden
mittels Fragebogen, Feedbackgesprichen sowie Video- und Tonbandaufnahmen
Daten zu Vorwissen, Schreibprozessen und Einstellungen zum Schreiben erhoben.
Die elfwochige Intervention fithrte dazu, dass sich die Interventionsgruppe beim
Schreiben des Werbebriefes signifikant verbesserte (von M = 2,6/SD =0,87 auf M =
2,9/SD =0,82). Das Verfassen der Bewerbungsanschreiben blieb zu beiden Messzeit-
punkten auf gleichem Niveau. Bei der Kontrollgruppe war kein signifikanter Effekt
auszumachen. Als besonders lohnend erwies sich die Vermittlung inhaltlicher
Aspekte zu beiden Textsorten. Ein Effekt auf die Einstellung der Verfasserinnen
und Verfasser zum Schreiben konnte nicht nachgewiesen werden.

Zusammenfassung

Diese Ubersicht tiber den noch immer eher begrenzten Forschungsstand zu Schreib-

leistungen von Berufslernenden zeichnet ein inkohérentes Gesamtbild mit diver-

gierenden Ergebnissen. Trotzdem soll hier der Versuch einer Zusammenfassung zu

textuellen Kriterien sowie zu Gruppenunterschieden unternommen werden.
Textuelle Kriterien:

o Im Bereich der sprachlichen Korrektheit (Orthografie, Interpunktion,
grammatikalische Richtigkeit) zeigt sich, dass sich Lernende zu Beginn
der Ausbildung auf tiefem Niveau bewegen und gegen Ende leicht steigern.
Im Vergleich zu Gymnasiastinnen und Gymnasiasten produzieren Berufs-
lernende mehr Fehler beim Schreiben (Wyss Kolb 1995). Im Zuge der
LAU/ULME-Studie (Lehmann, Hunger et al. 2004; Neumann 2006) schrieb
rund ein Fiinftel der getesteten Lernenden fehlerfrei. In der Untersuchung
von Baumann (2014) schrieben Berufsschiilerinnen und -schiiler durch-
schnittlich jedes fiinfte Wort falsch. Laut einer Studie zu basalen Schreib-
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und Lesekompetenzen (Sturm 2014) kann die Schreibfliissigkeit (verstanden
als Flussigkeit und Korrektheit) nicht bei allen Berufsschillerinnen und
Berufsschiilern in ausreichendem Masse vorausgesetzt werden.

Die Ergebnisse zur Textstruktur sind widerspriichlich. Wahrend Wyss-Kolb
(1995) kaum Textbaufehler konstatiert, wird die mangelhafte Textstruktur
in der VOLI-Studie (Efing 2006; Efing 2008) als eines der Hauptprobleme
markiert. Auch im PROSAB-Projekt zeigte sich, dass sich die Lernenden
trotz intensiver Intervention im Strukturieren der Texte nicht verbessert
haben (Konstantinidou, Hoefele & Kruse 2016).

Was die sprachlichen Mittel und die Formulierungen betrifft, sind die Er-
gebnisse ebenfalls disparat. Wahrend Wyss Kolb (1995) den Einsatz der
sprachlichen Mittel als angemessen bezeichnet, wird in der VOLI-Studie
die Formulierungsfahigkeit der Lernenden beméngelt. Auch im Rahmen der
Intervention in der PROSAB-Studie konnten sich die Lernenden im Bereich
Sprachstil nicht verbessern.

Befunde zur funktionalen Angemessenheit und zur Einhaltung von Textnormen
weisen die gleiche Heterogenitit auf. Gemaf LAU-Studie verfassten zwei
Drittel der Berufslernenden einen funktional ausgereiften Brief. Auch in der
Untersuchung von Baumann (2014) waren rund 70% der Lernenden in der Lage,
Textnormen addquat oder weitgehend addquat einzuhalten. In der VOLI-Studie
hingegen wurden fehlende Textsorten- und Textmusterkenntnisse konstatiert.

Gruppenspezifische Unterschiede von Schreibleistungen:

Die oben referierten Studien weisen Schreibleistungen teilweise gruppenspe-

zifisch aus. Von besonderem Interesse fiir dieses Vorhaben sind jene Gruppen-
variablen, die in der Analyse verwendet werden. Der Forschungsstand stellt sich
diesbeziiglich folgendermafien dar:

Vorbildung (Schulstufe, die vor Beginn der beruflichen Ausbildung besucht wurde)
Der Zusammenhang zwischen Vorbildung und Schreibleistungen scheint
eindeutig zu sein: Je hoher das Anspruchsniveau der zuletzt besuchten
Schulstufe ist, desto besser sind die Texte der Lernenden. Dies zeigte sich
in der VOLI-Studie und in der ULME-Untersuchung®.

Die gruppenspezifischen Auswertungen in LAU 11/ULME I (Lehmann, Hunger et al.
2004; Neumann 2006; Lehmann, Ivanov et al. 2004) werden nur fir den aggregierten
Index ,Fachleistung® angegeben. Dieser setzt sich zusammen aus den Mittelwerten der
Testleistungen in den Fachern Deutsch, Mathematik und Englisch. In LAU 11/ULME I
gibt es keine gruppenspezifische Auswertung fiir den Bereich der Textproduktion. Eine
Eingrenzung von ,Problemgruppen® bleibt weiterhin ein Desiderat (Neumann 2006: 41).
Die gruppenspezifischen Angaben aus LAU 11/ULME I sind deshalb nicht bezogen auf
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Anspruchsniveau der beruflichen Ausbildung

Diese Variable wird in drei Studien ausgewertet. Alle drei berichten einen
starken und eindeutigen Einfluss des Anspruchsniveaus der beruflichen
Ausbildung auf die Schreibleistungen (Hoefele & Konstantinidou 2016; Kon-
stantinidou et al. 2022) respektive Fachleistung (ULME I (Lehmann, Ivanov
etal. 2004)). Lernende in beruflichen Ausbildungen des htheren Anspruchs-
niveaus - in Deutschland sind dies vollqualifizierende Berufsfachschulen
und Berufsschulen, in der Schweiz drei- oder vierjahrige Berufslehren mit
eidgenossischem Fahigkeitszeugnis (EFZ) — erzielen bessere Leistungen als
Lernende in Lehren des niedrigeren Anspruchsniveaus — teilqualifizierende
Berufsfachschulen in Deutschland, Berufslehren mit eidgendssischem Be-
rufsattest (EBA) in der Schweiz.

Migrations- und Sprachhintergrund

Inwiefern der Migrationshintergrund einen Einfluss auf Schreibleistungen
hat, kann aufgrund der unzureichenden Forschungslage nur annihernd
beantwortet werden. In der VOLI-Studie traten keine qualitativen, dafiir
aber quantitative Unterschiede zwischen Lernenden mit und solchen ohne
Migrationshintergrund auf. Die Typen an textlichen Problemen waren in
beiden Gruppen dieselben, doch traten sie in den Texten von Personen
mit Migrationshintergrund haufiger auf. In ULME I zeigten Migrantinnen
und Migranten durchschnittlich leicht niedrigere Fachleistungen als Ler-
nende ohne Migrationshintergrund. ,Auslander” ohne deutschen Pass und
mit Migrationssprache sind in der ungiinstigsten Position, gefolgt von
,Deutschen mit Migrationshintergrund® - deutscher Pass, nichtdeutsche
Familiensprache — und von ,Deutschen ohne Migrationshintergrund®. Die
Effektstarke auf die Fachleistung ist jedoch gering. In den Interventionsstu-
dien von Hoefele & Konstantinidou (2016) und Konstantinidou et al. (2022)
fithrten die Interventionen zu qualitativ besseren Texten in beiden Gruppen,
wobei in der Studie von 2016 die Personen mit deutscher Erstsprache starker
profitierten als jene mit nichtdeutscher Erstsprache.

Gender

In zwei Studien (ULME I sowie Hoefele & Konstantinidou 2016) sind die
Lernstande respektive die Textqualitit von weiblichen Lernenden etwas
hoher als jene von mannlichen Lernenden. Die Unterschiede sind jedoch
marginal.

Schreibleitungen, sondern auf Leistungen aus drei Fachern. Im Fach Deutsch fliessen Lese-
und Rechtschreibkompetenz in den Index mit ein.
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«  Weitere Parameter

In einzelnen Studien werden Variablen angegeben, fiir die ein Zusammen-
hang mit der Leistung untersucht wurde. So zeigte sich in der ULME I-
Untersuchung, dass die kognitiven Voraussetzungen einen Einfluss mit
mittlerer Effektstirke auf die Fachleistung haben, die Bildungsaspiration
der Eltern einen marginalen und der héchste Bildungsabschluss der Eltern
einen vernachléssigbaren Einfluss haben. In der VOLI-Studie wird berichtet,
dass sich die Motivation und die Leistungsbereitschaft der Lernenden auf
die Schreibleistung auswirken.

Als Essenz dieser Ausfithrungen kann festgehalten werden, dass bislang we-
nig Forschung zu gruppenspezifischen Parametern existiert. Relativ eindeutig
und robust scheint der Zusammenhang zwischen Schreib-/Fachleistung und
den Parametern Vorbildung und Anspruchsniveau der Lehre zu sein. Die
Ergebnisse zu den anderen Variablen deuten auf geringe oder ambivalente
Zusammenhinge hin, wobei einschrankend nochmals betont werden muss, dass
die Forschungslage diinn ist. Deswegen werden in diesem Vorhaben solche
gruppenspezifischen Parameter genauer beleuchtet.

3.2 Die Vertiefungsarbeit als Qualifikationsarbeit in
der beruflichen Grundbildung

Das Verfassen einer Vertiefungsarbeit (VA) ist fiir Berufslernende die anspruchs-
vollste und gewichtigste Schreibaufgabe, die sie im Rahmen ihrer beruflichen
Ausbildung zu bewaltigen haben. Bevor detailliert auf diese Qualifikationsarbeit
eingegangen wird, wird im Rahmen eines Exkurses erlautert, wie die berufliche
Grundbildung in der Schweiz aufgestellt ist (Teilkapitel 3.2.1). Zur VA selbst werden
die typischen Bestandteile referiert sowie die rechtlichen Rahmenbedingungen
innerhalb des Qualifikationsverfahrens ausgefithrt (Teilkapitel 3.2.2). Im Anschluss
daran wird exemplarisch an zwei Beispielen auf die Rahmenbedingungen der
Schreibaufgabe auf der Ebene Berufsfachschule (Teilkapitel 3.2.3) und auf der Ebene
Klasse (Teilkapitel 3.2.4) eingegangen. Im abschliefenden Teilkapitel 3.2.5 werden
die schwierigkeitsgenerierenden Merkmale von Schreibauftriagen zu Vertiefungs-
arbeiten theoriegestiitzt konturiert und diskutiert.

3.2.1 Exkurs zur beruflichen Grundbildung in der Schweiz

Die berufliche Grundbildung ist in der Schweiz der meistgew#hlte Bildungsweg
von jungen Menschen nach Abschluss der obligatorischen Schulzeit. Gemaf3
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Daten des Bundesamtes fiir Statistik* treten rund zwei Drittel der Schiilerinnen
und Schiiler nach dem Ende der obligatorischen neunjihrigen Volksschule
eine Berufslehre an. Nachfolgend werden Eckpfeiler der beruflichen Grundaus-
bildung basierend auf zwei iibergeordneten Gesetzestexten referiert, die die
berufliche Grundbildung regeln: das Bundesgesetz tiber die Berufsbildung (2002)
sowie die Verordnung tiber die Berufsbildung (2003).

Die Dauer der beruflichen Grundbildung betrégt zwei bis vier Jahre. Die zweijih-
rige Grundbildung fithrt zum eidgendssischen Berufsattest. Sie vermittelt spezi-
fische und im Vergleich zu drei- und vierjahrigen Grundbildungen einfachere
Qualifikationen. Die drei- und vierjihrigen Berufslehren fithren zum eidgendssi-
schen Fahigkeitszeugnis. Dieses ist auch die Voraussetzung fiir den Zugang zu
hoherer Berufsbildung, etwa einer hoheren Fachschule. Fiir drei- und vierjéhrige
Berufslehren besteht die Moglichkeit, mit einer erweiterten Allgemeinbildung
abzuschlieen und so eine Berufsmaturitit zu erlangen. Die Berufsmaturitit schafft
die Voraussetzung fiir ein Studium an einer Fachhochschule.

Unabhingig von der Ausbildungsdauer sind die Lerngegenstiande der berufli-
chen Grundbildung folgende:

a.  Berufsspezifische Qualifikationen zur Befihigung einer Berufstitigkeit.

b.  Grundlegende Allgemeinbildung, die zum Zugang zur Arbeitswelt und zur
gesellschaftlichen Integration befihigt.

c.  Erwerb wirtschaftlicher, 6kologischer, sozialer und kultureller Kenntnisse
und Féhigkeiten, die Lernende dazu befahigen, zu einer nachhaltigen
Entwicklung beizutragen.

d.  Fahigkeit und Bereitschaft zu lebenslangem Lernen und zur selbststindi-
gen Urteilsbildung.

Die berufliche Grundbildung besteht hauptséichlich aus zwei Komponenten:
erstens der Bildung in beruflicher Praxis, die im Lehrbetrieb (oder anderen
Institutionen fiir die Bildung in beruflicher Praxis) erworben wird, und zweitens
der allgemeinen und berufskundlichen schulischer Bildung an einer Berufsfach-
schule. Im Folgenden wird niher auf den allgemeinbildenden Unterricht in
Berufsfachschulen eingegangen, da dort die Vertiefungsarbeiten als Teil des
Qualifikationsverfahrens geschrieben werden.

4 Bundesamt fiir Statistik, Sektion Bildungssystem, 2022: https://www.bfs.admin.ch/bfs/
de/home/statistiken/bildung-wissenschaft/bildungsindikatoren/indicators/ausbildung
swahl-sekii.html (Zugrift 9.6.2022)


https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/bildung-wissenschaft/bildungsindikatoren/indicators/ausbildungswahl-sekii.html
https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/bildung-wissenschaft/bildungsindikatoren/indicators/ausbildungswahl-sekii.html
https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/bildung-wissenschaft/bildungsindikatoren/indicators/ausbildungswahl-sekii.html
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Der allgemeinbildende Unterricht samtlicher beruflichen Grundbildungen hat
gemifl Verordnung des Staatssekretariats fiir Bildung, Forschung und Inno-
vation (SBFI) tiber Mindestvorschriften fiir die Allgemeinbildung in der be-
ruflichen Grundbildung (2006) zum Ziel, ,grundlegende Kompetenzen zur
Orientierung im personlichen Lebenskontext und in der Gesellschaft sowie
zur Bewaltigung von privaten und beruflichen Herausforderungen® (Art 2,
Abs. 1) zu vermitteln. Er soll Sprach-, Selbst-, Sozial- und Methoden- und
Sachkompetenz fordern. Zur Erreichung dieses Ziels ist ein erheblicher Teil der
Unterrichtsstunden einzusetzen: 240 Lektionen in der zweijihrigen, 360 Lektio-
nen in der dreijahrigen und 480 Lektionen in der vierjahrigen Grundbildung.

Der fiir alle beruflichen Grundbildungen giiltige Rahmenlehrplan fiir den
allgemeinbildenden Unterricht (2006) konkretisiert zwei Lernbereiche des
~ABU“-Unterrichts. Im Lernbereich Sprache und Kommunikation sollen ,kom-
munikative Sprachkompetenzen, wie sie im personlichen, beruflichen und
gesellschaftlichen Kontext der Lernenden erforderlich sind“ (Bundesamt fiir
Berufsbildung und Technologie 2006: 5), geférdert werden. Der Lernbereich
Gesellschaft umfasst die Aspekte Ethik, Identitdt und Sozialisation, Kultur,
Okologie, Politik, Recht, Technologie und Wirtschaft. Die Schulen werden auf-
gefordert, diese Themenkreise unter Einbezug persénlicher, beruflicher und
gesellschaftlicher Perspektiven zu bearbeiten. Die im allgemeinbildenden Unter-
richt erworbenen Kompetenzen und Fihigkeiten sollen in ,prozessorientierten
Qualifikationsformen® sowie in Form der ,Vertiefungsarbeit® iberpriift werden
(Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie 2006: 5). Auf die VA als Quali-
fikationsarbeit wird im Folgenden eingegangen.

3.2.2 Die Vertiefungsarbeit: Bestandteile und
Rechtsgrundlagen

Die VA ist eine Abschlussarbeit und wird im Rahmen des Qualifikationsverfah-
rens im Fach ,Allgemeinbildender Unterricht® (ABU) am Ende der Berufslehre
verfasst. Die VA besteht aus den Elementen Prozess, Produktund Prdsentation, die
einzeln benotet werden. Unter Prozess werden ein Planungskonzept, Aufzeich-
nungen und Reflexionen von Arbeitsschritten, die in einem Arbeitsjournal do-
kumentiert werden, sowie Feedbackgesprache mit der Lehrperson subsumiert.
Das Produkt ist die (zumeist) schriftliche Arbeit selbst. Die Arbeit wird nach der
Abgabe in einer ca. 20-miniitigen Prasentation in der Klasse vorgestellt. Bei der
Benotung fillt das Produkt mit 50% ins Gewicht, der Prozess und die Prasenta-
tion schlagen mit je 25% zu Buche. Die VA kann allein oder in Partnerarbeit
verfasst werden. Die Regelung dariiber obliegt der Schule. Die VA wird auf der
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nationalen und der kantonalen Ebene des Bildungssystems rechtlich geregelt
und auf der Ebene der Schule inhaltlich definiert. Im hier diskutierten Kontext
ist relevant, welche Elemente sie umfasst und wie sie gegliedert ist. Bevor auf
rechtliche Rahmenbedingungen eingegangen wird, werden im Folgenden zur
Veranschaulichung typische Bestandteile solcher Texte aufgefiihrt, wie sie im
Untersuchungskorpus auftreten (detaillierte Auswertung im Teilkapitel 8.6). Die
untersuchten Vertiefungsarbeiten enthielten in der Regel folgende Textteile:

« Einleitungstexte
Nennung von Thema, Absicht, Zielen, Methode, Aufbau der Arbeit

« Sach- und Fachtexte basierend auf individuell recherchierten
Dokumenten

Wiedergabe von Wissen, Erlduterungen von Sachverhalten und Ablaufen
meist unter Verwendung fremder Dokumente/Quellen, z. B. Anatomie und
Funktionsweise des Auges; Scheidung (Ablauf, Griinde); Wirkung von Bier
auf den Kérper

« Erfahrungsberichte / Schilderungen / Werkberichte (Narration
dominant)

Auf eigenen Erfahrungen basierende Texte mit meist temporaler Struktur.
Beispiele: Selbstversuch (blind sein fiir drei Stunden); Erfahrung (Begleitung
eines Taxifahrers wihrend der Nachtschicht); personliche Erlebnisse (Auf-
wachsen mit einer Schwester mit Schizophrenie); Werkbericht (Schilderung
Zusammenbau eines Fahrrads)

o Interviews

Wiedergabe und Verschriftlichung miindlicher Gesprache mit Expertinnen,
Betroffenen, Bekannten etc. Verarbeitungsformen: mit direkter Rede (,Eva ant-
wortete so darauf: ...“), indirekter Rede (,,So wie die Befragten erzahlen, brauchen
sie ...“) oder berichtend (,Abschlieflend fragte ich sie tiber die Freunde ...%)

+ Umfragen

Beschreibung und Auswertung einer Umfrage, sachlich (,58% der Befragten
finden ...

+  Meinungsbekundungen, Stellungnahmen, Kommentare

Meinungsbekundungen etc. zu Sachverhalten und Erlebnissen
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« Reflexionen (mit Schlussfolgerungen)

Personliche Evaluation von Erlebtem (,Ich finde es sehr schon ... ; ,Heraus-
gefunden habe ich .."; ,Auch kam ich zum Entschluss®)

« Abschlieflende Texte

Repetierende Zusammenfassungen, Dokumentieren der Tétigkeiten (Pro-
zess), Reflexionen, Erkenntniszuwachs, Dank

Kasten 1: Typische Bestandteile einer VA rekonstruiert aus dem Korpus (N = 227)

Rechtsgrundlagen zur Vertiefungsarbeit auf den Ebenen Bund und
Kantone

Auf Bundesebene definiert der Rahmenlehrplan fiir den allgemeinbildenden Un-
terricht (2006) fiir die berufliche Grundbildung die Rahmenbedingungen zur Aus-
arbeitung von Schullehrplénen. Darin sind die Bildungsziele fiir die Lernbereiche
Sprache und Kommunikation sowie Gesellschaft aufgefiihrt. Der Rahmenlehrplan
dient den Schulen zur Orientierung bei der Ausarbeitung von Schullehrplanen.

Das Staatssekretariat fiir Bildung, Forschung und Innovation (SBFI) hat zu diesem
Rahmenlehrplan eine ,Verordnung tiber Mindestvorschriften fiir die Allgemeinbil-
dung in der beruflichen Grundbildung® (2006) erlassen, in der u. a. die Funktion und
Rolle der VA im Rahmen des Qualifikationsverfahrens genauer definiert wird. In
Art. 7 ist geregelt, dass die VA bei drei- und vierjahrigen Berufslehren einen Drittel
der Schlussnote im Fach Allgemeinbildung ausmacht. Die andren Drittel bestehen
aus Erfahrungsnote und Schlusspriifung. Da bei zweijahrigen Berufslehren keine
Schlusspriiffung im Fach Allgemeinbildung zu absolvieren ist, fillt die VA mit 50%
ins Gewicht. In Art. 10 ist weiterfilhrend Folgendes geregelt:

1. Die Vertiefungsarbeit wird im letzten Jahr der beruflichen Grundbildung
erbracht.

2. In der Vertiefungsarbeit wenden die Lernenden die in der Allgemeinbil-
dung erworbenen Kompetenzen an.

3. Denbesonderen Bediirfnissen der zweijahrigen Grundbildung wird bei der
Aufgabenstellung und bei der Bewertung Rechnung getragen.

4. Bewertet werden der Prozess der Erarbeitung, das Produkt und die Prasen-
tation der Vertiefungsarbeit.

5.  Der Schullehrplan regelt das Verfahren und die Kriterien der Bewertung.

6. Reicht eine lernende Person keine Vertiefungsarbeit ein, so wird sie nicht
zur Schlusspriifung zugelassen.
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Auf kantonaler Ebene existieren weiterfithrende Reglemente tiber das Qualifi-
kationsverfahren in der beruflichen Grundbildung, im Kanton Ziirich etwa das
RQV BBG (2013), das insbesondere Verfahrensfragen regelt.

3.2.3 Anforderungen ans Schreiben der Vertiefungsarbeit
auf der Ebene Berufsfachschule

Auf Ebene der Berufsfachschulen ist das Prozedere zum Verfassen der Abschluss-
arbeit in den Schullehrpléanen niedergelegt. Hier finden sich Angaben zu Zeitpunkt,
Dauer, Zielsetzung, Beurteilung und anderem. Die VA wird im letzten Ausbil-
dungsjahr geschrieben. In der Regel stehen dafiir wahrend acht Schulwochen wo6-
chentlich drei Lektionen zur Verfiigung. Die Langenvorgaben unterscheiden sich
von Schule zu Schule. In der Regel werden fiir Einzelarbeiten fiir den ,Hauptteil®
(ohne Einleitung, Schluss, Inhaltsverzeichnis, Titelblatt und Literaturverzeichnis)
10-20 Seiten fiir Klassen der vierjahrigen Grundbildung, 8-15 Seiten fiir Klassen
der dreijihrigen Grundbildung und 5-10 Seiten fiir Klassen der zweijdhrigen
Grundbildung verlangt. Gewisse Schulen erlauben Partnerarbeiten, andere nicht.

Einige Schulen differenzieren diese groben Rahmenbedingungen fir die
gesamte Schule feiner aus. Sie stellen den Lehrpersonen und den Lernenden fiir
das Verfassen von Vertiefungsarbeiten Broschiiren oder Informationspapiere
zur Verfiigung. Diese Papiere enthalten in der Regel noch nicht den konkreten
Arbeitsauftrag, stecken jedoch klar den formalen, prozessualen und inhaltlichen
Rahmen des Projektauftrags ab. Die nachfolgende Tabelle 2 fithrt eine Auswahl
an Vorgaben aus solchen Regelungen zweier grofler Berufsfachschulen der
Kantone St. Gallen und Ziirich im Vergleich auf. Nebst den in der Tabelle auf-
gelisteten Punkte finden sich zusétzliche Informationen zur Gesamtbenotung
des Qualifikationsverfahrens, zur Prozess- und Prisentationsbewertung, zum
Zeitrahmen, zu Sanktionen (im Falle von Plagiat, verspateter Abgabe etc.)
sowie formale Hinweisen (Textlinge, Textformat, Einreichung etc.), die hier
jedoch nicht erlautert werden. Zusétzlich enthalten sind Kopiervorlagen fiir
Arbeitsprotokolle, Vereinbarungen und mehr.
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Schule A (Kanton St. Gallen) Schule B (Kanton Ziirich)
Ziele ,Sie weisen nach, dass Sie fahig ,Das Ziel der Vertiefungsarbeit be-
der VA | sind, selbsténdig, personlich und steht darin, die eigene Forschungsta-

zielorientiert an einem ausgewéhl- | tigkeit und deren Ergebnisse in einer

ten Thema zu arbeiten, ein schriftli- | schriftlichen Arbeit darzustellen und

ches Produkt zu erstellen und dieses | zu prisentieren.’

zu prasentieren
Pro- « Vereinbarung zwischen Lernen- |+ Arbeitskonzept (Gutheiflung
zessbe- der/m und Lehrperson durch Lehrperson)
glei- « Laufende Planung der Arbeit « zwei Zwischenbesprechungen
tung « Fithren eines Arbeitsprotokolls mit Lehrperson

«  Min. zwei Zwischengespriche « Arbeitstagebuch

mit Lehrperson wihrend Arbeits-
prozess

Text- 1. Deckblatt Nur formale Aspekte werden spezi-
pro- Vertiefungsarbeit (VA), Thema, fiziert. Inhaltliche Erwartungen ans
dukt: Name, Vorname, Klasse, Schule, Ab- | Produkt sind im Arbeitskonzept im-
Struk- | gabetermin plizit genannt. Dieses enthalt:
tur und .
Inhalt 2. Inhaltsverzeichnis + Thema dgr Arbeit

Haupttitel, Untertitel und Seitenzah- | * Strukturierung

len « Fragestellung

o Zielsetzung
« mindestens zwei der

3. Einleitung

Begriindung der Themenwahl, per-
sonlicher Bezug,

Zielsetzung und Ubersicht

4. Hauptteil

originaler Anteil (selbst erarbeitete
Informationen, min. 50% des Haupt-
teils):

« selbst erstellte Skizzen, Bilder,
Grafiken, Texte, Reportagen, Be-
richte, Interviews, Umfragen

« Feststellungen z. B. zu einer Um-
frage/Interview

Fremdinformationen (selbst verarbei-
tete und integrierte Informationen):

« folgerichtig geordnet in Kapitel
und Unterkapitel

« freie Gestaltung mit ibernomme-
nen Skizzen, Bildern, Grafiken

5. Schlusswort
mit personlichem inhaltlichem Er-
kenntnisgewinn

folgenden Methoden: Text-
zusammenfassung inkl. Auswer-
tung von Ton- und Bildmate-
rial (diese Methode soll nicht
mehr als einen Drittel der Vertie-
fungsarbeit ausmachen), Erkun-
digung/ Besichtigung, Interview,
Umfrage, Auswertung von Statis-
tiken, Erlebnisbericht, Reportage

« Zeitplanung

« Stolpersteine
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6. Quellenverzeichnis

verwendete Literatur (Autor, Titel,
Ausgabe, Seitenzahlen), genaue In-
ternetadressen, kontaktierte Perso-
nen, Amter, Fachstellen; Filme, Vi-
deos, Tonbander und CDs; bei
Befragungen: Anzahl Personen, Ort,
Datum

7. Anhang zum Thema
Fragebogen, Dokumente usw.

Beurtei-
lungs-
krite-
rien des
Pro-
dukts

« Darstellung/Form (20%)

Vollsténdige Arbeit: in vereinbar-
tem Umfang, Informationsquellen
transparent dargelegt, Zitate ersicht-
lich, vollstandige Unterlagen (Ko-
ie).
%bersichtliche Gliederung: tiber-
sichtliches, vollstandiges Inhaltsver-
zeichnis, Nummerierung der Kapitel,
korrekte Seitenzahlen.
Sorgfaltige Gestaltung: einheitliches
Layout, vollstédndiges, ansprechen-
des Titelblatt, Bilder, Grafiken und
Tabellen sauber und sorgfaltig ein-

gefugt.
+ Gehalt/Inhalt (20%)

Die Ziele der Vereinbarung sind in
verlangter Form erreicht. Der Inhalt
ist korrekt und aussagekréftig.

Das Thema ist logisch aufgebaut.

+ Originaler Anteil (20%)

Einleitung: begriindet Themenwahl
und weist auf Inhalt hin. Reporta-
gen, Berichte, eigene Bilder und
Kommentare sind nachvollziehbar
und informativ. Interviews/Umfrage
sind korrekt aufgebaut und ausge-
wertet. Schlusswort mit personli-
chem Erkenntnisgewinn iiber den
Inhalt.

« Fremdinformationen (20%)

Fremdtexte inhaltlich korrekt um-
formuliert. Kerninformationen er-
kennbar und korrekt wiederge-
geben, Informationsquellen sind
passend.

« Formale Kriterien (10%)

Titelblatt, Inhaltsverzeichnis mit
Seitenzahlen, Seiten nummeriert,
Gliederung in Einleitung, Hauptteil,
Schluss und Quellenverzeichnis

+ Inhalt (ca. 37%)

klarer Aufbau, Informationsgehalt,
Fragestellungen in der Einleitung
aufgefiihrt, angemessene Antworten
im Hauptteil formuliert, personliche
sowie auf den Inhalt bezogene Er-
kenntnisse im Schlussteil

« Methoden (17%)

zweckmafliges Vorgehen, maximal
ein Drittel Textzusammenfassung
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« Sprache (20%)

Rechtschreibung: orthografisch und
grammatikalisch korrekt
Ausdruck: angepasster personlicher

« Darstellung (10%)
einheitlich und zweckméfiig

« Sprache (17%)

und inhaltlicher Wortschatz, ab-
wechslungsreiche und verstandliche
Sétze

Grammatik, Stil, Wortschatz, Ortho-
grafie

. Abzug vom Total fiir ungenii- « Aufwand und Originalitat (10%)
gende Eigenstindigkeit originelle Arbeit und/oder besonde-

rer Aufwand

« Punktabziige konnen anfallen fiir

« mangelhaftes Quellenverzeich-
nis / Fremdhilfe unvollstidndig
deklariert (max. Abzug 26%)

« zweite Methode fehlt oder ist nur
rudimentéar vorhanden (mx. Ab-
zug 13%)

«  Umfang nicht erreicht/iiber-
schritten (max. Abzug 26%)

Tabelle 2: Rahmenbedingungen fiir das Verfassen von Vertiefungsarbeiten zweier Berufs-
fachschulen; Engfithrung auf zentrale Vorgaben

Die obige Tabelle 2 spiegelt im Vergleich einige Auffilligkeiten wider: Gemein-
samkeiten treten bei den Vorgaben beziiglich Inhalt/Struktur auf. Diese Aspekte
sind jedoch schwierig zu vergleichen, da sie bei Schule B auf der Ebene Klasse
und nicht auf der Ebene Schule definiert werden. Beide Schulen fordern offenbar
einen Text ein, der in der Einleitung die Ziel- und Problemstellung und im
Schlussteil den personlichen Erkenntnisgewinn nennt. Fiir die Gestaltung des
Hauptteils gibt es viel Spielraum. Es koénnen und sollen sich verschiedene
,~Methoden® im Sinne von Arbeitsweisen und Textsorten widerspiegeln. Es wer-
den das ,Umformulieren von Fremdtexten®, ,Umfragen® oder ,Interviews” als
Arbeitsweisen genannt, daneben konnen Textsorten wie Erlebnisberichte, Re-
portagen, Kommentare etc. Bestandteile des Hauptteils sein. Bemerkenswert ist,
dass beide Schulen Einschriankungen vorsehen, was die Verarbeitung fremder
Informationen (Texte oder andere Quellen) betrifft. Dieser sog. ,Fremdanteil”
darfin einem Fall maximal 50% des Hauptteils, im anderen Fall 30% der gesamten
Arbeit ausmachen. Die Anspriiche an die sprachliche Qualitat und die formalen
Kriterien (Darstellung, Korrektheit) werden in beiden Schulen in dhnlicher Art
beschrieben. Als weitere Parallele erweist sich die Prozessbegleitung in Form
von Arbeitskonzepten/Vereinbarungen, Zwischengespriachen und Arbeitsjour-
nalen. Die Kriterien der Beurteilung sind zwar anders ausformuliert, doch
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in abstrahiertem inhaltlichem Gehalt und Gewichtung durchaus miteinander
vergleichbar. Inhaltliche, strukturelle und methodische Kriterien tragen bei
beiden Schulen im Umfang 50-60% zur Produktnote bei. Sprachliche Kriterien
fallen mit rund 20% ins Gewicht, die Darstellung (Layout usw.) mit 10-20%.
Auftallig ist, dass Schule B einen substanziellen Maximalabzug vorsieht bei nicht
sorgfiltigem Umgang mit Quellen oder bei Abweichung von der geforderten
Textlange. Unterschiede sind in den Zielsetzungen zu sehen: Schule A nennt
den Arbeitsprozess (Zielorientierung, Selbststiandigkeit) sowie das Erstellen und
Prisentieren eines Produkts; Schule B formuliert ein rein produktorientiertes
Ziel. Ungeachtet dieser Abweichungen &hneln sich insgesamt die Usancen und
globalen Vorgaben der beiden Schulen zum VA-Prozesses stark.

3.2.4 Der Schreibauftrag zur VA auf Ebene Schulklasse

Wie der Schreibauftrag fiir Lernende konkret aussehen kann, soll an zwei
Beispielen gezeigt werden, die von zwei Lehrpersonen zur Verfigung gestellt
wurden. Die Beispiele stammen aus den gleichen Schulen (Schule A und Schule
B) wie oben. Vorausgeschickt sei, dass die VA von den Lehrpersonen mit
viel Aufwand eingefithrt wird. In Gesprichen gaben Lehrpersonen an, rund
sechs Lektionen fir die Einfiihrung, Themenfindung und Konzeptionsphase
einzusetzen. Sie hoben hervor, dass es wichtig sei, die Auftrage, die sie den
Lernenden schriftlich erteilen, miindlich zu kommentieren und Punkt fiir Punkt
im Plenum durchzugehen. Dabei werden auch Erwartungen an die Produkte
miindlich ausdifferenziert, die mitunter in den schriftlichen Auftragen nicht
explizit erwdhnt sind. Die Lehrpersonen sagten, dass sie Vertiefungsarbeiten
aus vergangenen Jahren als Musterbeispiele zur Verfiigung stellen, damit die
Lernenden sich daran orientieren konnen. In aller Regel erstellen die Lernenden
einen Projektbeschrieb oder ein Arbeitskonzept und besprechen dieses mit der
Lehrperson, bevor die konkrete Arbeit an der VA beginnt. Der Projektbeschrieb
dient den Lernenden als Planungsinstrument.

Es folgen zwei Beispiele zu Ausziigen aus dem Auftrag zum Verfassen der VA.
Im Kasten 2 ist eine Vorlage fiir ein Projektbeschrieb aus Schule A abgebildet.
In diesem Projektbeschrieb ist bereits die Struktur der VA, wie sie sich am Ende
prasentieren sollte, enthalten. Zudem wird darin vermerkt, welche Inhalte bei
den jeweiligen Kapiteln zu erwarten sind. Das Beispiel aus Schule B (Kasten
3) ist ein Auszug aus dem VA-Auftrag, welcher den Lernenden die erwartete
Struktur und die erwarteten Inhalte in Form von Anforderungen an das Produkt
vermittelt.
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Rahmenthema: ,Was wir schon immer ...
VA-Thema: ...
Fragestellung: ...

1. Einleitung

1.1 Begriitndung der Themenwahl

Weshalb haben wir uns fir dieses Thema entschieden? Wie lasst sich unser Thema
inhaltlich mit dem Oberthema ,Was ich schon immer .. begriinden? Welche Frage
mochten wir am Ende beantworten? Wir werden unser Thema aus der Sichtweise
des folgenden Aspekts / der folgenden Aspekte erarbeiten:

o Ethik o Identitét & Sozialisation o Kultur o Okologie o Politik o Recht o Tech-
nologie o Wirtschaft

1.2 Personlicher Bezug zum Thema

Was hat das Thema mit uns zu tun? Welchen personlichen Bezug haben wir zum
Thema? Warum finden wir dieses Thema interessant, bzw. ist es relevant und
bedeutsam?

1.3 Zielsetzung und Ubersicht

Welche drei messbaren Ziele wollen wir mit dieser Vertiefungsarbeit erreichen?
Welche Unterkapitel helfen uns zur Beantwortung der Fragestellung (Schwer-
punkte, Relevanz, Bedeutung, usw.)? Wie gehen wir bei der Arbeit vor (Zusam-
menarbeit, Kooperation, Grobplanung, usw.)? Wie strukturieren wir unsere Arbeit
(Kapitel und Unterkapitel)?

2. Hauptteil

2.1 Originale Anteile: ...

2.2 Fremdinformationen: ...

3. Schlussteil

3.1 Beantwortung der Fragestellung

Inhaltliche Reflexion (Fazit) - Beantwortung unserer Fragestellung, indem wir die
erhaltenen Erkenntnisse und Informationen zusammentragen und auswerten.

3.2 Beurteilung der Zielsetzung

Kritische inhaltliche Selbstbeurteilung und ob wir unsere drei Ziele erreicht haben,
oder weshalb nicht.
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3.3 Personliche Erkenntnisse und Erfahrungen zum Thema

Welchen Gegenwarts- und / oder Zukunftsbezug hat das Thema fiir uns person-
lich? Welche Erkenntnisse, Erfahrungen und Einsichten haben wir zum Thema
erhalten? Danksagung und Mithilfe Dritter.

4. Quellenverzeichnis

4.1 Literaturverzeichnis

Schriftliche Werke und Internetquellen

4.2 Abbildungsverzeichnis

Bilder, Tabellen und Grafiken

Kasten 2: Vorlage fiir einen Projektbeschrieb aus Schule A

1. Titelblatt

Folgende Fragen sollten auf dem Titelblatt beantwortet werden:

2. Kopf- und Fufzeile

Die Arbeit ist gebunden und mindestens in einem Schnellhefter abzugeben. Die
Blatter sind einseitig bedruckt und nicht in Klarsichtmappen eingelegt. Thre Arbeit
wird grafisch untermauert mit:

Kopfzeile (Angabe tiber Verfasser der Arbeit, Kurztitel der Arbeit, Schule)
Fuf3zeile (Seitenzahl / Gesamtseitenzahl)

3. Inhaltsverzeichnis

Besonders zu beachten sind:

+ Die klare Gliederung der Hierarchie einzelner Titel und Untertitel inkl.
Nummerierung
« Die Bekanntgabe der Seitenzahlen.

4. Einleitung
Bevor Sie mit Threm 1. Kapitel beginnen, verfassen Sie eine Einleitung. Sie stimmen
so den Leser auf Thre Arbeit ein. Thre Einleitung ist dreiteilig:

Personlicher Bezug zum Thema:

Warum habe ich mich fiir dieses Thema entschieden?

Warum finde ich dieses Thema interessant?

Was sind meine Ziele? Welche Fragen mochte ich beantwortet haben?
Wie gehe ich vor, wie komme ich zu meinen Antworten?

5 Hauptteil

Der Hauptteil besteht aus einzelnen Unterthemen/Kapiteln. Dessen Aufbau kann
frei gewahlt werden. Darin kommen Interview, Befragungen, Kommentare, Refle-
xionen sowie Zitate, Bilder, Grafiken, Tabellen, Fotos etc. vor.
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6. Schluss
Wenn Sie mit Threm letzten Kapitel fertig sind, verfassen Sie einen vierteiligen Schluss:

« Kurze Zusammenfassung der Ergebnisse

« Auswertung der Ziele (sieche Einleitung): Welche Ziele habe ich erreicht?
Warum? Welche Ziele habe ich nicht erreicht? Warum nicht? Machen Sie eine
kritische Analyse.

« Evtl. Dank an Leute, die Sie aktiv bei der Arbeit unterstiitzt haben

o Ausblick, Schlusswort

7. Quellen

In Ihrer Vertiefungsarbeit werden Sie Fachliteratur als Quellen verwenden (In-
ternet, Biicher, Hefte, Prospekte, Kataloge) und/oder Informationen aus einem
bestimmten Personenkreis beziehen (Interview, Umfrage, ...):

In jedem Fall sind die Quellen (Zitate, Anmerkungen und Verweise) klar zu
deklarieren, und zwar:

+ In Klammern nach jedem Abschnitt aus einer Fachliteratur resp. aus dem
Internet.
« Im Quellenverzeichnis am Schluss Ihrer Arbeit.

Kasten 3: VA-Auftrag aus Schule B

Die Dokumente in den beiden Késten haben unterschiedliche Funktionen.
Kasten 2: Die Vorlage fiir einen Projektbeschrieb aus Schule A ist ein Planungs-
dokument, Kasten 3: der VA-Auftrag aus Schule B ein Informationsdokument.
Die Beispiele sind jedoch insofern miteinander vergleichbar, als beide Angaben
zum strukturellen Aufbau und zu erwarteten Inhalten der VA machen. Beson-
ders augenscheinlich wird, dass beide Dokumente klare Erwartungen an den
Einleitungs- und Schlussteil der Arbeit benennen, jedoch kaum Angaben ma-
chen, was im Hauptteil konkret erwartet wird. Schule A verweist auf ,originale
Anteile®, also auf Texte, die auf eigenen Erfahrungen und Gedanken beruhen,
und ,Fremdanteile®, also auf Texte, die auf andere Dokumente (Texten, Grafiken,
Videos etc.) zuriickgreifen. In Schule B werden unter dem Titel ,Hauptteil®
verschiedene Textsorten aufgefithrt und es wird erldutert, dass der Aufbau frei
gewihlt werden konne. Da die Lehrpersonen viel Zeit darauf verwenden, die
Arbeitsauftriage zu erlautern und mit Beispielen zu konkretisieren, darf davon
ausgegangen werden, dass Lernende zusitzliche Informationen dazu erhalten,
was im ,Hauptteil“ erwartet wird. Nichtsdestotrotz sind die Anspriiche, die an
die Lernenden gestellt werden, hoch. Darauf wird im nachfolgenden Teilkapitel
niher eingegangen. Des Weiteren fallt auf, dass die Auftrage keine Angaben
zur erwarteten sprachlichen Qualitdt und zur Registerwahl enthalten. Dass
die Adressaten der VA die Lehrpersonen sind, kann zwar situationsbedingt
angenommen werden, aber Angaben zur Leserschaft findet man in den beiden
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Beispielen nicht. Die beiden Ausziige stehen stellvertretend fiir eine breite
Palette an VA-Auftriagen, die jedoch nicht systematisch erhoben wurden.

3.2.5 Schwierigkeitsgenerierende Merkmale von
Schreibaufgaben zur VA

Wie in den theoretischen Ausfithrungen zur Schreibkompetenz (Teilkapitel 2.1) aus-
gefiihrt wurde, ist Schreibkompetenz vor dem Hintergrund einer Schreibaufgabe zu
betrachten. Die Schreibleistung ist das Produkt aus individuellen Voraussetzungen
(Schreibwissen), die in einer Aufgabenumgebung zum Tragen kommen. Die zuvor
erlauterten Anforderungen an Berufslernende verdeutlichen, dass die Aufgabe,
eine VA zu verfassen, komplex ist. Der Schwierigkeitsgrad von Schreibaufgaben
héangt von verschiedenen Faktoren ab. Im Folgenden wird ein Modell zur Aufga-
benkomplexitit herangezogen, um die Anforderungen, die mit dem Schreiben
einer VA verbunden sind, zu diskutieren. Es handelt sich um den theoretischen
Referenzrahmen von Robinson (2001). Dieses umfangreiche Modell wird nur
umrissen und anschliefend auf die die Schreibaufgabe zur VA adaptiert.

Abbildung 5: Modellierung kognitiver Komplexitit von (Schreib-)Aufgaben: task com-
plexity, task conditions and task difficulty (Robinson 2001: 30)

Die Modellierung der kognitiven Komplexitit von Aufgaben trennt zunéchst
zwischen Aufgabenkomplexitit (,task complexity®), Aufgabenbedingungen (,task
conditions) und Aufgabenschwierigkeit (,task difficulty®). Die Aufgabenkomplexitdt
bezieht sich auf das Ausmaf} der kognitiven Anforderungen, die einer Aufgabe
innewohnen. Die Aufgabenkomplexitit ist personenunabhangig und in der Aufgabe
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selbst angelegt. Im Gegensatz dazu umfasst die Aufgabenschwierigkeit Ressourcen,
die einer Person zur Bewdltigung der Aufgabe zur Verfiigung stehen. Die Auf-
gabenbedingungen beziehen sich auf dialogische Aspekte der Aufgabe, also die
Art und Weise, wie die Aufgabe kommuniziert wird, und darauf, wie Rollen,
Beziehungsverhaltnisse und die Genderkonstellation auf die Anforderungen der
Aufgabe einwirken. Die drei Bereiche stehen in Wechselwirkung miteinander.
So kann beispielsweise angenommen werden, dass eine Person, die mit hoher
Intelligenz ausgestattet ist, eher in der Lage ist, Aufgaben mit hoherer Komplexitat
erfolgreich zu bewiltigen als eine weniger intelligente Person (Robinson 2001: 33).
Nachfolgend wird ausschliefilich auf die Aufgabenkomplexitit néher eingegangen,
weil die beiden zuvor besprochenen VA-Auftrage zu den Aufgabenbedingungen
und zur Aufgabenschwierigkeit keine Informationen liefern.

Die Aufgabenkomplexitit unterteilt Robinson in ,resource-directing” und
Jresource-depleting“. Unter ,resource-directing” versteht Robinson Faktoren,
die - bezogen auf Schreibaufgaben — Ressourcen fiir sprachliche Anforderungen
steuern. So ist die Bewéltigung von Aufgaben, die eine Argumentation verlan-
gen (+reasoning demands), sprachlich anforderungsreicher als die Bewaltigung
von Aufgaben, die eine simple Informationsvermittlung zum Gegenstand haben
(—reasoning demands). Mit anderen Worten: Faktoren des ,resource-directing®
bezeichnen Anspriiche, die mit groflerer (+) oder geringerer (-) sprachbezogener
kognitiver Belastung einhergehen. Faktoren des ,rescource-depleting® sind sol-
che, die nicht die sprachlichen Faktoren per se, sondern das Arbeitsgeddchtnis
tangieren und belastend oder entlastend auf dieses einwirken kénnen. Wenn
die Schreibaufgabe Planungsaktivtaten (+planning), den Aufbau von Vorwissen
(+prior knowledge) oder andere vorentlastende Elemente vorsieht, verringert
diese Aktivitat die kognitive Last beim Schreiben. Umgekehrt ist das Arbeits-
geddchtnis starker gefordert, wenn die Schreibaufgabe beispielsweise nicht
nur ein singuldres Schreibziel, sondern mehrere Schreibziele und Teilauftriage
beinhaltet (—single task) (Robinson 2001: 29-31).

In der nachfolgenden Tabelle 3 wird dieses Modell auf die Aufgabenkomple-
xitit der beiden VA-Auftrige aus dem Teilkapitel 3.2.4 (Kasten 2: Vorlage fiir
ein Projektbeschrieb aus Schule A und Kasten 3: VA-Auftrag aus Schule B)
angewendet. Da das Modell firr fachtibergreifende Lernaufgaben konzipiert
ist, braucht es Kriterien, die spezifisch auf die Komplexitat von Schreibaufga-
ben eingehen. Solche Kriterien existieren bereits; Neumann (2013: 265) hat
schwierigkeitsgenerierende Merkmale in Schreibaufgaben als Synthese aus
der Schreibleistungsforschung zusammengetragen (Lindauer & Schneider 2008;
Neumann 2008; Rosebrock & Nix 2012). Diese Kriterien sind in der nachfolgen-
den Tabelle als Faktoren a)-j) in das Modell von Robinson integriert.
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resource-directing (sprachliche Ressourcen®)

a) Komplexitit und Be- + Das Verfassen der VA verlangt die Reali-
kanntheit der einge- sation verschiedener Textmuster und -sor-
forderten Textmuster ten und setzt voraus, dass diese beherrscht

werden: etwa ,Fremdanteil” (auf fremden
Dokumenten beruhende Texte), Umfragen,
Interviews, Erlebnisberichte etc. ohne ge-
naue Angaben der Gewichtung, des Um-
fangs und zum Vorgehen. Sehr anforde-
rungsreich.

b) Inhalt des Schreibauf- + Inhalte zum ,Hauptteil® sind grofitenteils
trags uneindeutig und wenig explizit.

c) Explizite/implizite An- + Bei ,Einleitung“ und ,Schluss® gibt es hand-
leitung zu Handlungs- lungsleitende Fragen, ansonsten keine ex-
zligen plizite Anleitung.

d) Struktur des Schreib- - Saliente Struktur aufgrund von Nummerie-
auftrags rung, Absatzgestaltung und Schriftgrofie.

e) Vertrautheit mit den - Nur bezogen auf den Schreibauftrag selbst:
Textmustern des Es kann davon ausgegangen werden, dass
Schreibauftrags Lernende mit dem Textmuster ,Aufgaben-

stellung” vertraut sind. Zu eingeforderten
Textmustern im Produkt vgl. a).

f) Grad der bildungs- +/=- Bildungssprache ist v. a. auf Ebene Lexik
sprachlichen Lexik (z. B. ,verfassen®, ;messbar®, ,Schnellhef-
und Syntax im ter®) und teilweise auf Ebene Syntax (No-
Schreibauftrag minalphrasen) vorhanden. Insgesamt ist die

Aufgabenstellung aber nicht als hochgradig
bildungssprachlich zu beurteilen.

g) Layout -

5 Die Tabelle macht nur Aussagen zur Schreibaufgabe, nicht aber zu den Ausgangs-

materialien (z. B. Dokumente aus freier Recherche der Lernenden). Es ist jedoch
zentral, diese mit Blick auf die Aufgabenkomplexitat mitzudenken Neumann (2013).
Als Ausgangsmaterial verstehen sich Dokumente in Form von Texten, Grafiken, Videos
etc., die zum Zweck der Informationsbeschaffung und -verarbeitung von den Lernenden
rezipiert und fiir die Textproduktion genutzt werden.
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resource-depleting (das Arbeitsgedichtnis betreffende Ressourcen)

h) Vertrautheit mit dem Kann nicht abgeschitzt werden. In der Re-
Themengebiet gel bearbeiten Lernende Themen, die sie
interessieren, aber nicht unbedingt in der
beruflichen Ausbildung erarbeitet wurden.
Es kann davon ausgegangen werden, dass
gewisses Vorwissen vorhanden ist.

i) Vorgangiger Aufbau + Nicht in der Schreibaufgabe vorgesehen.
von Vorwissen

j) Strategieein- + Die Lernenden verfassen ein VA-Konzept,
satz / Strategiever- das der Textplanung auf Makroebene dient.
mittlung (z. B. in Bezug Ansonsten sind generell keine Strategiever-
auf das Planen, Struk- mittlung und -einfithrung vorgesehen, was
turieren, Formulieren, die Aufgabenschwierigkeit erhoht. Feed-
Uberarbeiten) back durch Lehrperson ist vorgesehen.

Tabelle 3: Komplexitat von VA-Auftragen, unter Rickgriff auf das Modell aus Robinson
(2001) und Faktoren a)—j) aus Neumann (2013)

Die Tabelle 3 verdeutlicht, dass die Schreibaufgabe zum Verfassen einer VA
insgesamt komplex ist und hohe Anforderungen an die Schreibenden stellt. Dies
spiegeln zum einen die Anspriiche an die sprachlichen Ressourcen (,resource
directing®) wider. In dem Bereich fehlen vor allem explizite Informationen
dariiber, was inhaltlich, strukturell und sprachlich in den einzelnen Teilen
gefordert wird (vgl. a)-c)). Es wird vorausgesetzt, dass die Lernenden in
der Lage sind, auf Basis von (recherchierten) Dokumenten einen Sachverhalt
kohidrent und strukturiert schriftlich mit ,Fremdanteil® darzulegen. Dass sol-
che Aufgaben hochgradig anforderungsreich sind, zeigt die Forschung zur
»2Multiple Document Literacy“. Ohne an dieser Stelle auf Details einzugehen,
kann gesagt werden, dass die Anzahl, der Anspruch und die Qualitat der
Ausgangsdokumente zentrale Faktoren bei materialgestiitzten Schreibaufgaben
sind, die die Komplexitit einer Aufgabe stark beeinflussen (Philipp 2020b;
Rickert & Philipp 2022). Zusétzlich sollen weitere Textmuster und -sorten wie
Interviews, Umfragen, Erfahrungsberichte etc. Teil der VA sein. Dies setzt
voraus, dass die Lernenden iiber entsprechendes Verfahrens- und Schreibwissen
verfiigen. Inwiefern diese Textformen im Unterricht vorgédngig eingefiihrt und
geiibt wurden, kann nicht beurteilt werden.

Zum anderen stellen die VA-Aufgabe hohe Anspriiche an Ressourcen, die
das Arbeitsgeddchtnis betreffen (,recource depleting®). Die Auftrige lassen
nicht darauf schlieffen, dass Lese- oder Schreibstrategien als entlastende Maf3-
nahmen eingefiihrt oder eingesetzt werden. Ein allfalliger Strategieeinsatz (oder
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dessen Fehlen) kann aber letztlich nicht mit Sicherheit eruiert werden, da
nicht beobachtet wurde, ob Strategien bei der Einfithrung des VA-Auftrags
im Unterricht vermittelt wurden. Aus den Rahmenbedingungen fiir das Verfas-
sen von VAs (Tabelle 2) werden auch Aspekte ersichtlich, die Komplexitit
reduzieren: einerseits das Verfassen und Besprechen eines Konzepts zur VA,
das der Planung dient, andererseits das Feedback der Lehrperson zu verschie-
denen Zeitpunkten im Arbeitsprozess. Was allerdings das Vorwissen betrifft,
ist aufgrund der Themenvielfalt der Vertiefungsarbeiten kein angeleiteter Auf-
bau von Wissensbestinden vorgesehen. Erschwerend kommt hinzu, dass die
einzelnen Textteile (Einleitung, ,Fremdanteil, Umfragen, Erlebnisberichte etc.)
unterschiedliche Ziele und Funktionen haben. Somit stellen sie nicht nur hohe
Anspriiche an sprachliche, sondern auch an allgemeine kognitive Ressourcen,
zumal die diversen Textziele einzeln erreicht und schlielich miteinander in
einem Produkt vereint und aufeinander bezogen werden miissen. Besonders
voraussetzungsreich ist das Verfassen des sogenannten ,Fremdanteils®, weil
beim Synthetisieren mehrerer Dokumente kognitive Prozesse des Auswéhlens,
Organisierens und Verkniipfens von Inhalten beteiligt sind und gleichzeitig
ablaufen (Primor & Katzir 2018; Siemon 2016; Spivey 1990).

Diese Aussagen zur Aufgabenkomplexitét basieren auf der kursorischen Ana-
lyse zweier VA-Auftrage und konnen sicher nicht verallgemeinert werden. Die
Auftrige sind laut Aussage von Lehrpersonen jedoch typisch und wurden hier
herangezogen, weil es wichtig ist zu verstehen, in welcher Aufgabenumgebung
Schreibleistungen gezeigt werden. Erst vor diesem Hintergrund werden die
gezeigten Leistungen interpretierbar.

Nachdem in diesem Kapitel der Forschungsstand zu Schreibleistungen von
Berufslernenden und die VA als Untersuchungsgegenstand niaher vorgestellt
wurden, werden im néichsten Kapitel linguistische Konzepte erldutert, die fiir
die beiden Untersuchungen relevant sind.
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4 Varietat, Register, Stil: eine Einordnung

Die Sprache in den untersuchten Abschlussarbeiten ist geprigt durch den
situativen Kontext, in dem die Texte entstehen. Die institutionellen Rahmenbe-
dingungen, die Rolle der Sprachproduzentinnen und -produzenten als Lernende
sowie deren individuelle Ressourcen und Voraussetzungen (z. B. sprachbiogra-
fischer Hintergrund) beeinflussen die sprachlichen Erscheinungsformen dieser
Texte. Deren Analyse erfolgt aus soziolinguistischer Perspektive, indem speziell
das Register der Bildungssprache betrachtet wird. Bevor im Kapitel 5 detailliert
auf das bildungssprachliche Register eingegangen wird, werden nachfolgend
ausgewaihlte Gegenstandsbereiche und Begrifflichkeiten der Sozio- respektive
Varietétenlinguistik benannt und gegeneinander abgegrenzt, um die Register-
analyse darin zu verorten. Hierfiir werden auch Unterschiede zwischen der
deutsch- und der englischsprachigen Tradition in den Blick genommen.

4.1 Gegenstandsbereich der Sozio- und
Varietatenlinguistik

Die Soziolinguistik interessierte sich in ihren Anfingen vor allem fiir Zusam-
menhinge zwischen Schichtzugehorigkeit und Sprache. Die moderne Sozio-
linguistik bearbeitet einen breiter gefassten Gegenstandsbereich. Allgemein
ausgedriickt stehen Fragen nach ,dem Einfluss sozialer Faktoren auf die
Sprache beziehungsweise das Sprachverhalten der untersuchten Sprecher und
Sprecherinnen® (Linke et al. 2004: 345) im Zentrum. Unter sozialen Faktoren
werden biologische, biografische, demografische oder soziale Eigenschaften von
Personen(gruppen) sowie situative und mediale Gegebenheiten und Kommuni-
kationssituationen verstanden (Loffler 2016: 80).

In der deutschsprachigen Tradition ist der Gegenstandsbereich der Varieté-
tenlinguistik eng verwandt mit der Soziolinguistik. Gemaf3 Loffler (2016: 80)
sind Themenfelder der Soziolinguistik und der Varietatenlinguistik quasi de-
ckungsgleich. Eine Varietit bezeichnet zunéchst einmal eine Sprachgebrauchs-
form, die spezifische und beschreibbare Charakteristiken (z. B. in den Bereichen
Lexik, Phonetik/Phonologie, Grammatik, Pragmatik) aufweist (Linke et al.
2004: 345). Interessant und relevant wird Varietat dann, wenn die sprachlichen
Eigenschaften mit aulersprachlichen Faktoren in Verbindung gebracht werden
koénnen und so etwa eine ,Oberschichtsvarietit® identifiziert werden kann
(Linke et al. 2004: 345). Auch in der englischsprachigen Tradition wird der
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Begriff variety verwendet, um Texte® in Zusammenhang mit dem Kontext, in
welchem sie manifest werden, zu beschreiben.

4.2 Varietat

Der Begriff Varietdt lasst sich zwar definieren, doch ist die Frage, welche lin-
guistischen Bedingungen minimal vorliegen miissen, damit von einer Varietét
gesprochen werden kann, umstritten. Eine Definition liefert Berruto (2004: 189).
Demnach liegt eine Varietit vor, wenn gewisse sprachliche Realisierungsfor-
men gemeinsam und wiederkehrend mit gewissen sozialen und funktionalen
Merkmalen auftreten. Man konne von einer Varietdt sprechen, ,wenn eine
Menge von gewissen kongruierenden Werten bestimmter sprachlicher Varia-
blen (d. h. Realisierungen gewisser Formen, die in der betreffenden Sprache
variieren) zusammen mit einer gewissen Menge von Merkmalen auftreten, die
Sprecher und/oder Gebrauchssituationen kennzeichnen® (Berruto 2004: 189).
Die Unterschiede, die dadurch in der natiirlichen Sprache beobachtbar sind,
missen gemifd Spillner (2004: 207) typisiert und systematisiert werden konnten,
um den Rang einer Varietit zu erhalten. Ganz dhnlich wie Berruto (2004: 189)
definiert Loffler (2016: 79) den Begriff der Varietiten — er nennt sie ,Lekte® -,
benennt aber die auflersprachlichen Faktorbiindel expliziter. Demnach sind
Varietéten ,gebiindelte Textexemplare (...), deren sprachliche Merkmale in der
Hauptsache von Redekonstellationstypen oder sozio-pragmatischen Bedingun-
gen wie Individuum, Gruppe, Gesellschaft, Situation, Milieu oder Funktion
geprégt sind“. Loffler (2016: 79) unterscheidet folgende sieben Gruppen von
Lekten entlang ihrer ,Bedingung®, die die Varietit pragt: Ideolekte (Individuum),
Mediolekte (Medium), Funktiolekte (Funktion), Dialekte (Verteilung), Soziolekte
(Sprechergruppen), Alters- und Genderlekte (Alter und Geschlecht) und Situo-
lekte (Interaktionstypen beziehungsweise Situationen).

Die Problematik dieser Definitionen liegt, wie eingangs erwiahnt, darin, dass
nicht klar ist, welche und wie viele sprachseitige und sozial-/situativseitige
Merkmale vorliegen miissen, damit von einer Varietét gesprochen werden kann.
Des Weiteren kann die Palette an sozialen und situativen Faktoren sehr breit
gefichert sein. Ferner sind Uberschneidungen von Merkmalen méglich, was die
Abgrenzung verschiedener Varietiten schwierig macht. Die Klassifizierungen
sind also eine Frage des Standpunktes der betrachtenden Person.

6 In Anlehnung an Biber & Conrad (2019: 2) wird unter dem Begriff Text natiirliche
Sprache zum Zweck der Kommunikation betrachtet, unabhingig davon, ob sie medial
miindlich oder schriftlich in Erscheinung tritt.
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Eine bekannte Klassifizierungslogik von Varietiten beschreibt Spillner (2004:
207). Varietiten, die den historischen Sprachwandel betreffen, werden als
diachrone Varietiaten bezeichnet, synchrone Varietiaten betreffen unterscheid-
bare Typen, die sich auf eine bestimmte (gleichzeitige) Zeit beziehen. Bei den
synchronen Varietaten ist folgende Differenzierung von Coseriu (1969: 149) weit
verbreitet:

diatopisch: ~ Unterschiede im Raum, z. B. Dialekte, Mundarten

diaphasisch: Unterschiede im Sprachstil aufgrund von Ausdrucksabsichten.
Bezogen auf die Modalitidten der Sprecher und Sprecherinnen
entsprechend dem Zweck der Aussage, z. B. familiér, gehoben etc.

diastratisch: sozialkulturelle Unterschiede markierend, z. B. im Altindischen
innerhalb einer typischen Klassengesellschaft das Sanskrit gegen-
iiber dem weniger prestigetrachtigen Prakrit

Einige Autorinnen und Autoren ergénzen das Medium/den Kanal der Kommu-
nikation (miindlich/schriftlich) als weitere Dimension zu den bereits genannten
(Berruto 2004: 193).

In der englischsprachigen Tradition der Varietéitenlinguistik hat man bereits in
den 1950er-Jahren begonnen, Sprache vor dem Hintergrund des Kontexts und
der Situation zu beschreiben. Dittmar (2004: 216) nennt exemplarisch Arbeiten
von Firth (1968) zur Analyse von Sprache im Luftverkehr, in Wetterberichten
oder Glickwunschkarten. Auf Basis dieser und anderer Arbeiten fithrte Halliday
(1978) zwei Perspektiven ein, um iiber Varietiten zu sprechen. Aus der einen
Perspektive wird der Sprachgebrauch der Sprechergruppen (Personengruppen
aus einer spezifischen geografischen Region, einer soziockonomischen Klasse,
einer ethnischen Gruppe, Genderzugehorigkeit etc.) betrachtet. Diese sozial
definierten Varietaten werden als dialect bezeichnet respektive als ,variety ac-
cording to the user” (Halliday 1978: 35; Biber & Conrad 2019: 5). Dialect ist nach
dieser Auffassung diejenige Varietit, die durch die Sprachbenutzerinnen und
-benutzer geprégt ist, und entspricht der diatopischen und der diastratischen
Dimension nach Coseriu (1969: 149). Aus dem anderen Blickwinkel werden
Texte unter dem Aspekt der Sprachverwendung angesehen, als ,variety accor-
ding to the use® respektive als ,diatypic variety“ (Halliday 1978: 35). Varietiten,
die einer solchen situationsbezogenen Betrachtung unterliegen, bezeichnet
Halliday als Register. Register ist die Varietdt des Sprachgebrauchs. In der
Terminologie nach Coseriu (1969: 149) entspriche Register der diaphasischen
Varietét. Diese Unterscheidung zwischen Dialekt und Register wurde auch
in der deutschsprachigen Varietitenlinguistik rezipiert. Der Halliday’schen
Tradition folgend verwenden im deutschen Sprachraum manche Linguistinnen
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und Linguisten den Begriff Varietdt synonym zu dialect (Berruto 2004: 189). So
betrachtet konnen geméafl Linke et al. (2004: 348) ,grofiere Sprechstile, die an
soziale Gruppen gebunden sind, (...) Varietaten genannt werden und solche, die
an rekurrente Situationstypen gebunden sind, Register®. Der deutsche Begriff
Dialekt wird in der deutschsprachigen Tradition (und anderen) fiir Varietéiten
auf raumlich-regionaler Basis verwendet und kann deshalb missverstindlich zu
dem sein, was Halliday mit dialect meint (Berruto 2004: 189).

4.3 Register

Nach Dittmar (2004: 233) ist die situative Variation — die diaphasische Dimen-
sion nach Coseriu (1969) - die dominante Einordnungsinstanz fiir Register.
Diese situative Variation wird durch die kommunikative Absicht und die sozia-
len Rollen der Kommunikationsteilnehmenden beeinflusst. Die Sprechenden
oder Schreibenden erkennen und kontrollieren die soziale Situation, in der
sie sich befinden, und wihlen ein Register, das dieser Situation angemessen
erscheint (Ure 1982: 5). Gemiafl Biber & Conrad (2019: 2) liegt dem Register-
begriff die Annahme zugrunde, dass linguistische Merkmale eines Textes der
kommunikativen Funktion dienen, die sich aus der aktuellen Situation ergibt,
und die auftretenden Merkmale somit durch die Situation bestimmt sind. Die
Registeranalyse korreliert daher das Auftreten charakteristischer linguistischer
Merkmale eines Textes mit dem situativen Kontext, in dem der Text angesiedelt
ist. Nach Halliday (1978: 111) sind Register Varietiten, die abhingig von
situativen Kontexten grammatikalische und semantische Spezifika aufweisen.
Hallidays (1978: 111) Definition von Register lautet folgendermafen:

A register can be defined as the configuration of semantic resources that the member
of a culture typically associates with a situation type. It is the meaning potential that is
accessible in a given social context. Both the situation and the register associated with
it can be described to varying degrees of specificity; but the existence of registers is a
fact of everyday experience — speakers have no difficulty in recognizing the semantic
options and combinations of options that are <at risk> under particular environmental
conditions. Since these options are realized in the form of grammar and vocabulary,
the register is recognizable as a particular selection of words and structures.

Aus dieser Definition geht hervor, dass ,Worter und Strukturen® eines gespro-
chenen oder geschriebenen Textes vor dem Hintergrund einer spezifischen
Situation gedeutet und analysiert werden konnen. Personen wéhlen Worter
und grammatikalische Strukturen je nach sozialem Kontext aus und - das ist
der entscheidende Konnex zwischen Situation und Sprache - realisieren durch
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das gewihlte Register den sozialen Kontext in Form von gesprochenem oder
geschriebenem Text (Halliday & Hasan 1989; Schleppegrell 2004: 18). Hallidays
Registerkonzept besteht aus drei Dimensionen, die den Kern des Registerbegriffs
bilden und in der Forschung breit rezipiert werden. Aus dem Zusammenspiel
dieser drei Dimensionen geht das sprachliche Register hervor (Halliday 1978:
31; Halliday & Hasan 1989: 12):

Field: bezieht sich auf die Themenfelder und Inhalte, iiber die die in der
Kommunikation involvierten Personen sprechen/schreiben.
Tenor: bezieht sich auf den Status und die Rolle der Kommunikationsteil-

nehmenden. Im Fokus steht die Beziehung zwischen der Person, die
spricht/schreibt und jener, die zuhort/liest.

Mode: bezieht sich auf die Organisation der Spracherzeugnisse. Dazu geho-
ren Erwartungen, wie ein Text organisiert werden soll: Textmuster
und Textsortenerwartungen vor dem Hintergrund der Kommunika-
tionssituation. Im mode manifestiert sich auch die Funktion eines
Textes innerhalb einer gegebenen sozialen Situation sowie der Wahl
des Mediums (miindlich oder schriftlich).

Diese drei Dimensionen koénnen verwendet werden, um bestimmte Register
qualitativ zu beschreiben. Vor diesem theoretischen Hintergrund wird das bil-
dungssprachliche Register haufig ausdifferenziert, fiir das Englische beispiels-
weise von Schleppegrell (2004), fiir das Deutsche u. a. von Riebling (2013)
und Gogolin & Duarte (2016). In Anlehnung an Halliday definieren Gogolin
& Duarte (2016: 485-486) Bildungssprache anhand der Registerkomponenten
field (Themenfeld der Kommunikation), mode (mediale Form) und tenor (sozi-
ale Beziehung zwischen den Beteiligten). Das field des bildungssprachlichen
Registers ist gemafl den Autorinnen bezogen auf die schulische Bildung. Der
Diskurs in diesem Feld — und hier beziehen sie sich auf Bernstein (1964)
— ist gepréagt durch inhaltlich spezialisierte und kontextentbundene Formen
der Gegenstandsbehandlung. In der schulischen Bildung sind demnach ,auf
kognitive Tatigkeiten rekurrierende Sprech- oder Schreibweisen® dominant
(Gogolin & Duarte 2016: 485). Der mode — die mediale Form — wird nicht begrenzt
auf grafische oder phonische Realisierung einer Auflerung, sondern im Sinne
von Koch & Oesterreicher (1986) auf ,strategische Konzeptionsmoglichkeiten®
(Riebling 2013: 113) bezogen. Den mode des Registers Bildungssprache weist
typischerweise Merkmale von formeller, monologischer, konzeptionell schrift-
licher Kommunikation auf, auch im miindlichen Sprachgebrauch. Auf der Ebene
des tenors, der den Status und die Rollen der Kommunikationsteilnehmenden
in den Blick nimmt, ist Bildungssprache gemifl Gogolin & Duarte (2016:
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486) gekennzeichnet durch ,emotionale Distanz, relative Fremdheit und eine
offenkundige Hierarchie zwischen den Gespriachspartnern®.

Diese knappe Darstellung von grundlegenden theoretischen und empirischen
Zugangen skizzieren den Gegenstandsbereich Register in groben Ziigen. Regis-
terkonzepte, die fir den Bildungs- respektive Berufsbildungskontext zentral
sind, werden im Kapitel 5.2 naher erlautert. Ein mit der Registertheorie eng
verwandtes Feld ist die Stilistik. Nachfolgend wird dieses Themenfeld skizziert
und gegentiber der Registertheorie abgegrenzt.

4.4 Stil und Stilistik

Die Gegenstandsbereiche, mit denen sich die Stilistik befasst, tiberschneiden
sich teilweise mit jenen, die unter dem Aspekt Register beschrieben und
analysiert werden. Eine Gemeinsamkeit besteht etwa darin, dass sowohl Stil
als auch Register eher intentional orientiert sind. Aulersprachliche Faktoren,
die den Stil und das Register einer Sprachhandlung bestimmen, sind fliichtiger
(ykurzlebiger) als die Faktoren, die Varietdten oder Soziolekte beeinflussen
(Linke et al. 2004: 348—349). Unterschiede zwischen der Stilistik und Register-
konzepten beruhen vor allem darauf, dass in der Stilistik das Hauptaugenmerk
auf personenbezogenen Faktoren und weniger auf der Kommunikationssitua-
tion per se liegt. Zwar spielt die Kommunikationssituation eine wichtige Rolle
fur die Stilwahl, entscheidend ist aber ,die intendierte kommunikative Wirkung
der Sprachhandlung® (Linke et al. 2004: 348-349). Beispielsweise kann in einer
gegebenen Kommunikationssituation wie einer Familienfeier eine Rede im
Stil feierlich-ernst oder launig-frohlich ausgestaltet sein. Ein Beschwerdebrief
kann eine sachlich-niichterne oder emotional-aggressive Stilebene bedienen.
Gemaf Selting & Hinnekamp (1989: 7) impliziert Stil ,mogliche Alternativen,
aus denen aktiv und immer Sinn-konstituierend gewahlt wird, gegebenenfalls
in Distinktion zu anderen moglichen Sinn-konstituierenden Wahlen®.

Ein Zweig der Stilistik, die Funktionalstilistik, befasst sich mit Sprachana-
lysen, die den auflersprachlichen Kontext als mafigeblichen Referenzrahmen
setzen, was eine Abgrenzung zur Registerkonzeption notwendig macht. In der
Funktionalstilistik wird die Verwendungsweise von Sprache in Korrelation zu
gesellschaftlichen Tatigkeitsbereichen und deren kommunikativen Funktionen
betrachtet (Fleischer & Michel 1975: 24; Riesel 1970: 14-16). Der Ansatz begreift
Sprache als Instrument, das die Funktion gesellschaftlicher Téatigkeitsfelder
(z. B. Alltag, Wissenschaft, Amtsverkehr) realisiert — und realisieren soll. Der
normative Aspekt von Sprache riickt in der Funktionalstilistik in den Vorder-
grund. Die Dimension der Angemessenheit fungiert als zentrales Prinzip des
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Sprachhandelns und der Bewertung (Fix 2013). Doménen oder Tétigkeitsfelder,
in denen sich Stil funktional ausdifferenziert, sind nach Loffler (2016: 95-96):

« Alltagsverkehr: Alltagssprache (Umgangssprache)

« Belletristik: Literatursprache (Sprache der Belletristik, literarische Prosa
und Lyrik)

«  Wissenschaft: Wissenschaftssprache (Sachprosa)

« Amtsverkehr: Instruktionssprache (Gesetzessprache, Verordnungen, Ver-
trige etc.)

« Pressewesen: Pressesprache (Sprache der [Massen-]Medien)

Andere Taxonomien (etwa Eroms 2014; Gansel & Jirgens 2009) fithren weitere
Bereiche wie Erziehung (Sprache der Unterweisung), Religion (sakrale Sprache)
oder Werbung (Werbesprache) auf. Die Ndhe der Funktionalstilistik zur Regis-
tertheorie besteht, wie oben erwihnt, darin, dass das Register Sprachvarianz
auch nach den Umstanden des Gebrauchs beschreibt (,variety according to
the use” (Halliday 1978: 35)). Der Akzent der Registertheorie liegt jedoch woan-
ders. Das Augenmerk ist nicht (allein) auf auflersprachliche Tatigkeitsgebiete
gerichtet, sondern auf die sozialen Rollen der miteinander interagierenden
Personen, die sie qua Kommunikationssituation einnehmen. Der Schwerpunkt
liegt stirker bei den Sprachleistungen der Personen, die je nach Rolle und
Kontext entsprechende Register realisieren (Fix 2013).

In diesem Kapitel wurden theoretische Betrachtungsweisen, die hinter den
Begriffen Varietdt, Register und Stil stehen, erldutert und gegeneinander abge-
grenzt. Fir die vorliegende Untersuchung werden sprachliche Merkmale unter
der Registerperspektive analysiert. Im Zentrum der Analyse stehen die Wahl der
Worter und die Strukturen, die in Texten von Berufslernenden in Erscheinung
treten. Diese Texte werden vor dem Hintergrund ihres Entstehungskontexts
betrachtet: der institutionalisierten schulischen Berufsbildung. Vor die Aufgabe
gestellt, eine VA, eine qualifikationsrelevante schriftliche Priifungsarbeit, zu
schreiben, konnen die Lernenden ihre Fihigkeit zum adiquaten Verfassen
eines solchen Textes und damit ihre im Fach Allgemeinbildung erworbenen
Kompetenzen nachweisen. Die zu untersuchenden Texte sind sprachliche Mani-
festationen dieser kommunikativen Aufgabe. Derartige Spracherzeugnisse, die
sich in den Doménen der schulischen und akademischen Bildung finden, weisen
mitunter ausnehmend spezifische und komplexe Sprachgebrauchsmuster auf
und werden unter dem Begriff Bildungssprache diskutiert (Gogolin & Duarte
2016; Efing 2014b; Morek & Heller 2012). Im folgenden Kapitel wird detailliert
auf das Register Bildungssprache sowie auf Vorlduferkonzepte eingegangen.
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Dieses Kapitel geht ndher auf das Register(konstrukt) Bildungssprache ein. Als
Register erschopft sich Bildungssprache nicht in linguistischen Beschreibun-
gen, es hat auch eine normative Komponente. Mit Bildungssprache geht die
Vorstellung einher, dass ihre Beherrschung gesellschaftlich-demokratische
Teilhabe und soziale Mobilitit erméglicht. Bildungssprache fungiert folglich
als normativer Fluchtpunkt der schulischen und akademischen Bildung. Diese
normative Komponente von Bildungssprache zieht mitunter Kritik auf sich,
zumal dadurch das Register einer gebildeten Mittel- und Oberschicht zum
Benchmark erhoben wird. Diese normative Diskussion wird in Teilkapitel
5.1 aufgegriffen. Im Teilkapitel 5.2 wird Bildungssprache definiert. Hierbei
wird auch auf Vorlauferkonzepte (Sprache der Ndihe/Sprache der Distanz;
BICS/CALP; Parlando; Restricted/Elaborated Code) und auf deren Beziehung
zur Bildungssprache eingegangen. Da diese Arbeit die Registeranalyse nicht
allein auf das Bildungssprachliche reduziert, sondern auch das Auftreten von
alltagssprachlicher Sprachverwendung untersucht, wird im darauffolgenden
Teilkapitel 5.3 auch Alltagssprache thematisiert. Zusétzlich werden Abgren-
zungsprobleme zwischen den Registern Alltagssprache, Bildungssprache und
Fachsprache diskutiert. Im Teilkapitel 5.4 wird auf sprachsystematische As-
pekte von Bildungssprache eingegangen. Hierbei werden funktionale Merk-
male sowie die Ebenen der sprachlichen Handlungen und Ausdrucksformen
genauer erldutert. Das Kapitel wird mit einer kritischen Kurzbilanz (Teilkapi-
tel 5.5) abgeschlossen.

5.1 Bildungssprache und Schulerfolg

Um in der Schule Erfolg zu haben, ist die Beherrschung altersentsprechender
bildungssprachlicher Kompetenzen zentral. Der Zusammenhang zwischen
bildungssprachlichen Kompetenzen und Schulerfolg ist mehrfach belegt (Bi-
renfanger 2016; Gogolin & Duarte 2016; Gogolin & Lange 2011; Marx, Ehrig &
Weif 2016; Schleppegrell 2012). Dies gilt nicht nur fir das Fach Deutsch. Be-
funde aus grofl angelegten Schulleistungsstudien aus der Bildungsforschung
(PISA, IGLU oder TIMSS) zeigen unter anderem, dass sich unzureichende
Lesekompetenz in Fach Deutsch negativ auf Leistungschancen in anderen
Fachern (Mathematik und naturwissenschaftliche Facher) auswirkt (Gogolin
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& Lange 2011: 108). Eine wesentliche Ursache dafiir, dass Schiilerinnen
und Schiiler mit nachteiligen Bildungsvoraussetzungen im Bildungssystem
schwichere Leistungen erzielen, ist die unzureichende Beherrschung des
schulischen Sprachgebrauchs (Berendes et al. 2013: 25; Gogolin & Duarte
2016: 479). Da Lehr- und Lernprozesse im Bildungssystem bildungssprachlich
gepragt sind, reicht die Alltagssprache nicht aus, um an diesen Prozessen
erfolgreich teilzuhaben (Cummins 2008). Der Erwerb von Bildungssprache
im Sinne einer ,Wissensvermittlungssprache® (Philipp & Efing 2018) gelingt
den meisten Schillerinnen und Schillern im Verlauf ihrer Schullaufbahn.
Doch stellt der Erwerb von bildungssprachlichen Kompetenzen vor allem fiir
Kinder und Jugendliche aus bildungsfernen Familien und auch fiir solche,
die in der Familie eine nicht-deutsche Sprache sprechen, eine besondere
Hiirde dar (Heppt 2016: 48). Es gibt Evidenz dafiir, dass sich der formale
Bildungsstand der Familie sowie die familidre Sprachpraxis starker auf den
Schulerfolg auswirkt als die Familiensprache per se (Chilla 2017; Miiller
2007: 234). Leseman et al. (2007; 2009) fanden einen starken Zusammenhang
zwischen schriftnahen Sprachpraxen des Elternhauses und der sprachlichen
Performanz von Grundschulkindern. In der Untersuchung von Ili¢ (2016)
bestitigte sich dieser Zusammenhang fiir Jugendliche. Befunde von Duarte
(2015) weisen darauf hin, dass ein Transfer zwischen schriftsprachlichen
Kompetenzen in der Familiensprache auf Bildungssprache im Deutschen statt-
findet (Interdependenzhypothese nach Cummins 1980). In ihrer Untersuchung
mit 94 15-Jahrigen mit tiirkischer und russischer Familiensprache zeigte sich,
dass das Verfiigen tiber schriftsprachliche Fahigkeiten in der Familiensprache
der beste Pradiktor fiir bildungssprachliche Fahigkeiten im Deutschen ist
(Duarte 2015).

Bildungssprache hat einen hohen Status und ist wichtig fiir den Schulerfolg.
Aus soziologischer Sicht kann ihr die Funktion einer ,Eintrittskarte fiir
schulische und akademische Laufbahnen® (Morek & Heller 2012: 77) attestiert
werden. Denn ,die klassenspezifischen Sprachgebrauchsweisen erfahren auf
dem sprachlichen Markt der mittelschichtnahen Schule nicht in gleicher
Weise Anerkennung als <kulturelles Kapital>“ (Morek & Heller 2012: 77-78).
Vollmer & Thiirmann (2010: 109) bezeichnen Bildungssprache als ,,Geheim-
sprache® der Schule, da sie stillschweigend und implizit eingefordert und
als Richtschnur fiir Beurteilungen hergezogen wird. Sofern Schulen (oder
Lehrpersonen) die Anforderungen und Bewertungsmaf3stabe nicht offenlegen
und zum Lerngegenstand machen, hat Bildungssprache eine Ungleichheit
erzeugende Funktion. Nach Rolstad (2005) und Gee (1986) sorgt der hohe
Stellenwert von Bildungssprache respektive academic language fir eine
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Hierarchisierung, die Sprachbenutzende anhand ihrer literalen Kompetenzen
einstuft und sich nicht nur am Ideal der Sprachpraxis der hoheren Schichten,
sondern auch an deren Werten orientiert. In der Folge wiirden Defizite auf
Personengruppen projiziert, die im Begriff seien, ihre Sprachkompetenzen
zu entwickeln. Gogolin & Duarte (2016: 483) sehen in dieser Kritik jedoch
eine Uberbewertung der Macht des Bildungssystems. Die Autorinnen erken-
nen keinen Widerspruch zwischen der Anerkennung der Gleichwertigkeit
von Varietiten und der Férderung bildungssprachlicher Kompetenzen in Bil-
dungskotexten, weil ,der Zugang zu moglichst vielen Varianten von Sprache
auch gesellschaftliche Teilhabechancen mit sich bringt® (Gogolin & Duarte
2016: 483). Vor dem Hintergrund, dass die Beherrschung von Bildungssprache
mit Schulerfolg und Lebenschancen zusammenhéngt, wird zu Recht dafiir
pladiert, Bildungssprache in der schulischen Bildung explizit zu vermitteln.
Bildungssprache hat in der Sprach- und Fachdidaktik den Status einer Ziel-
norm. Bildungssprache ist ein normativer Fluchtpunkt, in dem didaktische
Bemithungen zusammenlaufen, Kinder und Jugendliche aus Griinden der
Chancengerechtigkeit explizit oder implizit sprachlich zu befahigen, an schu-
lisch gepragten Wissensvermittlungsprozessen teilzuhaben. Das vielleicht
grofite Potenzial des gesamten Bildungssprachdiskurses kumuliert sich eben
darin: dass sprachliche Phinomene in Lernkontexten vom Lernmedium zum
Lerngegenstand erhoben werden (Efing 2022: 44).

5.2 Definitionen, Referenztheorien und
Vorlauferkonzepte

In den vergangenen zwanzig Jahren ist die Forschungs- und Fachliteratur
zum Thema Bildungssprache enorm angewachsen und kaum mehr tiberblick-
bar. Gemeinhin wird unter Bildungssprache ein sprachiibergreifendes Register
verstanden, das durch seine spezifische Funktion in der schulischen und akade-
mischen Bildung bestimmt ist (Gogolin & Lange 2011: 108). Der definitorische
Bezugspunkt der modernen Gebrauchsweise des Begriffs stammt von Jirgen
Habermas. Er charakterisiert Bildungssprache als Register, das notig ist, um
sich in der Schulbildung Orientierungswissen anzueignen (Habermas 1977: 40).
Populér in der erziehungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Diskussion
wurde der Begriff im Rahmen des Modellprogramms FérMig (Gogolin, Neu-
mann & Roth 2003; Gogolin et al. 2011; Gogolin & Lange 2011), das Ansétze
zur Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund ent-
wickelte, indem die Vermittlung von Bildungssprache in den Fachunterricht
integriert wurde.
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Die Versuche, das Register Bildungssprache global zu charakterisieren, fallen
gezwungenermaflen grob aus, weil nach wie vor unscharf ist, was unter
Bildungssprache verstanden wird. Ein strittiger Punkt betrifft die Frage, ob
Bildungssprache sich im Verlauf des Bildungsweges doménenspezifisch ausdif-
ferenziert und damit in die Nahe von fachsprachlichen Registern riickt oder ein
fachiibergreifendes Register darstellt. Mit einer doméanenspezifischen Konzep-
tion von Bildungssprache (z. B. Lengyel & Roth 2011: 124) wird die Abgrenzung
zu fachsprachlichen Registern schwierig bis unméglich. Efing (2022) zieht die
Sinnhaftigkeit eines so konzeptionalisierten Registers Bildungssprache in Zwei-
fel. Eine andere, doménenunabhéngige Konzeption von Bildungssprache fithren
Morek & Heller (2012: 92) ins Feld. Die Autorinnen begreifen Bildungssprache
als eine Form von kommunikativen Praktiken - also ,sozial geregelte und
verfestigte sprachlich-kommunikative Verfahren zur Losung wiederkehrender
kommunikativer Probleme®. Unter bildungssprachlichen Praktiken verstehen
sie ,die (vorzugsweise in Bildungsinstitutionen) situierten, miindlichen wie
schriftlichen sprachlich-kommunikativen Verfahren der Wissenskonstruktion
und -vermittlung, die stets auch epistemische Kraft entfalten (kénnen) und
zugleich bestimmte bildungsaffine Identitaten indizieren“ (Morek & Heller 2012:
92).

Vorliegende Arbeit folgt einer Definition von Fiirstenau & Lange (2011: 42), die
Bildungssprache ebenfalls fachiibergreifend, aber starker sprachspezifisch als
kommunikativ-funktional bestimmt:

Das bildungssprachliche Register zeichnet sich durch sprachliche Mittel und Struktu-
ren aus, mit denen komplexe und abstrakte Inhalte unabhiangig von der konkreten
Interaktionssituation ausgedriickt werden konnen. Es besitzt Merkmale konzeptueller
Schriftlichkeit und dient der sprachlichen Konstruktion universaler Bedeutungen. Das
bildungssprachliche Register kommt u. a. in schulspezifischen Sprachhandlungen zur

Anwendung.

Indem die Definition Merkmale der konzeptionellen Schriftlichkeit als Eigen-
schaft des bildungssprachlichen Registers benennt, greift sie auf die Regis-
terkonzeption der Nihe-/Distanzsprache von Koch & Oesterreicher (1986)
zuriick. Nebst dem Néahe-Distanz-Modell wird im Diskurs zu Bildungssprache
auch auf andere Theorien und Vorlauferkonzepte referiert. Im Folgenden
werden vier solcher Ansatze erlautert und es wird auf deren Verhiltnis
zur Bildungssprache eingegangen. Es handelt sich dabei um das bereits
erwdhnte und fiir die Bildungssprache anschlussfahigste Modell der Ndhe-/
Distanzsprache nach Koch & Oesterreicher (1986), die aus der Mehrsprachig-
keitsdidaktik stammenden Arbeiten von Cummins (1979; 1981a; 1981b; 2008)
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zur Konzeption von BICS/CALP, den Analysen von Sieber (1998; 2008) zum
Textmuster Parlando sowie um die Konzeption des elaborated/restricted code
nach Bernstein (1972; 1975).

