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Einleitung: Schreibforschung und Schreibunterricht

Valerie Lemke, Norbert Kruse, Torsten Steinhoff & Afra Sturm

Als vor bald 15 Jahren Steve Graham und Karen R. Harris (2009) auf die Ge-
schichte der internationalen Schreibforschung zuriickblickten, stellten sie fest,
dass sich die Aufmerksamkeit in der Anfangszeit ganz auf das Schreiben von
Erwachsenen richtete. Die Schreibforschung im deutschsprachigen Raum hin-
gegen zeigte von Beginn an ein hohes Interesse am schulischen Schreiben. Otto
Ludwig (1983) etwa nahm in seinem Aufsatz ,Einige Gedanken zu einer Theorie
des Schreibens® das Schreibprozessmodell von Hayes & Flower (1980) zum An-
lass, wesentliche Probleme anzusprechen, die das Schreiben fiir Schiiler:innen
aufwirft, und dafiir zu pladieren, den Schreibunterricht zu verbessern:

Schwierigkeiten ergeben sich auf allen Ebenen. Fiir einen Schiiler dirfte die
grofite Schwierigkeit darin bestehen, die vielen Prozesse und Aktivitdten, aus
denen sich ein Schreibakt zusammensetzt, gleichzeitig und koordiniert zu voll-
ziehen. Fir Erwachsene, vor allem getibte Schreiber, ist eine derart komplexe
Handlung durchfihrbar, weil viele Teilaktivititen routinisiert oder automati-
siert ablaufen. Solche Automatismen konnen aber bei einem Schiiler in der Regel
nicht vorausgesetzt werden. Fiir ihn missen die Schwierigkeiten beim Schrei-
ben immens sein. Wenn man sich diese und viele andere Schwierigkeiten beim
Schreiben klar gemacht hat — Schwierigkeiten, die natiirlich im Verlauf der Ent-
wicklung eines Kindes unterschiedlich zu beurteilen sind —, dann diirfte es auch
moglich sein, noch einmal in die Diskussion iiber die Frage einzutreten, wie der
Schreib- und Aufsatzunterricht an unseren Schulen verbessert, reformiert oder
gar neu konzipiert werden kann. (Ludwig 1983: 71)

Heute, 40 Jahre spiter, widmet sich in Deutschland, Osterreich und der Schweiz
ein grofler und wachsender Kreis von Schreibforscher:innen verschiedener Ge-
nerationen aus ganz unterschiedlichen Perspektiven zahlreichen Fragen, die
fir den Schreibunterricht relevant sind. Man modelliert Schreibkompetenzen
und ihre Entwicklung. Man konturiert Schreiblerngegenstande. Man entwi-
ckelt Schreibaufgaben, Schreiblernumgebungen und Schreibtrainings und priift
sie auf ihre Wirksamkeit. Man bestimmt Textqualititen. Man erforscht, wie
Schiilertexte beurteilt und Riickmeldungen gegeben werden kénnen. Man un-
tersucht individuelle und kooperative Schreibprozesse von Schiiler:innen. Man
befasst sich mit der Diversitidt und Heterogenitdt der Schiilerschaft. Und man
setzt ein grofles Spektrum von Methoden ein, um in diesen Zusammenhéngen
Daten synchron und asynchron zu erheben und qualitativ und quantitativ zu
analysieren: vom Lauten Denken und Protokollieren von Schreibbewegungen
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und Tastaturanschlagen tiber Fragebogen, Tests und Interviews bis zu Pausen-
und Textkorpusanalysen.

Die so gewonnenen Erkenntnisse sind mittlerweile in diversen Hand- und
Lehrbiichern dokumentiert (vgl. u. a. Becker-Mrotzek, Grabowski & Steinhoff,
2017; Becker-Mrotzek & Bottcher, 2020; Feilke & Pohl, 2014; Sturm & Weder,
2016). Die Zahl der theoretischen, methodologischen und empirischen Deside-
rate ist gleichwohl hoch, weil neue Einsichten immer auch Desiderate vor Au-
gen fithren, weil sich der Gegenstand, das Schreiben, aus sozialen, politischen,
technologischen und anderen Griinden konstant dndert und weil manche Fra-
gen schlicht noch nie gestellt worden sind.

Der vorliegende Sammelband dokumentiert vor diesem Hintergrund ver-
schiedene Zuginge schreibdidaktischer Forschung zu zentralen Fragen des
Schreibunterrichts. Er geht aus zwei Schreibsektionen des 23. Symposions
Deutschdidaktik hervor und versammelt 14 aktuelle Studien. Und er fithrt ein
neues Diskursformat ein: Die Beitrdge wurden thematisch gruppiert und die
Autor:innen gebeten, einen gemeinsamen Diskussionsbeitrag innerhalb ihrer
Gruppe zu verfassen.

Um den Band und die Beitrdge einfithrend zu strukturieren, bietet sich eine
Einteilung in zwei Bereiche ein, die komplementdre Herausforderungen des
Schreibenlernens konturieren: das hierarchieniedrige ,Verschriften® und das
hierarchiehohe ,Vertexten® (Bachmann & Becker-Mrotzek, 2017). Beim Ver-
schriften geht es um die graphomotorische und orthographische Aspekte der
Schriftproduktion und beim Vertexten um soziale, kognitive, sprachliche und
mediale Aspekte der Textproduktion. Wie sich Schreibfihigkeiten von Schii-
ler:innen entwickeln, hangt einesteils davon ab, wie friih sie lernen, das Ver-
schriften so zu automatisieren, dass sie sich auf das Vertexten konzentrieren
koénnen, und andernteils davon, was sie beim Vertexten iiber Schreibprozesse
und Texthandlungen lernen.

In diesen beiden Bereichen bilden die Aufsatze und Diskussionsbeitrage des
Bandes insgesamt fiinf Forschungsschwerpunkte. Beim Verschriften werden
»Schreibmedien® und die ,Schreibfliissigkeit” und beim Vertexten ,Schreibim-
pulse®, ,Schreibarrangements® und die ,Schreibdiagnostik® fokussiert. Diese
Schwerpunkte korrespondieren mit zentralen Alltagsfragen des Schreibunter-
richts: Sollen die Schiiler:innen mit analogen oder digitalen Medien schreiben?
Wie lernen sie, fliissiger zu schreiben? Was motiviert sie, mit dem Schreiben
zu beginnen? Was macht gute Schreibaufgaben aus? Wie schitzt man Textqua-
lititen und Schreibkompetenzen ein? In der nachfolgenden Abbildung ist in
Stichworten expliziert, welche Aspekte dieser und weiterer Fragen die Beitrage
im Einzelnen beleuchten.
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Verschriften

Schreibmedien

Sybille Hurschler Lichtsteiner: Mit Stift und Papier schreiben

Lisa Schiiler: Mit digitalen Medien schreiben

Tandem Hurschler Lichtsteiner & Schiiler: Schreibmedien im Wandel

Schreibfliissigkeit

Afra Sturm: Schreib- und Lesefliissigkeit erfassen

Stefanie Wyss: Zusammenhdnge von Formulieren und Textqualitit untersuchen

Sabine Stephany & Valerie Lemke: Schreibfliissigkeit trainieren

Quadem Sturm, Stephany, Lemke & Wyss: Schreibdidaktische Relevanz von Schreibfliissigkeit
erkennen

Vertexten

Schreibimpulse

Alena Nuflbaum: Mit dem Schreiben anfangen

Laura Drepper: Schreiben mit Bildern anregen

Franziska Herrmann: Schreiben sozial initiieren

Tridem Drepper, Hermann & Nuf3baum: Schreibimpulse fiir sprachliches Lernen geben

Schreibarrangements

Christina Knott: Strategisches Schreiben in narrativen Arrangements lernen
Abygail Nolden: Schriftliches Anleiten in digitalen Arrangements lernen
Mareike Fuhlrott: Schriftliches Erkldren in Sach-Fach-Arrangements lernen
Tridem Fuhlrott, Knott & Nolden: Basiskonzepte fiir Arrangements entwickeln

Schreibdiagnostik

Katrin Hee: L2-(Schreib-)Kompetenzen analysieren
Johannes Wild: Textqualitit messen

Tim Sommer: Schreibwissen erfassen

Tandem Wild & Hee: Schreibleistungen diagnostizieren
Tridem Hee, Wild & Sommer: Genres diagnostizieren

Abb. 1: Struktur und Beitrage des Sammelbands

Die funf Schwerpunkte verdeutlichen zum einen die erfreuliche Vielfalt, Dy-
namik und Originalitét der aktuellen schreibdidaktischen Forschung. Zum an-
deren scharfen sie das Bewusstsein fiir bislang wenig untersuchte, didaktisch
nicht weniger relevante Fragen, die hier nur exemplarisch benannt werden
koénnen: Wie verhalten sich Lehrpersonen und Schiiler:innen in authentischem
Schreibunterricht? Wie entwickeln sich Schreibfahigkeiten im Verlauf des Ju-
gendalters? Was kennzeichnet das Schreiben in heterogenen und inklusiven
Kontexten? Wie ist der Korper in das Schreiben involviert? Welche Rolle spielt
das Schreiben in der multimodalen Kommunikation? Und was macht das mobile
Schreiben und das Schreiben mit Chatbots aus?
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Ubst du noch oder schreibst du schon?

Eine Untersuchung zum Handschrifterwerb in der zweiten
Klasse mit Anregungen fiir den Unterricht

Sibylle Hurschler Lichtsteiner

Abstract

Zum Schriftspracherwerb im Anfangsunterricht gehort auch der Erwerb der Hand-
schrift. In der 1. Klasse wird ein Ausgangsalphabet vermittelt, das so rasch wie
moéglich automatisiert werden soll, damit die Schrift als eine Grundfertigkeit des
Schreibens geniitzt werden kann. Was es nach der Anfangsphase braucht, um den
Prozess erfolgreich zu sichern, ist oft nicht klar. Der folgende Artikel untersucht
den Lernstand anfangs der zweiten Klasse hinsichtlich Schreibtempo, Automati-
sierung, Druck und konsistenter Wiedergabe. Daraus werden erstens Anregungen
zum Unterricht entwickelt und zweitens wird aufgezeigt, ab wann die Forderung
in ein Schreibfliissigkeitstraining integriert werden kann.

1 Einleitung

Handschrift ist ein emotional besetztes Thema der Schulbildung und wird wie-
derkehrend in den Medien aufgegriffen. Die Wahl geeigneter Schulschrifttypen
ist dabei oft Gegenstand der Debatte. Dies zielt jedoch an der didaktischen
Frage vorbei, wie Handschrift wirksam unterrichtet werden kann.

Zur Rolle der Handschrift und zum Handschriftunterricht gibt es empirisch
belegte Empfehlungen (Borjesson et al. 2021): Erkenntnisse aus der Schreibfor-
schung lassen den Schluss zu, dass die Handschrift als eine Grundfertigkeit des
Schreibens unter mehreren fungiert (Sturm et al. 2017). So schreibt der Schwei-
zer Lehrplan 21 vor, dass die Kinder eine leserliche, persénliche Handschrift
erwerben und diese auch frith gelaufig beherrschen sollen (D-EDK 2016). Eine
ahnliche Formulierung findet sich auch in den deutschen Bildungsstandards fiir
die Primarschule im Fach Deutsch: Im Kompetenzbereich ,Schreiben® wird ge-
fordert, dass Kinder ,in einer leserlichen Handschrift“ schreiben sowie ,Buch-
staben, Worter, Wortgruppen und kurze Sitze flissig, d. h. zigig, sicher und
korrekt (automatisiert)“ schreiben (KMK 2022: 13).

Wenn die sogenannten hierarchieniedrigen Aspekte des Schreibens hinrei-
chend automatisiert sind, konnen Schreibende ihre Aufmerksamkeit besser auf
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die Planungs-, Formulierungs- und Uberarbeitungskomponenten der Textpro-
duktion richten (Odersky 2018). Dies verlangt von Lehrpersonen ein fundier-
tes Wissen tiber den Verlauf des Schrifterwerbs sowie didaktisches Knowhow,
wann welche Methode gew#hlt werden soll und wie diese Teilfertigkeit in den
gesamten Verschriftungsprozess integriert werden kann, um frith eine hohe
Schreibfliissigkeit zu erreichen (Sturm et al. 2017).

Zu Beginn des Schriftunterrichts sind Schrift- und Schriftspracherwerb eng
miteinander verzahnt: Es geht um die grundlegende Einsicht in die Phonem-
Graphem-Korrespondenz, die Fahigkeit, die entsprechenden Laute zu diskri-
minieren und die passenden Buchstabenablaufe abzurufen und zu verschriften
(vgl. bspw. Schriinder-Lenzen 2013). Unbestritten ist, dass dazu Trainingsse-
quenzen fir den Erwerb der Buchstabenformen und -ablaufe gehoren; entspre-
chende Angebote finden sich in jedem Lehrmittel der 1. Klasse. Seit Berninger
et al. (1997) ist empirisch belegt, wie dieses Training besonders wirksam gestal-
tet werden kann.

Sobald die wichtigsten Gross- und Kleinbuchstaben des Alphabets erworben
sind, stellt sich die Frage, wie die Forderung der Transkriptionsfertigkeiten wei-
tergefithrt werden soll. Evidenzbasierte Empfehlungen finden sich bei Sturm
(2017). Berninger und Richards (2002: 253) betonen, dass der Unterricht immer
sowohl ein kurzes, explizites Training der Grundfertigkeiten wie auch eine der
Textproduktion gewidmete Einheit umfassen sollte. Sturm und Lindauer (2014)
fokussieren darum frith auf die Integration der Grundfertigkeiten mit dem Ziel,
die Schreibfliissigkeit zu férdern. Hinsichtlich der Entscheidung, ab wann ein
integriertes Training wirksam ist, schlagen sie aufgrund eigener Erfahrung den
Beginn im zweiten Semester der 1. Klasse vor.

An diesen Punkt kniipft dieser Beitrag an: Wann sind Lernende im Schrifter-
werb so weit fortgeschritten, dass sie von einem umfassenderen Schreibfliissig-
keitstraining profitieren kénnen? Es gilt hier zu bedenken, dass der Buchstaben-
erwerb zu Beginn die volle Aufmerksamkeit fordert. Da schon bei Schuleintritt
die Lernvoraussetzungen beim Schrift(sprach)erwerb sehr heterogen sind, kon-
nen Dauer und Abschluss dieser Erwerbsphase nicht fiir alle Kinder einheitlich
festgelegt werden (Hanke & Hein 2008). Darum soll zunéchst dargelegt werden,
welche Entwicklungsprozesse in Bezug auf die beiden Hauptkriterien der Schrift —
Gelaufigkeit und Leserlichkeit — als Nachstes zu erwarten sind, bevor daraus die
Fragestellungen spezifiziert und die Messmethoden vorgestellt werden.

1.1 Die Entwicklung der Gelaufigkeit

Wird das Schreibtempo mittels Abschreibaufgabe produktorientiert erfasst
(Graham et al. 1998), so zeigt sich eine lineare Steigerung von 34 Buchstaben/
Min. in der 2. Klasse bis zu einer Leistung von 117 Buchstaben/Min. in der
9. Klasse. Mit einem digitalen Verfahren aufgezeichnete Bewegungsspuren be-
legen jedoch: In der Entwicklung der Geldufigkeit — prozessorientiert gemessen
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als Schreibgeschwindigkeit — vollzieht sich ein wichtiger Wechsel von einem
kontrollierten zu einem automatisierten Steuerungsmodus (Hurschler Licht-
steiner 2020; Quenzel & Mai 2000). In der Folge soll ausgefithrt werden, warum
dieser Wechsel fiir die Schreibdidaktik bedeutsam ist und in der vorliegenden
Untersuchung besonders beleuchtet wird.

Kinder erwerben Buchstabenablaufe durch prozedurale Lernprozesse. Au-
tomatismen werden nach Meinel und Schnabel (2007) tiber dreiphasige Lern-
prozesse aufgebaut: So wird zunichst in der Phase der Grobkoordination ein
erstes Verstdndnis eines Bewegungsablaufs erworben, ohne dass er schon ge-
schmeidig gelingt, danach wird die Feinkoordination des Ablaufs mit hoher
Aufmerksambkeit geiibt, und schliellich wird beim Automatisieren der Ablauf
so gesichert und durch Variation ,iiberlernt®, dass moglichst wenig Aufmerk-
samkeit gebunden wird.

Mahrhofer (2004: 79) zufolge handelt es sich beim Lernen von Schreibbewe-
gungsablidufen um einen Erwerb generalisierter motorischer Programme. Ab-
laufe von Buchstaben und Buchstabenfolgen werden kontinuierlich tiber meh-
rere Monate oder gar Jahre aufgebaut und hierarchisch in grofiere Einheiten der
Sprachproduktion eingefiigt. Zu Beginn der 1. Klasse werden auf der Grundlage
der wichtigsten Grundbewegungen der Schrift Buchstabenabldufe gelernt und
automatisiert. Damit das Kind auf diesem Repertoire aufbauend Kleinbuchsta-
ben und kurze, haufig vorkommende Buchstabenverbindungen wie er, un, ei,
an lernen kann, ist es wichtig, dass es auf die automatisierten Muster der da-
vorliegenden Phasen zuriickgreifen kann (van Galen 1991).

In der Entwicklung von der langsamen, kontrollierten Strichfithrung zum
fliissigen, automatisierten Ablauf gilt es dabei einen besonderen, physiologisch
bedingten Ubergang zu beachten, nachfolgend ,Schwellenwert® genannt: Die
Augenfolgebewegungen konnen nur Strichgeschwindigkeiten bis etwa 2 Hz
(also zwei Auf- und Abstriche pro Sekunde) verfolgen - die automatisierte
Handschrift Erwachsener weist jedoch eine Frequenz von 4.5-5.5 Hz auf (Mar-
quardt 2011). Far die Schriftproduktion des Kindes bedeutet dies, dass es bis
zu einem Tempo von etwa 2 Hz noch visuell kontrolliert Zeichen ,malt“. Bei
héheren Tempi wird tiber die visuelle Wahrnehmung lediglich die Organisation
auf dem Blatt und die Anpassung an die Schriftgrofie gewiahrleistet (Marquardt
et al. 1996, in Marquardt 2011: 385). Mit der Temposteigerung erfolgt also ein
qualitativer ,Sprung® im Steuerungssystem. Dieser ist wichtig, weil somit die
engmaschige visuelle Kontrolle nicht mehr nétig ist und die Aufmerksamkeit
auf weitere Aspekte der Textproduktion gelenkt werden kann.

Lernprozesse spiegeln sich nicht nur in einer Steigerung der Schreibfre-
quenz wider, sondern auch als Verdnderung in den Aufzeichnungen der Ge-
schwindigkeitsprofile: Wihrend ein Kind seine ersten Buchstaben nur meistern
kann, indem es von stetigen Beschleunigungs- und Bremsimpulsen beeinflusst
die Bewegung umsetzt, zeigen geiibte Schreibende pro Stricheinheit nur noch
einen Bewegungsimpuls. In der Analyse weisen diese automatisierten Bewe-
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gungsabldufe ein glattes, regelméfiges Geschwindigkeitsprofil mit nur je einer
Geschwindigkeitsumkehr pro Auf- und Abstrich auf (Flash & Hogan 1985, zi-
tiert nach Marquardt 2011: 384).

Quenzel und Mai (2000) zeigen, dass Grundbewegungen wie z.B. Ovale
mehrheitlich schon Anfang der 1. Klasse automatisiert gelingen, diese Fer-
tigkeit aber nicht in die ersten Schreibversuche integriert werden kann. Auf-
grund der intensiven Ubungsangebote wihrend der 1. Klasse ist bei Kindern
der 2. Klasse (also bei 7- bis 8-Jahrigen) automatisiertes Schreiben der ersten
Buchstabenabldufe zu erwarten. Nottbusch (2017: 129) geht jedoch davon aus,
dass Kinder dieser Stufe langsam und kontrolliert arbeiten und automatisierte
Ablaufe erst bei den 9- bis 10-Jahrigen auftreten.

Eine Untersuchung des Entwicklungsstandes empfiehlt sich aus folgenden
Griinden:

- Sie verdeutlicht, in welchen Bereichen der grafomotorischen Grundbewegun-
gen schon Automatismen vorliegen, und wo allenfalls der Transfer in die
Schriftproduktion gelingt bzw. noch aussteht.

- Sie kann Hinweise liefern, ob ein grafomotorisches Training noch angezeigt
ist, und ob dieser Bedarf alle Lernenden betrifft oder nur Gruppen oder Ein-
zelne.

1.2 Die Entwicklung der Leserlichkeit

Die Leserlichkeit einer Schrift bezieht sich auf die méglichst eindeutige graphi-
sche Information der Zeichen und auf ,die Miihelosigkeit, mit der die Schrift
entziffert werden kann“ (Mahrhofer 2004: 24). Die beiden wichtigsten Pradiktoren
fur eine leserliche Schrift sind nach Sagesser Wyss und Eckhardt (2016: 46) die
feinmotorische Steuerung bei der Strichfithrung und die visuomotorische Koor-
dination, die z.B. bei der Formwiedergabe erkennbar ist. Die Entwicklung der
Formwiedergabe spiegelt sich schon im Vorschulalter beim Zeichnen geometri-
scher Grundformen wider, aber erst nachdem diese Formen zunichst als mentale
Reprasentationen aufgebaut und wiedererkannt werden kénnen (Jenni 2021: 272).

Damit eine Form erkennbar wird, ist eine prézise, gezielte Strichfiihrung not-
wendig. Reifungsbedingt erfolgt die Steuerung bei Vorschulkindern zunéachst
aus dem Arm oder aus dem Handgelenk, haufig bogenférmig von unten nach
oben. Die Kinder verwenden in dieser Phase meistens Grofibuchstaben mit ein-
fachen Formen und Geraden, selbst wenn sie den zugehorigen Kleinbuchstaben
kennen (Giinther 1986). Erst mit der Entwicklung einer optimalen Stifthaltung,
welche die Fingerbewegung ermoglicht, wird das Ausfithren und Abbremsen
gezielter Striche bei zunehmend besserer Druckanpassung in alle Richtungen
moglich. Die Lehrmittel zum Schriftspracherwerb sehen vor, dass im Verlauf
der ersten Klasse das vollstindige Alphabet mit Gross- und Kleinbuchstaben
sowie die Ziffern erworben werden.
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Die Leserlichkeit entwickelt sich ab der 2. Klasse nicht linear im Sinne ei-
ner immer perfekteren Schonschrift. Schreibende miissen sich von Vorgaben
16sen, um eine persénliche Schrift zu finden, und sie miissen ihre Zeichen so
weit 6konomisieren, dass sie rasch geschrieben, aber trotzdem miihelos wieder-
erkannt werden konnen. Zur Férderung und Beurteilung dieser Entwicklung
konnen Ratingverfahren eingesetzt werden, welche dem Umstand Rechnung
tragen sollten, dass eine kriterienorientierte Beurteilung sich von der Norm
der urspriinglichen Vorgabe 16sen muss (Hurschler Lichtsteiner 2020).

Ein haufiges Kriterium der Ratings sind Aspekte der Formwiedergabe
(Mahrhofer 2004: 38—48). Soll dies nicht iiber die Orientierung an einer Norm
erfolgen, tritt die Konsistenz der individuellen Schreibweise in den Vorder-
grund. Dies bedeutet, dass ein Zeichen desto einfacher wiederzuerkennen ist,
je hoher seine Deckungsgleichheit innerhalb der Versuche des Individuums ist,
also immer sehr dhnlich aussieht und mit ruhiger Strichfithrung, ohne stérende
Zusatzbewegungen, geschrieben ist.

Die Konsistenz der Schreibweise ist ein wichtiges Merkmal in der Friher-
kennung von Kindern mit grafomotorischen Beeintrdchtigungen. Mangelnde
Regelmiafligkeit, nicht kontrollierbare Stérimpulse (sog. ,Neuromotor Noise®,
vgl. Danna et al. 2013) sowie ein anhaltender erhéhter Schreibdruck als Ver-
such, diese Impulse zu unterdriicken (Marquardt 2020: 23), sind typisch fur
grafomotorische Beeintrachtigungen und gelten als Indikatoren fiir eine ,,Um-
schriebene Entwicklungsstorung motorischer Funktionen® (Blank et al. 2019).

Kinder der zweiten Primarklasse miissen also nicht kalligrafisch perfekt
schreiben, sondern sollten im Rahmen ihrer individuellen Schriftentwicklung
konsistente, leicht wiedererkennbare Zeichen produzieren kénnen.

1.3 Fragestellung

Entlang der beiden Kriterien Geldufigkeit und Leserlichkeit wurden eingangs
die ersten Schwerpunkte des Handschrifterwerbs dargelegt. Nach dem ersten
Schuljahr befinden sich die Lernenden an der Schwelle vom bewussten Abrufen
und Bewaltigen der Zeichen zur Anwendung derselben; d. h. es wird erwartet,
dass sie die Schrift in den Dienst der Textproduktion stellen kénnen. Diese
Erwartung ist aber noch zu wenig empirisch gesichert. Darum wird folgenden
Fragestellungen nachgegangen:

Welche schreibmotorischen Aufgaben bewiltigen Zweitkldssler*innen be-
reits automatisiert? Welche schreibmotorischen Aufgaben erfolgen in einer
Geschwindigkeit tiber 2 Hz, sodass keine visuomotorische Kontrolle mehr not-
wendig ist?

Wie konsistent (d. h. formgetreu innerhalb ihrer eigenen Schreibweise) kon-
nen Kinder der 2. Klasse schreiben?



18 Sibylle Hurschler Lichtsteiner

Gibt es einen Zusammenhang zwischen der Automatisierung und der
Schreibkonsistenz, d. h. schreibt jemand regelméafliger bei besser automatisier-
ter Handschrift?

Wie zeigen sich die Druckkennwerte iber alle Aufgaben hinweg, und gehen
Veranderungen der Anweisungen mit der Druckanpassung und den gezeigten
Leistungen hinsichtlich des Tempos und der Konsistenz der schreibmotori-
schen Leistungen einher?

2 Methode

2.1 Stichprobe

Die Untersuchungsgruppe bestand aus 19 Kindern einer 2. Primarklasse aus
der Stadt Ziirich; davon waren 9 Madchen und 10 Jungen. Ein Junge war links-
héndig, alle anderen Kinder rechtshindig. Die Kinder waren durchschnittlich
7 Jahre und 8 Monate alt (SD = 4 Monate). Mit Ausnahme eines Jungen hat-
ten alle Kinder bereits die 1. Klasse bei derselben Lehrperson besucht. Finf
Kinder gaben an, zu Hause ausschlieflich Schweizer Dialekt zu sprechen; die
meisten Kinder waren multilingual. Alle Kinder verstanden die Anweisungen
in Schweizer Hochdeutsch problemlos. Die Lehrperson hatte von den Eltern
den aktiven Konsent zur Mitwirkung der Kinder und zur Videoaufnahme des
Versuchs eingeholt.