Philipp & Efing (2018: 204) nennen weitere Konzepte mit semantischer Nahe
zu Bildungssprache, die hier aber nicht naher ausgefithrt werden, und zwar
»Textkompetenz (Portmann-Tselikas & Schnolzer-Eibinger), ,Allgemeine Fach-
sprachen und Fachkommunikationskompetenz® (Knifka & Reolcke), ,Academic
language/register, akademische Register®, ,alltdgliche Wissenschaftssprache®
(Ehlich), ,Schulsprache, schooled language, language of schooling® (Thiirmann
& Vollmer).

5.2.1 Sprache der Nahe /Sprache der Distanz

Koch & Oesterreicher (1986: 19-20) verstehen das Verhaltnis von gesprochener
und geschriebener Sprache als konzeptionelles Kontinuum. Dieses Kontinuum,
das sich zwischen den Polen ,Schriftlichkeit und ,Miindlichkeit® bewegt, ist
nicht linear zu verstehen, sondern als Raum. Die effektiven Kommunikations-
formen sind nicht an mediale Schriftlichkeit respektive Miindlichkeit gebunden.
Die Wahl des Registers durch die Sprachbenutzer ist unabhingig davon, ob
eine Auflerung grafisch oder phonisch realisiert wird. Das Register ergibt sich
gemifd Koch & Oesterreicher (1986: 19) vielmehr aus dem Zusammenwirken der
kommunikativen Parameter ,soziales Verhaltnis, Anzahl, raumliche und zeitli-
che Situierung der Kommunikationspartner; Sprecherwechsel; Themafixierung;
Offentlichkeitsgrad; Spontanitit und Beteiligung; Rolle des sprachlichen, des
situativen und des soziokulturellen Kontexts®. Entsprechend ldsst sich die
Sprache als Kontinuum zwischen einer Sprache der Ndhe und einer Sprache der
Distanz charakterisieren. Koch & Oesterreicher (1986: 23) bringen die Pole in
folgendes Gesamtschema:
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Abbildung 6: Gesamtschema Sprache der Néhe, Sprache der Distanz (eigene Darstellung
nach Koch & Oesterreicher 1986). a) vertrautes Gesprich, b) Telefonat mit einem
Freund, c) Interview, d) abgedrucktes Interview, e) Tagebucheintrag, f) Privatbrief, g)
Vorstellungsgespréach, h) Predigt, i) Vortrag, j) FAZ-Artikel, k) Verwaltungsvorschrift

Die beiden Dreiecke in der Mitte des Modells symbolisieren, dass die Sprache
der Distanz eine Affinitit zum Medium der Schrift, die Sprache der Nihe eine
Affinitdt zum Medium der Mindlichkeit hat. Das bedeutet, dass die Sprache
der Distanz tendenziell eher in schriftlichen Texten anzutreffen ist - und
umgekehrt. Gemiaf} den Autoren existieren universale Merkmale einer Sprache
der Nihe respektive einer Sprache der Distanz. Die ndhesprachlichen Merkmale
sind, wortlich zitiert nach Koch & Oesterreicher (1986: 27), folgende:

« Im morphosyntaktischen Bereich hat man zu denken an Nachtrdge, Anako-
luthe, Kongruenzschwichen, holophrastische Auflerungen, Segmentie-
rungserscheinungen, an die Rhema-Thema-Abfolge sowie an den sparsa-
men Umgang mit der Hypotaxe.
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« Im lexikalischen Bereich sind zu nennen: Passe-partout-Worter, lexikalische
LArmut®, niedrige type/token-Relation; andererseits expressive Bildungen
(Hyperbeln, Kraftworter etc.) und lexikalischer Reichtum in ganz bestimm-
ten Sinnbezirken.

o Im textuell-pragmatischen Bereich finden wir: Sprecher- und Horer-Sig-
nale, Uberbriickungsphinomene, Korrektursignale, Gliederungssignale,
Abtonungspartikeln; haufig dient das Prasens als Erzdhltempus, die Rede-
wiedergabe erfolgt vorzugsweise durch direkte Rede; es werden andere
Anforderungen an die Textkohérenz gestellt.

Merkmale der Sprache der Distanz fithren die Autoren nicht niher aus und
verweisen darauf, dass diese analog inferiert werden konnen.

Das Register Bildungssprache wird oft mit der ,Sprache der Distanz“ gleichge-
setzt (Lengyel & Roth 2011: 124). Diese Sichtweise wurde auch in vielen Studien
zur Ontogenese von literaler Kompetenz eingenommen. Sprachentwicklung als
Erwerb von Merkmalen von Distanzkommunikation zu betrachten, ist bereits
im urspriinglichen Modell von Koch & Oesterreicher (1986: 25) angelegt. Die
Autoren bezeichnen die Beziehung zwischen dem ,pragmatischen Modus®
(,Situationsnahe, geringe Planung, Dialogizitat etc.) und dem ,syntaktischen
Modus® (,Situationsferne, starkere Planung, Monologizitét etc.) als ,gerichtet®
(Koch & Oesterreicher 1986: 25). Der syntaktische Modus erscheint als abgelei-
teter, sekundarer Modus. In vielen linguistischen Untersuchungen zur literalen
Entwicklung, die auf dem Néhe-Distanz-Modell beruhen, wurde die Gerichtet-
heit entsprechend konzeptualisiert, indem eine Orientierung an konzeptioneller
Schriftlichkeit als Indiz fir Entwicklung betrachtet wird. Beispiele dafiir sind
Untersuchungen zur syntaktischen Integration in Form von Junktionen bei
Lernenden der Oberstufe und Studierenden (Langlotz 2014), syntaktische Kom-
plexitat in Texten von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten sowie Studierenden
(Petersen 2013), textsortenspezifische Strukturierungsmerkmale bei Kindern im
Grundschulalter (Augst 2007) als Kennzeichen von konzeptioneller Schriftlich-
keit/Literalitat. Wenn Schiilerinnen und Schiiler schul- und bildungsbezogene
Texte produzieren, kann die Entwicklung hin zu einem hoheren Grad an
Distanzsprachlichkeit registriert werden. Feilke (2016: 136) betont jedoch, dass
ein Entwicklungsverstandnis, das die ,Distanzsprache® als alleinige Zielnorm
verfolgt, zu kurz greift. Literale Kompetenz, verstanden als ,Beherrschung der
Formmerkmale schriftlicher Sprache, die das Verstehen schriftlicher Worter,
Satze und Texte moglichst kontextfrei ermoglichen® (Feilke 2011: 12), resul-
tieren nicht allein in der Aneignung distanzsprachlicher Merkmale. Literale
Kompetenzen bilden sich heraus, wenn Personen sich kommunikative Praktiken
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der Schriftlichkeit und die damit einhergehenden Textsorten aneignen, die
ein breites Registerspektrum abdecken (Feilke 2016: 137). Zur Entwicklung
literaler Kompetenzen gehort gleichermaflen die Aneignung grammatischer
und textueller Formen von literaler Ndhesprache wie maximaler Distanzsprache
(Feilke 2016: 137).

5.2.2 BICS/CALP

Die Konzeption von BICS (Basic Interpersonal Communication Skills) / CALP
(Cognitive Academic Language Proficiency) hat ihren Ursprung in der Erfor-
schung des Zweitspracherwerbs und entstand in der Diskussion der Frage,
welche Faktoren zur Entwicklung von Sprachkompetenz beitragen. Auf Basis
mehrerer Studien kommt Oller (1978; 1979) zu dem Schluss, dass Sprachkom-
petenz (,global language proficiency) auf einen generellen register- und kon-
textiibergreifenden Sprachkompetenzfaktor zuriickzufithren sei (Oller 1978:
413). Dieser Faktor hange mafigeblich mit dem Intelligenzquotienten und
schulischen und akademischen Sprachleistungen (Leseverstindnis, Wortschatz)
zusammen. Dieser Auffassung von einer gesamtheitlichen Sprachkompetenz
setzt Cummins (1979; 1981a) ein Konzept entgegen, das zwei Dimensionen
von Sprachbeherrschung trennt, die unterschiedlichen Entwicklungslogiken
folgen. Ausgangspunkt fir Cummins ist die Untersuchung von Skutnabb-
Kangas & Toukomaa (1976), die zeigt, dass aus Finnland stammende und in
Schweden lebende Kinder zwar flieBend Schwedisch sprachen, ihre schul-
und bildungssprachlichen Fahigkeiten jedoch im Vergleich zu gleichaltrigen
schwedischen Kindern unterentwickelt waren. Daraus leitet Cummins die
beiden Sprachbeherrschungsdimensionen Basic Interpersonal Communication
Skills (BICS) und Cognitive Academic Language Proficiency (CALP) ab. BICS
bezeichnet sprachliche Fahigkeiten, die in Alltagssituationen und in der miind-
lichen Kommunikation eine Rolle spielen und sich au3erhalb der schulischen
Forderung entwickeln. CALP hingegen verweist auf Sprachfihigkeiten, die in
intellektuellen und schulischen Kontexten gefragt sind und sich auch in diesen
Kontexten entwickeln. Sie sind schriftbasiert und an kognitiv anspruchsvolle
Handlungen gekoppelt. CALP-bezogene Kompetenzen erméglichen es, kognitiv
anspruchsvolle Inhalte sprachlich zu verarbeiten. Cummins definiert academic
language proficiency folgendermaflen: ,Academic language proficiency thus
refers to the extent to which an individual has access to and command of the oral
and written academic registers of schooling“* CALP ist die Sprache, die Lernende
benétigen, um schulbezogene Inhalte zu verarbeiten, und ist entsprechend
entscheidend fiir schulischen Erfolg (Cummins 2008: 72).
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Beim Erwerb von BICS und CALP in der Zweitsprache weist Cummins
(1981b) fiir den kanadischen Kontext nach, dass zugewanderte Schiilerinnen und
Schiiler im Durchschnitt zwei Jahre bendtigen, um altersentsprechende BICS-
bezogene Sprachfahigkeiten zu erlangen, und fiinf bis sieben Jahre, um CALP-
bezogene Fihigkeiten auszubilden.

Diese eher grobe Unterscheidung von zwei Sprachregistern differenziert
Cummins (1981a: 12; 2000: 68) in einem Schema aus, das die Sprachkompetenz
mit zwei Kontextvariablen konzeptualisiert. Die eine Variable darin ist der kog-
nitive Anspruch der Aufgabe (,cognitively undemanding® versus ,cognitively
demanding®), die andere der Grad an Einbettung in die kommunikative Situation
(,context embedded versus ,context reduced®). Diese beiden Variablen sind als
Kontinuum zu verstehen.

Abbildung 7: Sprachbezogene Aufgaben in Abhangigkeit von ihrer Einbettung in den
Kontext und vom kognitiven Anspruch nach Cummins (1981a; 2000)

Das Kontinuum des kognitiven Anspruchs ist am einen Ende gekennzeichnet
durch sprachliche Aufgaben und Handlungen, die Personen unbewusst, gewis-
sermaflen automatisiert, abrufen konnen und dadurch wenig kognitive Ressour-
cen erfordern. Am anderen Ende des Kontinuums stehen sprachliche Aufgaben
und Handlungen, die wenig oder gar nicht automatisiert abgerufen werden
koénnen und dadurch kognitiv anspruchsvoller sind. Das Kontinuum der Einge-
bundenheit definiert sich an einem Pol durch kommunikative Aufgaben und
Aktivitaten, die stark in den Kontext eingebunden sind, sodass die Sprechenden
die Bedeutung von Aussagen aushandeln konnen, etwa durch Nachfragen.
Zwischenmenschliche/Interpersonale und situationsgebundene Bedingungen
unterstiitzen und erleichtern die Bearbeitung der Aufgabe. Cummins verlegt
diese Sprachhandlungen etwas pauschal in Situationen des Alltags auflerhalb
des Klassenzimmers. Der andere Pol des Kontinuums ist definiert durch Aufga-
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ben und Sprachhandlungen, die sich allein auf sprachliches Material beziehen.
Eine Aushandlung von Bedeutung ist in diesen Settings nicht moglich. Die
Produktion und das Verstindnis von sprachlichen Auflerungen erfolgen allein
aufBasis von Sprache. Solche kontextentbundenen Situationen trifft man gemafy
Cummins vornehmlich in schulischen und akademischen Kontexten an. Im
obigen Schema kreuzen sich die Dimensionen. Dadurch kénnen sprachliche
Aufgaben einzelnen Quadranten zugeordnet werden. Cummins liefert fiir jeden
Quadranten Beispiele. Demnach wire die Handlung, jemanden vom eigenen
Standpunkt zu iiberzeugen, dem Quadranten B zuzuordnen. Ein schriftlicher
Essay wire im Quadranten D angesiedelt. Alltagssprache liegt typischerweise
in Quadrant A, das Abschreiben von Texten auf einer Tafel oder das Ausfillen
von Formularen in Quadrant C. Cummins beschreibt die Quadranten zwar nicht
als Entwicklungsstadien von Individuen, betont aber, dass sich die schulischen
und akademischen Anspriiche im Durchlaufen der Schulstufen in die Richtung
kontextungebundener Situationen mit hohen kognitiven Anforderungen hin
entwickeln. Dies mache sich bemerkbar in den Bereichen Wortschatz, Gramma-
tik und in diskursiven Konventionen wie beispielsweise Textmustern (Cummins
2000: 67).

Im Diskurs zur Bildungssprache wird die BICS/CALP-Konzeption insofern
adaptiert, als die Cognitive Academic Language Proficiency mit ,Bildungssprach-
fahigkeit® (Gogolin & Lange 2011: 110) gleichgesetzt wird. Das ,academic
register” (Cummins 2000: 109) und das Register Bildungssprache vereint, dass
beide in der Kommunikation abstrakter, kognitiv anspruchsvoller Inhalte zum
Tragen kommen. Dadurch ist Bildungssprache nach Riebling (2013: 120) vergli-
chen mit Registern der Alltagskommunikation starker versprachlicht (hdhere
Informationsdichte, Kompaktheit, Explizitheit, Elaboriertheit etc.). Beiden Re-
gister-Konzeptionen wird eine epistemische Funktion zugeschrieben: CALP und
Bildungssprache konnen als Werkzeuge des Denkens fungieren (Morek & Heller
2012: 75).

5.2.3 Parlando

Unter Parlando versteht Sieber (1998: 51; 2008: 281) ein vergleichsweise neue-
res Textmuster, das zwar in der schriftlichen Kommunikation auftritt, aber
Charakteristiken von Miindlichkeit aufweist. ,Parlando [ist] eine bestimmte
Art textueller Oberfldche, die sich in Wortwahl, Syntax und Textstruktur
stark an einer fiktiven Redesituation zu orientieren scheint® (Sieber 1998:
51). Sieber entwickelte das Parlando-Muster aus einem Vergleich von Texten
junger Erwachsener aus der Schweiz. Die analysierten Texte entstammen
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einem historischen Korpus aus 112 Maturaarbeiten, die zwischen 1881 und
1991 entstanden, und aus 223 Deutsch- und Maturaaufsiatzen aus Schweizer
Mittelschulen, die im Rahmen eines Sprachfahigkeiten-Projekts (Sieber 1994)
gesammelt wurden.

Parlando-Texte sind monologische und gleichzeitig sprechsprachliche Texte.
Charakteristische Ziige der miindlichen Kommunikation — Direktheit, kurze
Planungszeit und das Vertrauen auf eine geteilte Kommunikationssituation
- werden auf die schriftliche Kommunikation tibertragen (Sieber 2008: 281).
Fiir die Benennung dieses medialen Transfers verwendet Sieber die aus der
Musiktheorie entlehnte Parlando-Metapher. Dort bezeichnet Parlando den in
der ,Opera buffa® des 18. und 19. Jahrhunderts gebrduchlichen Versuch, das
natiirliche Sprechen musikalisch zu vertonen (Sieber 1994: 319). Die folgende
Darstellung des Parlandomusters ist eine Synthese der in Sieber (1998: 24-52
und 141-143) unter jeweils anderen Gesichtspunkten erlduterten Merkmale.
Die Merkmale des Textmusters ,Parlando” werden zuerst allgemein gefasst
und anschlieflend nach den linguistischen Kategorien Lexik, Inhalt, Kohéarenz,
Syntax und Schreibung geordnet aufgefiihrt:

Generelle Merkmale

o Starke Ausrichtung auf Rezipienten erweckt fiktive Gesprichssituation
ohne gemeinsames Zeigefeld.

« Authentizitdt und Direktheit werden hoher gewichtet als formale und
asthetische Stimmigkeit. Aufmerksamkeit ist auf das Nicht-Abbrechen der
Kommunikation, weniger auf Strukturierung und thematische Entwicklung
gerichtet.

« Abweichung von Mustern der entfalteten Schriftlichkeit, die den Text
selbst, aber auch den Umgang mit der kommunikativen Situation betreffen.
Parlando-Texte weichen von der traditionellen Orientierung geschriebener
Texte und deren Korrektheits- und Angemessenheitsnormen ab.

« Aus sprachformaler Perspektive zeichnet sich Parlando durch ein Neben-
einander von Passagen ausgesprochener Korrektheit und hoher Angemes-
senheit und Passagen, die eine diesbeziigliche Sorgfalt vermissen lassen,
aus.

« Das Muster erfordert rezipientenseitig in erhdhtem Maf fiir selbstverstand-
lich gehaltene Erganzungen dessen, was nicht im Text steht.
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Lexik

Generell einfacher und verstiandlicher Wortschatz mit Einstreuung von
fremd- und fachsprachlichem Vokabular sowie Verwendung von sprach-
lichen Versatzstiicken/vorgefertigten Formulierungsmustern. Keine Orien-
tierung an gehobenem Bildungswortschatz.

Auftreten von Unangemessenheit im Wortgebrauch (z. B. von Verweismit-
teln ,diese/r").

Modal- und Abtoénungspartikel als typisch sprechsprachliche Phinomene
treten gehauft auf.

Sprechsprachlich und dialektal gefarbte Worter wie z. B. ,die ich nicht
vertragen kann®.

»Soi-disant-Stil“: Nicht tiber alle Massen passende Wendungen werden in
Anfiihrungszeichen gesetzt, z. B. ,Lebensabdriicke im Gesicht".

Direkte Ansprache von Leserinnen und Lesern.

Inhalt

Grofe Aspektvielfalt: Moglichst viele thematische Aspekte werden ange-
sprochen, anstatt die Aspekte zu vertiefen. In manchen Fillen deuten
Formulierungen wie ,etc., irgendwie, usw.“ auf die Unabgeschlossenheit des
thematischen Aspekts hin.

Haufiges Vermitteln eigener Standpunkte und Sichtweisen. Argumente
werden genannt, aber haufig nicht geklart.

Kohdrenz und Struktur

Wenig komplexe, manchmal zufillig, ungeplant und méandernd wirkende
Themenentfaltung. Haufig abrupte Abbriiche und Neuanfange.

Probleme bei der textuellen Verkniipfung. Fehlender oder unangemessener
Gebrauch von Verkniipfungsmitteln. Auch inhaltlich Unverbundenes wird
stehen gelassen und mit deutlichen Gliederungsmerkmalen abgesetzt.
Implizite, nicht an der Textoberflache markierte Themenentfaltung. Dieser
Mangel kann durch Rezeptionsleistungen ausgeglichen werden. Inhaltliche
Mehrperspektivitit wird auf dem Textvordergrund nicht durch entspre-
chende Verkniipfungsmittel transparent gemacht. Fehlen einer wahrnehm-
baren Makrostruktur der Texte.

Syntax

Syntaktisch unterschiedlich durchgeplante Satze.
Auftreten von ,weicher Syntax”: syntaktische Muster von gesprochener
Sprache, die hart an der Grenze zum grammatikalisch Zuléssigen sind, z. B.
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Ellipsen, Anakoluthe, Holophrasen; Ausklammerungen; Verbzweit- statt
Verbletztstellungen.

« Uberlange Ganzsitze: Selbstindige Sdtze werden durch Kommas abge-
trennt, obwohl ein Punkt oder Semikolon angemessen wire.

« Prosodische Komposition der Sitze: Markierte Wortstellungen, Fokus-Hin-
tergrund-Gliederungen sind oft erst mit lautem Lesen nachvollziehbar.

Schreibung

« Sorgloser Umgang mit Orthografie und Interpunktion: prinzipiell hohe
Korrektheit, aber Falschschreibungen bei eigentlich unproblematischen
Wortern. Kommas werden an manchen Stellen nicht gesetzt (z. B. vor
Relativsatzen), an vergleichbaren anderen Stellen dann aber schon. Schluss-
zeichen werden vergessen.

Parlando-Phidnomene wertet Sieber (1998: 151) jedoch weder als defizitédre
Schreibleistungen noch als ontogenetischen Entwicklungsstand. Vielmehr
handle es sich um Indizien ,fiir eine Verdnderung kommunikativer Grund-
muster in der Schriftlichkeit® (Sieber 1998: 151). Diese Veranderungen seien:
erstens die Sichtbarmachung des Subjekts als Textproduzenten und das
Thematisieren von Erfahrungen, indem z. B. eigene Standpunkte markiert
werden; zweitens die Darstellung der ,objektiven Welt® nach eigener Ordnung
und Gewichtung; drittens die Orientierung an der Welt der Adressaten,
was sich u. a. in Form von direkten Ansprachen der Lesenden und dialogi-
schen Formen zeige; viertens die geringe Orientierung an formalen Normen
wie beispielsweise ,weiche“ Syntax oder mangelhafte Strukturierung (Sieber
1998: 151). Das Testmuster Parlando kann nach Sieber (1998: 199-200) als
eigenstandige Leistung in der schriftlichen Kommunikation gesehen werden.
Parlando-Phédnomene seien Ausdruck der Bemithungen, Distanz im Medium
der Schriftlichkeit abzubauen, Ndhe und Vertrautheit auch in institutionell
eingeforderten Texten zu schaffen und Erfahrungen in geschriebener Form
einzubringen, welche ,die grundsétzlich hohere Distanziertheit der geschrie-
benen Sprache nicht auf Kosten von Direktheit und Authentizitat einzulésen
bereit ist“ (Sieber 1998: 200).

Das Textmuster Parlando wird im Diskurs zu Bildungssprache nicht in-
tensiv rezipiert. Trotzdem trégt der Parlando-Ansatz Wesentliches zur Dis-
kussion bei: Zum einen konturiert er sprachliche Merkmale, die tendenziell
Ausdruck der Néhesprache sind, sich jedoch in schriftlichen Texten finden,
auf empirisch gut abgestiitzter Basis. Zum andern betrachtet der Ansatz na-
hesprachliche Ausdrucksformen in schulisch gepragten schriftlichen Texten
nicht per se als defizitér, sondern je nach Auspragung als funktionaler Abbau
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von Distanz in der Kommunikation. Indem Parlando als eigenstandiges Text-
muster betrachtet wird, tragt es zur Diskussion bei, inwiefern Distanzsprache
als (alleinige) Zielnorm schulischer Registerkompetenz gelten soll.

5.2.4 Restricted Code /Elaborated Code

Die vielleicht meistdiskutierte und in ihrer vermeintlichen Simplizitat eingén-
gige, aber empirisch nicht haltbare dichotome Beschreibung von Registern
geht auf Untersuchungen von Bernstein (1972; 1975) zuriick. Sprache und
Sprechen sind demnach als soziales Verhalten anzusehen und entwickeln
sich innerhalb der Familie, die wiederum einer sozialen Schicht angehort. In
der Sprache einer Person spiegelt sich gewissermaflen ihre soziale Herkunft.
Bernstein, der seine These auf der Grundlage der Verhiltnisse in England
aufstellte, unterschied das Sprachregister der ,working class®, der er abwer-
tend einen ,restricted code” attestierte, vom Register der ,middle class®, die
iiber einen ,elaborated code” verfiige. Die Codes lassen sich nach Explizitheit
in der Lexik, der logischen respektive argumentativen Strukturiertheit und
der grammatischen Korrektheit unterscheiden (Bernstein 1972; Eckhardt 2008:
63). Personen, die den elaborierten Code beherrschen, verfiigen tiber einen
umfangreicheren Wortschatz, verwenden vergleichsweise oft Fachworter und
bilden komplexe grammatikalische Konstruktionen. Merkmale des restrin-
gierten Codes sind nach Bernstein (1972) ein eingeschrankter Wortschatz
und eine vergleichsweise weniger komplexe Satzkonstruktion. Vereinfacht
ausgedriickt stellt der ,restricted code” gegeniiber dem ,elaborated code® eine
armere Sprache dar, die dem ,elaborated code® unterlegen sei (Niepold 1981).
Den Zusammenhang zwischen Schichtzugehorigkeit und sprachlichem Aus-
druck konnte Bernstein empirisch bestatigen (Bernstein 1975: 22) und schloss
daraus, dass diese soziokulturelle Determiniertheit von Sprache der Grund
fiir schulischen Erfolg respektive Misserfolg darstelle. Daraufthin — und lange
bevor der Begriff Bildungssprache Konjunktur hatte — lancierte man in einigen
Landern, u. a. in den USA und in der Bundesrepublik Deutschland, wo Bern-
steins Grundhypothese als ,Defizit-Hypothese® (Dittmar 1973: 34-36) bekannt
wurde, grofiflichig Programme zur Forderung von Unterschichtskindern,
um diese ,Sprachbarriere® (Mattheier 1974) zu iiberwinden und mehr Chan-
cengleichheit herzustellen. Dies fithrte insofern zu einer Anpassung des
Unterrichts und der Lehrwerke, als die sprachlichen Anforderungen dem
konzeptionell miindlichen Sprachduktus starker angepasst wurden, um Kin-
dern aus der Unterschicht mehr Chancengleichheit zu erméglichen. Doch
die Bemihungen hatten nicht den erhofften Effekt. Gemaf3 Steinig (2016:
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77) haben sich seit den 1970er-Jahren die herkunftsbedingten Unterschiede
vergrofert. Steinig fithrt diesen Umstand darauf zuriick, dass Kinder, die
den ,elaborierten Code® aufgrund ihrer familidren Herkunft mitbringen, sich
schulisch und sprachlich noch deutlicher von Unterschichtskindern abheben
koénnen und sich die Ungleichheit dadurch erhoht.

Die Defizit-Hypothese provozierte heftigen Widerspruch und kann heute als
widerlegt betrachtet werden. Vor allem Arbeiten zur Stadtsprachenforschung
von Labov (1972; 1976) zeigen, dass Varietiten des Non-Standards wie bei-
spielsweise jene der Schwarzen Unterschicht in New York im Vergleich zum
Standardenglisch keineswegs defizitar sind, sondern linguistisch ebenso regel-
haft beschrieben werden konnen. Hinsichtlich Grammatikalitit, lexikalischem
Reichtum und Ausdrucksfahigkeit erwies sich diese Varietdt gegeniiber dem
Standard als ebenbiirtig. Die Defizit-Hypothese wurde daraufhin um die ,Dif-
ferenz-Hypothese® ergénzt. Die Unterschiede im Sprachgebrauch von Gruppen
werden seither hauptsachlich unter dem Aspekt der Vielfalt und Verschieden-
heit der Gruppen und der Sprachnormen dieser Gruppen beschrieben (Eckhardt
2008: 64).

5.2.5 Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Zugange

Im Anschluss an die dargestellten Uberlegungen stellt sich die Frage, wie sich
die unterschiedlichen Konzepte zueinander in Beziehung setzen lassen, worin
ihre wesentlichen Unterschiede bestehen und in welchem Verhéltnis sie zur
Bildungssprache stehen. Besonders hervorzuheben sind die Gemeinsamkeiten
zwischen der Bildungssprache und den damit verwandten Zugangen. Eine
zentrale Gemeinsamkeit besteht in der dichotomen Logik der Ansdtze: Die
Beschreibungsansitze werden haufig als Pole erfasst (beispielsweise Néhespra-
che/Distanzsprache, BICS/CALP, Parlando als Textmuster zwischen Nihe- und
Distanzsprache, Restricted/Elaborated Code). Dabei ist insbesondere in der
Konzeption von Koch und Oesterreicher weniger die Polaritét als vielmehr das
Kontinuum zwischen diesen Polen von Bedeutung. Dieser Logik folgen auch
Ansétze, die Bildungssprache gegeniiber Alltags- oder Fachsprache abgrenzen
(vgl. hierzu das nachfolgende Teilkapitel).

Fine weitere Gemeinsamkeit der referierten Ansatze besteht darin, dass die
Verwendung eines Registers stets mit spezifischen kommunikativen Situatio-
nen verbunden ist und von der Abstraktheit des Gegenstands abhangt. Mit
Ausnahme des Parlando-Ansatzes gehen alle genannten Beschreibungsmodelle
(einschliefllich der Bildungssprache) davon aus, dass sich das Register umso
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stiarker bildungssprachlich, distanzsprachlich oder CALP-nah gestaltet, je kom-
plexer und abstrakter der zu behandelnde Sachverhalt ist.

Analog zum Restricted Code wird auch der Bildungssprache eine sozialsym-
bolische Funktion zugeschrieben (vgl. Morek & Heller 2012: 78-82), die fiir
bildungsbenachteiligte Personen eine soziale Hiirde darstellen kann. Der BICS/
CALP-Ansatz und die Bildungssprache teilen zudem den Aspekt, dass beide
Register im schulischen oder akademischen Kontext verortet sind.

Diese kurze Zusammenfassung verdeutlicht, dass ,Bildungssprache® viele
Schnittmengen mit anderen Registerbeschreibungskonzeptionen aufweist
und zahlreiche Aspekte fritherer Konzepte tibernommen hat. Dies tragt dazu
bei, dass eine klare Abgrenzung der Bildungssprache gegeniiber verwandten
Konzepten schwierig ist. Im Gegensatz zu anderen Ansdtzen werden im
Diskurs zur Bildungssprache jedoch bestimmte Aspekte besonders hervor-
gehoben: die epistemische Funktion bildungssprachlicher Praktiken fir das
Lernen, der Zusammenhang zwischen Bildungssprache und Schulerfolg und
damit die Notwendigkeit ihres Erwerbs, der fachiibergreifende Geltungsan-
spruch sowie die Verankerung in schulischen und akademischen Kommuni-
kationssituationen.

Bei allen Bemithungen, Bildungssprache an vorangehende Konzepte
anzubinden, bleibt das Alleinstellungsmerkmal von Bildungssprache weiter-
hin unscharf. Wie Efing (2022) in einer kritischen Auseinandersetzung mit
dem ,Konstrukt Bildungssprache® verdeutlicht, deckt das, was unter Bildungs-
sprache in den Blick genommen wird, inhaltlich weitgehend dieselben As-
pekte ab wie die erwahnten Vorgéngerkonzepte. Ein weiterer strittiger Punkt
betrifft die sprachwissenschaftliche Abgrenzung des bildungssprachlichen
Registers gegeniiber anderen Registern. Darauf wird im Folgenden eingegan-
gen.

5.3 Unterscheidung Alltagssprache, Bildungssprache,
Fachsprache

Aus sprachsystematischer Sicht wurden und werden immer wieder Versuche
unternommen, die Bildungssprache gegeniiber Registern der Alltagssprache,
der Berufssprache und der Fachsprache abzugrenzen, wobei diese Grenzen
nicht trennscharf sind. Ein Problem bei der Abgrenzung stellt sich bei der
Ausdifferenzierung dessen, was unter dem Register der Alltagssprache — auch
Allgemeinsprache (z. B. Ahrenholz 2010) oder Umgangssprache (z. B. Haber-
mas 1977) - zu verstehen ist. Alltagssprache wird meist theoretisch gefasst als
Register, das in alltaglichen, vertrauten und informellen Situationen (Familie,
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Freundeskreis, Pausengesprache) auftritt, in denen sich die Sprecherinnen und
Sprecher auf einen geteilten Kontext und auf die unmittelbare Anwesenheit
beziehen koénnen (Elmentaler 2006: 10; Gogolin & Lange 2011; Hoffmann
2019). In solchen Situationen treten typischerweise deiktische Mittel und
andere néhesprachliche Formen auf. Der Erwerb von Alltagssprache vollzieht
sich auflerhalb der schulischen Forderungen und dauert nicht so lange wie
der Erwerb von Bildungssprache (vgl. Ausfithrungen dazu in Teilkapitel
5.2.2). Im Diskurs zur Thematik der Bildungssprache wird das Register der
Alltagssprache hiaufig anhand des (geringeren) Grades an Formalitit gegen-
iiber der Bildungssprache respektive der Fachsprache abgrenzt, doch laut
der jiingeren Forschung ist eine derartige Konzeption von Alltagssprache
kritisch zu sehen. Das bildungssprachliche Register schlie3t alltagliche Worter
und Wendungen ein - und umgekehrt: Wenngleich Alltagssprache unter
Einbezug sozio-pragmatischer Parameter als informelle Kommunikation —
Vertrautheit sowie symmetrisches Verhaltnis der Kommunikationsbeteiligten
- in vornehmlich privatem Bereich aufgefasst und von formelleren Bereichen
der Kommunikation abgegrenzt wird (Uberblick in Lanwer 2015: 22-30), ver-
nachlassige eine stark typisierte Beschreibung von Alltagssprache, dass auch
in alltaglichen Kontexten komplexe sprachliche Handlungen und Merkmale
auftreten, etwa bei Anweisungen, Wegbeschreibungen oder Erklarungen,
bei denen kein unmittelbares Zeigefeld besteht (Morek & Heller 2012: 74).
Jungere Konzeptionen von Alltagssprache gehen deshalb nicht davon aus, dass
der Formalitatsgrad einer Kommunikationssituation dafiir ausschlaggebend
ist, ob der Sprachgebrauch als alltagssprachlich aufzufassen ist oder nicht.
Vielmehr ist Alltagssprache durch den Modus der Kommunikation — ndmlich
Spontanitit und Interaktivitit — bestimmt; sie tritt eher unabhédngig vom
Formalitatsgrad in allen moglichen Lebens- und Kommunikationsbereichen
auf (Auer 1990: 6-9; Elmentaler 2006; Lanwer 2015: 22). Auf diese Konzeption
von Alltagssprache greift die vorliegende Untersuchung zuriick und operati-
onalisiert sie fiir die Registeranalyse im Methodenteil (vgl. Teilkapitel 8.3).
In beiden Konzeptionen zur Alltagssprache gibt es keine klare Grenzziehung
zwischen Alltags- und Bildungssprache. Die Ubergiéinge vom einen zum ande-
ren Register sind flieBend und allein aufgrund des kommunikativen Kontexts
nicht hinlénglich zu bestimmen. Die beiden Register sind eher als Pole eines
Kontinuums zu verstehen (Berendes et al. 2013; Snow 2010).

Ebenso unscharf und noch schwieriger ist die Abgrenzung zwischen Bil-
dungs- und Fachsprache. Im Diskurs ist vor allem die Frage, inwiefern Fach-
wortschatz zum Register der Bildungssprache gezahlt wird, strittig. Gogolin &
Lang (2011: 112) konstatieren aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive:
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,Unter Fachsprache versteht man Auspragung von Sprache, die zur effizienten
und prazisen Kommunikation unter Fachleuten dient. Bildungssprache enthalt
schul- und fachsprachliche Elemente, und zwar vor allem im Bereich der Ter-
minologie, also des Wortschatzes der Schule und der Unterrichtsficher.“ Ein
so definiertes bildungssprachliches Register enthélt Fachwortschatz. Dies be-
statigt sich in Auflistungen von sprachlichen Merkmalen von Bildungssprache
(Gogolin & Lange 2011: 114; Gogolin & Duarte 2016: 489), die ihrerseits jedoch
ebenfalls umstritten sind, wie spater gezeigt wird (Teilkapitel 5.4.3). Somit
erscheint eine Abgrenzung zwischen Bildungssprache und Fachsprache fast
unmoglich. Aus linguistischer Sicht stellt sich die Frage, ob Bildungssprache,
wie sie in den Bildungs- und Erziehungswissenschaften begriffen wird, nicht
etwas subsumiert, was in der Fachsprachenforschung langst klarer umrissen
ist. Efing (2022: 49) bezeichnet Bildungssprache als ,Fachsprache light®, da
Bildungssprache allgemein-fachsprachliche Merkmale aufweise.

Sprachwissenschaftlich ausgerichtete Ansitze (Efing 2014b; Morek & Heller
2012; Ortner 2009) bekréaftigen die Schnittmengen zwischen den Registern
ebenfalls, trennen Bildungs- und Fachsprache jedoch schérfer voneinander ab.
Nach Ortner (2009: 2229) ist Bildungssprache nicht doménenspezifisch. Sie
fungiere ,als innersprachliche Verkehrssprache zwischen den Fachsprachen
und vor allem fiir die Schriftlichkeit auflerhalb der Fachsphiren. Funktio-
nalstilistisch gesehen handelt es sich bei der Bildungssprache um einen bereichs-
ubergreifenden Stil“ Doménenspezifisches Fachvokabular ist in dieser Betrach-
tungsweise nicht Teil des bildungssprachlichen Registers. Dennoch ist klar, dass
Bildungssprache nicht losgelost von Fachinhalten auftritt und auch nicht isoliert
vermittelt werden sollte (Efing 2014b: 433).

Unabhingig davon, welchem Register Fachvokabular zuzurechnen ist, lassen
sich die Register Alltags-, Bildungs- und Fachsprache nach Efing (2014b; 2022;
2023), der in diesem Kontext zusatzlich auch das Register ,Berufssprache”
diskutiert, zusammenfassend auf folgenden Ebenen unterscheiden:



Open Access Download von elibrary.narr.digital am '29.09.2025' um '14:01' Uhr

5.3 Unterscheidung Alltagssprache, Bildungssprache, Fachsprache 91
Verwendungskontext | — Kommunikation — Fachunspezifi- — Kommunikation — Fachspezifische
in vertrauten sche und berufs— in Bildungskontex- Kommunikation in
Alltagssituationen feldunabhangige, ten Fachkontexten
generell berufs-
weltbezogene
Kommunikation in
beruflichen Kon-
texten
Ziel/Zweck — Erfahrungsaus- — Betriebliche und — Wissensvermitt- — Wissensaus-

tausch, sozialer
Kontakt

soziale Integration
— Handlungskoor-

lung beziehungs-
weise -erwerb

tausch, Fach-
diskurs unter

kontextualisiert

dination Experten
Handlungsebene — soziale Ebene — soziale und — kognitive Ebene — kognitive Ebene
berufliche Hand-
lungsebene
Abstraktionsgrad — konkret, — konkret bis — abstrakt, — abstrakt,
kontextualisiert abstrakt, dekontextualisiert dekontextualisiert

(Lexik, Grammatik,
Sprachakte, Text-
und Diskursarten)

Lexik fach- und
bildungssprachli-
che Termini neben
Berufsjargonismen;
in den Sprechakten
bildungssprachlich
gepréagt; in den
Text- und Diskurs-
arten eigene
Spezifika

Sprachakte, Text-
und Diskursarten)

Fehlertoleranz — fehlertolerant — eher fehler- — fehlerintolerant — fehlerintolerant
tolerant
Sprachliche — vertraute — Elemente aller — institutionell- — spezifisch-
Anforderungen und sprachlich- anderen Register funktionale exklusive
Besonderheiten kommunikative beziehungsweise Praferenzen sprachlich-
Anforderungen Varietaten; in der (Lexik, Grammatik, kommunikative

Lexik und Muster
sowie hoch-
frequente Nutzung
praferentieller
grammatischer
Varianten

Abbildung 8: Unterscheidung zwischen den Registern Alltags-, Berufs-, Bildungs- und
Fachsprache nach Efing (2014b: 432; 2022: 46)

Die Bildungssprache ist dasjenige Register, das zwischen Alltags-, Berufs-
und Fachsprache vermittelt. Das primire Unterscheidungskriterium ist die
iibergeordnete Funktion und der situative Kontext, in welchem sich das Register
ausbildet. Im Falle der Bildungssprache ist dies Wissensvermittlung und -er-
werb in Experten-Laien-Diskursen in Bildungskontexten. Die kommunikativen
Aufgaben sind verbunden mit der ,Bewaltigung intellektuell anspruchsvoller
sprachlich-kognitiver Operatoren® (Efing 2022: 46). Auf einer weniger abstrak-
ten Ebene weisen sprachliche Merkmale von Bildungssprache Schnittmengen
zur Fachsprache auf. Das hat unter anderem damit zu tun, dass in Bildungskon-
texten Bildungssprache mit zunehmender fachlicher Komplexitit in héheren
Klassenstufen immer néher an die Fachsprache heranriickt, bis sie von dieser
ununterscheidbar ist (Philipp & Efing 2018: 204).



Open Access Download von elibrary.narr.digital am '29.09.2025' um '14:01' Uhr

92 5 Bildungssprache: Funktionen, Definitionen und Bezugspunkte

Einen etwas anders gelagerten Ansatz, der die Abgrenzung auf der lexikalischen
Ebene vornimmt, legen Beck, McKeown & Kucan (2013: 9-11) vor. IThr Modell
nimmt eine Vermittlungsperspektive bei der Unterscheidung von Register-
respektive Wortschatzebenen ein und trennt unter dieser Betrachtungsweise
Alltags-, Bildungs- und Fachvokabular voneinander ab. Leitend bei diesem
lexikalischen Ansatz ist die Perspektive der Vermittlung und damit verbunden
die Frage, welche Worter im Unterricht spezifisch in den Fokus riicken sollten.
Dafiir unterscheiden die Autorinnen drei Ebenen. Auf der ersten Ebene sind
grundlegende Worter wie warm, Hund oder miide angesiedelt, mit denen Kinder
von klein auf hiufig in Berithrung kommen und die in alltdglichen Gespra-
chen frequent auftreten. Worter der zweiten Ebene sind z. B. widersprechen,
Bedingungen oder vorausgehen. Sie treten in diversen Bereichen und primar
in (konzeptionell) schriftlichen Texten auf. Diese zweite Ebene ist mit dem
Konzept der Bildungssprache eng verwandt. Geméafy den Autorinnen sollte sich
die Instruktion auf diese Ebene konzentrieren, weil sie den grofiten Effekt
auf Literalitat habe (Beck, McKeown & Kucan 2013: 9). Auf der dritten Ebene
befinden sich seltene Worter wie z. B. Pantheon oder Epidermis, das heif3t
Fachworter, die nur in bestimmten Themenbereichen auftreten.

Die Abgrenzungsschwierigkeiten der in diesem Teilkapitel besprochenen Re-
gister verdeutlicht die Problematik, die der Konzeption des Registers Bildungs-
sprache insgesamt innewohnt. Die Register tiberlappen sich; vor allem auf der
Ebene der sprachlichen und funktionalen Merkmale sind die Uberschneidungen
so grof3, dass zur Unterscheidung kontextuelle Faktoren und stark generalisierte
iibergeordnete Funktionen wie ,Wissensvermittlung® ins Feld gefiihrt werden
miissen. Daher fragt sich, ob Bildungssprache tiberhaupt als eigenstiandiges
Register beschrieben werden kann (Efing 2022). Nachfolgend werden sprach-
liche Eigenschaften von Bildungssprache erértert, um das Register konkreter zu
erfassen.

5.4 Sprachsystematische Betrachtung des Registers
Bildungssprache

Das bildungssprachliche Register ldsst sich scharfer konturieren, wenn es unter
sprachsystematischen Aspekten skizziert wird, anstatt es nur aufgrund seines
Auftretens in Kontexten formaler Bildung gegeniiber benachbarten Registern
abzugrenzen. Die nachfolgenden Ausfithrungen widmen sich daher zunéchst
funktionalen Merkmalen, anschlieffend werden typische Texthandlungen und
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Vertextungsmuster des bildungssprachlichen Registers genannt und schlief8lich
musterhafte Ausdrucksformen erlautert und diskutiert.

5.4.1 Funktionale Merkmale: Strukturiertheit, Prazision,
Verdichtung, Verallgemeinerung

Die linguistischen Merkmale der Bildungssprache hiangen von situativen
Kommunikationsbedingungen ab. Wenn iiber Inhalte gesprochen oder geschrie-
ben wird, die iiber das Hier und Jetzt hinausgehen und auerhalb des Gesichts-
und Zeigefelds von Kommunikationsbeteiligten liegen, wird eine elaborierte
Form von Versprachlichung notwendig. Kommunikation tiber Anwesendes,
Gegenwartiges und Empraktisches ist sprachlich weniger aufwendig und lasst
sich durch deiktische Mittel unterstiitzen (Steinig 2016: 88). Es wurden mehrfach
Versuche unternommen, die sprachlichen Merkmale von Bildungssprache im
Zusammenhang mit der kommunikativen Funktion zu beschreiben. Zwei pro-
minente Ansétze, von Snow & Uccelli (2009) fiirs Englische und Feilke (2012)
fiirs Deutsche, werden im Folgenden vorgestellt.

Snow & Uccelli (2009: 118-120) definieren auf Basis bestehender Literatur
finf funktional gepragte Merkmalsbiindel von ,academic language” bezogen
auf schulische Bildungsstufen: (1) Entpersonalisierung und Distanzierung, (2)
Informationsverdichtung, (3) strukturierte Organisation der Informationen,
(4) formelle, prazise und variable Lexik sowie (5) repréasentative Kongruenz.
Damit ist die kongruente Abbildung der Realitdt durch Sprache gemeint, unter
anderem durch Verwendung ,grammatischer Metaphern® (Halliday 1994). Das
konnen beispielsweise die Nominalisierung von komplexen Prozessen wie ,Ver-
dunstung® oder die Nennung von Konzepten anstelle von Gegenstédnden/Perso-
nen als Agens eines Satzes sein. Fiir das Deutsche definiert Feilke (2012: 10)
vier notwendige Funktionen bildungssprachlich gepragter Kommunikation, die
eine Schnittmenge mit jenen von Snow & Uccellis aufweisen: (1) Explizieren,
(2) Verdichten, (3) Verallgemeinern (,Entpersonalisierung und Abspaltung aller
individuellen und situativen Beztige®) und (4) Diskutieren (Sachverhalte in einen
Fachdiskurs einbetten und Behauptungen als diskussionswiirdig darstellen).
Nebst diesen fiinf (Snow & Uccelli) respektive vier (Feilke) tibergeordneten
funktional gepragten Merkmalsbiindeln erfordert Bildungssprache spezifisches
Musterwissen iiber den Aufbau von Textsorten sowie das Wissen iiber entspre-
chende Sprachhandlungen und Vertextungsmuster (Lengyel & Roth 2011: 124;
Snow & Uccelli 2009: 120).

Diese bildungssprachlichen funktionalen Merkmale weisen, wie Efing (2022)
mit Verweis auf Roelcke (2020) ausfiihrt, oft ignorierte Parallelen zur Fachspra-
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che auf. Die fiir die Bildungssprache reklamierten Merkmale werden in der Fach-
sprachendiskussion ausnahmslos als Merkmale von Fachsprache vorgebracht,
dies sind unter anderem Explizitheit, Okonomie/Kiirze, Prizision, Abstraktion,
Komplexitdt und Dekontextualisierung.

5.4.2 Sprachliche Handlungen und Vertextung

Texthandlungen’ wie das Beschreiben, Erklaren, Vergleichen, Definieren, Be-
nennen, Argumentieren, Erortern, Bewerten etc. spielen im Diskurs zur Bil-
dungssprache eine wichtige Rolle, da ihnen in Bildungskontexten eine wissens-
bildende Funktion attestiert wird (Barenfinger 2016: 27; Feilke 2012: 5; Heppt
2016: 24; Hovelbrinks 2014: 62-83; Lengyel & Roth 2011: 127; Vollmer 2011: 2).
Was im bildungssprachlichen Diskurs unter ,Texthandlungen® subsumiert wird,
hat unterschiedliche Korngrofien und bedarf einer préziseren Einordnung. So
muss zwischen globalen Grundmustern der Vertextung mit gréfierer Reichweite
(Narration, Explikation, Deskription und Argumentation) und kleinteiligeren
Einheiten wie Definieren, Benennen oder Belegen unterschieden werden, die
den Status einer Texthandlung haben, also Auspragungen einer Grundfunktion
eines Textes sind (Hausendorf & Kesselheim 2008: 162).

Steinhoff (2019: 329) betont, dass im Bildungssprachdiskurs solche pragma-
tisch orientierten Konzeptionen unterreprésentiert und unzureichend erforscht
sind. Gefordert sind Vorhaben, die diese pragmatische Handlungsebene in
den Blick nehmen und Texthandlungen systematisieren. Sprachliche Mittel
sollten als Werkzeuge verstanden werden, die dazu dienen, Texthandlungen wie
das Argumentieren oder Beschreiben zu vollziehen. Ohne Anbindung an die
Texthandlungs- und -strukturebene sind die weit verbreiteten Merkmalslisten
zu lexikalischen und grammatischen Eigenschaften sowohl zur Beschreibung
als auch zur Foérderung von Bildungssprache zu abstrakt und erfassen die
Besonderheiten des Registers nur unzureichend (Steinhoff 2019: 2-3; Marx
2018). Insbesondere sprachliche Analysen zu tibergeordneten Handlungsmus-
tern und Diskurseinheiten, zu denen im weitesten Sinne Vertextungsmuster
gezihlt werden konnten, sowie deren Bestandteile sind im Zusammenhang mit
bildungssprachlichen Kompetenzen bislang wenig erforscht mit Ausnahme der
Studie von Hovelbrinks (2014) zur Untersuchung mindlicher Unterrichtsinter-
aktion von Kindern im ersten Schuljahr. Ebenso stellt die Systematisierung im
Zusammenhang mit dem Erwerb von Schreibkompetenzen vor allem auf der

7 Die Terminologie ist diesbeziiglich variabel. Nebst dem Begriff , Texthandlung® (Feilke
2012) ist auch von ,sprachlichen Funktionen® (Biarenfinger 2016) oder ,Diskursfunkti-
onen” (Efing 2022; Vollmer 2011) die Rede.
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Sekundarstufe II ein Desiderat dar (Doll 2013: 177). Dies ist einer der Griinde
dafiir, dass im Rahmen dieses Vorhabens solche Grundmuster der Vertextung
(Narration und Explikation) sowie die Struktureinheiten analysiert werden, die
diese Muster konstituieren.

5.4.3 Bildungssprachliche Ausdrucksformen

Isolierte Listen zu bildungssprachlichen Ausdrucksformen sind, wie oben er-
lautert, wenig aussagekriftig, da viele der aufgefiihrten Merkmale wie unper-
sonliche Ausdriicke oder Passivformen auch in zahlreichen anderen Registern
auftreten, beispielsweise in der Alltagssprache, der Fachsprache oder auch der
Jugendsprache (Steinhoff 2019: 2-3). Die Listen sind somit kaum hilfreich,
um das Register gegeniiber anderen Registern abzugrenzen, und haben wenig
didaktisches Potenzial. Auf die bildungssprachlichen Ausdriicke wird trotzdem
eingegangen, da es dazu im Gegensatz zu den Texthandlungen fiir das Deutsche
zahlreiche empirische Untersuchungen gibt. Zudem lassen solche Listen trotz
Uberlappungen mit anderen Registern in der Gesamtschau erahnen, welche
typischen Merkmale das Register ausmacht.

Eine Schwierigkeit liegt allerdings darin, dass sich die empirischen Studien
auf Korpora aus unterschiedlichen Bildungsstufen und -fichern beziehen. Einen
frithen Schub erhielt die Erfassung von Merkmalen fiirs Deutsche nicht von
der linguistischen Forschung, sondern aus den Erziehungswissenschaften. In
einer wissenschaftlichen Begleitung von Grundschulklassen in Hamburg und
Sachsen zwischen 2001 und 2007 wurden Sprachstandmessungen durchgefiihrt,
die wiederum zur Erstellung von Profilanalysen zu sprachlichen Féahigkeiten
und zur Erfassung bildungssprachlicher Merkmale genutzt wurden (Gogolin &
Duarte 2016, 487-488). Die seither stark angewachsene Zahl an Untersuchungen
ist schwer zu tiberblicken. Die Korpora aus linguistischen und fachdidaktischen
Untersuchungen der einzelnen Studien fassen produktionsseitige Kompetenzen
von Lernenden ins Auge: Textproduktion und miindliche Sprachproduktion,
z. B. Ahrenholz (2013), Fornol et al. (2015), Hartung (2013) oder Mathiebe
(2018); Anforderungen bei der Rezeption von schulischen Texten, z. B. in
Lehrmitteln und Arbeitsmaterialien, (Ahrenholz, Knoblich & Reichel 2018;
Schmelletin et al. 2017; Schneider et al. 2019) sowie horseitige Anforderungen,
z. B. in AuBlerungen von Lehrenden (Heller & Morek 2015; Heppt 2016) und in
Audiomedien respektive multimedialen und multimodalen Erzeugnissen. Die
seit der Jahrtausendwende stark angewachsene Zahl an empirischen Grundla-
genstudien fiihrte einerseits zur Ausdifferenzierung und andererseits zum Zer-
fransen der Registerbeschreibung, weil je nach theoretischen Grundannahmen
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und Studiendesign unterschiedliche Merkmale als Bildungssprache erfasst und
mitunter auch fachspezifisch ausdifferenziert wurden (Becker-Mrotzek et al.
2013). Trotz oder vielleicht gerade wegen der zahlreichen Beschreibungsansitze
ist die sprachliche Kontur des Bildungssprachregisters weiterhin unscharf.

Die sprachlichen Merkmale von Bildungssprache lassen sich deshalb nur
synoptisch als Heuristik fassen. Es sind globale Merkmale, die fiir das Deut-
sche charakteristisch sind. Folgende Darstellung geht auf drei synoptische
Beschreibungsversuche zuriick: Goglin & Duarte (2016), Morek & Heller (2012)
und Feilke (2012). Sie haben die sprachlichen Merkmale ihrerseits bereits aus
verschiedenen Primér- und Sekundarstudien synthetisiert.

Linguistische Mittel Beispiele
Ebene Lexik und Semantik

selten verwendete Worter Obhut, Salzbergwerk

differenzierende und abstrahierende hochverdient, diinnflissig
Ausdriicke

viele und seltener verwendete Struk-  obgleich, nach oben
turworter (Artikel, Partikeln, Prono-

men, Zahlworter, adverbiale Kon-

struktionen, Konjunktionen)

unpersonliche Ausdriicke man, es lasst sich, die Autorin/der Verfasser
Operatoren beschreiben, vergleichen, analysieren
nichtfachliche Fremdworter Desiderat, Definition

Abkiirzungen und Akronyme OECD, cm, m

anaphorische und kataphorische diese/-r/-s, jene/-r/-s, hier, dort

Referenten

Fachvokabular rechtwinklig, Metapher, Okosystem, Dreisatz
Ebene Morphosyntax

Nominalisierungen Erzeugung, Entstehung
Prafix-/Suffixverben erhitzen, sich entfalten, sich beziehen
Prafix-/Suffixadjektive verformbar

nominale Zusammensetzungen Winkelmesser, Periodensystem

Prépositionaladverbiale unter Druck, durch Erhitzen
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Modalisierungen und Modalverben kann es dazu kommen, dass ...; Konjunktiv-
formen: wiirde bedeuten, dass, ...; hitte zur

Folge, dass ...
Tempus (Futur, Priasens, Imperativ) ~ Sauerstoff erméglicht die Verbrennung. Be-
schreibe!
Junktionen sowie, sowohl... als auch, da, sodass
Konjunktiv Er sagte, es sei ein Unfall gewesen
Funktionsverbgefiige in Abhéngigkeit befinden von; etwas in Be-

tracht ziehen

Ebene Syntax

Satzgefiige Konjunktionalsatze, Relativsitze, erweiterte In-
finitive

Passiv (Zustands- und Vorgangs- Das Blut ist geronnen. Das Blut wird gepumpt.

passiv) und Passiversatzformen Es ldsst sich festhalten. Der Stoff ist nicht
wasserloslich.

Attribuierung die im Behélter sichtbare Saure

Ebene Diskurs

hoher Anteil monologischer Formen Vortrag, Referat, Aufsatz

fachspezifische Textsorten Protokoll, Bericht, Erorterung

stilistische Konventionen Sachlichkeit, logische Gliederung, angemes-
sene Textlange

Tabelle 4: Linguistische Merkmale der Bildungssprache unter Riickgriff auf Feilke (2012),
Goglin & Duarte (2016) und Morek & Heller (2012)

Die in Tabelle 4 aufgelisteten Mittel sind weder erschépfend noch hinreichend,
um Textoberflichenmerkmale des Registers Bildungssprache zu erfassen. Au-
Berdem kann Bildungssprache auch konzeptionell miindliche Formulierungen
als Stilmittel umfassen, was die Tabelle mit den aufgefiihrten distanzsprachli-
chen Merkmalen nicht berticksichtigt. Beispielsweise priift Fornol (2017) Texte
von Schiilerinnen und Schillern auf bildungssprachliche Merkmale und pladiert
dafiir, Bildungssprache nicht mit konzeptioneller Schriftlichkeit gleichzusetzen.
Sofern Merkmale miindlichen Sprachgebrauchs bewusst eingesetzt werden und
Funktionen erfiillen, die der Bildungssprache zugeschrieben werden, konnen
sie ebenfalls unter dem Register Bildungssprache subsumiert werden. So ist
nach Fornol (2017: 180) beispielsweise die Funktion der Distanzierung und
Abstraktion im Satz ,Das nennen wir Rotation® zu erkennen. Das kolloquiale wir
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(anstelle eines man, das als Form bildungssprachlicher Distanzierung erwartbar
wire) verweist darauf, dass fiir den Begriff Rotation ein Einigungsprozess
stattgefunden hat. Somit erfiillt wir das Kriterium der Allgemeingiiltigkeit und
kann gemafd der Autorin als bildungssprachlich angesehen werden. Diese Mi-
schung aus konzeptionell miindlichen und schriftlichen Formen und Strukturen
in Texten bezeichnet Sieber als Parlando (1998; 2008; vgl. Teilkapitel 5.2.3).
Siebers Interesse liegt jedoch starker bei der Beschreibung von nahesprachli-
chen Merkmalen. Er betrachtet Texte unter der Aneignungsperspektive und
verortet Textoberflaichenmerkale aus Sicht der Ontogenese schriftsprachlicher
Kompetenz. Aus der Untersuchung von Fornol (2017) geht hervor, dass sich
Bildungssprache nicht in Form eines eindeutigen Katalogs von lexikalischen,
grammatischen und diskursiven Formen beschreiben lasst. Auf der Ebene der
Textoberflache greift die Gleichsetzung von Bildungssprache mit konzeptionell
schriftlichem Sprachgebrauch (Lengyel & Roth 2011: 124) zu kurz. Die in
Tabelle 4 aufgefiithrten Formen beschreiben deshalb Annaherungen und sind als
wiederkehrende Muster in bildungssprachlich geprigten Texten zu verstehen.
Fiir den empirischen Teil dieser Arbeit sind sie relevant, da gewisse Merkmale
fiir Analyse operationalisiert werden (vgl. Teilkapitel 8.3).

5.5 Kurzbilanz zu einem elastischen Konstrukt

Bildungssprache ist aufgrund ihrer bildungspolitischen und soziologischen
Komponente mehr als ein sprachliches Register im engeren Sinne. Bildungsspra-
che als Konzept oder Konstrukt ist, wie oben diskutiert, hochgradig elastisch.
Aufgrund dessen hat das Konstrukt seine spezifischen Starken und Schwéchen.
Im Folgenden werden Potenziale und Herausforderungen als Kristallisations-
punkte zusammengefasst.

+ Sprachférderung in allen Fachern

Bildungssprache hat die Rolle der Sprache fiir das Lernen ins Licht geriickt.
Die Einsicht, dass Sprache fiir die Wissensaneignung und fiir die Teilhabe
an Bildung wichtig ist, hat in der Fachdidaktik aller Disziplinen Einzug gehal-
ten. Daraus resultierte ein Schub in der Forschung zu Bildungssprache, oft
in diszipliniibergreifender Zusammenarbeit. Es entstanden bildungspolitisch
motivierte Férderprogramme.

« Status als eigenstandiges Register ist fraglich

Der Status der Bildungssprache als eigenstidndiges Register kann zwar mit der
zentralen Rolle im Bereich Bildung als Medium des Wissenstransfers, als Werk-
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zeug des Denkens und als potenzielle Barriere (Morek & Heller 2012) begriindet
werden. Aus linguistischer Perspektive ist die Abgrenzung zu anderen Registern
jedoch schwierig. Da Bildungssprache auf funktionaler und auf Ausdrucksebene
substanzielle Schnittmengen mit Fachsprache und Alltagssprache aufweist, hat
Bildungssprache am ehesten den Status eines vermittelnden Registers (Philipp
& Efing 2018).

o Ambivalenz der Zielnorm

Im Fachdiskurs herrscht Unklarheit dartber, ob sich die Zielnorm von Bildungs-
sprache an der konzeptionellen Schriftlichkeit, CALP etc. ausrichten soll oder ob
Bildungssprache auf eine breiter gefasste Registerkompetenz (Efing & Sander
2022) abzielt. In der Diskussion schélt sich heraus, dass Bildungssprache im
Laufe des schulischen Aneignungsprozesses als ,Sandwichregister” dienen
kann, das sich gemeinsam mit der individuellen akademischen Entwicklung
von Lernenden immer stirker der Fachsprache mit ihren distanzsprachlichen
Merkmalen annghert. Insgesamt machen es diese Unscharfen schwierig, die
Bildungssprache zu fordern.

Aus diesen Ausfithrungen kann man zweierlei schlieflen: Offensichtlich ist
zum einen, dass es noch mehr Forschung und Theoriebildung im Bereich
Bildungssprache braucht. Neben oben genannten Herausforderungen gibt es
Desiderata in Bezug auf den Verlauf der Aneignung und der Ausdifferenzierung
von Bildungssprache in hoheren Bildungsstufen sowie bei der Kliarung des
Verhiltnisses der unterschiedlichen Begrifflichkeiten (language of schooling,
Bildungssprache, akademischer Sprachgebrauch, konzeptionelle Schriftlichkeit
u. a.) zueinander (Feilke 2012; Gantefort 2013; Gogolin & Duarte 2016; Marx,
Ehrig & Weif3 2016). Zum anderen scheint sich, da genannte Unschirfen trotz
umfangreicher, langjahriger Forschung und Theoriebildung nicht eliminiert
werden konnten, das Konstrukt allméahlich zu erschépfen. Die Bildungsspra-
che gibt es in globo nicht, weil keine klaren beschreibbaren sprachlichen
Wirklichkeiten existieren, die sich dahinter verbergen (Steinig 2016: 69). Bil-
dungssprache bleibt damit ein eher abstraktes Gebilde. Der Terminus hat sich
bei der Sensibilisierung fiir bestimmte Probleme als hilfreich erwiesen. Seine
Zukunftsfahigkeit ist aber wegen besagter Unschirfe und der Redundanzen zu
bestehenden Konzepten fraglich.

Das bedeutet allerdings keinesfalls, dass die Intention, die der Bildungsspra-
che zugrunde liegt, zu erodieren droht. Die Forschung hat hinlanglich gezeigt,
dass Bildungssprache vor allem fiir Lernende mit niedrigem soziotkonomi-
schem Kapital eine Hiirde darstellen kann, was die Teilhabe an Bildung und
den sozialen Aufstieg erschwert. Vor diesem Hintergrund greifen Konzepte
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zur Forderung sprachlicher Fahigkeiten und konnen letztlich soziale Mobilitat
unterstiitzen. Zur Férderung sprachlicher und fachlicher Fahigkeiten ist die
Vermittlung von sprachlichen Mustern, Handlungen und Ausdrucksformen,
die mit diesen Aneignungsprozessen einhergehen, weiterhin zentral, und zwar
selbst dann, wenn sich der Begrift Bildungssprache im Diskurs allméhlich
verfliichtigen und durch préziser modellierte Konzeptionen ersetzt werden
sollte.

Diese Arbeit zielt unter anderem darauf ab, sprachliche Registermerkmale in
Lernendentexten aufzuspiiren, die in Abschlussarbeiten erwartbar sind. In die-
sen textsortengemischten Texten werden unter anderem Sachverhalte erldutert,
Vorgénge erklart, Erlebnisse geschildert, Interviews und Umfragen verschrift-
licht. Solche kommunikativen Aufgaben gehen einher mit Sprachhandlungen
wie Erklaren, Vergleichen, Erortern, Beschreiben etc., die sich in entsprechender
Lexik, Grammatik und Strukturierung manifestieren. Dieses in Anlehnung an
Feilke (2012: 5) skizzierte Register wird nachfolgend als bildungssprachliches
Register bezeichnet. Die konkrete Operationalisierung fiir die Analyse wird in
im empirischen Teil unter Teilkapitel 8.3 besprochen.
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In der deutschsprachigen Forschungsliteratur ist die Terminologie zur linguis-
tischen Kategorie ,Vertextungsmuster® (HSK-Handbuch ,Text- und Gesprachs-
linguistik® (Brinker et al. 2000)) uneinheitlich. Es finden sich die alternativen
Benennungen ,Strukturhinweise” (Hausendorf & Kesselheim 2008; Hausendorf
etal. 2017), ,Vertextungsstrategien® (Eroms 2014), ,Formen thematischer Entfal-
tung®, ,Strategievarianten (Heinemann 2000: 357) oder ,,Sequenzformen/Text-
typen® (Werlich 1975). Sie unterscheiden sich hinsichtlich der Perspektive,
unter welcher Vertextungsmuster betrachtet werden. Brinker, Célfen & Pap-
pert (2018: 57) entwickelten die ,Grundformen der thematischen Entfaltung®
unter dem Aspekt ,gedankliche Ausfithrung des Themas®“. An diesem und
dhnlichen Ansitzen (z. B. Adamzik 2016: 212) kritisieren Hausendorf et al.
(2017: 207) das Zusammenfallen von thematischer Zusammengehorigkeit mit
der Verkniipfbarkeit von Inhalten und stellen diesen Ansétzen einen Zugang
gegeniiber, der Vertextungsmuster respektive ,Strukturhinweise” (Hausendorf
& Kesselheim 2008: 90) strikt unter dem Aspekt der Verkniipfung diskutiert und
die Verkniipfbarkeit von Texten von der Thematizitat und der thematischen
Entwicklung von Texten losgelost betrachtet (ahnlich den ,Superstrukturen®
bei van Dijk (1980: 128)). Die folgende Tabelle 5 gibt einen Uberblick iiber
einschlagige Konzeptionen von Mustern der Vertextung. Da die Fachliteratur
dazu tberaus umfangreich ist, handelt es sich um einen unvollstindigen,
exemplarischen Uberblick.
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Be- Struk- Grund- Vertex- Dis- Genre Vertex- Super- Sequenz-
zeich-  turhin- formen  tungs- course tungs- struktur  formen /
nung  weise themati-  muster Modes muster Textty-
scher pen
Entfal-
tung
Kate-  deskrip-  deskrip-  deskrip-  Descrip- Report Deskrip- Deskrip-
go- tive tive tiv tion (Be- tion tion
rien Struk- Themen- Mode schrei-
turhin- entfal- bung
weis tung und Be-
richt)
explana-  explika-  explika-  Informa- Explana- Explika- Exposi-
tive tive tiv tion tion tion tion
Struk- Themen- Mode?®
turhin- entfal-
weise tung
Argu- argumen- argu- Argu- Exposi- Argu- argu- Argu-
mentati- tative mentativ.  ment tion menta- menta- menta-
onshin-  Themen- Mode tion tive tion
weise entfal- Struktu-
tung ren
narrative narrative narrativ. = Narra- Narra- Narra- narrative Narra-
Struk- Themen- tive tive tion Struktu-  tion
turhin- entfal- Mode ren
weise tung
Report Histori- andere
Mode cal re- Textty-
count pen
Proce- Instruk-
dure tion

Tabelle 5: Exemplarischer Vergleich verschiedener Kategorisierungen von Vertextungs-
mustern

8 Der ,Information Mode® ist nicht durch das Herstellen eines erklirenden Zusammen-
hangs charakterisiert und entspricht daher nicht den explikativen Strukturen der
anderen Systematisierungsansitze. Der Information Mode® wird definiert als ,an
atemporal mode. The situation entities introduced include a significant number of facts
and propositions, and generalizing statives. They do not involve particular situations
located at a time and place” (Smith 2009: 17).
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Die Tabelle zeigt, dass die Kategorien einander stark dhneln. Zwei Konzep-
tionen fithren berichtende Vertextungsmuster — Report Mode (Smith 2009) und
Historical Recount (Martin & Rose 2008) — gesondert auf.’ Solche berichtenden
Muster werden in anderen Konzeptionen unter Narration oder Deskription
subsumiert. Die instruierenden Muster Procedure (Martin & Rose 2008) und
Instruktion (Werlich 1975) werden in anderen Konzeptionen meist unter dem
Muster Explikation diskutiert.

Die Untersuchung der Vertextungsmuster in dieser Arbeit folgt der Per-
spektivierung von Hausendorf et al. (2017), bei der Vertextungsmuster als
strukturierende, ,themen- und inhaltsunabhéngige, formale Signalisierung von
Beziehungen zwischen schon Gelesenem und noch zu Lesendem® (Hausendorf
et al. 2017: 208) definiert werden. Die infrage kommenden ,Strukturhinweise®
(Hausendorf & Kesselheim 2008: 90), die die Abfolgeerwartungen initiieren und
realisieren, konnen sprachlicher oder vertrautheitsabhangiger Natur sein und
werden unter dem Aspekt der Verkniipfung respektive Vertextung betrachtet.
Aus Sicht von Heinemann (2000: 357-358) haben Vertextungsmuster eine
strategische Komponente. Schreibende Personen realisieren Vertextungsmuster
als strategische Varianten der Textstrukturierung: ,Als strategische Varianten
auf niederer hierarchischer Ebene, der Ebene der lokalen Textstrukturierung,
bilden sie die Grundlage firr Prozesse der Sequenzierung von illokutiven und
propositionalen Einheiten und deren Strukturierung zu Teiltexten/Teiltextein-
heiten, immer verkniipft mit Formulierungs- und Verbalisierungsprozessen. (...)
Man konnte hier auch von der logisch geprigten Basis der Textkonstitution
sprechen® (Heinemann 2000: 357-358). Gemdass Werlich (1975: 39) erzielen
Sprecher oder Schreiberinnen ihre kommunikative Wirkung, indem sie auf
bestimmte Weise Gegenstdnde und Sachverhalte sprachlich reprisentieren. Je
nachdem, ob der Blick dominant auf Zeitlichkeit (Narration), Raumlichkeit
(Deskription) oder andere Dimensionen gelegt wird, kommen verschiedene
Vertextungsmuster (bei Werlich ,Sequenzformen®) zum Einsatz. So gesehen
sind Vertextungsmuster generelle Muster fiir die ,Versprachlichung von Welt*
(Eroms 2014: 84). Hausendorf et al. (2017) entwickelten die Systemantik von
Strukturhinweisen auf Basis wiederkehrender Weltbeziige, die sich in Form
sprachlicher Strukturen verselbststindigt haben. Die ,Erzdhlbarkeit vergange-
ner Ereignisse® manifestiert sich sprachlich im Erzahlen, die ,Begriindbarkeit
von Handlungen und Einstellungen® im Argumentieren, die ,Wahrnehmbarkeit

9 Der ,Historical recount” bei Martin & Rose (2008: 99-140) stellt eine gesonderte
Kategorie dar, weil die Autoren Variationen des historischen Berichtens unterscheiden,
je nachdem, ob ein Text ein Ereignis linear berichtend wiedergibt oder ob ein Ereignis
unter der Perspektive seines Zustandekommens oder seiner Folgen erklart wird.
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von Dingen und Rdumen® im Beschreiben und die ,Erklérbarkeit von Sachver-
halten“ im Erkliaren (Hausendorf et al. 2017: 209). Diese Strukturen kénnen
unabhéngig vom Inhalt oder der Thematik eines Textes analysiert werden.

Dieses Kapitel erortert zuerst die Bedeutung von Vertextungsmustern fiir das
Schreiben (Teilkapitel 6.1) und beschreibt anschlieflend — der Taxonomie des
HSK-Handbuchs , Text- und Gespréchslinguistik“ (Brinker et al. 2000) folgend —
die Vertextungsmuster Narration (Teilkapitel 6.2), Deskription (Teilkapitel 6.3),
Explikation (Teilkapitel 6.4) und Argumentation (Teilkapitel 6.5) detailliert. Die
Operationalisierung der narrativen und explikativen Vertextungsmuster fiir die
Analyse erfolgt im empirischen Teil im Teilkapitel 9.3.

6.1 Relevanz und Funktion von Vertextungsmustern
fur das Schreiben

Vertextungsmustern kommt beim Schreiben eine wichtige Rolle zu. Gemaf3
Eroms (2014: 84) stellen Vertextungsmuster (er nennt sie ,Vertextungsstrate-
gien®) ,Zugriffsmoglichkeiten fiir die Textbildung” dar, mit denen sich kommu-
nikative Aufgaben bewaltigen lassen. Sie sind Teil des sprachlichen und textu-
ellen Wissens, das eine Schreiberin oder ein Schreiber fiir die Textproduktion
abruft, mit dem Schreibziel abgleicht und entsprechend realisiert. ,Schreiben
erfordert die Herstellung einer funktional und je spezifisch bestimmten Text-
struktur, die sich an konventionalisierten Mustern wie etwa dem des Erzahlens,
des Berichtens oder des Argumentierens orientiert” (Wrobel 2014: 93). Fir er-
folgreiches Kommunizieren ist es zentral, dass Schreiber/Sprecherinnen solche
Muster zu aktivieren imstande sind. Gleiches gilt fiir das Verstehen von Texten:
+Ebenso wie der Schreiber sich beispielsweise intuitiv bei der Textgestaltung an
das allgemeine Erzihlschema anlehnt, kann der Leser eine nach diesem Struktu-
rierungsschema vorgetragene Reihung illokutiver Handlungen unschwer als Er-
zahlung erkennen und seine Rezeptionshaltung darauf einstellen® (Heinemann
& Viehweger 1991: 237). Eine Verfasserin oder ein Verfasser eines beschreiben-
den Textes etwa wird die zu beschreibenden Gegenstinde unter dem Aspekt
der Gegenstandlichkeit und Raumlichkeit realisieren. Die dafiir gebrauchlichen
sprachlichen Muster verorten Dinge im Raum oder benennen deren Eigenschaf-
ten. Werden diese Muster nicht realisiert, werden lesende Personen einen Text
kaum als Beschreibung wahrnehmen. ,Die Kenntnis derartiger Textmuster ist
eine Voraussetzung dafiir, dass Inhalte in angemessener Weise aktualisiert,
linearisiert, rezipientengerecht aufbereitet und kohérent aufeinander bezogen
werden konnen® (Wrobel 2014: 93). Kenntnisse von Vertextungsmustern und
die Fahigkeit, diese entsprechend der kommunikativen Aufgabe zu realisieren,
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sind fiir das Schreiben also hochrelevant. Sie bestehen aus in spezifischer Weise
strukturierten Handlungseinheiten, die wiederum sprachlich realisiert werden.
Vertextungsmuster sind Teil des Textmusterwissens, das in Schreibprozess- und
Schreibkompetenzmodellen als im Langzeitgedachtnis gespeicherte Ressourcen
abgebildet wird (vgl. Kapitel 2). Im kognitiven Modell des Schreibens sind
Vertextungsmuster im Langzeitgeddchtnis représentiert als Schreibpline, also
als linguistisches Wissen oder Textsortenwissen (Hayes & Flower 1980: 370;
Hayes 1996: 4; Hayes 2012: 371). Ein einzelner Hinweis in der Aufgabestellung,
beispielsweise: ,schreibe eine tiberzeugende ..., kann bei der schreibenden
Person entsprechende Schreibplane und Vertextungsmuster aktivieren (Hayes
& Flower 1980: 371). Wéhrend des Schreibens tiberwacht auf metakognitiver
Ebene eine Kontroll- und Steuerungsinstanz — ,Monitor“ bei Hayes & Flower
(1980); ,control level® bei Hayes (2012) — die beim Schreiben beteiligten Prozesse.
Bachmann & Becker-Mrotzek (2017: 30) zufolge stellen Textmuster, verstanden
als ,komplexe Schemata des textsprachlichen Handelns®, wichtige Werkzeuge
zur Bearbeitung von Schreibaufgaben dar. Im ,,Basismodell der Textproduktion®
(Bachmann & Becker-Mrotzek 2017: 42-43) sind sprachliche Muster und Text-
muster durchgehend auf allen relevanten Ebenen des Schreibprozesses (dufere
Komponenten und Wissensressourcen, Abrufen und Umsetzen der Textmuster auf
die Schreibaufgabe und sprachliche Textproduktion) zentral. Vertextungsmuster
konnen demnach als Grundmuster der Textkonstitution verstanden werden.
Die Besonderheit der Vertextungsmuster liegt in ihrer globalen Qualitat. Sie
strukturieren kleinteiligere Sprachhandlungen und -prozeduren zu gréferen
Paketen. Im Folgenden werden die vier Vertextungsmuster Narration, Deskrip-
tion, Explikation und Argumentation erldutert.

6.2 Vertextungsmuster Narration

Zunichst einmal bedeutet Erzihlen, dass in der Vergangenheit liegende Erlebnisse
oder Freignisse aus einer bestimmten Perspektive rekapituliert und bewertet
werden (Kern 2011: 235). Erzihlen als narratives Muster ist unabhingig von der
Textsorte, dem Kontext und dem Medium (miindlich oder schriftlich; face-to-face
oder medial vermittelt) (Giilich & Hausendorf 2000: 370). Das Erzihlen wurde in
der Linguistik intensiv beforscht. Die Forschungsliteratur dazu ist vielfiltig und
umfangreich. Giilich & Hausendorf (2000: 370-371) fithren drei Perspektiven auf,
aus denen die Erzéhlforschung narrative Texte analysiert. Die erste fokussiert auf
die Interaktion, an der eine erzahlende und eine zuhdrende Person beteiligt sind.
Die zweite Perspektive interessiert sich fiir den Erzahltext selbst, fiir seine Makro-
und Mikrostruktur und fiir deren sprachliche Formen. Die dritte Perspektive
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richtet den Blick auf die ,Geschichte® respektive auf das ,Handlungssubstrat®
(Giilich & Hausendorf 2000: 372), das der Erzéhlung zugrunde liegt. Von Interesse
ist dabei nicht der Erzahltext per se, sondern die kognitive Geschichte, die durch
Anwendung von Makroregeln (Auslassen, Selektieren, Generalisieren (van Dijk
1980)) zum Vorschein gebracht werden kann.

Im Kontext dieser Arbeit steht die zweite Perspektive, die Analyse des Erzahl-
texts, im Fokus. Es werden unter den vielen Erzdhlmodellen zwei ausgewahlt,
welche die Struktur narrativer Vertextung erfassen, und nachfolgend erlautert.
Es handelt sich zum einen um das auf Labov & Waletzky (1967) zuriickgehende
Modell der Struktursegmente, zum anderen um das Sequenzmodell von Giilich
& Hausendorf (2000) und Hausdenrof & Quasthoff (1996). Bei beiden Modellen
bilden miindliche Erzahlungen die empirische Grundlage.

Das Modell von Labov & Waletzky (1967) nennt folgende syntaktisch und
semantisch unterscheidbare Struktursegmente innerhalb einer Erzahlung: Ori-
entierung, Komplikation, Evaluation, Auflosung und Coda. In einer spiteren Pu-
blikation erginzt Labov (1972) das Segment Abstract, das er der Orientierung
voranstellt. Das Abstract kann ganz zu Beginn einer Erzahlung auftreten und fasst
die Erzahlung in wenigen Séitzen zusammen. Die Orientierung dient dazu, die
Rezipientinnen und Rezipienten zu Beginn einer Erzahlung ins Bild zu setzen,
indem Angaben zu Ort, Zeit, Personen und Situation gemacht werden. Nicht alle
Erzéhlungen haben einen Orientierungsteil. Nachdem dieser Vorstellungsraum
geschaffen ist, werden die Ereignisse geschildert und sequenziert. Die Ereignisse
zielen im Regelfall auf eine Komplikation ab, einen Planbruch, z. B. tritt ein
unerwartetes Ereignis ein. Die Komplikation fithrt zu einer Evaluation, die den
springenden Punkt der Erzéhlung bildet — ,the point of the narrative, its raison

*étre” (Labov 1972: 366). Die Evaluation erfiillt eine besonders wichtige Funktion
innerhalb einer Erzahlung (Labov & Waletzky 1967: 37). Sie verdeutlicht die Er-
zahlwiirdigkeit der Geschichte, indem die Wichtigkeit einzelner Erzahleinheiten
oder Vorgange innerhalb der Erzéhlung im Verhaltnis zu anderen Einheiten ge-
wichtet oder hervorgehoben werden. Die Evaluationist eine Phase des Innehaltens
(»a break®) zwischen der Komplikation und der Auflésung der Erzihlung. Die
Auflosung berichtet dariiber, wie die Komplikation aufgelost wird, also welche
Folgen die Komplikation fiir die in der Erzahlung auftretenden Charaktere hat.
Nicht jede Erzdhlung hat eine Aufldsung, zudem kann sie mit der Evaluation
zusammenfallen. Viele Erzahlungen enden jedoch mit der Auflésung. Einige
enthalten zusétzlich eine Coda. Die Funktion der Coda ist es, die Erzdhlung in die
urspriingliche Erzahlgegenwart zurtickzufiithren.

Das zweite hier betrachtete Modell zur Struktur narrativer Texte von Giilich
& Hausendorf (2000: 375-382) intendiert, Kriterien fiir miindliches und schrift-
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liches Erzdhlen zu operationalisieren und eine Analyse von Erzahltexten auf der
Textoberflache zu ermoglichen. Das Modell iibertrégt den konversationsanaly-
tischen Ansatz von Hausendorf & Quasthoff (1996), hervorgegangen aus einer
empirischen Studie zum Erziahlerwerb von Kindern, auf schriftliches Erzihlen.
Mechanismen des Modells werden spiter fiir die Analyse gewisser Textteile aus
dem Korpus verwendet.

Giilich & Hausendorf (2000: 375-382) benennen unter Riickgriff auf die Studie
von Hausendorf & Quasthoff (1996) Aufgaben (,Jobs®), die im miindlichen und
im schriftlichen Erzdhlen bearbeitet werden. Jobs sind ,strukturelle Aufgaben
narrativer Interaktion®, die nacheinander von den Interaktionsbeteiligten zu
bewdltigen sind (Hausendorf & Quasthoft 1996: 127). In der Studie wurden die
Jobs aus empirischen Gesprichsdaten abstrahiert. Folgende finf Jobs fithrt das
Modell ins Feld: Darstellen von Inhalts- und/oder Formrelevanz, Thematisieren,
Elaborieren/Dramatisieren, Abschlieflen und Uberleiten. Jede dieser Aufgaben lisst
sich weiter ausdifferenzieren unter dem Aspekt der Mittel und der Formen. Unter
Mittel werden die Handlungsziige verstanden, mit denen die Aufgaben bewaltigt
werden, Formen sind die entsprechenden syntaktisch-lexikalischen (in gedruckten
Texten auch grafischen) Erscheinungsformen. Bevor die einzelnen Aufgaben
genauer erldutert werden, wird das Modell tabellarisch veranschaulicht:

Form- und/oder Relevantsetzung einer be- performativ-inhaltlich: ,ich erzihle
Inhaltsrelevanz ~ vorstehenden Erzahlung euch von®
herstellen formal: Buchumschlag

Thematisieren ~ thematische Eroffnung der  Titel: ,Eisenbahnungliick”
narrativen Diskurseinheit grafisch: Absétze, Schriftgrofie
lexikalisch, metanarrativ: ,und ich
sage euch, sowas glaubt mir ja doch

kein Mensch®
Elaborie- Dramatisieren:
ren / Dramati- R o lexikalisch: ,einmal®, ,neulich®, Lexi-
sieren + episodischer Ereignisab- kalisierung der Erlebnisperspektive,
lauf inhaltliche Gewichtung von Vorgén-

+  Orientierung, Komplika- gen, Detailschilderungen
tion, Planbruch, Evalua- grammatikalisch: szenisches Pra-

tion (PaCh Labov) sens, Figurenrede
«  Emotion

El i :
aborieren temporale Konnektoren

« Ereignisablauf schildern
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AbschliefSen Abschluss der Erzahlung lexikalisch: ,alles gesagt®

kennzeichnen

Uberleiten Rickfithrung in urspriing-  grafisch: Seitenumbruch, Schriftgrs-
liche Kommunikationssitu- enwechsel
ation

Tabelle 6: Sequenzmodell Narration nach Giilich & Hausendorf (2000) und Hausendorf
& Quasthoff (1996) mit teilweiser Erweiterung um Struktursegmente nach Labov (1972)

Die Aufgabe Darstellen von Inhalts- und/oder Formrelevanz setzt eine bevor-
stehende narrative Einheit relevant. Bevor die eigentliche Erzahlhandlung
einsetzt, wird ein Hintergrund etabliert, vor dem sich die Erzahlung entfaltet.
Zum einen kann dieser Hintergrund etabliert werden, indem die Form des
Erzdhlens angekiindigt wird (Formrelevanz). Das kann beispielsweise durch
einen performativen Hinweis (,ich erzihle euch vom ...“) geschehen oder auf
Buchumschldgen evident werden (,Samtliche Erzahlungen®). Zum anderen
kann das Erzédhlen tiber den Inhalt relevant gesetzt werden, indem ein Inhalt
dergestalt thematisiert wird, dass das Erzahlen notwendig wird. Gulich &
Hausendorf (2000: 376) illustrieren das Darstellen der Inhaltsrelevanz am
Beispiel der Novelle ,Pariser Abenteuer” von Guy de Maupassant. Darin
stellt der Autor der eigentlichen Geschichte ein fiktives Gesprich voran, in
dem ein Gesprachsteilnehmer sich folgendermaflen dufert: ,Was? Aus La
Rochelle willst du sein und kennst die Geschichte von Morin noch nicht?“
Diese spezifische Art des Thematisierens macht es notwendig, die Geschichte
von Morin zu erzihlen.

Die Aufgabe Thematisieren eroffnet die eigentliche narrative Diskursein-
heit. Sie ist das funktionale Pendent zum Abstract nach Labov (1972). Im
Schriftlichen geschieht das Thematisieren iiber lesbare Erscheinungsformen
auf der Textoberfliche, typischerweise schon in Form der Uberschrift ei-
ner Erzahlung, die aufgrund der Schriftgrée und der Gliederung aus ande-
ren Textteilen heraussticht. Die Uberschrift stellt einen ,kommunikativen
Umschlagpunkt® (Gilich & Hausendorf 2000: 378) dar, indem sie den Lesenden
signalisiert, dass nun ein gréfleres Erzdhlpaket zu erwarten ist. Nicht selten
gibt es eine Akkumulation verschiedener Mittel des Thematisierens und des
Darstellens von Form und/oder Inhaltsrelevanz, die gesamthaft den Zugzwang
einer Erzahlung schaffen. Dazu gehoren haufig inhaltliche Rahmungen, wie
etwa der vorangestellte Hinweis auf die Erlebnishaftigkeit und Erzdhlwiir-
digkeit einer Geschichte (,da habe ich neulich etwas Merkwiirdiges erlebt®
(Giilich & Hausendorf 2000: 379)).
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Das Elaborieren und das Dramatisieren sind die typischen erzdhlspezifischen
Aufgaben. Es gibt grundsitzlich zwei Moglichkeiten, um ein Ereignis wieder-
zugeben: einerseits das Berichten in Form einer Riickschau, andererseits das
Erzihlen, das ,die Erlebnisperspektive eines an der Geschichte Beteiligten®
(Gulich & Hausendorf 2000: 379) einnimmt und im Sinne Labovs (1972)
die Strukturelemente Orientierung, Komplikation, Evaluation enthalt. Das Be-
richten/Elaborieren entspricht den Mustern, die Heinemann & Viehweger (1991:
239-244) als Narrationstyp mit referierenden Strukturen (NARR I) bezeichnen,
das Erzéhlen/Dramatisieren entspricht dem Narrationstyp mit erzihlenden
Strukturen (NARR II). Das Elaborieren und Dramatisieren treten mit eigenen
Mitteln und Formen in Erscheinung. Giilich & Hausendorf (2000: 379) nennen
fir das Dramatisieren u. a. das historische Prisens, die direkte Rede oder die
Lexikalisierung der Erlebnisperspektive. Bereits beim Thematisieren kiindigt
sich die Stofirichtung des narrativen Musters an, die sich dann im Verlauf der
Erzdhlung oder des Berichts bestitigt.

Das AbschliefSen ist das Gegenstiick zum Thematisieren. Zum Abschlieflen
gehoren Mittel, die den Abschluss der Erzédhlung innerhalb der Erzdhlung kenn-
zeichnen. Hierfiir sind semantische Mittel zentral, die eine Auflésung im Sinne
Labovs realisieren. Auch explizite Lexikalisierungen des Abschlusses wie ,alles
gesagt® (Gilich & Hausendorf 2000: 380) realisieren das Abschlieffen. Ferner
kennzeichnen strukturelle Eigenheiten wie Leerzeilen oder Seitenumbriiche den
Abschluss.