Die Lehrperson erlduterte, dass in der 1. Klasse mit Hilfe eines Lehrmit-
tels zum Schriftspracherwerb die Buchstaben strukturiert eingefithrt und geiibt
worden waren — mit allen Kindern auf dieselbe Weise. Zu Beginn der 2. Klasse
gab es ein Abschreibtraining von der Wandtafel mit individuellen Riickmeldun-
gen, aber keinen Handschriftunterricht.

2.2 Erhebungsinstrument

Zur Aufzeichnung und Analyse wurde die Software CSWin DTW (Mar-
quardt 2020) mit einer Aufzeichnungsfrequenz von 200 Hz und einer Genauig-
keit von 0.1mm in der X- wie der Y-Achse eingesetzt. Die Schreibbewegungen
wurden mit dem Wacom Inking Pen (digitaler Spezialstift mit Kugelschreiber-
mine) auf einem Schreibtablett (Wacom-Intuos4-medium) aufgezeichnet.

Die prozessorientierte Schriftanalyse mit CSWin gibt Auskunft dariiber, wie
automatisiert Lernende ihre Schreibbewegungen ausfithren kénnen, und wei-
ter, ob sie noch auf eine engmaschige visuelle Kontrolle ihrer Bewegung bauen
und didaktische Hilfestellungen brauchen. Zudem ist es méglich, den Druck zu
untersuchen, welcher auf die Schreibunterlage ausgeiibt wird. Hierzu gibt es
keine Normen, sondern nur eine Bandbreite durchschnittlicher Werte (0.8 bis
1.5 N bei routinierten Schreibenden, Marquardt 2011).
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Erstmalig wurde das Programm CSWin kombiniert mit der sogenannten di-
gitalen Zeitnormierung DTW (Dynamic-Time-Warping) angewandt.! Mit die-
sem Verfahren kénnen riumliche und zeitliche Ahnlichkeiten von repetitiven
Schreibspuren, d. h. die Konsistenz der Schreibweise, untersucht werden (Niels
et al. 2007; Vuori 2002). Das durch Di Brina et al. (2008) erstmals bei Kindern
eingesetzte Verfahren hat den Vorteil, dass eine Orientierung an der Norm weg-
fallt, weil die Abweichung von einem Prototyp untersucht wird, der direkt aus
dem Sample der Versuchsperson gebildet wird. In deren Studie unterschieden
sich Kinder mit Schreibstérungen nicht von der Vergleichsgruppe, wenn sie
gebeten wurden schneller zu schreiben, was bei frei gewéhltem Tempo nicht
der Fall war. Eine schnelle Arbeitsweise hilft also besser, Stérimpulse zu iiber-
winden als die eigene spontane Kontrollstrategie.

Die Kombination mit CSWin erlaubt es neu, die DTW-Messung im Kontext
der Schriftentwicklung zu analysieren, d. h. es sind Aussagen moéglich, ob sich
Schreibende schon im Zielbereich automatisierter Schreibtempi befinden und
innerhalb dieser immer noch konsistent schreiben oder ob Letzteres zu Lasten
der Gelaufigkeit geht.

2.3 Durchfiihrung

Jedes Kind wurde wahrend der Unterrichtszeit einzeln in einem separaten
Raum untersucht. Der Ablauf der 20-miniutigen Untersuchung war durch die
vorprogrammierte Aufgabenfolge der Software vorgegeben. Die Erhebung er-
fasste das Konstrukt der Gelaufigkeit (via Frequenz und Automatisierung, vgl.
Kapitel 2.4) wie auch den Druck bei allen Aufgaben; bei drei der insgesamt
15 Aufgaben wurde zusétzlich die Konsistenz der Schreibweise (DTW) gemes-
sen. Die Aufgaben waren entlang der grafomotorischen Entwicklung in aufstei-
gendem Schwierigkeitsgrad gruppiert?:

Zum Vertraut werden mit dem Gerat wurde bei Aufgabe 1 freies Kritzeln
erlaubt.

Die Aufgaben 2-7 umfassten drei grafomotorische Grundbewegungen (die
isolierte Fingerbewegung, das Schraffieren aus dem Handgelenk und mit dem
Kreiseln eine Koordination von Finger- und Handgelenksbewegung), die je
zweimal durchgefithrt wurden, damit die Kinder beim zweiten Versuch ihre
schnellstméglichen Ausfithrungen zeigen konnten.

1 Die DTW-Analyse wurde im Programm CSWin in einem Forschungsprojekt der Padagogi-
schen Hochschule Luzern (Hurschler Lichtsteiner et al. 2023) implementiert.

2 Die urspriinglich fiir erwachsene Patienten in der Rehabilitation entwickelten Items von
CSWin waren im Rahmen mehrerer Studien (Hurschler Lichtsteiner et al. 2018; Hurschler
Lichtsteiner & Wicki 2017; Wicki & Hurschler Lichtsteiner 2014) um Aufgaben erweitert
worden, die fur die Stufen der Schriftentwicklung typisch sind.
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Abb. 1: Setting der Aufzeichnung mit Abb. 2: Blatt mit Schreibbalken fiir die
unstrukturiertem Blatt DTW-Items 8-10

Die Aufgaben 8 bis 10 verlangten die repetitive Wiederholung eines einzelnen
Zeichens (Buchstabe a) mit verschiedenen Anweisungen (normal, schnell, so
genau wie moglich — was Aussagen dariiber erlaubt, ob eine Temposteigerung
tiberhaupt moglich ist, und unter welcher Bedingung die Schreibweise am kon-
sistentesten erfolgt).

Bei Aufgabe 11 und 12 waren fortgesetzte Muster (Girlanden und Doppel-
schlaufen) wiederzugeben.

Bei Aufgabe 13 wurde ein Kurzwort (neu) dreimal abgeschrieben, bei 14 und
15 je einmal derselbe Satz (,Die Kinder fliegen nach Amerika®), in frei gewahl-
tem Tempo bzw. so schnell wie méglich.

Die Grundbewegungen der Schrift wie auch die DTW-Aufgaben wurden
durch die Versuchsleiterin direkt vorgezeigt und durften auf einer laminierten
Karte ausprobiert werden, um auf Basis der kombinierten visuellen und taktil-
kindsthetischen Information die bestmdgliche Durchfithrung zu gewahrleisten.

Die weiteren Aufgaben wurden lediglich optisch mittels Anweisungskarten
prasentiert. Beobachtungen zur Gultigkeit, zu Stifthaltungen und weiteren Auf-
falligkeiten wurden protokolliert. Wurde eine Aufgabe falsch gelost (z.B. zu
frither Abbruch), war maximal eine Wiederholung erlaubt. Fir die Aufgaben
mit Schriftanteil wurden die Kinder gebeten, diejenige Schrift zu verwenden,
die sie in der Schule einsetzen. Bei allen Items wurde unstrukturiertes wei-
Bes Papier unterlegt, da gemafl Quenzel und Mai (2000) visuelle Vorgaben die
Schreibgeschwindigkeit negativ beeinflussen. Lediglich bei den DTW-Aufga-
ben musste messtechnisch eine diskrete visuelle Struktur in Form von hell-
grauen Balken vorgegeben werden (vgl. Abb. 1 und 2).
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2.4 Messwerte

Folgende Kennwerte sind aus der Fiille der Daten fiir die Schriftanalyse beson-
ders aussagekriftig und nur auf digitale Weise zu gewinnen:

Die Schreibgeschwindigkeit wird gemessen als Frequenz (Freq). 1 Hz ver-
steht sich dabei als je eine Auf- und eine Abbewegung pro Sekunde. Die mittlere
Schreibgeschwindigkeit von routinierten Schreibenden betragt 5.42 Hz. Diese
Art der Messung ist zuverlassiger als die Messung der Strichgeschwindigkeit in
mm/s, weil letztere in hohem Maf} von der personlichen Schriftgréfie abhangig
ist (Marquardt 2011).

Das typische Merkmal einer automatisierten Bewegung ist der glatte und
eingipflige Verlauf der Geschwindigkeitskurve, d. h. pro Stricheinheit zeigt sich
nur ein Anfahr- und Bremsimpuls und dazwischen eine Umkehr (Inversion)
der Geschwindigkeit. Der NIV-Kennwert (,Number of Inversion in Velocity®)
gibt die Anzahl der Geschwindigkeitsumkehrungen pro Stricheinheit an und
stellt das Maf3 der Automatisierung einer Bewegung dar. Je niher der Wert bei
Eins liegt, desto automatisierter ist der Strich. Routinierte Erwachsene weisen
durchschnittlich einen NIV von 1.12 auf (Marquardt 2011).

Der Schreibdruck (Press), gemessen in Newton (N), beschreibt den mit dem
Stift auf die Unterlage ausgeiibten Druck. Der Schreibdruck Erwachsener liegt
zwischen 0.8 und 1.5 N (Marquardt 2020) Die Interpretation dieses Kennwertes
ist komplex und dient hier priméir der Erfassung kontextbedingter Veranderun-
gen.

Die Auswertung der Dynamic-Time-Warping-Analyse ergibt einen Mittel-
wert der Distanzen der iiber alle Datenpunkte hinweg berechneten und auf-
summierten raumlichen Abstidnde vom Prototyp. Um die Verteilung der Abwei-
chung besser nachvollziehen zu kénnen, wird der Range so ausgewiesen, dass
zusétzlich der Anteil der als stark abweichend definierten Versuche beziffert
wird (mit Prozent Abweichung) wie auch der Anteil der nahezu deckungsglei-
chen Losungen (mit Prozent Kohdrenz) (Marquardt 2020).

3 Ergebnisse

3.1 Schreibmotorische Leistungen

Zur Beantwortung der ersten Fragestellung werden die deskriptiven Analysen
der Schriftkennwerte aller Items vorgenommen (vgl. Tab. 1). Zunichst werden
die Resultate der Automatisierung und der Frequenz thematisiert; die Ergeb-
nisse zum Druck werden unter 3.4 besprochen.
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Automatisation Frequenz Druck
[NIV] [Hz] [N]
Item N M (SD)t Min. Max M (SD) Min Max M (SD) Min Max
1 18 1.27( 45) 1.00 271 3.38(1.12) 151 5.02 1.20(1.16) 20 5.55
2 18 1.96(2.22)  1.00 10.50 2.63(1.35) 57 4.92  1.24( .69) 27 353
3 17 1.38( .87)  1.00  4.57 3.44(1.43) 80 522 1.94(1.14) 75 539
4 18 1.08( .13)  1.00  1.43 3.08( .86) 1.63 4.47 1.31( .76) 31 358
5 18 1.00( .01)  1.00 1.03 4.29( .64) 3.16 5.47 1.60( .85) 34 3.88
6 18 1.60( .82) 1.00 3.67 254( .82) 118 391 184(.78) 109 3.71
7 18 1.13( .30) 1.00 2.29 3.44( .81) 1.60 490 1.91(1.10) 1.05 5.61
8 17 3.27(2.07) 1.06 7.30 1.75( .68) .92 3.38 1.57( .54) 98 2.89
9 18 136( .57) 1.00 330 3.16( .91) 178 4.88 1.62( .68) 81 332
10 18 5.36(3.20)  1.20 1232 1.42( .70) 64 3.07 1.55( .47) 98 2.75
11 19 3.66(2.03) 135  9.23 1.52( .50) 69 276  2.12(.79) 123 4.07
12 17 4.57(3.22) 144 1514 1.38( .41) 54 211 1.71( 54) 91  3.00
13 19 2.58(1.96)  1.09  9.53 2.14( .73) 82 397 1.57( .57) .90 3.09
14 19 2.08(1.00) 111  4.64 2.38( .65) 131 346 1.43( .42) 82 244
15 19 1.45( .47) 1.07 2.96 3.08( .66) 1.69 422 1.60( .56) .87 3.23

Tab. 1: Deskriptive Statistik der Schriftkennwerte

Legende: 1 = Kritzeln, 2 = Fingerbewegung, 3 = Fingerbewegung schnell, 4 = Handgelenk, 5 = Handgelenk
schnell, 6 = Kreiseln, 7 = Kreiseln schnell, 8 = Buchstabe ,a“, 9 = Buchstabe ,a“ schnell, 10 = Buchstabe ,,a“
genau, 11 = Girlanden, 12 = Doppelschlaufen, 13 = Wort ,neu®, 14 = Satz ,Die Kinder fliegen nach
Amerika“, 15 = Satz schnell ,Die Kinder fliegen nach Amerika“

In Bezug auf die Schreibgeschwindigkeit (mit dem Schwellenwert von > 2 Hz)
lasst sich erkennen, dass die Mehrheit der Kinder alle Grundbewegungen (Items
1-7), den zweiten (schnellen) Versuch der Buchstabenfolge (Item 9) sowie das
Kurzwort und die Satze erfolgreich bewéltigen konnten. Hinsichtlich Automati-
sierung trifft dies bei sieben Aufgaben zu (bei einem Schwellenwert NIV < 1.5)

Die Kennwerte der Schriftgeschwindigkeit (Frequenz) und der Automatisie-
rung (NIV) korrelieren mit einer Ausnahme (aufgrund eines Deckeneffekts bei
Item 5) negativ® iiber alle Items hinweg je miteinander, angefangen bei Item 2
(Fingerbewegungen) mit dem tiefsten Wert auf dem Niveau von p < .05 (r = -.56,
p = .014) und allen weiteren Items auf dem Niveau von p < .01 bis zum hdchsten
Wert beim Item 14 (Satz) (r = -.8, p = .000). Die Korrelationen finden sich auch bei
denjenigen Items, die im Mittel noch nicht automatisiert gelingen. Eine hohere
Schreibgeschwindigkeit geht also mit einer besseren Automatisierung einher.

Wenn darum nachfolgend der Fokus auf ausgewihlte Resultate der Schreib-
frequenz und den dabei besonders interessierenden Schwellenwert von 2 Hz
gerichtet wird, ist parallel stets der Zusammenhang mit den Kennwerten der
Automatisierung mitzudenken.

3 Negativ deswegen, weil die Messung der Automation absteigend zum optimalen Wert 1
erfolgt.
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Abb. 3: Grundbewegung Item 2 (Fingerbewegung) und Item 3 (Fingerbewegung schnell)

Die isolierte Fingerbewegung (vgl. Abb. 3) gelingt 7 von 18 Kindern im ersten
Versuch (Item 2) nur langsam; einem Kind ist sie nicht méglich. Die Aufforde-
rung zur Wiederholung mit mehr Tempo (Item 3) fithrt bei den meisten Kindern
zu einer flissigen Umsetzung mit iiber 2 Hz.
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Abb. 4: Frequenz bei Item 11 (Girlanden) und Item 12 (Doppelschlaufen)

Aufgaben, die etwas komplexer sind, wie hier die Girlanden oder Doppelschlau-
fen (vgl. Abb. 4), konnen zwar ,abgemalt®, aber nicht automatisiert wiederge-
geben werden. Ihr Ausfithrungstempo liegt deutlich unter dem unter 1.1 erldu-
terten Schwellenwert von 2 Hz.
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Abb. 5: Frequenz bei Item 14 (Satz langsam) und Item (15 Satz schnell)

Beim Abschreiben von Woértern und Satzen ist mehrheitlich fliissiges Schrei-
ben zu beobachten (vgl. Abb.5). Bei der erstmaligen Umsetzung (Item 14)
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wird spontan ein eher langsames Tempo gewihlt, welches auf Aufforderung
(Item 15) gesteigert werden kann, womit nahezu alle Schreibenden in den Be-
reich der automatisierten Steuerung gelangen.

Den Zweitklassler:innen gelingen (mit Ausnahme bei den komplexen Mus-
tern) spatestens im zweiten Versuch mehrheitlich automatisierte Bewegungen. Es
ist zwar winschenswert, dass die Kinder schon frih automatisiert schreiben kon-
nen, dies darf allerdings nicht zu sehr auf Kosten der Genauigkeit gehen. Darum
wird in einem néchsten Schritt die Konsistenz der Schreibweise untersucht.

3.2 Konsistenz der Schreibweise

Zur Beantwortung der zweiten Fragestellung wurden aus den Deskriptoren
des Dynamic-Time-Warping die je drei zentralen Kennwerte ausgew#hlt (vgl.
Tab. 2).

Distanz DTW Prozent Abweichung Prozent Kohirenz
Item N  Mittelwert  Std-Ab-  Mittelwert  Std.-Ab-  Mittelwert  Std.-Ab-
weichung weichung weichung
8 17 .06 .02 16.38 17.41 45.11 26.69
9 18 .08 .03 23.29 21.01 24.82 20.19
10 18 .06 .02 11.98 12.37 45.15 28.34

Tab. 2: Deskriptive Darstellung der Items zum Dynamic-Time-Warping.
Legende: 8 = Buchstabe a, 9 = Buchstabe a schnell, 10 = Buchstabe a genau

Deutlich erkennbar ist eine Zunahme der Abweichung bei verlangter Tem-
posteigerung in Item 9, wie dies auch schon in der Studie von Di Brina et
al. (2008) fir die unauffilligen Schreibenden zutraf. Bei geforderter Prazision
(Item 10) gelingt im Mittel keine Verbesserung im Vergleich zur ersten Auf-
gabe, lediglich der prozentuale Anteil der stark abweichenden bzw. sehr kon-
sistenten Schreibungen fillt hoher aus.

Wenn ein DTW-Kennwert iiber die drei Items hinweg mit demselben Kenn-
wert in Beziehung gesetzt wird (bspw. Distanz DTW8 * Distanz DTW9), so sind
die Korrelationen in Bezug auf die Kennwerte DTW Distanz 8—-10, Abweichung
in Prozent 8-10 wie auch Kohérenz in Prozent 8-10 durchwegs je auf dem
Niveau p < .01 zweiseitig signifikant. Dies bedeutet: Hohe Abweichungen in der
Konsistenz der Schreibweise eines Items gehen mit erhéhten Abweichungen in
den anderen beiden Items einher.

Werden die drei Messwerte innerhalb desselben Items betrachtet (bspw. Dis-
tanz DTW8 * Abweichung in Prozent DTW8), zeigen sich ebenfalls durchwegs
zweiseitig signifikante Korrelationen auf dem Niveau p < .01. Die Werte der
Konsistenz in Prozent sind jeweils je negativ mit den beiden anderen Werten
korreliert, da jene ein Defizit der Genauigkeit abbilden.
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Die genannten Korrelationen driicken ein relativ homogenes Profil der
Klasse in Bezug auf die Konsistenz der Schreibweise aus; aufgrund noch feh-
lender Normen ist aber eine absolute Bewertung nicht méoglich.

3.3 Zusammenhang von Schreibgeschwindigkeit und Konsistenz der
Schreibweise

In diesem Abschnitt wird untersucht, mit welcher Geschwindigkeit die Items
zur Schreibkonsistenz gel6st wurden, und ob dabei der fiir eine automatisierte
Schreibweise notwendige Schwellenwert von 2 Hz erreicht wurde. Dabei inter-
essiert auch, ob sich je nach Aufgabenstellung Verianderungen ergeben haben.
Im ersten Versuch ohne Vorgabe von Tempo und Prézision haben 12 von 19
der Schreibenden spontan ein Tempo gew#hlt, welches unter dem Schwellenwert
von 2 Hz, also im Bereich kontrollierter (nicht-automatisierter) Steuerung, liegt.
Ohne weitere Versuche wire nicht klar, ob die Kinder die Aufgabe gar nicht
schneller ausfithren konnen oder ob sie unwillkiirlich ihr Tempo anpassen (z. B.
aufgrund der Annahme, dass von ihnen eine prizise Arbeitsweise erwartet wird).

R? Linear =0.218
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Frequenz Item 9 (Buchstabe "a" schnell) [Hz]
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030 050 070 .090 110 130
DTW - Distanz Aufgabe 9 (Buchstabe "a", schnell)
Funote

Abb. 6: Streudiagramm 2. Versuch (Buchstabe a schnell): Frequenz und DTW-Distanz

Beim zweiten Versuch mit verlangter Temposteigerung kénnen mit Ausnahme
von drei Kindern alle Schreibenden die Frequenz dermaflen steigern, dass sie in
den Bereich automatisierter Steuerung kommen (vgl. Abb. 6). Die Wiederhol-
genauigkeit wird leicht schlechter.

Bei diesem Item (vgl. Abb.6) zeigt sich zwischen den Kennwerten des
Schreibtempos (Frequenz Item 9) und einem DTW-Wert (Prozent Abweichung
DTW 9) eine — wenn auch nur geringfiigige — Korrelation (r = .518, p = .028).
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Die schnellere Umsetzung der Aufgabe geht also einher mit mehr Abweichung
bei der Konsistenz der Schreibweise.

Werden die Kinder bei Item 10 gebeten, so genau wie moglich zu schreiben,
sinkt das Schreibtempo mit Ausnahme von drei Kindern unter den Schwel-
lenwert automatisierter Steuerung auf die tiefsten Werte aller drei Versuche.
Trotz niedrigem Tempo bleibt jedoch der Wert der Wiederholgenauigkeit mit
DTW10 = .06 gleich wie im ersten Versuch und wird nicht besser.

Mit Ausnahme der berichteten Korrelation in Item 9 zeigen sich keine Kor-
relationen zwischen den Schriftkennwerten Frequenz/Automatisierung einer-
seits und den DTW-Kennwerten andererseits. Das heif3t, dass (aufler bei Tem-
posteigerung) die Abweichungen nicht in direktem Zusammenhang mit der
Schreibgeschwindigkeit stehen, und dass mit dem Verfahren des Dynamic-
Time-Warping tatsachlich neue Dimensionen der Schriftwiederholgenauigkeit
abgebildet werden konnen, die sich anderweitig nicht ableiten lassen.

3.4 Schreibdruck

Uber alle Items hinweg liegt der Mittelwert des Schreibdrucks nur geringfiigig
tber den Erfahrungswerten von Erwachsenen (vgl. Tab.1). Dabei zeigt sich,
dass bei Wiederholung einer Aufgabe mit verlangter Temposteigerung (von
Item 2 auf 3, von 4 auf 5, von 6 auf 7, von 8 auf 9 und von 14 auf 15) der Druck
jedes Mal, wenn auch nicht gravierend, zunimmt. Ein Gewinn in der Schreibfre-
quenz durch verlangte Temposteigerung kann also zu Drucksteigerung fithren
und braucht sorgfiltige Beobachtung und Adaptation der Anweisung.

Auffallig ist vor allem, dass die Maxima bei fast allen Aufgaben hoch sind,
dass also einzelne Kinder mit einem sehr ungiinstigen Druck arbeiten.

R? Linear = 0.445
3.00

N=18

Druck Item 10 [N]

50

02 04 06 08 A0 12

DTW-Distanz Item 10 (Buchstabe "a" genau)
Abb. 7: Streudiagramm Item 10 (Buchstabe ,a“ genau): Druck und DTW — Distanz
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Bei Item 10 zeigt sich ferner eine Korrelation zwischen dem Druck und der
Distanzmessung der Schreibkonsistenz auf dem Level von p < .01 (r = .667,p =
.002) (vgl. Abb. 7). Je grosser die Abweichungen sind, desto héhere Druckwerte
treten auf. Die Schreibenden mit den geringsten Abweichungen vermégen die
Aufgabe mehrheitlich mit sehr gut angepasstem Druck zu bewaltigen.

4 Diskussion

In diesem Abschnitt werden zuerst die Resultate entlang der Forschungsfragen
diskutiert und in Relation zu bisherigen Erkenntnissen gesetzt. Daraus folgend
werden abschliefBend vier Vorschléage fiir die Praxis des Handschriftunterrichts
formuliert.

Die erste Frage nach der Geldufigkeit konnte mit Hilfe unterschiedlich
schwieriger Aufgaben differenziert beantwortet werden:

Es konnte bestatigt werden, dass Kinder in der 2. Klasse iiber automatisierte
Grundbewegungen verfiigen. Dies deckt sich mit den Ergebnissen einer lings-
schnittlichen Untersuchung (N = 26) von Marquardt und Sattler (2010).

Weiter zeigten sich (entgegen der Angabe von Nottbusch 2017) automa-
tisierte Ablaufe beim Schreiben von Wértern und Sétzen in unverbundener
Schrift. Allerdings ist hier die Schriftentwicklung im Aufbau der Deutsch-
schweizer Basisschrift noch nicht abgeschlossen: Erst ein Jahr spater wer-
den die Grundprinzipien der teilverbundenen Schrift geiibt, was sich Mitte
3. Klasse in automatisierten Schriftproben von teilverbundener Schrift nieder-
schlagt (Hurschler Lichtsteiner et al. 2018).

Bei sprachfreien, ungewohnten Mustern (Girlanden, Schlaufen) schneiden
die Zweitklassler*innen schlechter ab als beim Abschreiben von Wortern und
Satzen. Moglicherweise sind diese Aufgaben schwieriger als angenommen, weil
sie nicht nur unbekannt waren, sondern in vorgegebenen Einheiten umgesetzt
werden mussten. Diese Items wurden langsam (also mit kontrollierter Strich-
fihrung) gelost. Fir die Schlaufen trifft dies auch bei Marquardt und Sattler
(2010) zu.

Wird die Frequenz von 2 Hz als kritischer Schwellenwert im Ubergang vom
kontrollierten zum automatisierten Schreiben von Hand betrachtet, so wird
dieser mehrheitlich erreicht. Die Zweitklassler*innen verfiigen somit hinsicht-
lich der grafomotorischen Entwicklung tiber Ressourcen im Arbeitsspeicher,
um komplexere Aufgaben, wie es ein Schreibfliissigkeitstraining (Sturm & Lin-
dauer 2014) darstellt, erfolgreich zu bewéltigen. Dieses Fazit greift jedoch zu
kurz, lasst es doch aufler Acht, dass teilweise bis zu einem Drittel aller Kinder
ein Item nicht im ersten Anlauf miuhelos schafft, sondern noch auf visuelle
Kontrolle angewiesen ist. Dies bindet Aufmerksambkeit, fithrt zu mehr Ermii-
dung und lenkt von komplexeren, gleichzeitig zu bewaltigenden Aufgaben ab.
Wenn eine Aufgabe mit Aufforderung zur Temposteigerung wiederholt wurde,
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konnten die Schreibenden die Schwelle von der kontrollierten zur automati-
sierten Steuerung iiberwinden. In einer Pilot-Studie zur Anwendung dessel-
ben Verfahrens bei Kindern mit grafomotorischen Schwierigkeiten (Hurschler
Lichtsteiner & Wicki 2017) fielen die schreibmotorischen Leistungen der Zweit-
klassler*innen langsamer und heterogener aus; einigen gelangen die Aufgaben
auch im zweiten Versuch nicht oder gar schlechter.