Das Uberleiten meint in der miindlichen Kommunikation ,den Ubergang von
der Erzahlwelt zur Sprechsituation® (Giilich & Hausendorf 2000: 381), indem
beispielsweise die der Erzdhlung vorangehende Unterhaltung fortgesetzt wird
oder eine Pause entsteht. In medial schriftlichen Texten geht das Abschlieflen
oft mit dem Uberleiten einher. Dafiir kennzeichnend sind beispielsweise Seiten-
umbriiche oder Schriftgrofenwechsel. Das Uberleiten kann als Pendant zur
Darstellung der Inhalts- und/oder Formrelevanz betrachtet werden.

In der Gesamtschau zeigt sich, dass das Labov’sche Schema der Strukturseg-
mente und das Sequenzmodell von Giilich & Hausendorf Parallelen aufweisen
in der Erfassung dessen, was unter narrativer Struktur verstanden werden kann.
Das Sequenzmodell illustriert die Erzahlstruktur von Konversationssituationen
an einem schriftlichen Text, in welchem das miindliche Erzihlen selbst zum
Thema wird. Es wird fir die Analyse von Vertextungsmustern dieser Arbeit
ebenfalls auf schriftliche Texte angewendet, da mit der Form-/Inhaltsrelevanz,
dem Thematisieren, dem AbschlieBen und Uberleiten die Einbettung einer
narrativen (und auch explikativen Einheit) in den Gesamttext erfasst werden
kann (vgl. Teilkapitel 9.3).
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Da eine reine Aneinanderreihung von Ereignissen keine Erzéhlung im enge-
ren Sinne darstellt, wurde und wird in der Erzéhlforschung insbesondere die
Erzahlwirdigkeit intensiv diskutiert. Die Erzdhlwiirdigkeit — das Strukturele-
ment Evaluation bei Labov — gilt als wesentliches Merkmal einer Erzéhlung.
Mehrere Versuche wurden unternommen, sie genauer zu fassen. Gulich
& Hausendorf (2000: 372) fithren fiinf Ansétze auf, die Erzdhlwirdigkeit
definieren: Quasthoff (1980: 52-54) erklart Erzahlwiirdigkeit als eine Form
des Planbruchs verstanden als das Auftreten unerwarteter Schwierigkeiten
im Handlungsplan. In dhnlicher Weise definieren Boueke et al. (1995: 80-82;
92-94) Erzahlwiirdigkeit als Diskontinuitdit von Ereignisfolgen, also als Bruch
im erwarteten Ereignisablauf. Fiir Ehlich (1983: 141) ist das Unerwartete das
entscheidende Merkmal. Es tritt in Erscheinung, wenn Divergenz erfahrbar
wird zwischen dem vorgéngig etablierten Wissen und einem (unerwartet)
eintretenden Ereignis. Kindt (1997) macht das Aufireten auflergewéhnlicher
Ereignisse zur Bedingung von Erzéhlungen. Vincent (1996) bezieht die Erz&hl-
wiirdigkeit auf die Ereignisse in der Erzéhlung, die Evaluierung und auf die
Auflosung. Ein weiteres, weniger strukturell definiertes Kriterium der Erzahl-
wiirdigkeit ist die Emotionalitdt. Indem die Erzahlinstanz Ereignisse bewertet
und mit Emotionen verbindet, wird Erzahlwiirdigkeit hergestellt. Die An- oder
Abwesenheit von Emotionalitit wird auch als Kriterium dafiir gesehen, ob ein
Text, der eine temporale Ereignisabfolge enthilt, als Erzdhlung oder Bericht zu
werten ist (Giilich & Hausendorf 2000: 374). Auf die Unterscheidung zwischen
Erzahlung und Bericht soll im Folgenden néher eingegangen werden.

Das Berichten kann als eigene, spezifische Form narrativer Vertextung
angesehen werden, wenngleich auch Ansitze vorliegen, die das Berichten
dem deskriptiven Vertextungsmuster zuschreiben oder es als eigenstdandiges
Vertextungsmuster betrachten (Brinker, Colfen & Pappert 2018; Feilke 2014a).
Den textlinguistischen Anséitzen von Hausendorf et al. (2017), Hausendorf
& Kesselheim (2008) und Heinemann & Viehweger (1991) folgend, wird in
dieser Arbeit das Berichten als narratives Vertextungsmuster betrachtet. Das
Berichten - NARR I in der Terminologie von Heinemann & Viehweger (1991)
—unterscheidet sich vom Erzéhlen (NARR II) dahingehend, dass Vorginge und
Geschehnisse nicht szenisch und dramatisch ausgestaltet, sondern referierend
unter der Pramisse der Objektivitit darauf abzielen, andere iiber Vorgéinge
und Gegenstidnde in Kenntnis zu setzen (Feilke 2014a: 233). ,Bleiben z. B.
dramatisierende Hinweise zugunsten einer <sachlichen> Elaborierung aus,
haben wir es mit einem Bericht zu tun“ (Hausendorf & Kesselheim 2008: 93).
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Narrative Vertextungsmuster weisen spezifische sprachliche Erscheinungsfor-
men auf, von denen hier einige exemplarisch und allgemein genannt seien
(Hausendorf & Kesselheim 2008: 93):

« Einheits-/Ganzheitshinweise (z. B. Titel), die die textuelle Einheit abgrenzen
und sie als Narration markieren

o Priteritum als Leittempus der erzéhlten Welt

« ,Absolute Episodenmerkmale®, die die erzéhlten Ereignisse als einmalig in
der Zeit verankern (einmal; neulich)

o lterationsmerkmale®, die Handlungen, Tatigkeiten oder Vorgiange als wie-
derholt oder gewohnheitsméaflig ausweisen (immer wenn; jeden Sommer)

« Implizite oder explizite Hinweise auf Erzahlwiirdigkeit, z. B. Verwendung
besonders expressiver sprachlicher Formen, detaillierte Ausgestaltung der
relevanten Momente (Figurenrede, Atomisierung und Detaillierung, szeni-
sches Prisens)

« Aufbau eines Kontrasts von Verlangsamung und Beschleunigung (plotzlich)

« Hinweis auf Erlebnisqualitat (nicht jeder hat das erlebt), Dramatisieren

6.3 Vertextungsmuster Deskription

Deskriptive Muster treten zutage, wenn ein Phanomen im Hinblick auf Mate-
rialitdt und Raumlichkeit thematisiert wird (Hausendorf & Kesselheim 2008: 98).
Von Deskription ist also die Rede, wenn textliche Auf3erungen tiber ,Erschei-
nungen und Verdnderungen im Raum®“ gemacht werden (Werlich 1975: 30).
Deskriptive Strukturen orientieren sich haufig entweder an der Hierarchie der
beschriebenen Objekte (z. B. die Kantenlinge betrdgt ...) oder an Raumlichkeit
(oben, unten, siidlich, links, im Hintergrund) (Hausendorf & Kesselheim 2008: 99).
Beschreibungen konnen je nach kommunikativer Situation von einem (imagi-
niren) Standpunkt ausgehen oder logisch nacheinander strukturiert werden
(z. B. die Beschreibung einer Pflanze von den Wurzeln bis zu den Bléttern)
(Heinemann 2000: 361). Je nach Standpunkt beschrénken sich beschreibende
Strukturen jedoch nicht auf Materialitdt und Raumlichkeit allein. Eroms (2014:
95) zahlt auch ,informierende Sachtexte® wie Lexikoneintrage, Modellbeschrei-
bungen, philosophische Weltentwiirfe und kunstgeschichtliche Schilderungen
zu den Beschreibungstexten. Klotz (2013: 68) nennt ebenfalls mégliche Objekte
der Beschreibung jenseits konkreter Raumlichkeit, und zwar Affekte, geistige
Konstrukte, naturwissenschaftliche Phanomene sowie juristische, soziale, wirt-
schaftliche, kulturelle Sachstédnde. Beschreibungen kénnen demnach auch Abs-
traktionen und Zustiande (z. B. eine Krankheit) zum Gegenstand haben. Damit
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riicken deskriptive Strukturen in die Nahe von explikativen. Die beiden Muster
konnen wie folgt unterschieden werden: Bei explikativen Strukturen steht
die Vermittlung eines erkldrenden Zusammenhangs nach den Prinzipien von
Grund-Folge oder Ursache-Wirkung im Zentrum. Bei deskriptiven Strukturen
ist die Zerlegung einer iibergeordneten Proposition in ihre Bestandteile unter
den Aspekten Materialitat, Raumlichkeit, Eigenschaft oder - in beschrinktem
Ausmafl - Zeitlichkeit wesentlich.

Deskriptionen bediirfen gemif3 Kotz (2013: 68) eines spezifischen Rahmens,
der den Sachstand beschreibt und inszeniert. Die Makrostruktur abstrakter
beschreibender Texte und Textsegmente ist ,dann fiir das Verstehen ideal struk-
turiert”, wenn das Segment von einer allgemeinen Proposition, dem ,discourse
topic” (DT), eingeleitet wird (Klotz 2013: 69). Dieses ist der Referenzbezug fiir
die nachfolgenden, spezifischer werdenden Propositionen. ,Ein Segment wird
dann gut verstanden, wenn am Anfang der allgemeine Zusammenhang durch
das DT thematisiert wird und wenn in der Folge immer spezifischere Aussagen
den Zusammenhang inhaltlich mehr und mehr immer spezifischer anreichern®
(Klotz 2013: 69). Dieses informative Netzwerk wird gestort, wenn entweder
zu viele Propositionen folgen oder wenn die Spezifikationstiefe sprunghaft
zunimmt.

Fasst man den Deskriptionsbegriff weiter, konnen gemafl Heinemann (2000:
363) Beschreibungen von Vorgiangen sowie Anleitungen (z. B. Spielanleitungen,
Versuchs- oder Wegbeschreibungen) als deskriptiv strukturierte Texte taxiert
werden. Dies riuckt das Beschreiben auch in die Nahe des Berichtens, das
jedoch iiberwiegend als narratives Vertextungsmuster respektive als Spielart des
narrativen Musters betrachtet wird. Nach Heinemann (2000: 363) unterscheidet
sich das Berichten von der Deskription insofern, als das Berichten einmalige
Gegebenheiten thematisiert, wohingegen beim Beschreiben stereotype, sich
wiederholende Prozesse zentral sind. Vorgiange, Anleitungen oder generell
Handlungen koénnen ebenfalls als Muster des Erkldrens aufgefasst werden.
Klein (2016) spricht an der Stelle vom Erklartyp ,Erklaren-WIE®. Sowohl auf
Kleins Erkldrtypen als auch auf die Abgrenzungsschwierigkeiten zwischen
dem Erklaren und dem Berichten geht Teilkapitel 6.4 zum Vertextungsmuster
Explikation néher ein.

Was fir alle Vertextungsmuster gilt, ist fiir das deskriptive besonders charak-
teristisch: Es tritt in einem Text selten in Reinform auf, sondern kommt oft
in ganz unterschiedlichen Textsorten zum Vorschein, beispielsweise, indem
ein beschreibender Textteil Voraussetzungen fiir das Erzahlen oder fiir das
Argumentieren schafft (Janle 2009).
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Einige sprachliche Erscheinungsformen des Beschreibens werden hier exem-
plarisch wiedergegeben, es handelt sich aber weder um feste Regeln, noch kann
ein Anspruch auf Vollstandigkeit erhoben werden (Hausendorf & Kesselheim
2008; Heinemann 2000; Janle 2009; Klotz 2013):

« Konkreta (Dingworter) als Substantive, die als ibergreifende Bezugspunkte
etabliert werden kénnen

« Lagebezeichnungen, Lokaladverbien (oben, hinten) und lokale Prapositionen
(oberhalb, hinter)

«  Verben, die Wahrnehmungsakte, wahrnehmbare Eigenschaften, Zustande
oder Vorgiangen denotieren

+ Breite Attribuierung (schoner langer Strand) beziehungsweise hohe Attribu-
tionsdichte

« Tendenz zum Nominalstil und zu einem ausgepragten Fachwortschatz

« Unpersonliche und passive Satzkonstruktionen, z. B. mit Zustandspassiv
(man), unpersonliche Ausdriicke

« Sanfte Themenprogression: viele Sub- und Subsubrhemata

« Einfachsitze und tiberschaubare Satzgefiige

« Prisens als bevorzugtes Tempus

« Performative und verdeckt performative Hinweise auf das Beschreiben

6.4 Vertextungsmuster Explikation

Zur Erlduterung dessen, was erkldiren aus sprachwissenschaftlicher Sicht bedeu-
tet, wird mitunter das sogenannte ,H-O-Schema“ herangezogen (Brinker, Colfen
& Pappert 2018: 69). Es handelt sich dabei um ein Schema von C. G. Hempel
und P. Oppenheim (Hempel 1965) aus dem Wissenschaftszweig der Logik.
Demnach bedeutet erkldiren, dass ein zu erklidrender Sachverhalt (Explanandum)
aus einem anderen, erklarenden Sachverhalt (Explanans) logisch abgeleitet
wird. Im Folgenden wird das Schema nach Hempel (1965: 245-258) kurz erldutert
und dann am Beispiel aus Brinker, Colfen & Pappert (2018: 69-70) illustriert.

Das Explanans hat zwei Bestandteile: Ausgangsbedingungen (,antecendent
conditions®) und Gesetzmifligkeiten (,general laws®). Ausgangsbedingungen
sind Bedingungen und Begebenheiten, die vor oder gleichzeitig zum Phdnomen,
das erklart werden soll, vorhanden waren/sind. Die Gesetzmafigkeiten sind
beispielsweise Naturgesetze (z. B. Wasser dehnt sich bei Erhitzung aus). Das
Explanandum bezeichnet das Phdnomen, das erklart werden soll. Schematisch
lasst sich die Erklarhandlung folgendermafien darstellen:



Open Access Download von elibrary.narr.digital am '29.09.2025' um '14:01' Uhr

114 6 Vertextungsmuster

AL AL A;.L A, Ausgangsbedingungen (,antecendent conditions®)
in Form singuldrer Aussagen

G, Gy, Gy ... G, Gesetzmafligkeiten (,general laws®); Explanans

E Beschreibung des Phanomens,

das erklart werden soll; Explanandum

Zur Veranschaulichung dient ein Beispiel aus Brinker, Célfen & Pappert (2018:
69-70):

Die Heizungsrohre im Keller sind geplatzt, weil es heute Nacht Frost gegeben
hat und die Glaswatteverkleidung fiir die Heizungsanlage nicht geliefert worden
ist; denn Frost ldsst das Wasser in den Heizungsrohren gefrieren, wenn sie nicht
durch eine isolierende Verkleidung gegen Temperatureinfliisse geschiitzt sind.

Im H-O-Schema lasst sich dies wie folgt darstellen:

A Es hat Frost gegeben
Ay Die Glaswatteverkleidung fiir die Heizungsanlage ist nicht geliefert worden.
G Frost lasst das Wasser in den Heizungsrohren gefrieren, wenn sie nicht durch

eine isolierende Verkleidung gegen Temperatureinfliisse geschiitzt sind.

E: Die Heizungsrohre im Keller sind geplatzt

Gemaf Brinker, Colfen & Pappert (2018: 70) wird das Schema in Erklarungstex-
ten nur selten vollstandig und explizit realisiert. Doch kann bei unvollstdndigen
Realisierungen ebenfalls von explikativen Mustern gesprochen werden, sofern
eine Einteilung von Elementen in Explanandum und Explanans erkennbar oder
rekonstruierbar ist. Maf3geblich — auch fiir die Analyse - von explikativen
Mustern ist deshalb Folgendes: Die Struktur explikativer Texte dient gemifd
Hausendorf & Kesselheim (2008: 102) zur Klarung der Frage, warum ein Sach-
verhalt so beschaffen ist, wie er es ist. Bei Erklarungstexten steht ein Sachverhalt
im Zentrum, ,iber den man Klarheit gewinnen will, indem man nach den
Grinden fiir sein Zustandekommen fragt® (Hausendorf & Kesselheim 2008:
102). Sofern in einem Text eine Einteilung in Explanandum und Explanans
erkennbar oder sinnvoll rekonstruierbar erscheint, spricht man von einem
Erklarungstext (Jahr 2000: 386). Das wichtigste Merkmal von Erklarungstexten
ist ,die Vermittlung eines erklirenden Zusammenhangs® (Jahr 2000: 386 unter
Bezugnahme auf Lang 1976).
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Jahr (2000: 386) nennt vier zentrale Merkmale von Erkldrungstexten, die im
Rahmen dieser Arbeit als Kriterien verwendet werden:

1. Ein Erkldrungstext bedarf eines erklirenden Zusammenhangs im Mini-
mum zwischen zwei Propositionen in expliziter oder rekonstruierbarer
Form.

2. Ein erklarender Zusammenhang bedarf einer logischen Folgebeziehung
zwischen Propositionen. Aus der sprachlichen Struktur des Textes muss
eine solche Folgebeziehung interpretatorisch ermittelt werden kénnen.

3. Ein erklarender Zusammenhang muss in eine Gesamtmitteilung eingebet-
tet sein. Es braucht einen sprachlich kenntlich gemachten Apell an die
Einsehbarkeit dieses Zusammenhangs.

4. DasErklarende (Explanans) und das zu Erklarende (Explanandum) miissen
unterscheidbar sein. Das Explanandum stellt das Gegebene dar und darf
sprachlich nicht konditional sein.

Eine andere Sichtweise, die nicht zuletzt in der Deutschdidaktik eine Rolle
spielt, begreift Erkldren vor dem Hintergrund der Sprechakttheorie als Sprach-
handlung. Als grobe Kategorien von Erklarhandlungen werden drei Erklartypen
sErklaren-WAS*, | Erklaren-WIE“ und ,Erklairen-WARUM® (Klein 2016) ins Feld
gefithrt. Sie unterscheiden sich dahingehend, dass sie Antworten auf die drei
Fragepronomen liefern: Was ist ...? Wie funktioniert/geht ...? Warum ist/hat ...?
Unter ,Erkliaren-WAS® werden Erklarhandlungen aufgefasst, die insbesondere
Begriffs- und Wortbedeutungen erkléren, ,Erklaren-WIE® zielt auf Handlungs-
erklarungen ab, ,Erkliren-WARUM® expliziert das Zustandekommen eines
Sachverhalts (Feilke & Rezat 2021; Klein 2000; Klein 2016; Neumeister 2011). Auf
Textebene ist das Erklaren jedoch komplexer als die Summe seiner Sprechakte.
In Texten sind Realisierungen der genannten Erkldrtypen kaum in dieser
Eindeutigkeit zu finden. Viel eher kann man von einer Dominanz eines Typs
sprechen (Klein 2016: 28). In der Textlinguistik hat das Erkldren den Status
einer ,,Grundform textueller Themenentfaltung® (Klein 2016: 28) respektive
eines Vertextungsmusters, das verschiedenartige Erklartypen und Einlagerun-
gen anderer Vertextungsmuster aufweist. Die Konzeption des Erklarens als
Sprachhandlung macht es denn auch nétig, das Erklaren gegentiber verwandten
Handlungen wie erldutern, begriinden, instruieren oder rechtfertigen abzugren-
zen (Neumeister 2011; Klein 2016). Die definitorischen Ausdifferenzierungen
sind allerdings extrem variantenreich, ,kaum ein Autor stimmt dabei mit dem
anderen iiberein“ (Klein 2000: 1315). Im didaktischen Kontext werden die drei
Erklartypen Erkldren-WAS, Erkldaren-WIE, Erklairen-WARUM als Kontinuum
mit unterschiedlichem Anspruchsniveau konzipiert. Erklaren-WAS gilt als ein-
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fachere Form des Erklarens und steht am einen Ende des Kontinuums, Erklaren-
WARUM als komplexe Form am anderen Ende (Feilke & Rezat 2021: 8).

Fir die Analysen in dieser Arbeit wird die Konzeption der Erklartypen
nur insofern beriicksichtigt, als zusatzlich zum Erklaren-WARUM als genuine
Erklarhandlung auch die Erklarmechanismen Erklaren-WAS (beispielsweise
Definitionen) und Erkldaren-WIE (beispielsweise Vorgangserklarungen) als ex-
plikatives Muster aufgefasst werden. In der Analyse wird jedoch nicht nach
den drei Erklartypen unterschieden, da die Texte unter einer strukturellen Per-
spektive und nicht unter einer Sprachhandlungsperspektive analysiert werden.
Ferner wiirden die drei Erklartypen den langeren Texteinheiten, die Gegenstand
der Analyse sind, nicht gerecht werden, da gemischte oder weiterfiihrende
Erklarhandlungen vorhanden sind. Beispielanalysen (z. B. von Feilke & Rezat
2021) zeigen, dass Textoberflachenmerkmale und Textprozeduren des Erklarens
sich nicht so leicht nur einer spezifischen Erklarhandlung zuweisen lassen. Des
Weiteren wire eine Differenzierung der Typen in Bezug auf die Fragestellung
wenig aussagekraftig.

Das explikative Muster hat gewisse Parallelen zum argumentativen Muster.
Es treten teilweise identische Konnektoren (z. B. weil oder deshalb) auf.
Sowohl beim Erkléren als auch beim Argumentieren werden logische Zusam-
menhinge zwischen singuldren Aussagen und einem Gegenstand (Explanan-
dum respektive Schlussfolgerung) hergestellt. Unterscheidbar sind die beiden
Muster insofern, als die Struktur von argumentativen Texten einem Dissens
entspringt. Die Struktur ergibt sich aus dem Umstand, dass eine Person
oder ein Adressatenkreis von der Richtigkeit/Wahrheit/Schonheit respektive
Falschheit/Unwahrheit/Hésslichkeit eines Gegenstands tiberzeugt werden soll
(detaillierter in Teilkapitel 6.5). Auch die Unterscheidung zwischen explikativen
und deskriptiven Vertextungsmustern ist nicht immer evident. Vor allem,
wenn Textsorten mit Funktionen der Wissens- und Informationsvermittlung
in den Blick genommen werden, wird die Unterscheidung schwierig. Jahr
(2000: 396) unterstellt Textsorten wie Lehrbuchbeitragen, Enzyklopadien oder
Zeitschriftenaufsatzen explikative Verfahren. Analytisch ist aber jeweils im
Detail zu klaren, welche Textteile tendenziell deskriptive und welche stirker
explikative Strukturen folgen. Besonders schwierig wird die Unterscheidung,
wenn Vorgange sowie Anleitungen (die sehr gut nachvollziehbaren Beispiele
Spielanleitung, Versuchsbeschreibung und Wegbeschreibung wurden in Teilka-
pitel 6.3 schon genannt) ebenfalls als deskriptiv strukturierte Texte aufgefasst
werden (Heinemann 2000: 363). Ein Differenzierungsversuch, der fir diese
Arbeit verwendet wird, ist folgender: Als explikatives Muster geraten Vorgénge,
Anleitungen und Handlungen dann in den Blick, wenn ein Gegenstand im
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Text in Form eines Explanandums als erklarbediirftig relevant gesetzt wird
und ein erkldarender Zusammenhang zwischen einem Explanandum und einem
Explanans hergestellt wird. Hierunter fallt beispielsweise eine Erklarung dessen,
was im Verlauf einer Mondphase geschieht, oder die Rekonstruktion von
Ereignissen, wie ein Stadtviertel zu dem geworden ist, was es ist.

Wie bereits erwihnt, stellt sich analytisch die Herausforderung, dass Vertex-
tungsmuster selten in Reinform in Erscheinung treten. Es gilt also bei der
Analyse stets zu beachten, welches Muster im betrachteten Textteil dominant
als Makromuster etabliert wird und welche Muster subsidiar als Einlagerungen
fungieren.

Als sprachliche Erscheinungsformen kommen unter anderem die von Hausen-
dorf & Kesselheim (2008: 101) ibernommenen Merkmale infrage:

« Eine Uberschrift, die einen Sachverhalt als fraglich und erklérenswert, also
als Explanandum, hervortreten lasst

 Prazisierende Erlauterungen und Klarungen von Sachverhalten in Form von
Begriffserlduterungen und Definitionen

« Relationshinweise, die ein Geschehen als Folge eines Grundes beziehungs-
weise als Wirkung einer Ursache darstellen

« Hinweise auf Gesetz- und Regelmaissigkeiten

« Beantwortung der Titelfrage

« Verben, die einen Vorgang erlautern und eine Transformation ausdriicken

« Vergleiche, mit denen das fragliche Geschehen als Teil der Erklarung
veranschaulicht wird

« Vereinfachungen, mit denen das fragliche Geschehen auf seine wesentlichen
Aspekte reduziert wird

6.5 Vertextungsmuster Argumentation

Ausgangspunkt einer Argumentation ist immer ein strittiger Punkt. Wenn
nach Ansicht einer Person etwas Entschiedenes in Zweifel gezogen wird, ist
dieser Dissens — im Miindlichen wie im Schriftlichen — der Ansatzpunkt einer
Argumentation. Die kommunikative Funktion des Argumentierens ist nach
Heinmann & Viehweger (1991: 249) ,das <Uberzeugen> des Partners bei der
Suche nach angemessenen Problemlosungen®. Fiir das argumentative Textmus-
ter ist kennzeichnend, dass sowohl der strittige Punkt als auch die moglichen
Antworten darauf inklusive ihrer zugehorigen Begriindungen und stiitzenden
Hintergrundinformationen implizit oder explizit kenntlich werden (Hausendorf
& Kesselheim 2008: 96).



Open Access Download von elibrary.narr.digital am '29.09.2025' um '14:01' Uhr

118 6 Vertextungsmuster

Wenngleich Argumentationen in der kommunikativen Praxis tatsachlich
kaum in Form von logischen Argumenten prasentiert und sprachlich expliziert
werden, sind Argumente Kern des Argumentierens. Eggs (2000: 398) definiert
Argumente als ,sprachliche Handlungen, die erlauben, von etwas explizit oder
implizit — den Pramissen — Gesetztem auf etwas anderes als das Gesetzte — die
Konklusion - zu schlieffen. Argumente beziehen sich auf drei Wissens- bezie-
hungsweise Seinsbereiche: (i) das Seiende, (ii) das Sein-Sollende; (iii) das Gute
und das Schone. Es werden demnach drei Argumentationsarten unterschieden.
Argumentationen in Bezug auf (i) das Seiende verhandeln, ob eine These (T)
zutriftt oder nicht zutrifft; die zugehorigen Sprachhandlungen sind das Belegen
und Bestreiten. In Bezug auf (ii) das Sein-Sollende ist der strittige Punkt, ob
T getan werden soll oder nicht; die begleitenden Sprachhandlungen sind das
Anraten und Abraten. Bei Dissens hinsichtlich (iii) des Guten/Schonen stellt sich
die Frage, ob T gut/schon oder schlecht/hisslich ist. Die Argumentation wird
mit den Sprachhandlungen ,fiir gut befinden® beziehungsweise ,fiir schlecht
befinden® realisiert. Ein argumentativer Text erldutert gemifl Eggs (2000:
400) das Pro oder das Kontra zum benannten (oder erschliebaren) Problem,
wobei beide nicht apodiktisch gesetzt, sondern auch moduliert als Nuancierung
zwischen den Polen - voll und ganz, mehrheitlich, wahrscheinlich, ein bisschen,
ganz und gar nicht — in Erscheinung treten kénnen.

Ein weit verbreitetes und auch in der Textlinguistik und der Deutschdidaktik
haufig rezipiertes Argumentationsmodell (z. B. Brinker, C6lfen & Pappert 2018:
73-80; Eggs 2000: 404; Gansel & Jirgens 2009: 165-166; Linke et al. 2004: 273—
276; Philipp 2021: 165-166; Pohl 2014b) ist das Schema von Toulmin (1958; 2003).
Es greift den syllogistischen Ansatz auf, der einem Zweig der formalen Logik
entstammt. Demnach besteht ein Argument formal aus einer oder mehreren
Pramissen und einer Konklusion. Pramissen sind Annahmen, aus denen die
Konklusion folgt. Die Konklusion ist also diejenige Annahme, die begriindet
werden muss. Die Annahmen stehen zueinander in einer bestimmten Relation,
z.B.inFormvon ,wenn-dann®-, ,genau dann - wenn“-, ,und®-, ,oder“-, ,nicht*-,
yalle(s)“- und ,einige(s)“-Beziehungen (Hardy & Schamberger 2018: 23). Das
gangige Lehrbuchbeispiel dazu lautet:

Sokrates ist ein Mensch (Pramisse 1)
Alle Menschen sind sterblich (Pramisse 2)
Sokrates ist sterblich (Konklusion)

Toulmins Modell greift diese Logik auf, geht aber noch dariiber hinaus, indem es
einen Operator (,Qualifier”) einbindet, sodass es moglich wird, Schlussfolgerun-
gen/Konklusionen in verschiedenen Wahrscheinlichkeitsgraden zu benennen.
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Abbildung 9: Argumentationsmodell nach Toulmin (2003: 97), eigene Ubersetzung

Geméifl Toulmin (2003: 87-100) sind gewisse Elemente eines Arguments essen-
ziell, andere hingegen nicht. Als essenziell werden die Elemente Information,
Schlussregel und Schlussfolgerung betrachtet. Die fakultativen Bestandteile sind
Stiitze, Operator und Widerlegung. Ausgangspunkt des Modells sind Informa-
tionen (,Harry wurde auf Bermuda geboren®), die iiber die Schlussregel (,Ein
Mensch, der auf Bermuda geboren wurde, ist generell britischer Staatsbiirger®)
zur Schlussfolgerung (,Harry ist britischer Staatsbiirger®) fithren. Die Stiitze als
fakultatives Element festigt die Schlussregel (,Aufgrund folgender Gesetze und
Rechtsvorschriften: .. ). Der Operatorals weiteres fakultatives Element kann die
Gultigkeit der Schlussfolgerung relativieren, z. B. durch das Wort ,vielleicht®.
Moglicherweise gibt es Widerlegungen, also Bedingungen, Ausnahmen oder
Gegenbeispiele, die die Schlussfolgerung entkréften. Sie konnen in Argumenten
ebenfalls fakultativ in Erscheinung treten. Indem das Modell diese fakultativen
Elemente einschlie3t, bricht es mit der Pramisse des klassischen Syllogismus,
der nur vollstdndig kongruente Inklusionsbeziehungen zwischen Pramissen und
Konklusion vorsieht. Dadurch sind gemaf; Pohl (2014b: 292) auch ,,substantielle®
Urteile moglich, bei denen die oben als fakultativ taxierten Elemente auf die
Konklusion einwirken kénnen.

Bei der Ubertragung des Toulmin’schen Argumentationsschemas auf die Text-
linguistik und die Schreibforschung kritisiert Pohl (2014b: 293-294), dass es
vornehmlich ein Modell fiir monologisches Argumentieren sei und das dialo-
gische Moment des Argumentierens unterbelichtet bleibe. Dabei sei gerade
die Dialogizitidt — verstanden als Antizipieren und Aufnehmen gegenteiliger
Argumente - das Pragende fiir das Vertextungsmuster des Argumentierens.
Wenn das Textmuster auf das Formulieren eines Arguments reduziert wird,
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wird man dem Muster nicht gerecht. Pohl nennt mit Bezug auf Franke (1990:
20-21) dialogische Sprechakttypen wie Bestreiten, Nachfragen, Problematisieren,
Zuriickweisen, das AufSern von Gegenbehauptungen oder einem Gegenvorschlag,
die textbildende Potenziale fiir das Argumentieren haben (Pohl 2014b: 294). In
der schreibdidaktischen Literatur nimmt die Dialogizitit des Argumentierens ei-
nen prominenten Platz ein, etwa wenn von einer Simulation der Interaktion oder
einer ,dialogischen Grundstruktur der argumentativen Auseinandersetzung®
(Feilke 2008: 156—157) die Rede ist. Auch diverse textlinguistische Taxonomien
verorten die Argumentation als strukturelles Muster, das tiber den Nukleus
des Einzelarguments im Toulmin’schen Sinne hinausgeht (Brinker, Célfen &
Pappert 2018: 73-80; Eroms 2014: 98-106; Gansel & Jiirgens 2009: 158-162; Hau-
sendorf & Kesselheim 2008: 94-97). So markieren bei Hausendorf & Kesselheim
(2008: 94) auch Hinweise ,auf das Vorhandensein gegensétzlicher Standpunkte®
oder ,auf die textuelle Einheit Argumentation” das argumentative Textmuster.

Es ist nicht immer leicht, in einem Text das argumentative Muster zu
erkennen, da das Kaschieren laut Eroms (2014: 98) ein wesentliches Merkmal
von Argumentationen darstellt. Damit ist gemeint, dass beispielsweise explizite
Konnektoren bei Schlussregeln oder Schlussfolgerungen fehlen und/oder die
Schlussregeln und Schlussfolgerungen selbst ganz fehlen respektive vorausge-
setzt werden. Hierzu ein kurzes Beispiel:

Die Frau ist gut gekleidet. Sie hat viel Geld.

Im zweiten Satz sind schlussfolgernde Konnektoren (z. B. deshalb, also, folglich)
ausgespart. Zudem ist die Schlussregel nicht expliziert und muss inferiert
werden. Die Schlussregel wiirde folgendermaflen lauten:

Gute Kleider kosten viel Geld. Wenn sich jemand gute Kleider leisten kann, hat
sie/er viel Geld.

Ebenso wie fiir die anderen Vertextungsmuster gilt fiir die Argumentation, dass
andere Muster eingelagert sein konnen, was das Erkennen und Analysieren
erschwert. So konnen beispielsweise explikative Einschiibe als Stiitze eines
Standpunktes fungieren (Hausendorf & Kesselheim 2008: 95). Hausendorf &
Kesselheim (2008: 96) fithren eine Vielzahl von sprachlichen Hinweisen auf, die
bei der Identifikation des Vertextungsmusters Argumentation unterstiitzen:

« Kausale Relationshinweise zur Signalisation zur Stiitzung und Begriindung
von Aussagen. Eggs (2000: 408) nennt folgende fir Argumentationen typi-
sche Konnektoren: da, (ja), denn, ndmlich, (doch), also, deshalb, folglich

« Verben, die Sprechhandlungen des Argumentierens bezeichnen (begriinden,
widerlegen, rechtfertigen etc.)
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«  Verben, die Sprechhandlungen bezeichnen, die konfliktédre, widerspruchs-
hafte Hintergriinde von Argumentationen indizieren (infrage stellen, be-
zweifeln, bestreichten, kritisieren etc.)

« Explizite Schlussregeln (selten) in Form von Wenn-dann-Verkniipfungen,
oft begleitet vom generischen Présens und Ausdriicken zur zeitlosen (im-
mer) und ausnahmslosen (alle, jeder) Giiltigkeit

« Ausdruck der Partnerorientierung im Sinne des Uberzeugens des Anderen:
Appelle, deontische Aussagen, Darstellung der Folgen, die sich aus Gegen-
positionen ergeben

« Sprachliche Formen, die auf die Strittigkeit oder Unstrittigkeit eines
Geltungsanspruchs Bezug nehmen (Adjektive wie strittig, fragewiirdig,
zweifellos; Verben wie infrage stellen; Substantive wie Vorurteil, Gesetzmd-
Bigkeit)

« Geltungsanspriiche einer Auflerung stiitzen oder bestreiten unter drei
Aspekten:

,Gliltigkeit (Wahrheit/Falschheit einer Aussage) — ,Operatoren” wie
vermutlich, wahrscheinlich; Positionierungen wie glauben, vermuten
etc.

- L Eignung® (Fallbezogenheit einer Aussage) — treffend, geht am Kern
vorbei, kann nicht iiber einen Kamm geschoren werden etc.

- ,Relevanz“ (allgemeine Regeln, in deren Rahmen die Auflerung relevant
ist) — Das ist nur der Fehltritt eines einzelnen, das stellt das Funktionieren
des Rechtsstaats nicht infrage. Oder: XY mag fiir die Religion gelten, aber
das ist doch ein Problem der Wirtschaft!

Diese Auflistung verdeutlicht, dass Merkmale argumentativer Vertextungsmus-
ter vielfiltig sind und je nach Domine und Textsorte expliziter (z. B. in
wissenschaftlichen Texten) oder impliziter (z. B. in Werbung oder in Redens-
arten) in Erscheinung treten (Eroms 2014: 99-106). Analytisch gilt es, nebst
der Argumentstruktur die Ebene der globalen Textstruktur, der inhaltlichen
Strukturierung und der Sprachstruktur (Syntax, Wortwahl) zu fokussieren (Eggs
2000: 411).
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Im deutschsprachigen Raum und besonders in der Schweiz ist insgesamt wenig
iber Schreibkompetenzen und Schreibleistungen von Berufslernenden bekannt
und der Forschungsstand zu Schreibkompetenzen von Jugendlichen ergibt
ein heterogenes Gesamtbild mit divergierenden Ergebnissen (vgl. Teilkapitel
3.1). Die existierenden Studien sind auflerdem aufgrund ihrer unterschiedli-
chen Designs und Stichprobengréfien kaum miteinander vergleichbar. Am
kohérentesten sind Erkenntnisse zu Orthografie, die deutlich vermitteln, dass
die Entwicklung von sprachlich korrekter Schreibung bei Berufslernenden
nicht abgeschlossen ist und ein Teil der Lernenden Defizite aufweist. Die (man-
gelnde) Fahigkeit, Texte addquat zu strukturieren, wird in manchen Studien als
eines der Hauptprobleme beim Schreiben gesehen. Andere Studien wiederum
koénnen kaum Textbaufehler nachweisen. Ambivalent sind auch die Befunde
zur Fahigkeit, die Textfunktion gesamtheitlich zu erfiillen. Gleiches gilt fiir
die Einschédtzung von Formulierungsfahigkeiten, wobei diesbeziiglich global
Defizite konstatiert werden. Vergleichsweise geringe Schreibkompetenzen wer-
den bei jenen Jugendlichen festgestellt, die vor Beginn der Berufsausbildung
eine Schulstufe des tieferen Anspruchsniveaus besuchten, und solchen, die
eine Berufslehre mit niedrigem Anspruchsniveaus absolvieren. Uneinheitliche
Ergebnisse gibt es hinsichtlich Personen mit Migrationshintergrund und/oder
nichtdeutscher Erstsprache sowie in Bezug auf das Geschlecht.

Demnach besteht weiterer Forschungsbedarf zu der Frage, wie (gut) Berufs-
lernende schreiben und welche Personengruppen besonderen Forderbedarf
haben. Der Schwerpunkt der vorliegenden Studie liegt auf der Untersuchung
von Registermerkmalen und Realisierungsformen von Vertextungsmustern, da
diese beiden Kategorien, wie in den theoretischen Ausfithrungen dargelegt, fiir
das Schreiben gelungener Texte zentral sind. Das Vorhaben verfolgt das Ziel,
Schreibleistungen am Ende der Berufsausbildung fiir diese beiden Kategorien zu
beschreiben. Die Hauptfragestellung lautet demnach: Welche Schreibleistungen
zeigen Berufslernende in Abschlussarbeiten in Bezug auf ,Bildungssprachlichkeit®
des Registers sowie auf narrative und explikative Vertextungsmuster?

Fiir die Registeranalyse sowie fiir die Erforschung der Vertextungsmuster wer-
den zwei separate Untersuchungen mit unterschiedlichen Stichprobengréf3en
und unterschiedlicher Methodik durchgefiihrt.

Untersuchung A umfasst eine Registeranalyse in 227 Abschlussarbeiten:
Der Diskurs zum Thema Bildungssprache hat trotz Unscharfen des Konstrukts
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hervorgebracht, dass die Beherrschung des bildungssprachlichen Registers
eine wichtige Einflussgrole fir Schulerfolg und sozialen Aufstieg darstellt.
Deshalb fokussiert dieses Vorhaben zum einen auf den bildungssprachlichen
Sprachgebrauch in Lernendentexten. Das Ziel besteht darin, zu erheben, welche
Schreibleistungen in Bezug auf das bildungs- und alltagssprachliche Register
Berufslernende am Ende ihrer Berufsausbildung aufweisen. Hierfiir werden
die Ebenen der Lexik und der (Morpho-)Syntax in den Blick genommen. Die
Registermerkmale werden gruppenspezifisch ausgewertet.

Untersuchung B besteht aus einer Analyse der Vertextungsmuster Narra-
tionund Explikationin 20 Textausziigen aus 20 Abschlussarbeiten. Die angemes-
sene Realisierung von Vertextungsmustern ist fiir das das Schreiben elementar,
da dadurch Illokutionen und Propositionen eines Textes in einer bestimmten
Weise strukturiert und so beispielsweise als Erzahlung oder Erklarung lesbar
werden (vgl. Teilkapitel 6.1). Deshalb liegt der Fokus der Untersuchung B auf
Vertextungsmustern. Die Begrenzung auf narrative und explikative Muster hat
mit dem Korpus zu tun. Auch argumentative und deskriptive Muster wéren es
wert, untersucht zu werden, doch treten im Korpus kaum Argumentationen auf.
Deskriptive Muster gibt es zwar in grofierem Umfang, doch sind sie in der Regel
kleinteilig und innerhalb der Texte breit gestreut, was eine Analyse unter der
Perspektive der Textstrukturierung schwierig macht. Es wird daher analysiert,
wie reichhaltig narrative und explikative Vertextungsmuster ausgestaltet sind.
Damit wird das Ziel verfolgt, Profile narrativer und explikativer Muster zu
erstellen.

Aus den zuvor aufgezeigten Erkenntnissen und Erkenntnisliicken lassen sich
spezifisch zu klarende Forschungsfragen ableiten, denen in den Untersuchungen
A und B nachgegangen wird. Die Herleitung der einzelnen Forschungsfragen
sowie die detaillierte Beschreibung der Stichprobe und der Methodik finden sich
innerhalb der Kapitel zu den Untersuchungen A (Kapitel 8) und B (Kapitel 9).
Die nachfolgende Tabelle 7 gibt einen Uberblick tiber alle Fragestellungen und
das gesamte Forschungsdesign.
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8 Untersuchung A: Registeranalyse

Die Untersuchung A zum Register in Abschlussarbeiten ist auf drei Frage-
stellungen ausgerichtet. Zuniachst werden diese Fragestellungen und die Un-
tersuchungsziele hergeleitet (Teilkapitel 8.1). Es folgt eine Erlduterung der
Stichprobe und der Korpuserstellung (Teilkapitel 8.2). Im Anschluss daran wird
das methodische Vorgehen dargelegt, indem auf die Analyseinstrumente und
die Auswertungsmethoden eingegangen wird (Teilkapitel 8.3). Die Ergebnisse
zu den drei Fragestellungen werden in separaten Teilkapiteln prasentiert (Teil-
kapitel 8.4 bis 8.6). Die Diskussion der Ergebnisse fiir Untersuchung A und B
erfolgt gemeinsam im Kapitel 10.

8.1 Ziele und Fragestellungen

Die erste Fragestellung befasst sich mit einem Problem, das eher theoretischer Natur
ist. Der Hintergrund dafiir sind die im Theorieteil angesprochenen Unschérfen des
Konstrukts Bildungssprache. Es soll ein Beitrag zur Klarung der Frage geleistet
werden, inwiefern sich ein bildungssprachliches Register in Abgrenzung zum
Register der Alltagssprache empirisch iberhaupt nachweisen lasst. Theoretische
Modellierungen von Bildungssprache gehen von einem Kontinuum aus, an dessen
einen Ende Alltagssprache und am anderen Bildungssprache steht. Aus dieser Per-
spektive betrachtet sind die beiden Registerauspragungen Gegenpole. Man wiirde
im empirischen Material eine negative Korrelation zwischen beiden Auspragungen
erwarten. Empirisch liegen bislang fiir die im Fokus stehende Schulstufe jedoch
keine Befunde vor, die diesen Zusammenhang belegen. Tendenziell zeichnet sich
eher ab, dass Merkmale beider Registerauspragungen gleichzeitig auftreten. Aus
Untersuchungen von Sieber (1998; 2008) ging das Parlando-Textmuster hervor (vgl.
Teilkapitel 5.2.3): Schulische Texte von Jugendlichen und jungen Erwachsenen sind
demnach gepragt von bildungssprachlichen Mustern und Strukturen, wobei eine
Orientierung an einer miindlichen Kommunikationssituation stattfindet und ent-
sprechend Merkmale der Alltagssprache und der Miindlichkeit auftreten. Ungeklart
ist jedoch, inwiefern diese vermeintlich gegensétzlichen Merkmale miteinander
zusammenhéangen. Bestehen positive, negative oder keine Korrelationen zwischen
den Sprachregistern? Bisherige Studien zu Registeranalysen in Texten von Berufs-
lernenden machen keine Aussagen zur Beziehung zwischen beiden Konstrukten. Bei
der Analyse von ,Problemtypen® in Texten von Berufslernenden (Efing 2006; 2008)
wurde insbesondere das Auftreten unangemessener Miindlichkeits- und Alltags-
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sprachlichkeitsmerkmale in schriftlichen Texten als Problembereich identifiziert.
Aus diesem Grund wurde im Gegensatz zu anderen Studien (z. B. Heppt 2016;
Hovelbrinks 2014; Konstantinidou et al. 2016 und 2022; Mathiebe 2018) nicht nur
Bildungssprache untersucht, sondern auch Alltagssprache. Durch die Analyse der
Beziehungen zwischen den Variablen, wird ein Registerkontinuum aufgespannt,
eine konzeptionelle Varianz. Als erster analytischer Schritt muss deshalb die
Validitit dieser Operationalisierung getestet werden. Es muss sich zeigen, inwiefern
im empirischen Material das theoretisch angenommene Kontinuum nachgewiesen
werden kann. Auf Basis dieser Ausgangslage dringt sich die Frage auf, wie die
registerbezogenen Konstrukte der Bildungs- und Alltagssprache zueinander in
Beziehung stehen. Die erste Forschungsfrage lautet: In welchem Ausmaf3 treten
ausgewdhlte bildungs- und alltagssprachliche Registermerkmale im Korpus zutage und
in welcher Beziehung stehen sie zueinander?

Mit der zweiten Fragestellung werden die Schreibleistungen in Bezug auf das
bildungs- und alltagssprachliche Register erhoben. Das Ziel hierbei ist, Unter-
schiede zwischen Lernendengruppen in Bezug auf Dauer und Anspruchsniveau
der Lehre, Gender, Vorbildung, Migrationshintergrund, Erstsprache und Alter
des Deutscherwerbs hinsichtlich Verwendung bildungs- und alltagssprachlicher
Registermerkmale zu ermitteln. Als linguistische Kriterien werden lexikalische,
morphosyntaktische und syntaktische Kriterien herangezogen. Diese Ebenen
gelten als mafigebliche Parameter der Register- und der Schreikompetenz
insgesamt. In Ubersichtsarbeiten von Crossley (2020), Crossley & Kim (2022) und
McNamara et al. (2010) haben sich bildungssprachliche Registerausprigungen
- etwa lexikalische Vielfalt und ,Sophistication®, syntaktische Komplexitit und
Textverkniipfung — als Pradikatoren von Textqualitit herausgestellt. Wie in
den theoretischen Ausfithrungen diskutiert, wiahlen Personen Formulierungen
(Worter und grammatikalische Konstruktionen) und Vertextungsformen so aus,
dass sie die kommunikative Aufgabe angemessen erfiillen. Die zweite Frage-
stellung lautet entsprechend: Inwiefern unterscheiden sich Lernendengruppen in
Bezug auf die Verwendung bildungs- und alltagssprachlicher Merkmale?

Die dritte Fragestellung nimmt die verschiedenen Textteile innerhalb der Ab-
schlussarbeiten genauer in den Blick. Weil die Arbeiten in sich unterschiedliche
Textsorten vereinen, wird versucht herauszufinden, inwiefern sich funktional
unterscheidbare Texteinheiten (Einleitung, Sachkapitel, Erfahrungsbericht, Interview,
Umfrage, Reflexion und Schlussteil) in Bezug auf bildungs- und alltagssprachliche
Merkmale unterscheiden. Die dritte Fragestellung lautet: Inwiefern unterscheiden
sich die Textsegmente Einleitung, Sachkapitel, Erfahrungsbericht, Interview, Umfrage,
Reflexion und Schlussteil in Bezug auf bildungs- und alltagssprachliche Merkmale?
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8.2 Stichprobe und Korpuserstellung

Insgesamt wurden 294 eingereichte Vertiefungsarbeiten, im Folgenden als
Abschlussarbeiten bezeichnet, aus sieben Berufsfachschulen in den Kantonen
Zirich (6 Schulen) und St. Gallen (1 Schule) gesammelt. Alle Arbeiten wurden
Schuljahr 2017/2018 verfasst und im Rahmen des Qualifikationsverfahrens als
Abschlussarbeit eingereicht. Die Verfasserinnen und Verfasser der Arbeiten
filllten einen Fragebogen zu ihrer Sprachbiografie und zur Unterstiitzung beim
Schreiben der Arbeit aus. Ins Korpus gingen nur Texte ein, fiir die ein komplett
ausgefiillter Fragebogen vorlag. Insgesamt gab es 227 vollstindig ausgefiillte
Fragebogen. Das Analysekorpus besteht folglich aus 227 Abschlussarbeiten.
67 Texte wurden mangels (vollstindigem) Fragebogen nicht ins Korpus aufge-
nommen. Der Feldzugang erfolgte via E-Mail-Anfrage an die Rektorin oder den
Rektor einzelner Berufsfachschulen. Bei positivem Bescheid vermittelten sie den
Kontakt zu den Fachverantwortlichen des Fachs Allgemeinbildender Unterricht.
Die Verantwortlichen verteilten die Anfrage an die Lehrpersonen. Bei deren
positiver Riickmeldung vereinbarte ich jeweils einen Termin und ging wihrend
einer Unterrichtslektion in die Klasse. Dort stellte ich das Vorhaben vor und
bat die Lernenden, mir ihre Texte zuzustellen. In einigen Fallen wurden mir mit
Einverstindnis der Lernenden die Texte direkt von den Lehrpersonen zugestellt.
Bei meinen Besuchen in den Klassen wurden die Fragebogen vor Ort von
Hand auf Papier ausgefiillt. Die Fragebogen wurden mir direkt ausgehédndigt.
Die Lehrpersonen, die die Arbeiten beurteilten, hatten keine Einsicht in die
Antworten der Lernenden. In manchen Fillen wurde fiir das Ausfiillen der
Fragebogen keine Unterrichtszeit eingeraumt und die Fragebogen wurden per
E-Mail versandt. Der Riicklauf der Fragebogen war nicht vollstandig, was dazu
fithrte, dass ein Teil der Texte nicht ins Korpus aufgenommen wurde. Folgende
Angaben wurden mittels Fragebogen erhoben:

« Lehrberuf

o Alter

«  Gender

« Anspruchsniveau der Berufslehre (zweijahrige EBA-Lehre, dreijahrige EFZ-
Lehre, vierjahrige EFZ-Lehre)

+ Vorbildung: zuletzt besuchte Schulstufe

« Geburtsland

« Geburtsland der Mutter und des Vaters

+ Erstsprache(n): Sprache(n), die in der Familie zuerst gelernt wurde(n)

« Alter, in dem der Deutscherwerb begonnen hat
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« Unterstiitzung beim Schreiben der Abschlussarbeit: Dieser Parameter
wurde erfragt, weil keine Prozessdaten vorliegen und ausschlief8lich die
eingereichten Texte analysiert wurden. Die Arbeiten wurden in einem
Zeitraum von acht Wochen geschrieben. Zwar liegt die Arbeit in der
Verantwortung der Lernenden, doch ist es géngige Praxis, dass sie sich
wihrend des Arbeitsprozesses Unterstiitzung holen. Es wurde deshalb
erfragt, in welchen Phasen und Bereichen (konkret beim Planen, Schreiben,
Uberarbeiten) und von wem die Lernenden Unterstiitzung erhalten haben.

8.2.1 Kennzahlen der Stichprobe

Im Folgenden wird die Stichprobe in Bezug auf die erhobenen Metadaten
beschrieben.

Lehrberufe

prozentualer
zweijihrige Berufslehre EBA (N = 50) Anzahl Anteil
Angestellte:r Gesundheit und Soziales EBA 13 5.7%
Restaurationsangestellte:r EBA 12 5.3%
Automobilassistent:in EBA 7 3.1%
Metallbaupraktiker:in EBA 7 3.1%
Oberfldchenpraktiker:in EBA 6 2.6%
Kiichenangestellte:r EBA 5 2.2%
dreijahrige Berufslehre EFZ (N = 152)
Fachangestellte:r Gesundheit EFZ 58 25.6%
Fachmann/-frau Betreuung EFZ 27 11.9%
Restaurationsfachleute EFZ 18 7.9%
Fahrradmechaniker:in EFZ 14 6.2%
Montageelektriker:in EFZ 10 4.4%
Fachmann/-frau Information und Dokumentation EFZ 9 4.0%
Kaminfeger:in EFZ 7 3.1%
Koch/Ké6chin EFZ 5 2.2%
Zweiradmechaniker:in EFZ 2 0.9%
Laborant:in EFZ 1 0.4%
Oberflédchenbeschichter:in EFZ 1 0.4%
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vierjihrige Berufslehre EFZ (N = 25)

Elektroinstallateur:in EFZ 10 4.4%
Automatiker:in EFZ 6 2.6%
Elektroplaner:in EFZ 4 1.8%
Elektroniker:in EFZ 2 0.9%
Informatiker:in EFZ 2 0.9%
Multimediaelektroniker:in EFZ 1 0.4%
Gesamt 227 100
Alter

M Min. Max. SD
Gesamt 20.6 17 50 3.359
zweijdhrige Berufslehre 204 17 32 3.464
dreijahrige Berufslehre 20.6 18 50 3.584
vierjahrige Berufslehre 20.3 19 24 .936

Biografischer und sprachlicher Hintergrund

Abbildung 10: Stichprobe (sprachbiografische Parameter)

Erlauterungen zu einzelnen Parametern der Abbildung 10:
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Vorbildung bezeichnet die Schulstufe und das Anspruchsniveau der Schul-
stufe, die vor Beginn der Berufsausbildung besucht wurde. Sek. tiefes Niveau
= Sekundarstufe I (7-9 Klasse) des Niveaus B, C oder BC; Sek. hohes Niveau
= Sekundarstufe I (7-9 Klasse) des Niveaus A oder AB oder 10. Schuljahr;
andere = Schule im Ausland, Kurs, Privatschule, Gymnasium (ohne Abschl.),
Primarschule.

Migrationshintergrund: Die Definition des Indikators ,Migrationshinter-
grund® wurde von PISA 2018 (OECD 2019: 213) iibernommen. Der Migrations-
hintergrund ist dort anhand des Geburtslands der betreffenden Person und
deren Eltern definiert. Kein Migrationshintergrund = geboren in der Schweiz und
mindestens ein Elternteil ist in der Schweiz geboren; 2. Generation = geboren
in der Schweiz und beide Elternteile sind im Ausland geboren; 1. Generation =
geboren im Ausland und beide Elternteile sind im Ausland geboren.

Erstsprache bezeichnet die Sprache, die in der Familie als erste gelernt
wurde. Deutsch = eine der zuerst gelernten Sprachen ist Deutsch. Andere = zuerst
gelernte Sprache(n) ist(sind) nicht Deutsch.

Alter Deutscherwerb bezeichnet das Alter, in dem die Person begonnen
hat, Deutsch zu lernen. Geburt = von Geburt an; Kleinkind = beim Eintritt in
eine Kindertagesstitte oder in den Kindergarten (2-6 Jahre alt); 1-9 Klasse = im
Schulalter (ca. 6-15 Jahre alt) spdter = nach der obligatorischen Schulzeit (ca. 16
Jahre alt oder alter).

Erhaltene Unterstiitzung beim Schreiben der Abschlussarbeit
Erfragt wurde das Ausmafl an Unterstiitzung in folgenden fiinf Phasen und
Bereichen:

Unterstiitzung beim (1) Planen der Arbeit und dem Konzept, (2) Schreiben
und Formulieren des Texts, (3) Uberarbeiten des Aufbaus und des Inhalts, (4)
Uberarbeiten von Formulierungen (passende Worter und Sétze gebrauchen)
und (5) Uberarbeiten der Rechtschreibung und der Grammatik. Pro Bereich gab
es vier Antwortmoglichkeiten in Form einer Likert-Skala: keine Unterstiitzung,
wenig Unterstiitzung (= wenig Einfluss auf das Ergebnis), eher viel Unterstiitzung
(= betrdchtlicher Einfluss auf das Ergebnis), viel Unterstiitzung (= grofier Einfluss
auf das Ergebnis). Zusitzlich musste zu jedem Bereich angegeben werden, von
wem die Verfasserin oder der Verfasser Unterstiitzung erhalten hatte, z. B.
Lehrperson, Geschwister, Vater, Mutter, Lehrbetrieb, Freunde.

Die Lernenden gaben an, folgendes Ausmaf3 an Unterstiitzung in den erwahnten
Bereichen in Anspruch genommen zu haben:
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Abbildung 11: Selbstauskunft zum Ausmaf der erhaltenen Unterstiitzung beim Planen,
Schreiben und Uberarbeiten der Abschlussarbeiten (Abweichung von 100% im Bereich
Schreiben aufgrund von Rundungsfehlern)

In allen Bereichen gaben mindestens 60% der Lernenden an, keine oder wenig
Unterstiitzung beansprucht zu haben. Insgesamt wurde mehr Unterstiitzung in
Uberarbeitungsphasen gesucht als in den Phasen des Planens und Schreibens. Am
meisten Unterstiitzung erhielten die Lernenden im Bereich der Uberarbeitung von
Rechtschreibung und Grammatik (40% ,eher viel“ oder ,viel“) und im Bereich der
Uberarbeitung von Formulierungen (ca. ein Drittel ,eher viel“ oder ,viel®).

Zudem wurde ausgewertet, von wem die Lernenden primér Unterstiitzung
erhalten haben. Falls die Lernenden mehrere unterschiedliche Unterstiitzungs-
instanzen nannten, wurde ausgewertet, welche der genannten Personenkreise
am haufigsten genannt wurde und/oder das starkste Ausmaf} an Unterstiitzung
beigetragen hat. Falls mehrere Personenkreise gleich viel Unterstiitzung geleis-
tet haben, wurden beide gleichgewichtig in die Auswertung aufgenommen. Die
nachfolgende Abbildung spiegelt wider, welche Personenkreise die Lernenden
iiber alle Bereiche am meisten unterstiitzten.
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Abbildung 12: Unterstiitzungsinstanzen: Angabe von Personenkreisen gewichtet nach
Anzahl Nennungen und Ausmaf} der Unterstiitzung

Die Unterstiitzung beim Planen, Schreiben und Uberarbeiten der Abschlussar-
beit kommt, wie aus der Abbildung 12 hervorgeht, zum tiberwiegenden Teil aus
dem privaten Umfeld der Lernenden (74%). Vor allem die Eltern und Freunde/
Bekannte sind wichtige Unterstiitzungsinstanzen. Unterstiitzungsleistungen
aus dem Ausbildungsumfeld (Lehrbetrieb, Lehrperson und Institution) fallen
mit rund einem Viertel vergleichsweise gering aus.

8.2.2 Korpusaufbereitung und -struktur

Die 227 Vertiefungsarbeiten wurden mir als MicrosoftWord- oder PDF-Datei
zugestellt. Damit die Texte korpuslinguistisch auf Registermerkmale hin analy-
siert werden konnten, wurden die Dateien folgendermafien prozessiert:
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Umwandlung der .docx-/PDF-Datei in eine .txt-Datei

Sentence Splitting mit Abkiirzungsliste mittels Perl-Skript'

Manuelle Annotationen:

- Annotieren von XML-Tags fir einzelne strukturelle Abschnitte, z. B.
<seg type="Einleitung"> fiir Einleitung, analog fiir Sachkapitel, Erfah-
rungsbericht etc. Die Annotationsstruktur des Korpus ist unten in
Tabelle 8 aufgefithrt.

- Anonymisierung von Personen- und Firmennamen (héndisch)

Annotieren von XML-Tags fiir jeden Satz (<s>) zur Kennzeichnung von

Satzanfang und -ende sowie Uberschriften der ersten vier Hierarchiestufen

(<h0> bis <h4>). Anschliefend Umwandlung der Datei in eine .xml-Datei

Part-of-speach-Tagging (POS-Tagging) mit dem Programm ,TreeTagger !

Fehlerkorrektur und Desambiguierung mit dem Ziel, ein moglichst vollstédndi-

ges und korrektes Tagging zu erhalten. Insgesamt konnten 25'977 (68%) von

total 38'384 Token mit dem Lemma ,,unbekannt” korrigiert werden.

- Named Entity Recognition (hier: Ortsnamenerkennung): Liste mit
Namen aller Ortschaften der Schweiz in TreeTagger integriert

- Wortformenerkennung bei Komposita mittels ,Gertwol“-Programm'.
Die erkannten Wortformen wurden als Liste in den TreeTagger integriert.

- Manuelle Korrektur von Tippfehlern (z. B. ,schwmmen®)

Erneutes POS-Tagging mittels ,TreeTagger®

Implementation des Korpus in das Programm ,Corpus Workbench“*

(komplexes Korpus-Abfrageprogramm) fiir die Analysen

Das Korpus ist mit folgenden strukturellen Elementen annotiert:

10

11

12

13

Perl-Skript von Stefanie Dipper von der Ruhr-Universitat Bochum verfiigbar unter
www.linguistics.ruhr-uni-bochum.de/~dipper/resources/tokenizer.html (abgerufen am
15.8. 2022).

JTreeTagger” ist ein Programm zur automatischen Annotation von POS-Tags. Es wurde
von Helmut Schmid am Institut fiir Maschinelle Sprachverarbeitung der Universitit
Stuttgart entwickelt und ist online verfiigbar unter www.cis.uni-muenchen.de/~schmi
d/tools/TreeTagger/s (abgerufen am 15.8.2022).

,Gertwol“ wurde von der Firma Lingsoft entwickelt. Besten Dank an Prof. Dr. Martin Volk
vom Institut fiir Computerlinguistik der Universitit Zirich fiir die Unterstiitzung bei der
Anwendung des Programms.

,Corpus Workbench® (CWB) ist eine von Oliver Christ (Universitit Stuttgart), Stepha-
nie Evert (Friedrich-Alexander-Universitidt Erlangen-Nirnberg) und Andrew Hardie
(Lancester University) entwickelte Konkordanz- und Korpusanalyse-Software zur
Bearbeitung von eigenen Korpora, die mit linguistischen Annotationen versehen sind.
Online verfiigbar unter cwb.sourceforge.io/team.php (abgerufen am 15.8.2022).


http://www.linguistics.ruhr-uni-bochum.de/~dipper/resources/tokenizer.html
http://www.cis.uni-muenchen.de/~schmid/tools/TreeTagger/s
http://www.cis.uni-muenchen.de/~schmid/tools/TreeTagger/s
https://cwb.sourceforge.io/team.php
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corpus

gesamtes Korpus

text

Marke fiir einen

Text innerhalb

des Korpus (Text-

anfang und
-ende)

id (Texterkennungsnummern 1-227)

Schule

Beruf

Lehrjahre (Lehrdauer, Anspruchsniveau: 2; 3; 4)
Klasse

Geschlecht (m; w)

Alter

Letztbesuchte Schule (Sek A; Sek AB; Sek B; Sek BC; Sek
C, 10. Schuljahr; andere)

Erstsprache (Deutsch; Deutsch und andere; andere
Erstsprache_andere_A (Angabe der Sprache)
Erstsprache_andere_B (Angabe der Sprache)
Beginn Deutschlernen (Geburt; Kleinkind; Primarstufe;
Sekundarstufe; spater)

Migrationshintergrund (kein MH; 2. Gen; 1. Gen.)
Hilfe_Planen (1;2;3;4)

Hilfe_Schreiben (1;2;3;4)

Hilfe_Ub_Aufbau (1;2;3;4)
Hilfe_Ub_Formulierungen (1;2;3;4)
Hilfe_Ub_Rechtschreibung (1;2;3;4)
Hilfe_von_wem_A

Hilfe_von_wem_B

Hilfe_von_wem_C

seg

strukturell-in-

haltliche Einhei-
ten innerhalb ei-

nes Textes

types:

«  Vorwort

« Einleitung

« Sachkapitel

« Erfahrungsbericht
o Methode

« Planung

o Werkbericht

«  Umfrage

« Interpretation
o Interview

o Portrait

« Reflexion

o Schlussteil

« Dank

o Zitat

o Glossar

« VA-Tagebuch




Open Access Download von elibrary.narr.digital am '29.09.2025' um '14:01' Uhr

8.2 Stichprobe und Korpuserstellung 137

ho, h1, ho: Titel der Ar-

h2,h3, beit

h4 h1-h4: Titel der
ersten bis vierten
Hierarchiestufe

s Satzanfang und  positional Attribute: Wort, POS (Part-of-speech), Lemma
-ende

Tabelle 8: Strukturelle Elemente des Korpus (Document Type Definition)

Die strukturell-inhaltlichen Segmente wurden fiir jeden Text handisch auf
Basis der Uberschrift des Textteils annotiert mit Ausnahme des Segments Zitat.
Langst nicht alle Segmente kommen in jeder Arbeit vor (vgl. Ergebnisse zur
Segmentanalyse in Teilkapitel 8.6). Nachfolgend werden gewisse Segmente
naher erlautert. Sachkapitel werden in der Regel nicht als solche iiberschrieben.
Es handelt sich dabei um Kapitel und Teilkapitel in den Arbeiten, die einen
Sachverhalt erklidrend oder beschreibend erlautern, beispielsweise die Anato-
mie und Funktionsweise des Auges. Die Uberschriften von Sachkapiteln sind
inhaltlicher Natur. Erfahrungsbericht subsumiert Textsegmente, in denen die
Autorin oder der Autor von einem Erlebnis oder einer Erfahrung berichtet,
die im Zusammenhang mit dem Thema der Arbeit steht. Methode bezeichnet
Textteile, die entsprechend iibertitelt sind und ein Vorgehen erldutern, bei-
spielsweise, wie die Informationen gesammelt oder Interviewpartner gefunden
wurden. Unter Planung sind Textteile vereint, in denen ein ganz konkretes
Vorhaben, beispielsweise eine Reise oder eine Finanzanlage, geplant werden.
Ein Werkbericht ist ein Bericht, der die Entstehung eines Produkts, das im
Rahmen der Arbeit erstellt wird, dokumentiert. Beispiele dafiir sind Berichte
zum Umbau eines Motorrads oder zur Herstellung eines Lautsprechers. Mit In-
terpretation bezeichnete Abschnitte sind solche, in denen Autor:innen Aussagen
und Informationen in einen grofleren Zusammenhang bringen und nach ihrem
eigenen Verstindnis reformulieren. Beispiele hierfiir sind, Kernaussagen eines
Interviews herauszuarbeiten oder Handlungsempfehlungen aus Fakten abzulei-
ten. Das Segment Portrait umfasst die Beschreibung, Charakterisierung einer
Person. Reflexionen sind Textteile, in denen eigene Meinungen und Haltungen
dargelegt, das Gelingen oder Misslingen von Prozessen berichtet und/oder auf
die eigene Person bezogene Folgerungen und Erkenntnisse erldutert werden.
Zitatetreten in einigen Texten, vor allem in Sachkapiteln, auf. Alle Zitate wurden
annotiert, um sie von der Analyse ausschlieflen zu konnen. Zitate verzerren die
Registeranalysen, weil diese Textteile nicht von den Lernenden selbst verfasst
wurden. Der Anteil an Zitaten am Gesamtkorpus ist jedoch verschwindend
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klein. Viele Arbeiten haben zusatzlich zu den aufgefithrten Segmenten Anhange,
die mitunter Glossare und Lernjournale enthalten. Die Anhinge wurden nicht
ins Korpus aufgenommen. Zur Ilustration der Korpusstruktur ist nachfolgend
ein Auszug aus der XML-Datei abgebildet.

Abbildung 13: Auszug aus der getaggten XML-Datei zur Illustration der Korpusstruktur

Das Korpus hat folgende Kennzahlen:

« Token (Anz. Wortformen): 1'160'489

« Types (Anz. unterschiedlicher Wortformen = Anz. Lemmata): 36'569

o Korrektur von Token mit Lemma ,unbekannt®: 25'977. Diese konnten
mittels Ortsnamenliste, Gertwol-Script (Komposita-Erkennung) und hén-
discher Korrektur von Tippfehlern korrigiert und getaggt werden. Verblei-
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bende Token mit Lemma ,unbekannt®: 12'407, entspricht 1.1% aller Token
des Korpus.

« Substantive (POS-Tag ,NN*): 199'980

« Eigennamen (POS-Tag ,NE®): 20'038

o Anzahl Satze: 65'719

o Zahlen (z. B. ,2% ,zwei): 16'467

8.3 Analyseinstrumente und Auswertungsmethoden

Die nachfolgende Tabelle 9 gibt eine Ubersicht tiber das methodische Vorgehen
zur Kldrung der drei Fragestellungen. Die einzelnen Methoden werden im
Anschluss daran erldutert.

Fragestellung Methodisches Vorgehen

1. Nachweis Register a. Entwicklung von Analysekriterien: zehn Merkmale
Bildungssprache in von Bildungssprache, sieben Merkmale von Alltags-
Abgrenzung zu All- sprache sowie die Variable Textldnge.
tagssprache b.  korpuslinguistische Analyse aller Analysekatego-

rien iiber alle N = 227 Texte
c.  Auswertung mittels Faktorenanalyse tiber alle 18

Merkmale/Variablen
2. Gruppenvergleich: a.  Berechnung der Variable Bildungssprachlichkeit als
Unterschiede bei Index fiir das Ausmaf} an Bildungssprachlichkeit
Lernendengruppenin b.  Gruppenvergleiche (6 Variablen: Lehrdauer, Gender,
Bezug auf Bildungs- Vorbildung, Migrationshintergrund, Erstsprache und
und Alltagssprache Alter des Deutscherwerbs) mittels mehrfaktorieller

Varianzanalyse (ANOVA) und Regressionsanalyse

3. Vergleich von Text-  a. deskriptive Statistik
teilen (Einleitung,
Sachkapitel etc.) in
Bezug auf Bildungs-
und Alltagssprache

Tabelle 9: Ubersicht iiber das methodische Vorgehen zu den Registeranalysen

8.3.1 Analyse des bildungs- und alltagssprachlichen
Registers (Fragestellung 1)

1a) Entwicklung der Analysekriterien

Die erste Forschungsfrage zielt darauf ab, in welchem Ausmafl ausgewahlte
bildungs- und alltagssprachliche Registermerkmale im Korpus zutage treten
und in welcher Beziehung sie zueinander stehen. Zunéchst zur Operationalisie-
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rung der Registermerkmale: Wenngleich in den theoretischen Ausfithrungen
Merkmalslisten von Bildungssprache kritisch diskutiert wurden, braucht es zur
Analyse des Textmaterials sprachliche Kriterien. Marx (2018) und Steinhoff
(2019) sprechen sich dafiir aus, bildungssprachliche Merkmale auf die Funktion
einer spezifischen Textsorte zu beziehen, da sie aus der kommunikativen
Funktion emergieren und nicht global in allen Texten in Lehr-Lern-Kontexten
angemessen und erwartbar sind. Dies ist insbesondere aus der didaktischen
Warte der Vermittlung von Bildungssprache von Bedeutung und wird zugleich
fiir die Analyse von Texten eingefordert.

Im Rahmen dieser Studie ist es jedoch nicht méglich, Registermerkmale
fur die Textsorte Vertiefungsarbeit funktional abzuleiten, da eine solche Arbeit
eine Mischung aus verschiedenen Textsorten und -funktionen darstellt. Aus
diesem Grund muss auf Merkmale zuriickgegriffen werden, die iibergreifend
als bildungssprachlich gelten. Da diese Mittel jedoch ausgesprochen zahlreich,
vielfiltig und wenig textsortenspezifisch sind (vgl. hierzu die Ausfithrungen
im Teilkapitel 5.4.3) wird nebst dem bildungssprachlichen Status der Mittel ein
zweites Kriterium hinzugezogen. Es werden vorwiegend als bildungssprachlich
geltende Merkmale ausgewdihlt, die zugleich Pradikatoren von Textqualitat
sind. Die Wahl der Variablen stiitzt sich also auf Befunde zum Zusammenhang
von linguistischen Merkmalen und Textqualitit (Crossley 2020; Crossley &
Kim 2022; McNamara, Crossley & McCarthy 2010). Diese Merkmale werden
entsprechend operationalisiert. Im Bereich der als Pradiktor geltenden lexi-
kalischen ,Sophistication” und Vielfalt — in dieser Arbeit Lexik — wird ein
Index fiir lexikalische Vielfalt (Variable 1) gewé#hlt. Ein weiterer Pradikator
fur Textqualitit ist die syntaktische Komplexitat. Diese wird in dieser Arbeit
auf der Ebene Syntax in Form von Nominalphrasenkomplexitit (Variable 5),
Genitiv-Attribuierung (Variable 6), Formen von Subordination (Variablen 7-
9) sowie Passivformen (Variable 10) operationalisiert. Die oben genannten
Arbeiten fithren auch die Textverkniipfung (Kohésionsmittel) als Pradikator
von Textqualitat ins Feld. Kohésionsmittel werden in dieser Analyse aber nicht
als Variable einbezogen. Fiir die vorliegende Untersuchung werden zusitzlich
Variablen im Bereich Mophosyntax (Variablen 2-4) in die Analyse integriert,
da diese, wie im Theorieteil erldutert, wiederkehrend und typischerweise
als bildungssprachlich bezeichnet werden. Ein drittes Auswahlkriterium ist
die korpuslinguistische Analysierbarkeit. Es kommen nur jene Merkmale in
Betracht, die quantitativ auf der Textoberflache identifizierbar sind. Zusétzlich
zu den bildungssprachlichen Merkmalen wird die registerunabhédngige Variable
Textlinge miterhoben, da diese laut vielen Studien (Ubersicht in Fleckenstein et
al. 2020) ebenfalls mit Textqualitit zusammenhéngt. Auf Basis dieser Kriterien
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emergieren die bildungssprachlichen Untersuchungsvariablen auf den Ebenen
Lexik, Morphosyntax und Syntax definiert (vgl. Tabelle 10).

Was das alltagssprachliche Register angeht, wurde theoretisch erortert, dass
sich Alltagssprache vornehmlich im privaten, vertrauten, familidren Kontext
auftritt. Wie linguistische Konzeptionen nahelegen, ist es jedoch zu kurz gegriffen,
Alltagssprache entlang der Achse der Formalitat des Kontextes gegeniiber einer
Bildungs- (oder Fach-)Sprache abzugrenzen. Denn auch in diesen alltiglichen,
nahesprachlichen Kommunikationssituationen treten mitunter komplexe sprach-
liche Handlungen und Formen zutage. Ebenso konnen in formellen Kontexten
alltagssprachliche Merkmale auftreten und funktional angemessen sein. Das Ver-
fassen einer Abschlussarbeit ist eingebettet in einer karriererelevanten schulischen
Leistungssituation, die durchaus den Status einer formellen Kommunikationssitu-
ation hat. Alltagssprache ist fiir diese Arbeit demnach besser erfasst, wenn sie durch
den Modus der Kommunikation, also Spontanitat und Interaktivitat, definiert und
vom Formalitétsgrad des Kontexts eher unabhingig gemacht wird. Alltagssprache
ist nach Lanwer (2015: 25) bestimmt durch ,strukturelle Eigenarten, die den spezi-
fischen kommunikativen Anforderungen in der Face-to-Face-Situation geschuldet
sind”. In den analysierten monologischen schriftlichen Texten wird Alltagssprache
an einer Sprachgebrauchsweise festgemacht, die in der miindlichen, gesprochenen
Sprache auftritt. Anders gesagt: Was nachfolgend in schriftlichen Texten als
Alltagssprache in den Blick gerit, sind Spuren (konzeptionell) miindlichen Sprach-
gebrauchs, wie er in spontanen und vertrauten Gesprachssituationen erwartbar ist.
Die Variablen der Ebenen Lexik (11-12), Morphosyntax (13) und Syntax(14-17) sind
linguistische Merkmale, die konzeptionell miindlich sind, aber medial geschrieben
realisiert werden konnen (wie etwa ein kolloquialer Kurznachrichten-Chat unter
Freunden). Konzeptionell miindliche Merkmale, so die Modellierung von Koch
& Oesterreicher (1986), sind Realisierungsformen von Kommunikationsbedingun-
gen, die von Vertrautheit, Spontanitit, und Expressivitat geprigt sind und dadurch
fiir die Analyse mit dem Register der Alltagssprache gleichgesetzt werden. Diese
Merkmale sind schriftlich realisierte Merkmale gesprochener Sprache. Gewisse
Analysekategorien der Gesprachs- und Konversationsanalyse wie phonetische
Aspekte, Prosodie sowie die Analyse von Auflerungseinheiten sind auf monolo-
gische, schriftliche Texte nicht anwendbar, hingegen kommen lexikalische und
grammatikalische Aspekte des miindlichen Sprachgebrauchs durchaus infrage. Die
Kriterien werden aus Merkmalen der gesprochenen Sprache nach Auer (1998) und
Schwitalla (2006) abgeleitet. Das angewandte korpuslinguistische Vorgehen als
quantitative Analyse limitiert allerdings die Auffindbarkeit gewisser Formen. So
konnen etwa auf der syntaktischen Ebene Kurzformen und Verkiirzungen wie
Analepsen oder Ellipsen nicht detektiert werden. Rechtsherausstellungen (z. B.
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ser fahrt die Strafle hinunter viel zu schnell”) oder die spezifische Verwendung
von Adjektiven in der gesprochenen Sprache (z. B. ,ein ofterer Verkauf®) werden
aus dem selben Grund ebenfalls nicht beriicksichtigt. Gleiches gilt fiir Konstrukti-
onsabbriiche wie Anakoluthformen. Folgende 18 bildungs- und alltagssprachliche
Merkmale sind Gegenstand der Analyse:

Lexik
1 lexikali- Die lexikalische Vielfalt steigt mit der Hohe des
sche Viel- MTLD-Werts (Measure of Textual and Lexical
falt Diversity)
(MTLD)
11 Abto- denn, doch, eben, eigentlich, halt, ja, mal, iiber-
nungspar-  haupt, wohl
tikel
Beispiel: ,Frither hat mir mal jemand gesagt*
12 direkte o Leserschaft adressieren: Ihnen, euch, Sie, Le-
Leser:in- ser(in/nen)
nenanspra- « Selbstvorstellung: mein Name ist ..., ich heifSe
che

. Eegriissung: Willkommen zu meiner ..., Guten
Tag

Beispiel: ,In den néchsten Seiten mochte ich Sie
niher informieren ...

,Nun méchte ich den Leser ..

,Mein Name ist ..

14 Die spezifischen Auspragungen im Bereich Morphosyntax und Syntax wurden mithilfe
des Grammatik-Duden sowie dem ,Verzeichnis grundlegender grammatischer Fachaus-
driicke” von ,grammis — Grammatisches Informationssystem des IDS Leibniz-Institut
fiir deutsche Sprache®, Mannheim abgeleitet. Das Verzeichnis ist online verfiigbar unter:
grammis.ids-mannheim.de/vggf (abgerufen am 23.8.2023). Fiir jedes Analysekriterium
(1-17) wurden nur jene grammatikalischen Formen aufgenommen, die in der Suche im
Korpusabfragesystem CWB zu korrekten Treffern fithren. Dies ist der Grund, weshalb
gewisse Formen nicht Eingang gefunden haben ins Analyseraster. Ein Beispiel: Bei der
Substantivderivation wurde das Suffix - fum nicht ins Raster aufgenommen, da damit nebst
echten Substantivderivationen auch Wérter wie Datum oder weitum gefunden werden.
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Morphosyntax
2 Substan- Suffixe: - heit, -keit, -ung
tivderiva-
tion Beispiel: , Niichternheit*
3 Adjektiv- Priéfixe: erz-, miss-, un-, an-, dis-, ir-, ko-, prd-, pro-,
derivation trans-,
Sufixe: -abel, — dr, -bar, -ent, -esk, -hafft, -lich, -ig,
-isch, -ibel, -los, -oid, -sam
Zirkumfixe: ge...t, zer....t
Beispiel: ,formbar*
4  Verbalderi- Prafixe: ab-, an-, aus-, be-, blank-, dar-, davon-,
vation davor-, dazu-, dazwischen-, dran-, drauf-, drin-,

durch-, ein-, eis-, empor-, ent-, er-, fehl-, feil-, frei-,
fest-, fort-, glatt-, gegen-, heilig-, heim-, heimlich-,
her-, hin-, inne-, irre-, kalt-, kaputt-, klein-, kopf-,
krank-, kund-, kiirzer-, leer-, leid-, mit-, miss-,
nach-, nebenher-, nieder-, not-, preis-, -richtig-,
riickwidrts-, schwer-, stand-, -statt-, teil-, tiber-, um-,
unter-, wahr-, weg-, weiter-, wider-, wieder-, wun-
der-,ver-, vor-, zer-, zu-, zwischen-

Beispiel: ,entfalten®

13 Substitu-
tion von
Pronomi-
naladver-
bien

daran — an das, darauf — auf das, dabei — bei das,
dadurch — durch das, dafiir — fur das, dagegen —
gegen das, dahinter — hinter das/dem, darin — in
das/dem, damit — mit das/dem, da(r)nach — nach
das/dem, da(r)neben — neben das/dem, dariiber —
uiber das, darum — wegen dem, darunter — unter
dem, davon — von dem/von denen, davor — vor dem/
der, dazu — zu dem, dazwischen — zwischen dem,
hierdurch — durch das, hierfiir — fiir das, hiermit —
mit dem + Verb, hiervon — von dem + Verb, hierzu —
zu dem + Verb, woran — an was, worauf — auf
was, woraus — aus was, wobei — bei was, wodurch —
durch was, wofiir — fiir was, wogegen — gegen was,
wohinter — hinter was, worin — in was, womit — mit
was, wonach — nach was, woneben — neben was,
woriiber — tiber was, worum — um was, worunter —
unter was, Wwovon — von was, Wovor — Vor was,
wozu — zu was, wozwischen — zwischen was

Beispiel: ,Auf das kénnen sie stolz sein®
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Syntax
5 Nomi- Komplexe Prapositionalattribute (mit/ohne Pripo-
nalphra- sition, Artikel, Reflexivpronomen, Adjektiv(e), Ad-
senkom- verb(ien) vor dem Substantiv)
plexitét,
Attribuie- Beispiel: ,eine fiir den Motor benutzbare Span-
rung nung”
6  Genitiv- nur Genitivattribute mit Artikel (bestimmt oder
attribute unbestimmt)
Beispiel: ,,Grof3teil des gespendeten Blutplasmas®
7  Relativ- Alle Nebensdtze, die durch einem Relativpronomen
nebensitze eingeleitet werden mit/ohne voranstehende Partikel
Beispiele: ,Bildschirme, auf denen man ... ,das
Motto, das ..
8  Konjunkti- Alle Nebensdtze, die durch eine Konjunktion einge-
onalneben- leitet werden.
satze
Beispiele: ,fillt mir auf, dass ... ,Da der Korper
aktiv ist, ...
9  Infinitiv- Nebensdtze mit einfachen Infinitiven
nebensitze Beispiel: ,ich bat ihn, zu warten®
Nebensdtze mit erweiterten Infinitiven
Beispiel: ..., nicht auf den Baum hinaufzuklet-
tern”
10 Passiv Kombinationen mit ,werden®, nicht mit ,;sein®
oder ,bekommen*“® wegen unsauberen Treffern.
Beispiel: ,Zum Schluss wurde die Rechnung aus-
gedruckt.”
14 syntaktische  weil wenn, dass wenn/obschon, weil obwohl
Kontamina-
tion (Ineinan-  Beispiele: ,,..., weil wenn ich ankomme, verkratze
derschieben  ich...%; ,Der Grund dafiir ist, dass wenn man sich...”
von Neben-
sitzen)
15 Vgl Eintrag ,Passiv" in grammis - Grammatisches Informationssystem des IDS Leibniz-

Institut fiir deutsche Sprache, Mannheim. Online verfiigbar unter: grammis.ids-mannh
eim.de/terminologie/183 (abgerufen am 23.8.2023)


https://grammis.ids-mannheim.de/terminologie/183
https://grammis.ids-mannheim.de/terminologie/183
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15 uneingelei- uneingeleitete Subjekt- und Objektsétze nach den
tete Neben-  Verben glauben, heifSen, hoffen, finden, feststellen,
satze (abhdn-  fragen, meinen, sagen, wissen
gige
Hauptsitze)  Beispiel: ,Er hat mir gesagt, das ist ein gewagter

Schritt®; ,und glauben, davor waren einige Frauen
gewesen”

16 Relativne- Alle Relativnebensditze mit Verbzweitstellung.
bensitze mit
Verb- Beispiele: ,Es gibt Leute, bei denen sieht man
zweitstellung ~ deutliche ... ,eine junge Tochter, die begann zu
(Linksher- voltagieren.*
ausstellung)

17 Vor-Vorfeld-  also, so, ok, okay, ach, na, ja gut
besetzung
(Ausklamme- Beispiele: ,Also, es musste alles schnell gehen®;
rung) ,»30 jetzt habe ich ..

Textlinge
18 Textlange Anzahl Worter pro Text (nicht registerspezifisch)

Tabelle 10: Variablen fiir die Registeranalyse: bildungs- und alltagssprachliche Merkmale

Eine spezifische Erlduterung zur obigen Tabelle bedarf das Merkmal der lexika-
lischen Vielfalt. Auf der Ebene Lexik wird es als Indikator fir den Grad an
Bildungssprachlichkeit herangezogen, ist jedoch ein viel diskutiertes Maf3. In
korpuslinguistischen Studien zu Schreibleistungen sind lexikalische Eigenschaften
von Texten die am haufigsten berichteten linguistischen Merkmale, die mit Text-
qualitdt in Zusammenhang gebracht werden (Crossley & Kim 2022: 60). Zwei oft
analysierte lexikalische Konstrukte sind die lexikalische Vielfalt (,lexical diversity*)
als Maf} der Anzahl einzigartiger Worter und die lexikalische Elaboriertheit (,lexical
sophistication®) als Maf3 fiir seltene Worter. Beide Konstrukte haben sich empirisch
als Pradiktoren von Textqualitit erwiesen (Crossley 2020; Crossley & Kim 2022;
McNamara, Crossley & McCarthy 2010; Malvern et al. 2004; Vanhove et al. 2019).
Unter lexikalischer Elaboriertheit (,lexical sophistication®) versteht man den Anteil
rarer Worter des ,advanced vocabulary® (Read 2000), die nicht dem Vokabular
der Alltagssprache entstammen. Genauer gesagt, bezeichnet man damit in einem
Korpus den Anteil des niedrigfrequenten, akademisch gepragten Wortschatzes,
mit denen Personen Inhalte prézise und elaboriert (,sophisticated®) schriftlich oder
miindlich artikulieren (Bonvin & Lambelet 2017: 6). Die ,lexical sophistication®
wird in Studien hochst unterschiedlich operationalisiert (Crossley 2020), riickt
aber insgesamt als Aspekt von lexikalischer Qualitat in die N&he der Vorstellung
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von konzeptioneller Schriftlichkeit respektive des bildungs- oder fachsprachlichen
Registers. Es gibt einerseits die Vorstellung, dass lexikalische Elaboriertheit sich
von lexikalischer Diversitit unterscheidet. Meara & Bell (2001: 6) etwa postulieren,
dass die Lexik der folgenden drei Sitze mit identischer Type-Toke-Ratio qualitativ
zu differenzieren seien: ,The man saw the woman®, ,The bishop observed the
actress“ und ,The magistrate sentenced the burglar®. Deshalb miisse die Elabo-
riertheit als gesondertes Konstrukt betrachtet werden. Malveren et al. (2004: 124)
hingegen sehen lexikalische Elaboriertheit nicht unabhangig von lexikalischer
Vielfalt und widersprechen dem Postulat der dichotomen Betrachtungsweise, denn
in langeren Texten erhoht sich die lexikalische Vielfalt, je mehr unterschiedliche
Worter (Types) der Text enthalt. Und je hoher die Zahl unterschiedlicher Worter
ist, desto grosser wird die Wahrscheinlichkeit, dass diese rar, also ,sophisticated”
sind. Somit kdnne, so Malveren et al. (2004: 124), lexikalische Vielfalt durchaus als
MaS fiir Reichhaltigkeit und auch Rarheit im Wortschatz hinzugezogen werden.
In dieser Untersuchung wird der zweiten Betrachtungsweise von Malveren
et al. folgend allein die lexikalische Vielfalt analysiert. Bonvin & Lambelet (2017:
2) definieren lexikalische Vielfalt (,lexical diversity®) als quantitatives Maf}
fur die Anzahl verschiedener Worter (types') in einem Text. Eine in diesem
Sinne verstandene Vorstellung von lexikalischer Vielfalt hangt stark von der
Textldnge ab. Fiir die Messung von lexikalischer Vielfalt im Sinne der Type-
Token-Ratio (TTR) ist die Abhéngigkeit der Vielfalt von der Textlange ein
Problem (Duran et al. 2004: 221). Fiigt man einem Korpus ein Wort hinzu, steigt
die Anzahl Token automatisch um 1 an. Die Anzahl Types hingegen wéchst
nur dann, wenn die Wortform zuvor nie auftrat. Mit steigender Textldnge steigt

16  Im Kontext der Korpuslinguistik und insbesondere bei der korpuslinguistischen Mes-
sung lexikalischer Vielfalt sind drei Wortbegriffe zentral (Klein 2014: 23-24):
Textwort (Token): Ein Textwort bezeichnet Vorkommen eines Wortes in seiner ggf.
flektierten Form im Text. Jedes Vorkommen eines Wortes entspricht einem Textwort
(Token). Wenn beispielsweise Bliiten zweimal im Text (oder im Satz) vorkommt, so
entspricht Bliiten zwei Textwortern (Tokens).