Kinder, die noch nicht spontan eine automatisierte Schreibweise abrufen
koénnen, brauchen Wiederholungen mit Variation, wie dies etwa bei motori-
schen Trainings von Schoemaker und Smits-Engelsmann (2005) der Fall ist und
am Beispiel der Deutschschweizer Basisschrift angewandt wird (Jurt Betschart
et al. 2016: 7, 12). In dieser Phase kann aufgrund der begrenzten Kapazitit
des Arbeitsgedachtnisses ein umfassenderes Schreibfliissigkeitstraining noch
zu anspruchsvoll sein. Kinder mit grafomotorischen Schwierigkeiten, die selbst
von variierten Wiederholungen nicht gentigend profitieren, bendtigen eine um-
fassende diagnostische Abklarung und Beratung bzw. Therapie.

Fir die Diskussion der zweiten Frage, der Schriftkonsistenz, liegen mit Aus-
nahme der Erstpublikation von Di Brina et al. (2008) noch keine Vergleichs-
werte vor. Das Leistungsprofil der hier untersuchten Klasse deckt sich im Ver-
gleich insofern mit den Resultaten der ,Good Handwriters“ der Erstpublikation,
als dass der Versuch im frei gewéhlten Tempo konsistent ausfillt und dann
bei verlangter Temposteigerung die Abweichung zunimmt. Einzig beim drit-
ten Versuch unterscheiden sich die Resultate: Die Kinder der aktuellen Studie
schreiben langsamer, aber nur gleichermaflen konsistent wie im ersten Ver-
such, wiahrend bei Di Brina et al. (2008) die Kinder eine Steigerung der Konsis-
tenz zeigen.

Die dritte Frage nach moéglichen Zusammenhdngen zwischen den Schrift-
kennwerten zur Geldufigkeit und zu Konsistenz kann verneint werden: Die Er-
gebnisse des Dynamic-Time-Warping korrelierten zwar deutlich miteinander,
aber (mit einer geringfiigigen Ausnahme bei Item 9) nicht mit den Schriftkenn-
werten von Frequenz und Automation. Dies bedeutet, dass damit ein zusatzli-
cher Aspekt der Steuerung der Strichfithrung gemessen werden kann, der fiir
kinftige Studien, insbesondere auch bei Kindern mit grafomotorischen Beein-
trachtigungen, von Interesse sein wird (vgl. dazu Hurschler Lichtsteiner et al.
2023).

Fir die vorliegende Studie wurden zwei unabhéngige Messverfahren zum
ersten Mal kombiniert, sodass fiir die Items 8-10 ein Gesamtbild erzielt wird.
Folglich kann ausgesagt werden, wie schnell, automatisiert und druckstark und
wie konsistent der Buchstabe ,a“ geschrieben wird. Es wurde deutlich, dass
die Anweisung zum genauen Arbeiten (Item10) die Steuerung erheblich ver-
dnderte: Die zuvor in Item 9 unter Zeitdruck erfolgreich eingesetzten Auto-
matismen gingen verloren, es wurde druckstark und mit visueller Steuerung
gearbeitet — das Resultat fiel jedoch nicht konsistenter aus als das Ergebnis
von Item 8, dem Erstversuch ohne Vorgabe. Besonders eindriicklich kann damit
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gezeigt werden, wie eine Anderung der Anweisung den Output beeinflusst, zum
Positiven (im Sinne eines Hinfithrens zur fliissigeren Schreibweise) wie auch
zum Negativen (Minderung der Geschwindigkeit und Erhéhung des Drucks).

In Bezug auf die Frage zur Druckanpassung konnte festgestellt werden, dass
die meisten Zweitklassler*innen bereits erfolgreich ihren Druck anpassen kén-
nen, und dass Schreibende mit hoher Konsistenz dies sogar besonders gut kon-
nen. Der jeweils entwicklungsbedingt hohe Druck der Schreibanfanger*innen
in der 1. Klasse hat sich also mehrheitlich bereits reduziert. Bei wenigen Kin-
dern mit inkonsistenter Schrift findet sich ein deutlich erhéhter Druck. Dieses
Phanomen verweist nebst erschwerter Automatisierung auf eine mogliche Ko-
ordinationsstérung und sollte hinsichtlich méglicher Férdermafinahmen unter-
sucht werden (Biotteau et al. 2013).

Weil die untersuchte Gruppe klein war, sind hiermit Anregungen fiir den
Handschriftunterricht formuliert, deren Gultigkeit mittels groflerer Stichprobe
und Interventionsstudien gepriift werden sollten:

1. Die von Troia und Graham (2009) formulierten Empfehlungen zur inhaltli-
chen und strukturellen Gestaltung des Handschriftunterrichts sollten in der
2. Klasse fortgesetzt werden — eine individuelle Beurteilung des Lernstan-
des (Hurschler Lichtsteiner 2020) konnte aber zu einer entlastenden Dif-
ferenzierung fithren: Ein isoliertes grafomotorisches Training mit Schwer-
punkt ,Buchstabenabliufe sichern® ist primér fiir Kinder angebracht, die
noch gar nicht alle Ablaufe abrufen kénnen bzw. kontrolliert und allenfalls
auch druckstark arbeiten. Sie brauchen ein Training in kurzen Einheiten
mit Wiederholungen (bspw. eine Gruppe dhnlicher Buchstaben in variier-
ter, aber nicht schwierigerer Aufgabenstellung, tiglich finf Minuten tiber
eine ganze Woche verteilt, anstelle einer wochentlichen ,Schénschreib-
stunde“ mit progressiven Ubungen).

2. Nach Meinel und Schnabel (2007) verlangt der Erwerb von Bewegungsab-
laufen zu Beginn eine Fokussierung der Aufmerksamkeit, um eine grobe
Bewegungsvorstellung zu entwickeln und die Feinkoordination zu meis-
tern. Fiir den Ubungserfolg sollte der Phase des Automatisierens viel Be-
achtung geschenkt werden, u. a. durch den Einsatz von Anweisungen, wel-
che die Aufmerksamkeit des Ubenden auf andere Aspekte lenken. Hilf-
reich sind Aufforderungen, welche die Ubenden aus der spontan gewihl-
ten (und nicht immer giinstigen) Strategie herauslocken. Das Variieren der
Geschwindigkeit, der Grofie und des Krafteinsatzes sichert die Ablaufe. Es
kann zudem zu einem besseren Selbstkonzept beitragen, wenn die Lernen-
den erfahren, dass und wie sie ihr Schreibverhalten anpassen kénnen.

3. Die Formulierung der Anweisungen hat einen erheblichen Einfluss: Von For-
derungen nach zu viel Genauigkeit ist abzusehen - dies fithrt besonders bei
schreibschwiécheren Kindern zu mehr Druck, aber nicht zum Erfolg. Soll die
Prazision verbessert werden, kann anstelle dessen die Fingerfertigkeit mit
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und ohne Stift geférdert und dabei mit Druckvarianten abwechslungsreich
gespielt werden.

4. Sind die Abldufe gesichert, kann die grafomotorische Foérderung zu-
nehmend in bestehende Angebote zum Schreibfliissigkeitstraining einge-
baut werden. Der Ubergang vom (Handschrift-) Uben zum eigentlichen
(Texte-)Schreiben vollzieht sich im Alltag gleitend: Selten auftretende
Buchstaben werden auch spater ab und zu isoliert repetiert werden miis-
sen, und erste Schreibfliissigkeitstrainings sind individuell frither méglich,
wenn ersichtlich wird, dass beide Ebenen des Trainings mit Erfolg gemeis-
tert werden.

Literatur

Berninger, V. W., & Richards, T. L. (2002). Brain Literacy for Educators and Psycho-
logists. Academic Press.

Berninger, V. W., Vaughan, K. B., Abbott, R. D., Abbott, S. P., Rogan, L. W., Brooks,
A, Reed, E., & Graham, S. (1997). Treatment of handwriting problems in begin-
ning writers: Transfer from handwriting to composition. Journal of Educational
Psychology, 89(4), 652-666.

Biotteau, M., Danna, J., Baudou, E., Puyjarinet, F., Velay, J.-L., Albaret, J.-M., &
Chaix, Y. (2019). Developmental coordination disorder and dysgraphia: Signs
and symptoms, diagnosis, and rehabilitation. Neuropsychiatric Disease and Treat-
ment,15, 1874—1886. https://doi.org/10.2147/ndt.S120514

Blank, R, Barnett, A. L., Cairney, J., Green, C., Kirby, A., Polatajko, H., Rosenblum,
S., Smits-Engelsman, B. C. M., Sudgen, D., Wilson, P., & Vincon, S. (2019). In-
ternational clinical practice recommendations on the definition, diagnosis, as-
sessment, intervention, and psychosocial aspects of developmental coordination
disorder. Developmental Medicine & Child Neurology, 242-285. https://doi.org/10.
1111/dmcn.14132

Borjesson, K., Conrady, P., Geist, B., Hurschler, S., Mahrhofer-Bernt, C., Marquardt,
C., Mesch, B., Nickel, S., Odersky, E., Reichardt, A., Ritter, M., Schulz, M., &
Speck-Hamdan, A. (2021). Eckpunkte fiir den Handschreibunterricht. Eine Stellung-
nahme zur Ldndervereinbarung der KMK vom 15.10.2020. https://m.symposion-
deutschdidaktik.de/beitraege/statements/

Danna, J., Paz-Villagran, V., & Velay, J.-L. (2013). Signal-to-noise velocity peaks
difference: a new method for evaluating the handwriting movement fluency in
children with dysgraphia. Research in Developmental Disabilities, 34(12), 4375-
4384. https://doi.org/10.1016/j.ridd.2013.09.012

D-EDK Deutschschweizer Erziehungsdirektoren Konferenz. (2016). Lehrplan 21 —
von der D-EDK Plenarversammlung am 31. 10. 2014 zur Einfiihrung in den Kantonen
freigegebene Vorlage. http://v-ef.lehrplan.ch

Di Brina, C., Niels, R., Overvelde, A., Levi, G,. & Hulstijn, W. (2008). Dynamic time
warping: A new method in the study of poor handwriting. Human movement
science, 27, 242—-255.


https://doi.org/10.1111/dmcn.14132

Ubst du noch oder schreibst du schon? 31

Graham, S., Berninger, V. W., Weintraub, N., & Schafer, W. (1998). Development
of handwriting speed and legibility in grades 1-9. The journal of Educational
Research, 92(1), 42-52.

Gilinther, K. B. (1986). Ein Stufenmodell der Entwicklung kindlicher Lese- und
Schreibstrategien. In H. Briigelmann (Hg.), ABC und Schriftsprache (S. 32-54).
Faude.

Hanke, P. & Hein, A. K. (2008). Heterogenitit im Ubergang in die Grundschule. In J.
Ramseger & M. Wagener (Hrsg.), Jahrbuch Grundschulforschung: Bd. 12. (S. 287—
290). VS Verl. fiir Sozialwiss. https://doi.org/10.1007/978-3-531-91108-3_58

Hurschler Lichtsteiner, S. (2020). Differenzierende Beurteilung der Handschrift —
ein Bestandteil der Schreibférderung. Leseforum Schweiz. Literalitdt in Forschung
und Praxis, (3), 1-26. https://doi.org/10.5281/ZENODO.4333315

Hurschler Lichtsteiner, S., & Wicki, W. (2017). Kinematische Untersuchung der
Handschrift mit STREGA CSWin. Empirische Sonderpddagogik, 4, 406-425. http://
nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-153970

Hurschler Lichtsteiner, S., Wicki, W., & Falmann, P. (2018). Impact of handwriting
training on fluency, spelling, and text quality among third graders. Reading and
Writing, 31(6), 1295-1318.

Hurschler Lichtsteiner, S., Niderost, M., Di Brina, C., Marquardt, C., Wyss, S., Bu-
holzer, A., & Wicki, W. (2023). Effectiveness of Psychomotor Therapy among
Children with Graphomotor Impairment with and without DCD-Diagnosis.
Children, 10(6), 1-21. Retrieved from http://dx.doi.org/10.3390/children10060964

Jenni, O. (2021). Die kindliche Entwicklung verstehen. Springer. https://doi.org/10.
1007/978-3-662-62448-7

Jurt Betschart, J., Hurschler Lichtsteiner, S., & Reber, A. (2016). Arbeitsheft ,Buch-
staben und Rundwenden” fiir die 2. Klasse. Lehrmittelverlag Luzern.

KMK [Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland] (2022). Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den
Primarbereich. Beschluss vom 23.06.2022. Luchterhand.

Mabhrhofer, C. (2004). Schreibenlernen mit graphomotorisch vereinfachten Schreibvor-
gaben. Klinkhardt.

Marquardt, C. (2011). Schreibanalyse. In D. A. Nowak (Hg.), Handfunktionsstorun-
gen in der Neurologie (S.379-394). Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-642-
17257-1_10

Marquardt, C. (2020). CSWin DTW. Computerunterstiitzte Analyse der Bewegungsab-
laufe beim Schreiben. Bedienungshandbuch. MedCom.

Marquardt, C., Di Brina, C., Hurschler Lichtsteiner, S., Niderost, M., & Wicki, W.
(2021). A New method to evaluate movement and shape quality in children’s poor
handwriting (workshop). Earli Conference, 2021. Gothenburg, Sweden.

Marquardt, C., & Sattler, J. B. (2010). Motorische Schreibleistung von linkshéndigen
und rechtshiandigen Kindern in der 1. bis 4. Grundschulklasse. Et Reha, 49(1+2),
0.S. (Sonderdruck).

Meinel, K., & Schnabel, G. (Hrsg.). (2007). Bewegungslehre — Sportmotorik: Abriss ei-
ner Theorie der sportlichen Motorik unter pidagogischem Aspekt. Meyer & Meyer.

Niels, R., Vuurpijl, L., & Schomaker, L. R. B. (2007). Automatic Allograph Matching
in Forensic Writer Identification. International Journal of Pattern Recognition and
Artificial Intelligence, 21(01), 61-81. https://doi.org/10.1142/S0218001407005302


https://doi.org/10.1007/978-3-662-62448-7

32 Sibylle Hurschler Lichtsteiner

Nottbusch, G. (2017). Graphomotorik. In M. Becker-Mrotzek, J. Grabowski & T.
Steinhoff (Hrsg.), Forschungshandbuch empirische Schreibdidaktik (S.125-138).
Waxmann.

Odersky, E. (2018). Handschrift und Automatisierung des Handschreibens. J. B. Metz-
ler. https://doi.org/10.1007/978-3-476-04781-6

Quenzel, I. & Mai, N. (2000). Kinematische Analyse von Schreibbewegungen
im Erstschreibunterricht. Unterrichtswissenschaft: Zeitschrift fiir Lernforschung,
28(4), 290-303.

Sagesser Wyss, J., & Eckhart, M. (2016). GRAFOS. Hogrefe.

Schoemaker, M. M., & Smits-Engelsman, B. C. M. (2005). Neuromotor Task Trai-
ning: A new approach to treat children with DCD. In D. A. Sudgen, & M.
Chambers (Eds.), Children with developmental coordination disorder (S.212-227).
Whurr.

Schriinder-Lenzen, A. (2013). Schriftspracherwerb (4. Aufl.). Springer. https://doi.org
/10.1007/978-3-531-18947-5

Sturm, A. (2017). Férderung hierarchieniedriger Schreibprozesse. In M. Philipp
(Hg.), Handbuch Schriftspracherwerb und weiterfithrendes Lesen und Schreiben
(S.266-284). Beltz Juventa.

Sturm, A., & Lindauer, T. (2014). Musteraufgaben: basale Schreibfertigkeiten (1.—
3. Klasse): Didaktischer Kommentar [Version Mdrz 2014]. Bildungsdirektion Kan-
ton Ziirich & Zentrum Lesen der Padagogischen Hochschule FHNW.

Sturm, A., Nanny, R., & Wyss, S. (2017). Entwicklung hierarchieniedriger Schreib-
prozesse. In M. Philipp (Hg.), Handbuch Schriftspracherwerb und weiterfiihrendes
Lesen und Schreiben (S. 84—104). Beltz Juventa.

Troia, G. A., & Graham, S. (2009). Effective writing instruction across the grades:
What every educational consultant should know. Journal of Educational and Psy-
chological Consultation, 14, 75—89.

van Galen, G. P. (1991). Handwriting: Issues for a psychomotor theory. Human
movement science, 10, 165-191. https://doi.org/10.1016/0167-9457(91)90003-G

Vuori, V. (2002). Adaptive methods for on-line recognition of isolated handwritten
characters. University of Helsinki.

Wicki, W., & Hurschler Lichtsteiner, S. (2014). Verbundene versus teilweise ver-
bundene Schulschrift — Ergebnisse einer quasi-experimentellen Feldstudie. Os-
nabriicker Beitrdge zur Sprachtheorie, 85, 111-131.


https://doi.org/10.1007/978-3-531-18947-5
https://doi.org/10.1016/0167-9457(91)90003-G

,Wenn ich rede, kann ich das besser formulieren.”

Textproduktion zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit
beim Diktieren mit Spracherkennung

Lisa Schiiler

Abstract

Diktieren mit Spracherkennung ist eine Form der Textproduktion zwischen Miind-
lichkeit und Schriftlichkeit. Der Beitrag geht der Frage nach, ob und inwiefern
sich die miindliche Spracheingabe beim Diktieren auf die schriftliche Konzeption
der entstehenden Texte auswirkt und fokussiert dabei Schiiler:innen als Schreibler-
nende. Zu diesem Zweck werden Texte aus einem medienvergleichenden Schreib-
flissigkeitstest (Handschrift-, Tastaturschreiben, Diktat; N = 28, 84 Texte) exem-
plarisch-explorativ analysiert. Die Ergebnisse werden mit Blick auf Schlussfolge-
rungen fiir die didaktische Modellierung des Diktierens am Computer diskutiert.

1 Einleitung

Sprechen und Schreiben wurden in der jingeren Sprachforschung eher separat
als integrierend untersucht. Obwohl in den letzten Jahren sprachdidaktische
Arbeiten zu einer verbindenden Perspektive entstanden sind, werden die Po-
tentiale, die aus einer mundlichen Unterstiitzung schriftlicher Textproduktion
erwachsen konnen, noch nicht systematisch fiir die Gestaltung von Schreib-
unterricht genutzt. Beim Diktieren mit Spracherkennung (DmS) treffen Miind-
lichkeit und Schriftlichkeit in spezifischer Weise aufeinander: Es handelt sich
dabei um eine Form der Textproduktion, bei der Sprache miindlich in den Com-
puter eingegeben und von diesem automatisch in Schrift umgewandelt wird.
Bisherige Untersuchungen zeigen, dass v.a. schwichere Schreibende mithilfe
des DmS léangere und sprachformal korrektere Texte produzieren kénnen (vgl.
Schiiler 2020). Die Auswirkungen auf die Textqualitat fallen uneinheitlicher
aus - z. T. konnten auch in diesem Bereich positive Effekte verzeichnet werden
(ebd.). Die Frage, ob miindlich formulierte Diktate auch den Anspriichen an
schriftliche Textproduktion entsprechen, wurde in den bisherigen Studien eher
implizit thematisiert. Sie ist virulent, da dem Diktieren mitunter nachgesagt
wird, dass es (i. S. d. knowlegde tellings) einen ,simple sequential style of wri-
ting“ (Honeycutt 2003: 87f.) begiinstige, der mit dem Aufbau von komplexe-
ren Textstrukturen interferiere und zu weniger kohédrenten Texten fithre. Der



34 Lisa Schiiler

vorliegende Aufsatz mochte daher einen Beitrag zu der Frage leisten, ob und
inwiefern sich fiir Schreiblernende die miindliche Spracheingabe beim DmS auf
die Konzeption der diktierten Texte auswirkt.

Die Daten, anhand derer hier exemplarische Auswertungen zur konzeptio-
nellen Schriftlichkeit vorgenommen werden, stammen aus dem Projekt MuT -
Medienunterstiitzte Textproduktion (Schiller 2021). Das Projekt untersucht das
DmS als alternative Form der Textproduktion speziell fiir schwache Schrei-
bende in der Sekundarstufe I. Um die Potentiale des Diktierens am Computer
zu erfassen, wurde es im Rahmen eines Schreibfliissigkeitstests (vgl. Sturm et
al. 2017) mit dem Handschrift- und Tastaturschreiben verglichen. Schreibfliis-
sigkeit wurde dabei produktorientiert als die Textmenge definiert, die innerhalb
einer kurzen, festgelegten Zeit orthographisch, grammatisch und semantisch
korrekt verfasst wurde und zugleich auch leserlich war. Die Texte wurden hin-
sichtlich Umfang (Flissigkeit i. e. S. als Ausdruck von Geschwindigkeit) und
sprachformaler Akkuratheit ausgewertet.

Das Verhaltnis von Flissigkeit, Akkuratheit und Komplexitdt wird im didak-
tischen Diskurs kontrovers diskutiert (vgl. Schiiler 2021): Ein enges Versténdnis
versteht unter Schreibflissigkeit ein geldufiges (handschriftliches) Verschrif-
ten. Ein breiter angelegtes Verstandnis (dem die MuT-Studie folgt) fasst darun-
ter nicht nur geldufiges, sondern auch weitgehend fehlerfreies (d. h. akkurates)
Verschriften, das zudem in einer engen Interaktion mit Formulierungsprozes-
sen steht. Noch weiter gefasste Flussigkeitskonzepte integrieren auch Komple-
xitdtsaspekte, die sich z. T. mit den Parametern decken, die i. d. R. zur Erfassung
konzeptioneller Schriftlichkeit angelegt werden (z. B. syntaktische Strukturen).
Waihrend man davon ausgehen kann, dass die jeweils in sich mehrdimensio-
nalen Konstrukte Fliissigkeit, Akkuratheit und Komplexitdt in der konkreten
Sprachperformanz, aber auch in der Entwicklung zusammenspielen, wird mit
Blick auf ihre Diagnose und Férderung dafiir pladiert, sie als analytisch trenn-
bare Komponenten zu betrachten. Wenn die Daten des Medienvergleichs im
Folgenden beziglich verschiedener Parameter konzeptioneller Schriftlichkeit
ausgewertet werden, so stellt dies eine Erweiterung der bisherigen Fliissigkeits-
analysen im MuT-Projekt in Richtung Komplexitdit dar. Nach einem Uberblick
zum DmS an der Schnittstelle zwischen Mindlichkeit und Schriftlichkeit in
Kapitel 2 wird dazu in Kapitel 3 kurz das Modell konzeptioneller Schriftlichkeit
nach Koch und Oesterreicher skizziert und gezeigt, wie dieses in sprachdidak-
tischen Arbeiten auf die Analyse von Lernertexten bezogen wird. Die so ge-
wonnenen Erkenntnisse werden in Kapitel 4 mit bisherigen Untersuchungska-
tegorien fiir das DmS verbunden, um exemplarische Analyseparameter abzulei-
ten. Diese Parameter werden in Kapitel 5 nach der Vorstellung der Datenbasis
hinsichtlich des Untersuchungskorpus konkretisiert. Auswertung und Ergeb-
nisse werden in Kapitel 6 prasentiert und in Kapitel 7 mit Blick auf didaktische
Schlussfolgerungen diskutiert.
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2 Diktieren mit Spracherkennung zwischen Miindlichkeit und
Schriftlichkeit

Um einen Eindruck vom DmS als sprechendem Schreiben zu vermitteln, sei auf
eine frithe Studie von Hartley (2007) verwiesen: Dieser kommt in Fallanalysen
zu erwachsenen Schreibenden, die iiber einen langeren Zeitraum Texte mit
unterschiedlichen Schreibtechnologien verfasst haben, zu dem tibergeordneten
Ergebnis: ,the authors’ individual styles of writing remained remarkably con-
sistent over time® (ebd.: 293). Er verglich dabei u. a. getippte und mit Spracher-
kennung diktierte Briefe aus einem langjdhrigen akademischen Austausch. In
den Selbstauskiinften zum Arbeitsprozess offenbarten sich verschiedene Vor-
und Nachteile des DmS. Wahrend das Diktieren aufgrund der miindlichen Ein-
gabe als motorisch entlastende und leichtgangige Produktionsform beschrieben
wird, stellten sich Besonderheiten bei der Satzkonstruktion als Hurde heraus:
Um ein kontinuierliches Formulieren zu erméglichen, miissen beim Diktieren
Textpassagen vor dem Einsprechen mental geplant werden. Anderungen an der
Satzstruktur, die beim Tastaturschreiben noch im Verschriftungsprozess vor-
genommen werden konnen, sind beim DmS so nicht moglich. In textstatisti-
schen Analysen zeigt Hartley u. a., dass es keine signifikanten Unterschiede
in der Lange der getippten und diktierten Briefe und der Anzahl ihrer Satze
gab (ebd.: 303). Auch hinsichtlich der Lesbarkeit (erfasst iiber Leseindizies)
und der Fehleranzahl ergaben sich keine signifikanten Unterschiede. Allerdings
enthielten die diktierten Briefe im Schnitt signifikant kiirzere Sitze (um zwei
Worter) und weniger besonders lange Sitze (mehr als 50 Wérter). Ubergreifend
hilt Hartley fest, dass die Unterschiede eher klein ausfallen und vermutlich mit
den jeweiligen Themen der Briefe statt mit der genutzten Schreibtechnologie
in Verbindung stehen.

Diese Ergebnisse beziehen sich auf die Textproduktion erfahrener Schrei-
ber:innen. Hartley betont, dass die Effekte des DmS fiir Schreibnoviz:innen an-
ders ausfallen kénnen (vgl. ebd.: 305). Studien zum diktierenden Schreiben im
Vor- und Grundschulbereich von Merklinger (2018) zeigen, dass fiir Kinder eine
zentrale Herausforderung beim Diktieren darin besteht, trotz der miindlichen
Produktionsform eine ,Haltung des Schreibens® zu entwickeln (ebd.: 12). Im
Konzept von Merklinger diktieren die Kinder ihre Texte aber nicht in einen
Computer, sondern arbeiten mit Skriptor:innen. Diese verschriften den miind-
lich formulierten Text und sprechen dabei das Geschriebene laut mit. Damit die
Kinder sich in die Haltung des Schreibens einfinden kénnen, ist es wichtig, dass
auch die Skriptor:innen eine ,Grundhaltung der Schriftsprachlichkeit” einneh-
men (ebd.: 63). Diese beinhaltet neben einer lernersensitiven Korrektur sprach-
licher Fehler v.a. eine implizite und explizite Fokussierung auf konzeptionelle
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Schriftlichkeit gemafl Koch und Oesterreicher.! Um diese von den Diktierenden
geforderte Schreibhaltung konkreter auf das DmS zu beziehen, wird das Modell
von Koch und Oesterreicher im Folgenden kurz skizziert. Ziel ist es, Analy-
sekategorien fiir Merkmale konzeptioneller Schriftlichkeit in diktierten Texten
abzuleiten.