Wortform (Type): Wortformen oder Types bezeichnen die verschiedenen flektierten
Formen, unter denen ein Wort auftreten kann. Nichtflektierbare Worter haben nur eine
Wortform. Tritt beispielsweise das Textwort Bliiten zweimal im Text auf, z&hlt es als
eine Wortform. Bliiten und Bliite hingegen zihlen als zwei. Types bezeichnen also die
Anzahl unterschiedlicher Textworter (Token).

Lexem (Lemma): Ein Lexem respektive ein Lemma bezeichnet ein Wort als lexikali-
sche Einheit (Inhaltwort oder Funktionswort). Worterbuchentrige etwa bestehen aus
Lexemen, genauer gesagt aus Lemmata. Ein Lemma ist jene Flexionsform, unter der
ein Lexem im Worterbuch eingetragen wird. Lemmata von flektierbaren Verben sind
Infinitive, Nomina als Lemmata haben die Form von Nominativ Singular, Adjektive
haben die pradikative Form. Lemma wird hier synonym zu Lexem verstanden. 50
Lexeme entsprechen 50 Lemmata.
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die Anzahl Token im Verhéltnis zur Anzahl Types somit schneller an. TTR ist
also stark von der Textldnge abhidngig. Viele seit den 1930er-Jahren entwickelte
Indizes versuchen lexikalische Vielfalt unabhéngig von Textlinge zu messen,
was jedoch nach wie vor nicht perfekt gelingt (Duran et al. 2004: 221-223). Ein
Maf, das aufgrund seiner Berechnungslogik die lexikalische Vielfalt unabhéngig
von der Textlinge ausgeben kann, heisst Measure of Textual and Lexical Diversity
(MTLD) (McCarthy & Jarvis 2010). Es wird fiir Texte ab einer Lange von 100
Wortern empfohlen (Koizumi 2012) und héufig in Analysen eingesetzt.

Im Folgenden wird dargelegt, wie diese erliduterten Analysevariablen korpus-
linguistisch analysiert (1b) und statistisch ausgewertet wurden (1c).

1b) korpuslinguistische Analyse aller Kategorien

Die lexikalische Vielfalt (MTLD-Maf}) wurde im Programm ,R* mithilfe des
Pakets ,koRpus“ erhoben. Alle anderen 17 Variablen wurden mit dem bereits
erwihnten Korpus-Abfrageprogramm ,,Corpus Workbench® (CWB) analysiert.
Die Abfragesyntax wurde so konzipiert, dass nur korrekte Treffer ausgegeben
und gezahlt wurden. Falls aus einer Suche gleichzeitig richtige und falsche Treffer
resultierten, wurde die Suche so verfeinert, dass die falschen ausgeschlossen
wurden. Dies wurde bewerkstelligt, indem beispielsweise Wortarten, Lemmata
oder auch Wortformen ein- oder ausgeschlossen wurden; zudem kamen kombi-
nierte Suchen zum Einsatz, z. B. durch Einbettung eines Suchmusters in eine
grammatikalische n-gram-Konstruktion oder mittels skip-gramm. Damit wurde
eine feinkdrnige Analyse moglich. Die erste Teilfrage (In welchem Ausmafl
treten ausgewahlte bildungs- und alltagssprachliche Registermerkmale im Korpus
zutage?) wird mittels deskriptiver Statistik beantwortet. Fiir jede Variable werden
Frequenzlisten mit den zehn héufigsten Formen sowie die durchschnittlichen
Auftretenshéufigkeiten im Verhéltnis zu 1000 Token angegeben.

1c) Auswertung mittels Faktorenanalyse uber alle 18 Variablen

Zur Beantwortung der zweiten Teilfrage (In welcher Beziehung stehen die zu-
tage getretenen bildungs- und alltagssprachliche Registermerkmale im Korpus
zueinander?) wurde eine Faktorenanalyse durchgefiihrt. Diese Faktorenanalyse
prift, inwiefern Zusammenhange zwischen bildungs- und alltagssprachlichen
Variablen bestehen und ob sich die Variablen zu einem Faktor (oder mehreren
Faktoren) zusammenfiihren lassen. Die Resultate sollen die Beziehungsstruktur
(Gerichtetheit der Korrelationen) zwischen den 18 Variablen hervorbringen.

17 Das R-Paket ,koRpus: Text Analysis with Emphasis on POS Tagging, Readability
and Lexical Diversity“ wurde von Meik Michalke entwickelt und ist online verfiigbar
unter reaktanz.de/?c=hacking&s=koRpus (abgerufen am 29.8.2023).


https://reaktanz.de/?c=hacking&s=koRpus

Open Access Download von elibrary.narr.digital am '29.09.2025' um '14:01' Uhr

148 8 Untersuchung A: Registeranalyse

Theoretischen Annahmen folgend, miissten bildungssprachliche Variablen mit-
einander zusammenhéngen und auch alltagssprachliche Variablen miissten
statistisch klumpen.

8.3.2 Vergleich von Lernendengruppen in Bezug auf
Bildungs- und Alltagssprache (Fragestellung 2)

2a) und 2b) Berechnung der unabhangigen Variable Bildungssprachlichkeit
und ANOVA
Als zweites soll herausgefunden werden, welchen Einfluss Lehrdauer, Gender,
Vorbildung, Migrationshintergrund, Erstsprache und Alter des Deutscherwerbs auf
die bildungs- respektive alltagssprachliche Pragung der Texte haben. Hierfiir
werden eine mehrfaktorielle Varianzanalyse (analysis of variance, ANOVA)
sowie eine Regressionsanalyse durchgefithrt. Die abhdngige Variable ist der
Faktor Bildungssprachlichkeit, der sich aus der im Zusammenhang mit der ersten
Fragestellung durchgefiihrten Faktorenanalyse ableitet. Der Faktor setzt sich
aus sieben bildungs- und zwei alltagssprachlichen Variablen zusammen. Das
genaue Verfahren zur Berechnung dieses Faktors, der die abhiangige Variable
darstellt, wird im Ergebnissteil (Teilkapitel 8.5) dargelegt.

Die unabhdngigen Variablen sind via Fragebogen erhobene Merkmale, die zur
Gruppenbildung verwendet werden. Daraus ergeben sich folgende sechs unabhan-
gige Variablen, die auf drei respektive zwei Auspragungen enggefiihrt wurden:

Unabhingige Va- Auspriagungen
riable
Lehrdauer 2 Jahre 3 Jahre 4 Jahre
N (Total 227) 50 152 25
% 22% 67% 11%
Gender w m
N (Total 227) 127 100
% 56% 44%
Vorbildung Sek A; AB; 10. Sek B; BC; C; an-
S_chulj ., Gymna- | dere
sium
N (Total 227) 95 132
% 42% 58%
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Migrationshin- OHNE: mind. ein | MIT: zweite oder
tergrund Elternteil in CH | erste Generation
geboren
N (Total 227) 142 85
% 63% 37%
Erstsprache Deutsch; D und nicht Deutsch
andere
N (Total 227) 143 84
% 63% 37%
Deutscherwerb ab Geburt ab Kleinkindal-
ter, Kindergarten
oder spiter
N (Total 227) 143 84
% 63% 37%

Tabelle 11: Unabhéngige Variablen fiir Mittewertvergleiche und Regressionsanalyse

8.3.3 Bildungs- und alltagssprachliche Merkmale in den
Textsegmenten (Fragestellung 3)

Um herauszufinden, inwiefern sich die Textsegmente (z. B. Einleitungen,
Sachkapitel) in Bezug auf bildungs- und alltagssprachliche Merkmale unter-
scheiden, wurde das Auftreten von 17 bildungs- und alltagssprachlichen
Merkmalen - alle Merkmale auf3er der lexikalischen Vielfalt, da diese ein Index
und kein numerischer Wert ist — in jedem Textsegment gezahlt. Damit die
Textsegmente miteinander vergleichbar sind, wurden die Werte ins Verhaltnis
zu 1000 Token gesetzt. Die Werte werden in nummerischer Form und in
Prozent angegeben und bilden die Basis zur Interpretation der Ergebnisse.
Folgende 14 Textsegmente wurden analysiert: Vorwort, Einleitung, Sachka-
pitel, Methode, Erfahrungsbericht, Werkbericht, Planung, Interview, Portrait,
Umfrage, Interpretation, Reflexion, Schlussteil und Dank. Das Segment Zitat
wurde nicht in die Analyse integriert.

Zusatzlich wurde aufgrund des Resultats zu Gruppenvergleichen (Fragestel-
lung 2) eine Subanalyse durchgefithrt. Im Rahmen dieser feineren Analyse
wurde eruiert, inwiefern sich die Segmente von 2Lj-Texten, 3Lj-Texten und 4Lj-
Texten in Bezug auf alltags- und bildungssprachliche Merkmale unterscheiden.
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8.4 Ergebnisse FS1 zur Beziehungsstruktur von
Bildungs- und Alltagssprache

Mit der ersten Fragestellung wird erforscht, in welchem Ausmaf} ausgewihlte
bildungs- und alltagssprachliche Registermerkmale im Korpus zutage treten und
wie sich diese zueinander verhalten. Im Folgenden werden zuerst deskriptive
Werte zur ersten Teilfrage erlautert (Teilkapitel 8.4.1), danach die Resultate zur
Beziehungsstruktur mittels Faktorenanalyse (Teilkapitel 8.4.2).

8.4.1 Auftreten bildungs- und alltagssprachlicher Merkmale
(deskriptiv)

Die untenstehende Tabelle 12 fithrt die Mittelwerte, die Standardabweichung,
die minimale und die maximale Auspragung aller Variablen im Verhéltnis zu
1000 Token iiber alle N = 227 Texte hinweg auf.

Bildungssprache Alltagssprache ‘ M ‘ SD ‘ Min. ‘ Max
Lexik
1 lexikalische Vielfalt 114.24 22.72  43.23 177.00
(MTLD)
11 Abtonungspartikel — 1.69 1.32 0 6.76
12 direkte Leser:innen- 0.53 0.99 0 9.20
ansprache
Morphosyntax
2 Substantivderiva- 17.75 813 2.60 52.56
tion
3 Adjektivderivation 2121 6.64 5.48 42.08
4 Verbalderivation 36.66  6.10 13.67  50.35
13 Substitution Prono-  2.27 6.15 0 50.00
minaladverbien
Syntax
5 Nominalphrasen- 0.34 0.38 0 1.84
komplexitat, Attri-
buierung
6 Genitivattribute 6.45 3.82 0 18.59
7 Relativnebensitze 6.59 2.48 1.06 16.79
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8 Konjunktionalne- 16.59  5.22 5.53 37.96
bensitze

9 Infinitivnebensétze 6.73 2.50 0.9 13.57

10 Passiv 6.95 3.90 0.42 21.92

14 syntaktische Konta- 0.05 0.14 0 0.89

mination (Ineinan-
derschieben von Ne-

bensitzen)

15 uneingeleitete Ne- ~ 0.51 0.54 0 3.04
bensitze (abhangige
Hauptsitze)

16 Relativnebensitze 0.04 0.11 0 0.74

mit Verbzweitstel-
lung (Linksheraus-

stellung)
17 Vor-Vorfeldbeset- 0.27 0.54 0 4.40
zung (Ausklamme-
rung)
Textlange
18 Textlange (Anzahl Worter) 4'816.9 2'275.8 1024 12’695

Tabelle 12: Deskriptive Statistik zu bildungs- und alltagssprachlichen Registermerkma-
len; Werte pro 1000 Token (aufler lexikalische Vielfalt = Indexwert)

Die nachfolgende Tabelle 13 listet fiir jede Variable die 10 haufigsten sprach-
lichen Erscheinungsformen auf. Falls weniger als 10 verschiedene Formen
auftraten, werden nur diese aufgefiihrt.

Bildungssprache | Alltagssprache Frequenteste Ausprigungen
Lexik
1 lexikalische Keine Frequenzangabe, Indexwert
Vielfalt
(MTLD)

11  Abténungs- 450 mal 124 doch
partikel (z. B. 430 eigentlich 93  wohl
saber mal se- 305 ja 61 denn
hen, wie sich 210 iberhaupt 54 halt
.59 154 eben
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12 direkte Le- 126 Sie
ser:iinnenan- 62 Thr/e/n und Thnen
sprache (ochne 53 Leser/in/nen
Segment In- 10  Mein Name ist
terview, z.B. 4 heiflen + Name, z. B. "Ich heifle"
oin dieser Ver- 1 Willkommen zu meiner
tiefungsarbeit
nehme ich Sie
mit auf®)
Morphosyntax
2 Substantiv- 616 Meinung 268 Ausbildung
derivation 533 Erfahrung 259 Unterstit-
442 Krankheit zung
335 Moglichkeit 235 Schlafstorung
274 Einleitung 192 Behinderung
170 Entwicklung
3 Adjektivderi- 279 unterschied- 178 heutig
vation lich 164 anschlieflend
265 haufig 160 schlussend-
243 psychisch lich
231 zusitzlich 142 taglich
211 korperlich 127 ethisch
4 Verbalderiva- untrennbare V. trennbare V.
tion 827 bekommen 271 vorstellen
527 entscheiden 252 herausfinden
523 beginnen 221 durchfithren
454 erzahlen 217 anfangen
449 versuchen 99 anbieten
399 entstehen 98 darstellen
391 erklaren 98 einsetzen
389 bestehen 94 auswihlen
386 erfahren 92  herstellen
362 verstehen 91 anschauen
13 Substitution 16 fur das (dafir) 4  auf das (dar-
Pronminalad- 16 auf was (wor- auf)
verbien (z. B. auf) 4 mit was (wo-
,die Panzer, 15 mit dem/das mit)
die fur das ge- (damit) 3  an das (daran)
eignetsind .. 8  durchdas(da- 3  nach dem (da-
statt ,daftr®) durch) nach)
5  vondem/ 3 iber das (dar-

denen (davon) iiber)
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Syntax
5  Nominal- 2 den bereits vorhandenen Werken
phrasenkom- 2 die im Wirbelkanal verlaufenden
plexitat, Attri- Nervenwurzeln
buierung 2 die meist verbreitete Form
2 ein oft wiederkehrendes Traumsym-
bol
2 einer etwa 400 Meter langen Piste
1 Alle sich drehenden Teile
1 Dasjetzt in der Akute sogenannte
Elternkontaktgruppen
1 Das meist gesprochene Thema
1 Das vom Bohrmeif3el zerkleinerte
1 Gestein
Das zugrunde liegende Thema
6  Genitivattri- 209 Verein 68  Vertiefungs-
bute (z .B. ,des 121 Kind arbeit
Vereins® / 90 Mensch 55 Umfrage
,der Vereine“ 83  Arbeit 44  Gletscher
79  Person 44  Interview
43  Frau
7  Relativneben- 3327 der/die/das 97 in welche/r/s
sitze (z. B. 1243 welche/r/s 79  mit der/die/
mit vielen 889 was das
Stimmen, die 228 in der/die/das 75 an der/die/das
) 118 bei der/die 48  auf der/die/
das
39 aus welche/r/s
8  Konjunktionalnebensatze 6568 dass 931 als
(z. B. ,es fallt 3069 wenn 771 ob
auf, dass 1932 da 475 damit
drei .. ) 1653 wie 245 wihrend
1483 weil 177 obwohl
9  Infinitivne- 291 koénnen 142 haben
bensitze (z. B. 244 machen 135 schreiben
,Angst davor, 175 finden 110 sehen
nicht aufwa- 162 sein 98 arbeiten
chen zu koén- 150 werden 77  herausfinden
nen ...
10  Passiv (z. B. 147 machen 62 bezeichnen
,wird deshalb 110 griinden 59 wihlen
vor allem un- 109 durchfithren 40 aufnehmen
bewusst ge- 91 verwenden 49  anbieten
macht®) 63 unterstiitzen 55 bauen
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14 syntaktische 33 dass wenn 2 wie wenn
Kontamina- 8  weil wenn 1 damit dass
tion (Ineinan- 2  dass bevor 1 damit wenn
derschieben 2 dass obwohl 1 dass da
von Nebensat- 2 dass wie 1 dass obschon
zen, (z. B.

,braucht man
eine Versiche-

rung, dass

wenn man Al-

ter wird, man
)

15 uneingeleitete 174 sagen 31 wissen
Nebensitze 114 finden 24  hoffen
(abhangige 110 heiflen 16 fragen
Hauptsitze, 42 glauben 2 feststellen
z.B. ,habe ich 37 meinen
gesagt, ich
mochte ... )

16 Relativneben- 8 sein 2 kommen
sdtze mit Ver- 4  gehen 2 liegen
bzweitstel- 4 machen 2 sehen
lung (Links- 3 haben 2 versuchen
herausstellung, 2 brauchen 2 wissen
z. B. ,es gibt
den Standard-
bogen, der ist
aus Bambus®)

17 Vor-Vorfeld- 123 Also 15 Okay
besetzung 53  So 3 Ok
(Ausklamme- 15 Ach
rung, z. B.

LAlsoichfinde
es ist das glei-
che ..)

Tabelle 13: Frequenzliste der zehn héiufigsten sprachlichen Erscheinungsformen aller

Registermerkmale

8.4.2 Beziehungsstruktur zwischen Variablen

(Faktorenanalyse)

Zur Beantwortung der zweiten Teilfrage nach der Beziehungsstruktur wurde
eine Faktorenanalyse unter Einschluss aller 18 erhobenen Variablen durchge-
fihrt. Mit der Hauptkomponentenanalyse werden Gruppen von Variablen zu
Faktoren respektive einem Faktor gebiindelt. Sowohl der Bartlett-Test (Chi-
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Quadrat(153) = 921,50, p < .001) als auch der hohe Wert das Kaiser-Meyer-Olkin
Measure of Sampling Adequacy (KMO = .763) zeigen, dass eine ausreichend
hohe Korrelation zwischen den Items besteht und dass sich die Variablen fiir eine
Faktoranalyse eignen. So wurde eine Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-
Rotation durchgefiithrt. Obwohl diese auf das Vorliegen von sechs Faktoren
mit Eigenwerten grosser als 1.0 hinweist, wurde aufgrund des Screeplots und
theoretischer Uberlegungen eine Ein-Faktor-Losung gewihlt, die 23,76% der
Varianz erklart. Die folgende Tabelle zeigt den Faktor und die Ladungen der
Variablen auf den Faktor:

Variable Faktorladung
Genitivattribute 0.75
Adjektivderivation 0.73
Passiv 0.68
Lexikalische Vielfalt (MTLD) 0.64
Verbalderivation 0.62
Substantivierung 0.61
Uneingeleitete Nebensétze -0.57
Attribuierung in Nominalphrasen 0.55
Abtonungs- und Modalpartikel (,mal” - ,wohl®) -0.51
Konjunktionalnebensitze -0.48
Substitution Pronominaladverbien -0.33
Verbzweitstellung in Relativnebensatzen -0.29
Relativnebensitze 0.25
Infinitivnebensétze 0.22
Syntaktische Kontamination (,wenn weil®) -0.21
Textlinge 0.20
Direkte Leser:innenansprache -0.18
Vor-Vorfeld-Besetzung -0.17

Tabelle 14: Faktor ,Bildungssprachlichkeit® — Faktorenanalyse iiber alle 18 sprachbezo-
genen Variablen. Alle Variablen pro 1000 Token aufler lexikalische Vielfalt (MTLD) und
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Textldnge. Grau eingefirbte Variablen: bildungssprachliches Merkmal. Variablen ohne
Einfarbung: alltagssprachliches Merkmal. Textlinge: registerunabhangiges Merkmal.

Folgende Hauptaussagen konnen in Bezug auf die Analyse gemacht werden:

+ Alle bildungssprachlichen Variablen (grau hinterlegt) mit Ausnahme der
Variable Konjunktionalnebensdtze laden positiv auf den Faktor. Es besteht
ein positiver statistischer Zusammenhang zwischen neun von zehn bil-
dungssprachlichen Variablen

« Alle alltagssprachlichen Variablen (keine Einfarbung) laden negativ auf den
Faktor. Es besteht ein positiver statistischer Zusammenhang zwischen allen
neun alltagssprachlichen Variablen.

« Es besteht eine eindeutige negative Korrelation zwischen bildungs- und
alltagssprachlichen Variablen: Je mehr bildungssprachliche Elemente in
einem Text enthalten sind, desto weniger alltagssprachliche Elemente
sind enthalten — und umgekehrt. Dieses Korrelationsmuster deutet darauf
hin, dass bildungssprachliche Merkmale und alltagssprachliche Merkmale
Gegenpole eines Kontinuums darstellen. Dies geht einher mit den theoreti-
schen Annahmen.

+ Der Faktor kann als Index fiir das Ausmafl an Bildungssprachlichkeit
bezeichnet werden. Betrachtet man die Gerichtetheit der Ladungskoef-
fizienten (positive und negative Ladungen) fiir jede einzelne Variable,
wird offensichtlich, dass das Resultat der Faktorenanalyse den theoreti-
schen Registermodellierungen (vgl. Teilkapitel 5.3) sehr gut entspricht.
Bildungssprachliche Variablen laden (mit Ausnahme von Konjunktional-
nebensitzen) positiv auf den Faktor, alltagssprachliche Variablen negativ.
Aus diesem Grund wird der Faktor als Index fiir das Ausmaf$ an Bildungs-
sprachlichkeit interpretiert und in weiterfithrenden Analysen als solcher
bezeichnet.

8.5 Ergebnisse FS2 zu Gruppenunterschieden

Im Folgenden wird der Blick auf gruppenspezifische Verwendung sprachlicher
Register gelegt. Im Zentrum steht die Frage, inwiefern sich Lernendengruppen
in Bezug auf Verwendung bildungs- und alltagssprachlicher Merkmale unter-
scheiden. Sie wird mittels statistischer Mittelwertvergleiche und einer Regressi-
onsanalyse beantwortet. Als unabhdngige Variablen wurden Lehrdauer, Gender,
Vorbildung, Migrationshintergrund, Erstsprache und Alter des Deutscherwerbs
herangezogen.
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Als abhdingige Variable wird der oben diskutierte Faktor Bildungssprachlich-
keit als Gesamtindex fiir den Grad an Bildungssprachlichkeit fiir jeden einzel-
nen Text verwendet, indem der Faktor in eine neue Variable umgerechnet
wird. Diese Aggregation geschieht in mehreren Schritten und wird vor der
Ergebnisprasentation (Teilkapitel 8.5.1 und 8.5.2 erklart). Zunichst werden die
einschlagigen Variablen ausgewahlt (Schritt 1) und anschlieend zu einer neuen
Variable Bildungssprachlichkeit aggregiert (Schritte 2-5).

1. Auswahl von Variablen mit Ladungskoeffizient > 0.5

Die Interpretierbarkeit des Ladungskoeffizienten hingt von der Grofie der
Stichprobe ab. Je grosser die Stichprobe ist, desto tiefer darf die Faktorladung
ausfallen, um interpretiert werden zu konnen. Fiir eine Stichprobengrofie von
100 sollte die Ladung grosser als 0.512 sein, fiir 300 grosser als 0.298 (Field
2017: 1010). Gemaf Eckstein (Eckstein 2016: 338) gilt die Faustregel, dass eine
Faktorladung als ,hoch® bezeichnet werden kann, wenn der Ladungskoeffizient
grosser als 0.5 ist. Die neue Variable Bildungssprachlichkeit wird entsprechend
aus Variablen gebildet, die diesen Wert iibersteigen. Folgende neun Variablen
werden verwendet und zur Variable Bildungssprachlichkeit aggregiert.

Genitivattribute 0.75
Adjektivderivation 0.73
Passiv 0.68
Lexikalische Vielfalt (MTLD) 0.64
Verbalderivation 0.62
Substantivierung 0.61
Uneingeleitete Nebensitze -0.57
Attribuierung in Nominalphrasen 0.55
Abténungs- und Modalpartikel (,mal® - ,wohl®) -0.51

Tabelle 15: Auswahl von neun Variablen zur Bildung der aggregierten Variable Bildungs-
sprachlichkeit

Die Aggregation mehrerer Variablen zu einer einzigen vollzieht sich folgender-
maflen:
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2. Die neun Variablen aus der Tabelle 15 werden z-standardisiert, damit alle
Variablen die gleichen Skalenniveaus aufweisen.

3. Die Variablen mit negativem Vorzeichen (Uneingeleitete Nebensdtze und
Abtonungs- und Modalpartikel) werden umcodiert (mal minus 1), damit
diese beiden Variablen der Alltagssprache negativ auf die aggregierte
Variable Bildungssprachlichkeit einwirken.

4. Zur Uberpriifung der internen Konsistenz wurde eine Reliabilititsanalyse
tiber die neun Variablen durchgefiihrt. Die interne Konsistenz ist mit
Cronbachs a = .82 hoch. Die Aggregation der Variablen ist demnach
zuldssig.

5.  Fir jeden der N = 227 Texte werden die Mittelwerte der neun z-standardi-
sierten Variablen aufaddiert und durch die Anzahl Variablen (9) geteilt. So
errechnet sich die neue Variable Bildungssprachlichkeit.

Die so ermittelte abhéngige Variable Bildungssprachlichkeit hat die statistischen
Kennzahlen M = 0, SD = 0.64, Min. = -1.68, Max. = 1.53. Sie wird fur die mehr-
faktorielle Varianzanalyse (ANOVA) und die Regressionsanalyse verwendet.

8.5.1 Ergebnis der Varianzanalyse (Gruppenvergleich)

Das Ergebnis der Varianzanalyse in Bezug auf Lehrdauer, Gender, Vorbildung,
Migrationshintergrund, Erstspracheund Alter des Deutscherwerbslautet wie folgt:
Das Gesamtmodell ist signifikant (F(30,196) = 2.62, p < .001, n,* = .286). Als ein-
zige Variable weist die Lehrdauer einen signifikanten Zusammenhang mit der
Variable Bildungssprachlichkeit in Texten auf (F(2,196) = 8.44, p < .001, 1, = .079).
Bei allen anderen Variablen — Gender, Vorbildung, Migrationshintergrund, Erst-
sprache, Alter des Deutscherwerb — ergeben sich keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Gruppen (Auspragungen) in Bezug auf Bildungssprachlichkeit.

Die Effektstirke fiir Unterschiede in der Lehrdauer ist mittel und hat (nach
Cohen) den Wert d = 0.5858. Bonferroni-korrigierte Post-hoc-Tests zeigen, dass
sich alle Anspruchsniveaus signifikant voneinander unterscheiden (p < .001):
zweijahrige Lehre (M = -0.40, SD = 0.65), dreijahrige Lehre (M = 0.06, SD = 0.59)
und vierjahrige Lehre (M = 0.43, SD = 0.51). Die folgenden Aufstellungen
veranschaulichen die Resultate tabellarisch und grafisch:
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Bildungssprachlichkeit
Mittelwert | Standardab-
weichung
Lehrdauer
2 Jahre (N = 50) -0.40 0.65
3 Jahre (N = 152) 0.06 0.59
4 Jahre (N = 25) 0.43 0.51
Gender
weiblich (N = 127) 0.00 0.60
ménnlich (N = 100) 0.00 0.68
Vorbildung
Sek B; BC; C; andere (N = 132) -0.11 0.62
Sek A; AB; 10. Schulj., Gymnasium 0.16 0.63
(N =90)
Migrationshintergrund
OHNE: min. 1 Elternteil in CH gebo- 0.09 0.64
ren (N = 142)
MIT: zweite oder erste Generation -0.15 0.61
(N =85)
Erstsprache
Deutch; D. & andere (N = 143) 0.10 0.64
nicht Deutsch (N = 84) -0.17 0.60
Deutscherwerb
ab Geburt (N = 143) 0.09 0.64
gg)Kleinkindalter oder spater (N = -0.15 0.61

Tabelle 16: Resultate Varianzanalysen Bildungssprachlichkeit (M

Min. = -1.68, Max. = 1.53)

0,

159

sign. Unter-

schied,

mittlere ES:
d=0.5858

SD

0.64,
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Abbildung 14: Resultate Varianzanalysen Bildungssprachlichkeit (M = 0, SD = 0.64,
Min. = -1.68, Max. = 1.53)

8.5.2 Ergebnis der Regressionsanalyse

Ebenfalls mit Blick auf die Gruppenunterschiede wird geprift, inwiefern per-
sonenbezogene, sprachbiografische Merkmale die Registervariable Bildungs-
sprachlichkeit iberhaupt erkliaren konnen. Es wird also berechnet, welchen
Anteil der Gesamtvarianz in der aggregierten Variable Bildungssprachlichkeit
durch Zugehorigkeit zu einer bestimmten Gruppe erklart werden kann. Hierfiir
wurde das statistische Verfahren der multiplen Regression angewendet. Die
aggregierte Variable Bildungssprachlichkeit fungierte als abhéingige Variable,
Lehrdauer, Gender, Vorbildung, Migrationshintergrund, Erstsprache und Alter des
Deutscherwerbs als unabhingige Variablen (vgl. Tabelle 11). Konkret ist von
Interesse, inwiefern diese sechs abhéngigen Variablen die unabhéngige Variable
Bildungssprachlichkeit in den Texten erkldren. Die Regressionsanalyse fithrt
folgende Resultate zutage:

« Die sechs Variablen beziehungsweise Regressionskoeffizienten Lehrdauer,
Gender, Vorbildung, Migrationshintergrund, Erstsprache und Alter des
Deutscherwerbs haben insgesamt einen signifikanten Einfluss auf Bildungs-
sprachlichkeit in Texten (F(6,220) = 7.491, p < .001, n = 227).
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+ Es werden jedoch nur 14,7% der Varianz erklart. Dies entspricht (nach
Cohen) einem schwachen Effekt (f= 0.17).

« Nur eine der sechs abhéngigen Variablen hat einen signifikanten Einfluss
auf die Gesamtvarianz: Die Lehrdauer (Anspruchsniveau der Lehre)
erklart einen Unterschied von 0.571 der Variable Bildungssprachlichkeit
(M =0, SD = 0.64, Min. = -1.68, Max. = 1.53). Das bedeutet: Steigt die
Lehrdauer um ein Jahr, erhoht sich die Bildungssprachlichkeit in Texten um
den Wert 0.571.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass die Gruppenzugehorigkeit die Unterschiede
in der Verwendung von Alltags- und Bildungssprache in Texten marginal
erklart. Von den sechs Gruppenvariablen tragt allein die Lehrdauer zur Vari-
anzaufklarung bei. Dieses Resultat deckt sich mit den Ergebnissen aus der
Varianzanalyse. Auch dort ergaben sich einzig in Bezug auf die Lehrdauer
Unterschiede in der Bildungssprachlichkeit der Texte. Aus diesen Resultaten
kann geschlossen werden, dass weitere, in dieser Untersuchung nicht erhobene
Faktoren den Grad an Bildungssprachlichkeit in Texten beeinflussen. Die
Ergebnisse werden im Diskussionsteil (Kapitel 10) ausfithrlich besprochen.

8.6 Ergebnisse FS3 zur Bildungssprachlichkeit
unterschiedlicher Textsegmente

Die bis hierhin durchgefithrten Analysen hatten bildungssprachliche und all-
tagssprachliche Merkmale der gesamten Abschlussarbeit einer Person zum
Gegenstand. Da die Arbeiten diverse Textformen und Textsorten umfassen,
wurden diese, wie im Methodenteil beschrieben, mittels XML-Tags segmentiert,
damit sie analytisch unterschieden werden kénnen. Die Analyse bildungs- und
alltagssprachlicher Merkmale innerhalb dieser Segmente steht im Fokus dieses
Kapitels.

Da die Segmente strukturell und funktional voneinander abweichen, liegt
die Annahme nahe, dass es auch Unterschiede hinsichtlich der Registermerk-
male gibt. Die dritte Fragestellung lautet deshalb: Inwiefern unterscheiden sich
die Textsegmente Einleitung, Sachkapitel, Erfahrungsbericht, Interview, Umfrage,
Reflexion und Schlussteil in Bezug auf bildungs- und alltagssprachliche Merk-
male? Weil die Varianz- und die Regressionsanalyse die Variable Lehrdauer
als einzige signifikante Unterscheidungsvariable in Bezug auf den errechneten
Faktor Bildungssprachlichkeit hervorgebracht hat (vgl. Teilkapitel 8.5), wird
zusitzlich untersucht, inwiefern sich die Segmente in Bezug auf bildungs- und
alltagssprachliche Merkmale in 2Lj-, 3Lj- und 4Lj-Texten unterscheiden.
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Die Auswertung ist vier Teile gegliedert: Zunachst folgt in Teilkapitel 8.6.1
eine deskriptive Darstellung des Umfangs (Tokenanzahl) der Segmente iiber
das Korpus. Zudem werden Kernsegmente bestimmt, die niher ausgewertet
werden. Daran schliefBen sich zwei Auswertungen an: In Teilkapitel 8.6.2 wird
eine Uberblicksauswertung présentiert, bei der bildungs- und alltagssprachliche
Variablen aggregiert werden. Das Teilkapitel 8.6.3 enthilt eine detaillierte
Segmentauswertung fiir jede einzelnen Variable. Teilkapitel 8.6.4 fasst die
Antworten abschliefflend zusammen.

8.6.1 Umfang der Segmente und Bestimmung von
Kernsegmenten

Die nachfolgende Tabelle zeigt fiir jedes Segment die Anzahl Token und deren
prozentualen Anteil am Gesamtkorpus. Diese Angaben werden zusétzlich nach
Lehrjahren aufgeschliisselt. Haupttitel und Zitate wurden nicht mitgezahlt.
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Wie aus der obigen Tabelle ersichtlich wird, unterscheiden sich die Segmente
stark im Umfang (,% Total® sowie ,# Texte®) — sowohl fiir den Gesamtwert als
auch im Vergleich der einzelnen Lehrjahre. Damit die Analyse aussagekriftig
ist, werden nur Segmente ausgewertet, die in einer ausreichend groflen Zahl
von Texten auftreten und ein gewisses Gewicht haben (Umfang im Verhaltnis
zum Gesamtkorpus). Fir die Auswertung des Gesamtwerts sowie fiir den
Vergleich zwischen den Lehrjahren wurden zwei Einschlusskriterien festgelegt,
die beide erfiillt sein miissen, um eine gewisse Reprisentativitat der Ergebnisse
zu gewahrleisten:

+ Textmenge: Der Tokenumfang des Segments umfasst mindestens 5% des
gesamten Korpusvolumens und

« das Segment tritt in rund einem Drittel aller Texte, also N = 75¢¢ame N =
16,1; N = 5055, N = 8,;;) auf.

Die Segmente, die diese Kriterien erfiillen, werden als Kernsegmente bezeichnet.
Jene Segmente, die die Einschlusskriterien nicht erfillen, werden als periphere
Segmente bezeichnet:

Kernsegmente — werden ausgewertet: | Periphere Segmente — werden nicht
Tokenumfang des Segments > 5% des ge- | ausgewertet: Tokenumfang des Segments
samten Korpusvolumens und in mind. ca. | < 5% des gesamten Korpusvolumens oder
1/3 aller Texte vorhanden in weniger als 1/3 aller Texte vorhanden
+ Einleitung « Vorwort

« Sachkapitel +  Methode

« Erfahrungsbericht «  Werkbericht

+ Interview « Planung

« Umfrage® « Portrait

« Reflexion® + Interpretation

+ Schlussteil « Dank

Tabelle 18: Unterscheidung Kernsegmente und periphere Segmente

18  Das Segment Umfrage erfiillt die Einschlusskriterien knapp nicht, wird aber trotzdem
ausgewertet, da es sich beziiglich Einschlusskriterien deutlich von den ausgeschlosse-
nen Segmenten unterscheidet.

19  Das Segment Reflexion wird nur fiir die Gesamtbetrachtung und nicht fiir die Unter-
scheidung nach Lehrjahren ausgewertet, da es die Einschlusskriterien fiir 2Lj-Texte
knapp nicht und fir die 4Lj-Texte deutlich nicht erfiillt.
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8.6.2 Ubersichtsauswertung zu aggregierten Variablen

Die nachfolgende Tabelle 19 zeigt die Unterschiede zwischen den Segmenten
in Bezug auf die bildungssprachlichen Merkmale (Aggregation von N = 10
Variablen), die alltagssprachlichen Merkmale (Aggregation von N = 7 Variablen)
und die Variable Bildungssprachlichkeit (Aggregation von N = 9 Variablen). Als
Datengrundlage dient die Detailauswertung zu jeder Variable. Diese Angaben
befinden sich in den Tabellen in Anhang A (Segmentanalyse zum Auftreten der
17 bildungs- und alltagssprachlichen Merkmalen gesamt und aufgeschliisselt
nach Lehrdauer). Vor ihrer Aggregierung wurden die Variablen z-standardisiert.
Das heifit: Fiir jedes Segment wurde die Auftretenshaufigkeit einer Variable (pro
1000 Token) z-standardisiert. Diese Transformation ist notig, da die Variable
lexikalische Vielfalt ein anderes Skalenniveau hat als die anderen Variablen.
Mit den standardisierten Werten wurden fiir jedes Segment drei Mittelwerte
gebildet: der Mittelwert aus den zehn bildungssprachlichen Variablen, der
Mittelwert aus den sieben alltagssprachlichen Variablen sowie der Mittelwert
der neun Variablen des Faktors Bildungssprachlichkeit (zur Berechnung dieses
Faktors vgl. Teilkapitel 8.5).

alle bildungs- alle alltagssprachli- Bildungssprachlich-
sprachlichen Varia- chen Variablen keit (N = 9 Varia-
blen (N = 10) (N=7) blen)
Einleitung 0.3 0.0 0.2
Sachkapitel -0.1
Erfahrungs-
bericht 0.0 0.2 -0.2
Interview -0.1 -0.5
Umfrage 0.1 -0.1 -0.1
Reflexion -1.7 -0.7 -1.0
Schlussteil 0.3 0.3 0.0

Tabelle 19: Ubersichtsauswertung Segmentanalyse Gesamtkorpus (aggregierte z-stan-
dardisierte Werte)

Zur Interpretation der Tabelle ist die Farbabstufung eher ausschlaggebend denn
die Werte an sich. Je dunkler die Farbung eines Feldes, desto stirker ist die
Auspragung. Folgende Aussagen konnen daraus abgeleitet werden:
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Bildungssprachliche Variablen:

Bildungssprachliche Merkmale treten in allen Segmenten auf, auch in
Segmenten mit negativen Werten in der Tabelle. (Die negativen Werte sind
der z-Standardisierung der urspriinglichen Werte geschuldet.)

Die Verteilung bildungssprachlicher Merkmale tiber die Segmente ist relativ
ausgeglichen, mit Ausnahme des Segments Reflexion, das deutlich tiefere
Werte aufweist.

Das Segment Sachkapitel weist im Vergleich mit anderen Segmenten am
meisten bildungssprachliche Merkmale auf.

Das Segment Reflexion weist mit Abstand am wenigsten Merkmale auf.
Die Segmente Einleitung und Schlussteil haben quasi identische, hohe
Auspragungen. Auf vergleichbarem Auspragungsniveau befinden sich die
Segmente Erfahrungsbericht, Umfrage und Interview.

Alltagssprachliche Variablen:

Alltagssprachliche Merkmale treten ebenfalls in allen Segmenten auf.

Das Segment Interview hat die stirkste Auspragung und weist am meisten
alltagssprachliche Merkmale — ungefihr 20% aller Merkmale - auf.

Das Segment Reflexion hat die tiefste Ausprigung an alltagssprachlichen
Merkmalen.

In den anderen finf Segmenten, Einleitung, Sachkapitel, Schlussteil,
Erfahrungsbericht und Umfrage, sind alltagssprachliche Merkmale in un-
gefahr gleich starker Auspragung vertreten.

Bildungssprachlichkeit:

Das Segment Sachkapitel ist das mit Abstand ,bildungssprachlichste® Seg-
ment.

Mittlere Auspragungen in Bildungssprachlichkeit haben - in absteigender
Reihenfolge - die Segmente Einleitung, Schlussteil, Umfrage und Erfahrungs-
bericht.

Am unteren Ende der Skala reiht sich mit der schwéchsten Auspragung
das Segment Reflexion ein, gefolgt vom Segment Interview mit der zweit-
schwichsten.

Um offenzulegen, in welchen Segmenten die Unterschiede zwischen Texten aus
zwei-, drei- und vierjdhrigen Lehren markant sind, wird die Variable Bildungs-
sprachlichkeit herangezogen und nach Lehrdauer aufgeschliisselt. Die Perspek-
tive auf die Segmente ist nun eine andere. Es geht in dieser Betrachtung nicht
um die Unterschiede zwischen den Segmenten, sondern um die Unterschiede
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zwischen den Lehrjahren fiir jedes einzelne Segment. Die untenstehende Tabelle
20 vermittelt, wie bildungssprachlich ein bestimmtes Segment im Vergleich
der verschiedenen Lehrdauern ist. Die Werte der Tabelle sind wieder z-standar-
disiert und aus den Daten der Detailauswertung in den Tabellen in Anhang
A errechnet. Ein Lesebeispiel: Betrachtet man im Gesamtkorpus nur die Einlei-
tungen und vergleicht Bildungssprachlichkeit zwischen den Texten aus Lehren
mit unterschiedlicher Dauer, so kann gesagt werden: Bildungssprachlichkeit ist
in Einleitungen der 4Lj-Lernenden am starksten, in jenen der 3Lj-Lernenden am
zweitstirksten und jenen der 2Lj-Lernenden am drittstarksten ausgepragt.

2 Lj-Texte (N = 50) 3Lj-Texte (N = 152) 4Lj-Texte (N = 25)

Einleitung -1.3

Sachkapitel -1.1

Erfahrungs-

bericht -2.9

Interview -0.8

Umfrage -1.6

Reflexion -0.4

Schlussteil -1.9 1.0

Tabelle 20: Segmentanalyse Bildungssprachlichkeit aufgeschlisselt nach Lehrjahren (ag-
gregierte z-standardisierte Werte)

Drei zentrale Erkenntnisse lassen sich zusammenfassen:

« Beiallen Segmenten ist die Bildungssprachlichkeit in 4Lj-Texten etwas stir-
ker ausgepragt als in 3Lj-Texten (mit Ausnahme des Segments Umfrage). In
3Lj- Texten sind die Bildungssprachlichkeitswerte aller Segmente markant
hoher als in 2Lj-Texten.

« Grofle Unterschiede gibt es zwischen Texten aus zweijihrigen Lehren und
solchen aus drei- und vierjahrigen Lehren.

« Die Segmente, bei denen die 2Lj-Texte gegeniiber den 3Lj- und 4Lj-Texten
in Hinblick auf Bildungssprachlichkeit besonders stark abfallen, sind Erfah-
rungsbericht, Umfrageund Schlussteil, etwas weniger stark, aber immer noch
auffallig, sind Sachkapitel und Einleitung.

Die Implikationen und didaktischen Konsequenzen werden im Diskussionsteil
besprochen.
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8.6.3 Detailauswertung zu jeder einzelnen Registervariable

Nachdem oben die wichtigsten Tendenzen festgehalten wurden, liegt das
Augenmerk der nachfolgenden Detailauswertung auf Auffalligkeiten in den
einzelnen Variablen. Die Resultate zur Auftretenshiufigkeit aller 17 bildungs-
und alltagssprachlichen Variablen werden zwar separat fiir jedes Segment
berichtet, aus Platz- und Darstellungsgriinden befinden sich die entsprechenden
Tabellen jedoch im Anhang (Anhang A). Zur Illustration wird hier die Tabelle
fuir die Variable Substantivierung préisentiert.

Substantivierung

Gesamt 21Lj 3Lj 4Lj
AUFTRETEN TOTAL 19816 1899 15893 2024
AUFTRETEN PRO 1000 TOKEN % # % # % # % #
Vorwort 6% | 11.5) 0% | 0.0 | 6% | 12.1 | 3% | 6.6
Einleitung 9% | 19.5| 19% | 17.2) 10% | 19.7 | 10% | 22.0
Sachkapitel 11% | 22.6| 23% | 20.6| 11% | 23.4 | 9% | 19.3
Methode 2% | 5.0 0% | 00| 2% | 50| 0% | 0.0
Erfahrungsbericht 6% | 125 11% | 9.6 | 6% | 129 | 8% | 16.3
Werkbericht 6% | 12.7) 0% | 0.0 | 6% | 11.7 | 7% | 13.9
Planung 15% | 29.9| 0% | 0.0 | 13% | 26.0 | 22% | 46.7
Interview 7% | 14.7) 12% | 10.8) 7% | 15.2 8% | 16.4
Portrait 5% |10.2) 4% | 40| 5% | 106 | 5% | 9.5
Umfrage 9% | 18.7) 15% | 13.2| 10% | 19.6 | 9% | 18.8
Interpretation 12% | 24.5] 0% | 0.0 | 12% | 245 | 0% | 0.0
Reflexion 1% | 2.9 2% | 2.0 1% | 3.0 1% | 2.6
Schlussteil 9% | 17.7\ 15% | 13.3| 9% | 18.3 9% | 18.5
Dank 2% | 3.9 0% | 00| 1% | 23| 9% | 18.7
Total % | Mittelwert # 100% | 17.3] 100% | 14.0| 100%| 17.7 | 100%| 18.1

Tabelle 21: Segmentanalyse der Variable Substantivierung (zu Illustrationszwecken):
Gesamtwert und aufgeschliisselt nach Lehrdauer
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Damit die Segmente miteinander verglichen werden kénnen, wird in der obigen
Tabelle 21 (und in den Tabellen im Anhang) das Auftreten der alltags- und
bildungssprachlichen Merkmale im Verhaltnis zu 1000 Token angegeben. Die
Spalte ,%“ gibt anteilig an, wie stark ein bestimmtes sprachliches Merkmal (z. B.
Substantivierung) in einem Segment im Verhiltnis zu den anderen Segmenten
vertreten ist. Die Spalte ,#“ gibt an, wie viele Félle pro 1000 Token in einem
Segment enthalten sind. Die Variable Lexikalische Vielfalt — MTLD ist kein
Hiufigkeits-, sondern ein Indexwert und hat ein anderes Skalenniveau als die
anderen Variablen. Fiir die Lexikalische Vielfalt wird deshalb der in R errechnete
MTLD-Wert fur jedes Segment referiert.

Analysiert wurde fiir jede Variable, in welchen Segmenten auffillig hohe
und tiefe Auspragungen zu beobachten sind. Zusammenfassend wird auf die
Auswertung zunichst der bildungssprachlichen dann der alltagssprachlichen
Merkmale eingegangen.

Zusammenfassung der Auswertung bildungssprachlicher Merkmale
Folgende Muster kénnen bei Betrachtung der einzelnen bildungssprachlichen
Merkmale in Bezug auf das Gesamtkorpus (Variable Gesamt) festgehalten
werden:

« In Sachkapiteln sind die Variablen Lexikalische Vielfalt, Substantivierung,
Attribuierungen von Nominalphrasen, Genitivattribute und Passiv iber-
durchschnittlich ausgepragt.

« In Reflexionen sind die Variablen Substantivierung, Adjektivderivation, At-
tribuierung von Nominalphrasen, Genitivattribute, Passiv, Relativnebensdtze,
Infinitivnebensdtze unterdurchschnittlich ausgepragt.

« In allen anderen Segmenten ist die Verteilung bildungssprachlicher Varia-
blen relativ ausgeglichen.

« In den Segmenten Erfahrungsbericht und Interview treten unterdurch-
schnittlich viele Verbal- und Adjektivderivationen sowie Attribuierungen
auf.

Der Vergleich zwischen Texten aus zwei-, drei- und vierjihrigen Berufslehren
ergibt folgende Muster:

o Das deutlichste Muster (neun von zehn Merkmalen; Ausnahme
Konjunktionalnebensdtze) lautet: 4Lj > 3Lj > 2Lj. 4Lj-Texte weisen in nahezu
allen Segmenten eine grofiere Anzahl bildungssprachlicher Merkmale pro
1000 Token auf als 3Lj-Texte. Diese wiederum enthalten mehr als 2Lj-Texte.
Fir die Konjunktionalnebensitze ist die Reihenfolge umgekehrt: 2Lj > 3 Lj
>41j.
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In 2Lj-Texten treten fast alle bildungssprachlichen Merkmale im Segment
Sachkapitel auf (ca. 40% iiber dem Durchschnitt). Im Vergleich zu den ande-
ren Segmenten kommen in Sachkapiteln Substantivierung, Verbalderivation,
Genitivattribute, Passiv, Relativnebensdtze, Infinitiv- und Konjunktionalne-
bensdtze haufiger vor.

In 3Lj- und 4Lj-Texten sind die Auspriagungen aller bildungssprachlichen
Merkmale ausgeglichener tiber die Segmente verteilt als in 2Lj-Texten.

Zusammenfassung der Auswertung alltagssprachlicher Merkmale

Folgende Muster lassen sich bei Betrachtung aller alltagssprachlichen Merkmale
in Bezug auf das Gesamtkorpus (Variable Gesamt) identifizieren:

In Interviews sind die Variablen Abténungs-/Modalpartikel, Substitution von
Pronominaladverbien, uneingeleitete Nebensdtze, Vor-Vorfeldbesetzung und
Verbzweitstellung in Relativnebensdtzen tiberdurchschnittlich ausgepragt.
In Reflexionen sind die Merkmale Abtonungs-/Modalpartikel, Substitution
von Pronominaladverbien und uneingeleitete Nebensdtze unterdurchschnitt-
lich ausgeprigt.

In den vier Segmenten Einleitung, Schlussteil, Erfahrungsbericht und Um-
frage sind alle alltagssprachliche Merkmale durchschnittlich und etwa
gleich stark ausgepragt.

Was den Vergleich zwischen Texten aus zwei-, drei- und vierjahrigen Berufs-
lehren angeht, konnen aufgrund geringer oder nicht existenter Fallzahlen in 2Lj-
und 4Lj-Texten nur sehr eingeschrankt Aussagen gemacht werden. Bei zwei von
sieben analysierten Merkmalen zeigen sich keine Muster, bei drei von sieben
Merkmalen wird auf einen Vergleich wegen niedriger Fallzahlen verzichtet. Fir
die drei verbleibenden und ausgewerteten Merkmale direkte Leser:innenanspra-
che, uneingeleitete Nebensdtze sowie Abtonungs- und Modalpartikel ergibt sich
Folgendes:

Das Merkmal direkte Leser:innenansprache tritt dominant im Segment
Einleitung in Texten aller Lehrjahre auf. In 2Lj-Texten gibt es zudem in
Erfahrungsberichten direkte Leser:innenansprachen.

In 2Lj- und 3Lj-Texten treten uneingeleitete Nebensditze vornehmlich in
Interviews zutage, 2Lj-Texten starker in der Einleitung und im Schlussteil.
Abtonungs- und Modalpartikel finden sich in Texten aller drei Gruppen
vornehmlich in Interviews, zudem in Einleitung und Schlussteil.

Trotz aller Vorbehalte wird ein Muster tiber alle alltagssprachlichen Merk-
male ersichtlich: 2Lj-Texte weisen mehr Abtonungs- und Modalpartikel
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und Uneingeleitete Nebensdtze pro 1000 Token auf als 3Lj-Texte, welche
wiederum eine hohere Anzahl dieser beiden Merkmale aufweisen als 4Lj-
Texte. Bei den restlichen Merkmalen ist die Tendenz uneindeutig.

8.6.4 Zusammenfassende Beantwortung der Fragestellung

In diesem Kapitel stand die Frage im Zentrum, inwiefern sich die einzelnen
Textsegmente der analysierten Vertiefungsarbeiten in Bezug auf bildungs- und
alltagssprachliche Merkmale unterscheiden. Von den 14 Segmenten, fir die
Daten vorliegen, wurden nur jene sieben ausgewertet, die iiber eine ausreichend
grof3e Tokenzahl verfiigen. Diese Kernsegmente sind: Einleitung, Sachkapitel,
Erfahrungsbericht, Interview, Umfrage, Reflexion und Schlussteil. Sie weisen
alle sowohl bildungs- als auch alltagssprachliche Merkmale auf, unterscheiden
sich jedoch stark in der Ausprigung dieser Merkmale. Erwartungsgemaf} sind
bildungssprachliche Merkmale im Segment Sachkapitel, in dem Sachverhalte
dargestellt und erklart werden, am stirksten ausgepragt. Im Segment Refle-
xion ist die Auspriagung am schwichsten. Die alltagssprachlichen Merkmale
sind gehauft im Segment Interview anzutreffen und im Segment Reflexion am
schwichsten ausgeprigt.

Die Segmente wurden nicht nur separat nach bildungs- und alltagssprachli-
chen Merkmalen analysiert, sondern auch in Bezug auf die Variable Bildungs-
sprachlichkeit, die in Teilkapitel 8.5 hergeleitet wurde. Die Variable gibt das
Ausmaf an Bildungssprachlichkeit eines Textes an. Sie setzt sich aus den sieben
bildungs- und zwei alltagssprachlichen Merkmalen zusammen, die sich in der
vorhergehenden Analyse als statistisch reliable Einflussgrofien auf den Faktor
Bildungssprachlichkeit erwiesen haben. Die Segmentanalyse ergab: Sachkapitel
sind diejenigen Textteile, die mit Abstand am stirksten bildungssprachlich
gepragt sind. Demgegentiiber sind Reflexionen gefolgt von Interviewsjene mit der
tiefsten Auspragung. Mittlere Auspragungen in Bildungssprachlichkeit haben
- in absteigender Reihenfolge — die Segmente Einleitung, Schlussteil, Umfrage
und Erfahrungsbericht.

Zusitzlich zur Betrachtung des gesamten Korpus wurden die Segmente mit
Blick auf die Lehrdauer ausgewertet, da sich gemafl vorangegangener Analyse
der Grad an Bildungssprachlichkeit in Texten je nach Lehrdauer respektive
Anspruchsniveau der Berufslehre signifikant unterscheidet. Aus dem gruppen-
spezifischen Segmentvergleich geht ein deutlicher Befund hervor: In allen Seg-
menten ist Bildungssprachlichkeit des Registers in 3Lj- und 4Lj-Texten hoher als
in 2Lj-Texten. 4Lj-Texte wiederum haben in allen Segmenten mit Ausnahme der
Umfrage hohere Bildungssprachlichkeitswerte als 3Lj-Texte. Zudem kommen
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in 2Lj-Texten fast alle bildungssprachlichen Merkmale im Segment Sachkapitel
vor, in den 3Lj- und 4Lj-Texten sind die Merkmale insgesamt gleichmafiger
verteilt. Die Implikationen dieser Befunde werden im Diskussionsteil (Kapitel
10) besprochen.
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Die Untersuchung B zu narrativen und explikativen Vertextungsmustern lauft
analog zu Untersuchung A ab. Zunichst werden die Ziele benannt und die
beiden Fragestellungen hergeleitet (Teilkapitel 9.1), im Anschluss die Stichprobe
und das Korpus beschrieben (Teilkapitel 9.2). Danach wird das methodische Vor-
gehen erlautert; Analyseinstrumente und die Auswertungsmethoden werden
vorgestellt (Teilkapitel 9.3). Die Ergebnisse werden fiir das narrative (Teilkapitel
9.4 und 9.5) und das explikative Vertextungsmuster (Teilkapitel 9.6 und 9.7)
separat prasentiert. Die Diskussion findet fiir die Untersuchung A und B
gemeinsam im Kapitel 10 statt.

9.1 Ziele und Fragestellungen

Nebst der Analyse von Registermerkmalen konzentriert sich das Vorhaben auf
eine andere Ebene von Textualitit: die Ebene der Muster der strukturellen
Verkniipfung. Diese u. a. als Vertextungsmuster bezeichneten, den Textsorten
vorgelagerten ,Zugriffsmoglichkeiten fiir die Textbildung® (Eroms 2014, 84)
sind, wie in Teilkapitel 6.1 dargestellt, fiir das Schreiben elementar. Sie sind
konventionalisierte archetypische Strukturpléne, unter denen leseseitig Sach-
verhalte, Vorkommnisse oder Gegenstande als etwas Erzdhltes, Berichtetes,
Erklértes, Beschriebenes oder Argumentiertes wahrgenommen und verstanden
werden konnen.

In Abschlussarbeiten von Berufslernenden erscheint der Blick auf Vertex-
tungsmuster aus drei Perspektiven von Interesse. Erstens darf angenommen
werden, dass (Erlebnis-)Berichte und Erklarungen umso eindeutiger als solche
verstanden werden konnen, je mehr typische und erwartbare Merkmale des
Musters in den Texten auftreten. Das Vorhandensein solcher Merkmale sollte
jedoch nicht eins zu eins mit Textqualitit gleichgesetzt werden. Trotzdem
gelten sie in der Literatur zur Textbeurteilung als persistente Kriterien von
Qualitit (Becker-Mrotzek u. Bottcher 2015, 126-131). Theoretische Annahmen
legen nahe, dass eine elaboriertere Ausarbeitung eines Musters dem Verstandnis
dessen, was erzahlt, erklart oder beschrieben wird, zutrdglich ist. Umgekehrt
fithrt ein wenig elaboriertes Vertextungsmuster dazu, dass die Art der Text-
strukturierung und damit die Darstellung eines Sachverhalts weniger einsehbar
wird. Aus diesen Griinden setzt die Analyse von Vertextungsmustern daran an,
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zu beschreiben, wie reichhaltig solche Muster in ausgewéhlten Korpustexten
zutage treten. Die erste Fragestellung lautet demnach folgendermafien: Wie
reichhaltig sind die Vertextungsmuster Narration und Explikation ausgestaltet und
welche Realisierungsformen der Muster treten in Erscheinung?

Aus zweiter Perspektive riickt der Zusammenhang zwischen der Reichhaltigkeit
(Elaborationsgrad) eines Vertextungsmusters und dem Vorhandensein bildungs-
und alltagssprachlicher Mittel in einem Text in das Zentrum der Betrachtung.
Es wird angenommen, dass Texte, in denen Vertextungsmuster elaborierter
ausgestaltet sind, einen héheren Grad an Bildungssprachlichkeit aufweisen.
Dieser Zusammenhang liegt nahe, weil reichhaltigere Musterrealisierungen
grofleren Variantenreichtum in lexikalischem und grammatikalischem Bereich
vermuten lassen. Variation in Formulierungen bedeutet nicht, dass diese per
se bildungssprachlich geprégt sind. Insbesondere in narrativen strukturierten
Texten gibt es wenig Grund zur Annahme, dass ein solcher Zusammenhang
existiert, da auch wenig elaborierte Muster, die beispielsweise allein aus einer
temporalen Abfolge von Ereignissen besteht, sprachlich variantenreich und/
oder bildungssprachlich gestaltet werden kénnen. In Explikationen ist jedoch
eher ein Zusammenhang erwartbar, da diese Muster stirker mit bildungssprach-
lichen Merkmalen wie Abstraktion, Verdichtung und Explizierung einhergehen.
Die zweite Fragestellung lautet deshalb: Inwiefern gibt es einen Zusammenhang
zwischen der Reichhaltigkeit eines Vertextungsmusters und der Bildungssprach-
lichkeit eines Textes?

Zur Beantwortung dieser Fragen wurde eine Stichprobe aus dem Gesamtkorpus
gebildet, die genauer zu beschreiben ist.

9.2 Stichprobe und Korpus

Zur Analyse der Vertextungsmuster wurden aus dem Gesamtkorpus (N = 227)
Ausziige aus 20 verschiedenen Texten (ca. 9% aller Texte) ausgewahlt. Fir
jedes der beiden Vertextungsmuster wurden zehn Texte ausgesucht, jeweils
funf mit hohem Score in der Variable Bildungssprachlichkeit und finf mit
tiefem Score. Dadurch gibt es insgesamt vier Gruppen mit jeweils funf Féllen.
Der mittlere Unterschied im Bildungssprachlichkeits-Score zwischen den so
gebildeten Gruppen Bildungssprachlichkeit hoch und Bildungssprachlichkeit tief
betrdgt mindestens eine Standardabweichung (SD = 0.64).

Fiir die Analyse des narrativen Musters wurde in allen zehn Texten diejenigen
zusammengehorigen Textteile (Kapitel) extrahiert, die ein narratives Muster
vollziehen. Das waren in allen Fillen sogenannte Erlebnisberichte. Fiir die
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Analyse des explikativen Musters wurden alle Textteile (Absétze oder ganze
Kapitel) aus den Sachkapiteln der Arbeiten extrahiert, die iibergeordnet das
explikative Muster realisieren. Die nachfolgende Tabelle beschreibt das Sample:

Narration (N = 10) Explikation (N = 10)
Berufe und | Fachangestellte Gesundheit Restaurationsfachleute (EFZ) aus
Klassen (EFZ) aus vier Parallelklassen des | zwei Parallelklassen des gleichen
gleichen Jahrgangs einer Ziircher | Jahrgangs einer Ziiricher Berufs-
Berufsfachschule fachschule

Bildungs- |+ N =5 Texte (4083 Worter)
sprachlich- | « Bildungssprachlichkeit:

N = 5 Texte (1368 Worter)
Bildungssprachlichkeit: M =

keit hoch M = 0.89 (Min. 0.54; Max. 1.53) 0.32 (Min. = 0.06; Max. = 0.44)
e Gender:w=5m=0 e Genderrw=4,m-=1
« Erstsprache: Deutsch = 5, « Erstsprache: Deutsch = 2,
Deutsch und andere = 1 Deutsch und andere = 1, nicht
« Letztbesuchte Schule: Deutsch = 2
Sek. A=5 « Letztbesuchte Schule:

Sek. A =2, Sek B/C = 3.

N = 5 Texte (1216 Worter)
Bildungssprachlichkeit:

Bildungs- |+ N =5 Texte (3701 Worter)
sprachlich- |« Bildungssprachlichkeit:

keit M = 0.01 (Min. = -0.24; M = -0.37 (Min. = -0.70;
tief Max. = 0.46) Max. = -0.02)
« Gender:w=5m=0 « Genderrw=3m=2
+ Erstsprache: Deutsch = 5 « Erstsprache: Deutsch = 2,
o Letztbesuchte Schule: Deutsch und andere = 3
Sek. A = 3,Sek B/C =1, an- « Letztbesuchte Schule:

dere = 1 Sek. A=2,SekB/C=3

Tabelle 22: Ubersicht iiber die Zusammenstellung des Subsamples. Die Variable
Bildungssprachlichkeit hat folgende Streumasse: M = 0, SD = 0.64, Min. = -1.68, Max. = 1.53

Die Zusammenstellung dieser Stichprobe erfolgte nach mehreren Prinzipien:

1. Fur beide im Fokus stehenden Vertextungsmuster wurden Texte aus-
gewihlt, die sich hinsichtlich der Variable Bildungssprachlichkeit unter-
scheiden, um zu eruieren, ob Zusammenhinge bestehen zwischen der
Verwendung von Bildungssprache und den Realisierungsformen von Ver-
textungsmustern (Fragestellung 2).

2. Um eine moglichst hohe Vergleichbarkeit herzustellen, wurden nur Texte
von Lernenden aus dreijahrigen Berufslehren selektioniert.

3. Zudem wurde versucht, fiir jedes Muster Texte aus einer einzigen Klasse
auszuwihlen, da die Schreibauftrage und Anforderungen unterschiedli-
cher Schulen und Klassen stark voneinander abweichen (vgl. Teilkapitel
3.2.4), was die Vergleichbarkeit erschwert oder verhindert. Es galt also,
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die fiinf Texte mit dem hochsten und die fiinf Texte mit dem niedrigsten
Bildungssprachlichkeitswert aus einer Klasse auszuwahlen. Am schwie-
rigsten gestaltete sich die Textauswahl fiir das narrative Muster. Das
liegt erstens daran, dass nicht alle Texte narrative Muster enthalten. Ein
zweiter Grund ist, dass die narrativen Muster sehr variantenreich sind. So
treten beispielsweise Lebenserzidhlungen, Episodengeschichten, Berichte
aus Besuchen von Einrichtungen, Berichte zu Selbstversuchen, Experi-
menten und gestalterisch-handwerklichen Produkten oder Portraits von
Personen auf. Damit die Vergleichbarkeit moglichst gewiahrleistet ist, fiel
die Wahl auf die Variante ,Besuch von Einrichtungen oder Personen®,
bei denen die Autorin / der Autor teilnehmende Beobachterin respektive
teilnehmender Beobachter ist. Da aber diese Variante des narrativen
Musters langst nicht in allen Texten auftritt, musste auf einen grofleren
Pool an Texten zugegriffen werden. Zusatzlich mussten die Texte sich
hinsichtlich Bildungssprachlichkeit ausreichend unterscheiden. Die zehn
ausgewdhlten Texte fiir das narrative Muster stammen aus fiinf parallel
gefiihrten Klassen der Berufsgattung Fachangestellte Gesundheit aus einer
groBBeren Ziircher Berufsfachschule. Alle Lernenden hatten das gleiche
tibergeordnete Thema zum Verfassen der Arbeit erhalten. Insofern wurde
die Vergleichbarkeit so gut wie moglich hergestellt. Die Texte zur
Analyse des explikativen Musters kommen aus zwei parallel gefiihr-
ten Klassen von Restaurationsfachleuten aus einer Berufsfachschule.
Auch diese beiden Klassen erhielten das gleiche iibergeordnete Thema
zum Verfassen der Abschlussarbeit. Der Grund fiir die Textauswahl
aus zwei Klassen ist wiederum, dass sich keine einzelne Klasse finden
lief3, bei der eine ausreichende Anzahl an explikativen Mustern auftrat,
die sich zudem ausreichend unterschieden in Bezug auf die Variable
Bildungssprachlichkeit.

Alle zehn extrahierten narrativen Texte sind zusammenhingende Texte und
konnten ,en bloc” aus den Arbeiten extrahiert werden. Auch fiir das Korpus zum
explikativen Muster wurde versucht, moglichst zusammenhéngende Textteile
auszuwaihlen. Dies war bei den zehn explikativen Texten nicht immer moglich.
In den Sachkapiteln werden die Textteile mit explikativem Charakter teilweise
durch Abschnitte mit nicht-explikativer Struktur unterbrochen. Die Passagen
mit nicht-explikativer Vertextung wurden aus der Analyse ausgeschlossen
und in den Korpustexten durch Auslassungszeichen ,(...)“ gekennzeichnet. Es
wurde jedoch darauf geachtet, dass erkldrende Einheiten — Textteile mit global
explikativer Struktur — vollstindig entnommen wurden. Falls in explikativen
Passagen deskriptive oder narrative Teile eingelagert waren, wurden diese Teile
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nicht entfernt. In der Regel setzt sich ein explikativer Text im Korpus aus
mehreren Versatzstiicken aus dem Sachkapitel einer Arbeit zusammen, die sich
aber alle unter einer Makroproposition subsumieren lassen. Diese Konzession ist
auf die Textbeschaffenheit dieser Abschlussarbeiten zuriickzufithren und fiir die
Untersuchung nicht ideal. Fiir die strukturelle Analyse des explikativen Musters
fallt dies — anders, als es bei einer inhaltlichen oder semantischen Analyse der
Fall wire - jedoch nicht stark ins Gewicht.

9.3 Analyseinstrumente und Auswertungsmethoden

Die nachfolgende Tabelle gibt eine Ubersicht iiber das methodische Vorgehen
zur Beantwortung der zwei Fragestellungen. Die einzelnen Methoden werden
im Anschluss daran erlautert.

Fragestellung Methodisches Vorgehen

1. Reichhaltig- a) Entwicklung eines Codeschemas fiir narrative und explika-
keit der Ver- tive Vertextung. Entwicklung des Schemas in einem itera-
textungsmus- tiven Verfahren anhand von 22 Trainingstexten aus dem
ter Korpus.

b) Annotation von 20 Textausschnitten — je 10 pro Vertex-
tungsmuster — mithilfe einer Codiersoftware (MaxQDA)
durch eine Person

c) Tabellarische und grafische Auswertung

2. Zusammen- a) Gruppenvergleich: deskriptiv, grafisch und Varianzanalyse
hang Reich- (Mann-Whitney-Text)
haltigkeit und
Bildungs- b) Korrelationsanalyse
sprachlichkeit

Tabelle 23: Ubersicht iiber das methodische Vorgehen zur Analyse von Vertextungsmus-

tern

9.3.1 Zur Entwicklung der Codeschemata fiir die Analyse der
Reichhaltigkeit (Fragestellung 1)

Bevor auf die Entwicklung der Codeschemata eingegangen wird, wird erlau-
tert, wie Reichhaltigkeit operationalisiert wird. Reichhaltigkeit wird einerseits
definiert durch die Anzahl unterschiedlicher Strukturelemente und anderer-
seits durch die Menge an Strukturelementen, die in einer Vertextungsmuster-
einheit (z. B. narrative Einheit Erlebnisbericht zum Besuch eines Kraftwerks)



Open Access Download von elibrary.narr.digital am '29.09.2025' um '14:01' Uhr

178 9 Untersuchung B: Analyse der Vertextungsmuster Narration und Explikation

auftreten. Beide Indikatoren von Reichhaltigkeit werden in den Ergebnissen
tabellarisch fiir alle analysierten Vertextungsmustereinheiten referiert. Eine
Vertextungsmustereinheit (nachfolgend immer: VM-Einheit) wird definiert
als eine Texteinheit, deren tibergeordnetes Strukturierungsprinzip den Text
als Narration oder Explikation erkennbar macht. Wie im Theorieteil erlautert,
ist es durchaus gingig, dass in Ubergeordneten Strukturmustern wie einer
Narration auch explikative und deskriptive Muster eingelagert sind. Eine VM-
Einheit kann durchaus ,musterfremde® Einlagerungen enthalten. Ein weiteres
Merkmal von Texteinheiten, die als VM-Einheiten bezeichnet werden, ist die
thematische Zusammengehorigkeit. Ein Text kann demnach aus mehreren
VM-Einheiten bestehen. Im Korpus entspricht ein Text jedoch in der Regel
einer VM-Einheit. Fir die beiden hier fokussierten Muster bedeutet dies
konkret:

o Eine narrative VM-Einheit besteht aus Textelementen, die thematisch einer
im Text vorkommenden i{ibergeordneten Proposition zugeordnet werden
konnen (z. B. der Besuch eines Kernkraftwerks). Narrative VM-Einheiten
werden meistens iiber Relevantsetzungen und Thematisieren eingeleitet.
Somit wird erkennbar, dass eine groiere narrative ,Sendung® zu erwarten
ist.

« Eine explikative VM-Einheit wird definiert durch Explanandum-Explanans-
Paarungen sowie andere explikative Strukturelemente wie Definitionen
oder Konzessionen, die thematisch auf eine tibergeordnete Proposition
referieren oder bei denen eine iibergeordnete Proposition implizit inferiert
werden kann. Es sind mehrere Explananda innerhalb einer VM-Einheit
moglich.

a) Zur Entwicklung der Codeschemata

Die Codierung dessen, was ein spezifisches Vertextungsmuster ausmacht,
wurde in einem theoriegestiitzten empirischen Verfahren entwickelt. Das be-
deutet, dass in einem ersten Schritt theoriegestiitzt die typischen strukturellen
Merkmale narrativer und explikativer Vertextungsmuster definiert wurden (vgl.
Kapitel 6). Im Wissen, dass die vorgenommene Setzung dem Untersuchungsma-
terial unter Umstanden nicht gerecht wird, dienten die Merkmale als Heuristik,
um sie am Material zu testen und anzupassen. In Anlehnung an das methodische
Vorgehen von Hausendorf & Quasthoff (1996: 22) wurden die Realisierungen der
Merkmale nicht allein nach einem vorab definierten Raster taxiert, sondern ge-
geniiber den Strukturerwartungen beobachtet, die in den Texten selbst etabliert
werden. Das Codeschema wurde in einem iterativen Verfahren anhand eines
Trainingskorpus, das nicht fiir die effektive Analyse verwendet wurde, entwi-
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ckelt und verfeinert. Das Trainingskorpus bestand aus 22 zufillig ausgewahlten
Texten aus dem Korpus (10% des Korpus). Die Iterationen verliefen konkret
wie folgt: Anhand der aus dem Theorieteil abgeleiteten Heuristik wurde ein
erster Text (von 22) analysiert. Falls die Analyse weitere oder andere Merkmale
als jene aus der Anfangsheuristik zutage forderte, wurde die Heuristik ange-
passt. Die angepasste Heuristik wurde dann auf Text 2 angewendet. Bei den
Anpassungen der Heuristik nach der Analyse von Text 2 wurde bedacht, dass
die Veridnderungen sowohl auf Text 2 als auch auf Text 1 anwendbar sein
miissen. Nach jedem Text wurden also alle zuvor analysierten und codierten
Texte nochmals neu annotiert. Dieses Prozedere wurde so lange fortgefiihrt, bis
durch das Hinzunehmen weiterer Texte keine Veranderungen am Codesystem
mehr vorgenommen werden mussten. Insgesamt gab es 22 Iterationen. Durch
dieses theoriegeleitete induktive Verfahren konnte ein Codeschema entwickelt
werden, das trennscharfe, eindeutig definierbare Merkmale hervorbrachte,
die dem Untersuchungsmaterial gerecht werden. Dieses Codeschema wurde
anschlieBend auf das effektiv verwendete Sample (N = 20) angewendet. Die
20 Texte sind nicht identisch mit den 22 Texten, die fir die Entwicklung des
Codeschemas verwendet wurden. Nachfolgend wird die zu Beginn verwendete
Heuristik zur Entwicklung des narrativen Codeschemas sowie das finale und
tatsiachlich eingesetzte Codeschema fiir das narrative und das explikative
Muster separat dargestellt.

Codeschema Narration

Als Anfangsheuristik wurde das Sequenzmodell Narration aus dem Theorieteil
(vgl. Tabelle 6) nach Giilich & Hausendorf (2000) und Hausendorf & Quasthoff
(1996) mit teilweiser Erweiterung um Struktursegmente nach Labov (1972)
verwendet:

Form- und/oder Relevantsetzung einer be-  performativ-inhaltlich: ,ich erzdhle
Inhaltsrelevanz ~ vorstehenden Erzéhlung euch von*
herstellen formal: Buchumschlag

Thematisieren ~ Thematische Eroffnung der  Titel: ,Eisenbahnungliick®
narrativen Diskurseinheit ~ grafisch: Absitze, Schriftgrofie
lexikalisch, metanarrativ: ,und ich
sage euch, sowas glaubt mir ja doch
kein Mensch®
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Elaborie- Dramatisieren: lexikalisch: ,,einmal®, ,neulich, Lexi-
ren / Dramati- L L kalisierung der Erlebnisperspektive,
sieren +  episodischer Ereignisab-  jphaltliche Gewichtung von Vorgan-
lauf ) gen, Detailschilderungen
+  Orientierung (Rah‘- grammatikalisch: szenisches Préisens,
mung), Komplikation, Figurenrede
Planbruch, Evaluation
(nach Labov)
+ Emotion temporale Konnektoren
Elaborieren:
« Ereignisablauf schildern
AbschliefSen Abschluss der Erzahlung lexikalisch: ,alles gesagt®
kennzeichnen
Uberleiten Rickfihrung in urspriing-  grafisch: Seitenumbruch, Schriftgro-

liche Kommunikationssitu-
ation

Benwechsel

Tabelle 24: Anfangsheuristik zur Codierung narrativer Vertextungsmuster

Aus den 22 Iterationen resultierte das untenstehende Codeschema. Es enthalt
14 narrative Strukturelemente, welche die Grundlage fiir die Annotation der

Stichprobe bildeten.
Narratives Formen: lexikalisch und gram-
Strukturele- Erlduterung des Strukturelements | matikalisch, grafisch (exempla-
ment risch aus der Stichprobe)
Relevantset- | Hintergrund etablieren: Nennung ,Ziel des Besuchs ist“; ,ich er-
zung bevor- | von Ziel und Absicht, Ankiindigung | zdhle euch von®; ,ich werde
stehende eines Vorhabens oder einer narrati- | zum ersten Mal Blut spenden®
Narration ven Einheit per se; Erwartungsauf-
bau
Thematisie- | Eroffnung der narrativen Einheit ,Erlebnisbericht®; ,Ein Nach-
ren durch Titel, Themanennung, meta- | mittag bei...
kommunikativer Hinweis auf Narra-
tion
Rahmung Person(en), Ort, Zeit ~Am Morgen des 18. Novem-
bers ging ich zu Besuch bei*
Ereignisab- | Temporal strukturierte Abfolge von | ,Dann gingen wir ins Biiro.
lauf zeitlich | Begebenheiten
Binnennar- | Wechsel der Zeitebene in der er- ,Sie erzahlte mir, dass ihr altes-
ration/-be- | zdhlten Zeit (Entstehungsgeschichte | ter Sohn..
richt oder Folgen von etwas) ,Die Notunterkunft wurde im
Jahr 2012 eréffnet. Damals...
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Einlagerung | In der Narration eingelagerte Erkla- | ,Wenn eine Blutarmut auftritt,
Expl., Desk., | rungen, Beschreibungen, Argumen- | ist dies im Himoglobinwert zu
Arg. tationen erkennen®
,Die SIP besteht aus ...
Komplika- | Komplikation bei der Zielerreichung | ,Und tatsachlich kamen sehr
tion, Plan- oder Planbruch beziiglich der erwar- | viele Fragen zum Thema, mehr
bruch teten Ereignisabfolge, unerwartetes, | als ich erwartet hatte.
auflergewohnliches Ereignis yals Antwort bekam ich etwas
fir mich Unerwartetes®
Auflésung Ausgang der Geschichte, Auflésung | ,Um eine Eskalation zu verhin-
der Komplikation. Was ist am dern, beendete ich die Diskus-
Schluss passiert? sion®
Evaluation | Gewichtung von Ereignissen. ,Ich habe aus dem Tag gelernt,
Erzahlwirdigkeit: ,point of the nar- | dass®
rative“ ,~Am meisten fasziniert, war
ich..”
,Ich habe mir das nicht so vor-
gestellt*
Abschlieflen | Abschluss der Erzahlung (nicht der | ,Nun habe ich die genaue
Handlung) kennzeichnen Durchfithrung der Blutzell-
spende beschrieben, ... wie ich
sie am 3. Oktober erlebt habe“
Uberleiten | Uberfithrung in die urspriingliche ,Nun werde ich im niachsten
Kommunikationssituation Kapitel darauf eingehen...
Qualitat des | Hinweise auf (emotionale) Qualitat | ,Sie macht verzweifelt und ge-
Ereignisses | eines Ereignisses: i. d. R. durch Ad- | nervt die Tir auf®
benennen jektive und Nominalphrasen Jlch safd voller Aufregung...
Qualitit des | Hinweise auf (emotionale) Qualitit | ,lassen sich vom Fernseher be-
Ereignisses: | eines Ereignisses durch Stilisierung: | rieseln®
Stilisierung | insb. Metaphorik, auch andere Mittel | ,dass das Eis gebrochen war®
der Rhetorik ,Zeit totschlagen®; ,24h, 7 Tage
die Wochen, 365 Tage im Jahr*
Muster- Nichteinl6sen von etablierten Er- Nur im Kontext beschreibbar
bruch Nar- | wartungen; Vermischung von Mus- | (vgl. Beispiel in Teilkapitel
ration tern, die aufgrund von Kontextferne | 9.4.1)

nicht als Einlagerung taxiert werden
konnen

Tabelle 25: Codeschema narrative Strukturelemente

Die narrativen Strukturelemente werden unten im Teilkapitel 9.4.1 anhand von
zwei Textbeispielen genauer illustriert. Die im oben aufgefithrten Schema hell-
grau eingefirbten Elemente (Relevantsetzung, Thematisieren, AbschliefSen und
Uberleiten) leisten die Einbettung der narrativen Einheit in den Gesamttext. Die
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mittelgrauen Elemente (Rahmung, Ereignisablauf, Binnennarration, Einlagerun-
gen, Komplikation, Auflosung und Evaluation) schaffen die eigentliche narrative
Einheit. Die ebenfalls mittelgrau markierten Elemente (Qualitdt des Ereignisses
benennen und Qualitdt des Ereignisses: Stilisierung) sind spezifische Mittel, die
eine emotionale Valenz haben und typischerweise in narrativen Texten zur
Markierung von Erlebnishaftigkeit auftreten. Sie dienen dazu, ein Vorkommnis
mit einer emotional-personlichen Wertung zu versehen, und riicken Geschehen
so in eine individualisierte Wahrnehmungsperspektive. Die Mittel treten als
Formen der Markierung innerhalb von strukturellen Elementen auf; es handelt
sich dabei nicht um strukturelle Elemente im eigentlichen Sinn. Ungeachtet
dessen werden sie Kraft ihrer Funktion als Signale fiir Erlebnishaftigkeit im
Rahmen dieser Analyse mitcodiert. Das dunkelgrau hinterlegte Strukturelement
Musterbruch tragt im Gegensatz zu allen anderen Elementen nicht zur Muster-
haftigkeit der narrativen Einheit bei, sondern stellt einen Bruch mit dem Muster
dar. Ndhere Ausfithrungen dazu werden anhand eines Beispiels im Teilkapitel
9.4.1 besprochen.

Segmentierung: Anfang und Ende eines narrativen Strukturelements
bestimmen

Nebst der inhaltlichen Ausdifferenzierung ist zu definieren, wo ein Struktur-
element beginnt und wo es endet. Die Unterscheidung der Codes ist durch
ihre strukturelle Funktion gegeben. Schwieriger gestaltet sich die Abgrenzung
von nacheinander folgenden Sitzen des gleichen Codes. Das leitende Prinzip
zu Bestimmung einer Elementgrenze ist das Annotieren nach Sinneinheiten.
Damit sind Aussagen gemeint, die sich thematisch und funktional auf einen
Gegenstand oder Sachverhalt beziehen und sich zu einer Sinneinheit vereinen
lassen. Dieses Prinzip wird nachfolgend am Beispiel des Strukturelements
Ereignisablauf zeitlich illustriert. Die fiinf untenstehenden Satze konnen in drei
Sinneinheiten gegliedert werden und werden folglich als drei Strukturelemente
des Typs Ereignisablauf zeitlich gezahlt:

1. Sie bereitete in ihrem Zimmer Weihnachtskekse und zwei heif3e Schokola-
dengetrinke vor. Sie war sichtlich stolz darauf.

2. Eine Mitbewohnerin fragte S., ob wir gemeinsam mit ihr ein wenig Kuchen
essen mochten. Wie aus einer Kanone geschossen hatte S. dieses Angebot
abgelehnt und gesagt, sie hitte Besuch und méchte alleine etwas ,Besseres®
essen.

3. So gingen wir im Anschluss in ihr Zimmer.
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Zu Segment (1): Das Adverb ,darauf” im zweiten Satz rekurriert thematisch
auf das Zubereiten der Weihnachtskekse und der Schokoladengetranke aus dem
ersten Satz. Deshalb bilden beide Satze zusammen eine Sinneinheit.

Zu Segment (2): Hier beginnt auf inhaltlicher Ebene eine neue Handlung:
Eine Mitbewohnerin stellt S. eine Frage. Beide Sitze dieses Segments beziehen
sich auf diese Frage beziehungsweise auf dieses ,Angebot®.

Zu Segment (3): Eine neue Handlung beginnt. Diese wird mit dem temporalen
Hinweis ,,im Anschluss® von der vorangehenden Handlung abgegrenzt.

Von diesem Prinzip der Annotation nach thematischer und funktionaler
Zusammengehorigkeit von Propositionen wird bei den Strukturelementen Bin-
nennarration und Einlagerungen abgewichen. Diese werden en bloc annotiert.
Das bedeutet: Alle aufeinanderfolgenden Sétze, die einer Binnennarration ange-
horen, werden gesamthaft als Binnennarration annotiert. Das gleiche Vorgehen
wurde beim Annotieren von Einlagerungen gew#hlt, da diese beiden Einheiten
in weitere strukturelle Einheiten (nicht nur thematische) unterteilt werden
konnen. (Eine Binnennarration enthélt u. U. auch eine Thematisierung, eine
Rahmung, einen Ereignisablauf usw.; eine eingelagerte Explikation besteht u. U.
aus einem Explanandum, einem Explanans usw.). Auf diese feinere Unterteilung
wurde verzichtet.

Codeschema Explikation

Analog zum narrativen Codeschema wurden zur Analyse explikativer Struktur-
elemente vier unterschiedlich gelagerte Typen von Strukturelementen unter-
schieden: Die hellgrau eingeférbten Elemente (Relevantsetzung, Thematisieren,
Abschliefien und Uberleiten) sorgen fir die Einbettung der VM-Einheit in den
Gesamttext und sind dem explikativen Muster vor- respektive nachgelagert. Sie
setzen die bevorstehende Explanation relevant, eréffnen sie thematisch, schlie-
Ben sie ab und leiten Giber zu funktional (und thematisch) anderen Texteinheiten.
Die mittelgrau hinterlegten Einheiten (Explanandum, Explanans, Definition,
Konzession, Vergleich/Beispiel und Einlagerungen) realisieren das eigentliche ex-
plikative Muster. Das Element Erkldrenden Zusammenhang herstellen — ebenfalls
mittelgrauem Hintergrund - definiert die Art und Weise, wie der erklarende Zu-
sammenhang zwischen einem Explanandum und einem Explanans sprachlich
realisiert wird. Hierbei wird zwischen lexikalisch-semantischen Varianten und
Konnektoren (typischerweise in Form von Konjunktionen wie weil oder da und
Konjunktionaladverbien wie somit oder deshalb) unterschieden. Es handelt sich
hierbei um sprachliche Mittel, die im eigentlichen Sinn keine eigene strukturelle
Einheit des explikativen Musters darstellen, sondern den Konnex zwischen
Explanandum und Explanans herstellen. Daher spielen sie fiir die innere Logik
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von Erklarungen eine wichtige Rolle. Der vierte Typus von Strukturelementen
wird als Musterbruch taxiert. Es handelt sich um Formen des Nicht-Erfillens

einer etablierten Erwartung an das explikative Muster. Ein Musterbruch tritt

auf, wenn

+ ein Text ein Explanandum etabliert und weder Explanans noch eine Defini-
tion enthalt, das/die ihm entspricht (-> loser Anfang),

+ ein Explanans keinem Explanandum zugewiesen werden kann, wenn also
eine Verkniipfung nicht erkennbar oder implizit rekonstruierbar ist (-> loses

Ende),

« wenn fir das explikative Muster unerwartete oder untypische Formulie-
rungen auftreten, die das Verstindnis dessen, was erklart werden soll,
erschweren oder verunmoglichen (-> sprachlogisches Zittern®).