3 Operationalisierung konzeptioneller Schriftlichkeit fir die
Analyse von Lernertexten

Koch und Oesterreicher (1985) differenzieren das Begriffspaar miindlich/schrift-
lich bekanntermaflen aus, indem sie das Medium der Realisierung sprachlicher
AuBlerungen von der die Auflerungen priagenden Konzeption unterscheiden.
Wiéhrend die Komponente Medium dichotomisch angelegt ist (phonisch vs. gra-
phisch), wird die Komponente der Konzeption als Kontinuum dargestellt, dessen
Endpunkte auf der Miindlichkeitsseite mit kommunikativer Nidhe und auf der
Schriftlichkeitsseite mit kommunikativer Distanz assoziiert werden. Die Anord-
nung von Auflerungen auf diesem Kontinuum wird durch prototypische Kom-
binationen von Medium und Konzeption veranschaulicht: Vertraute Gespriche
verbleiben i. d. R. im phonischen Medium, wahrend formale Texte wie Verwal-
tungsvorschriften i. d. R. graphisch gespeichert werden (ebd.: 17). Ausgehend
von solchen Prototypen unterscheiden die Autoren Profile aus verschiedenen
Kommunikationsbedingungen (z. B. Privatheit vs. Offentlichkeit, Dialogizitit vs.
Monologizitat), denen auflerdem bestimmte Versprachlichungsstrategien zuge-
ordnet werden (ebd.: 19ft.): Die Sprache der Distanz gilt als informationsdichter,
kompakter, integrierter, komplexer, elaborierter und geplanter als die Sprache
der Ndhe. Wahrend die Sprache der Distanz durch Verdinglichung und Endgil-
tigkeit gepragt ist, ist die Sprache der Ndahe durch Prozesshaftigkeit und Vorldu-
figkeit gekennzeichnet.

Wrobel (2010) arbeitet in einer Kritik des Modells heraus, dass die Entkoppe-
lung von Medium und Konzeption und die daran anschliefende Fokussierung
der Konzeptionskategorie zu einer Marginalisierung der medialen Dimension
gefithrt hat. Wahrend die konzeptionelle Dimension sehr differenziert betrach-
tet wird, komme es demgegeniiber geradezu zu einer ,Liquidierung des Media-
len“ (ebd.: 32). Unternimmt man trotz dieser Kritik den Versuch, die Kommu-
nikationsbedingungen auf das DmS zu beziehen, dann muss zunéchst beriick-
sichtigt werden, dass neben den Textproduzent:innen und -rezipient:innen mit
dem Computer bzw. der Spracherkennungssoftware eine weitere Interaktions-

1 Zur impliziten Fokussierung zahlt Merklinger (2018: 192) z. B. das Mitsprechen im Schreib-
tempo. Explizite Fokussierung entsteht, wenn Skriptor:innen das Schreiben konkret zum
Gegenstand von Sprachreflexion machen.
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instanz auf den Plan tritt. Die Spracherkennung ist aber in der Diktiersituation
nicht die Adressatin des zu schreibenden Textes. Auch wenn es v. a. bei jin-
geren Kindern Tendenzen zur Anthropomorphisierung sprachverarbeitender
Gerate gibt, kann man i. d. R. davon ausgehen, dass die Spracherkennung nicht
als Gesprichspartnerin aufgefasst wird. Honeycutt (2003: 79, Herv. i. O.) hélt
fest:

Most dictating authors are keenly aware that their readers, spatially and tem-
porally distanced, use the same review criteria used by readers of silent writing.
Some aspects of written ‘voice’ may be influenced by the act of speech dictation,
but for the most part, dictation is a distinct form of writing and not a form of
speech, at least for mature writers.

Von der Nutzung der Spracherkennung sind in diesem Sinne keine direkten
Auswirkungen auf den Vertrautheitsgrad zwischen den Schreibenden und Le-
senden zu erwarten. Auch der Offentlichkeitsgrad der Kommunikationskonstel-
lation und das Involvement der Beteiligten werden nicht in erster Linie durch
die Verschriftungstechnologie, sondern durch die Schreibsituation und -funk-
tion geprégt. Die fur die schriftliche Textproduktion kennzeichnende raumzeit-
liche Trennung zwischen Schreibenden und Lesenden bleibt kontextprigend:
Es besteht weiterhin die Anforderung, alle fir das Verstdndnis notwendigen
Informationen uiber den Text selbst zu liefern, da Missverstindnisse nicht wie
im Gespréach direkt geklart werden kénnen. Dennoch ergibt sich beim DmS zwi-
schen miindlicher Spracheingabe und schriftlicher Textausgabe ein interaktives
Wechselspiel. Dieses ist jedoch nicht wie bei der Kommunikation zwischen
Menschen durch typische Merkmale einer face-to-face-Interaktion gepragt. In
der Diktiersituation sprechen nur die Diktierenden. Die Software ,antwortet’
zwar mit dem Verschriftungsoutput, auf den die Diktierenden wiederrum z. B.
mit der Korrektur von Erkennungsfehler reagieren — es findet aber kein dialo-
gischer Wechsel im Sinne von Gespréachturns und kein Aushandlungsprozess
statt. Der Computer ist zudem ein geduldiger Interaktionspartner. Die Diktie-
renden kénnen sich Zeit nehmen, um ihre Texte zu planen und zu tiberarbeiten.

Diese Beziige auf die Kommuniktionsbedingungen nach Koch und Oesterrei-
cher verdeutlichen zusammengefasst, dass die Diktierenden bei der Nutzung
der Spracherkennung v.a. von den Anforderungen im Bereich der Verschrif-
tung (Graphomotorik, Orthographie), nicht aber von der ,Verschriftlichung der
eigenen Gedanken® (Merklinger 2018: 25), d. h. von der Umsetzung konzeptio-
nell schriftlicher Formulierungen entlastet werden. Fiir schwache Schreibende
kénnen sich so Zugédnge zur Arbeit am Text ergeben, die ihnen sonst aufgrund
mangelnder Verschriftungskompetenzen verschlossen bleiben.

Ein sprachdidaktischer Vorschlag dazu, wie sich aus den Versprachlichungs-
strategien nach Koch und Oesterreicher Kategorien fiir die Analyse von Ler-
nendendaten ableiten lassen, stammt von Kleinschmidt-Schinke und Pohl. Thre
Ausfithrungen sind in der Diskussion tiber das Konstrukt der Bildungssprache
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als unterrichtlich relevantem Sprachgebrauch verortet. In ihren Beitrigen zei-
gen Kleinschmidt-Schinke (2018: 2) und Pohl (2017: 254), dass konzeptionelle
Schriftlichkeit nach Koch und Oesterreicher fiir unterschiedliche vorliegende
Modellierungen von Unterrichtssprache als ,konzeptuelle Klammer® fungieren
kann. Da sie ein ausfiihrliches Instrumentarium fir die Analyse von miind-
lichen und schriftlichen Lernerduflerungen, aber auch fiir weitere Daten aus
Unterrichtssettings entwerfen, wird ihr Ansatz genauer vorgestellt. Ausgehend
vom bisherigen Diskurs und einer Kritik am Koch-Oesterreicher-Modell ent-
wickeln Kleinschmidt-Schinke und Pohl vier Operationalisierungsdimensionen
(OpDs), die auf den bisherigen Strategien der Sprache der Distanz aufsetzen
(Abb.1).

,Versprachlichungsstrategien’
der Sprache der Distanz nach OpD Definition nach Kleinschmidt-Schinke & Pohl
Koch & Oesterreicher

Die Werte der OpD Integration zeichnen sich dadurch aus, dass
Elemente einer hoheren Strukturebene zu Elementen einer tiefe-
ren Strukturebene werden, was zu hierarchischen Strukturen
groRere Kompaktheit Integration fuhrt.

Analysekategorien: z.B. Integration von Nebensdtzen in einen
Matrixsatz, Integration einer satzwertigen Konstellation in eine
Phrase.

groRere Integration

groRere Informationsdichte

Werte der OpD Komplexitat bilden relationale Werte in Bezug auf
eine BezugsgroRe (z.B. Satz oder Turn), in der durch Addi-
tion/Kombination gleichartiger Strukturen einer niedrigeren

groBere Komplexitat Komplexitat Strukturebene ein ,Mehr an Komplexitat aufgebaut wird.

Analysekategorien: z.B. Wortanzahl pro Satz, Wortanzahl pro
Turn, Morpheme pro Wort.

Differenziertheit ist ein absolutes MaR unterschiedlicher Realisie-
rungsvarianten einer spezifischen sprachlichen Kategorie, zu-
meist auf type-Ebene.

Analysekategorien: z.B. verfigbare Adjektiv-types, verfugbare
Nominalisierungssuffixe.

Differenziert-

groRere Elaboriertheit heit

Planung wird Uber online-Planungsindikatoren gemessen (z.B.
,ahm*, Anakoluthe). Als Prozessvariable liegt diese OpD quer zu
den anderen und ist im Bezug zu deren Ergebnisse zu sehen: Fal-
len die Planungswerte und die Werte der anderen OpDs gleicher-
maRen hoch aus, kénnen Planungsindikatoren Anzeiger konzepti-
oneller Schriftlichkeit sein, denen eine Ermoglichungsfunktion fur
groRere Planung Erhéhte konzeptionelle Schriftlichkeit zugeschrieben werden
ann.

,Verdinglichung’

Endgtiltigkeit Planung

Abb. 1: Operationalisierungsdimensionen konzeptioneller Schriftlichkeit (Darstellung basierend
auf Pohl 2017 und Kleinschmidt-Schinke 2018)2

Die Ableitung operationabler Analysekategorien, wie sie fir die Auswertung
von Lernendentexten notwendig ist, stellt eine Herausforderung dar, weil Koch
und Oesterreicher die Versprachlichungsstrategien selbst nicht im Einzelnen

2 Die Operationaliserung von Planung bei Kleinschmidt-Schinke unterscheidet sich von in der
Schreibforschung etablierten Ansdtzen, die i. d. R. an Zeitanalysen (z. B. zu Pausen) ansetzen
(vgl. Sturm et al. 2017). Eine weiterfithrende Synthese dieser Ansatze wiare mit Blick auf das
DmS produktiv.
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klar definieren bzw. sie z. T. zirkulir oder mit Uberschneidungen anlegen (vgl.
Pohl 2017: 262f.). Doch selbst wenn die Strategien von diesen Ungenauigkeiten
bereinigt werden, bleibt ein Problem, das Pohl (ebd.: 254) als Verlust der ,Ge-
richtetheit” der Dimensionen bezeichnet: Wenn man der Logik von Koch und
Oesterreicher folgt, ,miissten hohere Werte in den Dimensionen Komplexitit,
Differenziertheit und Integration eine stirkere konzeptionelle Schriftlichkeit
oder Distanzsprachlichkeit anzeigen, geringere Werte entsprechend auf den
Nahepol verweisen® (ebd.: 265). Es lassen sich aber jeweils auch Gegenbeispiele
finden, bei denen z. B. Komplexitatssteigerungen im Bereich der Nahesprach-
lichkeit zu verzeichnen sind (vgl. ebd.). Um die Gerichtetheit zurtick zu gewin-
nen, wird vorgeschlagen, fiir den Unterrichtsdiskurs eine spezifische Funktion
anzunehmen, namlich die der Epistemisierung: Grundlegender Gedanke ist, dass
es im Unterrichtsdiskurs im Verlauf tiber die Schuljahre zu einem sprachlichen
und kognitiven Entwicklungsprozess kommt, in dem, so Pohl (2020: 176), das
thematisierte Wissen

zusehends aus dem unmittelbar personlichen Erlebnisraum des erkennenden In-
dividuums heraustritt und mehr und mehr zu einem von konkreten Situationen
in der Welt abstrahierten, unter bestimmten, fiir das Erkennen besonders re-
levanten Aspekten systematisierten sowie intersubjektiv ausgehandelten, d. h.
argumentativ und ggf. methodisch gestiitzten Wissen wird.

Diese Entwicklung hat Auswirkungen auf die im Unterricht verwendete Spra-
che: ,Sie wird notwendig komplexer und das im Grunde auf allen verfiigharen
sprachlichen Strukturebenen.” (ebd.: 175) Es werden verschiedene Epistemi-
sierungsparameter unterschieden, an denen sich diese Komplexitétssteigerung
festmachen lasst und denen jeweils kognitive und sprachliche Entwicklungs-
bewegungen zugeordnet werden (Pohl 2017: 269). Durch Bezug auf diese Pa-
rameter wird es moglich, Verdnderungen in den OpDs darauf zu priifen, ob
sie funktional durch die kommunikativen Anforderungen der Epistemisierung
motiviert sind. Es liegen bereits einzelne Analysen zur Epistemisierung im
Unterrichtsdiskurs vor (vgl. Pohl 2020). Da eine vollstindige Operationalisie-
rung des Konstrukts aber noch aussteht, bleiben auch die hier vorgenommenen
Bezugnahmen darauf vorlaufig-exemplarisch. Die Auswertung wird im Wei-
teren zudem beispielhaft auf die OpDs Komplexitit und Integration begrenzt.
Eine kombinierte Betrachtung dieser beiden Dimensionen scheint sinnvoll, da
sich in ihnen Verfahren der Aggregation und Einbettung verschrianken lassen
(vgl. Abb. 1). Um die Texte dennoch ,breit’ zu vermessen, werden verschiedene
Sprachebenen einbezogen (Wort, Phrase, Gliedsatz, Satz). Das néachste Kapitel
zielt darauf ab, die Analysekategorien konzeptioneller Schriftlichkeit mit Pa-
rametern zu verbinden, die sich in bisherigen Studien zum DmS als auffallig
erwiesen haben.
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4 Bisherige Studien zum Diktieren mit Spracherkennung

Die Anwendungskontexte, in denen DmS heutzutage zum Einsatz kommt, sind
sehr vielfaltig (von Suchanfragen tiber Kurznachrichten bis hin zu langeren
Texten). Fiir den Uberblick zu bisherigen Analysekategorien werden hier ex-
emplarisch zwei Studien herangezogen, in denen (wie im MuT-Projekt) das
Schreiben von (schwachen) Lernenden in formellen Bildungskontexten im Fo-
kus steht:

(1) In einer Studie von Higgins und Raskind (1995) verfassten 29 college students
with learning disabilities Essays unter drei Bedingungen: DmS, Diktat mit
menschlichem Skriptorund Schreiben ohne Unterstiitzung (letzteres wahlweise
Handschrift oder Tippen). Die mit Spracherkennung diktierten Texte fielen
signifikant besser aus als die Texte in der Bedingung ohne Unterstitzung.

Von zahlreichen untersuchten Textmaflen3

erwiesen sich (nach Kontrolle
der Textldnge) drei als bedeutsam: words of seven or more letters waren po-
sitiv mit Textqualitat korreliert, main verbs und number of unique words wa-
ren negativ korreliert. Faktorenanalysen zeigten, dass Faktoren, die eher auf
langere und komplexere Spracheinheiten bezogen waren, sich im Vergleich
zu Maflen auf Wort- und Morphemebene als weniger bedeutsam erwiesen.
Insgesamt kommt das Forschungsteam zu dem Schluss: ,Speech recognition
apparently allowed students to use their more extensively developed oral
vocabularies at a level that was statistically significant.“ (ebd.: 167). Dieses
Ergebnis wird auch durch Kommentare der Teilnehmenden gestiitzt: Diese
auflerten, dass sie beim DmS von dem Vorgehen absahen, schwierige Wor-
ter durch einfachere zu ersetzen. Interessant ist zudem, dass die Korrelation
zwischen der Zahl langer Worter und der Textqualitat in den Diktaten mit
einer speziellen Strategie der Teilnehmenden in Verbindung gebracht wer-
den konnte: Die Diktierenden bemerkten, dass die Spracherkennung langere
Worter (wegen reichhaltigerer Lautinformationen) besser erkannte als kurze
und nutzen diese daher gezielt. Da (wie oben erwahnt) Textumfang und -ak-
kuratheit im MuT-Projekt bereits erfasst wurden, scheint es im Anschluss an
diese Resultate sinnvoll, die Wortldnge als Analysekategorie aufzunehmen
(Dimension Komplexitdt, s. Abb. 1).4

(2) Quinlan (2004) untersuchte Textproduktionen von 41 fluent und less fluent
writers (11-14 J.). Die Kinder verfassten vier kurze Geschichten per Hand
und DmS unter Einbezug einer zusitzlichen Planungsbedingung. Nur die
Gruppe der less fluent writers produzierte im Vergleich zur Handschrift

3 Dazu zahlten u. a. Werte zu globaler Textqualitat, Fehlern, lexikalischer Vielfalt und syntak-
tischer Komplexitat.

4 Von Analysen zur lexikalischen Vielfalt wird hier abgesehen, da Higgins und Raskind
(1995: 169) diese v. a. mit Bezug auf die Textlange diskutieren und sich die kurzen MuT-Pro-
jekt-Texte dafiir nicht eignen (vgl. Kap. 5).
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mithilfe des DmS lingere und fehlerfreiere Texte. Obwohl sich keine signi-
fikante Interaktion zwischen der Nutzung des DmS und der Textqualitét
zeigte, wurde aufgrund einer starken Beziehung zwischen Textlinge und
-qualitdt gefolgert, dass die miindliche Produktionsform zu einem Ausbau
der Narrationen beitrug. Der Einsatz einer narrativen Planungsstrategie
(Orientierung an den Fragen: who, what, where, when, how?) wirkte sich
in beiden Modi positiv aus. Als Parameter konzeptioneller Schriftlichkeit
sind die Analysen von Quinlan zu t-units anschlussfahig. T-units kénnen
als Ganzsatzdquivalent verstanden werden: ,a main clause with any sub-
ordinate clauses® (Hunt 1970, zit. n. Quinlan 2004: 340). Fur das Schreib-
setting ohne Planung stellte Quinlan fest, dass die durchschnittliche Lange
der t-units sowohl fir die fluent writers als auch fir die less fluent writers
beim DmS im Vergleich zur Handschrift zunahm. Da die Satzldnge sich
auch in den Analysen von Hartley (s. 0.) als auffallig erwiesen hat, wird die
durchschnittliche Wortanzahl pro Ganzsatz hier als Auswertungsparameter
aufgegriffen (Dimension Komplexitdt).

Um diese eher allgemeinen Auswertungsparameter textsortenspezifisch zu
ergdnzen, werden im nichsten Kapitel die Datenbasis und das Design der
MuT-Studie vorgestellt.

5 Datengrundlage und methodisches Design

Wie eingangs bereits erwahnt, wurden fiir den Fliissigkeitstest kurze Schreib-
proben erhoben. Um dabei fiir die Kontrastierung von Handschrift, Tastatur
und DmS méglichst vergleichbare Daten zu generieren, wurde sowohl die Zeit
(3 Minuten) als auch die Aufgabe (Zimmerbeschreibung) konstant gehalten.
Die Zimmerbeschreibung gilt als didaktisch gut untersuchte Textform und es
handelt sich dabei um einen Schreibanlass, fir den die Schreibenden auf be-
stehendes Vorwissen zuriickgreifen konnen. Damit die Teilnehmenden sich im
Produktionsprozess auf das Formulieren konzentrieren kénnen, erhielten sie
vor der dreiminiitigen Schreibphase zusitzlich eine Minute Planungszeit. In
der Erhebung wurde die Zuteilung zur Produktionsform (Handschrift, Tastatur,
DmS) und zur Aufgabe (eigenes Zimmer, Wohn- oder Klassenzimmer) jeweils
systematisch variiert. Als Erhebungstool wurde fiir das Handschriftschreiben
ein Smartpen eingesetzt. Das Tippen und Diktieren erfolgte in einem han-
delsiiblichen Texteditor (ohne automatische Korrekturfunktionen) und wurde
mithilfe von Desktopscreenings dokumentiert.® Fiir die Einfiihrung in das fiir

5 Als Spracherkennung kam das Offline-Tastaturdiktat von Apple Mac OS zum Einsatz. Die
Erhebung fand mit den Schiiler:innen einzeln in Technik- bzw. Gruppenraumen der Schulen
statt.
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viele Schiiler:innen unvertraute DmS wurde ein Erklirvideo genutzt. Das Vi-
deo hat die Teilnehmenden mit der Bedienung der Software vertraut gemacht
und erklart, was es bedeutet, beim Formulieren die oben beschriebene Haltung
des Schreibens einzunehmen. Das Diktieren wurde an einem Beispieltext vorge-
macht und es wurde auch gezeigt, wie Erkennungsfehler des Computers kor-
rigiert werden. Insgesamt haben 46 Achtklédssler:innen (Q@= 22, O'= 24) teilge-
nommen. Da alle Schiiler:innen je drei Zimmer beschrieben haben (Handschrift,
Tastatur, DmS), liegen 138 Texte vor. Die Auswertung der Fliissigkeitswerte
zeigt — verkiirzt zusammengefasst —, dass die Teilnehmenden mit zunehmend
technisch-medialer Unterstiitzung (von der Handschrift iiber das Tippen hin
zum DmS) im Schnitt ldngere und sprachformal auch korrektere Texte verfassen
(vgl. Schiiler 2021). Um einen Eindruck von diesen Ergebnissen zu vermitteln,
wurde in Abbildung 2 exemplarisch ein handschriftlicher und ein diktierter
Text gegeniibergestellt. Die Beispiele werden zur Erlduterung der Ergebnisse
in Kapitel 6 und 7 aufgegriffen.

Handschrift
Wen m[a]n in mein zimer rein kommt stet Re[c]hts neben dem ein[g]an[g] mein Bet und lings ein kleines wei[ses]
Regal. Neben dem Regal stet ein GroRer Kleider Schrang. Mein Schreibtisch st ...

Diktat: miindlich eingesprochener Text

Unser Klassenzimmer (2,8) Absatzre (8,2) neue Zeile (8,4) Wenn man in unser Klassenzimmer reinkommt (1,9)
sieht man als erstes die Tische nebeneinander in einer U-Form aufgereiht (6,1) Korrekturphase (35,8) Hinten in der
Klasse stehen zwei groRe Regale (5,1) Punkt (3,0) Vorne in der Klasse steht eine groRe Tafel (9,5) Nachtrag: weile
(11,7) An der rechten Seite (5,7) sind funf groRe Fenster (2,9) mit Gardinen Korrekturphase (48,4)

Diktat: durch den Schiiler korrigierter Spracherkennungstext

Unser Klassenzimmer

Wenn man in unser Klassenzimmer reinkommt sieht man als erstes die Tische in einer U Form aufgereiht hinten in
der Klasse stehen zwei groRe Regale. Folgende Klasse steht eine groRe WeiseTafel an der rechten Seite Sind funf
groBe Fenster mit gardinen

Anzahl  Anzahl richtige Durchschnittliche ~Durchschnittliche Durchschnittliche Prozentualer Durchschnittliche

Silben Silben Wortlénge in Wortanzahl pro Wortanzahl pro Anteil lexikalische Dichte
(Umfang)  (Akkuratheit) Zeichen Gliedsatz Ganzsatz Hypotaxe pro Substantivgruppe
Handschrift 41 33 4,7 8,7 13 50,0% 1,43
Diktat 77 77 53 8,4 10,5 25,0% 2,25

Abb. 2: Beispiele aus dem MuT-Korpus ([] = Leserlichkeitsprobleme, fe = Streichung,
() = Pausen)

An die Ergebnisse zu Umfang und Akkuratkeit wird nun mit Analysen zur
konzeptionellen Schriftlichkeit angekniipft. Die Stichprobe des MuT-Projekts
wird dafiir auf ein Teilkorpus begrenzt: die zwei Kontrastgruppen der tran-
skriptionsstarken und -schwachen Schreibenden (N = 28, 84 Texte, @= 15, J'= 13).
Grundlage fiir diese Gruppenbildung sind Resultate aus einer Erfassung zur
Graphomotorik (Alphabettask) und aus einem Rechtschreibtest (Hamburger
Schreibprobe), die beide im Vorfeld des Flissigkeitstests absolviert wurden
(ausf. Schiler 2021). Hinter der Gegeniiberstellung steht die Annahme, dass sich
etwaige Unterschiede in den Texten fiir den hier angezielten Zugriff durch Kon-



+Wenn ich rede, kann ich das besser formulieren. 43

trastgruppenbildung deutlicher herausarbeiten lassen. Eine Herausforderung
besteht darin, dass die Aufgabe im MuT-Projekt auf ein fliissiges, d. h. moglichst
ztigiges Verschriften abzielte (also keinen optimalen Kontext fiir den Ausbau
komplexer Textstrukturen bietet) und zudem relativ kurze Texte entstanden
sind, die nur einen begrenzten Umfang analysierbaren Sprachmaterials bieten.
Da der Arbeitsauftrag fiir die Schiiler:innen jedoch explizit darin bestand, einen
»gut verstandlichen Text“ zu verfassen, und bereits gezeigt werden konnte,
dass sich Komplexitdtsanalysen prinzipiell auch an kurzen Aufgabenantworten
durchfiithren lassen (Weiss & Meurers 2021), kann man davon ausgehen, dass
sich die Daten aus dem Medienvergleich eignen, um explorativ nach Unter-
schieden zwischen den Produktionsmodi zu fragen.

Anhaltspunkte dafiir, welche Parameter konzeptioneller Schriftlichkeit spe-
ziell fiir die hier fokussierte Textsorte Zimmerbeschreibung relevant sind, lie-
fern entsprechende Analysen aus zwei Schreibentwicklungsstudien: Augst et
al. (2007) untersuchen die Schreibentwicklung in der Grundschule von Klasse 2
bis 4 anhand von finf Textsorten — darunter auch Zimmerbeschreibungen.
Steinhoff (2009) erginzt die Ergebnisse aus diesem Grundschulkorpus um
Auswertungen aus einem Hauptschulkorpus (Beschreibungen aus Klasse 5-7
und 10). Beide Studien zeigen, dass beim Verfassen einer Zimmerbeschreibung
eine zentrale Aufgabe darin besteht, eine Betrachterperspektive festzulegen,
die als Ankerpunkt fiir die Lenkung des Leserblicks durch den Raum fungiert.
Eine bewdhrte Moglichkeit zur sprachlichen Realisierung dieser Perspektivie-
rung besteht in der Verwendung von Formulierungen wie ,Wenn man durch
die Tiir in das Zimmer kommt, sieht man links/rechts ...“, mit der die Tir
als Ausgangspunkt festgelegt und dann mit der Verortung der Gegenstande
im Raum verbunden wird (vgl. Augst et al. 2007: 178; Steinhoff 2009: 44). Die
kognitiv-sprachlichen Herausforderungen, die sich in dieser textuellen Struk-
turbildung niederschlagen und die an der Textoberfliche durch korrespondie-
rende Formulierungen erfassbar sind, werden in der Studie von Augst et al.
zur Grundlage einer Einteilung von Entwicklungsstufen. Obwohl die Stufen
relevante Hinweise auf das epistemische Profil der Texte enthalten, ist ihre An-
wendung auf die MuT-Texte nicht sinnvoll, da diese in der kurzen Schreibzeit
i.d.R. nicht fertig gestellt wurden und so relevante Informationen fiir die Zu-
ordnung z. T. fehlen. Ein Parameter, in dem sich aber u. a. die Verwendung der
Wenn-Konstruktion niederschlagt und der daher fiir die hier durchgefithrten
Analysen aufschlussreich sein konnte, ist der Anteil hypotaktischer Strukturen
(vgl. Augst et al. 2007: 187, Dimension Integration). Mit Blick auf die syntakti-
sche Komplexitit wird aulerdem die durchschnittliche Wortanzahl pro Glied-
satz als Analysewert integriert (vgl. ebd.: 186).° Fiir die phrasale Ebene wird

6 Weiterfiihrende Analysen zu lexikalischen Parametern wie lokalen Prapositionen (Steinhoff
2009: 45) und zur grammatischen Textinstanz (ich, du, man, Augst et al. 2007: 185) wéren
hinsichtlich des epistemischen Profils ebenfalls aufschlussreich.
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im Anschluss an Pohl (2017) und Kleinschmidt-Schinke (2018) zudem das Maf}
der lexikalischen Dichte von Substantivgruppen (SG) aufgenommen (Dimension
Integration). Dabei werden lexikalische Elemente (Nomen, Verben, Adjektive,
Adverbien) gezahlt, die innerhalb einer Nominal- oder Prépositionalphrase rea-
lisiert werden. Die Texte in Abbildung 2 und die folgende Auflistung aus dem
MuT-Korpus (Abb. 3) zeigen, dass sich aus diesem Maf§ Anhaltspunkte fiir eine
zunehmende Prazisierung der Beschreibungen ableiten lassen.