Formen: lexikalisch und gram-

Ex;;llkaltlve Sl;ruk— Erlduterung des Strukturelements | matikalisch, grafisch (exem-
uretemente plarisch aus der Stichprobe)
Relevantset- Explikativen Hintergrund eta- ,Ich mochte wissen, welche
zung bevorste- | blieren: Ziel- /Absichtsnennung, | Ursachen die Krankheit auslo-
hende Explika- | die auf Erklarung hindeutet; Hin- | sen®
tion weise auf Unbekanntes
,~weshalb der Mond den Schlaf
stort, ist noch ziemlich unbe-
kannt“
Thematisieren | Eréffnung der explikativen Ein- | ,2. Ursache fiir Schlafstorun-
heit durch Titel, Themanennung, | gen®
evtl. metakommunikativer Hin-
weis auf Explikation; bezeichnet | ,7. Die Entstehung des Mon-
oft auch bereits das Explanan- des®
dum
Explanandum Zu Erklarendes: Phanomen, Pro- | ,Alleinstehende alte Men-

zess, Gegenstand, der erklart
werden soll

schen haben ein hoheres
Risiko, an Demenz zu er-
kranken®

,Wir Menschen sind fiir die
Meeresschildkroten die grof3-
ten Feinde®

20  Unter dem Begriff verstehen Honegger & Sieber (2011) den Prozess der suchenden und
verdeckten Lernbewegung beim Schreiben.
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Explanans Erklarendes (auch implizit). Es a) ,In der Pharmaindustrie
werden zwei Formen gemafl H- | gibt es Medikamente aus Mee-
O-Schema unterschieden: resschildkroten®
a) Ausgangssituation: Begebenhei-
ten, die vor oder gleichzeitig zum | b) ,Das Wasser wird immer
Phénomen, das erklart werden soll, | zur Mond zugewandten Seite
vorhanden waren/sind, und gezogen®
b) Gesetzmafiigkeit: z. B. Natur-
gesetze
Definition Begriffsdefinitionen oder prazi- | ,,...ist eine staubige Schicht,
sierende Erlauterungen zu Sach- | welche Regolith genannt
verhalten wird®
,Lichtverschmutzung be-
zeichnet die Aufhellung des
Nachthimmels durch ...
Konzession Gultigkeit eines Sachverhalts ,2Das ist aber nur dann mog-
(Einschrin- einschrinken lich, wenn.. "
kung)
Vergleich oder | Vergleiche oder Beispiele, mit de- | In der untersuchten Stich-
Beispiel” nen das fragliche Geschehen als | probe nicht vorhanden
Teil der Erklarung veranschau-
licht wird
Einlagerungen | In der Explikation eingelagerte | ,Der Durchmesser des 6stli-
Narr., Desk., Beschreibungen, Narrationen chen Meeres betrigt 1°000
Arg. und Argumentationen. (In der km*
untersuchten Stichprobe traten
nur eigelagerte Deskriptionen
auf.)
Abschlieflen” Abschluss der explikativen VM- | In der untersuchten Stich-
Einheit kennzeichnen probe nicht vorhanden
Uberleiten* Uberfithrung in eine andere In der untersuchten Stich-
Kommunikationssituation (,Nun | probe nicht vorhanden
werde ich im nichsten Kapi-
tel .. )
Erkliarenden Sprachlich kenntlich gemachter | a) ,Dies ist einer der Griinde
Zusammen- Appell an die Einsehbarkeit des | fiir; ,Durch den Zusammen-
hang herstellen | Zusammenhangs zwischen Ex- | prall entstand ..; ,fuhrt dazu,

planandum und Explanans. Es
werden zwei Formen unterschie-
den:

a) semantische Formen

z.B. durch Verben: besteht aus,
wirkt auf, flief3t ein in etc.

dass®

b) ,Somit ist es eine Form
von Umweltverschmutzung®;
,Weil die Erde sich dreht, ...
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b) Konnektoren (hier: Konjunk-
tionen und Konjunktionaladver-
bien, z. B. Grund-Folge- oder Ur-
sache-Wirkung-Relationen)

Tabelle 26: Codeschema explikative Strukturelemente. Mit Asterisk (*) gekennzeichnete
Strukturelemente finden sich zwar in der untersuchten Stichprobe (N = 10) nicht, aber
in geringer Anzahl im Trainingskorpus (N = 22). Deshalb wurden sie ins Codeschema
aufgenommen.

Segmentierung: Anfang und Ende eines explikativen Strukturelements
bestimmen

Die Problematik der Bestimmung der Codegrenzen von explikativen Struktur-
elementen ist weniger virulent als bei narrativen Strukturelementen. Falls
jedoch mehrere aufeinanderfolgende Sitze dem gleichen Code zugeordnet
werden, stellt sich auch hier die Frage, ob alle Satze als ein einzelnes Struktur-
element zdhlen oder als mehrere Elemente des gleichen Codes. Diese Frage nach
der Zusammengehorigkeit ist hauptsédchlich beim Strukturelement Explanans
relevant, da oft mehrere Sachverhalte zur Erklirung eines Explanandums
beitragen. Falls beispielsweise zwei erklarende Sachverhalte vorliegen und
sich thematisch unterscheiden, werden sie als zwei Strukturelemente des Typs
Explanans codiert. Einlagerungen werden analog zum narrativen Codeschema
en bloc annotiert und nicht feiner unterschieden.

b) Annotation und c) Auswertung

Samtliche 20 Texte wurden mit der Annotationssoftware MaxQDA in Bezug auf
die genannten Strukturelemente codiert. Die Resultate dieser Analysen werden
tabellarisch und grafisch ausgewertet und illustriert.
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9.3.2 Zur Analyse des Zusammenhangs zwischen
Reichhaltigkeit und Bildungssprachlichkeit
(Fragestellung 2)

Mit der zweiten Fragestellung soll gepriift werden, ob ein Zusammenhang be-
steht zwischen der Reichhaltigkeit von Vertextungsmustern und der Bildungs-
sprachlichkeit eines Textes.

Die Werte der Variable Reichhaltigkeit setzen sich aus den Codierungen der
Strukturelemente zusammen. Fir jedes Strukturelement wurde gezéhlt, wie oft
es pro Text auftritt. Die Anzahl wurde ins Verhéltnis zur Textlinge gesetzt,
sodass sich ein Wert ergab, der das Auftreten eines Struktursegments innerhalb
einer bestimmten Anzahl Worter (es wurden 700 Worter gewéhlt) wiedergibt.

Die Variable Bildungssprachlichkeit ist die in Untersuchung A berechnete
Variable, die das Ausmaf} an Bildungssprachlichkeit eines Textes in Bezug auf
Lexik, Morphosyntax und Syntax reprasentiert. Es handelt sich dabei um einen
Index, der sich aus mehreren Variablen zusammensetzt. Bildungssprachliche
Merkmale wie Passiv oder Substantivierungen erhéhen den Indexwert, alltags-
sprachliche Merkmalen wie Abténungs- und Modalpartikel (,mal“) senken den
Indexwert (vgl. Teilkapitel 8.3.2).

Der Zusammenhang zwischen beiden Variablen wird mit zwei Verfahren
eruiert, einem Gruppenvergleich und einer Regressionsanalyse.

a) Gruppenvergleich

In einem ersten Schritt wird eruiert, ob sich in Bezug auf die Reichhaltigkeit
des Vertextungsmusters Unterschiede zwischen den beiden Gruppen (Gruppe
1 = fiinf Texte mit hohen Bildungssprachlichkeitswerten; Gruppe 2 = finf
Texte mit tiefen Bildungssprachlichkeitswerten) zeigen. Die Auswertung erfolgt
grafisch sowie mittels Varianzanalysen. Fir den Gruppenvergleich mittels
Varianzanalyse wurden fiir jeden Text Mittelwerte aus allen Strukturelement-
Variablen gebildet (Mittelwert Narration = Mittelwert aus 14 Variablen, Mittel-
wert Explikation = Mittelwert aus 8 Variablen). Zur Feststellung, ob sich die
Gruppen voneinander unterscheiden, wurde fiir jedes Vertextungsmuster ein
Mann-Whitney-Test durchgefithrt (anstelle von t-Tests, da die Gruppengrofien
dafiir zu klein sind).

b) Korrelationsanalyse

Die zweite Auswertungsmethode ist eine Korrelationsanalyse, um zu testen,
ob zwischen der Variable Bildungssprachlichkeit und jeder einzelnen Struktur-
variable ein Zusammenhang besteht. Aufgrund der kleinen Stichprobe wurde
die Rangkorrelation nach Spearman gew#hlt. Das methodisch passendere Ver-
fahren wire eine multiple Regressionsanalyse mit Bildungssprachlichkeit als
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abhangiger Variable und den Strukturelementen als unabhingige Variablen.
Damit konnte man feststellen, ob und wie die Pradikatoren die Variable
Bildungssprachlichkeit beeinflussen. Eine multiple Regression verlangt aber, wie
eine Poweranalyse zeigt, bei der gegebenen Anzahl unabhiangiger Variablen (14
Narration, 8 Explikation) deutlich mehr Fille (ndmlich N = 167 bei 14 Variablen),
um aussagekriftig zu sein. Selbst wenn man die 14 Variablen zu einer einzigen
fir eine einfache Regression aggregiert, reicht die analysierte Textmenge fiir
eine tragfihige Aussage bei Weitem nicht aus - es brauchte dafiir 73 Texte?.

9.4 Ergebnisse Narration FS1: Reichhaltigkeit des
Vertextungsmusters

Die Resultate zur Narration und Explikation werden separat berichtet, und zwar
zundchst fiir das narrative Muster (Fragestellung 1 zur Reichhaltigkeit in diesem
Teilkapitel; Fragestellung 2 zum Zusammenhang zwischen Reichhaltigkeit
und Bildungssprachlichkeit in Teilkapitel 9.5), dann zum explikativen Muster
(Fragestellung 1 im Teilkapitel 9.6; Fragestellung 2 im Teilkapitel 9.7).

Die erste Fragestellung lautete: Wie reichhaltig sind die Vertextungsmuster
Narration und Explikation ausgestaltet und welche Realisierungsformen der
Muster treten in Erscheinung? Wie im Methodenteil erlautert, ist Reichhaltig-
keit einerseits definiert durch die Anzahl unterschiedlicher Strukturelemente,
die in einer VM-Einheit (z. B. narrative Einheit Erlebnisbericht) auftreten, und
andererseits durch die Menge an Strukturelementen pro VM-Einheit.

9.4.1 Exemplarische Analyse zweier Texte zum Einstieg

Zum Einstieg wird anhand von zwei analysierten Texten exemplarisch illus-
triert, welche Strukturelemente sie beinhalten und wie reichhaltig sie diesbe-
ziiglich ausgestaltet sind. Damit soll zum einen das Analysevorgehen nachvoll-
ziehbar und zum anderen der Kontrast zwischen den Texten sichtbar werden.
Es wurden zwei Texte gewahlt, die sich im Elaborationsgrad deutlich unter-
scheiden. Das erste Beispiel (Text Narr_6) weist ein reichhaltig ausgestaltetes
narratives Muster auf.

21 Bei einem erwarteten Determinationskoeffizienten von R* = .13 (entspricht einer
mittleren Effektstérke), einer statistischen Power von .9 und einem Signifikanzniveau
von o = .05 braucht es bei 14 Pradiktoren eine Stichprobengrosse von N = 167 fiir ein
signifikantes Gesamtmodell, vgl. https://statistikguru.de/rechner/poweranalyse-regres
sion.html, abgerufen am 5.12.2022.
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Textauszug aus der Einleitung der Arbeit mit Bezug zum Erlebnisbe-
richt im Hauptteil

(...) Beim zweiten Aspekt Identitit und Sozialisation mochte ich Menschen
mit Down-Syndrom kennenlernen. Von auflen sehe ich einen Menschen
mit einer Erkrankung. Was sich hinter seinem Aufleren befindet, kenne
ich nicht. (...) Ich tberlege mir oft, was Wiinsche von Personen mit Down-
Syndrom sind. Ich erhoffe mir, dass ich einer Person einen kleinen Wunsch
erfilllen darf. (...) Diesen Aspekt mochte ich mit Hilfe von Interviews und
Aufenthalten vor Ort herausfinden.

Textauszug aus dem Hauptteil der Arbeit (ungekiirztes Teilkapitel
3.2)

3.2 Was eine Betroffene dazu sagt

Ich vereinbarte tiber das Handy ein Treffen mit S. Wie oben schon genannt,
wohntS. in der Institution W. mit anderen Beeintrichtigten. Wir machten um
14:00 Uhr in der Eingangshalle ab. Als ich kurz davor ankam, saf3 sie schon
in Begleitung einer Mitbewohnerin auf dem Sofa. Ich begriifite die beiden. S.
sprach schon kurz darauf zu ihrer Freundin J., dass sie mit mir alleine sein
mochte. S. erzihlte mir zuerst, wie erfreut sie sei, den Schnee vom Himmel
kommen zu sehen. Das sei fiir sie ein Geschenk von Jesus. S. fithrte mich
zuerst durch ihre Wohngemeinschaft, samt Keller und Dachgeschoss. Sie
bereitete in ihrem Zimmer Weihnachtskekse und zwei heifle Schokoladenge-
tranke vor. Sie war sichtlich stolz darauf. Eine Mitbewohnerin fragte S., ob wir
gemeinsam mit ihr ein wenig Kuchen essen mochten. Wie aus einer Kanone
geschossen hatte S. dieses Angebot abgelehnt und gesagt, sie hitte Besuch
und mochte alleine etwas ,Besseres” essen. So gingen wir im Anschluss in
ihr Zimmer. Die ganze Zeit ging mir der Gedanke durch den Kopf, ob ein
normales Interview mit S. méglich ist. Kann S. meine Fragen beantworten?
Wir setzten uns hin und ich suchte meinen Interviewzettel hervor. S.s Eltern
hatten meinen Besuch angekiindigt und sie iber das Interview informiert.
In einem kurzen Vorgesprich fragte ich S., ob sie bereit wire, mit mir ein
Gesprich zu fithren und mir Fragen zu beantworten. Sie willigte ein und war
erfreut. S. sah mich darauf erwartungsvoll mit grofien Augen an. Ich stellte
ihr meine Fragen. Nach einigen Fragen merkte ich, dass sich ein Interview
mit Fragen und Antworten sehr erschwert gestaltete. S. sprach von vielen
verschiedenen Dingen und es war eine Herausforderung, den roten Faden
im Ganzen nicht zu verlieren. Ich kam noch zu der Frage, ob sie im jetzigen
Moment einen Wunsch hitte. Auf die Frage bekam ich als Antwort etwas fiir
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mich Unerwartetes. S. duf8erte, dass sie mir gerne auf ihrer Querflote etwas
vorspielen mochte. Ich freute mich tiber ihren Vorschlag. Somit spielte sie
mir einige Stiicke vor, noch nicht ganz korrekt aber schon sehr gut. Sie spielt
die Lieder ohne Noten. Sie hatte sich die Lieder selber beigebracht. Somit
spielte sie mir einige Stiicke vor, noch nicht ganz korrekt aber schon sehr
gut. Meine Erkenntnisse aus dem Treffen sind, dass S. eine sehr aufgestellte
Person ist. Thr im Gespréach zu folgen war herausfordernd, vor allem fiir
eine ungetibte Person. S. ist 28 Jahre alt und hat kognitiv einige Defizite.
Sie ist raumlich gut orientiert und findet sich ohne Schwierigkeiten in ihrer
gewohnten Umgebung zurecht. Sie wirkte sicher und stolz, als sie mir ihre
Wohnstitte zeigen konnte. Ich bekam den Eindruck, dass S. mit sich und ihrer
Situation zufrieden ist. Sie genoss, dass sie Mittelpunkt des Interviews war.
Ich bekam den Eindruck, dass S. an einem ihrer Behinderung gerechten Ort
ist und sich dort frei entfalten kann. Sie darf sich aufleren, wenn sie einmal
keine Lust auf eine T#tigkeit hat.

Kasten 4: Text Narr_6

In der nachfolgenden Tabelle wird der Text in Strukturelemente zerlegt. Jedes
nummerierte Element stellt ein Strukturelement dar. In der linken Spalte
befindet sich die Bezeichnung des Strukturelements.

Strukturele- Nummerierte Segmente: thematisch zusammengehorende

mente Sinneinheiten, die ein narratives Strukturelement realisieren
Vorgelagerte (1) Beim zweiten Aspekt Identitat und Sozialisation mochte ich
Relevantset- Menschen mit Down-Syndrom kennenlernen. Von aufen sehe
zung ich einen Menschen mit einer Erkrankung. Was sich hinter
(Textauszug seinem Aufleren befindet, kenne ich nicht.

aus der Ein-

leitung der

Arbeit) (2) Ich uberlege mir oft, was Wiinsche von Personen mit Down-

Syndrom sind. Ich erhoffe mir, dass ich einer Person einen
kleinen Wunsch erfiillen darf.

(3) Diesen Aspekt mochte ich mit Hilfe von Interviews und Aufent-
halten vor Ort herausfinden.

Thematisieren (4) 3.2 Was eine Betroffene dazu sagt

Relevantset- (5) Ich vereinbarte tiber das Handy ein Treffen mit S.
zung
Rahmung (6) Wie oben schon genannt, wohnt S. in der Institution W. mit

anderen Beeintrichtigten.
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(7) Wir machten um 14:00 Uhr in der Eingangshalle ab.
(8) Als ich kurz davor ankam, safi sie schon in Begleitung einer
Mitbewohnerin auf dem Sofa.

Ereignisablauf
temporal

(9) Ich begriifite die beiden.

(10) S. sprach schon kurz darauf zu ihrer Freundin J., dass sie mit mir
alleine sein mochte.

(11) S. erzédhlte mir zuerst, wie erfreut sie sei, den Schnee vom
Himmel kommen zu sehen. Das sei fiir sie ein Geschenk von
Jesus.

(12) S. fithrte mich zuerst durch ihre Wohngemeinschaft, samt Keller
und Dachgeschoss.

(13) Sie bereitete in ihrem Zimmer Weihnachtskekse und zwei heifle
Schokoladengetranke vor. Sie war sichtlich stolz darauf.

(14) Eine Mitbewohnerin fragte S., ob wir gemeinsam mit ihr ein
wenig Kuchen essen mochten. Wie aus einer Kanone geschossen
hatte S. dieses Angebot abgelehnt und gesagt, sie hitte Besuch
und méchte alleine etwas ,,Besseres“ essen.

(15) So gingen wir im Anschluss in ihr Zimmer.

Komplikation,
Planbruch

(16) Die ganze Zeit ging mir der Gedanke durch den Kopf, ob ein
normales Interview mit S. moglich ist. Kann S. meine Fragen
beantworten?

Ereignisablauf
temporal

(17) Wir setzten uns hin und ich suchte meinen Interviewzettel
hervor.

Binnennarra-
tion/-bericht

(18) S.s Eltern hatten meinen Besuch angekiindigt und sie tiber das
Interview informiert. In einem kurzen Vorgesprach fragte ich
S., ob sie bereit wére, mit mir ein Gespréach zu fithren und mir
Fragen zu beantworten. Sie willigte ein und war erfreut.

Ereignisablauf  (19) S. sah mich darauf erwartungsvoll mit grofen Augen an.

temporal (20) Ich stellte ihr meine Fragen.

Komplikation, (21) Nach einigen Fragen merkte ich, dass sich ein Interview mit

Planbruch Fragen und Antworten sehr erschwert gestaltete. S. sprach von
vielen verschiedenen Dingen und es war eine Herausforderung,
den roten Faden im Ganzen nicht zu verlieren.

Ereignisablauf  (22) Ich kam noch zu der Frage, ob sie im jetzigen Moment einen

temporal Wunsch hitte.

Komplikation, (23) Auf die Frage bekam ich als Antwort etwas fiir mich Unerwar-

Planbruch tetes. S. auflerte, dass sie mir gerne auf ihrer Querflote etwas
vorspielen mochte.

Auflésung (24) Ich freute mich tiber ihren Vorschlag. Somit spielte sie mir einige
Stiicke vor, noch nicht ganz korrekt aber schon sehr gut. Sie
spielt die Lieder ohne Noten. Sie hatte sich die Lieder selber
beigebracht.

Ereignisablauf  (25) Somit spielte sie mir einige Stiicke vor, noch nicht ganz korrekt

temporal aber schon sehr gut.
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Evaluation (26) Meine Erkenntnisse aus dem Treffen sind, dass S. eine sehr
aufgestellte Person ist.

(27) Thr im Gespréach zu folgen war herausfordernd, vor allem fiir
eine ungetibte Person.

(28) S. ist 28 Jahre alt und hat kognitiv einige Defizite. Sie ist rdumlich
gut orientiert und findet sich ohne Schwierigkeiten in ihrer
gewohnten Umgebung zurecht. Sie wirkte sicher und stolz, als
sie mir ihre Wohnstitte zeigen konnte. Ich bekam den Eindruck,
dass S. mit sich und ihrer Situation zufrieden ist.

(29) Sie genoss, dass sie Mittelpunkt des Interviews war.

(30) Ich bekam den Eindruck, dass S. an einem ihrer Behinderung
gerechten Ort ist und sich dort frei entfalten kann. Sie darf sich
aufleren, wenn sie einmal keine Lust auf eine Tatigkeit hat.

Tabelle 27: Beispiel einer narrativen VE-Einheit (Text Narr_6) mit dramatisierender
Struktur. Unterstreichung = Texteinheiten, die das Mittel Qualitdt des Ereignisses explizit
benennen realisieren. Kursivschreibung = Texteinheiten, die das Merkmal Qualitdt des
Ereignisses durch Stilisierung realisieren.

Relevantsetzung: Etablierung des Hintergrunds der Erzihlung
Bereits in der Einleitung der Arbeit — also vor dem Beginn des narrativen
Textteils — wird die spater folgende narrative Einheit vorbereitet, indem die
Autorin schreibt, dass sie ,Menschen mit Down-Syndrom kennenlernen® (1) und
seiner Person einen kleinen Wunsch erfiillen“ mochte (2) sowie ,,Aufenthalte vor
Ort” (3) plant. Dadurch wird die Begegnung mit Menschen mit Down-Syndrom
als neue Erfahrung relevant gesetzt. Der Text macht so eine Schilderung
dieser Erfahrung erwartbar, obwohl nicht explizit erwahnt wird, dass von der
geplanten Begegnung erzéhlt oder berichtet wird.

Zu Beginn der narrativen Einheit wird diese Erwartung erneuert, indem
ausgefiihrt wird, dass ,ein Treffen mit S telefonisch vereinbart wurde (5). Im
Anschluss daran setzt die Schilderung der Begegnung ein.

Thematisieren

Die Eroffnung der Erzdhleinheit erfolgt formal tiber die nummerierte Uber-
schrift des Abschnitts (4) ,3.2 Was eine Betroffene dazu sagt®. Inhaltlich werden
in der bevorstehenden Einheit also Aussagen einer ,Betroffenen” zum Thema
gemacht — aus dem Kontext darf angenommen werden, dass eine vom Down-
Syndrom betroffene Person gemeint ist. Unklar ist jedoch, worauf das Prono-
minaladverb ,dazu” rekurriert. Dies ergibt sich auch nicht aus dem Text in der
Arbeit, der dem analysierten Abschnitt unmittelbar vorangeht. Aulerdem tragt
diese Thematisierung inhaltlich der anschlieBenden Erzéhleinheit nur bedingt
Rechnung, da darin, wie gleich zu sehen sein wird, nicht die Aussagen der
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Person im Zentrum stehen, sondern iiber die Begegnung aus der Perspektive
der Autorin erzihlt wird.

Rahmung

Die Erzéhlhandlung setzt mit der Rahmung des Geschehens ein. Es wird
informiert iber Ort (,Institution W (6), ,in der Eingangshalle® (7), ,auf dem
Sofa“ (8)), Zeit (,14:00 Uhr (7)) und beteiligte Personen (,ich®, ,sie in Begleitung
einer Mitbewohnerin® (8)).

Ereignisablauf temporal

Im Anschluss an die Rahmung wird eine Reihe von aufeinander folgenden Er-
eignissen geschildert. Der chronologische Verlauf des Treffens wird sprachlich
markiert durch temporale Hinweise (meist Adverbien) und Begebenheiten, die
oft durch Verben des Handelns oder der Redewiedergabe markiert werden: ,Ich
begriufite” (9) — ,,S. sprach schon kurz darauf® (10) - ,S. erzéhlte mir zuerst® (11)
—,S. fithrte mich zuerst in ihre Wohngemeinschaft® (12) - ,Sie bereitete in ihrem
Zimmer ...vor" (13) - ,Eine Mitbewohnerin fragte, ob“ (14) — ,So gingen wir im
Anschluss in“ (15) — “Wir setzten uns hin® (17) etc. Solche fiir narrative Muster
typische in Zeit und Raum verortete Schilderungen von Ereignissen sind iiber
die gesamte Erziahleinheit gesehen dominierend. Etwas mehr als ein Drittel aller
Segmente realisieren dieses Strukturmerkmal.

Binnennarration

Das Segment (18) stellt eine Binnennarration dar, indem es ein dem erzihlten
Geschehen vorgelagertes Geschehen schildert. Dies zeigt sich daran, dass mittels
Verwendung des Plusquamperfekts auf eine andere Zeitebene referiert wird
(»hatten meinen Besuch angekiindigt und sie tiber das Interview informiert®).
Die Binnennarration hat an dieser Stelle die Funktion, tiber das Zustandekom-
mens des Treffens und des Interviews mit S. zu informieren. Segment (19)
versetzt die Erzéhlung zurtck in die Zeitebene der Erzdhlhandlung. Der tempo-
rale Hinweis ,darauf® (,S. sah mich darauf erwartungsvoll ... an“ (19)) nimmt
die urspriingliche Erzédhlhandlung wieder auf.

Komplikation, Planbruch

Im Text ist ein Verfahren der Dramatisierung zu beobachten. Der Dramatisie-
rung liegt einerseits die Konstruktion von Erwartungen und Zielen zugrunde,
deren Erfiillung aufgrund einer Komplikation oder eines Planbruchs erschwert,
verzogert oder torpediert wird. Im Text wird die Kombination aus Erwartungs-
aufbau und Komplikation (und Auflésung) auf zwei unterschiedliche Weisen
erzéhlerisch konstruiert.
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Das erste Verfahren wird als Komplikation bei der Zielerreichung be-
zeichnet. Es beinhaltet die Nennung der Ziele eines Vorhabens oder einer
Handlung sowie die Schwierigkeiten bei der Erreichung: Die Autorin formuliert
in den vorgelagerten Textteilen Ziele und Erwartungen im Zusammenhang
mit dem Besuch bei S. Die Verfasserin mdochte erfahren, was sich bei einem
Menschen mit Down-Syndrom ,hinter seinem Aufleren befindet” (1) und welche
~Winsche® (2) diese Personen haben, und jemandem einen Wunsch erfiillen (2).
Dies mochte sie mittels ,Interviews und ,,Aufenthalten® (3) tun. Im Text werden
im Anschluss an die Rahmung Handlungen geschildert, die die Personen an
einen Ort fithren, an dem das Interview stattfinden kann: in ihrem Zimmer (15).
Dort angekommen, zieht die Autorin ihr Unterfangen in Zweifel und realisiert
somit erzahlerisch eine Komplikation: ,Die ganze Zeit ging mir der Gedanke
durch den Kopf, ob ein normales Interview mit S. moglich ist. Kann S. meine Fra-
gen beantworten?” (16). Aufgrund der kognitiven Beeintrachtigung von S. droht
ein Planbruch im Sinne einer unerwarteten Schwierigkeit im Handlungsplan
(Quasthoft 1980: 52-54). Diese Komplikation erzeugt Erzahlwiirdigkeit, die auch
im weiteren Textverlauf aufrechterhalten wird durch Erneuerung respektive
effektives Eintreten der Komplikation in (21): ,Nach einigen Fragen merkte ich,
dass sich ein Interview mit Fragen und Antworten sehr erschwert gestaltete. S.
sprach von vielen verschiedenen Dingen und es war eine Herausforderung, den
roten Faden im Ganzen nicht zu verlieren

Zusatzlich tritt ein weiterer Planbruch in Erscheinung, der sich auf die bereits
erwahnten Ziele bezieht, namlich die Wiinsche von betroffenen Personen
kennenzulernen und einen solchen zu erfiillen (2). Die Nicht-Erfullung dieser
Erwartung wird in Segment (23) direkt angesprochen (,bekam ich als Antwort
etwas fir mich Unerwartetes®). S. duf8erte, der Autorin ,auf ihrer Querflste
etwas vorspielen® zu wollen. Offensichtlich hatte die Autorin eine andere Art
von Wunsch erwartet, den sie S. hitte erfullen konnen.

Nebst der Komplikation bei der Zielerreichung zeigt sich ein zweites in
diesem Text beobachtbares Verfahren der Dramatisierung. Es wird als Kom-
plikation im Handlungsplan bezeichnet und besteht aus der narrativen
Konstruktion von Erwartungen im Handlungsablauf und Komplikationen in
oder Briichen mit den etablierten Erwartungen. Dies soll im Folgenden nach-
gezeichnet werden. In der Schilderung der Ereignisse wird deutlich, dass der
Besuch der Autorin bei der Bewohnerin S. fiir diese ein auflergewdhnliches
Erlebnis darstellt, das mit Freude und groflen Erwartungen an sich selbst
verbunden zu sein scheint. Hinweise auf die Auflergewodhnlichkeit sind: S.
schlief3t ihre Freundin J. vom Treffen mit der Autorin aus (10); S. macht fur die
Autorin eine (iiber)ausfithrliche Fithrung durch das Gebdude ,samt Keller und
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Dachgeschoss® (12); S. hat in ihrem Zimmer Kekse und Schokoladengetrinke
vorbereitet und ,war sichtlich stolz darauf® (13). S. schlagt das Angebot zum
Kuchenessen einer anderen Bewohnerin aus. Zur Verdeutlichung der Vehemenz
dieser Abfuhr setzt die Autorin Stilisierungen ein (,wie aus der Kanone geschos-
sen” und ,mochte alleine etwas «Besseres> essen® (14)). Vor diesem Hintergrund
droht das geplante Interview eine Komplikation fiir das Zusammentreffen zu
werden, da die Autorin ihrer Interviewpartnerin womoglich etwas abverlangt,
das diese nicht leisten kann (,Die ganze Zeit ging mir der Gedanke durch den
Kopf, ob ein normales Interview mit S. moglich ist. Kann S. meine Fragen
beantworten?“ (16)). Der potenzielle Planbruch besteht darin, dass das bisher
harmonisch ablaufende und durch S. engagiert gestaltete Zusammentreffen
emotional kippen konnte. Zur emotionalen Labilitat von Menschen mit Down-
Syndrom schreibt die Autorin an anderer Stelle ihrer Arbeit: ,Die Personen
mit dem Down-Syndrom sind auf der Gefiihlsebene sehr empfindlich. Thre
Gefiihlslage kann sich rasch dndern.” Vor diesem Hintergrund wird diese Lesart
des Planbruchs deutlich. Die Gefahr eines Planbruchs wird weiter gesteigert,
indem die Autorin in der weiteren Ereignisabfolge die Anspannung von S.
angesichts des bevorstehenden Interviews mittels einer Stilisierung realisiert.
(,S. sah mich darauf erwartungsvoll mit grofsen Augen an’ (19)) Darauthin wird
das Eintreten der Komplikation ausgefiihrt. (,Nach einigen Fragen merkte ich,
dass sich ein Interview mit Fragen und Antworten sehr erschwert gestaltete. S.
sprach von vielen verschiedenen Dingen und es war eine Herausforderung, den
roten Faden im Ganzen nicht zu verlieren.” (21))

Den beiden hier skizzierten Dramatisierungsverfahren ist gemein, dass sie
inhaltlich und stilistisch nachweisbare Erwartungen aufbauen, die durch Eintre-
ten eines (unerwarteten) Ereignisses — Verstandnisprobleme beim Interview —
zu scheitern drohen oder effektiv scheitern. Der Text stellt zwei unterschiedliche
Formen von Erzahlwiirdigkeit her. Indem die Autorin eine Komplikation
bei der Zielerreichung etabliert, stellt sich die Frage: Gelingt das Vorhaben?
Gleichzeitig wird die Erzédhlwiirdigkeit und gewissermafien auch die Spannung
durch das Verfahren Komplikation im Handlungsplan hergestellt, das die
Frage evoziert: Kippt die Stimmung beim Besuch? Der Text enthilt eine Auflo-
sung, die Antwort auf die beiden Fragen gibt.

Auflosung

Die oben besprochenen Komplikationen werden teilweise aufgeldst. Die Auto-
rin konstruiert zum einen Komplikationen in Bezug auf die Zielerreichung: a)
Wird die Befragung via Interview funktionieren? b) Wird es méglich sein, S. ei-
nen Wunsch zu erfiillen? Zum anderen ergibt sich eine zusétzliche Komplikation
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im Handlungsplan: ¢) Wird die emotionale Verfassung von S. kippen angesichts
von Verstandnisschwierigkeiten bei den Interviewfragen?

Die teilweise Auflésung wird in der Reaktion auf das ,,Unerwartete” (Vorspie-
len auf der Querflote (23)) kenntlich. Offensichtlich erwartet die Autorin aufihre
Frage nach einem Wunsch von S. eine andere Antwort. Die Autorin insistiert
jedoch nicht aufihrer Vorstellung einer Wunscherfiillung und lasst S. gewéhren:
slch freute mich tiber ihren Vorschlag. Somit spielte sie mir einige Stiicke vor.*
(24) Dadurch lésen sich die Komplikationen wie folgt auf. a) Das Interview
funktioniert an dieser Stelle nicht wie geplant, da die Frage nach dem Wunsch
falsch/anders als intendiert verstanden wird. b) Inwiefern das Vorspielen auf
der Querflote als Wunscherfullung gelten kann, bleibt offen. ¢) Auch wenn die
Autorin die Stimmung nicht explizit thematisiert, bleibt anzunehmen, dass der
emotional gute Zustand fortbesteht, da S. mehrere Musikstiicke hintereinander
zum Besten gibt.

Evaluation

Das Evaluative der Erzahlung hat hier reflexiven Charakter. Die Gewichtung
von Erzdhleinheiten erfolgt explizit, indem die Erkenntnisse in Bezug auf das
Erlebte direkt benannt werden (,Meine Erkenntnisse aus dem Treffen sind,
dass ... (26);“... war herausfordernd® (27); ,Ich bekam den Eindruck, dass ...
(28 und 30)). Mit der expliziten Nennung dessen, was an der Begegnung
aulergewohnlich war — dass S. trotz Beeintrichtigung eine aufgeweckte und
frohliche Person ist, sich die Gesprachsfithrung als anspruchsvoll erweist, die
Down-Syndrom-Betroffene trotz Leben in einer Institution einen hohen Grad
an Autonomie genieft —, wird markiert, warum von dieser Begegnung erzahlt
wird. Die Erzahlwiirdigkeit wird dadurch manifest.

Die explizite Form der Evaluation kennzeichnet gleichzeitig das Ende der
Erzahleinheit, indem die Autorin auf das Zusammentreffen zuriickblickt und
die Begegnung als ein abgeschlossenes, in der Vergangenheit liegendes Ereignis
thematisiert. Die Autorin blickt mit etwas Abstand auf die Geschehnisse zuriick
und schildert die Erkenntnisse daraus (,Meine Erkenntnisse aus dem Treffen
sind .. (26) ,Ich bekam den Eindruck, dass ...“ (30)). Insofern geht die Evaluation
einher mit dem Abschliefen der Erzéhleinheit.

Vor der exemplarischen Betrachtung wurde erwiahnt, dass der analysierte
Text Narr_6 reichhaltig ausgebaut sei. Fiir die Bestimmung der Reichhaltigkeit
werden die Strukturelemente gezahlt und ins Verhaltnis zur Textldnge gesetzt.
Die Reichhaltigkeit zeigt sich im analysierten Erlebnisbericht drin, dass der Text
viele unterschiedliche und typische Merkmale einer dramatisierenden Narration
aufweist. Die Abfolge der narrativen Mittel erzeugen eine fiir narrative Texte
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erwartbare Handlungsstruktur, die sich in der Handlungskette manifestiert:
Relevantsetzung-> Thematisierung -> Rahmung -> Handlungsablauf (inkl. Bin-
nennarration)-> Komplikation -> Auflosung -> Evaluation. Die dramatisierenden
Einheiten — Komplikation und Auflosung — treten klar zutage, wodurch die
narrative Einheit eine dramatisierende Gestaltung annimmt. Die Erlebnis- und
Ereignishaftigkeit des Geschehens, die via Relevantsetzung (Segmente 1-3)
etabliert und erwartbar werden, werden durch die dramatisierende Struktur
eingeldst. Darin weicht der Text von anderen narrativen Varianten ab, bei denen
Ereignisse eher niichtern geschildert werden.

Der Erlebnisbericht enthélt jedoch nicht alle im Codeschema vorhandenen
Elemente. Im Text finden sich keine uberleitenden Elemente, die eine Briicke
zwischen dem Geschehen und der urspriinglichen Kommunikationssituation
der Abschlussarbeit herstellen. Auch eingelagerte Deskriptionen und Explika-
tionen sind nicht beobachtbar.

Im Vergleich wird nachfolgend ein wenig elaborierter Erlebnisbericht (Text
Narr_9b) diskutiert, wobei die Strukturelemente nicht mehr Schritt fiir Schritt,
sondern im Kontrast zum ersten Beispieltext beleuchtet werden. Der analysierte
Text wird wieder zuerst im Ganzen (Kasten 5: Text Narr_9b) und danach
aufgeteilt in Strukturelemente Tabelle 28) dargestellt.

Textauszug aus der Einleitung der Arbeit mit Bezug zum Erlebnisbe-
richt im Hauptteil

Der praktische Teil meiner Arbeit wird ein Besuch in der Umweltarena in
Spreitenbach, sowie in einem unsere Kernkraftwerke sein.

Textauszug aus dem Hauptteil der Arbeit (gekiirztes Teilkapitel 7.2)
7.2 Highlights vom Besuch der Umweltarena und Kernkraftwerk Gosgen
Besuch in der Umweltarena Spreitenbach

Am [DATUM] besuchte ich die Umweltarena in Spreitenbach (Abb.12), sie
ist mit dem OV gut erreichbar.

Die Umweltarena ist im August 2012 als Ausstellung, aber auch als Veranstal-
tungsplattform er6ffnet worden, sie ist fiir bis zu 4000 Besucher konzipiert.
Auf 5 Etagen sind rund 140 Firmen, die ihre nachhaltigen Produkte und
Dienstleistungen prasentieren und vorstellen. Meine Suche konzentrierte
sich hauptséchlich auf die erneuerbaren Energien, die ich im 3. Obergeschoss
fand. Neben der Ausstellung bietet die Umweltarena Einzelfithrungen und
Gruppenfithrungen an. Unter anderem kann man sich beraten lassen, wie
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man sein Haus nachhaltiger bauen oder umbauen kann. Die Umweltarena
wird von Jung und Alt besucht. Es ist ebenfalls interaktiv konzipiert, an
viele Stationen kann man selber titig werden und erleben, wie gewisse
Experimente enorme Auswirkungen auf die Umwelt haben konnen. Mittels
eines Interviews, das ich elektronisch mit einem Fachmann fiir Energie
durchgefiihrt habe, konnte ich die Meinung der Gegner des Kernkraftwerkes
erfahren. Siehe Interview mit Herrn [NAME].

(..)

Kasten 5: Text Narr_9b

Strukturele-
mente

Nummerierte Segmente: thematisch zusammengehorende
Sinneinheiten, die ein narratives Strukturelement realisie-
ren

Vorgelagerte Re-
levantsetzung
(in der Einlei-
tung)

(1) Der praktische Teil meiner Arbeit wird ein Besuch in der
Umweltarena in Spreitenbach, sowie in einem unsere Kern-
kraftwerke sein.

Relevantset-
zung/ Themati-
sierung

(2) 7.2 Highlights vom Besuch der Umweltarena und Kernkraft-
werk Gosgen

Thematisieren (3) Besuch in der Umweltarena Spreitenbach

Rahmung (4) Am [DATUM] besuchte ich die Umweltarena in Spreitenbach
(Abb.12), sie ist mit dem OV gut erreichbar.

Binnennarra- (5) Die Umweltarena ist im August 2012 als Ausstellung, aber

tion/-bericht

auch als Veranstaltungsplattform erdoffnet worden, sie ist fir
bis zu 4000 Besucher konzipiert.

Einlagerung De-  (6) Auf 5 Etagen sind rund 140 Firmen, die ihre nachhaltigen
skription Produkte und Dienstleistungen présentieren und vorstellen.
Ereignisablauf (7) Meine Suche konzentrierte sich hauptséchlich auf die erneu-
temporal erbaren Energien, die ich im 3. Obergeschoss fand.
Einlagerung De-  (8) Neben der Ausstellung bietet die Umweltarena Einzelfithrun-
skription gen und Gruppenfithrungen an. Unter anderem kann man

sich beraten lassen, wie man sein Haus nachhaltiger bauen
oder umbauen kann. Die Umweltarena wird von Jung und
Alt besucht. Es ist ebenfalls interaktiv konzipiert, an viele
Stationen kann man selber titig werden und erleben, wie
gewisse Experimente enorme Auswirkungen auf die Umwelt
haben kénnen.
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Tabelle 28: Beispiel 2, wenig elaborierte narrative VE-Einheit (Text Narr_9b) ohne
dramatisierende Struktur

Der offensichtlichste Unterschied zwischen den beiden Beispielen Narr_6 und
Narr_9 ist die Textlange. Allein schon aus diesem Grund kann im zweiten
Text nicht mit einem gleich hohen Grad an Elaboration im Vertextungsmuster
gerechnet werden. Trotz der Kiirze setzt das zweite Textbeispiel das narrative
Muster vor respektive zu Beginn der im Fokus stehenden Texteinheit relevant,
indem ein Besuch in der Einleitung angekiindigt (1) und schlieilich vor dem
Beginn des Berichts in Form einer Hauptiiberschrift (2) und einem Untertitel (3)
thematisiert wird.

Erwihnenswert ist die Ankiindigung von ,Highlights vom Besuch® (2) als
Form der Relevantsetzung. Die Autorin baut hiermit eine Leseerwartung auf.
Mit der Verwendung des Worts ,Highlights“ kiindigt sie an, dass sie etwas
Besonderes gesehen oder erlebt zu haben scheint. Der Text erzeugt die Erwar-
tung, dass von dieser Besonderheit erzahlt oder dariiber berichtet wird. Das
Versprechen der Erlebnishaftigkeit 16st der Text jedoch nicht ein. Dies duflert
sich in erster Linie darin, dass keine evaluativen Elemente im Text auftreten.
Zudem enthélt der Text nur ein Element, das einen Ereignisablauf darstellt
(7). Somit gibt es keine oder nur eine schwache personliche Perspektivierung.
Anstelle einer Schilderung und Gewichtung von persénlich Erlebtem finden sich
Beschreibungen, die in Form von deskriptiven Einlagerungen (6 und 8) realisiert
werden.

Der letzte Satz des Textes (9) wurde als Musterbruch taxiert. Im Kontext der
Narrationsanalyse konnte man das im Element erwihnte ,Fithren eines Inter-
views“ zwar als ,Ereignis” bezeichnen, doch schliefit dieses Ereignis in keiner
Weise ans vorangehende Geschehen (7) an. Auch thematisch rekurriert das
Element nicht auf den Besuch der Umweltarena. Eine Lesart davon konnte sein,
dass die Autorin den ,Fachmann fiir Energie beim Besuch der Umweltarena
kennengelernt hat. Dies geht aus dem Text jedoch nicht hervor. Element 9
ist also eine Art Fremdkorper in dieser VM-Einheit, daher die Einordnung als
Musterbruch.

Zwar gibt es auch im zweiten Beispiel zentrale Elemente des narrativen
Musters (Relevantsetzung, Thematisierung, Rahmung, Ereignisablauf), jedoch
in viel geringerem Umfang — vor allem in Bezug auf den Ereignisablauf.
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Ein weiterer Unterschied besteht darin, dass der zweite Text aufgrund der
Abwesenheit von Komplikation und Auflgsung keine dramatisierende Struktur

hat.

Zusammengefasst geht aus diesen beiden Beispielanalysen Folgendes hervor:

Der erste Text (Narr_6) ist reichhaltiger ausgestaltet als der zweite Text
(Narr_9). Dies ist schon nummerisch daran erkennbar, dass er mehr unterschied-
liche Strukturelemente enthélt (10 versus 5, vgl. Tabelle 29). Die absolute Menge
an Strukturelementen muss im Verhiltnis zur Textldnge betrachtet werden.
Gerechnet im Verhéltnis zu 700 Wortern — das ist die durchschnittliche Lange
der zehn untersuchten narrativen Texte — treten im ersten Exempel deutlich
mehr Strukturelemente auf als im zweiten (52.5 versus 35.2). Zwar gibt es auch
im zweiten Beispiel zentrale Elemente des narrativen Musters, jedoch in viel
geringerem Umfang als im ersten Textbeispiel — vor allem in Bezug auf den
Ereignisablauf.

Ein weiterer Unterschied zwischen den Texten zeigt sich in Bezug auf die
Dramatisierung: Das erste Beispiel enthalt dramatisierende Elemente (Planbruch
und Auflosung) und hat dadurch eine ,Geschichtenhaftigkeit®, wiahrend das
zweite Beispiel eher die Form eines niichternen Berichts annimmt. Anhand die-
ser beiden Beispiele sind also zwei mogliche Realisierungsformen von Berichten
uber selbst Erlebtes zu beobachten: einmal dramatisierend, einmal sachlich-
schildernd. Dieses lasst per se nicht auf eine weniger elaborierte Musterauspra-
gung schliefen, da objektiv-sachlich gestaltete Schilderungen von Ereignissen
ebenfalls als narrative Muster aufgefasst werden und detailreich ausgestaltet
werden konnen. Im zweiten Textbeispiel wird jedoch mit dem Versprechen
von ,Highlights des Besuchs® eine Erlebnishaftigkeit etabliert, die zumindest
evaluative Elemente erwartbar machen, die im Text jedoch nicht auffindbar sind.
Ebenso wenig gibt es Mittel des Abschlielens und Uberleitens. Stattdessen endet
der Text mit einem Satz, der schwerlich mit den vorangehenden Elementen
in Verbindung gebracht werden kann. Insgesamt lassen diese Beobachtungen
den Text im Lichte der vorliegenden Narrationstypologie als wenig musterhaft
erscheinen. Aus diesem Grund wird ihm ein geringerer Elaborationsgrad attes-
tiert, der sich auch nummerisch veranschaulichen lasst.
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Text Narr 6 Narr 9b
Anzahl Worter 493 160

WSit;;lkturelemente (SE) Vorhan- Vorhan-

pro 700 W. densein | Anzahl | densein | Anzahl
Relevantsetzung JA 8.5 JA 8.8
Thematisieren JA 1.4 JA 4.4
Rahmung JA 4.3 JA 4.4
Ereignisablauf zeitlich JA 17 JA 4.4
Binnennarration JA 1.4 JA 44
Komplikation, Planbruch JA 43 - -
Auflosung JA 1.4 - -
Evaluation JA 7.1 - -
Abschlielen - - - -
Uberleiten - - - -
Einlag. Explikation - - - -
Einlag. Deskription - - JA 8.8
Qualitat Ereignis expl. be-

nennen JA 2.8 - -
Qualitat Ereignis Stilisie-

rung JA 4.3 - -
Musterbruch - - JA 4.4
Anz. unterschiedliche SE

(ohne Musterbruch) 10 5
AI;Z SE (ohne Muster- | |
bruch) 52.5 35.2

Tabelle 29: Reichhaltigkeit des narrativen Musters zweier Beispielanalysen: Anzahl
unterschiedliche sowie Menge an Strukturelementen (SE) pro VE-Einheit. Angaben im
Verhiltnis zu 700 Wortern.

Die Unterschiede zwischen den beiden Texten lassen sich mit den gleichen
Daten auch grafisch veranschaulichen, wie die nachfolgende Abbildung zeigt.
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Abbildung 15: Profile der analysierten Beispieltexte (Text Narr_6 reichhaltig ausgestal-
tetes Muster; Text Narr_9b weniger reichhaltig ausgestaltetes Muster): Anzahl Struktur-
elemente im Verhéltnis zu 700 Wortern.

Nach dieser exemplarischen Analyse folgen nun die Ergebnisse zur Reichhal-
tigkeit aller narrativen Texte.

9.4.2 Reichhaltigkeit: Profile narrativer Muster in zehn
Texten

Im Folgenden sind die Resultate zur ersten Fragestellung (Reichhaltigkeit des
narrativen Musters) erldutert. Es wird ersichtlich, welche Strukturelemente sich
in den zehn analysierten Texten finden. Dadurch zeigen sich die narrativen
Profile der einzelnen Texte. Reichhaltigkeit wurde definiert als die Anzahl
unterschiedlicher Strukturelemente, die in einer VM-Einheit auftreten, sowie
durch die Menge an Strukturelementen pro VM-Einheit.

Tabelle 30 fuhrt auf, wie viele unterschiedliche Strukturelemente jeder Text
aufweist. Der Text Nr. 9 enthélt zwei VM-Einheiten, die mit a) und b) gekenn-
zeichnet sind. Beide wurden analysiert.
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Textnummer | 1 2 3 4 5 6 7 8 9a | 9b | 10
Anz. Worter
(@708) | 562 | 1071| 914 | 771 | 765 f 493 | 1230| 648 | 293 | 160 | 877
Struktur-
elemente
Relevantsetzung | JA | JA | JA | JA | JAJJA | JA | JA | JA | JA | JA
Thematisieren JA | JA | JA | JA |JAQJA | JA | JA | JA | JA | JA
Rahmung JA | JA | JA | JA |JA L JA | JA | JA | JA | JA | -
Ereignisablauf
zeitlich JA | JA | JA | JA | JAQJA | JA | JA | JA | JA | JA
Binnennarration | JA | JA - - JA J JA | JA | JA | JA | JA -
Komplikation,
Planbruch JA - JA | JA - JA - - - - -
Auflésung - - - | JA | - JA | - - - - -
Evaluation JA | JA | JA | JA [JA L JA | JA | JA | JA | - | -
Abschlieflen - - - - - - - - - - JA
Uberleiten - - - - | JA - - - - - | JA
Einlag. Explika-
tion - | JA | JA - - - - - |JA | - | JA
Einlag. Deskrip-
tion JA | JA | JA - | JA - |JA|JA | JA | JA | JA
Qualitat Ereignis
expl. benennen JA - JA | JA | JA QR JA | JA | JA | JA - -
Qualitét Ereig-
nis Stilisierung - - - JA - JA | JA | JA | JA - JA
Musterbruch JA - - - - - - - - | JA -
Anz.unterschied-
liche SE (ohne
Musterbruch) 9 8 9 9 9 10 9 9 10 5 8

Tabelle 30: Reichhaltigkeit des narrativen Musters: Vorhandensein unterschiedlicher
Strukturelemente (SE) pro VM-Einheit in zehn Texten (Texte 1-5: Gruppe Bildungssprache
tief; Texte 6-10 Gruppe Bildungssprache hoch); Streumasse tiber alle Texte M = 8.8; SD = 0.72
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Die Gesamtanzahl an unterschiedlichen Strukturelementen pro Text lasst sich
grafisch wie folgt veranschaulichen:

Abbildung 16: Anzahl unterschiedlicher Strukturelemente in zehn Texten (Texte 1-5
unterhalb der Achse: Gruppe Bildungssprache tief, Mittelwert gekennzeichnet in Punkt
BS tief, Texte 6-10 oberhalb der Achse: Gruppe Bildungssprache hoch, Mittelwerte
gekennzeichnet in Punkt BS hoch). Mittelwert iiber alle Texte = 8.8

In der Tabelle 31 ist die jeweilige Menge an Strukturelementen im Verhéltnis zu
700 Wortern pro Text zusammengetragen.

Text | 1 2 3 4 | 5 6 | 7 8 |[9a |9 | 10 | M | SD

Anzahl Worter | 562 | 1071 914 | 771 | 765 493 | 1230 648 | 293 | 160 | 877 | 708 | 320

Strukturele-
mente (SE)
pro 700 W.

Relevantset-
zung 1213|1536 |18Q85]06| 22|48 |88]|32]|31)| 26

Thematisieren | 1.2 | 0.7 | 0.8 | 2.7 |09 J 1.4 | 1.1 | 3.2 | 24 | 44|08 | 1.6 | 1.1

Rahmung 3712623180943 |1.7 |11 /|119/44 | 0 27| 23
Ereignisablauf

zeitlich 10 | 2.6 | 16.8/ 109/ 9.2 § 17 | 11.4] 11.9) 9.6 | 4.4 | 15.2| 11.2| 4.5
Binnennarra-

tion 25120 0 0 0914|2311 |24]44 )| 0 14|12
Komplikation,

Planbruch 2.5 0 15/18 | 0 43| 0 0 0 0 0 1.0 | 1.5

Auflésung 0 0 0 109] 0 14| 0 0 0 0 0 102]05
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Evaluation 62120 38|27 |09Q871|17|54|24]| 0 0 |31]24

Abschlieflen 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 |08{0.1]03

Uberleiten 0 0 0 0 09Q O 0 0 0 0 1108|0204

Einlag. Expli-
kation 0 |13]23] 0 0 0 0 0 24| 0 96|14 3.0

Einlag. De-
skription 1.2 13931 0 |55 0 |28 |86 7288083431

Qualitat Er-
eignis expl. be-
nennen 12| 0 | 61|64 |55Q428|40)86|24| 0 0 | 36|30

Qualitit Ereig-
nis Stilisierung | 0 0 0 |18]| 0 43106 |22 24| 0 |08|11]|14

Musterbruch 1.2 0 0 0 0 0 0 0 0 [44| 0 | 03] 038

Anz. SE (ohne
Musterbruch) | 29.9| 16.3| 38.3| 32.7| 26.5§ 52.5 26.7| 44.3| 47.8| 35.2| 31.9| 34.1| 10.4

Tabelle 31: Reichhaltigkeit des narrativen Musters: Menge an Strukturelementen (SE) pro
VM-Einheit in zehn Texten. Angaben im Verhiltnis zu 700 Wortern (Texte 1-5: Gruppe
Bildungssprache tief; Text 6-10 Gruppe Bildungssprache hoch)

Die Gesamtanzahl an Strukturelementen pro Text kann wiederum grafisch
gezeigt werden:

Abbildung 17: Menge an Strukturelementen pro 700 Worter in zehn Texten (Texte
1-5 unterhalb der Achse: Gruppe Bildungssprache tief, Mittelwert gekennzeichnet in
Punkt BS tief, Texte 6-10 oberhalb der Achse: Gruppe Bildungssprache hoch, Mittelwerte
gekennzeichnet in Punkt BS hoch). Mittelwert Giber alle Texte = 34.1.
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Insgesamt spiegeln die Resultate wider, dass die Texte im Hinblick auf das
Auftreten von Strukturelementen voneinander abweichen. Was die Unterschied-
lichkeit von Strukturelementen angeht (Tabelle 30 und Abbildung 16), ist mit
Ausnahme von Text 9b wenig Varianz auszumachen. Die Standardabweichung
betrdgt 0.7. Der Grofiteil der Texte enthélt acht bis zehn Strukturelemente.
Grofiere Varianz zeigt sich in der textldngenbereinigten Menge an Strukturele-
menten. Die Standardabweichung betréagt 10.4 Strukturelemente (Min. = 16.3,
Max. = 52.5, M = 34.1). Ist in einem Text eine verhéltnismaf}ig hohe Anzahl
an Strukturelementen beobachtbar, ist dies ein Indiz dafiir, dass im Text das
narrative Muster deutlicher und dichter hervortritt als in einem Text mit einer
niedrigen Anzahl an Strukturelementen. Die Reichhaltigkeit des narrativen
Musters allein numerisch zu betrachten, greift allerdings zu kurz und wird den
Texten nicht gerecht, denn damit wird noch nichts iiber die narrative Qualitat
des Textes ausgesagt. Giilich & Hausendorf (2000) unterscheiden zwei Typen
von narrativen Sequenzierungen: das Elaborieren als niichterne Schilderung
eines Ereignisablaufs sowie das Dramatisieren als episodischer Ereignisablauf
mit dramatisierenden und emotionalisierenden Elementen wie Planbruch oder
Evaluation. In der Tabelle 31 sind diese Formen aufgefiihrt. Das Vorhandensein
respektive Fehlen von Strukturelementen geht einher mit dem Typus der
narrativen Textgestaltung. Texte des elaborierenden Typs ohne Dramatisierung
sind 9b und 10. Es gibt darin weder Komplikation/Planbruch, Auflésung oder
Evaluation, noch Hinweise auf die Qualitdt des Ereignisses. Im Gegensatz dazu
sind die Texte 1, 3, 4 und 6 Beispiele fiir Texte mit dramatisierender Struktur,
da sie typische Elemente des Dramatisierens inklusive Komplikation/Planbruch
(und Auflosung), wenngleich nicht alle, aufweisen. Es gibt Mischformen, also
Texte, die einige wenige dramatisierende Elemente (Evaluation und Hinweise
auf die Erlebnisqualitit) enthalten, aber keine Komplikation/Planbruch und
Auflosung haben, und daher eher eine elaborierende Strukturierung realisieren.
Dies sind die Texte 2, 5, 7, 8 und 9a.

Nebst diesem Blick auf Strukturtypen kann die Auswertung aus der Tabelle
31 auch fiir die Charakterisierung der einzelnen Texte genutzt werden. Das
Vorhandensein oder das Fehlen narrativer Elemente liefern Hinweise auf das
spezifische narrative Profil eines Textes. Die Profilbildung narrativer (und
explikativer) Muster wird in der Bilanz der Ergebnisse (Teilkapitel 9.8) nochmals
aufgegriffen und im Diskussionsteil der Arbeit genauer besprochen. Folgende
profilbildenden Betrachtungsperspektiven konnen an jeden Text angelegt wer-
den:
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« Einbettung der narrativen Einheit in den Gesamttext

Die Elemente Relevantsetzung, Thematisieren, Abschlieffen und Uberleiten betten
die narrative Einheit in den Gesamttext ein. Sie schaffen die Voraussetzung der
Erzihleinheit und leiten daraus wieder heraus. In der Tabelle 31 ist abzulesen,
dass fast alle Texte die narrative Einheit vorbereiten, indem diese relevant ge-
setzt und thematisiert wird (weitgehend in Form von Uberschriften). In Text 6 ist
das Relevantsetzen sehr ausgepriagt mit 8.5 Strukturelementen pro 700 Wortern.
Das Abschlieflen und das Uberleiten sind jedoch kaum zu identifizieren (nur in
Text 10, partiell in Text 5).

« Dramatisierung im engeren Sinne versus Schilderung

Ob ein Text im engeren Sinn dramatisierend realisiert wird, héngt vor allem
davon ab, ob eine Komplikation sowie deren Auflosung vorhanden sind. Wie
oben erlautert tragen auch die Evaluation oder Hinweise auf die Erlebnisqualitdt
dazu bei, dass ein Ereignisablauf als Erzédhlung erkennbar wird. Dramatisierende
Formen sind in den beiden Texten 4 und 6 beobachtbar. Die Texte 1 und 3
realisieren eine Komplikation, die jedoch nicht aufgeldst wird. Vier von zehn
Texten sind also eher dramatisierende Formen eines Erlebnisberichts, sechs eher
nichterne Schilderungen ohne dramatisierende Momente.

« Hintergrundinformationen/Informationstiefe

Sowohl Binnennarrationen als auch eingelagerte Explikationenund Deskriptionen
- Argumentationen treten keine auf — konnen als Merkmale von Informations-
tiefe betrachtet werden. In Binnennarrationen wird meist eine Vorgeschichte
oder ein dem geschilderten Erleben vorangegangenes Geschehen ausgefiihrt; sie
bietet mithin zusétzliche Informationen. Auch Einlagerungen fiigen einer Schil-
derung Hintergrundinformationen und Erklarungen hinzu. Abgesehen von Text
4 enthalten alle Texte mindestens eine solcher Informationsanreicherungen.
Vergleichsweise viele Einlagerungen sind in den Texten 8, 9 und 10 beobachtbar.

« Erzdhlwirdigkeit (Evaluation)

Erzdhlwiirdigkeit kann, wie in den theoretischen Ausfithrungen dargelegt, in
vielfaltiger Weise hergestellt werden. Meist kommt eine Kombination mehrerer
Strukturelemente zum Tragen. Vor allem das Zusammenspiel von Relevantset-
zung, Komplikation, Auflosung und Evaluation erzeugt Erzdhlwiirdigkeit. Die
Erzahlwiirdigkeit wird in der Evaluation besonders salient, zumal in diesen Tei-
len explizit erlautert wird, warum das Geschilderte erzéhlenswert ist. Deshalb
wird hier die Evaluation als Merkmal von Erzahlwiirdigkeit betrachtet. In den
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analysierten Texten tritt es fast durchgéngig zutage, vor allem in den Texten 1,
6 und 8.

» Hinweise auf Erlebnisqualitit des Ereignisses

Hinweise auf die Qualitdt des Ereignisses gibt es in neun von zehn Texten. Inter-
essanterweise sind sie auch in Texten auszumachen, die keine dramatisierende
Struktur haben, wo solche Hinweise vermehrt zu erwarten wéren (ausgepragt in
den Texten 7 und 8). Es scheint also ein Merkmal dieser Texte zu sein, die Qualitat
des personlich Erlebten sprachlich hervorzuheben und dadurch persénliche
Involviertheit zu signalisieren.

o Musterbruch

Musterbriiche haben eine normative Komponente, da sie mit der aufgebauten
Leseerwartung — der Erwartung eines narrativen Musters — brechen. In zwei
Féllen sind Briiche im etablierten Muster zu beobachten.

9.5 Ergebnisse Narration FS2: Vertextungsmuster und
Bildungssprachlichkeit

Die zweite Fragestellung adressiert den Zusammenhang zwischen der Reichhal-
tigkeit von Vertextungsmustern und der Bildungssprachlichkeit eines Textes.
Hierfiir werden die Werte der Gruppen Bildungssprachlichkeit hoch mit jenen der
Gruppe Bildungssprachlichkeit tief verglichen (Teilkapitel 9.5.1). Anschlieend
wird mit einer Korrelationsanalyse iiberpriift, ob ungeachtet der Gruppenzuge-
horigkeit ein Zusammenhang zwischen dem Grad an Bildungssprachlichkeit
und dem Auftreten von Strukturelementen besteht (Teilkapitel 9.5.2). Ein Fazit
(Teilkapitel 9.5.3) fasst die Antworten zusammen.

9.5.1 Gruppenvergleich: Gruppe BS hoch vs. BS tief in Bezug
auf Anzahl Strukturelemente

In einem ersten Schritt wird eruiert, ob sich in Bezug auf die Reichhaltigkeit
des Vertextungsmusters Unterschiede zwischen den beiden Gruppen ergeben
(Gruppe 1 = funf Texte mit hohen Bildungssprachlichkeitswerten; Gruppe
2 = funf Texte mit tiefen Bildungssprachlichkeitswerten). Die Auswertung
erfolgt grafisch mit Angaben von prozentualen Unterschieden sowie mittels
einer Varianzanalyse. Das folgende Balkendiagramm (Abbildung 18) zeigt die
Mittelwerte fiir jedes Strukturelement der Gruppen BS hoch und BS tief.
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Abbildung 18: Durchschnittliches Auftreten von Strukturelementen (pro 700 Worter)
je Gruppe (Mittelwerte): Gruppe Bildungssprache tief (N = 5 Texte, Bildungssprach-
lichkeit M = 0.01 (Min. -0.24; Max. 0.46)) und Bildungssprache hoch (N = 5 Texte,
Bildungssprachlichkeit M = 0.89 (Min. 0.54; Max. 1.53)). Variable Mittelwert aller Ele-
mente” = Durchschnitt aus Relevantsetzung, Thematisieren, Rahmung, Ereignis Ablauf
zeitlich, Binnennarration, Komplikation/Planbruch, Auflésung, Evaluation, Einlagerung
(Summe aus Explikation und Deskription), AbschliefSen, Uberleiten, Qualitit Ereignis
(Summe aus expl. Benennung und Stilisierung)

Demnach finden sich fiir die Gruppe BS hoch anteilsméflig pro 700 Worter in
acht Bereichen hohere Durchschnittswerte als fir die Gruppe BS tief:

+ Relevantsetzung: +122%, 4.2 vs. 1.9
o Thematisieren: +67%; 1.3 vs. 2.1
« Rahmung (Person, Ort, Zeit): +34%; 3 vs. 2.3

« Ereignis Ablauf zeitlich: +26%; 12.5 vs. 9.9
o Binnennarration: +52% 1.6 vs. 1.2

- Einlagerungen Explikation: +198%; 2.2 vs. 0.7
« Einlagerung Deskription: +48%; 4 vs. 2.7

« Qualitat Ereignis: Stilisierung: +394%; 1.8 vs. 0.4
« Mittelwert aller Elemente: +37%; 3.3 vs. 2.4

Die Gruppe BS hoch hat im Vergleich zur Gruppe BS tief niedrigere Werte in
zwei Bereichen:
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« Planbruch: -33% 0.9 vs. 1.2
« Qualitat Ereignis benennen: -15% 3.3 vs. 3.8

Keine Gruppenunterschiede sind bei folgenden Strukturelementen auszuma-
chen:

« Evaluation: je 3.1

Vier Strukturelemente kommen in beiden Gruppen sehr selten vor (< 0.5):

« Auflosung: 0.2 BS tiefund 0.3 BS hoch
+ Abschlieflen: 0 BS tiefund 0.2 BS hoch

« Uberleiten: 0.2 BS tiefund 0.2 BS hoch
+  Musterbruch: 0.2 BS tiefund 0.4 BS hoch

Texte mit hoherem Bildungssprachlichkeitswert realisieren in acht von 15
Bereichen durchschnittlich mehr narrative Strukturelemente, ebenso ist der
Mittelwert aller Elemente in der Gruppe BS hochrund ein Drittel hoher als in der
Gruppe BS tief. Doch realisiert die Gruppe BS hoch in zwei Bereichen weniger
narrative Strukturelemente. Daraus lasst sich ableiten, dass auch Texte, denen
ein niedriger Bildungssprachlichkeitswert zugewiesen ist, durchaus musternahe
Narrationen enthalten. Bildungssprachlich geprigte Texte weisen insgesamt
jedoch eine markant hohere Dichte an typischen narrativen Strukturmerkmalen
auf, da sie einen grofleren Anteil an Elementen enthalten, die fiir narrative
Muster typisch und erwartbar sind. Diese Tendenz ist allerdings mit Vorsicht
zu genieflen, da die beiden Gruppen in sich nicht homogen sind, was den
Bildungssprachlichkeitswert betrifft (vgl. dazu die Erlduterungen zur Stichprobe
in Teilkapitel 9.2). Auflerdem zeigen sich die Gruppenunterschiede bislang
Jnur® grafisch respektive prozentual. Ob sich mit statistischen Berechnungen
signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen nachweisen lassen, gilt es nun
zu kléren.

Die Varianzanalyse wurde aufgrund der kleinen Gruppengréf3en mittels Mann-
Whitney-Test durchgefithrt. Fiir jeden Text wurde der Mittelwert aus allen
Variablen ohne Musterbriiche gebildet (vgl. Tabelle 32). Die Datengrundlage fiir
den Vergleich bilden also die finf Mittelwerte der Gruppe BS tief und die funf
Mittelwerte der Gruppe BS hoch. Verglichen wird, inwiefern sich die Werte der
beiden Gruppen statistisch unterscheiden.

Zwischen den Gruppen BS tief (Mdn = 2.49) und BS hoch (Mdn = 3.45) gibt
es keinen signifikanten Unterschied in der Anzahl Strukturelemente: exakter
Mann-Whitney-U-Test: U = 6.000, p = .222. Auch wenn die Musterbriiche in die
abhéngige Variable als Negativwert einberechnet werden, ist der Unterschied
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in der Verwendung narrativer Strukturelemente zwischen den Gruppen BS tief
(Mdn = 2.20) und BS hoch(Mdn = 3.01) nicht signifikant (exakter Mann-Whitney-
U-Test: U = 6.000, p = .222). Da die Stichprobe sehr klein ist, hat der Test keine
hohe statistische Power, was ein Grund dafir sein konnte, dass der Unterschied
nicht signifikant ausfillt. Die folgende Tabelle fithrt die getesteten Variablen
auf.

Gruppe BS tief Gruppe BS hoch
Narr_1 2.49 Narr_6 4.38
Narr_2 1.36 Narr_7 2.18
Narr 3 3.19 Narr 8 3.69
Narr_4 2.72 Narr_9a und 9b 3.45
Narr 5 2.21 Narr_10 2.66
Mdn = 2.49 Mdn = 3.45

Tabelle 32: Mittelwerte aus allen narrativen Strukturelementen ohne Musterbruch. Dies
sind: Relevantsetzung, Thematisieren, Rahmung, Ereignis Ablauf zeitlich, Binnennarration,
Komplikation/Planbruch, Auflosung, Evaluation, Einlagerung (Summe aus Explikation und
Deskription), Abschliefen, Uberleiten, Qualitit Ereignis (Summe aus expl. Benennung und
Stilisierung)

9.5.2 Korrelation zwischen Strukturelementen und
Bildungssprachlichkeit

Um zu priifen, ob unabhéngig von der Gruppenzugehorigkeit ein Zusammen-
hang zwischen dem Bildungssprachlichkeitswert und den Strukturelementen
besteht, wurde eine Korrelationsanalyse (Rangkorrelation nach Spearman)
durchgefiihrt. Die Analyse fordert nur eine einzige signifikante Korrelation
zwischen der Variable Bildungssprachlichkeit und den Strukturvariablen zutage.
Bildungssprachlichkeitkorreliert signifikant mit der Summe aus explikativen und
deskriptiven Einlagerungen (r;= .681, p = .030, n = 10). Es handelt sich dabei nach
Cohen (1992) um einen starken Effekt. Keinen signifikanten Zusammenhang
gibt es zwischen Bildungssprachlichkeit und dem Mittelwert aus allen Struktur-
elementen.
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Relevantsetzung
Thematisieren
Rahmung
Ereignisablauf zeitlich
Binnennarration
Komplikation, Planbruch
Auflosung
Evaluation
Abschlieflen
Uberleiten
Einlagerungen (Summe
Expl. und Deskr.)
Qualitét Ereignis (Summe
Benennung und Stilisierung)
Musterbruch
Mittelwert aus allen
Strukturelementen

1
S
~
O

-.017| .394

442| 321| -.309| .309| -.043| -.519| -.147| -.468| .522| .303| .681*

Tabelle 33: Korrelationen zwischen Bildungssprachlichkeit und den einzelnen narrativen
Strukturelementen sowie dem Mittelwert aus allen Strukturelementen aus zehn Texten;
Spearmans Rho (* p <,05; “* p <,01)

Aus der Korrelationsanalyse geht ein starker Zusammenhang zwischen dem
Ausmaf} an Bildungssprachlichkeit im Gesamttext einerseits und eingelagerten
Deskriptionen und Explikationen in narrativen Teilen andererseits hervor. Das be-
deutet, dass in narrativen Textteilen umso mehr Einlagerungen auftreten, je starker
bildungssprachlich das Register des Gesamttexts ausfillt; umgekehrt treten umso
weniger Einlagerungen auf, je weniger bildungssprachlich ein Text gepragt ist.
Einlagerungen haben die Funktion, mittels Beschreibung von Gegenstanden oder
Sachverhalten sowie durch Erklarungen einer Erzahlung oder Schilderung Infor-
mationen hinzuzuftigen. Sie sind der Plausibilitét, der Kohédrenz oder Authentizitat
zutraglich. Zur Mustration dieser Funktion werden zwei Beispiele aufgefiihrt: Im
Text Narr_2 wird von Erlebnissen eines sozialen Stadtrundgangs erzahlt. Darin
gibt es folgende Passage (explikative Einlagerung kursiv hervorgehoben):

Unser nichster Halt war beim sogenannten Urania-Bogen, der Urania-Bogen ist ein
beliebter Ubernachtungsort fiir Obdachlose. Auch [NAME] verbrachte vier Monate seine
Néchte hier. Weil der Urania-Bogen kirchlicher Boden ist, werden die Obdachlosen, solange
sie am Morgen den Ort wieder um sieben Uhr verlassen, nicht von der Polizei weggeschickt.

Die kursiv hervorgehobene Erkldarung ist in dieser Passage aus textkonstitutiver
Perspektive notig, um zu verdeutlichen, warum der Urania-Bogen ein beliebter
Schlafplatz fir Obdachlose ist und schlie8lich auch, warum der Rundgang
iiberhaupt an dieser Stelle Halt macht.

Das zweite Beispiel stammt aus dem Text Narr_8. Eine Lernende erzihlt vom Besuch
einer Asyl-Notunterkunft (deskriptive Einlagerung kursiv hervorgehoben):
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Schweigend essen die Bewohner ihre Fertigmeniis, selbstgekochtes Essen oder auch
ein Stiick Brot und lassen sich vom Fernseher berieseln. Dies alles bei kiinstlichem
Licht, abgestandener Luft und hinter dicken, kalten Betonmauern.

Die Beschreibung des rdumlichen Kontexts, in dem sich das Geschehen abspielt,
hat die Funktion, der Episode Atmosphare zu verleihen. Es werden wertende, im
Kontext von Raumbeschreibung eher negativ konnotierte Adjektive eingesetzt.

Das Ergebnis der Korrelationsanalyse legt also nahe: Je bildungssprachlicher der
Text ist, desto haufiger enthalten die narrativen Teile Kontextinformationen,
die durch Deskriptionen und Explikationen hergestellt werden. Da ein Zusam-
menhang zwischen Bildungssprachlichkeit und narrativen Elementen aber nur
fiir diese eine Variable vorliegt, kann der Befund aus dem prozentual ausgewer-
teten Gruppenvergleich nur duferst begrenzt — ndmlich allein hinsichtlich der
Einlagerungen - bestitigt werden. Dass stirker bildungssprachlich gepragte
Texte tendenziell reichhaltigere und musternéhere Narrationen aufweisen, kann
statistisch nicht untermauert werden.

9.5.3 Fazit zur zweiten Fragestellung

Die beiden durchgefiihrten Tests haben keine signifikanten Unterschiede re-
spektive nur eine signifikante Korrelation ergeben, was mehrere Griinde haben
kann. Naheliegend ist, dass der Zusammenhang zwischen bildungssprachlichem
Register und Auftreten von Strukturmerkmalen nicht existiert und beide Para-
meter, anders als es die grafische Darstellung und die prozentualen Unterschiede
vermuten lassen, unabhéngig voneinander sind. Eine weitere Erkldrung fiir
die nicht-signifikanten Ergebnisse konnte die sehr kleine Stichprobe sein. Die
statistische Power vergrofiert sich mit der Stichprobengréfie, weshalb fiir ana-
lytische Tests die Faustregel gilt: Je mehr Flle es gibt, desto eher sind analytische
Tests in der Lage, tatsdchliche Effekte erkennen zu konnen. Kleinere Effekte
sind eher in groferen Stichproben beobachtbar. Der Beta-Fehler — also die
falschliche Beibehaltung der Nullhypothese — ist in grof3en Stichproben weniger
wahrscheinlich. Es ist also moglich, dass in der Realitit ein Zusammenhang
tatsachlich besteht, dieser sich aber in dieser Stichprobe statistisch nicht zeigt.

Die Frage nach dem Zusammenhang zwischen Bildungssprachlichkeit und
Reichhaltigkeit narrativer Muster ist demnach nicht eindeutig beantwort-
bar. Der prozentuale Vergleich deutet darauf hin, dass Texte mit tieferen
Bildungssprachlichkeitswerten gleichzeitig auch weniger narrative Struktur-
merkmalen aufweisen. Umgekehrt gibt es in Texten mit hoheren Bildungs-
sprachlichkeitswerten eine grofiere Anzahl an Strukturelementen. Augenfillig
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sind die Unterschiede bei der Relevantsetzung (+122%), der Einlagerung Expli-
kation (+198%) und der Qualitit des Ereignisses durch Stilisierung (+394%). Da
sich diese Tendenzen allerdings in statistischen Tests nicht nachweisen lassen,
muss die Antwort auf die Frage approximativ ausfallen: Es scheint tendenziell
einen Zusammenhang zu geben zwischen dem Elaborationsgrad des narrativen
Vertextungsmusters und der Bildungssprachlichkeit des gesamten Texts.

9.6 Ergebnisse Explikation FS1: Reichhaltigkeit des
Vertextungsmusters

In diesem Teilkapitel werden die Resultate zur ersten Fragestellung referiert, die
lautet: Wie reichhaltig sind die Vertextungsmuster Narration und Explikation
ausgestaltet und welche Realisierungsformen der Muster treten in Erscheinung?
Zuniachst wird exemplarisch gearbeitet. Am Beispiel von zwei analysierten
Texten wird illustriert, welche Strukturelemente sie beinhalten und wie reich-
haltig diese realisiert sind (Teilkapitel 9.6.1). Danach wird die Frage nach der
Reichhaltigkeit fiir alle Texte verfolgt, indem die Anzahl (unterschiedlicher)
Strukturelemente gepriift wird (Teilkapitel 9.6.2).

9.6.1 Exemplarische Analyse zweier Texte zum Einstieg

Die Betrachtung zweier Texte soll das Analysevorgehen nachvollziehbar ma-
chen und zugleich exemplarisch die Unterschiede zwischen Texten aufzeigen. Es
wurden zwei Beispiele mit abweichendem Elaborationsgrad gew#hlt. Zunachst
der eher kiirzere Text Exp_3:

2. Geschichte

Die ersten Nachtwichter findet man in der Geschichte des Mittelalters um
1600 n. Chr. oder ein bisschen frither. Mit der Entstehung von grofien Stadten
in Europa, gab es Bedarf nach diesem Beruf. Die grofien Stadte hatten auch
mehr Einwohner, in Allgemeinen mehr Leute und damit auch mehr Diebe
und andere Halunken. So kam es, dass der Nachtwichter nachts tber die
Stadt wachte, fir die Sicherheit sorgte und Stunden ansagte. (...)

Mit der Entwicklung der Elektrizitat gab es dann Straf3enbeleuchtung. In Euro-
péischen Stadten (wie Zirich 1892) wurde dann die Polizei immer wichtiger und
so kam es dazu, dass man die Nachtwachter nicht mehr brauchte.

Kasten 6: Text Exp_3 mit explikativer Struktur
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Nachfolgend wird der Text in seine explikativen Strukturelemente zerlegt.
Es ist moglich, dass ein Satz mehrere Strukturelemente enthilt, z. B. wenn
das Explanans und das Explanandum im gleichen Satz auftreten wie bei den
Segmenten (3) und (4). (Dies im Unterschied zur Zerlegung der Texte mit
narrativer Struktur, wo jeweils ganze Sitze einem Strukturelement zugeordnet
werden konnen.)

Strukturele-  Nummerierte Segmente: zusammengehorende Sinn- und
mente Struktureinheiten, die das explikative Strukturelement reali-
sieren

Thematisieren (1) 2. Geschichte

Einlagerung (2) Die ersten Nachtwiéchter findet man in der Geschichte des
Deskr. Mittelalters um 1600 n. Chr. oder ein bisschen frither.
Explanans zu A (3) Mit der Entstehung von groflen Stadten in Europa,
(Ausgangssi-

tuation)

Explanandum (4) gab es Bedarf nach diesem Beruf.
A

Explanans zu A (5) Die groflen Stadte hatten auch mehr Einwohner, in Allgemei-
(Ausgangssi- nen mehr Leute und damit auch mehr Diebe und andere
tuation) Halunken.

Explanandum (6) So kam es, dass der Nachtwichter nachts iiber die Stadt
A wachte, fiir die Sicherheit sorgte und Stunden ansagte.

Explanans zu B (7) Mit der Entwicklung der Elektrizitat gab es dann Straflenbe-
(Ausgangssi- leuchtung.
tuation)

Explanans zuB (8) In Europiischen Stadten (wie Ziirich 1892) wurde dann die
(Ausgangssi- Polizei immer wichtiger
tuation)

Explanandum (9) wund so kam es dazu, dass man die Nachtwichter nicht mehr
B brauchte.

Tabelle 34: Text Exp_3 zerlegt in explikative Strukturelemente. Kursivschrift = Herstel-
lung des erklirenden Zusammenhangs durch Konnektor

Thematisieren

Die Thematisierung (1) erfolgt einerseits formal aufgrund der nummerierten
Uberschrift. Andererseits deutet das Substantiv ,Geschichte” an, dass nachge-
lagert der historische Hintergrund erlautert wird. Allerdings gibt es keine
Angabe zu einem Gegenstand, zu dem die Historie ausgefiihrt werden soll. Die
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Thematisierung in dieser Form lésst offen, welche Vertextungsstruktur im Text
zu erwarten ist. Erst wihrend des Lesens des Abschnitts wird der Gegenstand
der historischen Erlduterung salient, namlich die Griinde fiir das Entstehen und
Verschwinden des Nachtwéchterberufs. Das Thema ist demnach nur iiber eine
Inferenzleistung rekonstruierbar.

Einlagerung Deskription

Vor der eigentlichen Erkliarung gibt es eine beschreibende Information zu den
ersten Nachtwichtern (2), die als eingelagerte Deskription bezeichnet werden
kann, da sie den betreffenden Gegenstand ,Nachtwéachter® in einer Zeitlichkeit
verortet. Diese Einlagerung hat aber zusétzlich die Funktion der thematischen
Er6ffnung und koénnte auch zum Strukturelement des Thematisierens gezéhlt
werden. Das Segment (2) benennt erstmalig den Gegenstand, auf den der Text
immer wieder rekurriert. Mit der Nennung der Zeitepoche wird markiert, dass
der Gegenstand aus historischer Perspektive thematisiert wird.

Explanandum (Explananda)

Es konnen zwei Explananda im Text identifiziert werden: die Genese des Nacht-
wichterberufs (Explanandum A - Segmente (4) und (6)) sowie das Verschwinden
des Nachtwichterberufs (Explanandum B — Segment (9)). Explanandum A wird
zweimal thematisiert. Es wird in Segment (4) zum ersten Mal erwahnt und
in Segment (6) wiederaufgenommen und deshalb nur einmal gezdhlt. Dass
es sich bei den Explananda um zu erkldarende Sachverhalte handelt, wird am
jeweiligen Explanans ersichtlich, das den Explananda zugeordnet werden kann.
Der erkldrende Zusammenhang wird sprachlich explizit hergestellt - ,so kam
es“ in (6) und (9).

Explanans (Explanantia)

Zu Explanandum A und B gehort/gehoren jeweils ein Explanans respektive
mehrere Explanantia. Alle Explanantia (5), (7) und (8) sind Ausgangssituationen
und in diesem Sinne Ursachen oder Griinde, die eine Folge, das Explanandum,
nach sich ziehen: Mehr Einwohner und Diebe (5) sind die Ursache fiir den
Bedarf an Nachtwichtern (4); die Entwicklung der Straflenbeleuchtung (7)
und die wichtiger werdende Rolle der Polizei (8) sind die Grinde dafiir, dass
Nachtwichter obsolet wurden (9). Obwohl die jeweiligen Explanantia ,nur®
Ausgangssituationen und keine Gesetzméfligkeiten schildern (im Sinne von
,weil Diebe nachts aktiv sind, wird es nachts gefahrlicher®), ist der Zusam-
menhang zwischen Explanandum und Explanans einsichtig. Geméafy Brinker
(2001, 71) ist ein Erklarschema, das sowohl Ausgangssituationen als auch
Gesetzmaéfigkeiten beinhaltet, nicht die Regel.
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Herstellen des erkldrenden Zusammenhangs

Die in den Segmenten (6) und (9) unterstrichenen Woérter stellen den erklaren-
den Zusammenhang her. Das Konjunktionaladverb ,so“ in Kombination mit dem
Verb ,kommen®, dem Pronomen ,es“ und dem konsekutiven Anschlusssatz (,,so
kam es, dass® / ,So kam es dazu, dass®) realisieren die logischen Folgebeziehung
zwischen Explanans und Explanandum.

Die nachfolgende schematische Anordnung der Strukturelemente veranschau-
licht die erkldrende Struktur dieses Textes.

Kasten 7: Text Exp_3 dargestellt in seiner explikativen Struktur

Die vernetzte Darstellung spiegelt grafisch wider, dass der Text iiber zwei
Explananda verfiigt, die Folge eines Grundes / einer Ursache (Explanantia) sind.
Zusatzlich enthalt der Text kurze deskriptive Ausfithrungen. Das explikative
Muster ist hier insofern vollstindig realisiert, als die Erkldrung der Genese
und des Verschwindens des Nachtwichterberufs unter Angabe von Griinden
nachvollziehbar wird.

Analog zum narrativen Vertextungsmuster wird die Reichhaltigkeit des
explikativen Musters einerseits konzipiert als die Anzahl unterschiedlicher
Strukturelemente und andererseits als die Gesamtzahl an Strukturelementen im
Verhaltnis zur Textldnge. Im Text Exp_3 treten fiinf unterschiedliche Arten von
Strukturelementen auf (Thematisieren, Einlagerung Deskription, Explanandum,
Erklirenden Zusammenhang herstellen und Explanans). Bei der Betrachtung
der Gesamtzahl zeigt sich, dass gewisse Strukturelemente mehrere thematisch
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unterscheidbare Segmente aufweisen, z. B. sind (3) und (5) zwei verschiedene
Explanantia. Zudem kénnen mehrere thematisch unterscheidbare Strukturele-
mente des gleichen Typs auftreten — hier in der Gestalt von Explanandum A und
B. Aufgrund ihrer Unterscheidbarkeit zdhlen diese fiir die numerische Auswer-
tung jeweils als zwei Strukturelemente. Falls jedoch das gleiche Explanandum
an mehreren Stellen im Text aufgegriffen wird — oben etwa in den Segmenten
(4) und (6) -, tragt dies nicht zur Reichhaltigkeit bei. Das Explanandum wird in
diesem Fall nur einfach gezihlt.

Nebst der nummerischen Aufsummierung von (unterscheidbaren) Strukturele-
menten kann die Reichhaltigkeit des explikativen Musters anhand von zwei
Dimensionen beschrieben werden. Hierfiir werden die Dimensionen Erkldrtiefe
(vertikaler Pfeil im Kasten 7) und die Erkldrbreite (horizontaler Pfeil) eingefithrt.
So konnen explikative Muster unterschieden werden, die eher in Bezug auf
Erklartiefe oder auf Erkléarbreite reichhaltig sind. Innerhalb dieser beiden Di-
mensionen formt sich das explikative Profil eines Erklértexts aus. Die Erkldrtiefe
lasst den Detaillierungsgrad einer Erklarstruktur erkennen. Nach dieser Logik
ist eine Erklarung umso reichhaltiger, je mehr Details (z. B. Griinde/Ursachen)
zu einem Explanandum gegeben sind. Je mehr unterschiedliche Segmente ein
Explanans enthélt, desto reichhaltiger ist die Erklarung. Auch Definitionen oder
eingelagerte Beschreibungen, die einem Explanandum zugeordnet werden kon-
nen, tragen zur Erklartiefe bei. Mit der Erkldrbreite ist die Anzahl verschiedener
Explananda gemeint, mit denen ein Thema (verstanden als Makroproposition)
explikativ ausgerollt wird. Aus dieser Perspektive ist eine Erklarung umso
reichhaltiger, je mehr verschiedene Facetten (Explananda) eines Sachverhalts
erldutert werden. Was die Gesamtzahl an Strukturelementen angeht, tragen
sowohl die Erklartiefe als auch die Erklarbreite zur Reichhaltigkeit des explika-
tiven Musters bei.

Bei dieser Konzeption von Reichhaltigkeit ist kritisch zu sehen, dass reichhal-
tigere Erklarungen mit lingeren Texten einhergehen und umgekehrt. Man
kann zudem einwenden, dass aus pragmatischer Sicht keineswegs fur jeden
Sachverhalt das gleiche Maf3 an Reichhaltigkeit n6tig und sinnvoll ist. Manche
Sachverhalte sind schnell erkliart. Man denke etwa an den Satz: ,Das Kind
ist durstig, weil es schon lange nichts mehr getrunken hat.“ Natiirlich liee
sich weiter ausfiithren, warum regelméfiiges Trinken fiir den Korper essenziell
ist oder welche Fliissigkeitsmengen getrunken werden miissen, bis der Durst
gestillt ist. Jedoch sind solche Ausfithrungen nicht in jeder Kommunikations-
situation sinnvoll und erwartbar. Daher miissen Reichhaltigkeitsangaben und
entsprechend auch Angaben zu Erklértiefe und Erklarbreite — gerade in Aneig-
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nungssituationen — im Kontext betrachtet werden. Mehr ist nicht in jedem Fall
besser.

Als Kontrast zum Text Exp_3 wird ein zweiter Text (Exp_8) aus dem Korpus
herangezogen, bei dem das explikative Muster reichhaltiger ausgebaut ist.

Gravitation:

Ebbe und Flut sind wiederkehrende Wasserbewegungen der Meere. Sie sind
ein Ergebnis der Gezeitenkrifte von Mond und Sonne, wobei der Mond
einen doppelt so starken Einfluss hat als der von der Sonne, da er der Erde
niaher steht. Die Gravitationskraft des Mondes zieht das Wasser an, es wird
immer zur Mond zugewandten Seite gezogen. Das ist aber nur dann moglich,
wenn das Wasser dem Mond folgen kann, also in Ozeanen wie dem Atlantik
oder Pazifik. In grossen Seen ist die Gravitation auf ein kleineres Gebiet
beschrénkt und Ebbe und Flut sind viel kleiner. Bei kleinen Seen sieht man
gar keine Ebbe und Flut mehr. Bei Voll- und Neumond sind die Gezeiten
besonders grof. Man nennt sie Springtiden.

WEeil die Erde sich dreht, sind die Gezeitenkrafte an einem festen Ort der
Erde nicht immer gleich. Daher gibt es an den meisten Kiisten wéhrend
des Mondumlaufs, der knapp 25 Stunden dauert, zweimal Hochwasser und
zweimal Niedrigwasser. Flut ist der Zeitraum und der Vorgang, wihrend
der das Wasser ansteigt (auflaufendes Wasser), der dauert etwas mehr als 6
Stunden.

Ebbe ist der Zeitraum und der Vorgang sinkenden (ablaufendes Wasser), der
dauert auch etwas mehr als 6 Stunden.

Die Zeitdauer von einer Ebbe bis zur néchsten ist immer gleich, sie betrigt
etwa 12 Stunden 25 Minuten. Da der Tag 24 Stunden hat, bedeutet das, dass
sich das Auftreten von Ebbe und Flut taglich um 2 mal 25 Minuten verschiebt.

Kasten 8: Text Exp_8 mit explikativer Struktur (Absétze wie im Original)

Nachfolgend wird der Text in explikative Strukturelemente zerlegt:
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Struktur- Nummerierte Segmente: zusammengehorende Sinn- und
elemente Struktureinheiten, die das explikative Strukturelement reali-

sieren
Thematisie- (1) Gravitation:
ren
Explanan- (2) Ebbe und Flut
dum A

Definition zu
A

(3) sind wiederkehrende Wasserbewegungen der Meere. Sie sind
ein Ergebnis der Gezeitenkréfte von Mond und Sonne,

Explanan-
dum B

(4) wobei der Mond einen doppelt so starken Einfluss hat als
der von der Sonne,

Explanans zu
B (Gesetzma-
Bigkeit)

(5) daer der Erde ndher steht.

Explanans zu
A (Gesetzma-
Bigkeit)

(6) Die Gravitationskraft des Mondes zieht das Wasser an,

Explanans zu
A (Gesetzma-
Bigkeit)

(7)  es wird immer zur Mond zugewandten Seite gezogen.

Konzession zu
A

(8) Das ist aber nur dann moglich, wenn das Wasser dem Mond
folgen kann, also in Ozeanen wie dem Atlantik oder Pazifik.
In grofien Seen ist die Gravitation auf ein kleineres Gebiet
beschrankt und Ebbe und Flut sind viel kleiner. Bei kleinen Seen
sieht man gar keine Ebbe und Flut mehr.

Explanan-
dum C

(9) Bei Voll- und Neumond sind die Gezeiten besonders grof3.

Definition zu
C

(10) Man nennt sie Springtiden.

Explanans zu
D (Gesetzma-

(11) Weil die Erde sich dreht,

Bigkeit)
Explanan- (12) sind die Gezeitenkrifte an einem festen Ort der Erde nicht
dum D immer gleich. Daher gibt es an den meisten Kiisten wahrend

des Mondumlaufs, der knapp 25 Stunden dauert, zweimal
Hochwasser und zweimal Niedrigwasser.

Definition zu
A

(13) Flutist der Zeitraum und der Vorgang, wahrend der das Wasser
ansteigt (auflaufendes Wasser), der dauert etwas mehr als 6
Stunden. Ebbe ist der Zeitraum und der Vorgang sinkenden
(ablaufendes Wasser), der dauert auch etwas mehr als 6 Stunden.
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Explanans zu  (14) Die Zeitdauer von einer Ebbe bis zur nachsten ist immer gleich,
E (Gesetzmi- sie betrdgt etwa 12 Stunden 25 Minuten.
Bigkeit)

Explanans zu  (15) Da der Tag 24 Stunden hat,
18

(Gesetzma-

Bigkeit)

Explanan- (16) bedeutet das, dass sich das Auftreten von Ebbe und Flut
dum E tiaglich um 2 mal 25 Minuten verschiebt.

Tabelle 35: Text Exp_8, segmentiert in explikative Strukturelemente. Unterstreichung =
Herstellung des erkldrenden Zusammenhangs semantisch; Kursivschrift = Herstellung des
erklirenden Zusammenhangs durch Konnektor

In den nachfolgenden Ausfithrungen wird nicht mehr einzeln auf alle Struktur-
elemente eingegangen, sondern nur noch punktuell auf Stellen, an denen im
Vergleich zum Text Expl_3 neue, abweichende Phanomene auftreten.

Thematisieren

Anders als in Text Exp_3 wird hier der Gegenstand bereits im Titel benannt.
Der Titel ist allerdings irrefithrend, da der Text im Kern nicht von Gravitation
handelt, sondern das Phianomen Ebbe und Flut erklart. Dies ist daran erkennbar,
dass alle vier Explananda (A-E) sich auf diese Proposition beziehen. Analog zum
ersten Beispiel liefert auch hier die Uberschrift keine Hinweise auf die Art der
Vertextung. Die explikative Struktur wird erst im Text etabliert.

Explanandum (Explananda)

Explanandum C (9) hat kein Explanans als erkldrendes Pendant. Es werden
keine Griinde dafiir angegeben, warum die Gezeiten bei Vollmond und Neumond
besonders ausgeprigt sind. Stattdessen wird in Segment (10) der Fachbegriff fir
Gezeiten bei Voll- und Neumond genannt (,Springtiden®). Diese nachgelieferte
Begriffsnennung lasst das Explanandum als Teil einer Definition erscheinen,
wobei (9) auf sprachlicher Ebene keine typische Formulierungsvariante einer
Definition darstellt im Unterschied etwa zu den Definitionen (3) und (13).
Das Explanandum C ist jedoch kein Musterbruch, da es der Definition in
(10) zuarbeitet und damit ein typisches Merkmal erklarender Texte ist. Wiirde
Explanandum C isoliert, ohne definitorische Rahmung und ohne Explanans in
Erscheinung treten, wére es als Musterbruch zu taxieren.
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Erkldrenden Zusammenhang herstellen

Bei drei von fiinf Explanandum-Explanans-Paarungen sind erkldrende Zusam-
menhinge explizit vorhanden (vgl. auch Kasten 9 unten): Die erklarenden
Zusammenhinge zu den Explananda B, D und E werden via Konnektoren - ,,da“
(5)/(15) und ,weil“ (11) — oder semantisch via Verbalisierung - ,bedeutet das,
dass® — hergestellt. Im Gegensatz dazu ist der erklarende Zusammenhang bei
der Paarung Explanandum A ,Ebbe und Flut” (2) und den Explanantia zu A (6)
und (7) hochgradig implizit. Damit der logische Konnex gelingt, muss leserseitig
inferiert werden, dass vom Mond angezogenes Wasser (6) und (7) an den Kiisten
Ebbe oder Flut zur Folge hat. Fir die Herstellung des Zusammenhangs kommt
erschwerend hinzu, dass vor dem Explanans zum Explanandum A ein neues
Explanandum B (4) eingeschoben ist. Da der erklirende Zusammenhang mit
entsprechendem Weltwissen rekonstruierbar ist, ist das Fehlen der expliziten
Zusammenhangsherstellung nicht als Musterbruch zu markieren.

Definition

Zu den Explananda A und C gibt es Definitionen, die typische sprachliche
Merkmale des Bezeichnens und Benennens aufweisen: ,Ebbe und Flut sind ...
(3), ,Flut ist der Zeitraum ...“ / ,Ebbe ist der Zeitraum® (13), ,Man nennt sie ...
(10). Bemerkenswert ist, dass die Definitionen zu A ,Ebbe und Flut“ aus nicht
ersichtlichem Grund an zwei weit auseinanderliegenden Textstellen, (3) und
(13), auftreten, obwohl sie das gleiche Phdnomen beschreiben.

Explanans (Explanantia)
Alle Explanantia dieses Textes sind im Kontrast zum Text Exp_3 Gesetzmaflig-
keiten, was naheliegend ist, da ein Naturphdanomen erklart wird.

Konzession

Im Textbeispiel wird an einer Stelle die Giiltigkeit eines Explanans einge-
schréankt (8). Dieses Strukturelement war im zuvor besprochenen Text Exp_3
nicht zu beobachten.

Mithilfe der nachfolgenden schematischen Anordnung der Strukturelemente
lasst sich die erklarende Struktur nachvollziehen und mit dem ersten Textbei-
spiel vergleichen.
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Kasten 9: Text Exp_8 dargestellt in seiner explikativen Struktur

Text Exp_8istim Vergleich zu Text Exp_3 nicht nur langer, sondern in der expli-
kativen Struktur auch komplexer. Dies duf8ert sich darin, dass Text Exp_8 mehr
Explananda (funf vs. zwei in Text Exp_3) und zusitzliche Strukturelemente (De-
finitionen, Konzessionen) enthilt. Zusétzlich zur Komplexitat treten mindestens
vier strukturelle und ein inhaltliches Phanomen (letzter Aufzihlungspunkt) auf,
die das Verstandnis der Erklarung potenziell erschweren:

« Fehlen eines expliziten erklarenden Zusammenhangs (Explanandum A),
« Einschub eines weiteren Explanandums (Explanandum B) in eine Explanan-
dum-Explanans-Paarung,
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+ Definition zu Explanandum A tritt an einer unerwarteten, weit vom Expla-
nandum entfernten Stelle auf (13),

« Explanandum C verfiigt tiber kein Explanans,

« Thematisierung im Titel ist irrefilhrend, da ,Gravitation® nicht oder nur
bedingt eine Makroproposition der Explananda A-E darstellt.

Was die Reichhaltigkeit betrifft, sind in Text Exp_8 zum einen mehr unterschied-
liche Struktursegmente (sechs vs. finf im anderen Beispieltext) zu beobachten.
Zum anderen hat er sowohl eine grofiere Erklartiefe, was auf das Auftreten
von Definitionen und einer Konzession zuriickzufithren ist, als auch eine
grofiere Erklarbreite, weil der Text funf Explananda (vs. zwei in Text Exp_3)
aufweist. Da der zweite Text mehr als doppelt so viele Worter enthalt, sind
Unterschiede in der Erklartiefe und Erklarbreite erwartbar. Zur Bestimmung der
Reichhaltigkeit des explikativen Musters darf deshalb nicht die absolute Anzahl
an Strukturelementen herangezogen werden. Die Segmente, die zur Erklarbreite
und -tiefe beitragen, miissen ins Verhaltnis zur Textlange gesetzt werden. Die
nachfolgende Tabelle zeigt das Vorhandensein von Strukturmerkmalen der
beiden Texte Narr 3 und Narr_8.

Text Exp_3 Exp_8

Anzahl Worter 103 249
Strukturelemente (SE) Vorhan- Vorhan- N
pro 250 W. densein Anzahl densein Anzahl
Relevantsetzung - - - -
Thematisieren JA 2.4 JA 1.0
Explanandum JA 4.9 JA 5.0
Explanandum synonym
(=Wiederaufnahme) JA 2.4 - -
Explanans
a) Ausgangssituation JA 9.7 - -
b) Gesetzmafligkeit - - JA 6.0
Definition - - JA 3.0
Konzession / Einschrankung - - JA 1.0
Einlagerung Deskription JA 24 - -
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erkl. Zus.hang

a) semantisch - - JA 1.0
b) Konnektor JA 4.9 JA 3.0
Musterbruch Expl. - - - -
Anz. unterschiedliche SE

(ohne Musterb.) 6 7

Anz. SE (ohne Musterbruch) 24.3 20.1

Tabelle 36: Reichhaltigkeit des explikativen Musters zweier Beispielanalysen: Anzahl
unterschiedlicher sowie Menge an Strukturelementen (SE) pro VM-Einheit; Angaben im
Verhiltnis zu 250 Wortern

In der untenstehenden Abbildung werden die Unterschiede zwischen den beiden
Texten mit den gleichen Daten grafisch veranschaulicht.

Abbildung 19: Profile der analysierten Beispieltexte (Text Exp_3; Text Exp_8: Anzahl
Strukturelemente im Verhéltnis zu 250 Wortern

9.6.2 Reichhaltigkeit: Profile explikativer Muster in zehn
Texten

Im Folgenden sind die Resultate zur ersten Fragestellung — der Reichhaltigkeit
des explikativen Musters — in drei Teilen dargestellt. Teil a) zur Reichhaltigkeit
als Anzahl unterschiedlicher Strukturelemente zeigt auf, welche Arten von
Strukturelementen in jedem Text auftreten. Unter b) ist Reichhaltigkeit als ab-
solute Menge an Strukturelementen (textlangenbereinigt) betrachtet. Aus dieser
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Auswertung wird ersichtlich, wie viele Elemente pro Strukturelement-Typus
vorhanden sind. In c) werden die Resultate zum Verhiltnis von Erklarbreite und
Erklartiefe fiir jeden Text angegeben, um die explikativen Profile der einzelnen
Texte zu illustrieren.

a) Reichhaltigkeit in Bezug auf die Anzahl unterschiedlicher Strukturelemente

Tabelle 37 gibt wieder, wie viele unterschiedliche Strukturelemente jeder Text
aufweist. Wie in den Ausfithrungen zur Stichprobe (Teilkapitel 9.2) thematisiert,
sind manche Texte in der Stichprobe Zusammenstellungen von explikativen
Teilen aus unterschiedlichen Stellen aus dem Hauptteil einer Arbeit, die sich
unter einer Makroproposition vereinen lassen. Die Texte mit den Nummern 4,
6, 7, 9 und 10 sind solche Zusammenstellungen und enthalten mehr als eine
VE-Einheit. Die einzelnen VE-Einheiten werden in der unteren Tabelle jeweils
nicht separat ausgewiesen, weil sie teilweise kurz sind. Die Strukturelemente
aller VE-Einheiten eines Textes (entspricht einer Textnummer) werden addiert,
sodass pro Text nur ein Wert genannt wird.

Textnummer 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Anz. Worter
(@ 258) | 352 | 192 103 160 | 561 140 | 291 249 | 315 221
Struktur-
elemente
Relevantsetzung | JA | JA - JA - - JA - JA -

Thematisieren JA | JA | JA | JA [ JA QL JA | JA | JA | JA | JA

Explanandum JA | JA | JA | JA [ JA L JA | JA | JA | JA | JA

Explanandum
synonym (=Wie-
deraufnahme) JA| - | JA iJA Al - A | - | JA | A

Explanans
a) Ausgangssi-
tuation JA | JA | JA | JA | JA J JA | JA - JA | JA

b) Gesetzmafig-
keit - = = ljal - - 1A | JA | -

Definition JA | - | - | - A0l - |JA|JA|JA | -

Konzession /
Einschrankung JA - - - - - - JA - -

Einlagerung
Deskription JA - JA - JA — _ _ JA _
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erkl. Zus.hang
a) semantisch JA - - JA | JA - JA | JA - JA

b) Konnektor jA |l - |Jja | - |jalJa|JAa | JA | JA | JA

Musterbruch
Expl. jAlja | - galjal - - | - | ja | -

Anz. unter-
schiedliche SE
(ohne Muster-
bruch und Expla-
nandum syn-
onym) 9 4 6 5 8 4 7 7 8 5

Tabelle 37: Reichhaltigkeit des explikativen Musters: Vorhandensein unterschiedlicher
Strukturelemente (SE) pro VE-Einheit in zehn Texten (Texte 1-5: Gruppe Bildungssprache
tief, Text 6-10 Gruppe Bildungssprache hoch); Streumasse tiber alle Texte: M = 6.3;
SD =1.77

Das Total an unterschiedlichen Strukturelementen pro Text lasst sich grafisch
wie in Abbildung 20 veranschaulichen:

Abbildung 20: Anzahl unterschiedlicher Strukturelemente in zehn Texten (Texte 1-5
unterhalb der Achse: Gruppe Bildungssprache tief, Mittelwert gekennzeichnet in Punkt
BS tief, Texte 6-10 oberhalb der Achse: Gruppe Bildungssprache hoch, Mittelwerte
gekennzeichnet in Punkt BS hoch). Mittelwert iiber alle Texte = 6.3

Die Betrachtung der Ergebnisse zu a) zeigt, dass sich die Texte mit Blick
auf unterschiedliche Strukturelemente ziemlich stark unterscheiden (Min. = 4,
Max. = 9, M = 6.3, SD = 1.77). Eine hohe Anzahl unterschiedlicher Elemente
deutet auf ein reichhaltig ausgestaltetes Muster hin, wihrend Texte mit ei-
ner geringeren Anzahl an unterschiedlichen Elementen diesbeztiglich eher
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eingeschrankter sind. Text 1 hat mit neun Elementen die hochste Anzahl
unterschiedlicher Elemente, gefolgt von Text 5, 7, und 8 mit jeweils acht
unterschiedlichen Elementen. Auf der anderen Seite haben die Texte 2 und 6 mit
vier Elementen die geringste Anzahl von unterschiedlichen Strukturelementen.
Die Texte 3, 4, 9 und 10 haben eine mittlere Anzahl von unterschiedlichen
sprachlichen Elementen (fiinf oder sechs).

b) Reichhaltigkeit in Bezug auf die Anzahl an Strukturelementen bei Konstan-
thaltung der Textlinge

In der Tabelle 38 ist aufgefiihrt, wie viele Strukturelemente im Verhiltnis
zu 250 Wortern — dies entspricht ungefahr der durchschnittlichen Lange der
explikativen Teile aller zehn Texte — pro Text auftreten.

Text | 1 2 3 4 5 6 7 8 9 | 10 | M | SD

Anz. Worter
(@ 258) | 352 | 192| 103 | 160 | 561 | 140 | 291 | 249 | 315 | 221 | 258 | 133

Strukturele-
mente (SE) pro
250 W.

Relevantsetzung | 1.4 [ 1.3 | 0 | 1.6 | 0 0109 0 |08| 0 |06]0.7

Thematisieren 14 |13 24|31 |09 18|43 |10 |16 |57 | 24|16

Explanandum 14 | 13|49 |31 |22 Q36|52 |50 40|79 |39 )20
Explanandum

synonym (=Wie-

deraufnahme) 14| 0 |24 116 |09 0 |09 | O | 1.6 |57 | 15|17
Explanans

a) Ausgangssitua-

tion 43 | 2.6 | 97 | 125 45 § 10.7] 52 | 0.0 | 6.3 | 12.4| 6.8 | 4.3
b) Gesetzmafig-

keit 0 0 0 0 |04 0 0 |60 16| 0 |08 ]19
Definition 14| 0 0 0 |09 0109 |30|16| 0 |08]1.0

Konzession /
Einschréinkung 0.7 0 0 0 0 0 0 1.0 0 0 0.2 | 0.4

Einlagerung
Deskription 14| 0 | 24 0.0 |31 0 0 0 |[08| 0 |08]12

erkl. Zus.hang
a) semantisch 21| 0 0 6.3 | 4.0 02610 | 0 57 | 2.2 | 24

b) Konnektor 07| 0 | 49| 0 |09 Q18|09 3032|3419 |17
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Musterbruch
Expl. 14 | 1.3 0 1.6 | 0.9 0 0 0 1.6 0 0.7 | 0.7

Anz. SE (ohne
Musterbruch und
Explanandum
synonym) 14.9| 6.5 | 24.3| 26.6| 16.9Q 17.9| 19.8| 20.1| 19.8| 35.1| 20.2| 7.5

Tabelle 38: Reichhaltigkeit des explikativen Musters: Menge an Strukturelementen (SE)
pro VE-Einheit in zehn Texten. Angaben im Verhéltnis zu 250 Wortern (Texte 1-5:
Gruppe Bildungssprache tief, Text 6-10 Gruppe Bildungssprache hoch)

Die Gesamtsumme an Strukturelementen pro Text verteilt sich wie folgt:

Abbildung 21: Menge an Strukturelementen pro 250 Worter in zehn Texten (Texte
1-5 unterhalb der Achse: Gruppe Bildungssprache tief, Mittelwert gekennzeichnet in
Punkt BS tief, Texte 6-10 oberhalb der Achse: Gruppe Bildungssprache hoch, Mittelwerte
gekennzeichnet in Punkt BS hoch). Mittelwert tiber alle Texte = 20.2

Nimmt man den zweiten Aspekt von Reichhaltigkeit in den Blick - die textlan-
genbereinigte Menge an Strukturelementen —, so ist ebenfalls eine erhebliche
Varianz zwischen den Texten zu beobachten (Min. = 6.5, Max. = 35.1, M = 20.2,
SD =7.5). Texte mit einer héheren Anzahl von explikativen Strukturelementen
konnen als detaillierter und musternéher angesehen werden, wihrend Texte
mit einer geringeren Anzahl von explikativen Strukturelementen moglicher-
weise knapper und weniger erklarend sind. Text 10 hat mit einem Wert
von 35.1 die hochste Anzahl an explikativen Strukturelementen. Dies deutet
darauf hin, dass dieser Text reichlich erklarende Informationen enthalt und
moglicherweise detaillierte Erlauterungen oder Hintergrundinformationen
bietet. Die Texte 3 und 4 haben ebenfalls eine hohe Anzahl explikativer
Strukturelemente mit Werten von 24.3 und 26.6. Auf der anderen Seite haben
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Text 2 und Text 5 die geringste Anzahl von explikativen Strukturelementen
mit Werten von 6.5 und 16.9. Dies lasst darauf schlief3en, dass diese Texte
weniger explizite Erklarungen enthalten und moéglicherweise knapper oder
weniger detailliert ausfallen. Die Texte 1, 6, 7, 8 und 9 haben eine mittlere
Anzahl von explikativen Strukturelementen mit Werten zwischen 14.9 und
20.1. Sie liegen zwischen den Texten mit hoherer und geringerer Anzahl von
explikativen Elementen.

Texte mit mehr Varianz in den Strukturelementen (vgl. Auswertung a))
weisen nicht unbedingt auch mehr Strukturelemente auf. Text 10 hat bei-
spielsweise keine Konzessionen, Definitionen oder Einlagerungen, dafir aber
iiberdurchschnittlich viele Explananda und zugehorige erklarende Elemente
pro 250 Worter. Umgekehrt enthélt der Text 5 beinahe alle analysierten
Strukturelemente, jedoch nur wenige in der Zahl. Zur Beurteilung der Reich-
haltigkeit des Musterausbaus sind deshalb jeweils beide Perspektiven zu
betrachten.

Zwar kann die Reichhaltigkeit des Musters nicht alleine numerisch beurteilt
werden, da die Werte keine Auskunft Giber die explikative Qualitat der Texte
geben. Dennoch liefern die Anwesenheit oder das Fehlen von Elementen
Hinweise auf das spezifische explikative Profil eines Textes. Die Profilbildung
zu explikativen (und narrativen) Mustern wird in der Bilanz der Ergebnisse
(Teilkapitel 9.8) erldutert und im Diskussionsteil der Arbeit ausfiihrlich bespro-
chen. Mithilfe der Tabelle 38 konnen folgende Betrachtungsperspektiven auf
einen einzelnen Text angewendet werden, um den Grad an Musternihe und
-reichhaltigkeit zu charakterisieren:

+ Einbettung der explikativen Einheit in den Gesamttext

Die Elemente Relevantsetzung, Thematisieren, Abschliefsen und Uberleiten betten
die explikative Einheit in den Gesamttext ein. Sie schaffen die Voraussetzung fiir
die Erklarsequenz und leiten daraus wieder heraus. Dass weder das Abschliefien
noch das Uberleiten in einem der zehn Texte realisiert wurde, hangt vermutlich
damit zusammen, dass die explikativen Textausschnitte selbst eingebettet sind
in einen grofleren informierenden Textteil innerhalb des Sachkapitals der
Arbeit. Das Relevantsetzen der explikativen Einheit findet sich in funf Texten,
das Thematisieren in allen zehn.

o Erklartiefe

Der Kern von Erklarungen ist das Vorhandensein eines zu erklarenden Sachver-
halts sowie ein Explanans (oder mehrere Explanantia) oder gegebenenfalls Defi-
nitionen, die den Sachverhalt erklaren. Zu einer Erklarung gehort ebenfalls, dass
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der Zusammenhang zwischen Explanandum und Explanans nachvollziehbar ist.
In allen zehn Texten gibt es mindestens ein Explanandum und mindestens ein
Explanans. In neun von zehn Texten wird auch ein erkldrender Zusammenhang
hergestellt. Dass sich das Explanans inhaltlich auf das Explanandum bezieht
und jedes Explanandum durch ein Explanans (oder eine Definition) erklart wird,
sind wesentliche Aspekte, damit eine Erklareinheit nachvollziehbar wird. In der
numerischen Auswertung werden diese Zusammenhénge nicht ersichtlich. Sie
konnen aber im Einzeltext — wie in den exemplarischen Analysen gezeigt —
nachvollzogen werden. Auch andere fiir das explikative Muster typische Struk-
turelemente tragen zur Erklartiefe bei. Falls eine Erklarung beispielsweise durch
Einlagerungen, Konzessionen oder Vergleiche ausdifferenziert wird, verleiht das
einer Erklarung Tiefe. Diese auf einen Erklargegenstand bezogenen Elemente
erhohen den Detaillierungsgrad einer Erklarung.

Aus der Auswertung c) zum Verhéltnis Erzihltiefe und Erzahlbreite (vgl. Ab-
bildung 22) geht hervor, dass die Texte im oberen Bereich (Exp_3, Exp_4, Exp_5,
Exp_10) eine vergleichsweise iiberdurchschnittliche Erklartiefe aufweisen.

o Erklarbreite

Die Erkléarbreite bezeichnet die Anzahl unterschiedlicher Explananda, die sich
in der Summe auf ein Makroexplanandum beziehen. Um gewisse Phinomene
wie etwa Ebbe und Flut verstindlich zu machen, sind mehrere Explananda
noétig oder sinnvoll, wie anhand von Textbeispiel Exp_8 gezeigt wurde. In
manchen Fillen wird ein bereits eingefiihrtes Explanandum im Fortgang des
Textes wiederaufgenommen. Solche Wiederaufnahmen sind in der Tabelle 38
als ,Explanandum synonym® gekennzeichnet und haben keinen Einfluss auf
die Erklarbreite, da es hierbei auf die Anzahl unterschiedlicher Explananda
ankommt. Die Werte der Erkldrbreite streuen relativ stark von einem bis
anndhernd acht Explananda pro Text.

Die Abbildung 22 zum Verhéltnis Erzahltiefe und Erzahlbreite macht er-
sichtlich, dass die Texte im unteren Bereich (Exp_2, Exp_7) tiber eine tiber-
durchschnittliche Erklérbreite verfiigen. Die Erklarungen der Texte rechten
Bereich der Trendlinie (Exp_3, Exp_8 und Exp_10) sind sowohl in Bezug auf
Erklédrbreite und Erklértiefe iberdurchschnittlich ausgebaut.

e Musterbruch

Briiche im Vertextungsmuster sind, wie oben ausfiihrlicher erlautert, als ein
Nichteinlosen einer zuvor etablierten Strukturerwartung definiert. Musterbrii-
che tragen nicht zur Profilbildung eines Textes bei, sondern sind die Folge
normativer Betrachtungen, die fiir Feedback und Textiiberarbeitung nutzbar
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sind. In drei der zehn untersuchten Texte sind Briiche im explikativen Muster
zu beobachten.

c) Verhiltnis zwischen Erklartiefe und Erklarbreite

Das Verhiltnis zwischen Erklértiefe und Erklarbreite erméglicht es, den
Texten ein Profil zu geben und sie zu charakterisieren. Das Verhiltnis sagt
jedoch nichts tiber die Musterhaftigkeit oder die Normnéhe eines Textes aus.
Drei Profile konnen differenziert werden.

e Profil 1: Texte mit Tendenz zu Erklartiefe

Die Erklartiefe gibt Auskunft dariiber, wie detailreich ein Explanandum erklért
wird. Wenn viele erklarende Elemente, z. B. mehrere Explanantia, Definitionen,
Konzessionen, Herstellung eines erklirenden Zusammenhangs oder eingelagerte
Deskriptionen, ein spezifisches Explanandum erkldren, dann ist die Erklartiefe
ausgepragt. Texte mit vergleichsweise stirker ausgepragter Erklértiefe erhellen
im Vergleich mit den anderen untersuchten Texten tendenziell weniger unter-
schiedliche Facetten eines Sachverhalts, diese dafiir vertiefter.

o Profil 2: Texte mit Tendenz zu Erklarbreite

Die Erklarbreite gibt an, wie viele unterschiedliche Facetten eines Sachverhalts
erklart werden. Die Erklarbreite ergibt sich aus der Anzahl Explananda, die
einen thematisch tiberordneten Sachverhalt erkldren. Je mehr Explananda pro
Sachverhalt auftreten, desto grosser ist die Erkléarbreite. Texte mit verhéltnisma-
Big ausgepragterer Erklarbreite erklaren vergleichsweise mehr Facetten eines
Sachverhalts, diese dafiir weniger vertieft.

o Profil 3: Texte mit durchschnittlichem Verhéiltnis zwischen Erklértiefe und
Erklarbreite

Diese Texte verfiigen tiber ein durchschnittliches Verhaltnis zwischen Erklar-
tiefe und Erklarbreite.

Die folgende Abbildung zeigt das Verhéltnis zwischen Erklértiefe und -breite fiir
jeden Text. Die Y-Achse stellt die Erklartiefe dar. Diese ergibt sich aus der Summe
aus den Strukturelementen Explanans (Ausgangssituation und Gesetzméafig-
keit), Definitionen, Konzessionen, Herstellen des erkldrenden Zusammenhangsund
Einlagerung Deskription. Die X-Achse bildet die Erklarbreite ab. Dies sind die
Anzahl Explananda.
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Abbildung 22: Verhéltnis von Erklartiefe und Erklarbreite pro 250 Worter. Zahlen = Text-
nummern. M = Mittelwert aus allen zehn Texten. Pfeil = Trendlinie Reichhaltigkeit des
Kernmusters Explikation (ohne Relevantsetzung, Thematisieren und Musterbruch). Oberes
Feld: Tendenz zu ausgepragterer Erklartiefe. Unteres Feld: Tendenz zu ausgepragterer
Erklarbreite

Die Abbildung 22 zum Verhiltnis von Erklartiefe und Erklarbreite vermittelt
mehrere Informationen. Erstens: Die im oberen Bereich befindlichen Punkte
sind Texte mit Profil 1, weisen also eine Tendenz zu Erklartiefe auf. Je gros-
ser der Abstand zur Trendlinie ist, umso stirker wird die Tendenz. So hat
beispielsweise Text Exp_4 pro 250 ca. drei Explananda, die durch knapp 20
erklarende Strukturelemente erklirt werden. Die Erklartiefe ist ausgepragt. Auf
der gegeniiberliegenden Seite der Trendlinie befinden sich Texte mit Profil 2,
das heif}t, sie weisen eine Tendenz zu Erklarbreite auf. So hat beispielsweise
Text Exp_7 funf Explanans und ,nur® knapp zehn erkldrende Elemente. Das
bedeutet, dass in diesem Text vergleichsweise viele Facetten eines Sachverhalts
erklart werden, aber weniger vertieft. Die Texte, die in der Grafik auf oder nahe
der Trendlinie eigetragen sind, sind solche mit Profil 3. Sie sind von einem
durchschnittlichen Verhéltnis zwischen Erklartiefe und -breite gekennzeichnet.
Dies sind die Texte Exp_1, Exp_6, Exp_9, Exp_8, Exp_3 und Exp_10.
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Die zweite in der Abbildung enthaltene Information ist die Reichhaltigkeit,
die in Form einer Trend-/Regressionslinie eingezeichnet ist. Wie bereits be-
schrieben, sind in dieser Darstellung lediglich Strukturelemente aufgenommen,
die den Kern von erklarenden Mustern realisieren. Die Strukturelemente Rele-
vantsetzung, Thematisieren und Musterbruch sind nicht einberechnet, weshalb
sie von den Ergebnissen in Bezug auf Reichhaltigkeit, wie sie unter b) konzi-
piert wurde, leicht abweichen. Die Trendlinie ist so zu verstehen, dass die
Reichhaltigkeit der Texte von unten links nach oben rechts ansteigt. Texte, die
links unten eingetragen sind, haben bei gleicher Textlinge weniger Explananda
und weniger zughorige erkldrende Elemente als solche, die oben rechts einge-
zeichnet sind.

9.7 Ergebnisse Explikation FS2: Vertextungsmuster
und Bildungssprachlichkeit

Mit der zweiten Fragestellung wird eruiert, ob ein Zusammenhang zwischen
der Reichhaltigkeit von Vertextungsmustern und der Bildungssprachlichkeit
eines Textes besteht. Die Reichhaltigkeit der explikativen Muster der beiden
Gruppen Bildungssprachlichkeit hoch und Bildungssprachlichkeit tief werden
hierfiir miteinander verglichen (Teilkapitel 9.7.1). Danach wird im Rahmen
einer Korrelationsanalyse gepriift, ob ungeachtet der Gruppenzugehorigkeit ein
Zusammenhang zwischen dem Bildungssprachlichkeitswert und dem Auftreten
von Strukturelementen besteht (Teilkapitel 9.7.2).

9.7.1 Gruppenvergleich: Gruppe BS hoch vs. BS tief in Bezug
auf Anzahl Strukturelemente

Es wird gepriift, inwiefern in Bezug auf die Reichhaltigkeit des explikativen
Vertextungsmusters Unterschiede zwischen den beiden Gruppen (Gruppe 1 =
finf Texte mit hohen Bildungssprachlichkeitswerten; Gruppe 2 = fiinf Texte
mit tiefen Bildungssprachlichkeitswerten) bestehen. Die Auswertung erfolgt
grafisch mit Angaben von prozentualen Abweichungen sowie mittels Varian-
zanalysen.

Das folgende Histogramm zeigt fiir jede Gruppe und jedes Strukturelement
die durchschnittliche Auftretenshaufigkeit:
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Abbildung 23: Durchschnittliches Auftreten von explikativen Strukturelementen pro
250 Worter je Gruppe (Mittelwerte): Gruppe Bildungssprache tief (N = 5 Texte,
Bildungssprachlichkeit M = -0.37 (Min. = -0.70; Max. = -0.02)) und Bildungssprache hoch
(N = 5 Texte, Bildungssprachlichkeit M = 0.32 (Min. = 0.06; Max. = 0.44). Variable Mittel-
wert aller Elemente* = Durchschnitt aus Relevantsetzung, Thematisieren, Explanandum,
Explanans (Summe aus Ausgangssituation und Gesetzmafigkeit), Definition, Konzession,
Einlagerung Deskription, erkl. Zusammenhang herstellen (Summe aus semantischen
Formen und Konnektoren)

In der obigen Grafik ist ersichtlich, dass die Gruppe BS hoch anteilsmafig pro
250 Worter in fiinf Bereichen héhere Durchschnittswerte als die Gruppe BS tief
aufweist:

o Thematisieren: +50%, 1.8 vs. 2.7

- Explanandum: +88%, 2.6 vs. 4.9

« Explanans GesetzmaBigkeit: +1486%, 0.1 vs. 1.4 (aber nur in 1 Text
« Definitionen: pro Gruppe)

o erkl. Zusammenh. Konnektor: +131%, 0.5 vs. 1.1

« Mittelwert aller Elemente: +79%, 1.3 vs. 2.3

+26%, 2.2 vs. 2.8

Die Gruppe BS hoch hat im Vergleich zur Gruppe BS tiefniedrigere Werte in vier
Bereichen:
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+ Explanandum Synonym: -25%, 1.3 vs. 1.6
« Einlagerung Deskription: -78%, 1.4 vs. 0.3
o erkl. Zusammenh. semantisch: -22%, 2.5 vs. 1.9
e Musterbruch: -62%, 1.0 vs. 0.4

Keine oder kaum Gruppenunterschiede sind bei folgendem Strukturelement
auszumachen:

« Explanans Ausgangssituation: 6.8 (BS hoch), 6.7 (BS tief)

Nicht ausgewertet werden Strukturelemente mit einem sehr geringen Wert
(< 0.5):

+ Relevantsetzung: 0.4 (BS hoch), 0.9 (BS tief)
+ Konzession / Einschrankung: 0.2 (BS hoch), 0.1 (BS tief)

Die Texte mit vergleichsweise hohen Bildungssprachlichkeitswerten weisen
laut diesen Informationen insgesamt eine etwas grofiere Dichte an Strukturele-
menten auf und sind damit musterndher als Texte mit niedrigeren Bildungs-
sprachlichkeitswerten. Dies ist in erster Linie daran zu erkennen, dass Texte
der Gruppe BS hoch einen grofleren Anteil an Elementen enthalten, die fiir
Erklarungen typisch und erwartbar sind. Dies sind Explananda, von denen
pro 250 Worter in der Gruppe BS hoch eine grofere Zahl realisiert wird (2.6
vs. 4.9). Zudem gibt es in der Gruppe BS hoch anteilsméflig mehr Explanan-
tia (Gesetzmafligkeiten und Ausgangssituationen zusammengenommen: 8.2
(BS hoch) vs. 6.8 (BS tief)); mehr explizit hergestellte erklarende Zusammenhénge
(Konnektoren und semantische Formen zusammengenommen: 4.2 (BS hoch) vs.
3.8 (BS tief)) sowie mehr Definitionen: 1.1 (BS hoch) vs. 0.5 (BS tief). Ferner
treten in der Gruppe BS hoch weniger Musterbriiche auf. Auch in Bezug auf den
Mittelwert tiber alle Elemente zeigt sich ein Unterschied: 2.8 (BS hoch) vs. 2.2
(BS tief). Diese Tendenz, wonach die Gruppe BS hoch eine gréf3ere Anzahl an fiir
das explikative Muster typischen Strukturelementen realisiert, wird einzig im
Auftreten von deskriptiven Einlagerungen durchbrochen. Die Gruppe BS hoch
realisiert weniger solcher Einlagerungen als die Gruppe BS tief. Insgesamt kann
aber trotzdem gesagt werden, dass die Gruppe BS hoch bei gleicher Textlinge
mehr typische Strukturelemente und weniger Musterbriiche realisiert als die
Gruppe BS tief. Die Giiltigkeit dieser Aussagen ist allerdings eigeschrinkt, da
die beiden Gruppen in sich nicht homogen sind. Die Bildungssprachlichkeits-
werte innerhalb der Gruppen streuen, wie in der Beschreibung der Stichprobe
erldutert, einigermaflen stark. Des Weiteren sind die festgestellten Tendenzen
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deswegen vorsichtig zu interpretieren, weil sich die Unterschiede im nachfol-
gend ausgefiihrten statistischen Test nicht als signifikant erweisen.

Aufgrund der kleinen Gruppengréfie wurde fiir die Varianzanalyse wiederum
der Mann-Whitney-Test gewahlt. Hierfiir wurde fiir jeden Text der Mittelwert
aus allen Variablen ohne Musterbriiche gebildet (vgl. Tabelle 39). Die Daten-
grundlage fiir den Vergleich bilden also die fiinf Mittelwerte der Gruppe BS tief
und die fiinf Mittelwerte der Gruppe BS hoch. Verglichen wird, inwiefern sich
die Werte der beiden Gruppen statistisch unterscheiden. Zwischen den Gruppen
BS tief (Mdn = 2.12) und BS hoch (Mdn = 2.48) gibt es keinen signifikanten
Unterschied in der Anzahl Strukturelemente; exakter Mann-Whitney-U-Test:
U = 8.000, p = .421. Selbst wenn die Musterbriiche in die abhéngige Variable
als Negativwert einberechnet werden, ist der Unterschied in der Verwendung
explikativer Strukturelemente zwischen den Gruppen BS tief (Mdn = 1.78)
und BS hoch (Mdn = 2.20) nicht signifikant (exakter Mann-Whitney-U-Test:
U=38.000, p = .421). Aufgrund der kleinen Gruppengrofie hat der Test keine hohe
statistische Power, was ein Grund dafiir sein kénnte, dass der Unterschied nicht
signifikant ausfallt.

Gruppe Gruppe
BS tief BS hoch

Exp_1 1.86 Exp 6 2.23
Exp_2 0381 Exp_7 247
Exp_3 3.03 Exp_ 8 2.51
Exp_4 3.32 Exp_ 9 248
Exp 5 2.12 Exp_104.38

Tabelle 39: Mittelwerte aus allen explikativen Strukturelementen ohne Musterbruch.
Dies sind: Relevantsetzung, Thematisieren, Explanandum, Explanans (Summe aus
Ausgangssituation und Gesetzmafligkeit), Definition, Konzession, Einlagerung Deskrip-
tion, erkl. Zusammenhang herstellen (Summe aus semantischen Formen und Konnektor)

9.7.2 Korrelation zwischen Strukturelementen und
Bildungssprachlichkeit

In einer Korrelationsanalyse (Rangkorrelation nach Spearman) wurde gepriift,
ob zwischen dem Bildungssprachlichkeitswert und den Strukturelementen
ein Zusammenhang besteht. Aus dieser Analyse resultiert ein signifikanter
Zusammenhang zwischen den Variablen Bildungssprachlichkeit und Explanan-
dum: r; = 806, p = .005, n = 10, was nach Cohen (1992) einem starken Effekt
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entspricht. Alle anderen getesteten Variablen korrelierten nicht signifikant mit
Bildungssprachlichkeit.
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-.537 | .273 | .806*" 442 .252 | -.017 | -.389 394 -.381 0.39

Tabelle 40: Korrelationen zwischen Bildungssprachlichkeit und den einzelnen explika-
tiven Strukturelementen sowie dem Mittelwert aus allen Strukturelementen (ohne
Musterbruch aus zehn Texten. Spearmans Rho (* p < ,05; ** p < ,01)

Der gefundene signifikante statistische Zusammenhang bedeutet: Der Grad an
Bildungssprachlichkeit im Gesamttext fallt mit der Anzahl an Explananda in
erklérenden Textteilen pro 250 Worter zusammen. Die Dichte an Explananda ist
in starker bildungssprachlich gepriagten Texten also vergleichsweise hoher als
in stdrker alltagssprachlich geprigten Texten. Bezogen auf die Dimension der
Erklarbreite bedeutet dies, dass bildungssprachliche Texte eine grofiere Anzahl
an unterschiedlichen Explananda und damit eine hohere Erklarbreite aufweisen.
Diese Tendenz gilt jedoch nicht fiir die Erklartiefe. Aus der Analyse resultieren
keine signifikanten Zusammenhénge zu anderen Elementen (Explanans, erkld-
renden Zusammenhang herstellen, Definition und Konzessionen), die ebenfalls
zum Kern von Explikationen gehéren und zur Erklartiefe beitragen, insofern sie
sich auf ein Explanandum beziehen und dieses erklaren.

Daraus kann vorbehaltlich der Limitation der sehr kleinen Stichprobe folgen-
der Schluss gezogen werden: Texte mit hohem Bildungssprachlichkeitswert sind
in Explikationen in Bezug auf die Erkléarbreite, nicht jedoch auf die Erklartiefe
reichhaltiger, da sie anteilsméflig mehr verschiedene Facetten (Explananda)
eines Sachverhalts erldutern als Texte, die weniger bildungssprachlich gepragt
sind. Die Korrelationsanalyse stiitzt in diesem Sinne partiell die Resultate des
Gruppenvergleichs, aus dem hervorging, dass die Gruppe BS hoch tendenziell
musterndhere und reichhaltigere Explikationen realisiert.
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9.8 Bilanz zu Ergebnissen aus den
Vertextungsmusteranalysen

Die Ergebnisse zu beiden Fragestellungen im Zusammenhang mit Vertextungs-
mustern werden im Folgenden fiir beide analysierte Muster gebiindelt erlautert.
Die Antworten auf die Frage nach der Reichhaltigkeit und den Realisierungs-
formen der Vertextungsmuster Narration und Explikation lassen sich wie folgt
zusammenfassen:

Reichhaltigkeit: deskriptive Masse

Texte mit vielfdltigeren und mehr Strukturelementen koénnen als elaborierter
und musterndher, unter Umstédnden auch als funktionaler angesehen werden
als solche, die wenig Varianz und eine geringe Zahl an Elementen aufweisen.
Die deskriptiven Masse sind Indizien fiir Reichhaltigkeit.

Aus der Analyse des narrativen Musters resultierten folgende Kennzahlen
bezogen auf das Total:

o Anzahl unterschiedliche Strukturelemente: Min. = 5; Max. = 10; M = 8.8; SD
=0.72

« Menge an Strukturelementen kumuliert: Min. = 16.3; Max. = 52.5; M = 34.1;
SD =10.4

Es gibt wenig Varianz in der Anzahl unterschiedlicher Strukturelemente. Abge-
sehen von einem Ausreifler enthalten alle Texte zwischen acht und zehn Struk-
turelementen. Groflere Varianz zeigt sich in der textlangenbereinigten Menge
an Strukturelementen. Die Standardabweichung betragt 10.4. Unterschiede in
der Reichhaltigkeit des narrativen Musters kommen also in der Menge an
Strukturelementen zum Tragen.

Folgende Kennzahlen gehen aus der Analyse des explikativen Musters bezogen
auf das Total hervor:

o Anzahl unterschiedliche Strukturelemente: Min. = 4; Max. = 9; M = 6.3; SD
=1.77

« Menge an Strukturelementen kumuliert: Min. = 6.5; Max. = 35.1; M = 20.2;
SD=175

Im Gegensatz zum narrativen Muster streut die Anzahl unterschiedlicher expli-
kativer Strukturelemente ziemlich stark. In manchen Texten werden viele, in
manchen wenige unterschiedliche Elemente realisiert. Ebenfalls eine erhebliche
Varianz liegt hinsichtlich der Menge an Strukturelementen vor.
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Reichhaltigkeit: Profile und didaktisches Potenzial

Die unterschiedlichen Realisierungsformen narrativer Muster zeigen sich darin,
ob dramatisierende oder elaborierend-schildernde Strukturen vorliegen. Da-
durch erhalten die Erlebnisberichte ihr narratives Profil. Abstrahiert betrachtet
traten folgende Profile auf:

+ Erzahlung mit Dramatisierung — enthalten die Strukturelemente Komplika-
tion/Planbruch, Auflosung und Evaluation (in vier analysierten Vertextungs-
mustereinheiten)

« Schilderungen ohne Dramatisierung — niichterne Aneinanderreihung von
Ereignissen (in zwei analysierten VE-Einheiten)

« Mischformen - Schilderungen mit einzelnen Aspekten von Dramatisierung
(in funf analysierten VE-Einheiten)

Unabhingig vom Profil ist allen narrativen VE-Einheiten gemein — wenngleich
in unterschiedlichem Ausmafl —, dass der Kern der Narration eingebettet ist,
indem das Geschehen relevant gesetzt und thematisiert, aber nur selten abge-
schlossen und in die urspriingliche Kommunikationssituation zuriickgefiithrt
wird. Ferner enthalten alle analysierten Texte eine Rahmung des Geschehens
sowie einen temporal strukturierten Ablauf von Ereignissen und weisen, bis auf
eine Ausnahme, eingelagerte Explikationen oder Deskriptionen auf.

Die Realisierungsformen explikativer Texte lassen sich zu Profilen zusammen-
fassen:

« Erklarungen mit Tendenz zu Erkldrtiefe: Texte, die eher wenige Aspekte
eines Phanomens erklaren, dieses dafiir detailliert. Erkennbar wird dieses
Profil im Auftreten weniger zu erkldrender Sachverhalte (Explananda), de-
nen aber viele erklarende Struktureinheiten (etwa Explanantia, Definitionen
oder Einlagerungen) zugeordnet sind. In zwei analysierten VE-Einheiten war
dieses Profil zu beobachten.

« Erklarungen mit Tendenz zu Erkldrbreite: Texte, die eher auf Aspektbreite
abzielen, also viele verschiedene Aspekte eines Phinomens, aber nicht
detailreich erkldren. Dieses Profil manifestiert sich im Auftreten mehrerer
Explananda, denen wenige erklarende Struktureinheiten (Explanantia, De-
finitionen oder Einlagerungen) zugeordnet werden konnen. Zwei analysierte
VE-Einheiten hatten dieses Profil.

« Erklarungen mit durchschnittlichem Verhéltnis zwischen Erklartiefe und
-breite: In sechs analysierten VE-Einheiten trat dieses Profil zutage.

Die Einbettung des Kerns der Explikationen mithilfe von Relevantsetzung, Thema-
tisierung, Abschlieffen und Uberleiten stellt sich tiber alle Texte gesehen wie folgt
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dar: Die Einbettung erfolgt teilweise iiber Relevantsetzung (in der Halfte aller
Texte) sowie Thematisierung (in allen Texten). Abschlieflende und iiberleitende
Struktureinheiten kamen nicht vor. Dies hat mutmafilich auch damit zu tun,
dass explikative Textteile kaum zusammenhéangend als isolierte Kapitel vorkamen,
sondern oft in Kombination mit Textteilen, die andere Arten der Vertextung haben.

Das didaktische Potenzial dieser Analyse ist allerdings weniger in einer sol-
chen Profilierung zu suchen, die aufgrund des hohen Abstraktionsgrads grob
ausfillt. Aus didaktischer Sicht verspricht die Analyse einen Nutzen, wenn
das Analysewerkzeug auf den Einzeltext angewandt wird. Das Vorhandensein
respektive Fehlen von erwartbaren Strukturelementen kann beispielsweise fiir
Instruktionen beim Schreiben oder fiir Feedback genutzt werden. Ein Einzeltext
kann auf mehrere Dimensionen/Strukturelemente hin evaluiert werden:

Narratives Vertextungsmuster Explikatives Vertextungsmuster

+ Einbettung: Inwiefern ist ein narrativer oder explikativer Teil in den Ge-
samttext eingebettet? Die Auspragung der Strukturelemente Relevantsetzung,
Thematisieren, Abschliefsen und Uberleiten sind dafiir ausschlaggebend.

« Rahmung und Handlungsablauf | « Erklirtiefe

Inwiefern ist kenntlich, wer, wann,
was in welcher temporalen Folge

tut? Hierfiir sind Auspragungen in
den Strukturelementen Rahmung und
Handlungsablauf zeitlich relevant.

Dramatisierung / Schilderung
Inwiefern ist die narrative Einheit
dramatisierend oder niichtern schil-
dernd ausgestaltet? Hierfiir sind die
Ausprigungen in den Strukturele-
menten Komplikation sowie Auflo-
sung zentral, aber nachgelagert auch
der Elemente Evaluation oder Hin-
weise auf die Erlebnisqualitdt.

Wie profund wird ein als erklér-
wirdig eingefiihrter Gegenstand
erklart? Die Auspragungen von
Strukturelementen, die thematisch
einem spezifischen Explanandum
zugeordnet werden konnen, kom-
men als Elemente infrage, die zur
Erklértiefe beitragen. Dies sind
Explanans (Ausgangssituation und
GesetzmdfSigkeit), Definition, Kon-
zession, Herstellen des erklirenden
Zusammenhangs und Einlagerung
Deskription. Zusatzlich wiirden die
Strukturelemente Vergleich/Beispiel
sowie Einlagerung Argumentation
oder Narration dazu zahlen. Diese
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Hintergrundinformationen /
Informationstiefe

Wie umfangreich wird die Erzahlung
oder die Schilderung mit Zusatzinfor-
mationen angereichert? Hierfiir maf3-
gebend sind die Auspragungen in
den Strukturelementen Binnennarra-
tion und eingelagerte Explikationen
und Deskriptionen. Diese Elemente rei-
chern eine Handlungsfolge informativ
und atmospharisch an.

Erzahlwiirdigkeit (Evaluation):
Inwiefern gelingt es der narrativen
Einheit, Erzéhlwiirdigkeit herzustel-
len? Diese fur Erzéahltexte zentrale
Dimension tiberschneidet sich mit
der Dimension Dramatisierung vs.
Schilderung. Die Erzahlwirdigkeit
setzt sich jedoch aus mehreren Kom-
ponenten zusammen, die im Zusam-
menspiel die Frage ,so what?“ kliren
und beantworten. Mit der Herstel-
lung von Erzahlwiirdigkeit wird ver-
deutlicht, warum etwas tiberhaupt
erzéhlt wird. Die dafir zentralen
Strukturelemente sind Relevantset-
zung, Komplikation, Auflésung und
insbesondere die Evaluation.

Hinweise auf Erlebnisqualitit
des Ereignisses

Inwiefern wird mittels Hinweisen
auf Erlebnisqualitdt die emotional
und personliche Involviertheit ins
Geschehen zum Ausdruck gebracht?

traten in den analysierten Texten
jedoch nicht auf.

Erklarbreite

Wie viele Aspekte eines Makro-
explanandums werden erklart?
Zur Feststellung von Erklérbreite
ist ausschlaggebend, in wie viele
unterschiedliche Explananda ein
erklarendes Muster segmentiert
wird.
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Das Auftreten solcher Elemente hebt
die Qualitat des personlich Erlebten
sprachlich hervor - oder erzeugt bei
Abwesenheit solcher Elemente Dis-
tanz zur geschilderten Handlung.

Musterbruch

Es handelt sich hierbei um Formen des Nicht-Erfillens von etablierten Musterer-

wartungen:

Fehlen von musterkonstituierenden Strukturelementen. Beim narrativen Mus-
ter etwa, wenn keinerlei Hinweise auf temporale Ereignisabfolgen vorhanden
sind; beim explikativen Muster beispielsweise, falls der erkldrende Zusammen-
hang zwischen zu Erkldrendem und Erklarendem nicht vorhanden ist oder
implizit nicht rekonstruiert werden kann und der Textteil somit nicht als
Erklarung erkennbar ist.

Kohirenzbruch: Auftreten von Strukturelementen, die inhaltlich keinen An-
schluss an andere Textteile haben. Bei Narrationen ware dies etwa der Fall,
wenn eine Einlagerung thematisch keinerlei thematischen Bezug zur Erzih-
lung/Schilderung hat. Bei Explikationen liegt beispielsweise ein Koharenz-
bruch vor, wenn ein Text ein Explanandum etabliert, aber weder ein Explanans
noch eine Definition, das diesem entspricht, enthilt oder umgekehrt ein
Explanans keinem Explanandum zugewiesen werden kann.
Formulierungsprobleme: Falls fiir das Muster unerwartete oder untypische
Formulierungen auftreten, die das Verstidndnis dessen, was erzihlt oder erklért
werden soll, erschweren oder verunmdoglichen.

Kasten 10: Strukturelemente als didaktische Dimensionen zur Einzeltextbetrachtung

Das didaktische Potenzial des erarbeiteten Analysewerkzeugs ermoglicht es,
mithilfe einiger Reflexionsfragen die Texte vor dem Hintergrund der Schreib-
forderung zu betrachten:

Welche Strukturelemente sind in welchem Ausmafl vorhanden?

Welche Wirkung wird durch die An-/Abwesenheit von Elementen erzeugt,
welche Textfunktion und welches Muster bedient?

Wie angemessen sind die vorhandenen Strukturelemente im Abgleich mit
dem angestrebten Textziel und der Schreibaufgabe?
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«  Welche Elemente sollten weiter ausgebaut, modifiziert oder weggelassen
werden, um die Schreibaufgabe zu erfiillen?

Im Diskussionsteil (Teilkapitel 10.2) wird detaillierter auf das didaktische Po-
tenzial der Ergebnisse eingegangen.

Zusammenhang Reichhaltigkeit und Bildungssprachlichkeit

Die Frage nach dem Zusammenhang zwischen der Reichhaltigkeit eines Vertex-
tungsmusters und der Bildungssprachlichkeit eines Textes kann nicht eindeutig
beantwortet werden. Der prozentuale Vergleich der Gruppen BS hoch mit BS tief
deutet auf das Vorhandensein eines Zusammenhangs hin. Texte mit tieferen
Bildungssprachlichkeitswerten weisen weniger narrative sowie explikative
Strukturmerkmale auf. In Texten mit héheren Bildungssprachlichkeitswerten
gibt es eine groflere Anzahl an Strukturelementen. Beim narrativen Muster
sind die Unterschiede besonders augenfillig bei der Relevantsetzung (+122%),
der Einlagerung Explikation (+198%) und der Qualitdt des Ereignisses durch
Stilisierung (+394%). Zudem ist der Mittelwert aller narrativer Elemente in
der Gruppe BS hoch héher (+37%) als jener der Gruppe BS tief. Auch beim
explikativen Muster ist der Mittelwert aller Elemente in der Gruppe BS hoch
hoher (+26%) als jener der Gruppe BS tief. Ferner gibt es in dieser Gruppe mehr
Strukturelemente bei Explanandum (+88%), Definitionen (+131%), erkldrender
Zusammenhang Konnektor (+79%), jedoch weniger bei Einlagerung Deskription
(-78%) sowie erkldirender Zusammenhang semantisch (-22%). Insgesamt deutet
der prozentuale Vergleich darauf hin, dass Texte mit hoheren Bildungssprach-
lichkeitswerten mehr Strukturelemente enthalten und die Muster entsprechend
reichhaltiger ausgestaltet sind.

Diese Tendenz lief3 sich allerdings durch den statistischen Gruppenvergleich
(Mann-Whitney-Test) nicht bestatigen. Der Unterschied zwischen den Gruppen
fallt nicht signifikant aus. Aus der Korrelationsanalyse resultierte in beiden
Mustern nur je eine signifikante Korrelation zwischen Bildungssprachlichkeit
und einem Strukturelement. Dass beide durchgefiihrten Tests keine signifikan-
ten Gruppenunterschiede und nur je eine signifikante Korrelation aufweisen,
kann mehrere Griinde haben. Der naheliegende ist, dass der Zusammenhang
zwischen ,Bildungssprachlichkeit” und Auftreten von Strukturmerkmalen nicht
existiert und beide Parameter, anders als es die grafische Darstellung und die
prozentualen Unterschiede vermuten lassen, unabhéngig voneinander sind. Des
Weiteren konnten die nicht-signifikanten Ergebnisse mit der sehr kleinen Stich-
probe zusammenhingen. Da die Gruppengrofien mit jeweils nur fiinf Texten
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sehr klein sind, ist es moglich, dass sich tatsachlich bestehende Unterschiede
und Zusammenhénge in der Stichprobe statistisch nicht zeigen.

Aufgrund der Limitationen der statistischen Auswertung wird diese weni-
ger gewichtet als die prozentuale Auswertung. Die — zwangslaufig approxi-
mative — Antwort auf die zweite Fragestellung lautet, dass tendenziell ein
Zusammenhang zwischen dem Elaborationsgrad des Vertextungsmusters und
der Bildungssprachlichkeit des gesamten Texts zu bestehen scheint.
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10 Diskussion

Das Anliegen dieser Untersuchung war, Schreibleistungen von Berufslernenden
am Ende der Berufsausbildung in Bezug auf zwei linguistische Eigenschaften zu
beschreiben, da dies bislang weitgehend unerforschtes Gebiet ist. Hierfiir wurde
ein Korpus bestehend aus 227 Abschlussarbeiten (,Vertiefungsarbeiten) zusam-
mengestellt. Es wurden zwei Studien durchgefiihrt zu je einer linguistischen
Beschreibungskategorie: In Studie A wurde mittels korpuslinguistischer Metho-
dik das Auftreten von bildungs- und alltagssprachlichen Registermerkmalen
auf Wort- und Satzebene analysiert. Die Ergebnisse wurden gruppen- und
textbezogen ausgewertet. In Studie B wurde in einem kleinen Subkorpus (N = 20)
mittels handischer Codierung geprift, wie die Vertextungsmuster Narration
und Explikation ausgestaltet sind. Der Zusammenhang mit dem Auftreten von
Registermerkmalen wurde analysiert.

Es folgt nun zunichst eine Zusammenfassung der aus den beiden durch-
gefithrten Studien gewonnenen Ergebnisse. Die Resultate werden vor dem
Hintergrund bereits existierender Forschung und in Bezug auf theoretische
Modellierungen hin interpretiert (Teilkapitel 10.1). Anschliefend wird auf
die praktischen Auswirkungen, die sich aus den Erkenntnissen ergeben, ein-
gegangen (Teilkapitel 10.2). Daraufhin werden Uberlegungen zum gewihlten
methodischen Vorgehen prasentiert (Teilkapitel 10.3), gefolgt von einem Aus-
blick auf zukiinftige Forschungsméglichkeiten (Teilkapitel 10.4).

10.1 Zusammenfassung und theoretische
Ruckbindung der Ergebnisse

Die Ausfithrungen orientieren sich an den Forschungsfragen: Zunachst werden
die Resultate zu den drei Forschungsfragen von Untersuchung A (Registerana-
lyse) besprochen. Danach werden die Ergebnisse zu den zwei Forschungsfragen
aus Untersuchung B (Vertextungsmusteranalyse) diskutiert.

10.1.1 Untersuchung A: alltags- und bildungssprachliche
Merkmale und deren Beziehung zueinander (FS1)

Der Fokus der Untersuchung A lag auf Registermerkmalen. Die erste For-
schungsfrage fokussierte, in welchem Ausmaf} bildungs- und alltagssprachliche
Registermerkmale im Gesamtkorpus auftreten und in welcher Beziehung sie
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zueinander stehen. Untersucht wurden insgesamt 17 theoretisch hergeleitete
sprachliche Merkmale, von denen zehn dem bildungssprachlichen und sieben
dem alltagssprachlichen Register zugeordnet wurden. Zusétzlich wurde unab-
hangig vom Register die Textldnge erhoben.

Insgesamt zeigt sich recht deutlich, dass mehr bildungssprachliche als all-
tagssprachliche Merkmale in Erscheinung treten. Dies war erwartbar, da die
alltagssprachlichen Merkmale eher eng definiert und aus Griinden der Treft-
genauigkeit der Korpusanalyse auf wenige Ausprigungsvarianten begrenzt
waren. Auf3erdem handelte es sich um schriftliche Texte, die tiberwiegend fach-
liche Sachverhalte verhandeln und den Status eines schulischen Priifungstexts
haben.

Im Rahmen der Faktorenanalyse hat sich die theoretische Annahme besta-
tigt, wonach Alltagssprache und Bildungssprache ein Kontinuum bilden und
ein negativer Zusammenhang zwischen den beiden Polen besteht. Uber das
gesamte Korpus gesehen lautet der Zusammenhang abstrahiert formuliert
folgendermaflen: Je mehr bildungssprachliche Merkmale ein Text enthélt, desto
weniger alltagssprachliche Merkmale weist er auf, und umgekehrt. Neun von
zehn bildungssprachlichen Variablen laden positiv auf einen Faktor, der als
Bildungssprachlichkeit bezeichnet wurde. Auch die Variable Textldnge 14dt posi-
tiv auf diesen Faktor. Alle sieben alltagssprachlichen Variablen laden negativ
auf Bildungssprachlichkeit. Fir die weiterfiihrenden Berechnungen mit dem
Faktor Bildungssprachlichkeit wurden nur Variablen mit hoher Faktorladung
(grosser 0.5) beriicksichtigt. Das war bei insgesamt neun Variablen der Fall,
und zwar bei sieben bildungssprachlichen und zwei alltagssprachlichen. Die
neun Variablen wurden aggregiert zu einer einzigen Variable, die Bildungs-
sprachlichkeit genannt wurde. Diese Variable ist ein Index fiir das Ausmaf} an
Bildungssprachlichkeit eines Textes. Je hoher die Auspragung der Variable fiir
einen Text ist, umso stiarker bildungssprachlich und weniger alltagssprachlich
ist das Register des Texts. Diese aggregierte Variable gibt demnach Auskunft
dariiber, inwieweit ein Text auf Wort- und Satzebene bildungs- respektive
alltagssprachlich gepragt ist.

Dieses Ergebnis leistet einen Beitrag zur Diskussion um das Verhiltnis
zwischen Registern im Kontext schulischer (und beruflicher) Bildung, wie im
Kapitel 5 thematisiert. Die Resultate der vorliegenden Untersuchung unterstiit-
zen auf Basis von Textoberflachenmerkmalen eine dichotome Sicht auf Register
im Bildungsbereich, wie sie in den Konzeptionen von Néhesprache/Distanz-
sprache, BICS/CALP oder Alltagssprache/Bildungssprache (oder Fachsprache)
vorliegt. Die Studienergebnisse liefern empirische Evidenz zugunsten einer
Registerkonzeption in Form eines Kontinuums. An dessen einen Ende befinden
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sich grammatikalische und syntaktische Formen von Distanzsprache, die hier
als ,bildungssprachlich® bezeichnet wurden. Am anderen Ende sind Formen
(konzeptionell) miindlichen Sprachgebrauchs angesiedelt, die ,alltagssprach-
lich“ genannt wurden.

Texte von Lernenden auf Sekundarstufe II enthalten gleichzeitig und in
unterschiedlichem Ausmaf alltags- und bildungssprachliche Merkmale. Dieser
Befund resultiert aus der vorliegenden Untersuchung und geht einher mit
Ergebnissen aus der VOLI-Studie (Efing 2011; Efing 2008; Efing 2006; Biedebach
2006) sowie der Untersuchung von Sieber (1998; 1994). In beiden Studien wird
ein Nebeneinander von Wortwahl, Syntax und Textstrukturen, die sich an
einer fiktiven Redesituation orientieren (,Parlando®), und solchen, die textuell
durchformt sind, konstatiert. Die Bewertung des Auftretens alltagssprachlicher
Formen ist jedoch nicht dieselbe. In der VOLI-Studie werden gewisse nihe-
sprachliche Merkmale wie beispielsweise Umgangssprache oder Verbzweitstel-
lung als ,Problemtypen verhandelt, da sie in Bezug auf die Aufgabestellung
unangemessen eingesetzt erschienen. Sieber (2008; 1998) hingegen interpretiert
Parlando-Phidnomene in Maturaaufsiatzen nicht als defizitar, sondern als Aus-
druck der Bemithung, Distanz im Medium der Schriftlichkeit abzubauen und
Néhe und Vertrautheit auch in institutionell eingeforderten Texten herzustellen.
Die Ergebnisse aus der vorliegenden Studie lassen keine Interpretation in Bezug
auf die Angemessenheit der Registerwahl zu, da fiir eine solche Einschétzung
die Aufgabenstellungen und Anforderungen mitanalysiert und im Einzelfall
beurteilt werden miissten.

Ungeachtet der normativen Wertung von Bildungs- und Alltagssprache
zeichnet sich im didaktischen Diskurs ab, dass das Ziel der schulischen und
beruflichen Registervermittlung letztlich eine umfassende Registerkompetenz
sein muss (Efing & Sander 2020). Lernende sollen befihigt werden, rezeptiv
Differenzen zwischen Registern wahrzunehmen und zu benennen und produk-
tionsseitig situationsangepasst eine angemessene Registerwahl zu treffen. Dies
setzt voraus, dass ein umfassendes Registerrepertoire und Wissen tiber Varian-
ten sprachlicher Formen vorhanden sind, zu denen selbstverstindlich Merkmale
von Bildungs-, aber ebenso von Alltagssprache gehoren. Gerade im beruflichen
und berufsbildenden Bereich greift eine Didaktik zu kurz, die allein auf den
Erwerb bildungssprachlichen Sprachgebrauchs abzielt, da in diesem Bereich im
Miindlichen und Schriftlichen eine breite Palette von Textsorten wie Formulare,
Fach- und Kundengesprache, komplexe Berichte oder Stellungnahmen auftritt
(Efing 2011; Sander 2021).
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10.1.2 Untersuchung A: Gruppenunterschiede in
Bildungssprachlichkeit (FS2)

Mit der zweiten Forschungsfrage wurde eruiert, inwiefern personen- und
kontextbezogene Faktoren einen Einfluss auf das Ausmaf} an Bildungssprach-
lichkeit in den Texten haben. Hierfiir wurden folgende Gruppenvergleiche ange-
stellt: Lehrdauer (2 | 3| 4 Jahre), Gender (ménnlich | weiblich), Vorbildungsniveau
(hoch | niedrig), Migrationshintergrund (ohne | mit), Erstsprache (Deutsch |
andere) und Deutscherwerbsalter (ab Geburt | spiter). Zur Messung des Aus-
mafles von Bildungssprachlichkeit wurde die zuvor beschriebene aggregierte
Variable Bildungssprachlichkeit verwendet. Die Resultate der mehrfaktoriellen
ANOVA lauten: Die Lehrdauer und damit verbunden das Anspruchsniveau der
Berufsausbildung sorgen fiir einen statistisch signifikanten Unterschied bei der
Bildungssprachlichkeit eines Textes. Die Texte von Lernenden in vierjahrigen
Berufslehren sind bildungssprachlicher geprégt als jene von Lernenden in drei-
jahrigen Berufslehren, die wiederum hohere Bildungssprachlichkeitswerte auf-
weisen als Texte von Lernenden aus zweijahrigen Berufslehren. Die Effektstdrke
ist mittel. Alle anderen getesteten Variablen — Gender, Vorbildungsniveau,
Migrationshintergrund, Erstsprache, Deutscherwerbsalter — haben keinen sta-
tistisch signifikanten Einfluss auf die Bildungssprachlichkeit der Texte. Dieses
Resultat wurde im Rahmen einer Regressionsanalyse bestétigt, laut der allein die
Variable Lehrdauer signifikant zur Erklarung der Variable Bildungssprachlichkeit
beitragt.

Dieses Ergebnis ist nur bedingt mit Befunden anderer Forschungsarbeiten
vergleichbar. Zwar werten andere Studien Schreib- oder Fachleistungen von
Berufslernenden auch gruppenbezogen aus, doch sind diese nicht auf Register-
merkmale enggefiihrt. In anderen Untersuchungen flielen Registermerkmale
meist unter dem Aspekt der sprachlichen Angemessenheit als eine von vielen
Variablen in die Textqualitat ein, die als Indikator fiir Schreibleistung verwendet
wird. In den Studien von Hoefele & Konstantinidou (2016) und Konstantinidou
et al. (2022) setzt sich Schreibleistung aus sprachlicher Richtigkeit, Sprachstil,
formalen Textsortenkonventionen, Struktur, Inhalt und kommunikativer Wir-
kung zusammen. Gleiches gilt fiir die VOLI-Studie (Biedebach 2006; Efing 2006;
Efing 2008; Efing 2011). Ein Vergleich der vorliegenden mit diesen Studien
ist trotzdem legitim, da bildungssprachlich geprédgte Lexik und Grammatik
nachweislich Indikatoren fiir Textqualitit sind (Crossley 2020). Unterschiede in
der Bildungssprachlichkeit sind somit — mit gewisser Vorsicht — durchaus ver-
kniipfbar mit Unterschieden in der gesamten Schreibleistung. Zuriickhaltender
sollten die Beziige zu LAU 11- und ULME I-Ergebnissen (Lehmann, Hunger et
al. 2004; Lehmann, Ivanov et al. 2004; Neumann 2006) interpretiert werden, da
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Gruppenvergleiche dort nur fiir den aggregierten Index Fachleistung angegeben
werden. Dieser setzt sich zusammen aus den Mittelwerten der Testleistungen
in den Fiachern Deutsch, Mathematik und Englisch. Eine gruppenspezifische
Auswertung fiir den Bereich der Textproduktion existiert nicht.

Die hier gewonnenen Ergebnisse zu gruppenspezifischen Unterschieden

decken sich partiell mit jenen von anderen Untersuchungen:

Der Zusammenhang zwischen Schreib- respektive Fachleistungen und dem
Anspruchsniveau der Berufsausbildung, die an die Dauer der Lehre gekop-
pelt ist, wurde in drei Studien untersucht. Alle drei berichten einen starken,
eindeutigen Einfluss des Anspruchsniveaus der beruflichen Ausbildung auf
die Schreibleistungen (Hoefele & Konstantinidou 2016; Konstantinidou et
al. 2022) respektive die Fachleistung (ULME I (Lehmann, Ivanov et al. 2004)).
Lernende in beruflichen Ausbildungen des hoheren Anspruchsniveaus
— in der Schweiz sind dies drei- oder vierjahrige Berufslehren mit eidge-
nossischem Fahigkeitszeugnis (EFZ), in Deutschland vollqualifizierende
Berufsfach- und Berufsschulen - erzielen bessere Leistungen als Lernende
in Lehrgingen des niedrigeren Anspruchsniveaus — in der Schweiz sind
dies Berufslehren mit eidgenossischem Berufsattest (EBA), in Deutschland
teilqualifizierende Berufsfachschulen.

Zu abweichenden Ergebnissen kamen Studien in Bezug auf die Vorbildung.
Wihrend die vorliegende Untersuchung keine Unterschiede in Bezug auf
die Registerverwendung ausmachen konnte, zeigten Lernende mit schulisch
héherer Vorbildung in der VOLI-Studie (Biedebach 2006; Efing 2008; Efing
2006; Efing 2011) sowie in den ULME-Untersuchungen (Lehmann, Hunger
et al. 2004; Lehmann, Ivanov et al. 2004; Neumann 2006) bessere Leistungen
als solche mit tieferer schulischer Vorbildung.

Ein Vergleich beziiglich Migrations- und Sprachhintergrund ist schwierig,
weil die Resultate uneinheitlich sind. In der vorliegenden Studie hatten
weder der Migrationshintergrund noch der sprachbiografische Hintergrund
der Lernenden einen Einfluss auf die Bildungssprachlichkeit. In der VOLI-
Studie zeigten sich keine qualitativen, dafiir aber quantitative Unterschiede
zwischen Lernenden mit und solchen ohne Migrationshintergrund. In
ULME I zeigten Migrantinnen und Migranten durchschnittlich leicht schw-
chere Fachleistungen als Lernende ohne Migrationshintergrund; allerdings
war die Effektstarke klein. Nimmt man den Einfluss der Erstsprache der
Lernenden in den Blick, zeigten sich in den Interventionsstudien von
Hoefele & Konstantinidou (2016) und Konstantinidou et al. (2022) ebenfalls
keine Unterschiede, wobei in der Studie von 2016 die Personen mit deutscher
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Erstsprache starker von der Intervention profitierten als solche mit nicht-
deutscher Erstsprache.

« In Bezug auf Gender sind die Leistungen in zwei Studien (ULME I sowie
Hoefele & Konstantinidou 2016) von weiblichen Lernenden etwas besser als
jene von mannlichen Lernenden. Die Unterschiede sind jedoch marginal. In
der vorliegenden Untersuchung gab es keine Unterschiede in Bezug auf die
Variablen Migrationshintergrund, Erstsprache und Deutscherwerbsalter.

Auf die Griinde, warum nur die Lehrdauer und kein anderer Faktor Unterschiede
erklart, wird im Anschluss an die Ausfithrungen zur dritten Forschungsfrage
eingegangen.

10.1.3 Untersuchung A: Bildungssprachlichkeit in
verschiedenen Textsegmenten (FS3)

Anhand der dritten Forschungsfrage sollte das Ausmafy an Bildungssprachlich-
keit in Bezug auf die unterschiedlichen Textsegmente der Vertiefungsarbeiten
untersucht werden. Die Fragestellung lautete: Inwiefern unterscheiden sich die
Textsegmente Einleitung, Sachkapitel, Erfahrungsbericht, Interview, Umfrage, Refle-
xion und Schlussteil in Bezug auf bildungs- und alltagssprachliche Merkmale?

Die betrachteten Abschlussarbeiten vereinen unterschiedliche Textsorten
(vgl. Teilkapitel 3.2). Deshalb wurden sie im Korpus mittels XML-Tags in
wiederkehrende inhaltlich-funktionale Segmente unterteilt, um zu eruieren,
inwiefern sie sich in Bezug auf bildungs- und alltagssprachliche Merkmale
unterscheiden. Analysiert wurden nur jene Segmente, die mindestens 5% des
gesamten Korpusvolumens umfassen sowie in mindestens zwei Drittel der Texte
vorkommen. Dies waren die Segmente Einleitung, Sachkapitel, Erfahrungsbe-
richt, Interview, Umfrage, Reflexion und Schlussteil.

In allen Textsegmenten sind sowohl bildungs- als auch alltagssprachliche
Merkmale auszumachen, deren Auspriagung allerdings stark variiert. Fiir je-
des Segment wurden alle 17 Registermerkmale analysiert. Zusammenfassend
werden lediglich die Auswertungen in Bezug auf die Variable Bildungssprach-
lichkeit wiedergegeben. Die Ergebnisse zeigen, dass Sachkapitel die textlichen
Abschnitte sind, die am stirksten von Bildungssprache geprigt sind, wih-
rend Reflexionen und Interviews die geringste Auspridgung aufweisen. Die
Segmente Einleitung, Schlussteil, Umfrage und Erfahrungsbericht haben mittlere
Auspragungen in Bezug auf Bildungssprachlichkeit. Dariiber hinaus wurden
die Textsegmente im Zusammenhang mit der Lehrdauer ausgewertet, da die
vorangehende Analyse ergab, dass Bildungssprachlichkeit in Texten je nach
Lehrdauer der Berufslehre signifikant variiert. Laut den Ergebnissen ist die
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Bildungssprachlichkeit in Texten aus drei- und vierjdhrigen Berufslehren hoher
als jene aus zweijahrigen Berufslehren. Texte aus dem vierten Lehrjahr haben
in allen Segmenten - aufler im Segment Umfrage — hohere Bildungssprach-
lichkeitswerte als Texte aus dreijdhrigen Lehren. In Texten aus zweijahrigen
Berufslehren sind fast alle bildungssprachlichen Merkmale in den Sachkapiteln
zu finden, wihrend sie in den 3Lj- und 4Lj-Texten gleichméafiger verteilt sind.

Die Resultate legen nahe, dass Berufslernende in der Lage sind, Registervaria-
tionen zu realisieren. Die unterschiedlichen bildungssprachlichen Auspragun-
gen reflektieren das, was theoretisch erwartbar ist. In den Abschlussarbeiten
sind Sachkapitel diejenigen Teile, die die Thematik der Arbeit informativ-erkla-
rend ausrollen und eine ausgepragte Informations-/Darstellungsfunktion haben.
Sprachlich sind vornehmlich explikative und beschreibende, seltener auch be-
richtende oder argumentative Muster dominant. Beispiele hierfiir sind Beschrei-
bungen von Krankheitssymptomen oder die Erkldrung der Funktionsweise eines
Auges. Wie anhand der Quellenangaben in den Texten rekonstruiert werden
kann, konsultieren Berufslernende fiir das Verfassen des Sachkapitels externe
Quellen (Webseiten, Biicher, Videos etc.), die mitunter bereits selbst bildungs-
sprachlich gepragt sind. In Sachkapiteln sind somit fachsprachlich gepragte Aus-
driicke, bildungssprachliche Lexik, grammatikalische Verdichtungen, ein erh6h-
tes Maf3 an Abstraktion und Verallgemeinerung erwartbar. Insgesamt ist also von
einem bildungssprachlich gepragten Register auszugehen, das sich in der Analyse
empirisch tatséchlich manifestiert hat. Umgekehrt sind Interviews und Reflexio-
nen angelehnt an Redesituationen. In den Abschlussarbeiten sind Interviews
verschriftlichte Gesprache mit einer anderen Person. Darin sind Merkmale von
Alltagssprache — Spuren gesprochensprachlicher Kommunikationssituationen
- zu finden. Das Segment Reflexion tritt in den Abschlussarbeiten als eine Art
»Gesprich mit sich selbst” in Erscheinung. Wie an den reflektiven Textausziigen
erkennbar ist, sind Reflexionen einerseits gegenstandsbezogen und adressieren
Fragen wie: Wie habe ich etwas erlebt? Was hat mich beriihrt? Was habe ich Neues
erfahren? Anderseits beziehen sich Reflexionen auf den Prozess und beantworten
Fragen wie: Was ist mir gelungen, was nicht? Was wiirde ich beim ndchsten Mal
anders machen? Aufgrund der Tatsache, dass Interviews und Reflexionen (fiktive)
Redesituationen verschriftlichen, eine kontextualisierte personen- und interak-
tionsbezogene Pragung haben und keinen hohen Abstraktionsgrad erfordern, ist
kein hohes Ausmaf} an Bildungssprachlichkeit zu erwarten. Dies bestétigte sich
in der empirischen Analyse.

Oben wurde gesagt, dass die Resultate darauf hindeuten, dass die Lernenden
auf globaler Ebene in der Lage sind, Registervariationen je nach funktionsspe-
zifischen Erwartungen zu realisieren. Es gibt allerdings Unterschiede in Bezug
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auf die Lehrdauer. Je ldnger die Lehrdauer und je hoher das Anspruchsniveau
der Lehre, desto bildungssprachlicher sind alle Textsegmente — auch eher
alltagssprachlich gepragte Teile wie Interviews und Reflexionen. Zudem sind
bildungssprachliche Merkmale in Texten von 2Lj-Lernenden fast ausschlief3lich
in Sachkapiteln zu finden, wihrend in den anderen beiden Gruppen die Merk-
male gleichméfiger tiber die Segmente verteilt sind. Eine mégliche Erklarung
fir die Kumulation bildungssprachlicher Merkmale in Sachkapiteln von 2Lj-
Lernenden konnte sein, dass die Lernenden Quellendokumente verwenden.
Zwar durchlaufen alle Texte eine Plagiatsprifung. Trotzdem ist denkbar, dass
Textteile aus Priméarquellen ohne gréBere Transformation in die eigene Arbeit
iibernommen werden und die Massierung der Merkmale in Sachkapiteln darum
auffalliger ist als in Texten der anderen beiden Gruppen. Insgesamt deuten die
Ergebnisse des Gruppenvergleichs darauf hin, dass es Unterschiede in der Regis-
terkompetenz gibt. Lernenden in anspruchsvolleren Berufsausbildungsgiangen
scheint es eher moglich zu sein, eine Registerbandbreite zu realisieren, die auch
explizit bildungssprachliche Elemente enthalt.

10.1.4 Thesen zu Befunden aus Untersuchung A

Zu den Ergebnissen der Untersuchung A werden drei Thesen aufgestellt. Die
Thesen sind Erklarungsversuche, warum sich Unterschiede in der Bildungs-
sprachlichkeit allein in Bezug auf die Lehrdauer gezeigt haben.

These 1: Es gibt je nach Dauer/Anspruchsniveau der Berufsausbildung nicht
nur Unterschiede im Registergebrauch, sondern auch in den Anforderungen der
Aufgabenstellung.

Die Aufgabenstellungen zum Verfassen der Abschlussarbeiten wurden nicht
systematisch analysiert. Es ist jedoch davon auszugehen, dass sich diese in
puncto Anforderungen unterscheiden. Die Texte von EBA-Lernenden (zweijah-
rige Lehre) beinhalten zwar annihernd die gleichen inhaltlichen Segmente
wie die Arbeiten der beiden hoheren Anspruchsniveaus. Es gibt jedoch zwei
Hinweise auf abweichende Anspriiche. Zum einen sind die Texte von EBA-
Lernenden deutlich kiirzer (durchschnittlich 2726 Token) als jene der EFZ-
Lernenden (durchschnittlich 5989 Token bei dreijahrigen und 4538 Token
bei vierjahrigen Berufslehren). Zum anderen zeigen sich Unterschiede in der
Gewichtung der inhaltlichen Segmente. Bei EBA-Lernenden hat das Sachkapitel
einen geringeren Anteil am Gesamttext (2Lj-Texte 27%, 3Lj-Texte 33% und 4Lj-
Texte 43%), die Interviews haben vergleichsweise mehr Gewicht (2Lj-Texte 27%,
3Lj-Texte 24%, 3Lj-Texte 18%), ebenso die Erfahrungsberichte (2Lj-Texte 15%,
3Lj-Texte 9%, 4Lj-Texte 6%). Das Verfassen von Sachkapiteln ist im Vergleich
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zum Verschriftlichen von Interviews oder zum Schreiben von Erfahrungsberich-
ten kognitiv anspruchsvoller. Fiir das Schreiben eines Sachkapitels miissen,
wie in Teilkapitel 3.2.5 erldutert, Informationen aus verschiedenen Quellen
verstanden, ausgewahlt und miteinander verkniipft werden. Fiir den eigenen
Text ist eine passende Struktur zu finden. Vor diesem Hintergrund legen die oben
aufgefiihrten Zahlen nahe, dass das Anspruchsniveau der Aufgabenstellung fiir
kiirzere Berufsausbildungen insgesamt niedriger ist.

These 2: Die bildungssprachliche Registerkompetenz (rezeptiv und produktiv) ist
in kiirzeren Berufsausbildungsgdngen des niedrigeren Anspruchsniveaus weniger
ausgeprdgt als in hoheren Ausbildungsgdngen mit hoherem Niveau.

In 2Lj-Texten nehmen Interviews und Erfahrungsberichte insgesamt mehr
und Sachkapitel weniger Raum ein als in 3Lj- und 4Lj-Texten. Interviews und
Erfahrungsberichte weisen mehr alltagssprachliche Merkmale auf als Sachka-
pitel. Darin kénnte man zwar die Ursache fiir den Unterschied im Ausmaf
der Bildungssprachlichkeit zwischen den Lehrjahren sehen, doch greift die
Erklarung zu kurz. Denn der Anteil an alltagssprachlichen Merkmalen ist in
2Lj-Texten in allen Segmenten grosser und der Anteil an bildungssprachlichen
Merkmalen ist in allen Segmenten kleiner als in 3Lj- und 4Lj -Texten.

Ein nachvollziehbarer Grund hierfiir ist die unterschiedliche Registerkom-
petenz von EBA- und EFZ-Lernenden. In diesem Vorhaben wurde Bildungs-
sprachlichkeit als Leistungsmaf} erfasst. Da Kompetenz jedoch nur iiber Per-
formanz beobachtbar ist, konnen aufgrund der Leistungsdaten Rickschlisse
auf Kompetenzen gezogen werden. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die
Kompetenz, das bildungssprachliche Register zu realisieren, bei Lernenden in
anspruchsvolleren Berufsausbildungsgangen ausgeprigter vorhanden ist als bei
solchen in weniger anspruchsvollen und kiirzeren Ausbildungen.

These 3: Das Berufsbildungssystem nivelliert personenbezogene Faktoren in Bezug
auf (Register-)Leistung.

Der Umstand, dass die Faktoren Gender, Vorbildung, Migrationshintergrund,
Erstsprache und Deutscherwerbsalter keinen Einfluss auf das Ausmaf} an Bil-
dungssprachlichkeit in den Texten haben, ist interpretationsbedurftig. Der
Befund konnte dahingehend gedeutet werden, dass das Berufsbildungssystem
einen nivellierenden Einfluss auf personenbezogene Erkldrungen von Leis-
tungsdifferenzen hat. Denn nach Abschluss der obligatorischen Schulzeit tritt
der leistungsstarkste Teil der Jugendlichen in die gymnasiale Mittelschule
iber. Die Leistungsniveaus zu Beginn der beruflichen Ausbildung sind dadurch
homogener als in der vorangehenden Schulstufe. Denkbar wire, dass durch das
Lernen im Berufsbildungssystem — was Berufsfachschule, Ausbildungsbetrieb
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und auch private Unterstiitzungssysteme (z. B. Familie) einschliefit - erreicht
wird, dass die sprachbiografischen Aspekte nicht (mehr) ausschlaggebend sind
fur die erbrachte Leistungen. Dies ist eine disputable These und vielleicht ein
Stiick weit Wunschdenken. Um sie zu priifen, bedarf es langsschnittlicher Daten,
die fur den Leistungsbereich Schreiben bislang nicht vorliegen.

10.1.5 Untersuchung B: Reichhaltigkeit und
Realisierungsformen (FS1)

Die zweite Untersuchung beschéftigte sich mit einer anderen Ebene von Tex-
tualitdt: den Vertextungsmustern Narration und Explikation. Die Begrenzung
auf diese beiden Muster war dem Umstand geschuldet, dass im Korpus kaum
argumentative Muster auftreten und deskriptive Muster fiir eine Analyse zu
breit gestreut und zu kleinteilig sind. Vertextungsmuster wurden definiert als
Merkmalsbiindel von (teil)textstrukturierenden Signalen, die die Beziehung
zwischen illokutiven und propositionalen Einheiten herstellen. Vertextungs-
muster sind also sprachliche Muster, die verschiedenartige Weltbeziige sprach-
lich erzeugen — narrative Muster sind sprachlich verselbststindigte Formen
von Erzédhlbarkeit (vergangener) Ereignisse, explikative Muster sind sprachlich
manifest gewordene Formen von Erklarbarkeit von Sachverhalten (Hausendorf
et al. 2017: 208-209; Hausendorf & Kesselheim 2008: 90; Heinemann 2000:
357-358). Fiir das Schreiben ist es zentral, solche konventionalisierten Muster
realisieren und variieren zu konnen, um die Struktur eines Textes funktional zu
gestalten (Wrobel 2014).

Die erste Fragestellung der Untersuchung B lautete: Wie reichhaltig sind
die Vertextungsmuster Narration und Explikation ausgestaltet und welche Reali-
sierungsformen der Muster treten in Erscheinung? Zur Beantwortung dieser Frage
wurden aus dem Gesamtkorpus zwei kleine Subkorpora bestehend aus zehn
Texten mit narrativem Muster und zehn Texten mit explikativer Vertextung
gebildet. Diese Textausziige stammen aus insgesamt 20 verschiedenen Arbeiten.
Zur Analyse des narrativen Musters wurden sogenannte Erfahrungsberichte
aus zehn Arbeiten extrahiert und analysiert. Fiir die Analyse des explikativen
Musters wurden aus zehn anderen Arbeiten Textteile aus Sachkapiteln extra-
hiert, die explikative Charakteristika aufweisen. Bei der Zusammenstellung
dieses Subkorpus wurde darauf geachtet, dass die Texte moglichst aus der
gleichen Klasse stammen. Das sollte sicherstellen, dass die Lernenden die gleiche
Schreibaufgabe erhalten. Da dies nicht in allen 20 Fallen gelungen ist, wurden
einzelne Texte aus Parallelklassen hinzugenommen, denen, so die Annahme, die
gleiche Aufgabenstellung zugrunde lag.
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Anhand eines Trainingskorpus wurden in einem theoriegeleiteten induk-
tiven Verfahren fiir beide Muster Merkmale hergeleitet, die als Kriterien
fungierten, um die Reichhaltigkeit und die Realisierungsformen der Muster
zu analysieren. Diese Merkmale wurden als Strukturelemente bezeichnet und

werden hier nochmals im Uberblick wiedergegeben:

Narrative Strukturelemente

Relevantsetzung
Thematisieren

Rahmung (Ort, Zeit, Personen)
Ereignisablauf zeitlich
Binnennarration/-bericht
Einlagerung Expl.,, Desk., Arg.
Komplikation, Planbruch
Auflésung

Evaluation

Qualitit Ereignis benennen

Qualitit Ereignis: Stilisierung
Abschlielen

Uberleiten

Explikative Struktur-
elemente

Relevantsetzung
Thematisieren
Explanandum

Explanans

Definition

Konzession (Einschrankung)
Vergleich oder Beispiel

Einlagerungen Narr., Desk., Arg.