Substantivgruppen mit einem lexikalischen Element: ,ein Schrank”, ,neben dem Bastelschrank”
Substantivgruppen mit zwei lexikalischen Elementen: ,ein kleiner Schrank”, ,ein weiRer Einbauschrank”
Substantivgruppen mit drei lexikalischen Elementen: ,.ein sehr kleiner Schrank”, ,ein groRBer weiRer Kleiderschrank”
Substantivgruppe mit vier lexikalischen Elementen: ,ein groRer Schrank mit vielen Buchern”

Substantivgruppe mit funf lexikalischen Elementen: ,eine gldserne Kommode mit Glasern und Servierten drinnen”

Abb. 3: Substantivgruppen mit unterschiedlicher Anzahl lexikalischer Elemente (Fettdruck)

6 Auswertung und Ergebnisse

Da die Teilnehmenden des Flussigkeitstests unter Zeitdruck gearbeitet haben
und keine Moglichkeit hatten, ihre Texte mit zeitlicher Distanz zu revidieren,
sind die Resultate zur Auspragung der konzeptionellen Schriftlichkeit mit Zu-
riickhaltung zu bewerten. Es geht bei den vorliegenden Auswertungen nicht
um Zusammenhangsanalysen, sondern um eine erste Sondierung moglicher In-
dikatoren und die Ableitung von Fragen fiir zukiinftige Untersuchungen. Abbil-
dung 4 gibt einen Uberblick zu den Auswertungskategorien und Ergebnissen.’

An den Ergebnissen auf Wortebene ist zunachst auffallig, dass die Werte fiir
die Kontrastgruppen in der Handschrift und beim DmS gleich aufliegen. In den
Tastaturtexten sind bei den starken Schiiler:innen etwas lingere Worter fest-
zustellen. Beim Vergleich der Produktionsformen ergibt sich fiir die schwachen
Schiiler:innen die Abfolge DmS > HS > TAS und fiir die starken Schiiler:innen
TAS = DmS > HS. Die Unterschiede fallen aber gering aus.

Auf syntaktischer Ebene zeigt sich fiir die Komplexitdtsmafle der durch-
schnittlichen Wortanzahl pro Ganzsatz und pro Gliedsatz, dass die Werte der

7 Es handelt sich bei diesen Parametern um etablierte Mafle, fiir die auch (teil)automatisierte
Analyseverfahren vorliegen (vgl. Weiss & Meurers 2021). Von automatisierten Auswertun-
gen des MuT-Korpus wurde aber abgesehen, da das Preprocessing der Daten sehr aufwindig
ist: Die Handschrifttexte wurden in maschinenlesbaren Text iibertragen. In allen Texten
mussten z. B. fehlende Leer- und Interpunktionszeichen bereinigt werden. Eine Herausfor-
derung stellten zudem spezielle Spracherkennungsfehler in den Diktaten dar. Lagen hier
Uneindeutigkeiten vor, die die Auswertung erschwerten, wurde auf das miindliche Original
der Schiiler:innen aus den Desktopscreenings zuriickgegriffen.
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HS (N =28) TAS (N = 28) DmS (N =28)
schwach / stark schwach / stark  schwach / stark
Durchschnittliche Wortldnge in 4,8 4,8 4,7 5,0 5,0 5,0
Zeichen (0,4) (0,3) (0,5) (0,4) (0,3) (0,3)
Komplexitdts-  Durchschnittliche Wortanzahl pro 7,6 7,6 7,4 7,9 7,0 7,4
maRe Gliedsatz (1,1) (1,0) (L1) (1,7) (1,2) (L1)
Durchschnittliche Wortanzahl pro 11,1 11,9 10,7 12,2 10,1 10,5
Ganzsatz (3,2) (34) (2,8) (3,9 (2,9) (3,0
Prozentualer Anteil Hypotaxe 21,8% 33,9% 25,9% 25,4% 21,4% 22,7%
Integrations-
maRe o o
Durchschnittliche lexikalische 1,40 1,54 1,41 157 1,41 151

Dichte pro Substantivgruppe

Abb. 4: MaRe konzeptioneller Schriftlichkeit flir das Kontrastgruppenkorpus (HS = Handschrift,
TAS = Tastatur, DmS = Diktieren mit Spracherkennung, Standardabweichung in Klammern)

starken Schiiler:innen tendenziell iiber denen der schwachen liegen. Im Ver-
gleich der Produktionsformen ergibt sich bei den schwachen Schiiler:innen fiir
beide Parameter eine leichte Abnahme in der Reihenfolge HS > TAS > DmS. Fiir
die starken Schiiler:innen zeigt sich dagegen fiir beide Parameter die Folge TAS
> HS > DmS.

Mit Blick auf das Integrationsmaf} der Hypotaxenanteile erzielen die starken
Schiiler:innen in den handschriftlichen und diktierten Texten hohere Werte als
die schwachen, nicht aber beim Tastaturschreiben. Gruppenintern zeigt sich
fir die schwachen Schiiler:innen die Reihenfolge TAS > HS > DmS. Fir die
starken Schiiler:innen ergibt sich die Rangfolge HS > TAS > DmS - mit deut-
lichem Vorsprung der Handschrifttexte. Zu beachten ist, dass in Abbildung 4
(analog zu Augst et al. und Kleinschmidt-Schinke) die Hypotaxenanteile fiir
die jeweiligen Teilgruppen insgesamt angegeben sind.® Zwischen den Werten
der einzelnen Schiller:innen bestehen aber z.T. grofle Unterschiede, die sich
in diesem Globalwert nicht abbilden lassen und einen genaueren Blick auf die
Verteilungen erfordern (vgl. Abb. 5, insb. die Standardabweichungen).

Hinsichtlich der Mittelwerte (die auf den Hypotaxenanteilen der einzelnen
Teilnehmenden beruhen) erreichen die schwachen Schiiler:innen sowohl an der
Tastatur als auch beim DmS hohere Werte als die starkeren. Bei den Minimal-
und Maximalwerten ist in Klammern angegeben, wie viele Schiiler:innen die
betreffenden Werte erzielt haben. Hier zeigt sich, dass bei den schwacheren
Schiler:innen hiufiger Nullwerte auftreten. Die Beispiele in Abbildung 2 ma-
chen zudem deutlich, dass auch die Textldnge mit den Hypotaxenanteilen in ein

8 Beispiel: Die Diktate der starken Schiiler:innen enthalten insg. 59 Sétze, davon 20 Hypotaxen
(entspricht 33,9 %).
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HS (N = 28) TAS (N = 28) DmS (N = 28)
schwach HS stark schwach stark schwach stark
MW 26,70% 38,60% 29,50% 25,90% 24,8% 23,4%
SA 23,90% 19,10% 22,60% 21,50% 19,3% 16,5%
Min. 0,0% (4) 14,3% (1) 0,0% (3) 0,0% (3) 0,0% (3) 0,0% (1)
Max. 66,7% (1) 66,7% (3) 66,7% (2) 75,0% (1) 66,7% (1) 60,0% (1)

Abb. 5: Mittel-, Minimal- und Maximalwerte sowie Standardabweichungen zu den
Hypotaxenanteilen (HS = Handschrift, TAS = Tastatur, DmS = Diktieren mit Spracherkennung)

Verhiltnis gesetzt werden miisste: Die Texte enthalten je nur eine Nebensatz-
konstruktion. Dass der prozentuale Anteil im diktierten Text geringer ausfallt,
liegt (auch) an der héheren Satzanzahl.

Fir die lexikalische Dichte der SG (Integrationsmaf} auf Phrasenebene) ist
ebenfalls festzuhalten, dass alle Werte der starken Schiiler:innen iiber denen
der schwachen liegen.® Im Vergleich der Produktionsformen fallen die Werte
fiir das Tastaturschreiben und das DmS bei den schwachen Schiiler:innen gleich
aus und liegen knapp vor denen der Handschrift. Fiir die starken Schiler:innen
zeigt sich die Abfolge TAS > HS > DmS. Fiir beide Gruppen gilt, dass sich Dif-
ferenzen nur auf der zweiten Nachkommastelle ergeben.

Betrachtet man die Rangfolgen fiir die Parameter konzeptioneller Schrift-
lichkeit noch einmal fokussiert (Abb. 6), dann liefern die Werte interessante
Ergénzungen zu den Ergebnissen im MuT-Projekt (vgl. Kap. 5): Wahrend v. a.
die schwicheren Schiiler:innen im medienvergleichenden Flissigkeitstest (Um-
fang, Akkuratheit) beim DmS die hochsten Werte erzielten, fallen die Werte zur
konzeptionellen Schriftlichkeit fiir das DmS tiberwiegend am niedrigsten aus.
Ausnahmen betreffen die Wortlange und die lexikalische Dichte der SG.

schwach Maximale Differenz stark Maximale Differenz
Durchschnittliche Wortlange in Zeichen DmS > HS > TAS - 0,3 Zeichen TAS = DmS > HS - 0,2 Zeichen
Durchschnittliche Wortanzahl pro Gliedsatz HS >TAS > DmS - 0,6 Worter TAS > HS > DmS -0,5 Worter
Durchschnittliche Wortanzahl pro Ganzsatz HS > TAS > DmS -1Wort TAS > HS > DmS -1,7 Wérter
Prozentualer Anteil Hypotaxe TAS > HS > DmS - 4,5 Prozentpunkte HS > TAS > DmS - 11,2 Prozentpunkte
Durchschnittliche lexikalische Dichte pro Substantivgruppe TAS = DmS > HS - 0,01 lexikalische Elemente TAS > HS > DmS - 0,06 lexikalische Elemente

Abb. 6: Rangfolgen und maximale Differenzen der Werte zur konzeptionellen Schriftlichkeit

In der Gruppe der starken Schiiler:innen ist zudem auftillig, dass das Tastatur-
schreiben in allen Parametern aufler dem Hypotaxenanteil die hochsten Werte
erreicht. Wie im Flissigkeitstest zeigt sich auch fiir die hier durchgefithrten

9 Da die Substantivgruppen je ein Substantiv als Kern enthalten miissen, liegt der Analysewert
mindestens bei 1,0. Dargestellt sind in Abb. 4 die Mittelwerte pro Kontrastgruppe und Pro-
duktionsform. Auch hier wird analog zu Kleinschmidt-Schinke der Wert fiir die jeweilige
Gruppe insgesamt angegeben.
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Analysen, dass die stiarkeren Schiiler:innen tendenziell besser abschneiden als
die schwicheren (Schiiler 2021: 24). Die maximalen Differenzen, die sich in den
Rangfolgen ergeben, legen zudem frei, dass die stirkeren Schiiler:innen durch
den Medienwechsel in zwei Kategorien stiarker ,verlieren® als die schwécheren:
Worter pro Ganzsatz und Hypotaxenanteil.

7 Diskussion und Ausblick

Wie lassen sich diese korpusinternen Resultate einordnen? Die Ergebnisse zur
Wortlange liefern (wie auch die Videodaten) keine Hinweise darauf, dass die
Diktierenden in der MuT-Erhebung Strategien zur Nutzung besonders langer
Worter angewendet haben (ab sieben Zeichen). Dies ist vermutlich aufgrund
einer verbesserten Leistungsfahigkeit der Spracherkennung nicht mehr not-
wendig. Fur die weiteren Parameter werden im Folgenden Beziige zu den oben
referierten Studien hergestellt - auch wenn aufgrund der unterschiedlichen
Daten keine Vergleichbarkeit i. e. S. gegeben ist. Dieser grobe, aber kontex-
tualisierende Blick iiber das MuT-Korpus hinaus scheint geboten, da sich Ent-
wicklungsbewegungen im Bereich der konzeptionellen Schriftlichkeit v. a. auf
der ,Altersachse® zeigen (Pohl 2020: 179). Die Bezugnahmen konnen also dabei
helfen, erste Referenzpunkte fiir eine Einordnung der Unterschiede zwischen
Handschrift, Tippen und DmS zu gewinnen.

Beziiglich der Gliedsatzkomplexitit stellt Kleinschmidt-Schinke (2018:
405f)) in ihren Untersuchungen zu medial miindlichen Unterrichtsbeitrigen
fest, dass diese sich im Schulverlauf (Primar- bis Oberstufe) sowohl bei den
Lehrkraften als auch bei den Schiiler:innen um die Werte 5-6 zentriert. Sie
diskutiert das Ergebnis vor dem Hintergrund psycholinguistischer Uberle-
gungen zur Arbeitsgeddchtniskapazitit im Mindlichen. In dieser Hinsicht ist
interessant, dass die Werte fiir das MuT-Korpus — auch in den Diktaten —
etwas hoher liegen (7,0-7,9), sich aber fiir die hier untersuchte Gruppe der
Achtklassler:innen keine Weiterentwicklung zu den Werten aus der Primar-
stufe zeigt: Augst et al. (2007: 186) halten fiir das schriftliche Beschreiben in
der Grundschule fest, dass die durchschnittliche Wortanzahl pro Gliedsatz
sukzessive zunimmt von 6,5 in der 2. Klasse auf 7,0 in der 3. Klasse und auf 7,6
in der 4. Klasse. Die maximalen Differenzen von 0,5-0,6, die sich im Vergleich
der Produktionsformen im MuT-Korpus ergeben (Abb.6), entsprechen also
etwa einem ,Entwicklungsriickschritt’ von einer Klassenstufe. Zukiinftige
Arbeiten mussten genauer kliren, welche sprachlichen Strukturen beim DmS
die zentralen Einsprecheinheiten darstellen und welche Auswirkungen die
Nutzung der Spracherkennung auf die Prozessierung von Sprache hat. Die
MuT-Videodaten wie auch die Pausenstruktur des Beispiels in Abbildung 2
liefern Hinweise dafiir, dass die Diktierenden v.a. auf Phrasen- und Glied-
satzebene operieren. Wenn das Formulieren tatsachlich in kleineren Einheiten



48 Lisa Schiiler

erfolgt, die mit einer passenden Instruktion gezielt ausgebaut werden konnten,
wire dies ein wichtiger Ansatzpunkt fir die didaktische Modellierung.

In diesem Zusammenhang sind auch die Resultate zur lexikalischen Dichte
der SG relevant: Kleinschmidt-Schinke (2018: 352) stellt fiir ihre in media-
ler Miindlichkeit erhobenen Daten im Schulstufenvergleich eine Steigerung
der lexikalischen Dichte (LD) von Einstiegswerten zwischen LD = 1,12-1,19
in der Grundschule zu Maximalwerten fiir die Mittel- und Oberstufe von
LD = 1,34-1,54 fest. Fiir einen Vergleich zur medialen Schriftlichkeit verweist
sie auf Analysen zur LD bei Studierenden. Diese steigern sich von dem Start-
wert LD = 1,63 zu Beginn des Studiums zu dem Maximalwert von LD = 2,39
am Ende des Studiums (ebd.: 353). Die Werte aus dem MuT-Korpus (schwache
Schiler:innen LD = 1,40-1,41; starke Schiiler:innen LD = 1,51-1,57) lassen sich
also tendenziell iiber den Miindlichkeitswerten einordnen, liegen aber (natiirlich)
unter den Werten der Studierenden. Bemerkenswert ist, dass die Differenzen,
die sich zwischen den Produktionsformen Handschrift, Tastatur und DmS zeigen
(max. - 0,06), gering ausfallen und zwar geringer, als die Differenzen, die Klein-
schmidt-Schinke (2018: 352) innerhalb der Mittelstufe zwischen den Werten aus
verschiedenen Deutschklassen feststellt (max. -0,18). Es lassen sich also inner-
halb der Alterstufen kontextbedingte Schwankungen erkennen, die durch den
Vergleich grofierer textsorten- bzw. diskurspezifischer Korpora geklart werden
sollten. Fiir die hier untersuchten Zimmerbeschreibungen ist festzuhalten, dass
sie aufgrund der fiir diese Textsorte typsichen Gegenstandsorientierung ein
deskriptives Epistemisierungsprofil aufweisen (vgl. Pohl 2017: 274). Dieses ist
im Vergleich zu einem bspw. argumentativen Profil generell durch einen ge-
ringeren Epistemisierungsgrad gekennzeichnet. Es stellt sich also die Frage, ob
ein Medienvergleich zu i. d. S. anspruchsvolleren Textsorten andere Resultate
ergeben wiirde.

Das Ergebnis von Quinlan (2004), dass starke und schwache Schreibende
beim DmS im Vergleich zur Handschrift langere Satze produzieren, bestatigt
sich in den vorliegenden Analysen nicht. Vielmehr zeigt sich wie in den Daten
von Hartley (2007), dass die Diktate eher durch kiirzere Satze gepréagt sind (max.
Differenzen: -1,0 und -1,7).

Fiir den Hypotaxenanteil zeigen die Ergebnisse von Augst et al. (2007: 187)
zur Entwicklung in der Grundschule zunichst einen starken Anstieg von 5,0 %
in der 2. Klasse auf 22,8% in der 3. Klasse, bevor der Wert in der 4. Klasse
auf 17,1% zuriickfallt. Die Werte aus dem MuT-Korpus liegen tiber diesem
4.-Klasse-Wert (schwache Schiiler:innen: 21,4%-25,9%, starke Schiiler:innen:
22,7%-33,9%). Bei den Resultaten aus der Grundschule ist zu beriicksichti-
gen, dass ein Grofiteil der Hypotaxen auf die Wenn-Konstruktion zuriickgeht,
die von einigen Kindern in einer Entdeckungsphase iibermiflig genutzt wird
(ebd.: 188). In den von Steinhoff (vgl. 2009: 49f)) untersuchten Hauptschultexten
kommt die Konstruktion seltener vor. Hier miisste genauer geklart werden, ob
die Schreibenden diese Konstruktionen tatsichlich funktional fiir die Perspek-
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tivenetablierung einsetzen. Im Vergleich zu den Ergebnissen zur gesprochenen
Schiilersprache von Kleinschmidt-Schinke (2018: 361) zeigt sich, dass — abge-
sehen von den Handschrift-Resultaten der starken Schiiler:innen - alle Werte
fiir die MuT-Texte unter denen aus dem medial miindlichen Unterrichtsdiskurs
liegen. Dabei ist aber zu beachten, dass die Lernenden die Méglichkeit der Sub-
ordination durch Hypotaxe im Miindlichen ab der Mittelstufe sehr intensiv nut-
zen, sodass es mitunter zu einer Art Uberfrachtung - d. h. zu verschachtelten
und damit schwer verstandlichen Satzen kommt (vgl. ebd.). Dass die Werte fiir
die Diktate niedriger ausfallen, aber iiber denen fiir die 4. Klasse liegen, kann
als Indiz dafiir gewertet werden, dass das DmS in diesem Bereich nicht zu einer
,Versprechsprachlichung’ fithrt. Da bei den starken Schiiler:innen aber gréfiere
Differenzen zwischen Handschrift und DmS bestehen, sollten die Resultate in
Anschlussstudien mit Analysen zu verschiedenen Subordinierungstypen ver-
bunden werden.

Insgesamt wire es wichtig, die Analyseparameter fiir die Diktate weiter aus-
zudifferenzieren und auch inferenzstatistisch an grofleren Korpora zu untersu-
chen. Ruft man sich bei der Ergebniseinordnung erneut ins Gedéchtnis, dass
das DmS fiir die am Projekt teilnehmenden Schiiler:innen im Vergleich zum
Handschrift- und Tastaturschreiben weitgehend unbekannt war, stellt sich die
Frage, ob sich in den Rangfolgen (Abb. 6) tatsdchlich Auswirkungen der Pro-
duktionsform oder vielmehr Ubungseffekte manifestieren. Diese Frage miisste
(auch fur einen systematischen Riickbezug auf die Epistemisierungsparameter)
genauer geklart werden, indem Texte von unterschiedlich geilibten Diktieren-
den untersucht und Langzeitstudien durchgefithrt werden. So betrachtet deuten
die deskriptiv-statistischen Ergebnisse des MuT-Projekts zunachst nicht darauf
hin, dass es durch das DmS zu einem ,Einbruch‘ der Werte im Bereich der
konzeptionellen Schriftlichkeit kommt. Es bleibt aber festzuhalten, dass sich
die Kontrastgruppen unterscheiden und bei den starken Schiiler:innen v. a. das
Potential des Tastaturschreibens weiter untersucht werden sollte.

Mit Blick auf die didaktische Modellierung soll abschlieflend dafiir pladiert
werden, die Chancen des DmS fiir einen prozessorientierten Schreibunterricht
starker zu fokussieren. Das Diktieren gilt als Produktionsform, die sich v.a.
fir das Verfassen von Textentwiirfen eignet (vgl. Ok et al. 2020). Geht man
von einer gezielten Sequenzierung des Schreibprozesses aus, in der die Text-
produktion v.a. fiir schwéchere Schiiler:innen in handhabbare Teilaufgaben
unterteilt wird, wiirde beim DmS der Fokus auf einer ersten Fixierung von
Inhalten liegen. Solche Entwiirfe konnen dann zum Ausgangspunkt von Ubun-
gen z.B. zum Ausbau von phrasaler und syntaktischer Komplexitit werden
(z. B. Stephany et al. 2020: 177). Dass Schreibende ihre miindlichen Fahigkeiten

10 Die Hypotaxenanteile sind bei Kleinschmidt-Schinke als Grafiken dargestellt. Die Werte fiir
die Deutschklassen der Mittelstufe wurden im personlichen Gesprach erfragt und liegen bei
45,9% bzw. 32,2 %.
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sinnvoll mit den Potentialen verbinden kénnen, die sich beim DmS aus der Pro-
duktionsgeschwindigkeit, der motorischen und orthographischen Entlastung
ergeben, spiegelt das titelgebende Zitat. Es stammt aus der Abschlussbefragung
im MuT-Projekt. Auf die Frage, welche der drei Produktionsformen ihm am
besten gefallen hat, antwortet der betreffende Schiiler: ,Ah, das Reden. [...] Ja,
irgendwie, [...] weil es einfacher war.” Und auf Nachfrage, warum ihm Hand-
schrift- und Tastaturschreiben nicht so gut gefallen haben, konkretisiert er:
,Weil, wenn ich rede, kann ich das besser formulieren, als wenn ich schreibe.
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Tandembeitrag: Schreibtechnologien und -techniken
im Wandel

Hybride Formen der Verschriftung und didaktische
Implikationen

Sibylle Hurschler Lichtsteiner & Lisa Schiiler

Auf den ersten Blick mogen die beiden unter der Rubrik Schreibmedien sub-
sumierten Beitrdge (Hurschler Lichtsteiner i. d. B., Schiiler i. d. B.) wenig ge-
meinsam haben: Wihrend es in einem Fall um den Handschrifterwerb in der
Primarstufe in der Schweiz geht, steht im anderen Fall die Textproduktion mit
verschiedenen Medien in der Sekundarstufe an Schulen in Deutschland im Fo-
kus. Die Projekte unterscheiden sich hinsichtlich des Erkenntnisinteresses, der
Forschungsmethoden, der Zielgruppe und der eingesetzten Schreibmedien bzw.
der eingesetzten Schreibtechnologien und -techniken. Zu diesen Begriffen eine
Vorbemerkung: Wir unterscheiden hier zur Prézisierung die eigentlichen (digi-
talen) Schreibmedien, -werkzeuge und -programme selbst (Verschriftungstech-
nologien) von den sich daraus ergebenden Techniken der Bedienung.! Wir wer-
den im Folgenden genauer auf das Zusammenspiel der Aspekte Zielgruppe und
Verschriftungstechnologie bzw. -technik eingehen, da sich in dieser Hinsicht in
der Zusammenfithrung der beiden Beitrage grundlegende Fragen zeigen. Dazu
nehmen wir eine Entwicklungsperspektive ein und beleuchten zunichst ein
Datenbeispiel, das als Fortfithrung des Schreibens in der Primar- und Sekun-
darstufe zuséatzlich das Schreiben von Erwachsenen in den Fokus riickt:

In einer Vorlesung zur Schriftdidaktik an der PH Luzern werden Studierende
seit 2019 dazu befragt, welche Verschriftungstechnologien sie nutzen, um eine
Mitschrift zur Vorlesung anzufertigen (ausf. Hurschler Lichtsteiner i. V.). Dabei
besteht die Moglichkeit, freie Mitschriften anzulegen oder die zur Verfiigung
gestellten Vorlesungsfolien als PDF zu annotieren. Wir gehen beispielhaft auf
die Befragungsresultate aus den Jahren 2020 und 2021 ein. Dieser Zeitraum
ist interessant, weil die Vorlesung 2021 wegen der COVID-19-Pandemie auf
ein digitales, asynchrones Format umgestellt wurde. Aus den Selbstauskiinf-
ten der Studierenden geht hervor, dass 2020 fiir die Mitschrift am haufigsten

1 Die Bezeichnung Verschriftungstechnologie erfolgt im Anschluss an Hayes (2012: 372, dort
transcribing technology genannt). In fritheren Veréffentlichungen spricht Hayes auch von
writing medium. Der Technikbegriffist so zu verstehen, dass eine Technik mit verschiedenen
Technologien bzw. Schreibmedien oder -werkzeugen ausgefithrt werden kann (z. B. Hand-
schrift mit analogem Stift oder Smartpen, Tastaturschreiben auf Laptop oder Handy).
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ein Notebook verwendet wurde (Abb. 1, Option B). Diese Verschriftungsoption
ist 2021 hingegen nur noch auf dem dritten Platz zu finden. Der analoge Ge-
brauch der Handschrift (Option A) ist 2020 im Vergleich zur Notebooknutzung
seltener vertreten (rund 14%). 2021 hat er jedoch deutlich zugenommen und
wird mit rund 25% am zweithaufigsten genannt. Bei dieser (auf die asynchrone
Vorlesung bezogenen) Verdnderung liegt die Frage nahe, ob die Studierenden
verstarkt auf Handschrift zuriickgreifen, weil ihre Bildschirme durch die Vor-
lesungsvideos ,belegt’ sind. Diese Uberlegung wird bestarkt durch die Betrach-
tung der kombinierten Nutzung von analogem Stift und herkémmlichen Note-
book (Option H). Diese Variante nimmt 2021 mit iiber 30 % den grofiten Anteil
ein. Es bleibt aber unklar, ob damit die Rezeption des Vorlesungsvideos und die
analoge Mitschrift gemeint ist oder ob tatsdchlich auch auf dem Notebook mit-

Anteil in %, 2020 Anteil in %, 2021
38,83
30,5
19,42)7 49 7 222
13,59
8,4
% 1,94 1,94 ¢ 49 M 37 32 16 11
B D H A G C F | E H A B D F c G | E
2020 2021
Verwendetes Tool (bzw. Kombination) % %
A Papier und Stift (analog) 28 (13.6) 47 (24.7)
B Notebook mit Tastatur 80 (38.8) 42 (22.1)
C Notebook mit Touchscreen, nur mit Stift bedient 5 (2.4) 7 3.7)
D Notebook mit Touchscreen, mit Tastatur UND Stift 40 (19.4) 16 (8.4)
E Tablet mit Tastatur 1 (0.5) 2 (1.1)
F Tablet nur mit Stift bedient 4 (1.9) 9 (4.7)
G Tablet, mit Tastatur UND Stift 8 (3.9) 6 (3.2)
H Kombination Papier, Stift (analog) UND Notebook 36 (17.5) 58 (30.5)
I Kombination Papier, Stift (analog) UND Tablet 4 (1.9) 3 (1.6)
Total Antworten 206 (100.0) 190 (100.0)

Abb. 1: Beantwortung der Frage: Welche Schreibwerkzeuge setzen Sie genau zum Zeitpunkt
der Befragung fiir die Mitschrift dieser Vorlesung ein? (Anzahl Antworten in realen Zahlen,
prozentualer Anteil (in Bezug auf die Stichprobe) in Klammern



Schreibtechnologien und -techniken im Wandel 55

getippt wurde. Vier Optionen (C, E, F, G, I) werden in beiden Jahren nur selten
genannt: der Einsatz von Tablets sowie die ausschliefliche Nutzung digitaler
Stifte auf Notebooks mit Touchscreen-Bildschirm.