Erklarenden Zusammenhang
herstellen

Abschlielen

Uberleiten

Kasten 11: Narrative und explikative Analysekriterien im Uberblick. Die unterstrichenen

Elemente sind keine strukturellen Elemente im eigentlichen Sinn. Sie treten als Formen

der Markierung innerhalb von strukturellen Elementen auf und wurden Kraft ihrer

Funktion zur Signalisierung eines Musters als Strukturelement mitcodiert.
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Reichhaltigkeit wurde einerseits konzipiert als die Anzahl unterschiedlicher
Strukturelemente, die in einer VE-Einheit (z. B. im Kapitel mit der Uberschrift
yErlebnisbericht ) auftreten, und andererseits durch die Menge an Strukturele-
menten pro VE-Einheit charakterisiert. Die Logik dahinter ist: Je mehr und je
mehr unterschiedliche narrative beziehungsweise explikative Strukturelemente
vorkommen, desto expliziter ist das Vertextungsmuster und damit die proposi-
tionale und illokutive Struktur eines Textes. Aus der Leseforschung ist evident,
dass eine explizit gemachte und einsichtige Textstruktur und -organisation der
Verstandlichkeit zutrdglich ist (Linderholm et al. 2000; McNamara & Kintsch
1996; Meyer & Freedle 1984). Die Menge an Strukturelementen ist ein Indikator
fir Reichhaltigkeit, da ein Text mit vielen typischen Strukturelementen mehr
inhaltliche Aspekte abdeckt als ein Text mit wenigen Elementen.

Die Ergebnisse aus der Analyse der Reichhaltigkeit und der Realisierungs-
formen lauten: In den narrativen Texten gibt es kaum Varianz in Bezug auf
die Anzahl unterschiedlicher Strukturelemente. Doch gibt es eine groflere
Varianz in Bezug auf die Menge an Strukturelementen. In explikativen Texten
gibt es eine vergleichsweise groflere Varianz sowohl in Bezug auf die Anzahl
unterschiedlicher Strukturelemente als auch in Bezug auf die Gesamtanzahl.

Die Haupterkenntnis aus der Reichhaltigkeitsanalyse liegt allerdings weniger
in der numerischen Anzahl an Strukturelementen pro Text, als vielmehr in den
Realisierungsformen der Muster, die sich aufgrund der An- oder Abwesenheit
von Strukturelementen ergeben. Die unterschiedlichen Realisierungsformen
lassen sich in Form von Profilen beschreiben, die in den Resultaten im Teilkapitel
9.8 detailliert erlautert wurden. Das didaktische Potenzial solcher Typisierun-
gen entfaltet sich, wenn ein Text mit einem bestimmten Profil daraufhin
analysiert wird, ob die vor dem Hintergrund der Schreibaufgabe erwartbaren
Strukturelemente vorhanden sind oder nicht. Im Teilkapitel zu den praktischen
Implikationen (10.2) wird detaillierter auf das didaktische Potenzial dieser
Profilierung eingegangen.

10.1.6 Untersuchung B: Zusammenhang Reichhaltigkeit und
Bildungssprachlichkeit (FS2)

Die zweite Fragestellung der Vertextungsmuster-Studie lautete wie folgt: In-
wiefern gibt es einen Zusammenhang zwischen der Reichhaltigkeit eines Vertex-
tungsmusters und der Bildungssprachlichkeit eines Textes? Es wurde grafisch,
prozentual und statistisch aufbereitet und geprift, inwiefern die Texte mit
hoheren Bildungssprachlichkeitswerten (je funf Texte fiir das narrative und
das explikative Muster) reichhaltigere Muster realisieren als Texte mit tieferen
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Bildungssprachlichkeitswerten (ebenfalls je fiinf Texte aus beiden Mustern). Der
prozentuale Vergleich der Gruppen deutet auf einen solchen Zusammenhang
hin. Texte mit tieferen Bildungssprachlichkeitswerten weisen weniger narrative
sowie explikative Strukturmerkmale auf, Texte mit hoheren Bildungssprach-
lichkeitswerten eine grofiere Anzahl an Strukturelementen (Mittelwert aller
Elemente: Narration +37%, Explikation +26%).

Diese Tendenz konnte allerdings in statistischen Tests nicht bestétigt werden.
Der Gruppenunterschied ist gemafl Mann-Whitney-Testergebnis nicht signifi-
kant. Aus der Korrelationsanalyse resultierte in beiden Mustern nur je eine
signifikante Korrelation zwischen Bildungssprachlichkeit und einem Struktur-
element. Eine mogliche Erklarung dafiir, dass die Gruppenunterschiede sich
statistisch nicht oder nur vereinzelt zeigen, ist die sehr kleine Stichprobengrofie.
Aufgrund der Limitationen der statistischen Auswertung werden die Ergebnisse
der prozentualen Auswertung hoher gewichtet. Demnach scheint tendenziell
ein Zusammenhang zu bestehen zwischen dem Elaborationsgrad des Vertex-
tungsmusters und der Bildungssprachlichkeit des gesamten Texts.

Da zu diesem Befund keine Vergleichsstudien existieren, kann das Ergebnis nur
approximativ interpretiert werden. Eine mogliche Lesart lautet: In der Ergebnis-
diskussion zur Untersuchung A wurde argumentiert, dass hohere Bildungssprach-
lichkeitswerte im Gesamttext darauf hindeuten, dass die Registerkompetenz einer
Person ausgeprigter vorhanden ist. Aufgrund des prozentual nachgewiesenen
Zusammenhangs zwischen Bildungssprachlichkeit und Reichhaltigkeit eines Ver-
textungsmusters liegt der Schluss nahe, dass Personen mit einer stiarker ausgeprag-
ten Registerkompetenz reichhaltigere Vertextungsmuster realisieren als solche
mit schwicher ausgeprégter Registerkompetenz. Theoretische Annahmen stiitzen
diese Schlussfolgerung. In theoretischen Konzeptionalisierungen von Bildungs-
sprache werden ,Texthandlungen® (Feilke 2012) wie etwa Beschreiben, Erkliren,
Vergleichen, Definieren oder Benennen als bildungssprachliche Handlungen taxiert,
da sie eine wissensbildende Funktion haben und mit distanzsprachlichen Oberfla-
chenmerkmalen einhergehen (vgl. Teilkapitel 5.4.2). Vertextungsmuster werden
als Narration, Explikation, Deskription oder Argumentation wahrnehmbar, indem
Inhalte auf bestimmte Art miteinander in Beziehung gesetzt und strukturiert
werden. Diese Aufgabe erledigen unter anderem Strukturelemente. Manche Struk-
turelemente sind aufgrund ihrer Funktion gepréagt durch syntaktisch und gram-
matikalisch elaborierte Formen, die als ,,bildungssprachlich® gelten. Dies lasst sich
beispielhaft veranschaulichen an einem Satz aus dem schon zuvor besprochenen
Text Exp_8: Das [Ebbe und Flut] ist aber nur dann maoglich, wenn das Wasser dem
Mond folgen kann, also in Ozeanen wie dem Atlantik oder Pazifik. Es liegt hier eine
Konzession als Strukturelement einer Explikation vor. Der Formulierung dieser
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Bedingung in Form einer ,nur dann, wenn“-Konstruktion liegt eine komplexe und
aufwendige grammatikalische Struktur zugrunde. Sie beinhaltet Adverbien (nur
dann) und eine Satzjunktion (wenn), die einen konditionalen Nebensatz einleitet.
Das Beispiel verdeutlicht, dass die Verwendung bildungssprachlich geprégter
Sprachmittel zur Formulierung gewisser Strukturelemente funktional und erwart-
bar ist. Demnach héngt vermutlich beides — Registerkompetenz und die Fihigkeit,
Vertextungsmuster in elaborierter Weise zu auszugestalten — miteinander zusam-
men, da beide Aspekte Teil einer iibergeordneten Schreibkompetenz sind, wie sie
im Modell von Becker-Mrotzek & Schindler (2007) ausdifferenziert wird.

10.2 Didaktische Implikationen

Aus den Registeranalysen lassen sich nur bedingt didaktische Implikationen
ableiten. Im Kern resultieren aus der Analyse drei Aussagen: 1) Bildungssprache
und Alltagssprache stehen in reziprokem Verhéltnis und sind Gegenpole, 2) die
Texte von 2Lj-Lernenden sind signifikant weniger bildungssprachlich gepragt
als die jene von Lernenden aus Lehren mit héherem Anspruchsniveaus und
3) bildungssprachliche Merkmale in Texten von 2Lj-Lernenden sind fast aus-
schlief3lich in Sachkapiteln zu finden, wihrend in den anderen beiden Gruppen
die Merkmale gleichméfliger tiber die Segmente verteilt sind.

Insgesamt zeichnet sich ab, dass Lernende in anspruchsvolleren Berufsaus-
bildungsgangen eher in der Lage sind, eine Registerbandbreite zu realisieren,
die auch explizit bildungssprachliche Elemente enthélt. In Bezug auf Migrati-
onshintergrund, den sprachlichen Hintergrund und das Geschlecht konnten
statistisch keine Unterschiede in den Leistungen festgestellt werden. Hieraus
kann man schlieflen, dass erhohter registerbezogener Forderbedarf bei Lernen-
den in Ausbildungsgéngen mit tieferem Anspruchsniveau besteht. Aus den
Registeranalysen lassen sich nicht direkt schreibdidaktische Fordermainahmen
ableiten. Dies war auch nicht das Ziel des Vorhabens. Stattdessen wird hier ge-
nauer darauf eingegangen, warum die Férderung einer (bildungssprachlichen)
Registerkompetenz in der beruflichen Bildung wichtig ist.

Die Fahigkeit, Texte lexikalisch und grammatikalisch angemessen zu realisie-
ren, gilt als Aspekt von Schreibkompetenz (Becker-Mrotzek & Schindler 2007). Das
Schreiben bildungs- und fachsprachlich geprégter Texte stellt hohere Anforderun-
gen an Lexik und Grammatik als alltagssprachlich gepragte Texte. Die Ausbildung
des alltagssprachlichen Registers ist kognitiv weniger fordernd und wird in der
Regel ohne explizite Forderung im privaten und familidren Kontext erworben.
Aus der Forschung ist bekannt, dass bildungssprachliche Registermerkmale im
Zusammenhang mit Textqualitat stehen. Lexikalische Elaboriertheit und Vielfalt,
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syntaktische Komplexitat und Textverkniipfung sind nachweislich Pradikatoren
von Textqualitdt (Crossley 2020; Crossley & Kim 2022; McNamara, Crossley &
McCarthy 2010). Registerkompetenz ist deshalb eine wichtige Grofle der Sprach-
und auch der Schreibférderung, was es wiederum in der beruflichen Bildung
unerlasslich macht, das Augenmerk auf das Ausbilden von Bildungs-, Fach- und
Berufssprache zu richten. Registerkompetenz ist nach Efing & Sander (2020: 171)
durch zwei Komponenten definiert. Zur Registerkompetenz gehort erstens die
~Registersensibilitat “© Damit ist die Fahigkeit gemeint, Unterschiede zwischen
Registern unbewusst oder bewusst wahrzunehmen sowie gegebenenfalls zu
benennen und mit Sprachverwendungskontexten in Verbindung zu bringen. Die
zweite Komponente ist die ,Registerkompetenz im engeren Sinn“, die in die
Lage versetzt, bewusst oder intuitiv situationsangemessen und flexibel zwischen
Registern wechseln zu kénnen. Voraussetzung dafiir sind ein breites Registerre-
pertoire (Kompetenz) sowie die Fahigkeit, das Repertoire flexibel und angemes-
sen zu realisieren (Performanz). Eine gut ausgebildete Registerkompetenz bei
Auszubildenden ist elementar fiir erfolgreiches berufliches Handeln. Hierunter
verstehen Efing & Sander (2020: 171) ,das Beherrschen der Bildungs-, Fach- und
Berufssprache sowie das Ablegen(konnen) von Umgangs- und Jugendsprache
und das situationsangemessene Switchen zwischen Kollegen und Vorgesetzten
verschiedener Hierarchieebenen®.

Eine Herausforderung fiir Lehrpersonen und Lernende ist, dass literale
Praktiken im Ausbildungsbetrieb oft weit weg sind von dem, was in Berufs-
fachschulen im Bereich des Lesens und Schreibens und damit auch in Bezug
auf das sprachliche Register gefordert ist. Unabhéngig vom Ausbildungsberuf
zeigt sich: Nur selten miissen Berufslernende im Betrieb Texte schreiben oder
lesen, ,die der schulisch vermittelten Definition eines Textes als lineares,
kohirentes, komplex versprachlichtes Gebilde (<Flietext>) entsprechen® (Efing
2014a: 9). Das Schreiben dient hauptséichlich dazu, ausgefithrte Arbeitsauftrage
zu dokumentieren (beispielsweise Werkstattberichte, Formulare), Mitarbeitende
zu informieren und Bestellungen entgegenzunehmen oder aufzugeben, z. B.
Kurznotizen, Datenblatter oder Lieferscheine (Efing & Haufller 2011). Traditio-
nelle Gutekriterien wie eine kohirente Vertextung oder Wohlformuliertheit
sind weniger wichtig fiir das Schreiben im Beruf als beispielsweise ,Reduktion/
Kirze® oder ,Prazision“ (Efing 2011: 57). Die Diskrepanz zwischen Schreibaufga-
ben im Berufund jenen in der Berufsschule stellen Lernende vor Probleme. Viele
bekunden Miithe mit den literalen Anforderungen der Berufsfachschulen. Der
Ruf nach einer berufsorientierteren Lese- und Schreibforderung ist aus dieser
Warte nachvollziehbar. Trotzdem hat auch die vom unmittelbaren Berufsalltag
losgeloste Allgemeinbildung ihre Berechtigung in der Berufsbildung, da sie
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die Basis fiir lebenslanges Lernen und sozialen Aufstieg mitaufbaut (Kriesi &
Grenning 2021). Sprach- und im engeren Sinne auch Registerkompetenz tragt
dazu bei, dass Personen sich in der modernen Berufswelt weiterqualifizieren
oder das Berufsfeld wechseln kénnen (Grundmann 2014). Fur berufliche und
soziale Mobilitat sind gut ausgebildete Lese-, Schreib- und Registerkompetenzen
unerlésslich, die mitunter weit iiber das hinausgehen, was innerhalb gewisser
Anstellungsverhéltnisse im Alltag von Lernenden gebrauchlich ist.

Im Gegensatz zur Registeranalyse birgt die Untersuchung zu Vertextungs-
mustern mehr didaktisches Potenzial. Vertextungsmuster stellen sprachlich
manifeste Muster von konventionalisierten Arten des Weltbezugs dar. Sie zu
(er)kennen und in der Lage zu sein, sie kontextsensibel variieren zu kénnen, ist,
wie schon mehrfach erwéhnt, fir das Schreiben (und Sprechen) elementar.

Zwei Vorbemerkungen zur Didaktisierung von Vertextungsmustern und
deren Strukturelementen sind nétig. Erstens sind prototypische Auspriagungen
von Vertextungsmustern, die vollumfanglich alle Strukturelemente realisieren,
in den analysierten Texten nicht anzutreffen. Das narrative und besonders
das explikative Muster treten oft in abgekiirzten Formen oder Mischformen
auf. Vertextungsmuster sind unter Realbedingungen kaum oder nur unter ganz
spezifischen Umstédnden in Reinkultur erwartbar und abhéngig von der Text-
sorte. Explikative Vertextungsmuster sind beispielsweise in Erkldrungen von
Sachverhalten zu erwarten, narrative beispielsweise in Episodenerzahlungen.
Aus didaktischer Sicht wire es vermessen, diese ,unvollstindigen® Musterrea-
lisierungen in den analysierten Texten per se als defizitar zu betrachten.

Die zweite Vorbemerkung betrifft die Abgrenzung zwischen Strukturelemen-
ten, Texthandlungen und Textprozeduren. Wenn Lernende ein Verstandnis von
Textmuster- und Textsortenwissen entwickeln sollen, sind in der Schreibdidaktik
Ansitze prominent, die die linguistische Ebene von , Texthandlungen® (Ehlich &
Rehbein 1979) in den Blick nehmen. Handlungen wie Definieren, Benennen oder
Belegen werden als textkonstituierende ,Diskursfunktionen® (Vollmer 2011) oder
auch als ,Textprozeduren® (Bachmann & Feilke 2014; Feilk & Rezat 2020; Miskovic
& Bachmann 2022; Riiimann 2018) fir schreibdidaktische Zwecke fruchtbar
gemacht (vgl. Teilkapitel 5.4.2). Was unter den in der Schreibdidaktik prominenten
Textprozeduren und den hier verhandelten Strukturelementen zu verstehen ist,
sei kurz erlautert: Textprozeduren sind Handlungseinheiten wie die oben genann-
ten Texthandlungen des Definierens, Benennens, Belegens oder Vergleichens,
die Ubergeordnete ,Texthandlungstypen® wie Erzdihlen, Beschreiben, Berichten,
Argumentieren und Erkldren vollziehen (Feilke 2014b: 21). Daneben werden
aber auch metatextuelle Textprozeduren wie Gliedern, Zusammenfassen oder
Kommentieren als textkonstituierende Handlungen ins Feld gefiihrt. Texte und
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Textsorten sind Kompositionen solcher Handlungen, die stets mit entsprechenden
Formulierungen verbunden sind. In diesem Verstidndnis sind Textsorten ,sehr
variable, aber zugleich konventionelle Zusammenstellungsmuster von solchen
handlungsbezogenen funktionalen Textbausteinen, die zwischen der elementaren
syntaktischen und der globalen Ebene des Ganztextes stehen® (Feilke 2014b:
21). Textprozeduren haben damit gewisse Parallelen zu den Strukturelementen
von Vertextungsmustern, wie sie in diesem Vorhaben entwickelt wurden. Beide
Merkmalstypen sind Elemente, die in gewissen Kombinationen ein Textganzes
realisieren. Es gibt jedoch einen Unterschied zwischen den beiden Zugéngen, der
sich auf folgenden Nenner bringen lasst: Kombinationen von Strukturelementen
realisieren ein Vertextungsmuster, Kombinationen von Textprozeduren realisie-
ren eine Handlungsstruktur einer bestimmten Textsorte. Im Unterschied zu Text-
prozeduren wurden die Strukturelemente aus einer strukturellen Logik heraus
entwickelt, nicht aus einer handlungsgeleiteten, die aus der Sprechakttheorie
herriihrt. Die Strukturelemente sind im Gegensatz zu Textprozeduren enggefiihrt
auf ein spezifisches Muster der Vertextung. Ferner gibt es in dieser Konzeption
keine metakommunikativen Elemente wie beispielsweise Gliedern. Die Systema-
tik von Strukturelementen, wie sie in vorliegender Arbeit verwendet wurde, hat
den Vorteil, dass die Prototypik eines Musters deutlich wird und die Systematik
zu einer relativ scharf konturierten Vorstellung einer elaborierten Erzéhlung oder
Erklarung fithren kann. Der Nachteil ist, dass Vertextungsmuster in gebrauchli-
chen Textsorten selten in Reinkultur in Erscheinung treten und je nach Textsorte
sondiert werden muss, welche Strukturelemente in welchem Umfang angemessen
erscheinen. Textprozeduren hingegen sind in ihrer Kombinationsmoglichkeit frei.
Beispielsweise kann die Prozedur des Vergleichens sowohl in argumentativen
als auch in berichtenden Textsorten eingebunden werden. Diese Feinteiligkeit
kann aber auch wieder ein Nachteil sein. Wenn némlich eine Kombination
von Textprozeduren ganz spezifisch auf eine bestimmte Textsorte — etwa auf
eine Gebrauchsanweisung — gemiinzt ist und die einzelne Prozedur gleichzeitig
als eine Art ,Passepartout” fur eine Vielzahl von Textsorten anwendbar ist,
verschwimmt die Vorstellung einer Prototypik fir Muster, die fir den Aufbau fiir
Textmusterwissen fiir Lernende zentral ist. Der Zugang des Wissensaufbaus via
Vertextungsmuster und seiner Strukturelemente kann diesbeziiglich vorteilhaft
sein. Der Einsatz ist jedoch weniger flexibel, da Vertextungsmuster zwar fiir einen
Text (oder einen Teil davon) strukturbildend sein kdnnen, aber in der Regel ein
unvollstandiges oder gemischtes Muster aus sprachpragmatischer Perspektive
ebenfalls angemessen und sinnvoll erscheinen kann. Die beiden Konzeptionen
a) Strukturelemente — Vertextungsmuster und b) Textprozeduren — Textsorte
sollen keinesfalls gegeneinander ausgespielt werden. Sie unterscheiden sich in
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ihrem didaktischen Einsatzbereich. Textprozeduren dienen vornehmlich dazu,
Textsortenwissen aufzubauen, Strukturelemente zielen auf Wissen zu Mustern
der Vertextung ab und stellen dadurch aus schreibdidaktischer Sicht durchaus
eine sinnvolle Kategorie dar. Nachfolgend werden didaktische Verwendungszu-
sammenhénge dieser Konzeption diskutiert.

Das didaktische Potenzial aus der Untersuchung B liegt primér in der Nutzung des
Kategoriensystems beziehungsweise des Codeschemas. Hier sind die strukturellen
Elemente eines narratives und explikativen Vertextungsmusters definiert. Global
betrachtet sind Vertextungsmuster umso reichhaltiger ausgebaut, je mehr unter-
schiedliche und je mehr Strukturelemente insgesamt in einem Text vorhanden
sind. Selbstredend ist die Formel ,,mehr ist gleich besser eine starke Vereinfachung
und wird den analysierten Texten in Teilen nicht gerecht. So ist etwa ein Erleb-
nisbericht, der mit Bedacht keinen Akzent auf Erlebnishaftigkeit setzt und auf
dramatisierende Elemente verzichtet, durchaus funktional und angemessen. Auch
in Erklarungen sind nicht in jedem Fall alle Elemente gleich sinnvoll und nétig.
Aus dem Vorliegen respektive Fehlen von Elementen ergibt sich das strukturelle
Profil der Texte. Fiir das narrative und das explikative Muster resultierten aus
der Analyse je drei Realisierungstypen. Aus didaktischer Sicht sind je nach Profil
unterschiedliche Strukturelemente erwartbar. Falls Elemente fehlen, die vor dem
Hintergrund der Schreibaufgabe oder der im Text selbst etablierten Zielsetzung
erwartbar wiren, kann in einem didaktisch-normativen Sinn von einem Mangel
gesprochen werden, der zur Uberarbeitung eines Textes in Erwigung gezogen
werden kann. Die nachfolgenden Checklisten (Tabelle 41 und Tabelle 42) skizzieren
fiir das narrative und explikative Muster, welche Strukturelemente fiir welches
Profil bestimmend und in einem normativen Sinn erwartbar sind. Die fir ein Profil
charakteristischen und erwartbaren Strukturelemente sind mit einem Hékchen
gekennzeichnet. Die Elemente sind ergénzt um Fragen, die an einen narrativ oder
explikativ strukturierten Text gerichtet werden konnen. Der didaktische Einsatz
dieser Aufstellung wird im Anschluss an die Tabellen diskutiert.
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Die beiden Tabellen entfalten ihren didaktischen Nutzen als ,Baukisten® oder
Checklisten fiir die Textbildung. Sie enthalten — um in der Konstruktionsme-
tapher zu bleiben — das Gertist, das dem Bau eines Textes mit narrativer
oder explikativer Struktur dient. Je nach Auswahl und Reihung der Elemente
entsteht ein anderes Textgebilde. Der didaktische Nutzen erschopft sich jedoch
nicht in der Vermittlung von Wissen iiber Vertextungsmuster. Im Schreibkom-
petenzmodell von Becker-Mrotzek & Schindler (2007) (vgl. Abbildung 4 in den
theoretischen Ausfithrungen) sind Textmuster - in dieser Untersuchung auf
Vertextungsmuster reduziert — Teil ,der Textproduktion im engeren Sinne®. Vor-
aussetzung fiir den kompetenten schriftlichen Umgang mit Vertextungsmustern
ist gemafl Modell, dass diese in Bezug auf alle vier Wissensarten nach Mandel
et al. (1986) aktiviert werden konnen. Die vier Wissensdimensionen sind:

« deklaratives Wissen: Kenntnis Vertextungsmuster

« prozedurales Wissen: Routinewissen zum Anwenden der Muster

« Problemlosewissen: aufgabenbezogen angepasstes Realisieren des Musters

« metakognitives Wissen: Uberwachung und Steuern des eigenen Denkens
und Handelns beim Formen der Vertextungsmuster

Diese Modellierung verdeutlicht, dass die Kenntnis von Vertextungsmustern
als Baukasten zwar eine Voraussetzung fiir deren angemessene Realisierung
im Text ist, diese Form des deklarativen Wissens aber fiir den kompetenten
Umgang mit Vertextungsmustern nicht ausreicht. Die Checklisten entfalten
ihren Nutzen, wenn sie auch zur Forderung der prozeduralen und metakogni-
tiven Wissensdimension eingesetzt werden. Eine Erfolg versprechende Mog-
lichkeit, dies zu tun, besteht im Einsatz der Vertextungsmuster im Rahmen von
Schreibstrategien. ,Schreibstrategien sind Handlungspline, die dazu dienen,
schreibbezogene Ziele aktiv zu erreichen® (Philipp 2021: 67). Prozedurale und
metakognitive Prozesse steuern und iitberwachen dieses planméafiige Handeln.
Die explizite Vermittlung von Schreibstrategien ist eine der nachweislich
effektivsten Mafinahmen der Schreibférderung (Philipp 2020a: 66). In der
Fachliteratur gibt es unzihlige Schreibstrategien, die auf verschiedene Phasen
des Schreibens abzielen und sich entweder auf konkrete Textsorten beziehen
oder generisch sind. Aus Metaanalysen zu effektiven Schreibférdermafinahmen
geht hervor, dass die Vermittlung und Anwendung solcher Schreibstrategien,
insbesondere solche zu den Phasen Planen, Priifen und Uberarbeiten, starken
Einfluss auf das Schreiben haben (Graham & Perin 2007; Graham et al. 2012).
Strategievermittlung beinhaltet die explizite Instruktion der Schritte, die fiir das
Planen, Priifen und Uberarbeiten nétig sind. Das Ziel ist, dass Lernende diese
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Strategien alleine, ohne Unterstiitzung, anwenden kénnen (Graham & Perin
2007: 15).

Im Folgenden werden drei Moglichkeiten skizziert, wie die in den obigen
Checklisten aufgefiihrten Strukturelemente fiir das strategische Vorgehen beim
Verfassen von narrativ und explikativ strukturierten Texten nutzbringend
eingesetzt werden kann. Die Kenntnis von Vertextungsmustern ist in jedem
Fall eine Voraussetzung. Oft ist die Vermittlung von Textmusterwissen selbst
Gegenstand einer Schreibstrategie. Im ersten didaktischen Nutzungsvorschlag
ist deshalb die explizite Vermittlung des Wissens tiber Vertextungsmuster
Thema. Die zweite didaktische Nutzungsméglichkeit zielt auf das Planen und
die dritte auf das Priifen und Uberarbeiten ab.

1. Muster der Vertextung explizit vermitteln

Die Didaktik zur Vermittlung von Textsortenwissen lasst sich auf die Vermitt-
lung von Vertextungsmusterwissen ibertragen. Das zentrale Lernverfahren
hierbei ist die Analyse von fremden und eigenen Beispieltexten. Diese wer-
den hinsichtlich Konformitat und Qualitat geprift (Philipp 2021: 100). Die
Strukturelemente konnen eingesetzt werden, um Wissen iiber narrative und
explikative Textstrukturen aufzubauen. Dies kann beispielsweise geschehen,
indem die Strukturelemente anhand von Beispiel- oder Mustertexten explizit
gezeigt oder gemeinsam mit Lernenden analysiert werden. Indem Lernende
erkennen, welche Strukturelemente in welcher Reihenfolge vorhanden sind,
baut sich deklaratives Wissen auf. Parallel dazu werden so auch sprachliche
Formulierungsvarianten sichtbar oder kénnen diskutiert werden. Die in den
Checklisten (Tabelle 41und Tabelle 42) aufgefithrten Strukturelemente und die
Profile kénnen entweder als Analysekriterien zur Verfiigung gestellt werden
oder sie konnen als Hintergrundwissen der Lehrperson dienen, um mit Ler-
nenden Strukturelemente induktiv zu erarbeiten. Eine auf Analyse basierende
Vermittlungspraxis muss mehrfach und vielseitig zur Anwendung kommen,
damit sich Regeln und Varianten von Mustern formieren. Das Ziel solcher
Lernaktivititen ist, dass das Wissen Uiber (angemessene und elaborierte) Ver-
textungsmuster im Langzeitgedachtnis gespeichert und damit eine kognitiv
angelegte Ressource fiir das Schreiben aufgebaut wird.

2. Planungsstrategie

Planungsstrategien lassen sich grob in generische und textsortenspezifische
Strategien einteilen. Die generischen Planungsstrategien zielen auf die ty-
pischen Planungsprozesse des Schreibens: erstens Ziel/Absicht kldren und
Adressatenbezug herstellen, zweitens Inhalte generieren und drittens Textor-
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ganisation planen (Alamargot & Chanquoy 2001: 33-64). Der zweite Strategie-
verbund der textsortenspezifischen Strategien leitet schrittweise zu Planungs-
handlungen an, die beispielsweise zu einem argumentativen Text fithren.
Unabhéngig davon, ob Planungsstrategien generisch oder spezifisch fiir das
Schreiben einer bestimmten Textsorte angelegt sind: Sie fokussieren insbeson-
dere die Inhaltsorganisation und damit die strukturelle Vertextung der Inhalte
»als markantes Merkmal® (Philipp 2021: 75). Fiir das Planen der Textorganisation
konnen die Strukturelemente aus den Checklisten gewinnbringend genutzt
werden. Auf Basis des Schreibauftrags und des Schreibziels kann eruiert werden,
welche Strukturelemente in welcher Ordnung sinnvoll und angemessen zu
realisieren sind. Damit ldsst sich nach einer Klarung des kommunikativen und
inhaltlichen Schreibziels ein zu schreibender Text kartieren.

Didaktisch gibt es mehrere effektive Wege, solche Planungsaktivitdten zu in-
itiieren (Graham & Harris 2007: 127-130). Exemplarisch sei hier das Prinzip des
Modellierens genannt, bei dem mit lautem Denken ein Vorgehen demonstriert
wird. So werden kognitive Prozesse expliziert und beobachtbar. Die Struktur-
elemente konnen verwendet werden, um die Planung eines Textes mit narrativer
oder explikativer Struktur modellhaft vorzufithren, indem die Elemente laut
denkend in die Textplanung ,eingepreist® werden. Das Modellieren kann auch
interaktiv gestaltet werden, indem die Lernenden dazu aufgefordert werden, am
Modellierungsprozess teilzunehmen und Feedback zu geben.

3. Revisionsstrategie

Revisionsstrategien dienen dazu, einen (entstehenden) Text zu priifen und zu
iiberarbeiten. Die drei prototypischen Handlungen des Revidierens, die sich
auch in vielen Strategien wiederfinden, sind gemaf3 Philipp (2021: 75-76) erstens
die Problemidentifikation, zweitens das Entscheiden tiber die Uberarbeitungs-
notwendigkeit und drittens das Uberarbeiten an sich. In Revisionsstrategien
zur Problemdiagnose sind eindeutige Kriterien zentral. Die in den Checklisten
aufbereiteten Strukturelemente konnen als Kriterien fiir die Problemdiagnose
in puncto Struktur verwendet werden. Im eigenen (oder fremden) Text kann
das Vorhandensein von Strukturelementen gepriift sowie evaluiert werden,
ob die Elemente in angemessenem Ausmafl und in angemessener Reihenfolge
vorkommen. Zur Beurteilung der Angemessenheit spielen Faktoren wie die
Schreibaufgabe, das Schreibziel und der Adressatenbezug eine Rolle.

Aus diagnostischer Sicht sind die Kriterien auch niitzlich, um Briiche im
Vertextungsmuster festzustellen. Wenn entscheidende strukturelle Elemente
in einem Text fehlen, ist das Muster unvollstindig oder es liegt ein Bruch
im Muster vor. (In der Analyse wurden diese Phidnomene als Musterbruch
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taxiert.) Um ein unvollstdndiges Muster handelt es sich dann, wenn erwartbare
Strukturelemente, die aber nicht musterkonstituierend sind, fehlen. In diesem
Fall ist das Vertextungsmuster erkennbar, aber nicht reichhaltig ausgestaltet in
dem Sinne, dass erwartbare strukturelle Einheiten in angemessenem Ausmaf}
auftreten. Bei Musterbriichen hingegen handelt sich um Formen des Nicht-
Erfiillens von etablierten Mustererwartungen. Folgende Formen, die im Kasten
10 des Ergebniskapitels detaillierter ausgefithrt sind, konnen unterschieden
werden:

« Fehlen von musterkonstituierenden Strukturelementen
« Koharenzbruch
« Formulierungsprobleme

Diagnoseprozesse, die auf diese Weise die angemessene Realisierung eines
Musters in den Blick nehmen, sind die Basis fur die Weiterarbeit am Text.
Diagnosen sind nicht nur effektiv, wenn sie sich auf den eigenen Text beziehen.
Aus der Feedback-Forschung ist bekannt, dass Feedback von Lehrpersonen oder
Peers effektiver respektive gleich effektiv ist wie Selbstevaluation (Graham,
Hebert & Harris 2015). Unabhéngig davon, ob es sich um eine Selbst- oder eine
Fremddiagnose handelt, tragen die Strukturelemente dazu bei, Problemfelder
zu diagnostizieren, beispielsweise wenn erwartbare Element fehlen oder wenig
elaboriert sind oder wenn Musterbriiche vorliegen.

10.3 Limitationen und Erwagungen zum methodischen
Vorgehen

Der Untersuchung liegen methodische Entscheidungen zugrunde, welche die
Weichen fiir Datenerhebung und Analyse stellten und die Resultate préagen.
Dieses Kapitel diskutiert das methodische Vorgehen und benennt Probleme und
Grenzen der Arbeit. Teilkapitel 10.3.1 beleuchtet die Datenerhebung und die
Datengrundlage. Im Anschluss daran werden die Auswertungsmethode und die
Aussagenkraft fiir die Untersuchungen A (Teilkapitel 10.3.2) und B (Teilkapitel
10.3.3) kritisch hinterfragt.

10.3.1 Datenerhebung und Datengrundlage

Mit Blick auf die Datenerhebung und die Datengrundlage gilt es, fiinf Aspekte
zu erdrtern: die Textgenese, die Eigen-/Fremdleistung, die Aufgabenstellung, die
Reprasentativitiat des Datensatzes und die Parameter der personenbezogenen
Daten.
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« Textgenese

Die Analyse beruhte auf im ,natiirlichen Kontext®, das heif3t im Rahmen der
beruflichen Ausbildung verfassten Texten. Vorteil einer solchen Datengrund-
lage ist, dass die Texte in einem Zeitraum von acht Wochen im gewohnten,
reguldren Ausbildungskontext entstanden und Verzerrungseffekte hinsichtlich
Motivation, Effort oder Tagesform, die in einer kiinstlichen, von auflen in die
Schule getragenen Versuchsanordnung entstehen konnen, wegfielen. Zudem
wurden die Texte tiber einen lingeren Zeitraum geschrieben und sind kein
Abbild einer Leistungserbringung in einer kurzzeitigen Testsituation. Gegen-
iiber einer kiinstlichen Versuchsanordnung hat der hier erhobene Datensatz
jedoch den Nachteil, dass es einige nicht kontrollierbare Einflussgrofien gibt.
Auf zwei dieser Einflussgrofien wird naher eingegangen: die Hilfeleistungen
beim Schreiben und die Aufgabenstellung.

« Eigen-/Fremdleistung

Die Hilfeleistungen, die die Lernenden im Schreibprozess erhalten hatten, wur-
den zwar erhoben und es hat sich gezeigt, dass insgesamt wenig Unterstiitzung
in Anspruch genommen worden war, insbesondere fiir die hierarchiehSheren
Prozesse des Schreibens (Planen und Uberarbeiten) (vgl. Teilkapitel 8.2.1).
Diese Informationen beruhen jedoch auf Selbstauskunft und es ist nicht klar,
welchen Einfluss die Unterstitzungssysteme — Lehrpersonen, Eltern, digitale
Technologien etc. — tatséchlich auf die die Textprodukte hatten. Die Verwen-
dung generativer kiinstlicher Intelligenz (KI) kann jedenfalls ausgeschlossen
werden, da solche Anwendungen zum Zeitpunkt der Datenerhebung noch nicht
zugénglich waren.

« Aufgabenstellung

Aus der erziehungswissenschaftlichen und schreibdidaktischen Forschung ist
bekannt, dass die Schreibaufgabe und deren Interpretation das Textprodukt be-
einflussen (Hayes 2012; Hayes & Flower 1980). Die Zahl an empirischen Studien
zum Zusammenhang von Aufgabenschwierigkeit und Schreibleistungen wachst
(Frear & Bitchener 2015: 46). Es existieren vor allem Interventionsstudien, die
u. a. Variablen wie Planungszeit, Unterstiitzung, Uberarbeitungszeit, Anforde-
rungen an lexikalische Komplexitdt, metakognitive Prozesse oder narrative
versus non-narrative Anforderungen variieren und mit der Textqualitat (oder
Schreibflissigkeit) in Beziehung setzen (Kormos 2011; Ong 2014; Ong & Zhang
2010; Ong & Zhang 2013). In einem kontrollierten, zu Studienzwecken entwor-
fenen Schreibsetting lieBe sich die Beziehung zwischen Schreibleistungen und
Schreibaufgabe analysieren. In vorliegender Untersuchung lagen den Arbeiten
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jedoch unterschiedliche Schreibaufgaben zugrunde, die nicht miterhoben wur-
den. Dieser Umstand kann als Schwiche des Datensatzes ausgelegt werden.
Zwar existieren auf den Ebenen Bund, Kanton und Schule Weisungen und
Leitfaden, die den Text ,Vertiefungsarbeit® konturieren. Nichtsdestotrotz muss
davon ausgegangen werden, dass den Texten im Einzelfall unterschiedliche
Aufgabenstellungen zugrunde liegen. Die exemplarisch diskutierten Aufgaben-
stellungen (vgl. Teilkapitel 3.2.4) lassen fiir das Verfassen der Arbeiten offen-
sichtlich viel Freiraum, was die Ausgestaltung von Textmustern und Textsorten
angeht. Die Unterdeterminiertheit der konkreten Schreibaufgabe stellt hohe
Anspriiche an die Verfasserinnen und Verfasser, da dadurch Wissen tber
Textsorten und -muster sowie iiber strategische Vorgehensweisen vorausgesetzt
werden. Aufgrund der Unterdeterminiertheit ist davon auszugehen, dass die
Auszubildenden individuell disparate mentale Aufgabenmodelle bilden (Rouet,
Britt & Durik 2017), die sich auf die Schreibprodukte auswirken. Produktseitig
enthalten die Vertiefungsarbeiten in sich unterschiedliche Subtextsorten (z. B.
Interviews, Erfahrungsberichte, Werkberichte). Interessanterweise sind diese
Bestandteile schuliibergreifend in der Makrostruktur der Texte zu finden. Die
VA als ,Textgattung® (Quasthoff & Domenech 2016: 24) ist jedoch aufgrund der
bekannten Kontextbedingungen nicht hinreichend charakterisierbar.

Auch die Beurteilungsvariablen und Gewichtungen von Kriterien durch
Lehrpersonen sind nicht bekannt. Sie hatten Aufschluss geben kénnen tiber das
erwartete Textprodukt. Waren die Aufgabenstellungen (und Beurteilungskrite-
rien) miterhoben worden, wire es (eher) moglich gewesen, die Schreibleistun-
gen (Registermerkmale sowie Vertextungsmuster) auf die Anforderungen aus
der Schreibaufgabe zu beziehen.

« Représentativitit des Datensatzes

Fir dieses Vorhaben wurden 294 abgegebene Abschlussarbeiten aus sechs
Berufsfachschulen aus dem gleichen Abschlussjahrgang des Jahres 2018 ge-
sammelt. Zusatzlich wurden mit einem Fragebogen u. a. sprachbiografische
Angaben zu den Verfasserinnen und Verfassern erhoben. In das Korpus wur-
den nur jene Texte aufgenommen, bei denen vollstindige Angaben aus den
Fragebogen vorlagen und die in Einzelarbeit verfasst wurden. Dies war bei
227 Texten der Fall. Bereits bei der Planung war klar, dass es im Rahmen
der Studie nicht moglich sein wiirde, eine reprasentative Stichprobe aus der
Grundgesamtheit aller Berufslernenden der deutschsprachigen Schweiz oder
auch nur eines bestimmten Kantons zu erheben. Dieser Arbeit liegt eine
Textsammlung zugrunde, die sich aufgrund der Zugénglichkeit zum Feld ergab.
Um trotzdem eine moglichst breit gefacherte Stichprobe zu erhalten, wurden
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unterschiedliche Ausbildungsberufe berticksichtigt. Insgesamt sind im Korpus
23 Berufe vertreten aus den Bereichen Gesundheit und Betreuung, Technik
(Mechanik, Montage, Bau) sowie Restauration. Das brachte aber gleichzeitig
den Nachteil mit sich, dass ein Vergleich zwischen den Berufen nicht méglich
war, da teilweise nur wenige Texte pro Berufsgattung ins Korpus aufgenommen
werden konnten.

« Parameter der personenbezogenen Daten

Eine weitere Limitation zur Datengrundlage betrifft die mittels Fragebogen er-
hobenen personenbezogenen Daten. Der Fokus lag auf bildungs- und sprachbio-
grafischen Items. Andere klassische Masse der Bildungs- und Schreibforschung
wie etwa motivationale Masse, allgemeine Lese- und Schreibkompetenz, sozio-
S6konomischer Status oder Intelligenz wurden nicht erhoben. Diese Parameter
hitten zuséatzlich zur Erkldrung von Schreibleistungen beitragen kénnen.

10.3.2 Zur Auswertungsmethode und Aussagenkraft der
Untersuchung A (Registeranalyse)

Zur Analyse des bildungs- und alltagssprachlichen Registers wurden 17 sprach-
liche Merkmale ausgew#hlt und analysiert. Diese Auswahl ist erklarungsbe-
diirftig. Denn Merkmalslisten zum Register Bildungssprache (vgl. Tabelle 4 im
Teilkapitel 5.4.3) sind in jiingerer Zeit in der schreibdidaktischen Forschung
in die Kritik geraten, da die lexikalischen und grammatikalischen Eigenheiten
isoliert betrachtet nicht auf sprachliches Handeln bezogen sind (Steinhoff
2019; Marx 2018). Deshalb pladieren Marx (2018) und Steinhoff (2019) dafiir,
die lexikalischen, morphosyntaktischen und syntaktischen Eigenheiten des
Sprachgebrauches in Lehr-Lern-Kontexten von der Warte der Funktionalitat
aus zu betrachten. Wie in den theoretischen Ausfithrungen proklamiert, kann
Bildungssprache aus didaktischer Sicht nur dann eine Zielnorm sein, wenn sie
funktional eingebettet ist, das heifit, wenn die Art und Weise, wie Sachverhalte
oder Gegensténde behandelt werden, den Gebrauch bildungssprachlicher Merk-
male unumginglich und zwingend machen. In der vorliegenden Studie war es
jedoch kaum moglich, die Registermerkmale aus einer funktionalen Perspektive
herzuleiten, weil die Abschlussarbeiten ein Konglomerat aus unterschiedlichen
Textsorten und -funktionen sind. Dies zeigt sich unter anderem darin, dass die
analysierten Merkmale von Bildungssprache in den verschiedenen Segmenten
unterschiedlich stark ausgeprégt sind. Weil eine funktional orientierte Auswahl
fir die Analyse der Gesamttexte nicht zu realisieren war, wurden auf den
Ebenen Lexik, Morphosyntax und Syntax Merkmale ausgewahlt, die in Theorie
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und Empirie als bildungssprachlich gelten. Die gew#hlten bildungssprachlichen
Merkmale verstehen sich entsprechend auch nicht als Zielnorm. Die Variablen
des Registers Alltagssprache wurden operationalisiert als Merkmale einer ge-
schriebenen, aber konzeptionell miindlichen Sprache, die sich an einer fiktiven
Redesituation orientiert. Bei der Auswahl der Variablen mussten teilweise
Konzessionen an die technische Analysierbarkeit der sprachlichen Merkmale
gemacht werden. Beispielsweise konnten auf syntaktischer Ebene Kurzformen
und Verkiirzungen wie Analepsen oder Ellipsen nicht untersucht werden,
weil dafiir keine sinnvolle Abfragesyntax erstellt werden konnte, die diese
Phénomene exakt lokalisiert. Das gilt ebenso fiir Rechtsherausstellungen und
fir Merkmale gesprochener Sprache wie Konstruktionsabbriiche etc.

Auf der lexikalischen Ebene wurde die lexikalische Vielfalt (MTLD) erhoben,
die, wie die Faktorenanalyse gezeigt hat, als Maf fiir Bildungssprachlichkeit von
Texten interpretiert werden darf. Die lexikalische Vielfalt ist damit - je nach
Auspragung — ein Indikator firr das bildungs- oder alltagssprachliche Register.
Andere lexikalische Variablen wie die lexikalische ,sophistication®, also die
Seltenheit von Wortern, die im Kontext von Bildungssprache ebenfalls als
Variable herangezogen wird (Bonvin & Lambelet 2017; Crossley 2020; Vanhove
et al. 2019), wurden nicht analysiert.

Insgesamt sind die 17 ausgewihlten Merkmale zwar Reprisentanten der
jeweiligen Register, sie stellen jedoch nur eine kleine Auswahl an moglichen
Untersuchungsmerkmalen dar (Gogolin & Duarte 2016; Feilke 2012; Morek &
Heller 2012). Trotzdem konnte anhand dieser ,kleinen Karte® an Merkmalen
gezeigt werden, dass die beiden Register gegensétzliche Pole eines Registerkon-
tinuums darstellen und es gruppen- und segmentspezifische Unterschiede in
der Verwendung der Register gibt.

Eine methodische Limitation betrifft das korpuslinguistische Vorgehen an-
hand des ,corpus-based“-Ansatzes. Die Korpuslinguistik trennt zwischen den
beiden Analysezugingen ,corpus-based” und ,corpus-driven®. Im ,corpus-ba-
sed“-Paradigma werden theoretisch und unabhiangig vom Korpus entwickelte
Annahmen oder Hypothesen anhand eines Korpus getestet, um deren Giltigkeit
zu iberpriifen. Diesem deduktiven Verfahren steht mit dem ,corpus-driven®-Pa-
radigma ein induktives Verfahren gegeniiber, bei dem keine im Vornherein
festgelegten Analysekriterien gebildet werden. Stattdessen werden in einem
Korpus Muster auf Basis von zuvor definierten Algorithmen berechnet, die
im Anschluss kategorisiert werden und gegebenenfalls zu neuen Hypothesen
oder linguistischen Kategorien fithren (Scharloth & Bubenhofer 2011: 197-
198; Tognini-Bonelli 2001: 84-85). Vorliegende Arbeit verfolgte einen ,corpus-
based“-Ansatz, weil das Explorieren des Registerkontinuums ,Bildungssprache
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— Alltagssprache” im Fokus stand. Das Ergebnisspektrum einer solch spezifi-
schen Analyse mit vordefinierten Mustern ist entsprechend eingeschrankt. Ein
datengeleiteter Zugang im Sinne des ,,corpus-driven“-Ansatzes hitte woméglich
andere oder zuséatzliche Muster hervorgebracht.

10.3.3 Zur Auswertungsmethode und Aussagenkraft der
Untersuchung B (Vertextungsmuster)

Die Limitationen der Untersuchung B betreffen die Samplegréfie und damit
verbunden die Moglichkeiten der statistischen Auswertung, die Lange der
analysierten Texte sowie die Codierung der Texte durch nur eine Person.

Das Sample besteht aus zehn narrativ gepragten Textausziigen aus zehn
Arbeiten von Lernenden des Berufs Fachangestellte Gesundheit EFZ (dreijahrige
Berufslehre) und zehn explikativ gepragten Textausziigen aus zehn Arbeiten
von Restaurationsfachleuten EFZ (dreijahrige Berufslehre). Was die Analyse zur
Reichhaltigkeit der Muster angeht, sind die Resultate zu den einzelnen Texten
aufgrund des kleineren Samples und der geringen Linge der ausgewéhlten Text-
ausziige nur fiir den jeweils analysierten Text giiltig. Die Einzelergebnisse wer-
den aber generalisierbar und didaktisch nutzbar, weil aus den Analyseresultaten
zu den einzelnen Fillen narrative und explikative Vertextungsprofile abgeleitet
wurden. Zusitzlich zu den Profilen hat auch die hergeleitete Systematik der
Strukturelemente und deren Kombinierbarkeit einen didaktischen Wert.

Bei der Beantwortung der zweiten Fragestellung zum Zusammenhang zwi-
schen Reichhaltigkeit und Bildungssprachlichkeit war die Samplegrofie ein
Problem. Aufgrund der kleinen Fallzahlen (N,,, = 10 und N,,=10) war die
statistische ,Power" zu gering. Die Frage, ob sich Texte mit niedrigen Bildungs-
sprachlichkeitswerten in Bezug auf die Realisierung narrativer oder explikativer
Muster von solchen mit hohen Bildungssprachlichkeitswerten unterscheiden,
konnte allein auf Basis eines prozentualen Vergleichs beantwortet werden.

Ein weiteres Problem stellt die Auswahl der explikativen Textteile aus
einer gesamten Abschlussarbeit dar. Diese Teile wurden aus den sogenannten
Sachkapiteln extrahiert. In den Arbeiten haben diese Kapitel informierende
Funktion. Die Schreibenden erlautern hier einen Sachverhalt oder Gegenstand
wie etwa die Anatomie des menschlichen Auges, die Entstehung des Mondes
oder die Jugoslawienkriege. Sachkapitel sind in der Regel in kleinere Teilkapitel
untergliedert, in denen explikative oder deskriptive, seltener narrative und
argumentative Muster dominant sind. Zur Analyse des explikativen Musters
wurden moglichst zusammenhéangende Textteile ausgewéhlt, die unter einer
Makroproposition subsumiert werden konnen. Die Auswahl von zusammen-
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hiangenden Textabschnitten war nicht in allen Fallen gegeben, da die explikativ
gepréagten Teilkapitel teilweise durch Abschnitte mit nicht-explikativ gepragten
Vertextungsmustern unterbrochen werden. Diese nicht-explikativ geprigten
Abschnitte wurden nicht in die Analyse aufgenommen und sind in den Tex-
ten durch Auslassungszeichen ,(...)“ gekennzeichnet (vgl. Anhang B)). Einige
explikative Texte im Sample haben also Liicken. Da es sich nicht um eine
inhaltliche oder semantische Analyse, sondern um eine strukturelle handelte,
ist dies aber zu vernachlissigen. Bei der Auswahl der narrativen Textteile
gab es das Problem nicht. Als narrative Textteile wurden Blocke sogenannter
,Erlebnis-“ oder ,Erfahrungsberichte® ausgewihlt, die durch eine Uberschrift
am Anfang und einen Absatzwechsel, gefolgt von einer neuen Uberschrift, am
Ende gekennzeichnet sind.

Als methodische Qualitat bei der Operationalisierung der Vertextungsmuster
kann die Kalibrierung der theoretisch hergeleiteten Strukturelemente an einem
Trainingskorpus (22 Arbeiten aus dem Gesamtkorpus, die spater nicht fiir die
Analyse genutzt wurden) aufgefithrt werden. Auf der anderen Seite ist als eine
methodische Schwachstelle zu verzeichnen, dass nur eine Person, der Autor, die
Texte codiert hat und somit keine Aussagen tiber die (Inter-Rater-)Reliabilitat
der Codierung zulissig sind. Ratings durch mehrere Personen werden in der
Schreibforschung in der Regel eingesetzt, wenn Schreibprodukte holistisch
oder analytisch moglichst reliabel beurteilt werden sollen (Neumann 2017). Die
Codierung von Strukturelementen in der vorliegenden Studie orientierte sich
an Textoberflaichenmerkmalen. Subjektive Aspekte der Codierenden spielen
zwar auch hier eine Rolle, jedoch im Vergleich zu Textqualitatsurteilen in
geringerem Ausmaf, da der Interpretationsspielraum aufgrund der meist direkt
beobachtbaren Oberflaichenmerkmale geringer ausfallt (Petersen 2019).

Die geschilderten Probleme und Begrenzungen schmailern weder die Rele-
vanz der Untersuchungen, noch sprechen sie gegen den didaktischen Einsatz
der Strukturelemente.

10.4 Ausblick

Aus den Resultaten und den zuvor diskutierten methodischen Erwagungen
ergeben sich Ideen fiir zukiinftige Forschungsbeitrige. Nach wie vor sind literale
Kompetenzen von Berufslernenden wenig erforscht. Es existiert wenig Wissen
dariiber, wie (gut) Personen in der beruflichen Ausbildung schreiben (und
lesen) konnen, welche Gruppen von Auszubildenden besonderen Forderbedarf
haben, wie Schreibprozesse ablaufen, welche Schreibanldsse Lehrpersonen und
Berufsbildner:innen auf welche Art initiieren und wie sie Schreibkompetenzen
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férdern (vgl. den Forschungsstand in Teilkapitel 3.1). Die vorliegende Studie
setzte im Sinne einer Grundlagenuntersuchung bei Schreibleistungen an und
befasste sich mit Schreibprodukten. Sie trug zur Klarung der Frage bei, wie
Berufslernende am Ende ihrer Ausbildung sprachliche Register sowie narrative
und explikative Muster der Vertextung realisieren.

Die Analysen erbrachten neben anderen Resultaten drei Hauptergebnisse.
Erstens ist das Anspruchsniveau der Lehre von allen getesteten Kontextfaktoren
die einzige Variable, die die Bildungssprachlichkeit von Texten signifikant
beeinflusst. In Bezug auf den Sprach- und den Migrationshintergrund der
Autorinnen und Autoren zeigen sich keine signifikanten Varianzen in puncto
Bildungssprachlichkeit der Texte. Das zweite Hauptergebnis betrifft die Vertex-
tungsmuster. Es konnten mittels Analyse von Strukturelementen narrative und
explikative Profile systematisiert werden, die sich didaktisch nutzbar machen
lassen. Drittens trat zutage, dass starker bildungssprachlich gepragte Texte mit
reichhaltiger ausgebauten Narrationen und Explikationen zusammenzuhéngen
scheinen.

In weiterfithrenden Untersuchungen wére zu priifen, inwiefern sich der Be-
fund erhérten l4sst, dass Leistungsunterschiede im Schreiben in Zusammenhang
stehen mit dem Anforderungsniveau der Lehre, nicht aber mit individuellen
sprachbiografischen Hintergriinden. In der Diskussion der Resultate wurde
die These aufgestellt, dass das Berufsbildungssystem gewisse personenbezo-
gene Leistungsunterschiede aus den vorangehenden Schulstufen zu nivellieren
vermag. Mit einer Folgeuntersuchung konnte diese These iiberpriift werden.
Hierfiir konnten und sollten auch weiterfithrende textbezogene Variablen wie
Kohirenz, Erfilllung der Aufgabenstellung, stilistische und textsortenbezogene
Angemessenheit sowie weitere extratextuelle Variablen wie soziockonomischer
Status, Bildungsniveau des Elternhauses, kognitive Voraussetzungen, Motiva-
tion oder Selbstwirksamkeitserwartung einbezogen werden.

Da die Aufgabenumgebung und die konkrete Aufgabenstellung zentrale
Faktoren fiir den Schreibprozess darstellen (Hayes 2012; Rouet, Britt & Durik
2017), wire es wichtig zu wissen, inwiefern es Berufslernenden gelingt, Texte
zu schreiben, die eine vorgegebene Schreibaufgabe erfiillen. In dieser Unter-
suchung sind die Aufgabenstellungen aus genannten Griinden nicht in die
Analysen eingeflossen. Ein kontrolliertes Forschungsdesign unter Verwendung
einer situierten Schreibaufgabe erscheint jedoch lohnend, um diese Frage zu
beantworten. Zwar gibt es fiir das Feld der beruflichen Bildung Untersuchungen,
die die Textqualitit aufgabenbezogen analysieren (Biedebach 2006; Efing 2008;
Giera 2020; Hoefele & Konstantinidou 2016; Konstantinidou et al. 2022), doch
werden die Schreibleistungen in der Regel ordinal oder in Form von Kompe-
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tenzstufen ausgewertet und geben wenig Hinweise auf konkrete sprachliche
Starken und Schwéchen. Eine Ausnahme bildet die VOLI-Studie (Efing 2008), in
deren Rahmen konkrete sprachliche ,Problemtypen® explizit benannt werden.
Eine Studie mit kontrollierter und eng gefasster Aufgabenstellung hitte auch
den Vorteil, dass bildungssprachliche Merkmale vor dem Hintergrund ihrer
funktionalen Angemessenheit analysiert werden kénnten.

Ein Desiderat besteht weiterhin fiir Studien, die nicht nur Schreibprodukte,
sondern auch Schreibprozesse von Berufslernenden in den Blick nehmen und
Prozessverldufe beim Schreiben aufzeigen.

Die Realisierungsformen und die Reichhaltigkeit der Vertextungsmuster
wurden in der vorliegenden Studie anhand einer kleinen Stichprobe analysiert.
Eine weitefithrende Untersuchung mit einem grofieren Sample und mehreren
Ratern konnte dazu beitragen, die hier vorgelegten Erkenntnisse zu validieren,
zu erweitern und zu verfeinern. Denn Vertextungsmuster und ihre Zerlegung
in Strukturelemente bergen vielversprechendes didaktisches Potenzial und sind
in der Schreibdidaktik eine noch wenig etablierte Gré3e. Ein weiteres Desiderat
besteht darin, die Systematik der Strukturelemente schreibdidaktisch weiter zu
operationalisieren und den didaktischen Einsatz auf seine Wirksamkeit hin zu
iberpriifen. Die im Teilkapitel 10.2 zu didaktischen Implikationen skizzierten
Vorschlige bieten hierfiir eine Orientierung.

Ein weiterer Themenkomplex, der im Bereich der beruflichen Bildung bislang
unerforscht ist, betrifft die Frage, wie Lehrpersonen in Berufsfachschulen das
Schreiben férdern. Es ist unbekannt, welche didaktischen Uberlegungen die
Lehrpersonen anstellen, welche Aspekte des Schreibens sie wie gewichten und
wie sie Schreibprozesse initiieren, begleiten und beurteilen. Die Erkenntnisse
aus diesbeziiglicher Forschung konnten fiir die Aus- und Weiterbildung von
Lehrpersonen genutzt werden.

Dieser Ausblick soll abgeschlossen werden mit Gedanken zum Einsatz von
generativer KI beim Schreiben. Diese Technologie stand zum Zeitpunkt der Da-
tenerhebung noch nicht zur Verfiigung. Seit dem Auftreten allgemein zuging-
licher und potenter ,Large Language Models®, beispielsweise Chat-GPT im Jahr
2022, beginnen sich Schreibgewohnheiten zu verdndern (Limburg et al. 2023;
Steinhoff 2023). Die moderne Schreibdidaktik ist dabei, sich zu rekalibrieren, um
dem Umstand Rechnung zu tragen, dass Schreibprozesse zunehmend in einer
Mensch-KI-Interaktion ablaufen. Die Forschung zu schreibdidaktischem Einsatz
von generativer KI hinkt der rasant voranschreitenden technologischen Ent-
wicklung jedoch hinterher. Zum jetzigen Zeitpunkt zeichnen sich mindestens
zwei Problem- respektive Handlungsfelder fiir die Schreibdidaktik ab, wenn das
Schreiben zum Zweck des Lernens (oder Demonstrieren von Kompetenz, wie
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es beim Verfassen von Abschlussarbeiten der Fall ist) eingesetzt wird. Das eine
Problemfeld betrifft den unsicheren epistemischen Status von Informationen.
Aussagen, die auf KI basieren, sind — wie viele andere Informationen aus nicht
tiberpriiften Quellen - epistemisch unsicher. Es liegt in der Verantwortung
der Lesenden und Schreibenden zu entscheiden, ob Aussagen plausibel oder un-
wabhr, zitierbar oder dezidiert ungeeignet sind. Hierfiir ist sowohl Faktenwissen
als auch die Anwendung kognitiver und metakognitiver Strategien erforderlich,
beispielsweise das intra- und intertextuelle Prifen und Vergleich von Informa-
tionen (List 2020). Damit sind in erster Linie das Lesen und Lesestrategien
angesprochen. Inwiefern Berufslernende iiber solche Formen von intra- und
intertextuellen strategischen Lesekompetenzen verfiigen, ist nicht erforscht.
Bisherige Befunde zu Lesekompetenzen im Hinblick auf intratextuelles Verste-
hen zeigen, dass Berufslernende Miihe haben, verdichtete, informationsreiche
Texte zu verstehen (Anslinger & Quante-Brandt 2010; Efing 2006). Das zweite
Problemfeld betrifft die Wahrnehmung, dass es nicht notwendig wiére, selbst
Texte verfassen zu kénnen, weil die KI dies tibernimmt. Doch lassen sich mittels
Eingaben passender Prompts in eine Text-KI zwar detailreiche Erklarungen
oder ausgekliigelt erscheinende narrative Texte zu fast jedem beliebigen Thema
generieren, die prima vista qualitativ hochwertig anmuten. Der Output von
KI-Systemen auf Wahrscheinlichkeitsberechnungen basiert, ist jedoch nicht
garantiert, dass generierte Texte der Schreibaufgabe gerecht werden und die KI
eine entsprechende Struktur, eine angemessene inhaltliche Kohdrenz oder einen
adressatengerechten Stil herstellt. Denn genauso wie die epistemische Validitat
von Informationen gepriift werden muss, gehort zu einer elaborierten Schreib-
kompetenz, dass KI-generierte Texte strukturell und in Bezug auf das Register
einer kritischen Uberpriifung unterzogen werden (Buck & Limburg 2023). Um
ein qualifiziertes Urteil tiber die angemessene Beschaffenheit eines generierten
Texts fallen zu konnen, ist viel Wissen zu Textmustern, Kohidrenzerzeugung und
zu adressatenbezogenem Formulieren notwendig. Selbst wenn KI-Technologie
das Verfassen von Texten verandert und zuweilen erleichtert, kommen Lernende
nicht umhin, Giber Wissen zu Texten sowie tiber lese- und schreibbezogene
kognitive Strategien zu verfigen. Zu diesem notwendigen Ristzeug gehort
nicht zuletzt das Wissen iiber strukturelle Muster der Vertextung sowie eine
gut ausgebaute Registerkompetenz, die eine Grundlage fiir das kritische Priifen
von fremden und eigenem Texten bildet. Insgesamt gewinnen das kritische
Denken und damit verbunden die gemafl der revidierten Bloom-Taxonomie
(Anderson et al. 2001) anspruchsvolleren kognitiven Prozesse des Analysierens
und Evaluierens fiir das Lernen, fur das Lesen und Schreiben mit KI weiter an
Bedeutung.
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Anhang

A)

Segmentanalyse zum Auftreten der 17 bildungs- und
alltagssprachlichen Merkmalen gesamt und aufgeschliisselt nach
Lehrdauer

Die nachfolgenden Tabellen enthalten die Detailresultate der Segmentanalyse
fur alle 17 Registervariablen (vgl. Teilkapitel 8.6.3). Die bildungssprachlichen
Variablen haben die Nummern 1-10, die alltagssprachlichen Variablen haben
die Nummern 11-17. Die Daten zur Variable Textldnge sind in der Tabelle 17 im
Teilkapitel 8.6.1 abgebildet.



Anhang

306

JuN TOWT, Wn G202'60°6¢. We [eybiIp'LreurAreidip UOA peojumod ss300y uado

(gn) (ren) (#91) (x4} (BunypromqepIepue;s)
1oct 9111 €26 6011 JPM[PHIN
8L8 1'GL §69 0°6L qued
6v¢el T'GTT 0°¢6 €TIT [1931ssT[YdS
8TIT GCrl 0'T6 0°0TT UOIX3[Joy

002t 0021 uorjejaxdiajug
1'81T G'e01 0L G'86 aderyuin
0CIT 2611 aTat (A8 JrenIoq
70€T 8701 0'88 S'eor MITAIIU]
Y911 €1el 0'0¢t Sunuerq
9011 €96 §'201 JYILIGIIM
zLel 8611 006 PErT JyorIagsduniyeyry

8’1l 8'1¢l1 POy
09¢T 0°LIT €601 7811 Padexyoes
811 9111 €76 801 Sunyroruryg
08¢l 6°¢lT 1911 JIOMIOA

1y T1e T1e juressn
(@TLI) HBIIPIA dYISI[RHIXIT ‘T




307

Anhang

9'€Z |%00T | §°0Z |%00T | T'ST |%00T | S'0Z |%001 T'8T %001 | L'LT |%00T | 0FT |%00T | €T %001 # MOMPIIN | % [eI0L
e | %6 |19 | %€ |00 |%0 |99 |%E LST | %6 | €2 |%L |00 |%0 |6€ |%e Jueq
I92 | %01 | 202 | %8 | €61 | %91 | €02 | %8 ST | %6 | €81 | %6 | €°€T | %ST | L'LT | %6 [121SST[YOS
LST | %9 |62 | %1 |92 | %2 |62 | %l 9z |%L |0¢ |%l |0C |%2 |6T |%I uoIXa[jy
00 | %0 |S82|%el |00 | %0 |<€¥z | %01 00 | %0 |S¥z | %el | 00 | %0 |S¥z | %2l uonelardiauy
€61 | %8 | €22 | %6 | 9TI | %01 | 602 | %6 98T | %6 | 9°61 | %01 | Z€T | %ST | 81 | %6 ageryuin
LT | %L | TLL | %L | STL | %01 | O°LT | %L S6 | %S | 901 | %S |0V | %P | 20T | %S renIog
€0z | %8 | 06T | %8 | 99T | %b1 | 881 | %8 POL | %8 | 2ST | %L | $'0L | %2l | L'FL | %L MITATU]
L0S | %21 | 0'€Z | %6 | 00 | %0 | $'€Z | %01 L9y | %22 | 092 | %ET | 00 | %0 | 662 | %SI Sunuelg
€81 | %L | 69T | %L |00 | %0 |TLL | %L 6'€T | %L | LTL | %9 |00 | %0 | .21 | %9 TYILIDQNIIM
TST | %L | LLT | %L | O'ST | %2l | T'LT | %L €91 | %8 | 621 | %9 |96 |%IT |S2l | %9 JyorgsSuniyeyry
00 | %0 |¥IT | %S |00 | %0 |9FI | %9 00 | %0 |0S | %2 |00 |%0 |0S | %2 apoyd
€82 | %11 | 292 | %11 | 2'€2 | %61 | 292 | %11 S61 | %6 | ¥'sT | %L1 | 902 | %€2 | 922 | %11 [endexyoes
96T | %8 | 1I'ST | %L | 661 | %91 | 9°ST | %8 022 | %0T | L'6T | %01 | Z'LT | %61 | S'6T | %6 Sunyrorury
LT | %L | 8FL | %9 |00 | %0 | $9T | %L 99 | %E | 120 | %9 |00 |%0 |STI|%9 JI0MION
# % # | % # | % # | % # | % # | % # | % # | % | NDIOL 000l O¥d NILTILINY
€692 SZv8l 0572 8052 202 £68ST 6681 91861 VIOL
1% f1e T1e juresan T1v f1¢ T1e jureson

UONEALIAPAIRIPY ¢

Suniaranuesqng ‘g

JuN TOWT, Wn G202'60°6¢. We [eybiIp'LreurAreidip UOA peojumod ss300y uado




Anhang

308

S0 |%00T | €0 |%00T | 20 |%001 | €0 |%00T 16 |%00T | £°S€ |%00T | T'TE |%00T | S'SE |%001 # HMOMPIIN | % [eI0L
00 %0 00 %0 00 %0 00 %0 VLS | %8 00T | %¢ 00 %0 €Cl | %€ Jueq
0 | %81 | €0 | %9 |10 |%L |20 | %9 0€y | %6 | $LE | %8 | VOS | %V | TLE | %8 LSRR e
00 |%0 |00 |%I |00 |%0 |00 |%I 982 | %9 | TS | %1 |69 | %€ |¥S | %I UOIXaJY
00 %0 0T %S¢ | 0°0 %0 01 %LC 00 %0 €Ve | %L 00 %0 Ve | %L uorjejardrajuy
00 | %0 | €0 | %8 |20 | %61 | €0 | %L 96e | %8 | 648 | %8 | €52 | %IT | 195 | %8 ageryuin
00 %0 20 %S 00 %0 20 %S 062 | %S VLS | %8 €€ | BIT | 29¢€ | %8 jeroqd
0 | %L |20 | %S |10 | %S |20 | %S 8GE | %8 | LVE | %L | 162 | %ET | 0FE | %L MITAINU]
00 %0 G0 %Z1 | 0°0 %0 ¥0 %01 CLE | %8 G'GE | %L 00 %0 8'GE | %8 mn::ﬂm
v0 | %61 | ¥0 | %01 | 00 | %0 | ¥0 | %01 €€V | %6 | V€V | %6 | 00 | %0 | V'€h | %6 TYPRLIDPLIM
€0 %EL | 20 %9 €0 %S¢ | 20 %9 6'6% | %6 2'8¢ | %8 LYE | %91 | L'LE | %8 Eoﬁu@mm::?ﬁfm
00 | %0 |00 | %0 |00 |%0 |00 | %0 00 | %0 |8LE| %8 |00 | %0 |8LE | %8 POy
80 | %8¢ | S0 | %ET | V0 | %6€ | 90 | %¥I L6E | %6 | 98¢ | %8 | 8'€€ | %ST | '8¢ | %8 pudexyoeg
10 %S 70 %01 | T°0 %9 €0 %8 8'8¢ | %8 0°0% | %8 T°LE | BLT | ¥'6E | %8 m::ﬁmﬁﬁm
00 | %0 |00 | %0 |00 |%0 |00 | %0 925 | %21 | 0S¥ | %6 | 00 | %0 | 8'S¥ | %01 1TOMIOA
# % | & | % | | % | # | % # | % | # | % | # | % | # | % | NDIOL000I Odd NLLTILINV
19 90¢ 44 98¢ 695 L212€ 22Ty 81LO¥ TVLOL NILTILINY
f1v f1g f1e jwesan 1y f1¢g f1e Juwresan
w:-.: QOEN\;HO@—NQHO\V S 4

-omqry “ejxsjdwoyusserydeurwonN ‘g

JuN TOWT, Wn G202'60°6¢. We [eybiIp'LreurAreidip UOA peojumod ss300y uado




309

Anhang

99 |%00T | 99 |%00T | ¥'S |%00T | #'9 |%001 9'8 |%00T | S°9 |%00T | TF (%001 | ¥9 |%00T # MOMPIIN | % [eI0L
LOT | %21 | €9 | %9 |00 | %0 |¥9 | %L s | %9 |61 | %€ |00 |%0 |12 |%€ Jueq
L8 | %01 | L'L | %8 |TL | %61 | L'L | %8 86 |%er | 8S | %8 |ze |%er |8Ss | %8 [121SST[YOS
POT | %2l | L0 | %I |¥1 | %% |60 | %I Sz | %S | S0 | %L |20 | %I |¥0 | %I uoIXa[jy
00 | %0 | 90T | %IT |00 | %0 | 90T | %II 00 | %0 | 9€T | %61 | 00 | %0 | €€T | %81 uonelardiauy
e | %v |¥9 | %L | 6% | %E1 |09 | %9 09 | %8 |19 | %6 |ST | %0l |9S | %8 afeyuin
0¢ | %€ |2S | %S | 0% | %IL |05 | %S 9% | %9 |2Z€ |%b |60 |%b |2T€ | % renIog
VS %9 | L9 | %L | 6S | %ST | S9 | %L ¥v | %S | 6€ | %S | 0€ | %2l | € | %S MITATU]
¥ | %L | SS |29 |00 | %0 | LS | %9 Z8 | %0l |¥% | %9 |00 |[%0 |S¥ | %9 Sunuelg
vo | %L | €L | %L |00 | %0 |69 |%L 26 | %IT | L'S | %8 |00 |%0 | €L | %01 TYILIDQNIIM
9L | %8 | L9 | %L |6€ | %0L | €9 | %L Ls | %S |0y | %9 |22 | %6 | L€ | %S JyorgsSuniyeyry
00 | %0 |89 | %L |00 |%0 |89 | %L 00 | %0 |00 | %0 |00 |%0 |00 | %0 apoyd
L9 | %L | L9 | %L | 6S | %ST | 99 | %L OTT | %P1 | 0T | %¥T | 69 | %62 | 10T | %¥1 [endexyoes
€8 | %6 | S8 | %6 | 0S | %L | §L | %8 V6 | %el | 6L | %11 | €S | %22 | SL | %01 Sunyrorury
TET | %ST | 621 | %ST | 00 | %0 | 621 | %EI €9 | %8 | LV |%L |00 |[%0 |€S | %L JI0MION
# % # % # % # % # | % # | % # | % # | % | NDIOL 000l Odd NILTILINY
OFL 6265 8zL L6SL 296 986 556 €S€L VLOL NILTILINY
1% f1e T1e juresan T1v f1¢ T1e jureson

9Z)esSUa(aUANe[aY "L

3)NQLI}}CATITUIN) *9

JuN TOWT, Wn G202'60°6¢. We [eybiIp'LreurAreidip UOA peojumod ss300y uado




Anhang

310

T'L |%00T | 99 |%00T | £'S |%00L | S'9 |%00T 0'FT |%00T | 6'ST |%00T | 9°ST |%00T | 09T |%001 # MOMPII | % [eI0L
LT %E ¢€C % 00 %0 12 % 00 %0 L'C %1 00 %0 00 %0 Jueq
91T | %ET | 16 | %01 | 29 | %ST | 6'S | %01 L9T | %0T | T'6T | %6 | 222 | %ST | €61 | %6 [191SSN[YOS
9C %% 71 %C L0 %C ¢1 %1 701 | %9 L'C %1 9% %% 6'C %1 UOIXI[JY
00 | %0 |S9 | %L |00 | %0 |85 | %9 00 | %0 | LST|%L |00 | %0 |2¥ | %L uonejardiauy
99 %L 6'L %8 [ %8 'L %8 L'TC | %ET | TST | %I | T'LT | %61 | €SC | %Cl uwm.GED
Ty | %S | 2L | %8 |96 | %Wl | 1L | %8 TL O\ %V | TLl | %8 | ST | %01 | 89T | %8 renI0g
9L | %8 |S9 | %L |S9 | %91 | 99 | %L Z9T | %0T | 06T | %6 | 9°0Z | %¥T | T'61 | %6 MITATNU]
9 | %L | 0S | %S |00 | %0 | ST | %S 0'LT | %0T | 09T | %L | 00 | %0 | 6%L | %L Sunuelg
0L | %8 |¥6 | %0T |00 |%0 |28 | %6 LST | %6 | 28T | %8 |00 |%0 |89 | %8 JYOLIDQIIM
9L %8 0L %L S9 %91 | 0°L %8 791 | %01 | 6'LT | %8 G'02 | %vl | €81 | %6 Eotwawmn:.iﬂkm
00 | %0 | ¥l |%ET |00 | %0 | 6€I | %SI 00 | %0 |¥2L %9 |00 | %0 |¥IL | %S SpoyPI
6'S %9 19 %9 6v %CT | 6'S %9 VIl | %L ¢el | %9 T'ST | %01 | 2°€T | %9 Mwﬁ%vﬁumm
6 | %01 | 08 | %6 |89 |%LL | 6L |%6 0'ST | %6 | 8'ST | %L | ¥'6L | %ET | ¥'9T | %8 Sunypurg
L'61 | %% | 8'F %S 00 %0 ¥'S %9 L6 | %21 | 672 | %IT | 0°0 %0 792 | %21 HOMIOA
# % # % # % # % # | % # | % # | % # | % | NDIOL 000 Odd NALTILINY
88L G265 TLL Y8¥L 6GST VICYT 22S¢ S6€8T TVLOL NALIILINY
1% f1¢e 1z jureson f1v f1¢ 1z jureson

9Z)BSUQIUANTULIU] 6

szjgsuaqaureuonyunfuoy] °g

JuN TOWT, Wn G202'60°6¢. We [eybiIp'LreurAreidip UOA peojumod ss300y uado




311

Anhang

JuN TOWT, Wn G202'60°6¢. We [eybiIp'LreurAreidip UOA peojumod ss300y uado

0°S |%00T | L9 |%00T | 0°S |%00T | 8°9 %001 # JOMPIIN | % [EI0L
00 | %0 [€0 | %L |00 | %0 |€0 | %0 queq
9% %L (44 %9 LT %0T | T %9 [121SSN[YdS
00 | %0 |[S0 | %I |60 |%E |S0 | %I UOTX3[Joy
00 %0 'L %IT | 0°0 %0 <L %11 uorjejaadiajug
¥e | %e |9V | %L | ¥C | %8 | TV | %9 Jderyuin
¢L | %0T |09 | %6 | 9T | %9 |6S | %6 jrenaoq
19 | %6 |2S | %8 | 8% | %Ll | TS | %8 MITATIU]
LTT | %LT | €€ | %S |00 | %0 |6F% | %L Sunueyg
¢0T | %ST | G6°¢ %S 00 %0 9 %01 YOI I
6L | BIT | 9% | %L | T¥% | %ST | LV | %L JyoLIRgsSunIyesIg
00 %0 L'E %9 00 %0 L€ %S IPOIPN
SHL | %IC | O'TT | BLT | S8 | %0€ | 11 | %91 Prdeyoeg
€S %8 [ %8 v'e %Cl | 8V %L Sunyrorury
00 | %0 [9S | %6 |00 | %0 |0S | %L JIOMIOA
# % # % # % # % | NIDIOL 000I Odd NILITILINY
911 0€09 589 I¥8L TVLOL NALIILINV
1y f1g T1e Juresan
Alssed "0L




Anhang

312

70 |%00T | €0 |%00T | %0 |%00T | €0 |%001 ST |%00T | 9T |%00T | 0Z |%00T | 9T |%001 # MOMPII | % [eI0L
00 %0 €0 %S 00 %0 €0 %E 00 %0 00 %0 00 %0 00 %0 yueq
L0 | %ST | %0 | %% | S0 | %61 | S0 |%¥ 6T | %91 | ST | %IT |22 | %91 | 9T | %2l [191SSN[YOS
00 %0 10 %1 00 %0 10 %1 00 %0 20 %C 20 %1 20 %C UOIXI[JY
00 | %0 |€0 | %2 |00 |%0 |€0 | %€ 00 | %0 |00 | %0 |00 |%0 |00 |%0 uonejardiauy
00 %0 10 %1 00 %0 10 %1 0T %6 T %8 2’1 %6 ' %6 uwm.GED
00 | %0 |10 | %I |00 |%0 |10 |%I 90 | %S | 0T | %L |¥T | %81 |01 | %8 renI0g
00 %0 00 %0 10 %€ 10 %0 7'e %62 | 6'C %CC | T'¢ %€C | 0°¢ %23 MITATU]
00 | %0 |00 | %0 |00 |%0 |00 | %0 00 | %0 |80 | %9 |00 |%0 |90 | %S Sunuelg
0 | %2 | T0 |%L |00 |%0 |10 | %L Lo | %S |01 | %8 |00 |[%0 |60 |%L FYOLIDQIIM
10 %E 10 %1 [ *N0] %LT | 270 %< 0'C %91 | L' %ET | 6’1 %v1 | 8’1 %ET Eotwawmn:.iﬂkm
00 | %0 |21 |[%IT |00 |%0 |21 | %2l 00 | %0 |90 | %S |00 | %0 |90 | %S SpoyPI
€0 %9 20 %< 20 %6 20 %C 80 %9 'L %8 ¢l %01 | T'T %8 ﬁﬁ%vfumm
Ve | %PL | 6T | %LT | ST | %ES | 0T | %81 LT | %P | %1 | %IT | €T | %01 | ¥'T | %II Sunjrequry
00 %0 79 %LS | 0°0 %0 L'S %€S 00 %0 00 %0 00 %0 00 %0 HOMIOA
# % # % # % # % # | % # | % # | % # | % | NDIOL 000 Odd NALTILINY
0S 862 (3 19¢ <91 (st 992 0881 TVLOL NALIILINY
1% f1¢e 1z jureson f1v f1¢ 1z jureson

ayderdsueusaUUL: IS 9PAII( 2T

[@nredrepopy pun -sSunuolqy ‘I1

JuN TOWT, Wn G202'60°6¢. We [eybiIp'LreurAreidip UOA peojumod ss300y uado




313

Anhang

- |10 [%001 | 10 |%001 | 00 |%001 00 |%00T | T'0 |%00T | T'0 |%00T | T'0 |%00T # MOMPIIN | % [eI0L
- |00 [%0 |00 | %0 |00 | %0 00 |%0 |00 |%0 |00 [%0 |00 |%0 queq
- |10 |[%01 |TO0 | %9 |TO | %6 00 |%0 |10 |%¥I |00 | %0 |10 | %2l [121SST[YOS
- |00 [%0 |00 | %0 |00 | %0 00 | %0 |00 | %0 |20 |%0¢ |00 | % UoIXa[jy
- g0 |[%ee |00 | %0 | €0 |%ge 00 |%0 |00 |%0 |00 [%0 |00 |%0 uonejaxrdiauy
- |10 [%8 |00 | %0 |TO0 | %9 00 | %0 |00 | %S |00 |[%0 |00 |%¥ agenuin
- |00 [ %0 |80 | %59 |00 |%¥ 00 | %0 |20 |%LZ |00 |%0 |20 |%S2 renIog
- |10 | %01 |10 |%F |10 | %6 0 | %2% |20 | %be |20 | %9¢ | 20 | %S¢ MITATU]
- | g0 |[%1e |00 | %0 |70 | %Se 00 | %0 |00 | %0 |00 |%0 |00 |%0 Sunuelg
- |00 [%0 |00 | %0 |00 | %0 00 | %0 |00 | %0 |00 |%0 |00 |%0 TYILIQN I
- o0 |[%£ |10 | %8 |00 | %S 00 | %0 |10 |%ST |10 |%6 |10 | %Sl JyoLIgsSuniyeyry
- |00 [%0 |00 | %0 |00 | %0 00 | %0 |00 | %0 |00 |%0 |00 | %0 apoyd
- |00 [%9 |10 | %L |00 | %9 00 | %6 |10 | %6 |00 | %S |10 | %8 [edeyoes
- |00 [ %0 |10 | %01 |00 | %€ TO | %6F | 00 | %L |10 | %02 |10 | %0T Sunjrorury
- |00 [%0 |00 | %0 |00 | %0 00 | %0 |00 | %0 |00 |%0 |00 | %0 JI0MION
% # % # % # % # | % # | % # | % # | % | NDIOL 000l Odd NILTILINY
0 9% 11 LS id LL 3 76 TVLOL NILTILINY
1% f1e T1e juresan T1v f1¢ T1e jureson

UOTJRUTUIRIUO)] SYISTIHEIUAS “FT

USI(IIAPE[EUTUIOUOLJ UOTINIISqNS "€

JuN TOWT, Wn G202'60°6¢. We [eybiIp'LreurAreidip UOA peojumod ss300y uado




Anhang

314

00 |%00T | 10 |%00T | 10 |%00I | 00 |%00T €0 |%00T | S0 |%00T | L0 |%001 | S0 |%001 # HMOMPIIN | % [eI0L
00 %0 00 %0 00 %0 00 %0 00 %0 00 %0 00 %0 00 %0 Jueq
00 | %0 |00 | %61 |00 | %0 |00 |%¥I V0 | %¥1 | S0 | %6 | €1 | %2Z | 90 | %01 LSRR e
00 | %0 |00 | %0 |00 |%0 |00 | %0 00 | %0 |00 |%T |00 |%0 |00 |%I UOIXaJY
00 %0 00 %0 00 %0 00 %0 00 %0 01 %61 | 0°0 %0 01 %81 uorjejardrajuy
00 | %0 |00 | %0 |00 |%0 |00 | %0 €0 | %21 | 90 | %21 | 9T | %82 | L0 | %€l ageryuin
00 %0 00 %0 00 %0 00 %0 90 %1C | ¥°0 %L 00 %0 70 %L jeroqd
00 | %0 |10 |%6¥ | 10 | %0S | 10 | %E¥ 90 | %12 | 60 | %LT | 80 | %ET | 60 | %91 MITAINU]
00 %0 00 %0 00 %0 00 %0 00 %0 00 %0 00 %0 00 %0 mn::ﬂm
T'0 |%00T | 00 | %0 |00 |%0 |00 |%¥T 0 | %€ |20 | %P |00 | %0 |10 | %€ TYPRLIDPLIM
00 %0 00 %ST | T°0 %¥C | 0°0 %V 90 %61 | 70 %8 T'T %61 | S0 %01 Eoﬁu@mm::?ﬁfm
00 | %0 |00 | %0 |00 |%0 |00 | %0 00 | %0 |00 | %0 |00 |%0 |00 | %0 POy
00 | %0 |00 |%LI |10 |%S2 |00 | %SI €0 | %01 |20 | %¥ |€0 | %S |20 | % pudexyoeg
00 %0 00 %0 00 %0 00 %0 00 %0 €0 %9 L0 %ET | ¥'0 %L m::ﬁmﬁﬁm
00 | %0 |00 | %0 |00 |%0 |00 | %0 00 | %0 |80 | %ST |00 |%0 | L0 | %€l 1TOMIOA
# % | & | % | | % | # | % # | % | # | % | # | % | # | % | NDIOL000I Odd NLLTILINV
1 Ly L 19 L€ 61¥ L6 €55 TVLOL NILTILINY
f1v f1g f1e jwesan 1y f1¢g f1e Juwresan
w:—.—ﬁﬁoumzoaNﬁhv\w yua QON“—Mwﬁvm—nﬁfvﬁﬁ—um ‘91 AuNumw

-1dney] ‘yqe) 9zjesuaqaN 939)9[a8utaun) "SI

JuN TOWT, Wn G202'60°6¢. We [eybiIp'LreurAreidip UOA peojumod ss300y uado




315

Anhang

JuN TOWT, Wn G202'60°6¢. We [eybiIp'LreurAreidip UOA peojumod ss300y uado

T°0 |%00T | 20 |%00T | T'0 |%00T | 20 |%001 # VMR | % T8I0,
00 %0 00 %0 00 %0 00 %0 Aueq
10 %8 10 %V 170 %Z1 | 10 %V [121SSN[YdS
00 %0 00 %0 00 %0 00 %0 UOIX3[Joy
00 %0 00 %0 00 %0 00 %0 uonelardiaiuy
00 %0 00 %1 20 %0¢ | T°0 %C Jderyuin
[ %IL | T0 %E 00 %0 10 %S renIoq
0 %IT | 90 %2 | €0 %0S | S0 %12 MITATU]
00 %0 00 %0 00 %0 00 %0 Sunueyg
10 %S 10 %$ 00 %0 10 % YOI I
00 %0 10 %S 00 %0 1°0 %Y JyoLIRgsSunIyejIgy
00 %0 90 %¥e | 0°0 %0 90 %9¢ SPOUIdIN
1'0 %S 1'0 %€ 1'0 %8 10 %€ [Pndeyyoes
00 %0 70 %€ 00 %0 10 %C Sunyrorury
00 %0 80 %2 | 0°0 %0 L0 %08 HOMIOA
# % # % # % # % NIDIOL 000T Odd NILTILINY
48 181 91 602 TVLOL NALIILINV
1y f1g T1e Juresan
Sunzjosag-paJIOA-IOA LT




Open Access Download von elibrary.narr.digital am '29.09.2025' um '14:01' Uhr

316 Anhang

B)

Texte Vertextungmsuteranalyse Narr_1 bis Narr_10 und Exp_1 bis
Exp_10

Die folgenden Ausziige sind sprachlich unverandert aus den Originaltexten
entnommen. Es wurden keine orthografischen Korrekturen vorgenommen.
Personennamen wurden anonymisiert, die Schriftart und -grofie vereinheitlicht,
Bilder entfernt und die Fettschreibung wurde aufgehoben. Auslassungen sind
durch ,(...)" gekennzeichnet.

Narr 1

Auszug aus der Einleitung der Arbeit

Ich mochte herausfinden, was Betroffenen hilft mit dem plétzlichen Schick-
salsschlag einer Erblindung umzugehen (psychologisch, medizinisch, pfle-
gerisch).

Teilkapitel 3.3 ,,Besuch bei einer erblindeten Person® (komplett)

3.3 Besuch bei einer erblindeten Person

Ich ging am Morgen um 10:00 Uhr zu NAMEPERSON, sie wurde mir
vorgeschlagen durch meine Nachbarin, sie ist erblindet mit 50 Jahren. Ihr
Tagesablauf sieht folgendermassen aus: Um 07:00 Uhr klingelt der Wecker,
dann steht sie auf und geht sich waschen. Nachdem sie sich gepflegt hat,
fiittert sie ihren Hund Easy. Nach dem sie Easy gefiittert hat, macht sie sich
einen Cappuccino. Anschliessend um 08:00 Uhr zieht sie sich an und geht
mit Easy ungefihr 1- 1% Stunden draussen spazieren. Sie kommt zuriick und
dann macht sie sich das Frithstiick. Dann komme ich nach dem Friihstiick.
Sie macht verzweifelt und genervt die Tiir auf und begriisste mich. Sie
erzéhlt mir weshalb sie in dieser Verfassung sei. Sie hat heute ein Glas
fallen lassen. Dies passiert ihr sonst sehr selten, ausgerechnet aber genau
heute geschah es. Sie fragte mich ob ich ihr nachschauen kann ob es noch
Glassplitter auf dem Boden hat. Ich wischte diese dann zusammen. In der
Zwischenzeit beruhigte sie sich wieder. Nachdem sassen wir hin und redeten
zusammen. Dann gingen wir ins Biiro von ihr und sie zeigte mir wie sie mit
dem Computer umgeht. Sie sitzt auch in dem Wohnzimmer und hort Radio
oder ,schaut® Fern. Dies macht sie bis etwa 12:00 Uhr ist. Dann geht sie
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das Mittagessen Kochen und Essen. Nach dem Mittagessen verraumt sie das
Geschirr und rdumt auf. Nachdem sie aufgerdumt hat, geht sie um ca. 13:00
Uhr einen 1-1% stiindigen Mittagsschlaf machen. Spatestens um 14:30 steht
sie wieder auf und geht Easy fittern. Wenn der Hund fertig gegessen hat,
gehen sie wieder 1-1 % stunden Spazieren. Nachdem sie vom Spaziergang
zuriickkommt, hort sie Radio oder ,,schaut® Fern. Dann macht sie um 18:00
Uhr ihr Abendessen. Bis um 20:30 macht sie nicht mehr viel. Sie sitzt im
Wohnzimmer hort Radio oder schaut Fern aber sie pflegt auch noch ihren
sozialen Kontakt mit Telefonate, SMS und E-Mail’s. Nachdem geht sie ins
Bett.

Im Gesprach kam heraus, dass es viele verschiedene Hilfsmittel gibt, die
sie auch braucht. Verschiedene Gehstocke, Blindenhund, Sprachausgabe
Computer, Gerat zur Farberkennung, Smartphone, Sprechender Kalender,
Sprechende Temperaturansager, Sprechende Menschen- und klein Waage,
piepsende Uhr und sprechende Wecker. Sie hatte Unterstiitzung von ihrer
Schwester, bei der Beratungsstelle bei welcher sie arbeitete und vom Partner.
Gesundheit im Korperlichen und Geistigen, wie auch Freunde, Hunde,
Wohnung und auch Konzerte machen sie zufrieden in ihrem Leben. Sie
mochte nichts verdndern, weil sie es akzeptiert hat. Schwierigkeiten fiir sie
waren: Auf der Strasse (Auto auf dem Trottoir, Strassenverkehr, Velos) aber
auch die Welt (Krieg/Terroranschlidge) und angegriffen zu werden, ist fiir sie
schwierig zu akzeptieren.

Man kann auch mit der Erblindung in die Schule gehen und eine Lehre
machen. Die Erblindung ist vererbbar, die sogenannte Amaurose (Vollblind
oder schwarzer Star) und Prosopagnosie (Gesichtserkennungsschwiche oder
Gesichtsblindheit)

Ich habe aus dem Tag gelernt, dass jeder Mensch seine Schwierigkeiten hat,
ob es nun blinde, sehende, alte oder junge Menschen sind. Der Tagesablauf
ist der gleiche, wie bei einem Sehenden, nur das wir es oft einfacher haben.
Ich fand heraus das man trotz allem auch Kochen oder das machen kann,
was man unbedingt mdéchte. Ich finde es schon das Blinde Menschen offener
sind. Sie nehmen mehr Hilfe an wie Sehende und dadurch lernen sie auch
neue Menschen kennen und so wird der soziale Kontakt grosser.
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Narr 2

Auszug aus der Einleitung der Arbeit

Zum Thema Identitit und Solidaritat mochte ich die verschiedenen Sicht-
weisen von Betroffenen, Helfer und der Offentlichkeit kennenlernen und
miteinander vergleichen. Wie fithlen sich Betroffene, wenn die Offentlichkeit
sie beobachtet und was denkt die Offentlichkeit iiber Menschen die auf der
Strasse leben. Auch mochte ich erfahren wie die Arbeit in einer Obdachlosen
Unterkunft ist, wie die Angestellten damit umgehen und was sie erleben.
Um all diese Perspektiven zu vergleichen werde ich mehrere Interviews mit
Betroffenen und nicht Betroffenen fithren und an einem sozialen Stadtrund-
gang teilnehmen.

Kapitel 2 ,Ein sozialer Stadtrundgang durch Ziirich ,, (komplett)

2. Ein sozialer Stadtrundgang durch Zirich:

Am 6. Januar 2018 habe ich an einer sozialen Fithrung durch Ziirich teilge-
nommen. Ich wollt mehr tiber das Leben Obdachloser erfahren und einige
Méglichkeiten kennenlernen, welche sie zur Alltagsbewéltigung haben.

Das Ganze wird von Surprise organisiert. Surprise ist eine Organisation, wel-
che benachteiligte Menschen unterstiitzt, sie wieder am gesellschaftlichen
Leben teilnehmen ldsst und Menschen eine Moglichkeit gibt ihr Einkommen
wieder selbst zu verdienen, wie zum Beispiel mit dem Verkauf von Surprise-
magazinen, oder einer Stadtfithrung wie dieser.

Die Fiihrung an welcher ich Teilgenommen habe, wurde von NAMEPERSON
durchgefiihrt. Er ist 63 Jahre alt und litt einen grossen Teil seines Leben
an einer Alkoholsucht. Er erzihlte uns, dass er eine schone aber strenge
Jugend hatte und als junger Erwachsener ganz gewchnlich eine Lehre als
Schlosser begann. 1971 hatte er dann, einen sehr grosser Schicksalsschlag,
als sein Vater starb und so begann noch wihrend der Lehre sein vermehrter
Alkoholkonsum. Seine Lehre konnte er trotzdem abschliessen und hatte
danach auch mehrere Arbeitsstellen. Durch eine Freundin entdeckte er dann
die Anonymen Alkoholiker, welche er auch heute noch einmal in der Woche
besucht. Leider begann sein Konsum erneut worauf er vier Monate auf
der Strasse lebte. Als er dann zwei Mal nach kurzer Zeit aufgrund einer
Alkoholvergiftung ins Spital kam, beschloss er, dass es sich nun dndern
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musste. Er machte eine vier monatige Therapie und begann wieder zu
arbeiten. Durch einen Zufall kam er dann auf die Organisation Surprise
und verdient heute durch Soziale Stadtfithrungen und den Verkauf von
Surprisemagazinen.

Als erstes fithrte uns NAMEPERSON in die Herberge zur Heimat. Diese
Herberge war die erste soziale Einrichtung der Schweiz welche von der
Stadtmission Ziirich gegriindet wurde. 1866 gab es viele Manner welche
Obdachlose waren und hier zum ersten Mal eine Unterkunft fanden. Heute
ist es mehr eine Wohngemeinschaft mit 48 mannlichen Bewohnern. Jeder
Bewohner hat das Recht auf eine Bezugsperson, wenn er das dann auch
mochte. Auch jingere Méanner finden den Weg in diese Herberge, welche
dann intensive Betreuung bekommen, mit dem Ziel zur Selbstindigkeit
und nicht zur Wohnhaftigkeit. Finanziert wird das Ganze von der IV, den
Ergéanzungsleistungen und der Stadtmission.

Unser nachster Halt war bei dem sogenannten Urania Bogen, der Urania
Bogen ist ein beliebter Ubernachtungsort fiir Obdachlose. Auch NAMEPER-
SON verbrachte vier Monate seine Néchte hier. Weil der Urania Bogen
Kirchlicher Boden ist, werden die Obdachlosen, solange sie am Morgen den
Ort wieder um sieben Uhr verlassen, nicht von der Polizei weggeschickt. Dass
der Platz wieder sauber verlassen wird, darauf achtet die SIP. (Sicherheit,
Intervention und Prévention) Die SIP ist nicht gleich die Polizei. Sie besteht
aus Sozialarbeitern, welche fiir Sicherheit und Ordnung auf der Strasse
sorgen. Von den Obdachlosen werden sie die Sittenpolizei genannt.

Nach dem Urania Bogen machten wir eine Kaffepause im ,Kaffi Yucca®
Das ,Kaffi Yucca® verdankt sein Name der Pflanze Yukka, welche als leicht
zu pflegen gilt. 1998 entstand es urspringlich als Jugendkaffe. Das ,Kaffi
Yukka“ hatte 1973 schon einmal einen Vorganger am Limmatquai. In diesem
ersten Jugenkaffe, hatte der Drogenhandel von Europa angefangen, noch vor
dem Platzspitz. Als die Stadtmission dies mitbekommen hatte, mussten sie
dem Ganzen ein Ende setzen. Darauf griindeten sie in einem Gebaude der
Stadtmission das neue Jugenkaffe, ,Kaffi Yucca®. Anfangs bereitete es ihnen
sehr viel Mithe den Drogenhandel von dem Kaffe fernzuhalten. Nun wird das
~Kaffi Yukka“ von zwei Theologen und Seelsorgern gefithrt und ist nicht nur
fir jugendliche, sondern fiir hilfsbediirftige jedes Alters gedacht. Fur jeden
Besucher ist die erste Suppe am Tag gratis, jede weitere kostet zwei Franken.
Wenn die Arbeiter jedoch sehen, dass jemand wirklich kein Geld hat und
hoflich darum bittet, muss er fur die ganze Konsumation nicht bezahlen.
Einmal in der Woche ist Tischlein deck dich im Kaffe. Es werden von diversen
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Geschiiften Lebensmittel, welche sie nicht mehr verkaufen diirfen, jedoch
noch essbar sind zur Verfiigung gestellt. Jeder der sich Bedienen mochte,
braucht eine spezielle Karte, welche fiir einen Franken bezogen werden kann.
Fiir viele ist das ,Kaffi Yukka“ eine zweite Wohnstube. Nicht nur Obdachloser
und Personen, die sich in der Gesellschaft nicht wohl fithlen besuchen
das Kaffe. Niemand ist gezwungen im Kaffe etwas zu konsumieren. Viele
kommen auch einfach um ihre Zeitung zu lesen, oder Bekannte zu treffen.
Das Kaffe hat 364 Tage im Jahr offen und schliesst nur am 24. Dezember,
mit der Gewissheit, dass es fiir die Obdachlosen eine andere Mdoglichkeit
zum Essen gibt. Sie haben bewusst nicht den ganzen Tag offen, damit die
Menschen nicht ihren ganzen Tag in einem Kaffe verbringen, sondern den
Tag auch noch anders verbringen.

Unser letzter Stopp fithrte uns in die Gassenkiiche im Niederdorfli, welche
den Namen ,Speak Out” tragt. Nach dem Jugendtumult 1968 wiinschten sich
Jugendliche, welche nichts mit dem Tumult zu tun hatten, ein Jugendhaus.
Die Stadt reagierte und stellte eine Einzimmerwohnung als Jugendhaus zur
Verfiigung, um weiteren Tumult zu verhindern. Mit der Zeit wurde das
Jugendhaus immer unbelebter, da die meisten Jugendlichen, wie ich schon im
obigen Text erwihnte, im ,Jugendkaffi“ am Limmatquai ihre Zeit verbrach-
ten. Darauf wurde das ,Jugendkaffi“ vier Winter lang gedffnet und wurde
fiir ungefihr 40 Obdachlose und ihre Hunde eine Ubernachtungsunterkuntft.
1992 meldete sich dann ein freiwilliger Kochverein, aus Manner und Frauen,
welche sich ,Speak Out” nannten und erklédrten sich bereit im ehemaligen
Jugendhaus ein Meni fiir Obdachlose zu kochen. Die Stadt Ziirich empfand
dies fiir eine gute Idee und stellte ihnen Geld zur Verfiigung. Diese Idee war
sogar so gut, dass das heutige ,Speak Out® bis heute noch ca. vierzig Personen
jeden Abend begriisst und ihnen ab 20 Uhr von Montag bis Freitag ein gratis
Ment zur Verfiigung stellt. Umgangssprachlich wird das ganze Gassenkiiche
genannt. Auch gibt es Personen, welche nicht in der Gassenkiiche essen
mochten, das Essen dann nur mitnehmen und es zum Beispiel dann im ,Kaffi
Yukka“ konsumieren.

Mich personlich hat diese mal andere Stadtfithrung sehr inspiriert. Ich hatte
wirklich das Gefuhl, dass ich einen besseren Einblick in das Leben eines
Obdachlosen haben konnte. Ich wusste nicht, dass es so viele verschiedene
Soziale Einrichtungen gibt und ich denke, dass ich noch lange nicht alle
kenne. Am meisten fasziniert, war ich jedoch von NAMEPERSON, von
seiner Geschichte, doch auch von seinem heutigen menschlichen Umgang.
Er erzahlt alles so offen ohne jeglicher Spur von Scham. Ich habe selten einen
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so herzlichen und offenen Menschen kennengelernt wie ihn. Er begriisste
und behandelte uns so, als wiirde er uns schon ewigs kennen. Er spricht so
gentigsam und zufrieden von seinem heutigen Leben und nimmt sdmtliche
Vorurteile die man iber einen Menschen haben kann.

Narr 3

Auszug aus der Einleitung der Arbeit

Ich werde an einen Wettkampf gehen und einen Beobachtungsbericht dar-
iiber schreiben.

Teilkapitel 2.4 ,,Beobachtungbericht von der Bodybuilding Schweizermeisterschaft
in Basel” (komplett) und Teilkapitel 2.5 ,Mein Fazit“ (komplett)

2.4 Beobachtungbericht von der Bodybuilding Schweizermeisterschaft in
Basel

Ich ging am 14. Oktober 2017 nach Basel an die Bodybuilding Schweizermeis-
terschaften. Ich habe mich gefragt, was mich dort erwartet und wie ich all die
Eindricke, die auf mich zukommen, aufnehmen und verarbeiten werde. Ich
sass voller Aufregung und Anspannung in dem grossen fiir ca. 600 Personen
Platz bietenden Saal. Dieser war zu ¥ gefiillt. Ich habe mich gefragt, weshalb
ein solcher Anlass oder Wettkampf fiir meine Begriffe so schlecht besucht
wird. Ich tiberlegte mir mogliche Antworten auf diese Frage:

Bodybuilding hat tatsdchlich einen sehr tiefen Stellenwert in der Gesellschaft.
der Anfang eines solchen Wettkampfes ist nicht spannend genug, daher kommen
die Menschen erst am Nachmittag oder Abend. Doch dies werde ich jaim Verlauf
der Veranstaltung sehen, ob diese Vermutung stimmt oder nicht.

In all den Uberlegungen kam mir der Gedanke, dass mir die Umfrage diese
Frage allenfalls beantworten konnte, falls es wirklich der tiefe Stellenwert
des Bodybuildings in der Gesellschaft wire.

Ich sass sehr weit vorne, die Musik war sehr laut und der Moderator rief
die einzelnen Athletinnen und Athleten der Reihe nach auf. Diese erschienen
dann in dieser Reihenfolge auf der Bithne. Das Ganze begann mit der Kate-
gorie der Junioren Damen. Sehr stolz und selbstsicher liefen diese jungen
Bodybuilderinnen auf der Bithne zur Jury an den Bithnenrand. Bei der Jury
angekommen, prasentierten sie ihre Muskeln. Dies ging folgendermassen vor
sich: Die Jury gab Anweisungen, wie sich die Athletinnen drehen sollten, sprich
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eine Viertel Drehung nach links oder nach rechts. Darauthin bewertete die
Jury die Athletinnen. Kriterien waren die Muskelmasse, die Symmetrie der
Muskeln und die Korperpflege, das heisst die braune Farbe auf dem Korper.
Diese dient dazu, um die Definition mehr zum Vorschein zu bringen. Nach
diesem Teil wurde jeder Athlet und jede Athletin einzeln in Begleitung eines
Moderators zu einem vorbestimmten Platz auf der Bithne gefithrt. An diesem
Platz stellte sich jeder Athlet und jede Athletin so auf, damit seine respektive
ihre Muskeln schon zu sehen waren. Zum Teil mussten zwei Konkurrentinnen
nach vorne zur Jury fiir einen direkten Vergleich. Der Entscheid wurde den
Athletinnen noch auf der Bithne mitgeteilt. Nach diesem Prozedere verliessen
die Athletinnen wieder die Bithne. Mit den drei Erstplatzierten wurden auf
der Bithne noch die obligaten Fotos gemacht und zum Schluss ein Foto mit
den Gewinnern und dem Présidenten der Ifbb International Federation of
Bodybuilding. Die nachste Kategorie, die ihren Schweizermeister kiirte, waren
die Ménner iiber 75 kg. Hier waren es funf Kandidaten. Der Ablauf war
identisch mit jenem, den ich bei den Junioren Damen beobachtet habe. Auf
der Bithne gab die Jury Anweisungen, welche Positionen die Kandidaten
dort einzunehmen hatten. Zum Beispiel sagte die Jury: ,obere Bizeps®. Dann
nahmen die Kandidaten eine Pose ein, in der der obere Bizeps am besten zur
Geltung kommt. Anschliessend stellten sich die Kandidaten auf der Bithne im
Halbkreis auf und warteten dort gespannt auf das Ergebnis.

Interessant zu beobachten war, dass die Jury aus drei Personen bestand:
Aus eben dem erwihnten Prasidenten, der die Befehle an die Athleten gab,
wie sie sich zu bewegen hitten. Assistiert wurde er von zwei weiblichen
Jury-Mitgliedern, die jeweils rechts und links neben ihm am Jurytisch
sassen. Alle drei gaben ihre Bewertung ab und der Président gab dann das
Gesamtergebnis der Jury bekannt. Weiter ist mir aufgefallen, dass nie mehr
als 6 Athletinnen und Athleten je Kategorie zum Wettkampf angetreten
sind. Also stellt sich mir hier wiederum die Frage nach dem Stellenwert des
Bodybuildings in der Gesellschaft.

Bei den Ménnern ist die Auswertung strenger als bei den Damen. Ich konnte
beobachten, wie zwei Kandidaten von der Jury nochmals nach vorne gebeten
wurden und wieder nach Anweisung der Jury Posen einnehmen mussten,
um ihre Muskeln bestméglichst darzustellen. Hier wurden die Athleten nicht
mit Namen angesprochen sondern mit ihrer Startnummer, die gut sichtbar an
ihrer Bekleidung angebracht waren. Anschliessend verliessen alle Athleten
gemeinsam die Bithne und kehrten kurz darauf, von Musik begleitet, einzeln
wieder auf die Bithne zuriick. Die Aufgabe nun fiir die Athleten: Zur
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Musik tanzen und dabei die Muskeln bestmdglich zu préasentieren. Die Jury
entscheidet danach tiber die Vergabe des Schweizer Meistertitels 2017.

2.5 Mein Fazit

Ich habe mir die Schweizermeisterschaft nicht so vorgestellt wie ich diese in
Basel erlebt habe.

Ich fithlte mich nicht wohl. Ich sah viele weibliche Teilnehmende, bei denen ich
eher ein abstossendes Gefiihl hatte und ich deren Korper und ihre Ausstrahlung
alles andere als schon bezeichne: Sehr geschminkt, Brustimplantate. Wahrend
der Damen-Wettkampfe versuchte ich stets das Alter der Teilnehmenden zu
schatzen und merkte, dass ich das Alter kaum einschitzen konnte. Auf mich
wirkten sie eher alt, dies aufgrund der Schminke, den gemachten Frisuren, der
angemalten Farbe auf dem Korper. Im Weiteren beschéftigte mich die Frage,
welche Substanzen diese Athletinnen einnehmen, was ja einen Einfluss auf die
Alterung der Haut haben kann. Ebenso spielt hier die Erndhrung eine ganz
wichtige Rolle, denn das Ziel von Bodybuildern ist, den Korperfettanteil und
den Wassergehalt des Korpers auf ganz tiefe Werte zu bringen. Somit muss
die Erndhrung angepasst werden und sie nehmen vor den Wettkampfen, als
Vorbereitung notabene, fast keine Nahrung mehr zu sich. Dies hat zur Folge,
dass die Haut sehr elastisch und ausgetrocknet ist, was auch den Effekt hat, dass
die Person optisch alter wirkt als in Wirklichkeit.

Als ich da Thema gewéhlt habe, war mir nicht bewusst, dass Bodybuilding
eigentlich nur ein Schonheitswettbewerb ist. Am Wettkampf wurde ich eines
besseren belehrt: Es geht nur um das Aussehen, wer die grosste Muskelmasse
hat und bei wem sogar auch die Symmetrie stimmt.

Narr 4

Auszug aus der Einleitung der Arbeit

Zu meinem selbststandigen Teil gehort eine Reportage, bei dem ich in meiner
alten Sekundarschule war.
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Kapitel 4 ,,Reportage” (komplett)

4. Reportage

In meinem selbststandigen Teil geht es nicht um eine Klassenausfahrt. Ich
habe mir iiberlegt, wo der erste Kontakt als Frau zu der Armee entsteht und
dieser ist im 15. Altersjahr. Zu diesem Zeitpunkt werden die Madchen mit
einem Flyer vororientiert.

Nun wollte ich genau von diesen Madchen erfahren, was sie alles iiber die
Armee wissen, wo die Hemmschwellen liegen und weshalb sie sich eben
gegen den Dienst in der Armee entscheiden wiirden.

Zu diesem Zweck bin ich zuriick in meine alte Sekundarschule in die Klasse
3a/b. Ich durfte mit den Madchen eine Lektion gestalten, wobei mein Besuch
eine Giberraschende Wendung genommen hat.

Am 6. November kurz vor 08:00 Uhr trafich in meinem ehemaligen Schulhaus
[NAME] ein.

Nach kurzer Vorbereitung, konnte es piinktlich um 08:20 Uhr los gehen

Ich begriisste die Schiiler und stellte mich kurz vor. Die meisten aus dem
Dorf kannten mich. Ich erklarte ihnen auch, weshalb ich heute hier bin. Die
Begeisterung hielt sich in Grenzen. Ich erklarte, dass mein heutiges Ziel sei,
zu erfahren, was sie alles schon iiber das Thema "Frauen in der Schweizer
Armee" wissen.

In der Vorstellungsrunde, sollten sie sich kurz vorstellen, mit ihrem zukiinf-
tigen Beruf und erzéhlen was sie schon wissen. Wie erwartet kam meistens
die Antwort: "Ich weiss eigentlich nichts iiber das Thema". Einzelne aber
konnten mir bruchstiickhaft auch etwas erzéhlen. Bei der Aufgaben der
Armee, wofiir sie zustandig ist, horte das Wissen aber endgiiltig auf. Ich
nannte ihnen kurz die wichtigsten Eckpunkte zu der Schweizer Armee
und leitete tiber zum Brainstorming. Die Aufgabe war, dass sie mir sagen,
was ihnen ganz spontan zum Stichwort "Armee" in den Sinn kam. Wenig
iiberraschend war, dass das erste Stichwort "Krieg" war. Aber auch "Medizin"
und "beschiitzen" kamen vor. Spannend fand ich besonders, dass Zerstorung
und Verteidigung sehr nahe bei einander lagen. Ich fragte sie, ob Verteidigung
den immer eine Zerstorung zur Folge haben muss. Wieder kamen sehr
spannende Antworten, ich merkte, dass das Eis gebrochen war. Dies war
auch sehr wichtig fiir den niachsten Abschnitt der Lektion. Ich setzte mich
zu den Schiilern in den Halbkreis, um auf Augenhéhe zu sein. Das nichste
was ich von ihnen wissen wollte ist, welche Angste und Zweifel zum
Thema vorhanden sind. Dazu stellte ich eine sehr provokante Ausgangslage
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zum Diskussionsstart. "Wie wiirdest du reagieren, wenn du morgen in die
Rekrutenschule einriicken miisstest?"

Erstaunlicherweise dusserte iiber 3/4 der Schiiler, dass sie nicht gleich in
Panik verfallen, sondern einfach mal gehen wiirden. Mit der Begriindung, sie
missten ja sowieso gehen. Nur einzelne sagten, dass sie Angst hitten. Eine
Schiilerin dusserte sehr glaubhaft, dass sie sich vorher das Leben nehmen
wiirde, bevor sie bei so etwas mitmacht. Um eine Eskalation zu verhindern,
beendete ich die Diskussion an diesem Punkt und beschwichtigte, dass eine
Wehrpflicht fiir Frauen in naherer Zukunft nicht wahrscheinlich sei und
dass das auch nicht so ablaufen wiirde. Nun wollte ich die Lektion eigentlich
beenden und fragte in die Runde, ob noch Unklarheiten da seien. Und
tatsiachlich kamen sehr viele Fragen zum Thema, mehr als ich erwartet hétte.
Das zeigt mir, wie interessiert junge Frauen an der Armee sind. Es kamen
Fragen zum Ablauf der Rekrutierung und der Rekrutenschule, dazu, wie man
sich vorbereiten kann und welche Funktionen es gibt.

Spannend fand ich die Frage, wie man mit den ménnlichen Kameraden
umgehen soll, falls dumme Spriiche kommen oder sogar Anmachungen.
Zum effektiven Abschluss verteilte ich den Schiilern meine Umfrage und bat
sie um ein kurzes Feedback.

Zur Selbstreflexion kann ich sagen, dass ich sehr zufrieden mit meinem
Auftritt bin. Ich habe mich wohl vor der Klasse gefiihlt und gemerkt, wie
sehr ich hinter diesem Thema stehen kann und wie sehr es mich selber
interessiert. Zwischendurch musste ich einen Programmpunkt abéndern,
damit der Ablauf Sinn ergab.

Die Riickmeldung von den Schiilerinnen war durchwegs positiv. Was sich
aus den Riickmeldungen herauskristallisiert hat ist, dass sie sehr froh sind,
tiber das Thema mit jemandem sprechen zu kénnen, den sie kennen. Der
kurze Einblick hat offenbar viele Angste genommen. Insbesondere fanden
sie gut, dass sie selber Fragen stellen konnten und ich ihnen alle beantwortet
habe. Einige dusserten sich sogar, dass sie nun selber motiviert sind sich mit
dem Thema auseinanderzusetzen und eine Schiilerin meinte, dass sie mich
als Vorbild sehe, denn auch sie wisse, was sie wolle.

Narr 5

Auszug aus der Einleitung der Arbeit

Mein Hauptziel der Arbeit ist, die verschiedenen Perspektiven fiir Drogen-
abhingige in der Schweiz kennen zu lernen und zu dokumentieren.
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Um dies zu erreichen, werde ich wiahrend meiner Arbeit die Institution [IN-
STITUTION] in Pféffikon Ziirich besuchen gehen, um dort eigene Eindriicke
zu sammeln. Meine Eindriicke werde ich in dieser Arbeit erlautern.

Kapitel 8 ,,Besuch im [INSTITUTION]“ (komplett)

8. Besuch im [INSTITUTION]

In diesem Kapitel greife ich noch einmal auf die dritte Sdule des Vier-Saulen-
Modells zuriick und stelle in diesem Zusammenhang das [INSTITUTION]
vor.

Ich konnte einen halben Tag in die Institution [INSTITUTION] in Pfaffi-
kon Zirich gehen. Das [INSTITUTION] gehort zu den Sozialwerken vom
Griinder Pfarrer Sieber. Alle Sozialwerke sind auf auffangen, betreuen und
weiterhelfen aufgebaut. Die Zielgruppe des [INSTITUTION] sind drogen-
abhingige Personen, sowie physisch und psychisch kranke Menschen,
welche ihre Lebenssituation verbessern wollen. Genauer gesagt sind das
zum Beispiel Frauen und Ménner, die mit Sucht und anderen Problemen
wie Krankheit, Obdachlosigkeit oder Arbeitslosigkeit zu kdmpfen haben.
Im Mittelpunkt dieser Institution steht die gesundheitliche und soziale Sta-
bilisierung von Drogenabhéngigen. Das [INSTITUTION], wird wiahrend 24
Stunden von Sozialarbeitern und Sozialarbeiterinnen, Sozialpadagogen und
Sozialpiadagoginnen sowie Arbeitsagogen und Arbeitsagoginnen betreut.
Es bietet stationire Betreuung, Substitutionsprogramme, Beschéftigung an
geschiitzten Arbeitsplatzen und Werkstitten sowie auch Unterstiitzung in
administrativen, finanziellen und rechtlichen Belangen und vieles mehr.
Im Zentrum der Betreuung steht primar nicht die Abstinenz, sondern die
Selbst- und Sozialkompetenz und die Wohn- und Arbeitsfahigkeit. Aus
diesem Grund miissen sich die Bewohner und Bewohnerinnen nicht vom
Konsum lésen aber sie miissen bereit dazu sein sich von der Drogenszene
zu distanzieren und missen Motivation, bezliglich Anschlusslésungen wie
zum Beispiel Platzierungen in andere Wohnheime oder Eingliederung in die
Arbeitswelt zeigen.

An diesem Tag traf ich mich zuerst mit dem stellvertretenden Betriebsleiter
und hatte die Moglichkeit mich mit ihm zu unterhalten. Er erzéhlte mir,
was das [INSTITUTION] ist, die Ziele und Moglichkeiten und nahm mich
im Anschluss mit an die Sitzung. In der Sitzung wurden unter dem Team
verschiedene Bewohner und Bewohnerinnen besprochen und ein Neueintritt
vorgestellt. Probleme und Losungsméglichkeiten wurden besprochen. Zum
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Beispiel ging es darum, dass sich dort alle an die Tagesstruktur halten
sollen und es aber immer wieder dazu kommt das die Bewohner und
Bewohnerinnen sich nicht daranhalten. Und so wurden dann verschiedene
Strategien besprochen und es lag dann an den Bezugspersonen vom Team,
diese mit den wohnenden Drogenabhéngigen zu besprechen.

Nun zeigte mir der stellvertretende Leiter das [INSTITUTION]. Die Zimmer
von den Abhéngigkeitserkrankten waren einfach aber sehr herzlich einge-
richtet. Sie haben auch die Moglichkeit eigene Mébel mitzunehmen und zum
Beispiel die Wénde zu streichen. Auf dem ersten Stock ist auch eine Schrei-
nerei-Werkstatt zu finden. Dort haben die Bewohner und Bewohnerinnen die
Moglichkeit mit einem Schreiner verschiedene Holzgegenstinde zu verar-
beiten, und zum Beispiel ein Bett zu machen. Auf der Abbildung der letzten
Seite, sieht man den Schreiner mit einem Bewohner in der Holzwerkstatt.
Die ganze Institution ist eher einfach aber herzlich eingerichtet, denn alle
Pfarrer Sieber Sozialwerke werden von Spenden finanziell unterstiitzt. Im
[INSTITUTION] gibt es drei Mahlzeiten am Tag. Diese werden von einem
Koch und Bewohner und Bewohnerinnen gekocht. So haben sie die Moglich-
keit fiir die Zeit nachdem [INSTITUTION] gut vorbereitet zu werden, wenn
es um die Nahrungsaufnahme geht.

Nach der Fithrung durfte ich zusammen mit der Arbeitsagogin in die Tages-
strukturgruppe am Nachmittag gehen. Dort miissen die Bewohner und Bewoh-
nerinnen des [INSTITUTION] sich wahrend eineinhalb Stunden beschaftigen.
Die Abbildung links zeigt den Raum, indem die Tagesstrukturgruppe stattfin-
det. [Abbildung 4] Bei manchen sah die Beschéftigung so aus, dass sie mit uns
sprachen, eine andere Bewohnerin strickte eine Wolldecke und andere malten
oder bastelten etwas. Den Umgang mit ihnen hat mich sehr beeindruckt. Alle
gaben mir die Hand und stellten sich vor und einige fragten auch was ich hier
mache und ich unterhielt mich mit ihnen. Es war eine sehr angenehme und
wertschitzende Stimmung im Raum. Mit einer Bewohnerin habe ich dann ein
Album von Bildern, welche Bewohner und Bewohnerinnen gemacht haben als
sie dort waren, angeschaut. Die Arbeitsagogin erzihlte mir zu den jeweiligen
Personen immer was sie heute machen. Einige von ihnen sind heute wieder
im Berufsleben tatig, andere haben die Drogensucht nicht iiberlebt und noch
einmal andere wohnen immer noch im [INSTITUTION]. Es war schon zu
sehen und auch der Arbeitsagogin merkte man es an, dass es sie sehr erfreute,
wenn es ehemalige Bewohner und Bewohnerinnen geschafft haben aus der
Drogensucht zu kommen.

Am Schluss des Tages sprach ich mit der Arbeitsagogin und einem Prak-
tikanten tiber das [INSTITUTION]. Wir sprachen unter anderem iiber Ag-
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gressionen und wie diese gehandhabt werden im [INSTITUTION]. Auch
wenn es Vorfille gibt, bei denen Bewohner oder Bewohnerinnen verbal oder
korperlich aggressiv gegeniiber dem Betreuungsteam werden, merkte man
den beiden die Freude und Motivation an mit diesen Personen zusammen zu
arbeiten.

Dieser Tag war fiir mich ein voller Erfolg und ich méchte mich hiermit
herzlich beim [INSTITUTION] bedanken, dass ich diesen Besuch machen
konnte.

Nun werde ich im nichsten Kapitel darauf eingehen ob sich die Personlich-
keit eines Siichtigen oder einer Siichtigen verandert.

Narr 6

Auszug aus der Einleitung der Arbeit

Beim zweiten Aspekt Identitit und Sozialisation mochte ich Menschen mit
Down-Syndrom kennenlernen. Von aussen sehe ich einen Menschen mit einer
Erkrankung. Was sich hinter seinem Ausseren befindet kenne ich nicht. (...)
Ich tiberlege mir oft, was Wiinsche von Personen mit Down-Syndrom sind. Ich
erhoffe mir, dass ich einer Person einen kleinen Wunsch erfiillen darf. (...)
Diesen Aspekt mochte ich mit Hilfe von Interviews und Aufenthalte vor Ort
herausfinden.

Teilkapitel 3.1 ,Was nehme ich aus dem Gesprich mit“ (Auszug) und Teilkapitel
3.2 ,Was eine Betroffene dazu sagt” (komplett)

(..)

Die Eltern haben enorm meine Neugier geweckt und am liebsten méchte ich
S. noch schneller kennenlernen. (...)

Bei der Kommunikation mit den Personen kommuniziert man mit einfachen
Worten, Fragen und Aussagen. Dies bemerkte ich beim Treffen mit S.

3.2 Was eine Betroffene dazu sagt

Ich vereinbarte iiber das Handy ein Treffen mit S. Wie oben schon genannt,
wohnt S. im [INSTITUTION] mit anderen Beeintrichtigten. Wir machten
um 14:00 Uhr in der Eingangshalle ab. Als ich kurz davor ankam, sass
sie schon in Begleitung einer Mitbewohnerin auf dem Sofa. Ich begriisste
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die beiden. S. sprach schon kurz darauf zu ihrer Freundin Janina, dass
sie mit mir alleine sein mochte. S. erzahlte mir zuerst wie erfreut sie sei,
den Schnee vom Himmel kommen zu sehen. Das sei fiir sie ein Geschenk
von Jesus. S. fithrte mich zuerst durch ihre Wohngemeinschaft, samt Keller
und Dachgeschoss. Sie bereitete in ihrem Zimmer Weihnachtskekse und
zwei heisse Schokoladengetranke vor. Sie war sichtlich stolz darauf. Eine
Mitbewohnerin fragte S., ob wir gemeinsam mit ihr ein wenig Kuchen
essen mochten. Wie aus einer Kanone geschossen hatte S. dieses Angebot
abgelehnt und gesagt, sie hitte Besuch und méchte alleine etwas ,Besseres®
essen. So gingen wir im Anschluss in ihr Zimmer. Die ganze Zeit ging mir
der Gedanke durch den Kopf, ob ein normales Interview mit S. moglich ist.
Kann S. meine Fragen beantworten?

Wir setzten uns hin und ich suchte meinen Interviewzettel hervor. S.s Eltern
hatten meinen Besuch angekiindigt und sie tiber das Interview informiert.
In einem kurzen Vorgesprich fragte ich S., ob sie bereit wire, mit mir ein
Gesprich zu fithren und mir Fragen zu beantworten. Sie willigte ein und war
erfreut. S. sah mich darauf erwartungsvoll mit grossen Augen an. Ich stellte
ihr meine Fragen.

Nach einigen Fragen merkte ich, dass sich ein Interview mit Fragen und
Antworten sehr erschwert gestaltete. S. sprach von vielen verschiedenen
Dingen und es war eine Herausforderung, den roten Faden im Ganzen
nicht zu verlieren. Ich kam noch zu der Frage, ob sie im jetzigen Moment
einen Wunsch hitte. Auf die Frage bekam ich als Antwort etwas fiir mich
Unerwartetes. S. dusserte, dass sie mir gerne auf ihrer Querflote etwas
vorspielen mochte. Ich freute mich tiber ihren Vorschlag. Somit spielte sie
mir einige Stiicke vor, noch nicht ganz korrekt aber schon sehr gut. Sie spielt
die Lieder ohne Noten. Sie hatte sich die Lieder selber beigebracht.

Meine Erkenntnisse aus dem Treffen sind, dass S. eine sehr aufgestellte
Person ist. Thr im Gesprich zu folgen war herausfordernd, vor allem fiir
eine ungeiibte Person. S. ist 28 Jahre alt und hat kognitiv einige Defizite.
Sie ist rdumlich gut orientiert und findet sich ohne Schwierigkeiten in ihrer
gewohnten Umgebung zurecht. Sie wirkte sicher und stolz, als sie mir ihre
Wohnstatte zeigen konnte. Ich bekam den Eindruck, dass S. mit sich und ihrer
Situation zufrieden ist. Sie genoss, dass sie Mittelpunkt des Interviews war.
Ich bekam den Eindruck, dass S. an einem ihrer Behinderung gerechten Ort
ist und sich dort frei entfalten kann. Sie darf sich dusseren, wenn sie einmal
keine Lust auf eine Tatigkeit hat.
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Narr 7

Auszug aus der Einleitung der Arbeit

Ein grosser Teil dieser Arbeit wird aus einer Reportage bestehen, wo ich eine
Familie, welche Homeschooling durchfiihrt, besuche.

Kapitel 5 ,Reportage — Ein Morgen im Wohnzimmer® (komplett) und Kapitel 6
»Reportage — Homeschooling in der Gruppe® (komplett)

5. Reportage — Ein Morgen im Wohnzimmer

Esist Dienstagmorgen um 7:00 Uhr und ich bin bereits im Kanton Aargau. Die
Familie hat mich eingeladen um ihnen einen Morgen beim Homeschooling
iiber die Schultern zu schauen. Die zwei Knaben 14 Jahre und 10 Jahre, helfen
den Eltern bereits bei der Stallarbeit. Die Familie lebt auf einem Hof mit
vielen Pferden, drei kleinen Kétzchen sowie einem Familienhund. [KIND_1]
verteilt bereits das Essen fiir die Pferde wiahrenddessen [KIND_2] fiir das
Abfiillen des Essens zustindig ist. Die Kinder wirken eingespielt. Auf die
Nachfrage, ob sie jeden Tag bei der Stallarbeit helfen antworten sie, ja ausser
am Wochenende. [KIND_1] meint, dass er sehr gerne hilft, denn er brauche
das handwerkliche und das Arbeiten im Freien, um sich konzentrieren zu
konnen. [KIND_1] ist als Frithchen geboren, er wog weniger als 1 Kilogramm
bei der Geburt. Mehrere Monate musste er im Krankenhaus aufgepéppelt
werden. Bis zur Mitte der 4. Klasse besuchte er die Volksschule ohne allzu
grosse Schwierigkeiten. Doch als sich die Lehrpersonen immer wieder an
die Eltern wandten, dass sich nicht konzentrieren konne und mit dem
Stoff so nicht hinterherkomme, wusste die Mutter, dass sie ihren Sohn aus
der Volksschule nehmen muss, da sich [KIND_1] von anderen Mitschiilern
abgelenkt fiihlte. Zuerst erkundigte sie sich bei Privatschulen, doch diese
sind sehr teuer und da sie zu Hause auf dem Hof arbeitet, kam sie dann
zum Entschluss zu Hause zu unterrichten. Sie selbst hat eine Kaufménnische
Ausbildung abgeschlossen und ist zusitzlich noch Reitlehrerin. Im Kanton
Aargau muss man keine Lehrperson sein um Homeschooling machen zu
dirfen. Die einzige Bedingung ist, dass das Kind in der Oberstufe auf
Realstufenniveau unterrichtet werden muss. Da [KIND_1] dann aus der
Volksschule genommen wurde, dachte sich die Mutter, dass sie auch zu Hause
unterrichten kann, dass es gleichberechtigt ist. Nach getaner Arbeit im Stall
gehen wir ins Haus und essen Cornflakes. Die Mutter arbeitet weiter im
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Stall. Sie hat den beiden klare Anweisungen gegeben was zu tun ist wie zum
Beispiel die Betten machen, etwas Essen, Zahne putzen und dann mit den
Schularbeiten beginnen. Jeder Tag ist strukturiert auf einem Stundenplan
aufgeschrieben. An diesem Dienstagmorgen lernt [KIND_1] zuerst 1,5h
Deutsch und danach Englisch. Zusétzlich steht bei ihm noch Keyboard
iiben auf dem Stundenplan. Bei [KIND_2] steht zuerst 1h Mathematik und
danach 1h Englisch auf dem Stundenplan. Er bt heute freiwillig noch
Franzosisch und spielt mir ein Lied auf dem Saxophon vor. [KIND_1] lernt an
einem Burotisch, welcher im Wohnzimmer steht. [KIND_2] lernt im unteren
Geschoss ebenfalls an einem Biirotisch. Die Mutter kommt dann und fragt
bei beiden nach, ob sie Fragen oder Unklarheiten haben und unterstiitzt dort,
wo sie die Kinder brauchen. Beit NAMEPERSON kommt zusétzlich 1x in der
Woche ein pensionierter Lehrer vorbei um Unklarheiten in Franzésisch sowie
Mathematik anzuschauen. Es erstaunt mich wie konzentriert und selbsténdig
das Lernen vorangeht. Es scheint als hétten die beiden Spass dabei. Die
Lehrmittel bezieht die Mutter aus einem Deutschen Verlag. Sie meint,
dass diese logischer Aufgebaut sind, sodass die Kinder selbstandig lernen
konnen. Auf die Frage welches Fach sie am liebsten lernen, antworteten
beide Englisch. [KIND_2] nannte auch noch Berufe kennen lernen. Er steckt
zurzeit in der Berufsfindungsphase um eine Lehrstelle zu finden. Am meisten
interessieren ihn die handwerklichen Berufe. Er geht in vielen Berufen
schnuppern und erzdhlt mir von diesen Erlebnissen. Neben der Schule haben
beide viele Hobbys unter anderem besuchen beide das Jugendblasorchester,
gehen ins Schwimmen oder machen Judo. Sie erzdhlen mir von vielen
Freunden mit welchen sie sich regelméssig treffen. Bald geht die Familie fiir
einen Monat nach Kanada, dort kénnen die Kinder ihre Englischkenntnisse
vertiefen und zusatzlich noch Familienmitglieder besuchen. Sie freuen sich
bereits jetzt. Wie es mit dem Homeschooling weiter geht, wenn dann mit
der Berufsausbildung startet, wissen die Eltern noch nicht. Sie dussern sich
jedoch nicht abgeneigt, dann fiir die Sekundarschulausbildung wieder an die
Volksschule zu schicken.

6. Reportage - Homeschooling in der Gruppe

[KIND_A] 10 Jahre, [KIND_B] 9 Jahre, [KIND_C] und [KIND_D] beide
8 Jahre, [KIND_E] 7 Jahre und [KIND_F] 6 Jahre mit den Lehrpersonen
und begriissen mich alle herzlich im Kreis, in einer alten Weberei. Der
Morgen beginnt mit Brainstorming. Wir stehen alle auf, singen und machen
koordinative Ubungen dazu. So, nun bin auch ich ganz wach. Wir setzen
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uns alle wieder hin, jeder kann sich ein Instrument aussuchen und wir
beginnen zu singen und musizieren. Hier ist Taktgefiihl gefragt. Ich halte
mich bedeckt und beobachte lieber. Die Kinder sind mit vollem Elan dabei.
Das derzeitige Thema, welches fast fertig durchgenommen wurde, ist Bud-
dhismus. Die Kinder horten zuerst eine Geschichte zum Buddhismus, lernten
deren Schriftzeichen kennen sowie Lieder und noch vieles mehr zum Thema.
Da sie am Ende des Themenblocks angelangt sind planen und noch ein
Besuch im Tibet Institut in Rikon. Der Besuch wird vorbereit und Regeln
werden abgesprochen. Die Kinder dirfen Fragen, welche sie den Monchen
stellen mochten, auf ein Blatt aufschreiben. Die alteren Kinder schreiben
selbststandig auf. Bei den jiingeren wie zum Beispiel bei [KIND_E] fallt mir
auf wie gut sie die Buchstaben bereits beherrscht. Ihre Mutter unterstiitzt sie
dabei. Alle Kinder schreiben fleissig Fragen auf ausser [KIND_F], welcher
noch sehr miide ist. Dabei fillt mir auf das niemand etwas machen muss,
was er oder sie nicht mochte, ebenfalls gehen die Kinder sehr riicksichtsvoll
miteinander um. Bei Fragen oder Unklarheiten helfen die &lteren Kinder
den kleineren. Am Ende geht [MUTTER_1] alle Fragen nochmals durch
und versichert sich, ob auch alles aufgeschrieben ist. Der néichste Schritt
ist das Erstellen eines Geschenks als Dankeschon. Die Kinder schlagen vor,
Zeichnungen zu malen oder etwas zu basteln. Nach dem Vorschlag stehen
die Kinder auf essen etwas und gehen nach draussen um eine Runde mit
dem Schlitten zu drehen. In dieser Zeit sprach ich mit [MUTTER_1] und
[MUTTER_2]. [MUTTER_1] erzéhlte mir, dass ihr &ltester den Kindergarten
besuchte. Nach dem Kindergarten merkten die Lehrpersonen schnell, dass
den ganzen Stoff der 1. Klasse bereits konnte. Die Lehrer schlugen vor direkt
in die 2. Klasse einzuschulen. [MUTTER_1] und ihr Partner stimmten dem
zu. So besuchte das Kind die 2.Klasse der Volksschule. Schnell jedoch merkten
die Eltern, dass sich [KIND_B] veranderte, er hatte keine Lust mehr in die
Schule zu gehen und ihnen fiel auf, dass sich nach der Schule aggressiv zeigte.
[MUTTER_1] merkte, dass es so nicht weitergehen konnte und beschloss,
aus der Schule zu nehmen. Das Umfeld reagierte gelassen. [MUTTER_1] hat
das Lehrerdiplom und entschied sich deshalb ihre beiden Kinder zu Hause zu
unterrichten. Auf die Frage, ob ihre Kinder bis zur 3. Sekundarstufe zu Hause
unterrichten mochte, kann sie nicht sicher antworten, sie schaue von Jahr zu
Jahr. Nach dem Gespréch holt [MUTTER_1] die Kinder wieder herein und
wir treffen uns nochmals im Kreis. Dort wird abgemacht, dass jeder etwas
basteln oder zeichnen kann um den Ménchen mit zu bringen. [KIND_C] und
[KIND_D] sind mit voller Begeisterung zusammen an einer Zeichnung dran.
Die anderen schreiben buddhistische Zeichen ab oder malen etwas. Am Ende
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wird gemeinsam das Material aufgerdaumt und man trifft sich im Kreis um
den Abschluss zu machen. Die Kinder entscheiden sich fiir ein Abschlusslied
und 5 Minuten Stillsitzen, so wie es Siddhartha sechs Jahre unter einem Baum
getan hat. Dagegen gibt es einen Einwand von [KIND_D] und [KIND_E] die
beiden wollen nur 1 Minute Stillsitzen. Gemeinsam machen sie ab, dass sie
nach einer Minute aufstehen konnen. Nach dem spannenden Tag bedanke
ich mich herzlich bei [MUTTER_1] und bin froh, dass ich noch ein Einblick
in eine Gruppe erhalten habe.

Narr_8

Auszug aus der Einleitung der Arbeit

Da das Thema Asylsuchende sehr umfangreich und vielschichtig ist, ent-
schieden wir uns fir das Teilthema ,abgewiesene Asylbewerber®. Hierfiir
haben wir die Notunterkunft Urdorf besichtigt, in welcher abgewiesene
Asylbewerber leben. Dort konnten wir ein Interview mit der Zentrumsleite-
rin sowie mit einem Bewohner dieser Notunterkunft durchfithren. In der
Notunterkunft leben Menschen, die einen negativen Asylentscheid erhalten
haben und somit iiber kurz oder lang mit einer Ruckschaffung in ihr
Heimatland rechnen missen. (...)

Als Erstes berichten wir Thnen tiber unsere Erlebnisse in der Notunterkunft
Urdorf.

Kapitel 2 ,Notunterkunft Urdorf* (komplett)

2. Notunterkunft Urdorf

Fruher benutzte man den Bunker zu militarischen Zwecken, heute wird er als
Notunterkunft fiir abgewiesene Asylsuchende genutzt. Die Notunterkunft
wurde das erste Mal im Jahr 2002 eroffnet und musste kurz danach, im Jahr
2004, wieder geschlossen werden. Auf eine Wiederer6ffnung musste man
jedoch nicht lange warten, diese fand im Jahr 2008 statt. Bis auf weiteres ist
die Notunterkunft noch in Betrieb, es kann aber davon ausgegangen werden,
dass die Unterkunft aufgrund menschenunwiirdiger Verhiltnisse demnéachst
wieder geschlossen wird. Der Bunker befindet sich ausserhalb von Urdorf,
am Waldrand an der Werkhofstrasse 337. Die Notunterkunft bietet Platz fiir
maximal 80 Personen. In der Unterkunft leben ausschliesslich Manner, da
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es weniger angebracht ist Frauen und Kinder nicht unter der Erde ohne
Tageslicht unterzubringen.

2.1 Besichtigung des Bunkers

Die Notunterkunft Urdorf (NUK) liegt ca. 10 Minuten Gehweg vom Dorf
entfernt. Schon bei der Ankunft vor der NUK sieht man viele Manner aus
verschiedenen Nationen. Die einen sitzen auf einem Stuhl auf dem Parkplatz,
die anderen stehen herum und rauchen. Vor dem Bunker steht ein kleines
Hochbeet, das die Bewohner mit ihren Betreuern zusammen gebaut haben
und fiir welches sie selber sorgen miissen. Beim Eingang begriisst uns ein
Mann und beschreibt uns den Weg zum Biiro der Zentrumsleiterin Frau
[NAME]. Wir betreten einen kalten, finsteren Gang, der uns an einem
Veloabstellplatz sowie an einer Telefonzelle vorbei fiithrt. Auf dem Weg
begegnen uns einige Méanner, die uns freundlich griissen. Schlussendlich
landen wir im Biiro von [NAME], das zugleich auch die Auskunftsstelle fiir
die Bewohner der Notunterkunft ist. Der Aufenthaltsraum der Betreuenden
dient uns fiir die Interviews mit der Zentrumsleiterin und dem abgewiesenen
Fliichtling Herr [NAME] Beim Interview mit Herr [NAME] hilft ein Betreuer
der auch arabisch sprechen kann bei der Ubersetzung. Nach den Interviews
machen wir uns auf zu einer Besichtigung der Unterkunft. Dabei fiihrt
der Weg auf der linken Seite am Fitnessraum vorbei. Dort befinden sich
Hanteln wie auch ein Boxsack und andere Gerite. Der Fitnessraum wird rege
benutzt, hier konnen die Bewohner ihre Energie in Kraft umwandeln. Weiter
geht’s in den Billardraum. Dort treffen sich die Betreuer und Bewohner in
lockerer Atmosphére, wobei die Betreuenden das Gesprach zu den Bewoh-
nern suchen und schwelende Konflikte ansprechen. Der nichste Raum wird
uns als Aufenthaltsraum fiir die Bewohner vorgestellt. Hier herrscht eine
finstere und bedriickende Atmosphére. Schweigend essen die Bewohner ihre
Fertigmeniis, selbstgekochtes Essen oder auch ein Stiick Brot und lassen sich
vom Fernseher berieseln.

Dies alles bei kiinstlichem Licht, abgestandener Luft und hinter dicken,
kalten Betonmauern. Auf der linken Seite gibt es abschliessbare Facher in
mehreren Kithlschrinken. Dadurch stellen die Bewohner sicher, dass ihr
Essen nicht gestohlen wird. Aus der Ferne erkennen wir den Eingang zu
den Schlafsilen. Ein Bett iiber dem anderen, umhullt mit Leintiichern, um
ein bisschen Privatsphire herzustellen, so prasentieren sich die Schlafsile.
Aus Respekt verzichten wir auf eine Besichtigung. In einer anderen Ecke
treffen wir einen Bewohner beim Kochen an. Die Kiiche ist mit viel Material
ausgerustet, wie auch mit modernen Kochherden. Zu guter Letzt machen wir
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Bekanntschaft mit dem Putzraum. Um Material auszuleihen, muss man sich
bei der Auskunft melden. Das Putzmaterial kriegt man auf Leihgabe, was
sehr zuverléssig funktioniert. Endlich wieder am Tageslicht, verabschieden
wir uns nach einem kurzen Austausch dankend von [NAME].

2.2 Unser Eindruck iiber den Besuch in der Notunterkunft

Uns hat beschiftigt, dass abgewiesene Asylbewerber in einem ehemaligen
Militarbunker untergebracht werden und die Zeit mit Langeweile totschla-
gen miissen. Und trotzdem haben uns die Bewohner bei unserer Ankunft
freundlich gegriisst und zugelachelt. Sehr erstaunt hat uns, dass die Bewoh-
ner ihren téglichen Lebensunterhalt mit Fr. 8.50 zu bestreiten haben und
auf der anderen Seite in der Schweiz téaglich tiberschiissige Lebensmittel
weggeworfen werden. Mit Erstaunen stellten wir fest, dass Herr [Name] trotz
negativem Asylentscheid so positiv in die Zukunft schaut. Wir sind sehr froh,
dass wir nicht so leben miissen und wurden uns wieder einmal bewusst, was
fiir ein tolles Leben wir haben.

Narr_9a

Auszug aus der Einleitung der Arbeit

Der praktische Teil meiner Arbeit wird ein Besuch in der Umweltarena in
Spreitenbach, sowie in einem unsere Kernkraftwerke sein.

Teilkapitel 7.2. ,Highlights von der Umweltarena und Kernkraftwerk Gosgen®
(erster Teil)

7.2 Highlights von der Umweltarena und Kernkraftwerk Gosgen

Besuch Kernkraftwerk Gésgen

Am 9.10.2017 machte ich mich auf den Weg in den Kanton Aargau. Mit dem
Zug fuhr ich nach Déanikon. Nach 1.5 h Zugfahrt wartete auf mich noch ein
20 Min. Marsch. Dank des grossen Kithlturmes der ca. 150 Meter hoch ist,
findet man das Kernkraftwerk gut vom Bahnhof her.

Nachdem ich im Kernkraftwerk eingetroffen war, begann fiir mich die
Fihrung die ich vorgéngig per Mail organisiert hatte. Herr [Name], mit dem
ich ebenfalls das Interview fiithren durfte, begriisste mich.

Das Kernkraftwerk Gosgen (Abb.11) ist taglich offen fiir Familien, Studenten,
Schulklassen und es gibt eine 6ffentliche Ausstellung die man ohne Voran-
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meldung besichtigen darf. Es ist eine Interaktive Ausstellung, d. h. neben
vielen Informationen und Kurzfilmen, kann man auch selber titig werden
und Ausprobieren. Man erfihrt vieles iiber Kernspaltung und Umwandlung
in Strom, bis zur Verwendung von Strom im Alltag und natiirlich die
Zukunftsaussichten fiir 2050.

Nach dem ich die Ausstellung besichtigt hatte, betraten wir das Geldnde
des Kernkraftwerkes. Nach der dreifachen Personenkontrolle und den 4
Sicherheitsbarrieren waren wir endlich auf dem Geldnde. Das Kernkraftwerk
wird 24h, 7 Tage die Wochen, 365 Tage im Jahr bewacht.

Das Geldnde ist ca. 16 Hecktaren gross. Im Kontrollzentrum befindet sich
immer ein Team von mindesten 3 Personen, davon ist einer der Kontrollchef.
Um den Status des Kontrollchefs zu erlangen hat man in diesem Betrieb
mindestens 8 % Jahre Ausbildung hinter sich, welche man dann alle zwei
Jahre mit einem Test und verschiedenen Simulationen auffrischen muss.

In einer einstiindigen Fithrung besichtigten wir die Reaktoren, den Kithlturm
und mehrere Gebdude die fiir die Steuerung und Sicherheit wichtig sind.
Leider durften viele Bereiche nur von aussen besichtigt werden, da sie aus
Sicherheitsgriinden fiir die Offentlichkeit nicht zugéingig sind. Einerseits als
Eigenschutz vor radioaktiven Strahlen, andererseits wegen der Gefahr eines
Anschlags.

Narr_9b (anschliessend an Narr_9a)

Teilkapitel 7.2. ,Highlights von der Umweltarena und Kernkraftwerk Gosgen®
(zweiter Teil)

Besuch in der Umweltarena Spreitenbach

Am 12.10.2017 besuchte ich die Umweltarena in Spreitenbach (Abb.12),
sie ist mit dem OV gut erreichbar. Die Umweltarena ist im August 2012
als Ausstellung aber auch als Veranstaltungsplattform er6ffnet worden,
sie ist fir bis zu 4000 Besucher konzipiert. Auf 5 Etagen sind rund 140
Firmen, die ihre nachhaltigen Produkte und Dienstleistungen prisentieren
und vorstellen.

Meine Suche konzentrierte sich hauptsichlich auf die erneuerbaren Ener-
gien, die ich im 3. Obergeschoss fand. Neben der Ausstellung bietet die
Umweltarena Einzelfithrungen und Gruppenfithrungen an. Unter anderem
kann man sich beraten lassen wie man sein Haus nachhaltiger bauen oder
umbauen kann. Die Umweltarena wird von Jung und Alt besucht. Es ist
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ebenfalls interaktiv konzipiert, an viele Stationen kann man selber titig
werden und erleben wie gewisse Experimente enorme Auswirkungen auf
die Umwelt haben konnen. Mittels eines Interviews das ich elektronisch mit
einem Fachmann fiir Energie durchgefiihrt habe, konnte ich die Meinung der
Gegner des Kernkraftwerkes erfahren. Siehe Interview mit Herr [NAME].

Narr_10

Auszug aus der Einleitung der Arbeit

Der Leser bekommt einen allgemeinen Uberblick iiber die Thematik der
Lebendspende, die Perspektive eines Organspenders und eines Transplanta-
tionschirurgen, sowie meine eigene Erfahrung einer Lebendspende.

Teilkapitel 3.1 ,Mein Praxisprojekt, die Blutzellspende ,, (komplett)

3.1 Mein Praxisprojekt, die Blutzellspende

Im folgenden Abschnitt werde ich mein Erlebnis bei der Blutzellspende
schildern, welche ich durchgefiihrt habe als mein Praxisteil. Auch werde ich
den detaillierten Ablauf einer Blutzellspende wiedergeben.

Ich habe im Rahmen dieser Vertiefungsarbeit an einer Blutspendenaktion
teilgenommen und habe Vollblut gespendet. Da ich das erste Mal spendete,
war der Ablauf nochmals ein wenig intensiver, beispielsweise wurden meine
Personalien in die Datenbank der Blutspende SRK Schweiz aufgenommen.
Dies kann beim nichsten Mal ausgelassen werden und meine Daten werden
direkt aus der Datenbank abgerufen, inklusive des letzten Spendedatums, der
Blutgruppe und dem gesundheitlichen Zustand.

Im Eingangsbereich der fiir die Blutspende gemieteten Halle sind mehre
Tische mit Formularen ausgestellt, welche von den Neuspender und Neuspen-
derinnen ausgefiillt werden miissen. Das dreiseitige Dossier besteht aus zwei
Teilen, den Informationen tber die Blutspende und einem medizinischen
Fragebogen. Sobald dieser vollstandig ausgefillt ist, wird man vom Personal
weiterverwiesen an einen kleineren Tisch, wo der Blutdruck und Puls sowie
die Korpertemperatur gemessen werden. Dies dient zur Absicherung des
Gesundheitszustand und ist ein Routinecheck. Wenn die gemessenen Vital-
zeichen keine Auffilligkeiten aufweisen, besteht der nachste Schritt in der
Bestimmung des Hamoglobins. Das Hamoglobin ist der rote Blutfarbstoff in
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den Erythrozyten, den roten Blutkérperchen und zeigt auf, wie viel Blut man
hat. Der Sollwert bei der Frau ist zwischen 12-14 g/dl und 14-16 g/dl beim Mann.
Wenn eine Blutarmut besteht, ist dies im Himoglobinwert zu erkennen. Nach
der Hamoglobinwertkontrolle, sofern sich der Wert im Normbereich befindet,
wird man weiter an einer der anwesenden Arzte verwiesen, welche nochmals
den Fragebogen mit dem Spender durch gehen und allfillige Fragen klaren.
Falls man aufgrund eines mehrmonatigen Aufenthalts in einem als kritisch
aufgelisteten Land oder einer sonstigen Gegebenheit nicht zur Blutspende
zugelassen wir, teilt dies der Arzt mit. Um den Reinigungsaufwand moglichst
gering zu halten trotz hygienischer Arbeitsweise, muss der Spender an einem
Tisch das eigene Material holen gehen. Auf dem Tisch werden daher viele
kleine Korbchen verteilt welche die Materialien zur Blutspende beinhalten und
die Handhabung einfach und sicher machen.

Um den Kreislauf trotz dem Blutverlust von 450 ml stabil zu halten wird
man angewiesen sich auf die bereitgestellten Liegen zu legen, welche im
Saal aufgereiht sind. Eine diplomierte Pflegefachfrau schaut sich zum letzten
mal vor der Spende den Fragebogen an und achtet sich dabei spezifisch
darauf, ob man Erstspender ist oder bereits mehrere Male gespendet hat. In
meinem Fall war es das erste Mal, dass ich Blut gespendet habe, und so ist die
Pflegefachfrau besonders sorgfiltig mit mir umgegangen. Da man aufgrund
der Erstspende unsicher ist beziiglich des Kreislaufes, verhindert man einen
Kreislaufkollaps durch viel Flissigkeitszufuhr. Man wird angehalten am Tag
der Blutspende mindestens eineinhalb Liter Fliissigkeit zu sich zu nehmen
und unmittelbar vor der Spende nochmals ein bis zwei Glaser Wasser zu
trinken. Den Blutverlust von nahezu einem halben Liter kann man so
kompensieren.

Nachdem die letzten Vorbereitungen getroffen wurden von der Pflegefach-
frau, wird es ernst und das Blut welches im Arm ist wird mittels eines
Stauschlauches gestaut und somit zuriickgehalten. Die oberfldchlichen Ve-
nen zeigen sich und besonders die Grosseren in der Ellenbeuge werden
leichter sichtbar. Nach der Hautdesinfektion der ausgewahlten Vene in der
Ellenbeuge wird die Vene mit einer Kaniile punktiert und das Blut fliesst
in einen kleinen Behalter. Bevor der Beutel fiir das gesamte Fiillvolumen
angehéngt wird, fixiert man die Kaniile mit einem kleinen Klebstreifen und
entnimmt drei R6hrchen zur Bestimmung von HI- Viren und Hepatitis-
Erregern im Blut. Dieses wird mit dem Blutbeutel eingeschickt. Der volle
Beutel wird je nach Ergebnis verworfen oder verwendet. Nach der Abnahme
der drei kleinen Rohrchen iiber einen kleineren Beutel, wird der eigentliche
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Beutel zur Spende konnektiert und das Blut fliesst durch einen ungeféhr 50
Zentimeter langen Schlauch in den Beutel, welcher sich langsam zu fiillen
beginnt. In der Zwischenzeit wurde der Stauschlauch am Oberarm leicht
gel6st und man wird angeleitet einen Schaumstoffball in der Hand leicht zu
kneten. Dies ermoglicht weiterhin die Blutzufuhr in den Arm und den Beutel.
Wihrend der Fiilllungszeit des Beutels wird er auf einer elektronischen Waage
hin- und- her geschwenkt um die Koagulation, also das Verklumpen des
Blutes zu verhindern, da Vollblut gespendet wird. Nebst Vollblutspenden sind
auch Plasmapherese-Spenden, ausschliesslich die Spende von Blutplasma
und die Thrombozytenspende, die Spende von Blutplattchen méoglich.

Bei der Vollblutspende dauert es aufgrund der Kaniilengrosse durchschnittlich
nur sieben bis zehn Minuten bis der Beutel sich gefiillt hat. Sobald dieser
voll ist, meldet dies das Gerat welches das Blut wihrend den gesamten zehn
Minuten geschwenkt hat. Nach abklemmen des gefiillten Beutels, wird die
Kaniile aus der Vene gezogen und der Schlauch vom Beutel dekonnektiert. Um
eine Einblutung ins Gewebe, also ein Hamatom und das Herausfliessen des
Blutes durch die Stichverletzung zu vermeiden, driickt man eine Kompresse
auf die Einstichstelle. Dies soll mindestens zwei Minuten getan werden mit
gleichzeitigem Hochstrecken des Armes in Richtung Decke bevor ein kleiner
Druckverband angelegt wird. Wéhrend man mit der Kompresse die Stelle
komprimiert, legt die Pflegefachperson alle Blutprodukte mit dem ausgefiillten
Fragebogen in das Korbchen zuriick um das Set wieder zu vervollstandigen.
Nach diesem Vorgang ist die Blutspende von der Spenderseite abgeschlossen.

Nun habe ich die genaue Durchfithrung der Blutzellspende beschrieben und
mit einem selbst geschossenem Bild veranschaulicht, wie ich die Spende am
3. Oktober 2017 erlebt habe. Als néchsten Schritt werde ich dazu eine kurze
Stellungnahme schreiben.

Exp_1
Teilkapitel 8.2 ,,Schlafstorungen bei Vollmond*® (komplett)

8.2 Schlafstérungen bei Vollmond

Fiir eine Schlafstérung gibt es verschiedene Ausloser, die wir alle schon mal
gehort haben wie zum Beispiel Larm, Jet-Lag, Drogen, Alkohol, Koffein.
Diese Dinge wirken sich auf den Schlaf aus. Doch eine Sache bleibt noch
unklar. Beeinflusst der Mond unseren Schlaf? Kénnen viele tatsachlich in
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einer Vollmond- Nacht nicht schlafen und bleiben deshalb wach? Oder ist
das einfach nur ein Aberglaube der Menschen?

klar ist, dass der Mond eine riesen Auswirkung auf die Erde hat. Wie zum
Beispiel Ebbe und Flut. Aber weshalb der Mond den Schlaf stort, ist noch
ziemlich unbekannt. Doch was Schlafmediziner bis jetzt wissen, ist, dass
der Mond manche Schlafstérungen noch weiter verschlechtert. Das helle
Mondlicht lasst unseren Korper glauben, dass wir Tag haben. Dies ist einer
der Griinde, warum der Mond unseren Schlaf beeinflusst. Nattrlich gibt es
auch Betroffene, die nicht schlafen konnen im dunklen Zimmer. Es wurde
wissenschaftlich bewiesen, dass Frauen mehr als Manner betroffen sind. Der
Grund konnte sein, dass der Mond sich direkt aufs Hormonsystem auswirkt.
Das konnte ziemlich gut passen, da der Regelzyklus der Frauen im Mittel 1
Mond-Monat lang dauert, also 28 Tage.

Die Wissenschaft der Schweiz hat berichtet, dass ihre sogenannten Proban-
den, die Leute die mit gemacht haben bei dem Versuch, bei einer Mondphase
viele besser schlafen, wenn der Mond noch nicht ganz gefiillt ist. Die Leute
schliefen bei Vollmond durchschnittlich eine halbe Stunde weniger als sonst.
Die Tiefschlafphasen waren um einiges kiirzer.

Laut einem Schlafmediziner kénnen viele Leute nur schon besser schlafen,
wenn sie wissen, dass es keine Einbildung ist, dass der Mond ihr Schlaf
zerstoren kann. Die Patienten wirken sehr beruhigt, denn sie wissen, dass sie
eine Storung haben, die man entdeckt hat, aber man nur noch nicht genau
weiss, was man damit machen soll.

Der einzige nachweisbarer Grund ist, weswegen man bei Vollmond schlech-
ter schlaft kann sein ist die Helligkeit. Die Nachte beim Vollmond sind
zwolfmal so hell wie sonst.

Hat Jemand bei Vollmond schlecht geschlafen stellt er sich wieder darauf
ein, dass er bei der nichsten Vollmond-Nacht sowieso wieder nicht schlafen
kann. Das nennt man auch sich selbst erfiillende Prophezeiung.

Exp_2

Auszug aus der Einleitung der Arbeit

Wie entstand das bekannte Nachtleben tiberhaupt genau an der Langstrasse
und welche Nationen und Gruppen von Menschen halten sich dort auf?
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Kapitel 3 ,Wie entstand das Vergniigungsviertel an der Langstrasse?" (komplett)

3. Wie entstand das Vergniigungsviertel an der Langstrasse?

Die Langstrasse ist ein Zentrum des Ziircher Nachtlebens, dies ist allen
bekannt. Seitdem der Platzspitz geraumt worden ist, 1992, ist die Langstrasse
zur Jahrtausendwende zum Zentrum des Drogenhandels geworden. Das
heisst, dass die Entstehung ziemlich schnell und einfach geschehen ist.
Sozusagen tiber Nacht, war neu die Langstrasse der Mittelpunkt dieser
Szene. Die Kriminalitdtsrate im Quartier ist weiterhin verhaltnisméssig hoch,
jedoch verbesserte sich die Situation wegen verschiedener Projekte der
offentlichen Hand. Heute hat sich die Situation stabilisiert und der Stadtteil
ist zu einer festen Grosse im Kultur und Nachtleben Ziirichs geworden. Nach
wie vor ist das Quartier ein Anziehungspunkt fiir Drogenkonsumenten aus
benachbarten Kantonen, jedoch auch fiir feierlustige Leute in jedem Alter.
Vor allem am Wochenende finden sich hier tausende von Menschen ein und
ziehen von Bar zu Bar und enden in einem der etlichen kleineren Clubs. Fiir
jeden hat es etwas dabei. Auch gegeniiber jedem Musikgeschmack ist die
Langstrasse offen, es wird von Hip-Hop iiber Reggae zu Pop und Elektro alles
gespielt.

Exp_3
Kapitel 2 ,,Geschichte” (Auszug)

2. Geschichte

Die ersten Nachtwachter findet man in der Geschichte des Mittelalters, um
1600 n. Chr. oder ein bisschen frither. Mit der Entstehung von grossen Stadten
in Europa, gab es Bedarf nach diesem Beruf. Die grossen Stddte hatten auch
mehr Einwohner, in Allgemeinen mehr Leute und damit auch mehr Diebe
und andere Halunken. So kam es, dass der Nachtwichter nachts uber die
Stadt wachte, fiir die Sicherheit sorgte und Stunden ansagte.

(..

Mit der Entwicklung der Elektrizitat gab es dann Strassenbeleuchtung. In
Européischen Stidten wie (Zirich 1892) wurde dann die Polizei immer
wichtiger und so kam es dazu, dass man die Nachtwéchter nicht mehr
brauchte.
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Exp 4

Auszug aus der Einleitung der Arbeit

Meine Ziele fiir diese Arbeit sind:
Herauszufinden was kann Schlafstérungen verursachen.

Kapitel 2 ,Ursachen fiir Schlafstorungen® (komplett) und Kapitel 4 ,Wann gilt der
Schlaf als erholsam?* (komplett)

2. Ursache fiir Schlafstérungen

Zu der Ursache von Schlafstérungen kann Larm ein Grund sein, verursacht
durch &usserliche Einfliisse. Aber auch Alkohol kann eine Rolle spielen
um einen Erholsamen Schlaf zu verhindern. Méglicherweise zéhlt auch die
Strahlung von Handys dazu. Eine besondere Ursache ist eine Fehlwahrneh-
mung, die erst bei einer Untersuchung im Schlaflabor auffillt, die Person hat
das Gefiihl sehr schlecht geschlafen zu haben, obwohl er nach Angaben der
analysierten Daten einen ganz normalen Schlafzustand hatte. Bei Menschen,
die oft fliegen kann Jetlag ebenfalls einen Grund sein. Durch Studien
wurde auch herausgefunden, dass bei Menschen, die an Depressionen leiden
die Wahrscheinlichkeit einer Schlafstorung grosser ist als bei andern, 90%
von ihnen haben keinen erholsamen Schlaf. Im Erwachsenenalter ist das
Schenk-Syndrom am héufigsten vorhanden, meistens hat man Albtraume
was zum unmittelbaren Aufwachen fithren kann. Nach dem Aufwachen ist
der Herzschlag und die Atmung erhoht, ebenfalls faingt man an zu schwitzen.

4. Wann gilt der Schlaf als erholsam?

Der Schlaf muss unbedingt ausreichend lang genug sein, und moglichst
ungestort. Um es Fachlich korrekt zu schreiben es miissen genug Tiefschlaf-
phasen vorhanden sein.



Open Access Download von elibrary.narr.digital am '29.09.2025' um '14:01' Uhr

Anhang 343

Exp 5
Kapitel 7 ,Die Entstehung des Mondes® (komplett)

7. Die Entstehung des Mondes

Es begann alles mit dem Planeten Thea. Dieser Planet war so gross wie der
Mars. Er kam mit einer Geschwindigkeit von 50 km/s auf die Ur-Erde zu.
Durch den Zusammenprall entstand eine Druckquelle. Wahrend tausenden
von Jahren vollbringt die Schwerkraft Wunder, sie formt die Trimmer in
einen Ring, aus rotem und heissem Gestein. Langsam formt sich eine Kugel
mit mehr als 3’000 km Durchmesser. Der Mond ist entstanden. Er war ganz zu
dieser Zeit sehr nah, 22’000 km von der Erde entfernt. Heute sind es 400’000
km bis zum Mond. Die Erde beginnt sich abzukiihlen.

Dies ist eine der gangigsten Theorien tber die Entstehung des Mondes. Es
gibt viele verschiedene Theorien tiber die Entstehung, die meisten davon sind
aber alt. In den frithen Jahren der Mondbeobachtungen ging man davon aus,
dass der Mond von der Erdgravitation eingefangen wurde. In einer weiteren
Geschichte sagte man, dass von der Erde ein Teil abgespalten wurde und sich
so der Mond gebildet habe.

Insgesamt gibt es 160 Monde. Der Neptun hat 13, der Saturn 60 und der Jupiter
63 Monde. Die Erde hat nur einen Mond. Er ist ein Viertel so gross wie die
Erde. Die Reisezeit zum Mond betragt drei Tage. Die Lange eines Tages betragt
auf dem Mond 27,3 Erdentage. Es ist ein gefihrlicher Ort, denn es hat keine
Atmosphire (kein Sauerstoff). Es ist ein finsterer Ort der aus schwarz-weiss
oder braun-grau besteht. Farben gibt es keine auf dem Mond. Der Himmel ist
schwarz da es keine Molekiile gibt, die das Sonnenlicht reflektieren konnen.
Man kann nur mit einem Raumanzug auf dem Mond tiberleben, denn er bietet
Schutz vor: Dem Vakuum, heiss und kalt und vor Sonnenstrahlungen. Er bietet
aber keinen Schutz vor Meteoriten-Einschlagen.

Mikrometeoriten schlagen haufig auf der Mondoberflache ein. Die Meteori-
ten machen der Erde nichts, da sie auf dem Weg zur Erde, beim Eintritt
in die Atmosphare, verglithen und als Sternschnuppen ersichtlich werden.
Da der Mond keine Atmosphire hat, prallen sie dort als ganzes Stiick auf
die Oberfldche auf. Sie pulverisieren die Mondoberfliache und erzeugen eine
staubige Schicht welche Regolith genannt wird.

Diese Meteoritenaufschlage sind verantwortlich fiir die grossen dunkeln
kreisformigen Flachen auf dem Mond. Es gibt solche die bis 1’100 km breit
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sind. Durch die grossen Risse tritt Lava durch, dieser Prozess wird auch Maria
genannt, lateinisch fiir Meer.

Der Durchmesser des dstlichen Meeres betragt 1’000 km. Der Einschlag war
so stark und prézise, dass das Mare Orientale aus drei konzentrischen Ringen,
von Bergketten umgeben ist (das Auge). Durch den Einschlag entstanden
Gipfel, die bis zu 1’250 m hoch sind. Alle Berge auf dem Mond entstanden
durch einen Asteroideneinschlag.

Die Oberflache des Mondes ist statisch, es gibt keine tektonischen Plat-
ten, dennoch gibt es Berge auf dem Mond und das liegt an den grossen
Impactbecken. Ein Einschlag schleudert das Material aus der Mitte nach
aussen. Dadurch entstanden diese Bergketten, die sich ringférmig um den
Einschlagskrater bildeten. Der Mond stabilisiert das Klima der Erde. Die
Anziehungskraft des Mondes sorgt dafiir, dass die Erdachse konstant bleibt.
Der Mond hat einen viel geringeren Eisengehalt als die Erde. Er bewegt sich
allmiahlich weiter von der Erde weg, pro Jahr sind es 3,8 Zentimeter.

Exp_6

Kapitel 7 ,Reise” (Auszug) und Kapitel 8 ,,Weshalb sind wir Menschen Gefahren?“
(komplett)

7. Reise
Die meisten nicht geschliipften Jungtiere erleben nicht einmal das Tageslicht,
weil schon jetzt ihre Eier von Fiichsen und Raubvogeln gefressen werden.

(..)

8. Weshalb sind wir Menschen Gefahren?

Wir Menschen sind fiir die Meeresschildkroten die grossten Feinde. In vielen
Landern Asiens gibt es im Restaurant Meeresschildkrotensuppe, die dort
traditionell ist.

Auch die schonen Meeresschildkroten Panzer sind sehr beliebt. Weltweit
werden sie wegen den Mustern und Farben zu Schmuck verarbeitet.

In der Pharmaindustrie gibt es auch Medikamente von Meeresschildkroten,
die fir uns Menschen sehr heilsam und schmerzlindernd sind (z. B. Murmel-
tiersalbe)
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Nicht vergessen diirfen wir die ganze Umweltverschmutzung der vielen
Lander, die am Meer angrenzen und ihre gesamten Abfille und fehlende
Kanalisation ins Meer ableiten. Ebenfalls wiren da noch die vielen Kreuz-
fahrtschiffe auf den Ozeanen, die ihre Abgase aus den Auspuffanlagen direkt
ins Wasser abgeben und so auch zur Verschmutzung der Meere beitragen.

Exp_7

Kapitel 9 ,Lichtverschmutzung“ (komplett)

9. Lichtverschmutzung

Lichtverschmutzung bezeichnet die Aufhellung des Nachthimmels durch
meist kiinstliche Lichtquellen, deren Licht in den Luftschichten der Erdat-
mosphére verteilt wird. Lichtverschmutzung kann einen negativen Einfluss
auf astronomische Beobachtungen des Nachthimmels haben. Damit ist es
eine Form der Umweltverschmutzung.

9.1 Folgen

Die Okosysteme werden von der Lichtverschmutzung beeinflusst. So wie
verschmutzte Meere, Boden oder Luftraume fiir viele Lebewesen nicht
mehr bewohnbar sind, so hat auch die Zerstérung der Nacht durch die
Lichtverschmutzung vielfiltige Folgen.

9.2 Wirkung auf lebende Organismen

Pflanzen werden durch die kiinstlich aufgehellte Umgebung in ihrem Wachs-
tumszyklus beeinflusst, deswegen sind Zuchtpflanzen in Gartnereien durch-
aus erwiinscht. Es wurde sogar bereits beobachtet, dass Laubbaume in der
Nahe von Strassenlaternen ihre Blatter verspatet verlieren. Untersuchungen
aus dem Jahr 2000 zeigen, dass in Deutschland in einer Sommernacht an einer
Laterne durchschnittlich 150 Insekten erblinden oder verbrennen. Wenn man
das auf die ca. 6.8 Millionen Laternen hochrechnen wiirde, ergibe das iiber
eine Milliarde Insekten pro Nacht. Dabei hat man sogar die anderen Licht-
quellen wie die Beleuchtung von Industriegebieten oder Privathaushalten
noch nicht berticksichtigt. Neben Insekten werden weitere Tierarten durch
Lichtverschmutzung beeintrachtigt. Das nachtliche Kunstlicht beeintrachtigt
beispielsweise die Orientierung von Zugvogeln und fihrt unter anderem
dazu, dass Vogel in hell erleuchteten Gebduden fliegen und sich dabei
verletzen oder gar zu Tode kommen. Vor allem junge Seevogel werden
durch die Lichtverschmutzung gefidhrdet. Bei ihren Jungfernfliigen von ihren
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Bruthohlen welche an meist sehr steilen Kiisten liegen und auf das offene
Meer schauen, werden sie von starken kiinstlichen Lichtquellen angezogen.

9.3 Kulturelle und soziale Folgen

Bei vielen Menschen hat sich der Tag-Nacht-Rhythmus veridndert. Die
Menschen waren frither ausschliesslich tags aktiv und ruhten nachts. Durch
die Verfugbarkeit von Beleuchtung hat sich das steigend veréndert. Es ist
enorm was fiir eine Auswirkung dies auf uns Menschen haben kann.

Exp_8

Kapitel 2 ,Hat der Vollmond Auswirkungen auf den Menschen?” (Auszug)

Gravitation:

Ebbe und Flut sind wiederkehrende Wasserbewegungen der Meere. Sie sind
ein Ergebnis der Gezeitenkrifte von Mond und Sonne, wobei der Mond
einen doppelt so starken Einfluss hat als der von der Sonne, da er der Erde
néher steht. Die Gravitationskraft des Mondes zieht das Wasser an, es wird
immer zur Mond zugewandten Seite gezogen. Das ist aber nur dann moglich,
wenn das Wasser dem Mond folgen kann, also in Ozeanen wie dem Atlantik
oder Pazifik. In grossen Seen ist die Gravitation auf ein kleineres Gebiet
beschrinkt und Ebbe und Flut sind viel kleiner. Bei kleinen Seen sieht man
gar keine Ebbe und Flut mehr.

Bei Voll-und Neumond sind die Gezeiten besonders gross. Man nennt sie
Springtiden.

Welil die Erde sich dreht, sind die Gezeitenkrifte an einem festen Ort der
Erde nicht immer gleich. Daher gibt es an den meisten Kiisten wéhrend des
Mondumlaufs der knapp 25 Stunden dauert, zweimal Hochwasser und zweimal
Niedrigwasser. Flut ist der Zeitraum und der Vorgang wihrend der das Wasser
ansteigt (auflaufendes Wasser), der dauert etwas mehr als 6 Stunden.

Ebbe ist der Zeitraum und der Vorgang sinkenden (ablaufendes Wasser), der
dauert auch etwas mehr als 6 Stunden.

Die Zeitdauer von einer Ebbe bis zur néachsten ist immer gleich, sie betragt
etwa 12 Stunden 25 Minuten. Da der Tag 24 Stunden hat, bedeutet das, dass
sich das Auftreten von Ebbe und Flut taglich um 2 mal 25 Minuten verschiebt.
Auf den Menschen hat die Gravitation so geringe Auswirkungen, dass wir
sie nicht spiiren.

(..)
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Exp_9

Auszug aus der Einleitung der Arbeit

Ich mochte wissen, was fiir Ursachen die Krankheit auslosen, (...)

Kapitel 3 ,Verschiedene Demenz-Arten® (Auszug)

In den von Alzheimer befallenen Gehirnen wurde eine aussergewdhnlich
hohe Anzahl von Eiweissablagerungen gefunden. Es gibt zwei Typen: Typ 1
~Amyloid- Ansammlungen® eine stirkeartige Ansammlung von Eiweiss kurz
auch Plaques genannt. Typ 2 neurofibrilliren Knaueln kurz auch Tangles
genannt.

Plaques sind Klumpen artige Eiweissablagerungen die sich an der Aussen-
seite der Nervenzellen befinden. Sie blockieren somit den Informationsfluss
zwischen Zelle und Zelle. Sie haften sich auch an die Blutgefasse, somit
hat das Gehirn nicht nur Blockaden, sondern wird auch noch mit weniger
Sauerstoff versorgt.

Tangles sind Fasern eines Proteins namens Tau. Wir brauchen Tau als
Wegweiser fiir den Transport unserer Nahrstoffe, beginnt jedoch Tau Fasern
zu bilden so leitet er die Transporte auf den falschen Weg, die Nahrstoffe
kommen nicht mehr an und die Zellen sterben an diesen Stellen ab.

Die Zellen geben sich gegenseitig Input stirbt jetzt eine Zelle ab und gibt
der Zelle neben ihr keinen Input mehr stirbt auch diese weil sie nicht mehr
beschaftigt ist.

Es ist ein Teufelskreislauf, wenn man einmal drin ist, kommt man nicht mehr
raus.

Bei beiden Typen fangt dies im Hippocampus an und breitet sich im Laufe
der Zeit im ganzen Gehirn aus. Der Hippocampus ist der Teil im Gehirn der
als erstes die Information bekommt und aufnimmt. Dort wird sortiert was ins
Langzeitgedichtnis kommt und was nicht. Vergesslichkeit ist hier deshalb
das erste Symptom.

Spater kommen Sprach- und Handlungsstérungen dazu, die Personlichkeit
kann sich verdndern und man wird unruhig.

(..)
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Geregelter Tagesablauf, Gesunder Schlaf

Alleinstehende alte Menschen haben ein hoheres Risiko, an Demenz zu er-
kranken, weil sie keinen geregelten Tagesablauf haben. Sie stehen frith auf,
machen mittags Nickerchen, weshalb sie am Abend nicht schléfrig sind.
Die Ursache liegt oft am Alleinsein, da sie sich nicht mehr an den Rhythmus
des Umfelds achten miissen. Thre innere Uhr geriet durcheinander, so dass
viele Demente nachtaktiv werden. Sie entwickeln dann Schlafstérungen.

Exp_10

Kapitel 2 ,Was sind Schlafstérungen?” (Auszug), Kapitel 5 ,Schnarch und Atem-
aussetzer im Schlaf“ (Auszug), Kapitel 7 ,,Psychische Erkrankungen (Auszug) und
Kapitel 9 ,Schlafstorungen bei Kindern® (Auszug)

2. Was sind Schlafstérungen?

()

Es gibt sowohl dussere als auch innere Faktoren die das Schlafproblem
fordern. Korperliche Ursachen sind meist Herz-Kreislaufstérungen, das Ver-
dauungssystem und Stérungen der Atemwege. Bei seelischen Ursachen sind
meist angst, stress im Alltag, seelischer Stress und Depressionen dafiir
verantwortlich das man nicht schlafen kann. Natiirlich kann auch eine
falsche Matratze oder ein neues Bett schuld an unruhigen Néchten sein. Auch
durch Medikamente und Genussmittel konnen Schlafstorungen Entstehen.

5. Schnarch und Atemaussetzer im Schlaf

(-.r)

Da es bei dieser Schlafstorung zu Atemstillstinden kommen kann, kann es
den Blutkreislauf beeintrachtigen. Wenn eine Schlafapnoe vorliegt kann
das ernste Folgen haben, wie zum Beispiel Bluthochdruck, Herzrhythmus-
storung oder Herzschwiche. Diese Krankheit ist sehr gefahrlich da der
Sauerstoffmangel zum Absterben von Hirnzellen und Organschéden fithrt.
Auch sehr empfindlich reagieren Hirn und Herz auf den Sauerstoffmangel.
Wenn diese Krankheit nicht behandelt wird kann es Typ 2 Diabetes, das
Risiko von Bluthochdruck und andere Herzkrankheiten fithren. Harmloses
schnarchen wird erzeugt durch verengte Atemwege durch die sich die Luft
drangen muss.

(..)
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7. Psychische Erkrankungen
Die hiufigste Erkrankung einer Psychischen Schlafstérung geschieht aber
durch eine Depression.

)

9. Schlafstérungen bei Kindern

Es gibt viele Ursachen die zu Schlafproblemen fithren kann: Elektrosmog,
Wasseradern und Erstrahlen. Da die Kinder sehr sensibel sind nehmen sie
solche Stoérungen oft war konnen die Beschwerden aber nicht zuordnen und
so wird eine Schlafkrankheit meist tibersehen. (...)
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