Welche schreibdidaktischen Uberlegungen lassen sich aus diesem Beispiel
zur aktuellen Schreibpraxis Erwachsener in Verbindung mit den beiden For-
schungsbeitriagen ableiten? Wie wirken sich die deutlich werdenden Entwick-
lungen auf das Schreibenlernen und -lehren aus?

Zunéachst einmal er6ffnen die Befragungsergebnisse eine Perspektive vom
Zielpunkt des Erwerbs: Wie gestaltet sich Schreiben nach Abschluss der schuli-
schen Vermittlung? Fiir die Beantwortung dieser Frage ist eine Bindelung der
Antworten aufschlussreich. Fasst man zusammen, wie haufig auf den Stift be-
zogene Verschriftungstechniken (analog oder digital) vorkommen, ergeben sich
deutliche Mehrheiten (s. Tab.1): Alle in Zeile 1 aufgefithrten Optionen (fiir
2021 drei Viertel aller Nennungen!) haben gemeinsam, dass sie nur erfolgreich
genutzt werden konnen, wenn das Handschriftschreiben zuvor grundstindig
gelernt wurde. Wahrend das Projekt von Hurschler Lichtsteiner u. a. zeigt, wie
heterogen der Lernstand in der zweiten Primarklasse in Bezug auf fliissiges
Schreiben von Hand ist, liefern die Daten aus Schiiler (2021) und weiteren
Studien Hinweise darauf, dass in diesem Bereich bis in die Sekundarstufe For-
derbedarf besteht (vgl. auch Marquardt et al. 2016).

2020 2021
Option  Verwendete Technik (bzw. Kombinationen) % %
A,C,D, stiftbezogene Techniken 125 60.7 % 146 76.8%
F,G H,I
B.E tastaturbezogene Techniken 81 39.3% 44 23.2%
Total Antworten 206 100.0 190 100.0

Tab. 1: Vergleich stiftbezogene Techniken vs. tastaturbezogene Techniken

An den Antworten der Studierenden ist zudem auffillig, dass haufig Misch-
formen von Verschriftungstechnologien und -techniken zum Einsatz kommen.
Auch hier ist wieder eine gebiindelte Sicht auf die Ergebnisse aufschlussreich
(vgl. Tab. 2): Zwar wird nach wie vor mehrheitlich nur mit einem Gerat gear-
beitet, es zeichnet sich aber (iiber die prozentualen Anteile) ein leichter Trend
zur Kombination verschiedener Technologien und Techniken ab (von 42.7% in
2020 zu 43.7% in 2021, noch deutlicher im Vergleich zu 2019, s. ausf. Hurschler
Lichtsteiner i. V.).
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2020 2021
Option Verwendete Technologien und -techniken % %
(bzw. Kombination)
A,B,C,E,F, Single-Lésung = nur eine Verschriftungsoption 118 57.3 107 56.3

D,G H,I Kombinationen verschiedener Verschriftungsoptionen 88 427 83 43.7

Total Antworten 206 100.0 190 100.0

Tab. 2: Vergleich isolierte Verschriftungsoption vs. kombinierte Verschriftungsoption

Insgesamt deuten die Daten auf eine situationsabhiangige Auswahl der jewei-
ligen Verschriftungsform hin: Vorlesungsmitschrift im Prasenzsetting ist nicht
gleich Mitschrift im Distanzsetting. Beide Settings scheinen unterschiedliche
Verschriftungspraktiken nahezulegen. Die Vielfalt der von den Studierenden
genannten Technologien und Techniken macht deutlich, dass die oft bemiihten
Dichotomisierungen Handschrift vs. Tastaturschreiben und analoges vs. digitales
Schreiben zu kurz greifen. In den Verschriftungspraktiken zur Vorlesung zeich-
nen sich vielmehr Hybridisierungstendenzen ab, deren differenziertere Betrach-
tung schreibdidaktisch relevant ist. Hybriditét zeigt sich hier zum einen darin,
dass fiir die Mitschriften verschiedene Technologien und Techniken kombiniert
werden — z.B. handschriftliches Annotieren ausgedruckter Vorlesungsfolien in
Ergédnzung mit Tastaturnotizen (Option H, Abb. 1). Wie Option H gleichzeitig
verdeutlicht, kann Hybriditat zum anderen auch darin bestehen, dass analoge
und digitale Verschriftungstechnologien kombiniert werden.

Mit Blick auf das digitale Schreiben bedeutet Hybriditit auflerdem, dass
sich der Computer zunehmend in den Produktionsprozess einschaltet (vgl. Lo-
bin 2014). Das Diktieren, bei dem die Spracherkennung das Verschriften iiber-
nimmt (Schiiler i. d. B.), stellt in dieser Hinsicht bereits eine Extremform dar,
die aber durch Formen halb- und vollautomatischer Textproduktion noch ge-
steigert werden kann. Alltdgliche Schreibsettings sind derzeit noch vornehm-
lich dadurch geprigt, dass der Computer punktuell ,mitarbeitet’, indem er z. B.
in Form von Autokorrektur oder -vervollstandigung in das Geschriebene ein-
greift — i.d.R. ohne dass dies von den Nutzenden bewusst wahrgenommen
wird. Die Hybriditat in der Mensch-Maschine-Interaktion betrifft auch die di-
gitale Verarbeitung von Handschrift: Bei der Nutzung von Smartpens wird die
Schrift wahrend des Schreibens auf einem speziellen Papier von einer in den
Stift integrierten Kamera erst als digitale Grafik erfasst und dann in digitale
Schrift umgewandelt. Die gespeicherten Texte konnen anschlielend in spezi-
ellen Apps am Computer weiterverarbeitet werden. Auf diese Weise ,wandert’
die Handschrift in den Computer. Anders als bei den papierbasierten Smartpens
findet das Handschriftschreiben mit Eingabe-Stiften auf Tablets (Optionen F +
G, Tab. 1) und Notebook-Touchscreens (Optionen C, D) direkt in der digitalen
Umgebung statt. Dies ermoglicht es den Schreibenden, flexibel zwischen tas-
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taturbasierten und handschriftlichen Notizen oder Zeichnungen zu wechseln
und zusitzliche Funktionen wie das Diktieren per Spracherkennung oder die
Vorlesehilfe zu nutzen. Die Textproduktion wird multimodal und stellt damit
andere Anforderungen als das reine Schriftschreiben (der Text ist z.B. stér-
ker als Fliache zu konzipieren, und es sind Auswahl- und Kombinationsent-
scheidungen fiir bestimmte Ausdrucksformen zu treffen). Zudem gibt es Unter-
schiede zwischen Papier und Tabletscreen als Schreiboberflachen (vgl. Gerth et
al. 2016): Je glatter die Oberfliache, desto grofier wird die Schrift, was zu mehr
Anpassungsreaktionen fithrt. Weingarten hat bereits 2014 darauf aufmerksam
gemacht, dass sowohl von chirografischen, typografischen wie auch diktier-
ten Formen der Verschriftung je analoge und digitale Formen existieren. Die
digitalen Verschriftungsoptionen sind hier also nicht als das Ende einer linea-
ren Entwicklung und als Gegenpol zu ihren analogen ,Vorgiangern®, sondern
vielmehr als adaptierte Teilkomponenten aktueller und kiinftiger Technologien
und Techniken zu denken.

Aus didaktischer Perspektive ist zu beachten, dass es viele der in den
Vorlesungen genutzten Technologien wihrend der Schulzeit der Studierenden
noch gar nicht gab. Man kann also davon ausgehen, dass sie sich deren Nut-
zung (Technik) selbst angeeignet haben. Wahrend das schulische Schreiben
in Deutschland immer noch stark auf das Handschreiben fokussiert ist und
systematische Tastaturschreiblehrgange eine Ausnahme darstellen, hat das ge-
laufige Tastaturschreiben in der Schweiz Eingang in den Lehrplan gefunden.
Inwiefern sich dies auf Auswahlentscheidungen auswirkt, soll in Zukunft ge-
nauer geprift werden.

Studien zum Tastaturschreiben von Feit et al. (2018) dokumentieren, dass
sog. everyday typists (d. h. Personen, die das Tippen autodidaktisch und nicht
systematisch gelernt haben) prinzipiell ein Performance-Level erreichen kon-
nen, das dem der sog. touch typists (die das 10-Finger-System gelernt haben)
ebenbiirtig ist. Unterschiede bestehen v.a. in den jeweiligen Tipptechniken.
Feit et al. stellen iiber Bewegungsanalysen verschiedene input strategies fest. Es
zeigte sich einerseits, dass die touch typists das urspriinglich gelernte 10-Finger-
System z. T. flexibilisieren. Andererseits wurde deutlich, dass sich die everyday
typists in ihrem ungesteuerten Lernprozess z. T. Strategien aneignen, die dem
10-Finger-System &hneln. Es entstanden individuell gepragte, hybride Input-
Profile. Die Ergebnisse der Studie sollten jedoch nicht vorschnell so interpre-
tiert werden, dass das Tastaturschreiben keiner systematischen Vermittlung
bedarf. Ein didaktisch wichtiges Ergebnis ist namlich, dass die everyday typists
beim Tippen signifikant 6fter und lianger auf die Tastatur blicken mussten.
Es ist bekannt, dass das Hin-und-her-Schauen zwischen dem Bildschirm und
Tastatur — v. a. fiir schwichere Lernende - eine Hiirde im Produktionsprozess
darstellen kann (vgl. Schiiler 2021). Selbst bei Schreibenden, die zwar tber
mehrjahrige Tipperfahrung verfiigten, das Tastaturschreiben aber nicht sys-
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tematisch gelernt haben, konnten in sog. Recalltasks Auswirkungen mangeln-
der Automatisierung festgestellt werden, die sich in kognitiver Mehrbelastung
ausdriickten (vgl. Bouriga & Olive 2021). Eigenstéindige Lernwege fithren also
durchaus zu guten Leistungen, sind aber kein Garant fiir den Erwerb optimaler
Automatismen mit kognitiver Entlastung. Zur effektiven Nutzung von Tasta-
turen sind wie beim Handschrifterwerb motorische Lernwege zu durchlaufen,
die umfassender Ubung bediirfen. Die Fertigkeit verlangt zudem eine hohe An-
passungsfiahigkeit, denn Tastaturen treten in vielfiltigen Auspragungen auf.
Auf integrierten Notebooktastaturen sind die Tasten z. B. enger angeordnet auf
als externen Desktoptastaturen. Bei integrierten Touchscreens auf Tablets wird
Tipp-Feedback i. d. R. nicht iiber haptischen Widerstand, sondern per Ton oder
visuell signalisiert. Varcholik et al. (2012) zeigen, dass auf externen Tastatu-
ren effizienter als auf integrierten geschrieben wird. Das Tippen auf kleinen
Smartphonetastaturen verlangt nochmals andere Fertigkeit (Palin et al. 2019).
Zu bedenken ist zudem, dass Tastaturschreibkompetenz in Verschrankung mit
einer umfassenden Produktionskompetenz zu konzipieren wéire, was derzeit
noch ein Desiderat darstellt.

Didaktisch kdme es nicht nur darauf an, die Lernenden mit der Nutzung
verschiedener Verschriftungsoptionen vertraut zu machen, sondern sie auch
dazu zu befihigen, die verschiedenen Technologien und Techniken jeweils
sinnvoll auszuwéhlen und zu kombinieren. Der Herausforderung, dass sich die
Formen der Verschriftung stetig fortentwickeln, kénnte dabei dadurch begeg-
net werden, dass die Lernenden zu einem reflektierenden Vergleich angelei-
tet werden (s. Hurschler & Bénninger 2021). Mit Blick auf das Eingangsbei-
spiel wére danach zu fragen, ob einzelne Verschriftungsoptionen fiir bestimmte
Schreibsituationen besonders geeignet sind. In diesem Zusammenhang wurde
z.B. diskutiert, ob Mitschriften per Hand zu einer besseren Verarbeitung von
rezipierten Inhalten fithren (vgl. Urry et al. 2021). Neben der Tatsache, dass
die Auswahl und Kombination von Verschriftungsoptionen durch die konkrete
Schreibfunktion (epistemisch) und den Schreibkontext (Prasenz- vs. remote-Vor-
lesung) gepragt sind, ist auflerdem zu beriicksichtigen, dass sich innerhalb der
verschiedenen Phasen des Schreibprozesses unterschiedliche Priaferenzen er-
geben: In Untersuchungen zum Diktieren mit Spracherkennung hat sich z.B.
gezeigt, dass diese Technologie v. a. fiir das Erstellen von Textentwiirfen, aber
weniger fiir das Uberarbeiten geeignet ist (Schiiler i. d. B.). Das Diktieren ist
zudem ein gutes Beispiel dafiir, dass Lernende, die per Stift und Tastatur sehr
langsam oder fehlerhaft schreiben, mit neuen Technologien motivational rele-
vante ,Verschriftungserfolge® erleben konnen.

Der Wandel der Technologien wird fortschreiten und damit auch die Heraus-
forderung wachsen, welche Techniken wir zur Bedienung (weiter-) entwickeln,
sei es schulisch vermittelt oder per learning-by-doing. Fiir Lehrpersonen bedeu-
tet dies, die eigene Lernoffenheit zu bewahren, aus der Vielfalt zu filtern und,
wo notig, Entscheidungshilfen und Ubungsgelegenheiten anzubieten. Ange-
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sichts des Wandels als Dauerzustand wird sich vielleicht auch die Richtung der
Vermittlung umkehren, indem die Lernenden (die vielféltige mediale Verschrif-
tungserfahrungen aus der Freizeit mitbringen) sich zukiinftig auch gegenseitig
auf dem Laufenden halten.
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Schreib- und Lesefliissigkeit in Klasse 2—6

Eine produktorientierte Erfassung auf Satz- und Textebene

Afra Sturm

Abstract

Fliissiges Schreiben und Lesen gilt als wichtige Voraussetzung, um Texte verfas-
sen und verstehen zu kénnen. Wihrend Lesefliissigkeit gut untersucht ist, liegen
zu Schreibfliissigkeit im deutschsprachigen Raum erst wenige Studien vor. Hinzu
kommt, dass insbesondere Schreibfliissigkeit sehr unterschiedlich aufgefasst wird.
In diesem Beitrag werden Lese- und Schreibfliissigkeit einander gegeniibergestellt,
die verschiedenen Zugdnge geklirt und eine Studie vorgestellt, die auf Satz- und
Textebene die Zusammenhdnge zwischen Schreib- und Lesefliissigkeit in den Klas-
sen 2 bis 6 untersucht hat. Wird Fliissigkeit in den beiden Domdnen maglichst ana-
log erfasst, zeigen sich starke Zusammenhdnge, die sich zudem je nach Klassenstufe
noch weiter differenzieren lassen.

1 Einleitung

Zusammenhange zwischen Lesen und Schreiben werden seit den 80er-Jahren
untersucht, zunédchst vor allem bezogen auf Schiiler*innen mit Lernschwierig-
keiten (Shanahan, 2022). Dabei zeigte sich, dass Lesen und Schreiben nicht nur
wichtige Merkmale teilen, sondern dass eine kombinierte Vermittlung von Le-
sen und Schreiben von Vorteil ist. Die Meta-Analyse von Graham et al. (2017)
kann fiir Programme, die beides in ausgewogener Weise kombinieren, ! positive
Effekte auf die Lese- und Schreibleistung berichten. Sichtet man die einzel-
nen Studien der Meta-Analyse, so werden in erster Linie einzelne Aspekte der
Grundfertigkeiten (bspw. Rechtschreibung und Lesefertigkeiten) oder erwei-
terte Fahigkeiten (Textverstehen und schreibendes Lernen, eine kombinierte
Forderung von Lese- und Schreibstrategien etc.) fokussiert.

Koénnen Zusammenhinge auch zwischen Lese- und Schreibfliissigkeit nach-
gewiesen werden, bildet dies eine wichtige Grundlage, um kombinierte Forder-
programme zu entwickeln (zu einem Forderprogramm vgl. Stephany & Lemke,
i.d.B.). Inwiefern sich Zusammenhéange jedoch zwischen Lese- und Schreibfliis-

1 »Ausgewogen» meint, dass der eine Bereich etwas mehr Lernzeit beanspruchen kann, aber
nicht mehr als 60 %.



62 Afra Sturm

sigkeit nachweisen lassen, ist erst in Ansétzen untersucht. Die Befunde sind
daruiber hinaus nicht konsistent: Um solche Befunde einordnen zu konnen, wird
in Kapitel 2 zunéchst der Frage nachgegangen, was unter «Flissigkeit» (engl.
fluency) zu verstehen ist. Darauf aufbauend wird genauer dargelegt, was unter
Lese- und Schreibfliissigkeit verstanden werden kann und wie sie erfasst werden
konnen. Kapitel 3 bietet auf dieser Basis einen kurzen Uberblick zu Studien, die
die Zusammenhénge zwischen Lesen und Schreiben fokussiert haben. In Kapitel
4 wird eine Studie zu Lese- und Schreibfliissigkeit in den Klassen 2—-6 vorgestellt,
die Zusammenhinge belegen kann. Der Beitrag schlieft mit einer Diskussion.

2 Grundlagen

«Flussigkeit» (engl. fluency) ist ein Konzept, das in vielen Doménen herange-
zogen und keineswegs einheitlich definiert wird. Dennoch lésst sich tiber die
Zugange in den Doménen L2-Erwerb, Mathematik oder Lesen ein gemeinsamer
Kern herausschilen (Biancarosa & Shanley, 2016): Fluency weise immer einen
Bezug zu Automatizitit auf. Automatizitat werde allerdings dariiber definiert,
was sie gerade nicht ist:

[...] automatic processes are ones in which the processes require no or limited
attention, intention, effort, and control. As a result, conscious mental capacity
is freed to attend to other things. (Biancarosa & Shanley, 2016, S. 7)

Wenn man Automatizitit verstehen mochte, muss man Biancarosa & Shanley
(2016) zufolge die zu bewiltigende Aufgabe in ihre Komponenten zerlegen, da
Automatizitat auch die Koordination der Komponenten und die damit verbun-
denen Prozesse beinhaltet. Automatisiert werden in erster Linie Prozesse, ge-
nauer prozedurale Prozesse. Sind Prozesse nicht automatisiert, wirkt sich dies
zeitlich aus: Die Ausfithrenden zégern, halten immer wieder inne oder fithren
Prozesse stockend aus. Temporale Aspekte sind also inhérenter Bestandteil von
Automatizitat. Dagegen ist Akkuratheit, also die moglichst fehlerfreie Ausfiih-
rung, von Automatizitdt zu trennen:

[...] accuarcy is its own separable construct and should not figure into measures
of automaticity. (Biancarosa & Shanley, 2016, S. 12)

Fluency kann nun als holistisches Konzept verstanden werden, das nicht zwi-
schen Akkuratheit und Automatizitdt unterscheidet. Wahrend Biancarosa &
Shanley (2016) deshalb dafiir pladieren, auf den Begriff Fluency zu verzichten
und stattdessen Automatizitat zu fokussieren, soll in diesem Beitrag u. a. dafiir
argumentiert werden, dass mit Fluency als holistischem Konzept wichtige Ge-
meinsamkeiten von Lesen und Schreiben gut erfasst werden kénnen.
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2.1 Automatizitdt und Akkuratheit im Lesen

Grundfertigkeiten im Lesen werden oft unter dem Begriff «Lesefliissigkeit»
zusammengefasst. Sie umfassen mehrere Teilfertigkeiten (Rosebrock & Nix,
2006): genaues sowie automatisiertes Dekodieren von Wortern und Sétzen, ein
angemessenes Lesetempo sowie sinngemifies Betonen. Lesefliissigkeit wird da-
bei als gestuftes Konzept verstanden, da bspw. die Teilfertigkeit angemessenes
Lesetempo von der Fertigkeit, genau und automatisiert dekodieren zu kénnen,
abhédngt. Gleichzeitig gilt Lesefliissigkeit als Briicke zwischen den Dekodier-
fahigkeiten und den hierarchiehdheren Verstehensprozessen und hat sich in
diesem Sinne auch als Pradiktor fiir das Leseverstehen erwiesen. Noch bei Schii-
ler*innen in Klasse 9 lasst sich ein Einfluss auf das Leseverstehen nachweisen
(van Bergen, Vasalampi & Torppa, 2021).

Schiiler*innen, die noch nicht ausreichend fliissig lesen konnen, zeigen
i.d.R. bezogen auf Automatizitdt und Akkuratheit Schwierigkeiten: Sie lesen
zogerlich und stockend, verlesen sich oft oder werden aus dem Lesefluss ge-
bracht, wenn sie sich selbst korrigieren. Ein Ausschnitt aus Samias Leseproto-
koll Anfang 3. Klasse illustriert dies:?

Feldha:sen ||

Kein ande:res Tier kann so: schne::1l lo:sre:nne::n wie der F feldhasse:n pe]dhase.
Im F 7° Nu ist ein Feldha:se | schneller als jeder | Ffuschen Fychs, | je:der Hund
und je:der Mensch. |

Er schafft sie:bzig T stundenlang kilometer 51y denkilometer und schla::gt beim
Laufen immer wieder FhaIhalken faken | das heisst, e:r we::chse:lt blitz-
schnell

Abb. 1: Lautleseprotokoll, Anfang 3. Klasse, 1 Minute Lesezeit

Samia liest wahrend einer Minute 41 Worter, davon 36 korrekt. Die Deko-
diergenauigkeit als Mass fir Akkuratheit liegt damit bei 87.8% und kann dem
Frustrationslevel zugeordnet werden, d. h., der Text wire fiir Samia auch mit
Unterstiitzung kaum zu bewiltigen (Rasinski, 2004).? Vergleicht man die Le-
seleistung von Samia mit Kennwerten aus der «Lernverlaufsdiagnostik Lesen»
(=LDL) von Walter (2009), dann wiirde ihr Wert Rang 10 entsprechen. Eine
durchschnittliche Leseleistung Mitte 3. Klasse lage bei 72 korrekt gelesenen
Wortern pro Minute.

2 Bei allen in diesem Beitrag verwendeten Namen von Schiiler*innen handelt es sich um
Pseudonyme. Das hier abgebildete Lautleseprotokoll wurde zu einem Audiobeispiel aus
Kruse, Rickli, Riss & Sommer (2013) erstellt.

3 Eine Dekodiergenauigkeit von 90-95% wird dem Instruktionslevel zugerechnet — Samia
konnte dann den Text mit Unterstiitzung bewéltigen —, ab 96 % dem unabhéngigen Level.
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Hinsichtlich Entwicklungsverlauf seien zwei Erfahrungs- bzw. Kennwerte
hervorgehoben:

a) Als Faustregel wird von Rosebrock, Nix, Rieckmann & Gold (2019) ange-
nommen, dass die Schiiler*innen am Ende der 4. Klasse 100 Worter pro
Minute zu 95 % korrekt lesen sollten — ein Wert, der sich Lenhard & Lenhard
(2017, S. 181) zufolge gut eignet, um «den schwachen Leistungsbereich vom
unteren Leistungsdurchschnitt» abzugrenzen.

b) Gute Leser*innen pendeln sich bei etwa 140-160 Wértern pro Minute ein
(Lenhard & Lenhard, 2017, S.181). Durchschnittliche Hauptschiller*innen
erreichen Mitte der 9. Klasse Walter (2009) zufolge denn auch rund 140
korrekt gelesene Worter pro Minute, wiahrend dies Mitte 4. Klasse maximal
5% der Schiiler*innen schaffen.

2.2 Automatizitdt und Akkuratheit im Schreiben

Wahrend Fluency in der Doméne Lesen ausschlief3lich auf die hierarchienied-
rige Ebene bezogen wird, stellt sich dies in der Doméne Schreiben anders dar.
Je nach Fokus und Bezugsebene kénnen mindestens vier Auffassungen unter-
schieden werden:

Fokus Bezugsebene Exemplarische
Vertreterinnen
S1 Handschrift oder Buchstaben-, Wort- Jones & Christensen
Tastaturschreiben und Satzebene (1999) (2014)
S2 Handschrift [oder Buchstaben-, Wort- Beers et al. (2017)
Tastaturschreiben] und teilweise Satze-

plus Rechtschreibung  bene
— Transkription

S3 Transkription Buchstaben, Wort-, Connelly et al. (2012)
plus Formulieren Satz- und (lokale)
— Schreibfliissigkeit ~ Textebene
i.w.S.
S4 Vertexten, inkl. Wort-, Satz- und Chenoweth & Hayes
Planen, Formulieren,  Textebene (2001)
inhaltliches +
sprachformales
Uberarbeiten

Tab. 1: Unterschiedliche Bezugsebenen von Schreibflissigkeit

Diese Auflistung verweist letztlich im Sinne von Biancarosa & Shanley (2016)
darauf, dass Automatizitit und Akkuratheit je nach Fokus und Bezugsebene
unterschiedlich zu bestimmen sind, da die Bezugsebenen mit unterschiedlichen
Aufgaben sowie Anforderungen und damit auch verschiedenen Komponenten
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Abb. 2: Schreibflissigkeit mit Formulieren als bidirektionalem Schreibprozess (Quelle: Sturm,
Nanny & Wyss, 2017)

verbunden sind. Grundfertigkeiten im Schreiben werden in diesem Beitrag mit
Bezug zur dritten Auffassung (S3) untersucht.

Dieser Auffassung zufolge kommt dem schriftlichen Formulieren ein beson-
derer Stellenwert zu: Schriftliches Formulieren als das fliissige Abrufen von
sprachlichem Wissen kann zu den hierarchieniedrigen Prozessen gerechnet
werden, wahrend das schriftliche Formulieren mit Blick auf Schreibfunktion
oder Textsorte zu den hierarchiehohen Prozessen zu rechnen ist, wie Abbil-
dung 2 zeigt. Entsprechend bezeichnet Alves (2012) schriftliches Formulieren
als bidirektionalen kognitiv-sprachlichen Transformationsprozess, da es auch
mit der Transkription eine enge Verbindung eingeht und so im Hinblick auf
die verfigbaren kognitiven Ressourcen eine Art Nadelohr darstellt. Inwiefern
Schreibfliissigkeit analog zu Lesefliissigkeit als gestuftes Konzept aufgefasst
werden kann, muss damit — entgegen Stephany et al. (2020) — eher bezweifelt
werden.

Der Stellenwert des schriftlichen Formulierens soll im Folgenden mit dem
Fallbeispiel von Lejan, 5. Klasse, genauer aufgezeigt werden: Er hatte die Auf-
gabe, ein Skateboard zu beschreiben, und zwar zunichst isoliert, d.h. ohne
Einbettung in eine kommunikative Situation. Zudem enthielt das Schreibarran-
gement Leitfragen, die mit Beispielen zu einem anderen Gegenstand illustriert
waren (Sturm & Schneider, 2021).

Auf diese Weise sollte der Schreibprozess von hierarchiehohen Prozessen
weitgehend entlastet und damit der Blick auf Formulierungsprozesse im Ver-
bund mit Transkription frei werden.
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Abb. 3: Lejans Beschreibung eines Skateboards (ID 2212, Deutsch als Erstsprache, Anfang
5. Klasse)

Lejan war angehalten, bei der Bearbeitung dieser Voriibung laut zu denken.
Die Interviewerin fragte alle 15 Sekunden nach, was ihm durch den Kopf geht,
damit er das laute Denken nicht vergisst. Zwei methodische Hinweise dazu:

- Wichtig bei solchen Nachfragen ist, dass nur Impulse verwendet werden,
die keine spezifischen Reaktionen herausfordern (vgl. dazu bspw. Janssen,
Braaksma & Rijlaarsdam, 2006, S. 39, die jeweils bereits nach fiinf Sekunden
Stille nachfragten).

— Janssen, Van Waes & van den Bergh (1996) konnen zeigen, dass lautes Den-
ken den Schreibprozess nicht substanziell verandert, wohl aber verliangert.
Gleichzeitig kann nachgewiesen werden, dass retrospektive Interviews den
Nachteil haben, dass die Proband*innen das meiste nach wenigen Sekunden
vergessen haben und entsprechend keine Auskunft mehr geben kénnen.

Abbildung 3 oben zeigt den vollstindigen Text von Lejan, fiir den er (inkl.
lautem Denken) insgesamt 14 Minuten benétigte. Tabelle 2 unten enthilt einen
Textauszug und den dazu passenden Ausschnitt aus dem Laut-Denk-Protokoll.
Lejan benotigte dafiir zwei Minuten und 15 Sekunden.

Die Ausziige aus dem Laut-Denk-Protokoll illustrieren, dass das Formulie-
ren an verschiedenen Stellen Schwierigkeiten bereitet: Lejan weify zwar grob,
welche Idee er verschriften mochte, kann sie auch vage umschreiben (bspw.
«ein Belag, dass man gut draufstehen kann», «Schicht da oben drauf»), findet
aber nicht immer einen passenden Ausdruck. Wie dieser Ausschnitt zeigt, fin-
det er fiir den rutschfesten Belag, der fachsprachlich mit «Griptape» bezeichnet
wird, keine Losung.

Als Lejan spater unter Punkt 9 (vgl. Abbildung 3) mithilfe der Leitfragen
iiberlegt, wie sich der Gegenstand anfiihlt, schreibt er als neunten Punkt auf,
dass das Skateboard oben rau und unten glatt sei. Doch auch fiir diese Formu-
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Text Ausschnitt Laut-Denk-Protokoll (2 Min. 15 Sekunden)

Das Skateboard Ah, ich schreib den Titel. [schreibt und spricht gleichzeitig mit: Das
1. Es besteht Holz Skateboard] Also, zuerst konnt ich ja schreiben, wie es aussieht.

aus Metall und #01:00-2# — Also, oben hat es einen Brett. Nein, es besteht aus — Holz,
Plastik s3hm, — Metall und / was sind das fiir? Was ist das? — Ahm, - Plastik?
[...] Es besteht/ [schreibt und spricht mit: Es besteht] Ah, das ist ja / wie

sagt man? Das ist ein Belag? Was ist das, was ist das? Ahm, also, es
besteht aus Holz. [schreibt und spricht gleichzeitig mit: Holz] aus
[schreibt und spricht mit: aus Metall] und aus Plastik sicher, 4hm
und #02:00-3# besteht aus Holz, aus Metall [schreibt und spricht mit:
und Plastik] Ahm, ((I: Was iiberlegst du?)) Ahm, was das, das fiir eine
Schicht da oben drauf ist. — Das ist / Ahm, ein Belag, dass man gut
draufstehen kann. — Aus Metall und Plastik. Ah, das gleiche. Ahm,
also, anst/ — vorne, éhm, — wie sieht das Holz aus? — Ist gross ist, —
dhm, — dhm [...]

Tab. 2: Ausschnitt einer Skateboard-Beschreibung mit zugehérigem Laut-Denk-Protokoll (ID
2212, Deutsch als Erstsprache, Anfang 5. Klasse)

lierung braucht er mehrere Anldufe, insbesondere um das Gegenteil von «rau»
beschreiben zu kénnen.*

Schiiler*innen, die nicht ausreichend fliissig schreiben kénnen, schreiben
vor allem in kleineren Portionen mit haufigeren Pausen als fliissige Schrei-
ber*innen, zeigen Unsicherheiten bei der korrekten Verschriftung, ziehen
Buchstaben handschriftlich mehrfach nach oder zeigen wie Lejan Schwierig-
keiten, passende Formulierungen finden bzw. abrufen zu kénnen (Sturm et al.,
2017). Mit zunehmender Fahigkeit, flissig schreiben zu kénnen, wird das Ar-
beitsgeddchtnis entlastet, sodass mehr kognitive Ressourcen fiir die hierarchie-
hohen Prozesse zur Verfiigung stehen: Dies fiihrt u. a. dazu, dass die Schreiben-
den mehr Ideen koordinieren und sich besser auf die Adressatenorientierung,
ihr Schreibziel u. A. fokussieren kénnen (McNamara & Allen, 2018, S. 366).

Analog zur Lesefliissigkeit kann davon ausgegangen werden, dass der
Schreibfliissigkeit eine Briickenfunktion zu den hierarchiehtheren Textpro-
duktionsprozessen zukommt. Zum einen lassen sich ebenfalls bis in die hoheren
Klassenstufen moderate Korrelationen von Schreibfliissigkeit und Textqualitét
belegen, zum anderen zeigt sich, dass ungefahr ab 5. Klasse Akkuratheitsmafle
einen guten Pradiktor fiir Schreibkompetenzen darstellen (Sturm et al., 2017;
Sturm & Schneider, 2021).

4 Beim Verfassen des eigentlichen Textes — eine Art Anleitung fiir einen Bewohner eines
fremden Planeten —, den er gleich anschlieffend schreibt, formuliert er die fragliche Stelle
wie folgt um: «Das Skateboard ist oben rau, damit man nicht ausrutscht.» Damit ndhert er
sich nun einer fachsprachlichen Formulierung an.
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2.3 Lese- und Schreibflissigkeit erfassen

Sowohl Lese- als auch Schreibfliissigkeit lasst sich auf Laut- bzw. Buchstaben-
Ebene und auf der Wort-, Satz- oder Textebene erfassen. Testverfahren, die un-
terhalb der Satzebene ansetzen, werden v. a. zu Beginn des Lese- und Schreib-
erwerbs eingesetzt und sind fiir h6here Klassenstufen nicht mehr geeignet. Das
heif3t: Je hoher die Klassenstufe bzw. das Kompetenzniveau ist, das erfasst wer-
den soll, desto komplexere Fluency-Aufgaben und -Mafle braucht es. Fir den
Bereich Schreiben empfehlen Ritchey et al. (2016) deshalb, ab 2. Klasse Verfah-
ren zu verwenden, die auf der Textebene ansetzen, wahrend etwa Linnemann
et al. (2022) fiir die Klasse 4, 6 und 9 Verfahren auch auf der Buchstaben-, Wort-
und Satzebene einsetzen.

Da in der hier berichteten Studie die Lese- und Schreib-Grundfertigkeiten
in Klasse 2-6 untersucht wurden, werden in der folgenden Tabelle 3 haupt-
sachlich jene Verfahren summarisch beschrieben, die ab der 2. Klasse als Grup-
pentest einsetzbar sind.®> Die Tabelle ist so angelegt, dass die Verfahren auf
Satz- und Textebene zur Erfassung von Lese- bzw. Schreibfliissigkeit einander
gegeniibergestellt werden.

Bei allen in Tabelle 3 dargestellten Verfahren handelt es sich um produkt-
orientierte Instrumente: Die Frage, welche Prozesse fehlerhaft oder ineffizient
waren, konne mit solchen Instrumenten nicht beantwortet werden, wie Miuller
& Richter (2014, S.32f.) mit Blick aufs Lesen betonen. Ein prozessorientiertes
Instrument bezogen auf Lesefliissigkeit sind Laut-Lese-Protokolle. Die prozess-
orientierte Erfassung von Schreibfliissigkeit erfolgt i. d.R. mit Smartpens, Ta-
blets oder mit Keystroke-Logging (Sturm et al., 2017): Damit lassen sich sog.
Bursts erfassen, d. h. Schreibaktivititen, die nicht durch lingere Pausen — min-
destens zwei Sekunden (Chenoweth & Hayes, 2001) — unterbrochen werden.
Abbildung 4 illustriert dies: Nori schreibt einzelne Buchstaben mehrfach nach
oder streicht ofters etwas durch; seine Bursts weisen eine durchschnittliche
Lange von 2,4 Silben auf: Schiiler*innen in Klasse 4 schreiben bei dieser Schreib-
fliissigkeitsaufgabe durchschnittlich 6 Silben pro Burst (Sturm & Schneider,
2019, S.7).

5 Verfahren, die auch prosodische Aspekte erfassen — zu nennen ist v. a. Rasinski (2003) und
darauf aufbauend Hartmann & Niedermann (2007) oder Linnemann et al. (2022) — sind nur
mit lautem Lesen durchfithrbar.
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Lesefliissigkeit

Schreibfliissigkeit

Satzebene

1) Standardisierte Verfahren bedienen
sich v. a. der Satzbewertungstechnik
(Lenhard & Lenhard, 2017, S. 182f)):
Eine Auswahl an Sitzen muss im
Hinblick auf inhaltliche Richtigkeit
bewertet werden. Testverfahren
dieses Typs erfordern ein gewisses
Weltwissen, auch wenn die verwen-
deten Satze kein tieferes Weltwissen
abfragen sollten.

2) Der Stolperwortertest von Metze
(2003) kann als teilstandardisiertes
Verfahren bezeichnet werden: Er gilt
zwar als objektiv und reliabel, hin-
sichtlich konvergenter Validitat gebe
es jedoch noch Optimierungsbedarf
(https://www . biss - sprachbildung. de/
btools / stolperwoerter - lesetest / ). Die
Bearbeitung erfordert sprachliches
Wissen, da jeder Satz ein Stolperwort
enthélt, das grammatisch oder
semantisch nicht in den Satzzusam-
menhang passt und das beim Lesen
identifiziert werden muss.

Beide Verfahren werden mit stillem

Lesen durchgefiihrt.

Aufgaben auf der Satzebene erfassen
unterschiedliche Aspekte von Schreib-
fliissigkeit (Ritchey et al., 2016, S. 40ft.):

1) Sétze abschreiben (—S1)
2) Satze diktieren (—S2)
3) Sitze formulieren (—S3)

Zu Aufgaben des Typs 3), die hier von
besonderem Interesse sind, zahlen:

3a) Zu einem Bild genau einen Satz
formulieren (Linnemann et al., 2022)

3b) Zu einem Bild zwei Sitze formulie-
ren (Coker & Ritchey, 2010)

3c) Einen offenen Schreibimpuls,
meistens in Form eines Satzanfangs,
weiterfithren, allerdings ohne klares
Thema, ohne Situierung, ohne
Nennung eines Schreibziels oder
einer Textsorte

Aufgabe 3c) wird jedoch nicht empfoh-
len, da solch offene Impulse von den
Proband*innen ganz unterschiedlich
interpretiert und damit auch geldst
wiirden (Ritchey & Coker, 2013).

Tab. 3: Uberblick (iber Verfahren zur Erfassung von Lese- und Schreibfliissigkeit

(wird fortgesetzt)
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Lesefliissigkeit Schreibfliissigkeit
3) Haufig werden Liickentexte ein- 4) In der Regel werden den Schi-
gesetzt, was als Maze-Prozedur ler*innen Geschichtenanfinge
bezeichnet wird (Lenhard & Lenhard, prasentiert, die sie zu Geschichten
2017, S. 182). Ein standardisiertes ausbauen sollen, teilweise werden
o Verfahren liegt mit Schneider, auch Bildergeschichten verwendet
g Schlagmiiller & Ennemoser (2017) (Ritchey et al., 2016). Vereinzelt wer-
@ fuir die Klassen 5-12 vor. Die Anzahl den tiberdies offene narrative The-
é der richtigen Lésungen wird als men wie «Schreib eine Geschichte

Leseverstindnismafl genutzt,

die Anzahl gelesener Worter als

Lesegeschwindigkeitsmaf} sowie die

Summe richtiger Losungen geteilt

durch die Gesamtzahl bearbeiteter

Items als Genauigkeitsmafl.
Rosebrock et al. (2019) dagegen schlagen
vor, pro falscher Losung Strafsekunden
anzurechnen und auf diese Weise ein
Lesefliissigkeitsmaf} zu berechnen, das
Lesegeschwindigkeit, Lesegenauigkeit
und lokales Verstehen integriert.
Allerdings handelt es sich dabei um
ein nicht-standardisiertes Verfahren.
Lenhard & Lenhard (2017, S. 182)
merken zur Maze-Prozedur kritisch
an, dass es ausreichend lange Texte
mit einer ausreichend hohen Anzahl
an Licken brauche, um die Ratewahr-
scheinlichkeit zu erschweren. Zudem
miisse sichergestellt werden, dass
die Liicken unabhéangig voneinander
beantwortbar seien.

iiber einen sprechenden Hund»
(Jewell & Malecki, 2005) eingesetzt.
Zudem wird den Schiiler*innen
mindestens eine Minute Denkzeit
eingerdumt, um Planungsprozesse
(Ideen generieren, Schreibziel kldren
u. a.) moglichst gering zu halten.
Zusétzlich wird die Schreibzeit
jeweils auf 3—-10 Minuten reduziert.
Sturm & Schneider (2021) verwen-
deten einen offenen Impuls, der be-
richtenden Charakter hat, sich aber
nicht einer eindeutigen Textsorte
zuordnen lasst («Denkt an einen
Tag in der Schule, der fiir euch ein
guter oder ein schlechter Tag war»).¢
Kennwerte wie Anzahl Silben oder Wor-
ter dienen der Erfassung von Fliissigkeit
ie.S.,” Kennwerte wie die korrekte
Anzahl der Silben etc. der Erfassung
von Akkuratheit. Flissigkeit i.e.S.
wie Akkuratheit konnen absolut, d. h.
produkthabhéngig, oder relativ, d. h.
produktunabhiangig, erfasst werden.
Ritchey et al. (2016, S. 42) zufolge hat
diese Art, Schreibfliissigkeit zu erfassen,
das grofite Potenzial, als globaler
Indikator zu fungieren, der tiber alle
Klassenstufen hinweg genutzt werden
kann.

Tab. 3: (Fortsetzung)

6 Hosp, Hosp & Howell (2014) zéhlen solche Impulse ebenfalls zu narrativen Schreibimpulsen.
7 Automatizitit wird in der Doméne Schreiben oft als Fliissigkeit i.e.S. bezeichnet.
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Es war F?reitag
*wir* ich and
meine Klase haben an Doner
D stag

Kritpens

*ang*

dan

habe wir die
Kritipens

*wir die Kritpens®
s / *dan haben*
ge

macht and

an Freitag
gegesen

Abb. 4: Schreibfliissigkeitsaufgabe, erfasst mit einem Smartpen (ID 2002, multilingual,
4. Klasse)

links: p = Anfang eines Bursts, q = Ende eines Bursts

rechts: jede Zeile entspricht einem Burst; fett = Buchstabe nachgeschrieben; *...* =
Buchstabe(n) durchgestrichen; ? = unleserlich

Wie die Entwicklung von Schreibfliissigkeit verlauft, ist erst in Ansitzen un-
tersucht worden, so etwa in der Querschnittstudie von Malecki & Jewell (2003).
Ein standardisiertes Testinstrument liegt fiir den englischsprachigen Raum
bspw. mit Dockrell et al. (2012) vor, nicht jedoch fiir den deutschsprachigen
Raum.

3 Literale Fliissigkeit — Forschungsiiberblick

Zusammenhénge von Lesen und Schreiben riicken seit einigen Jahren vermehrt
in den Fokus. Frithe Uberlegungen dazu haben Fitzgerald & Shanahan (2000)
formuliert und ein Stufenmodell vorgeschlagen:

1) Literacy Roots —  bis zum 6. Lebensjahr
2) Initial Literacy — Klasse 1 und 2

3) Confirmation, Fluency, Ungluing from Print —  Klasse 2 und 3

4) Reading and Writing for Learning the New — Klassen 4-8

5) Multiple Viewpoints — ab 9. Klasse

Literale Fluency — mit diesem Begriff konnen Lese- und Schreibfliissigkeit zu-
sammengefasst werden — verorten sie in der mittleren Phase der literalen Ent-
wicklung:

Several strategies have been developed for reading and writing words and sen-
tences. In short, the reading and writing of words continues to be important, but
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now the critical ability is procedural, that is, instantiation of smooth integration
of various strategies and processes. (Fitzgerald & Shanahan, 2000, S. 46)

Lese- und Schreibfliissigkeit weisen, wie in Kap.2 ausgefiihrt wurde, einige
Gemeinsamkeiten auf, auch wenn sie sich in wichtigen Aspekten unterschei-
den. Kim (2020) fasst in ihrem interaktiven dynamischen Modell zu Literalitéts-
entwicklung Lese- und Schreibfliissigkeit unter dem Begriff text-level fluency
zusammen und geht davon aus, dass text-level fluency eine Briickenfunktion
zwischen grundlegenden Voraussetzungen und Literalitiat auf Diskursebene
aufweist. Abbildung 5 illustriert dies.

Wihrend in der Doméne Lesen die e bt
. . iteralitét auf Diskursebene
Wechselwirkungen zwischen Grund-

fertigkeiten und insbesondere Text-
verstehen gut untersucht und belegt
sind, liegen zum Schreiben erst wenige
Studien vor: Die Zusammenhénge zwi-
schen hierarchieniedrigen und -hohen
Fahigkeiten lassen sich in der Doméne
Schreiben bestitigen, sie sind aber im
Vergleich zum Lesen etwas weniger
stark ausgepragt (u. a. Alves et al., 2012;
Sturm & Schneider, 2021).

Erste Untersuchungen zu Zusam-
menhédngen von Lesen und Schreiben
haben Berninger et al. (2002) vorgelegt,  Abb. 5: Vereinfachtes interaktives

die jedoch Schreibfliissigkeit nur auf  dynamisches Modell zu Literalitéts-
entwicklung nach Kim (2020, S. 25)8

Flissigkeit auf Textebene
Leseflussigkeit — Schreibflissigkeit

Literalitat auf
lexikalischer Ebene

Hintergrundwissen
(Weltwissen, Dis-
kurswissen ...)

Allgemeine Voraussetzungen
Arbeitsgedéchtniskapazitédten, Wort-
schatz, phonologische Bewusstheit,

Perspektiveniibernahme ...
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Diskursebene (S4) erfassen. Im Fol-
genden werden zwei Studien kurz vorgestellt, die die Zusammenhénge von
Schreib- und Lesefliissigkeit etwas breiter und vor allem (auch) mit Blick auf
die Grundfertigkeiten untersucht haben.

Linnemann et al. (2022) erfassten Lese- und Schreibfliissigkeit in Klasse 4,
6 und 9 mit Verfahren auf verschiedenen Ebenen. Wie Tabelle 4 verdeutlicht,
wurde Schreibfliissigkeit auf mehreren Ebenen erfasst, Testverfahren in beiden
Domiénen jedoch nur auf der Textebene eingesetzt:

8 Kim (2020) fuhrt in ihrem Modell, das ihr zufolge in erster Linie heuristischen Charakter hat,
auch mindliche Fahigkeiten auf.
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Ebene Lesen (Einzeltest) Schreiben (Gruppentest)
Buchsta- - Alphabet task (S1):
ben Anzahl leserliche
Buchstaben
Wort - Bildaufgabe (S3): 1 Wort
pro Bild
Satz - Bildaufgabe (S3): 1 Satz
pro Bild
Text Laut-Lese-Protokoll: a) Beschreibung 1 Min. Denkzeit, 5 Min.
korrekt gelesene Worter Schultag Schreibzeit (S3)
pro Minute b) Bildergeschichte Erfasst: Anzahl Worter

pro Burst’

Tab. 4: Verfahren zur Erfassung von Lese- und Schreibfllssigkeit in Linnemann et al. (2022)

Der Zusammenhang von Lesefliissigkeit und Schreibfliissigkeit entspricht in
der Studie von Linnemann et al. (2022) iber die verschiedenen Ebenen hinweg
jeweils einem mittleren Effekt (r=.31-.45).

Kim et al. (2018) untersuchten in den Klassen 3 bis 6 Zusammenhénge von
Lese- und Schreibfihigkeiten parallel auf Wort- und Textebene: Dabei wurde
Akkuratheit auf der Wortebene erfasst, nicht aber auf der Textebene. Ebenso
wenig wurde Lese- und Schreibfliissigkeit holistisch erfasst:

Ebene Lesen Schreiben
Wort Wortlesen mit Laut-Lese-Verfahren Rechtschreibtest (isoliert)
Text Lickentest (Leseverstehen) berichtender und argumentativer Text

(15 Min. Schreibzeit; Textqualitét)

Tab. 5: Verfahren zur Erfassung von Lese- und Schreibkompetenzen in Kim et al. (2018)

Auf der Wortebene konnen Kim et al. (2018) hohe Korrelationen zwischen Le-
sen und Schreiben nachweisen, und zwar iber die Klassen 3-6 hinweg (.73 <
rs < .80). Auf der Textebene dagegen zeigen sich nur mittlere Korrelationen
(.21 < rs < .37). Zusétzlich konnen sie fiir den Entwicklungsverlauf auf der
Wortebene ein lineares Modell belegen, nicht aber fiir den Entwicklungsverlauf
auf der Textebene.

Im Folgenden wird eine Begleitstudie zu einem Entwicklungsprojekt vor-
gestellt: Hauptziel der Begleitstudie war es, die im Entwicklungsprojekt er-
stellten Instrumente zu priifen und fiir Schulen aufzubereiten (vgl. (Sturm et
al., 2019)). Dabei wurde insbesondere literale Fluency auf Satz- und Textebene

9 Sturm & Schneider (2019) zéhlen Silben pro Burst, da Weingarten, Nottbusch & Will (2004)
zufolge die relevante Grofie im handschriftlichen oder Tastaturschreiben eine Kombination
von Silbe und Morphem ist.
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untersucht. Gefragt wurde nicht nur danach, welche Zusammenhinge sich zwi-
schen Schreib- und Leseflussigkeit zeigen, sondern inwiefern Lesefliissigkeit
zur Schreibfliissigkeit betrégt.

4 Literale Fliissigkeit auf Satz- und Textebene

An der Studie nahmen jeweils drei Klassen pro Klassenstufe (2-6) einer Schule
teil. Tabelle 6 zeigt, wie sich die Proband*innen auf die Klassenstufen und be-
zogen auf das Geschlecht verteilen:

Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4  Klasse 5 Klasse 6 Total

Geschlecht M 24 17 28 16 18 103
] 22 28 26 32 20 128
Total 46 45 54 48 38 231

Tab. 6: Ubersicht Stichprobe

Insgesamt sprachen 39 % der Schiiler*innen zuhause nur Deutsch, ebenfalls 39%
sprachen Deutsch sowie eine andere Sprache und schlief3lich 22 % zuhause nur
eine andere Sprache.

4.1 Methode

Tabelle 7 zeigt die Testinstrumente, die eingesetzt wurden. Dabei wurde darauf
geachtet, moglichst Verfahren auf der gleichen Ebene einzusetzen, die zudem
alle im Gruppenverfahren mit stillem Lesen bzw. Schreiben durchgefithrt wer-
den konnen.

Ebene Lesen Schreiben
Satz Stolperwortertest Schreibfliissigkeitstest mit 1 Min. Denkzeit und
Klasse 2: 5 Min. Lesezeit 3 Min. Schreibzeit
Klasse 3: 4 Min. Lesezeit Impuls: «Denkt an einen Tag in der Schule, der
Klasse 4-6: 3 Min. Lesezeit fiir euch ein guter oder schlechter Tag war. Das
— korrekt geloste Sitze pro kann etwas sein, was ihr selbst erlebt habt. Thr
Minute konnt euch aber auch etwas ausdenken.»

— Anzahl (korrekte) Silben, prozentualer
Anteil korrekte Silben, Anzahl (korrekte)
Wortsequenzen, prozentualer Anteil
korrekte Wortsequenzen

Text Maze-Verfahren basierend auf
Rosebrock et al. (2019) (max. 4
Min. Lesezeit)
— Worter pro Minute

Tab. 7: Ubersicht Testinstrumente
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Die Lesezeit beim Stolperwortertest wurde gegeniiber dem Original veran-
dert.!® Die Auswertung des Maze-Verfahrens erfolgte analog zu Rosebrock et
al. (2019), indem pro falscher Losung Strafsekunden berechnet wurden. Der
Schreibfliissigkeitstest wurde ebenfalls nur produktorientiert durchgefithrt und
entsprechend auch basierend auf Sturm (2014) nur produktorientiert ausge-
wertet. Rund 20 % der Schreibfliissigkeitstexte wurden von zwei unabhéngigen
Rater*innen ausgewertet: Die Interrater-Reliabilitat betrug je nach Kennwert
zwischen r=.90 und r=.98.

Dass der Schreibfliissigkeitstest hier sowohl der Satz- als auch der Textebene
zugeordnet wird, kann zum einen mit der Schreibentwicklung, zum anderen mit
der konstant gehaltenen Schreibzeit begriindet werden. Beispiele aus Klasse 2,
3 und 4 sollen dies illustrieren (Tabelle 8):

2. Klasse (ID 01-08-15), 3. Klasse (ID 01-04-08), 4. Klasse (ID 01-02-02),

12 korrekte Silben 23 korrekte Silben 43 korrekte Silben

am Freitag Habich mu- Am Freitag ist etwas Ein mal haten wir Halloween Wir
sikgemacht unt getanzt ~ pasiert aber war nicht haten spass in der Schule aber dan
unt ein Poselgemacht $000 eine von unsere hat Frau [NaME] Geist gesagt und dan

klase hat ihr turnsak mit  sind Zombis, Geister halt so Sachen
gekommen und haben Frau [NAME]
aufgegessen.

Tab. 8: Beispiele Schreibflissigkeit aus einer 2., 3. und 4. Klasse

Die Beispiele wurden so ausgewahlt, dass sie ungefahr dem Durchschnittswert
ihrer Stufe bezogen auf den Kennwert Anzahl korrekte Silben entsprechen (vgl.
Tabelle 9). So schrieben die Schiiler*innen in Klasse 2 und 3 analog zu den
Beispielen in Tabelle 8 mehrheitlich ein bis zwei Satze, wahrend die Schreibfliis-
sigkeitsaufgabe in Klasse 4 zu groflen Teilen zu Losungen mit Textmerkmalen
fithrte.

4.2 Ergebnisse

Tabelle 9 zeigt die deskriptiven Werte gruppiert nach Test und Klasse. Die
Angaben in Klammer zum Schreibfliissigkeitstest in Klasse 4 und 5 stammen
aus dem SNF-Projekt «Basale Schreibfahigkeiten fordern», in der der Schreib-
fliissigkeitstest ebenfalls eingesetzt wurde (Sturm & Schneider, 2021): Der Ver-
gleich zeigt, dass sich die Ergebnisse aus beiden Studien in einem sehr &hnli-
chen Rahmen bewegen.

10 Metze (2003) sah fiir die 2. Klasse 6 Min., fiir die 3. Klasse 5 Min. und fiir die 4. Klasse 4 Min.
VOr.
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Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4 Klasse Klasse 6
M SD M SD M SD M SD M SD
Stolperwor- 2.7 1.2 5.6 1.7 7.5 2.5 8.7 2.6 104 2.3
o tertest: korr.
% Satze / Min.
s
Luckentext: 45.2 24.4 72.9 22.8 106.2 469 1328 49.7 173.7 37.2
Worter / Min.
# korr. Silben 12.7 7.0 23.6 7.9 45.0 12.3 50.8 14.4 73.0 16.7
- (46.0) (15.6) (48.5) (15.7)
9]
% % korr. Silben 71.8 19.8 88.6 7.4 90.1 9.0 93.3 8.3 95.9 4.3
< (92)  (6.9) (95.2) (5.4)
%)

% korr. Wort- 238 207 404 182 462 210 564 225 647 18.1
seq. (443) (19.9) (55.0) (18.5)

Tab. 9: Mittelwerte und Standardabweichung der Testverfahren nach Klassenstufe

Wie zu erwarten, zeigen sich zwischen den Klassenstufen insgesamt signifi-
kante Effekte: Ein gruppenweiser Vergleich mittels Kruskal-Wallis-Test kann
jedoch von Klasse 4 zu Klasse 5 bezogen auf den Stolperwortertest (z=-1,750,
p=.802), die Anzahl korrekte Silben (z=-1.228 p=1.00) und den prozentualen
Anteil korrekter Silben (z=-1.797, p=.724) keine signifikanten Unterschiede be-
legen. Des Weiteren kann der gruppenweise Vergleich fiir den prozentualen
Anteil korrekter Silben sowie fiir den prozentualen Anteil korrekter Wortse-
quenzen nur von Klasse 2 zu Klasse 3 einen signifikanten Anstieg nachweisen
(z=-3.542, p=.004; z=-3.123, p=.000).

Mittels eines zweiseitigen T-Tests wurde iiberpriift, ob sich die Performanz
der Schiiler*innen hinsichtlich ihres Geschlechts bei den Lese- und Schreib-
tests unterscheiden. Hier zeigten sich keine signifikanten Unterschiede (Stol-
perwortertest: #(225)=-.358, p=.721; Liickentest: #225)=-1.749, p=.082; # korr.
Silben: #(225)=1.132, p=.259; % korr. Silben: #225)=1.629, p=.105; % korr. Wortse-
quenzen: #225)=.785, p=.433). Eine einfaktorielle Varianzanalyse iiber die drei
Sprachgruppen — monolingual, zuhause Deutsch und eine andere Sprache, zu-
hause nur eine andere Sprache - zeigte hingegen signifikante Unterschiede

n df F p Eta-

Quadrat
Stolperwortertest 227 2 4.962 .008 .042
Luckentest 214 2 4.704 .010 .043
# korr. Silben 227 2 2.985 .053 .026
% korr. Silben 227 2 .607 546 .005
% korr. Wortseq. 227 2 1.545 .216 .014

Tab. 10: einfaktorielle Varianzanalyse tber die drei Sprachgruppen monolingual, zuhause
Deutsch und andere Sprache(n), zuhause nur andere Sprache
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bezogen auf den sprachlichen Hintergrund der Schiiler*innen in Bezug auf ihre
Lesefliissigkeit, nicht aber in Bezug auf ihre Schreibfliissigkeit (Tabelle 10).

Die Korrelationsmatrix belegt zwischen den beiden Lesetests, zwischen den
Lesetests und der Anzahl korrekter Silben beim Schreiben hohe Zusammen-
hénge, ebenso zwischen den prozentualen Anteilen korrekter Silben und Wort-
sequenzen (Tabelle 11).!! Zwischen den Lesetests und den Kennwerten prozen-
tualer Anteile zeigen sich mittlere Zusammenhénge.

Luckentext # k. Silben % k. Silben % k.
Wortseq.
Stolperwortertest .847** .778** .555** .600**
Luckentest .781** 517 .536**
# korr. Silben .555™* 567"
% korr. Silben 715

Tab. 11: Korrelationswerte Lesen und Schreiben (Spearman’s Rho)
n=211-227; **p<0.001; fett: hohe Zusammenhéange

Um festzustellen, welche Kovariablen Einfluss auf die Schreibfliissigkeit (An-
zahl korrekte Silben) haben, wurden lineare Regressionsanalysen durchgefiihrt.
Tabelle 12 zeigt die Kovariablen und die von ihnen erklirte Varianz. Erwar-
tungskonform zeigt sich fiir die Kovariable Klasse der stiarkste Einfluss, gefolgt
von den beiden Lesetests.

Unabhéngige Variablen R? Angepasstes F Df n P
R?

Geschlecht .006 .001 1.282 225 226 .259

Sprache .002 -.003 .382 225 226 .537

Klasse 719 718 576.623 225 226 <.001

Stolperwortertest 356 554 278.156 222 223 <.001

Liickentest 575 573 282.586 209 210 <.001

Tab. 12: Einzelregressionsanalysen, abhangige Variable: Anzahl korrekte Silben

Die Kovariablen, die sich in den Einzelregressionsanalysen als signifikant er-
wiesen haben, gingen in ein Modell der hierarchischen multiplen Regressions-
analyse ein. Die schrittweisen Regressionsanalysen ergaben, dass neben der
Klasse nur noch der Liickentest zur Varianzaufklarung beitragt.

11 Da sich zwischen der Anzahl Silben und Anzahl korrekter Silben sehr hohe Zusammenhénge
zeigen (r=.985, p=<.001), wurde die Anzahl Silben nicht in die Korrelationsmatrix aufgenom-
men.
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Schritt  Pradiktor R R? Anderung  Signifikanz-
im R? niveau

1 Klasse .851 725 724 <.001

2 Liickentest .872 .760 758 <.001

3 Stolperwortertest ausgeschlossen (n.s.)

Tab. 13: Modell hierarchischer Regressionsanalysen, abhdngige Variable: Anzahl korrekte
Silben

Da sich der Schreibfliissigkeitstest hinsichtlich Satz- und Textebene zwischen
Klasse 2/3 und den Klassen 4-6 unterscheidet (vgl. die Beispiele in Tabelle 8),
die Textebene vor allem in Klasse 5/6 deutlich wird, wurde die schrittweise
Regressionsanalyse zusétzlich separat fiir Klasse 2/3 sowie fiir Klasse 5/6 durch-
gefiihrt. Fiir Klasse 2/3 ergab die schrittweise Regressionsanalyse (Tabelle 14),
dass nun nur der Stolperwortertest eine wichtige Rolle spielt. Dem gegentiber
ist fiir Klasse 5/6 der Liickentest entscheidend (Tabelle 15).

Schritt  Pradiktor R R? Anderung  Signifikanz-
im R? niveau

1 Stolperwortertest .543 .295 .286 <.001

2 Liickentest ausgeschlossen (n.s.)

Tab. 14: Modell hierarchischer Regressionsanalysen fir Klasse 2 und 3, abhangige Variable:
Anzahl korrekte Silben

Schritt  Pradiktor R R? Anderung  Signifikanz-
im R? niveau

1 Liickentest .585 .342 .333 <.001

2 Stolperwortertest ausgeschlossen (n.s.)

Tab. 15: Modell hierarchischer Regressionsanalysen fir Klasse 5 und 6, abhangige Variable:
Anzahl korrekte Silben

5 Diskussion

Fluency als holistisches Konzept unterscheidet zum einen nicht zwischen Akku-
ratheit und Automatizitit; zum anderen beinhaltet Fluency je nach Fokus und
Bezugsebene (Laut- bzw. Buchstabenebene, Wort-, Satz- und Textebene) sehr
verschiedenes, da damit einhergehend andere Komponenten sowie prozedu-
rale Prozesse involviert sind. Untersucht man die Zusammenhinge zwischen
Schreib- und Lesefliissigkeit, konnen diese sehr unterschiedlich ausfallen, und
zwar abhingig davon, wie Fluency erfasst wird.
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In der hier vorgestellten Studie in Klasse 2 bis 6 wurde Fluency im Lesen und
im Schreiben moglichst parallel erfasst: Zum einen wurden Instrumente auf der
Satz- und auf der Textebene eingesetzt, zum anderen wurden alle Instrumente
in der stillen Bearbeitung durchgefiihrt. Die Ergebnisse zeigen signifikante Un-
terschiede zwischen den einzelnen Klassen und analog zu Kim et al. (2018) hohe
Korrelationen in Bezug auf korrekt gelesene Worter und Séatze pro Minute so-
wie in Bezug auf die Anzahl korrekt geschriebene Silben. Etwas geringer fielen
die Zusammenhénge zwischen Lesefliissigkeit und anderen Schreibfliissigkeits-
maflen aus.

Dass die Zusammenhinge in dieser Studie deutlich hoher als bei Linne-
mann et al. (2022) ausfallen, diirfte damit zusammenhiéngen, dass die Anzahl
korrekt gelesener Worter analog zur Anzahl korrekt geschriebener Silben als
produktbezogenes Maf} aufzufassen ist, unabhiangig davon, ob laut oder still
gelesen wird. Zudem ist zu erwarten, dass die Zusammenhénge zwischen Lese-
fliissigkeit auf Textebene und Schreibfliissigkeit auf Buchstaben- und Satzebene
geringer ausfallen, als wenn beide Bereiche auf Textebene verglichen werden.
Die Ergebnisse der vorliegenden Begleitstudie deuten zudem im Sinne von Rit-
chey et al. (2016) darauf hin, dass mit zunehmendem Fortschritt im Lese- oder
Schreiberwerb auch komplexere Testaufgaben und damit gleichzeitig komple-
xere Maf3e zielfiihrend sind. In gewisser Weise analog zu Fitzgerald & Shanahan
(2000) deutet sich an, dass zwischen Klasse 2/3 und den Folgeklassen im Erwerb
der literalen Kompetenzen eine neue Phase anzusetzen ist.

Kritisch anzufiihren ist, dass die Stichprobe klein ist, kein standardisierter
Lesetest eingesetzt wurde und auch nur wenige Kontrollvariablen erfasst wur-
den. Nicht zuletzt wire eine langsschnittliche Untersuchung wiinschenswert.
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Formulierungsprozesse von Viertkldssler*innen
untersuchen und verstehen

Zusammenhange zwischen Textqualitat und linguistischen
Einheiten in Schreibbursts

Stefanie Wyss

Abstract

Im folgenden Beitrag wird aufgezeigt, wie Formulierungsprozesse erfasst und aus-
gewertet werden konnen. Dabei wird der Fokus auf Schreibnoviz*innen gelegt
und ein Analyseverfahren genauer vorgestellt: die linguistische Auswertung von
Schreibbursts, also den Produktionseinheiten des Schreibprozesses, die zwischen
Pausen entstehen. Diese Auswertung wird anschlieflend in Zusammenhang mit
der Textqualitit besprochen. Aus Studien (z. B. Chenoweth & Hayes, 2001) ist
bereits bekannt, dass Bursts ein Indikator fiir Formulierungskompetenzen sind. Im
folgenden Beitrag soll die Untersuchung der Bursts um eine linguistische Analyse
erweitert werden, um daraus weitere wichtige Hinweise auf die Formulierungs-
kompetenz abzuleiten. Eine Schlussfolgerung dieser Analyse ist, dass die Formu-
lierungseinheiten von guten Schreiber*innen lingere linguistische Einheiten auf-
weisen und dass sich daraus Riickschliisse auf die Formulierungskompetenz von
Schreiberinnen ziehen konnen (Chenoweth & Hayes, 2001). Dies gilt allerdings
nur fiir Schiiler “innen mit einem L2-Hintergrund.

1 Einleitung

Es ist unbestritten, dass bei einer ganzheitlichen Betrachtung des Schreibens
nicht nur das Schreibprodukt, sondern auch dessen Entstehungsprozess ge-
nauer analysiert werden muss. Nur so kann nachvollzogen werden, welche Sub-
prozesse in Bezug auf die Textqualitat zielfithrend waren und welche nicht. Da-
bei gilt es auch, das Schreibalter und die Schreibexpertise der Schreiber*innen
zu beriicksichtigen.

Das Formulieren ist ein komplexer Prozess, der stark vom sprachlichen Wis-
sen abhéngig ist: Um Ideen in Sprache zu iiberfithren, muss Wissen auf unter-
schiedlichen sprachlichen Ebenen schnell und zur Textsorte sowie zur Aufgabe
passend abgerufen werden. Gerade Schreibnoviz*innen sind hier herausgefor-
dert: Thre Schreibroutinen sind noch nicht automatisiert, wiederkehrende Mus-
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ter eines bestimmten Genres sind noch unbekannt und gleichzeitig sind sie stark
vom Verschriften sowie dem Achten auf Rechtschreibung und Grammatik ab-
sorbiert. Mit Blick auf die meisten kognitionspsychologischen Schreibmodelle
wird klar, dass die Rolle des Formulierens oftmals zu trivial dargestellt wird.

Nachfolgend wird der Subprozess des Formulierens in Bezug auf Schreib-
noviz*innen in den Blick genommen. Zuerst werden wichtige Erkenntnisse der
Schreibforschung zur Rolle des Formulierens erlautert. Danach werden Theo-
rien zur Prozessierung von Formulierungseinheiten wahrend des Schreibens
beschrieben, um dann auf die sogenannten Bursts — die Schreibphasen zwi-
schen zwei Schreibpausen — genauer einzugehen. Der Schwerpunkt des Arti-
kels liegt auf der Beschreibung eines methodischen Vorgehens zur linguisti-
schen Auswertung solcher Bursts. Es wird aufgezeigt, wie Formulierungspro-
zesse erfasst und analysiert werden kénnen. Dabei ist entscheidend, dass mit
nicht mit sprachformal bereinigten Texten gearbeitet wurde. Im Beitrag wer-
den weiter die Schwierigkeiten skizziert, die sich ergeben, wenn grammatische
Kategorien auf Texte von Schiiler*innen angewandt werden. Es wird ebenfalls
dargestellt, ob und welche Beziehungen sich aus der Kombination von Produkt
(dem geschriebenen Text) und Prozess (den Bursts) ziehen lassen. Der Artikel
schliet mit Uberlegungen zur Schreibdidaktik sowie zur weiterfithrenden Er-
fassung von Formulierungsprozessen.

2 Modellierung von Formulierungsprozessen

Nachfolgend soll aufgezeigt werden, welchen Stellenwert das Formulieren in
verschiedenen Schreibmodellen hat, und wie sich das Verstiandnis iiber den
Subprozess Formulieren in den Modellen verandert hat. Im ,Urmodell” (Hayes
& Flower 1980) wurde unter translating das Niederschreiben von zuvor ge-
nerierten Ideen verstanden. Da der Konzeption des Modells die Beobachtung
von erwachsenen und sehr erfahrenen Schreiber*innen zugrunde liegt, findet
die zentrale Rolle des Formulierens wenig Beachtung. Oder wie Wrobel (1995)
schreibt: ,Innerhalb des kognitiven Modells ist das Stadium des Formulierens
sicherlich das problematischste Konstrukt.“ Die Komplexitit des Formulierens
kommt vor allem im revidierten Schreibprozessmodell von Hayes (2012) gut
zum Ausdruck: Dort wird beriicksichtigt, dass nebst den grafomotorischen Fer-
tigkeiten, die bei den meisten erwachsenen Schreiber*innen gut ausgebildet
sind, die linguistischen Anforderungen einer Schreibaufgabe erfiillt werden
miussen: Das zuvor generierte Ideenpaket muss zuerst in Sprache tbersetzt
werden, um es dann verschriften zu konnen. Im Urmodell, das auf den Beobach-
tungen von Schreibprozessen von Erwachsenen bzw. getibten Schreiber*innen
basiert, fehlte diese Komponente.

Das Modell von Sturm et al. (2017) nimmt Teile der Komplexitit des Subpro-
zesses Formulieren in Bezug auf die Doméne der Schriftlichkeit auf, indem es in-
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Planen Formulieren Uberarbeiten
hierarchie- [...] [..] [...]
hohere
Prozesse
- @@
i Handschrift / .
i Tastaturschreiben Rechtschreibung
hierarchie- H handschriftlich gelaufig weitgve‘er::gr(‘irif;:rl]erfrei hliches Wi
niedrige ¢ | und lesbar schreiben / iy ) sprachliches Wissen
Prozesse i geléufig und fehlerfrei (handschriftlich oder mit fliissig abrufen
H tippen Tastatur)
i Transkription
< > < >
Automatizitéat: der Reflexion nicht zugénglich Fliussigkeit: der
Reflexion zugénglich
Schreibfliissigkeit

Abb. 1: Modell des schriftlichen Formulierens von Sturm et al. (2017, S. 85)

dem es Formulieren als bidirektionalen Prozess versteht, d. h. sowohl als hierar-
chiehohen als auch -niedrigen Prozess (siehe Abbildung 1). Der hierarchienied-
rige Teil des Formulierens besteht aus dem flissigen Abrufen von sprachlichem
Wissen, wie beispielsweise ausgebauten Nominalphrasen (,das grofie Haus®),
die sowohl semantisch als auch syntaktisch beim Schreiben passend einge-
setzt werden. Dieser Prozess steht mit Handschrift und Tastaturschreiben sowie
Rechtschreibung in enger Verbindung (vgl. Abbildung 1). In den hierarchieho-
hen Teil des Formulierens flieflen nebst der Textsorte, die Adressat*innen-Ori-
entierung, Schreibziel sowie Hintergrundwissen auch die Selektion von sprach-
lichen Einheiten, deren Anordnung sowie Flexion mit ein. Resultat dessen ist
die noch unverschriftlichte linguistische Struktur. Diese Formulierungen koén-
nen evaluiert und revidiert werden. Mental wird viel mehr formuliert, als in der
Transkription an die Oberfliche kommt; dies zeigt sich beispielsweise in Revi-
sionsprozessen oder auch im Verhalten von Schreibnoviz*innen: Gerade wenn
die Schrift noch nicht automatisiert ist, stehen dann auf dem Papier vielleicht
nur einzelne Worter oder Satzfragmente, obwohl mental ein mehr oder weniger
zusammenhingender Text generiert wurde (Kellogg et al. 2013).

Das Modell zeigt auf, dass Formulieren und Transkribieren eng miteinander
verzahnt sind, was sich auch dadurch offenbart, dass beide Prozesse das Ar-
beitsgeddchtnis belasten. Allerdings ist beim Rechtschreiben sowie beim Hand-
und Tastaturschreiben eine Automatisation anzustreben, die das Arbeitsge-
déachtnis nicht oder wenig belastet und der Reflexion somit nicht zugénglich
ist. Beim Formulieren hingegen soll zwar sprachliches Wissen fliissig abgerufen
werden, jedoch braucht es eine Reflexion iiber die Formulierungen und ob diese
beispielsweise zum Schreibauftrag passen.
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3 Schreibprozesse erfassen

Im Folgenden wird zunichst dargelegt, welche Bedeutung die Schreibfliissig-
keit (besonders die Formulierungsfliissigkeit) im Schreibprozess erhalt. Fiir das
Formulieren ist die Schreibfliissigkeit u. a. deshalb bedeutsam, weil Zusammen-
hénge mit der Textqualitat vorhanden sind. Es werden dabei wichtige Kon-
strukte des Formulierens beschrieben, indem dargelegt wird, wie Schreibfliis-
sigkeit erfasst werden kann. Dabei spielen die Bursts eine herausragende Rolle,
die nachfolgend genauer umschrieben werden. Das Kapitel endet mit der Pra-
sentation zur linguistischen Einteilung von Bursts und wie dies in einer eigenen
Studie erfolgt ist, da diese Kombination einen Mehrwert aufweist.

3.1 Die Bedeutung der Schreibfliissigkeit wahrend des Schreibprozesses

Schreibfliissigkeit teilt sich in Transkriptionsfliissigkeit und Formulierungsfliis-
sigkeit auf: Mit ersterer ist das Transkribieren und mit zweiter ,das ziigige For-
mulieren kohédrenter Propositionen® gemeint (Stephany et al., 2020, S. 163), die
innerhalb einer bestimmten Zeit orthografisch, grammatisch und semantisch
korrekt verfasst wurden (Amato & Watkins, 2011; Connelly et al., 2012; Jewell
& Malecki, 2005).

Kommt es bei der Schreibfliissigkeit zu Stockungen beispielsweise, weil
keine zur Schreibaufgabe passenden Formulierungen gefunden werden, fithrt
dies zu mehr Pausen und zu kiirzeren Bursts (siehe Kapitel 3.2).

Wird nun der Blick auf die Gréfle der Formulierungseinheiten geworfen,
lasst sich feststellen, dass Schreibfliissigkeit mehr als nur das effiziente Verar-
beiten von einzelnen Wortern umfasst, sondern auch Chunks, Kollokationen
und weitere haufig auftretende Verbindungen sprachlicher Einheiten beinhal-
tet.

Schreibfliissigkeit lasst sich folgendermafien operationalisieren (Sturm et
al., 2017):

1. produktorientiert, indem die Anzahl verfasster Buchstaben, Worter oder
Silben gez&hlt wird,

2. prozessorientiert, indem beispielsweise die Anzahl und Groéfle der Bursts
berechnet werden,

3. revisionsorientiert, indem die Anzahl Revisionen analysiert werden oder
pausenorientiert, indem die Anzahl, Langen und Lokalititen der Pausen
betrachtet werden.

In der vorliegenden Studie steht die prozessorientierte Erfassung der Schreib-
fliissigkeit im Fokus.

Im nachfolgenden Kapitel werden das Konstrukt der Bursts und dessen Ope-
rationalisierung erldutert.
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3.2 Bursts

Wird Schreibfliissigkeit prozessbezogen und als Mafl des Formulierens und
Transkribierens betrachtet, spielen die Bursts eine entscheidende Rolle: Die
Textgenese ist charakterisiert durch kiirzere und langere Phasen, vereinfacht
gesagt, durch Phasen des Formulierens und des Pausierens, wie dies bei Flower
und Hayes (1981) anhand von Laut-Denk-Protokollen erstmalig beobachtet und
dokumentiert wurde. Dem unten stehenden Textbeispiel einer Schiilerin sind
unterschiedliche Burstlangen zu entnehmen. So gibt es mehrere Bursts, die aus
langeren Sequenzen (,Die Familie ist erleichtert.”) bestehen, aber auch solche,
die lediglich aus dem Verschriften von einzelnen Satzzeichen oder Revisionen
auf Buchstabenebene bestehen.

Es reg-net und es

donnert und blitzt sehr stark
aber als die Famielie *e*
aufwach

schauen sie aus den

n* m

Fenster.

Die Mutter sagte: *
9. Omg ist das

10. ein Tornado?“

11. der Vater sagte: “ *n* Nein !

3

® NG W

12. !

13.

14. Aber nach paar Minuten
15. horte

16. es auf

17. . Die Famille ist erleichtert.
18. Sie // gehen // die Treppe runter zur Kiiche und
19. horren am Radio ganz

20. fest zu
21. .

22. Der Radio
23. sagt:

24. “Es gab ein Tornado aber der Tornado ist jetzt weg!“ Alle ruften: “ Juhuuuu
25. !

26. !

27. Esist vorbei

28. !

29. 1

30. Und

31. die Familie lebte glucklich und erleichtert weiter.
32. ENDE

Tab. 1: Auszug aus einem abgetippten Handspy-Protokoll (ID 1019)

Erklarung: Text in * = Revisionen
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Bursts entstehen zwischen zwei Schreibpausen. Demnach ist die Lange der
Pause entscheidend fiir die Sequenzierung der Bursts. In der Schreibforschung
hat sich eine Pausenldnge von zwei Sekunden etabliert, wobei nicht abschlie-
Bend geklart ist, woher diese Festsetzung stammt und ob diese fiir jedes Schreib-
alter geeignet ist. Werden Studien zur Untersuchung von Bursts herangezogen,
fallt auf, dass diese Pausenlange mit Ausnahme von Leijten et al. (2019) kaum
theoretisch begriindet wird. In dieser Studie wurde mit 30ms- und 2000 ms-Pau-
senlangen (= Threshold) gerechnet. Die Festsetzung dieser beiden Pausenldngen
wurde so begriindet, dass durch die qualitative Datenanalyse aufgezeigt werden
konnte, dass Schreibaktivitiaten unterhalb von 30ms als ,Vertipper® zu klassifi-
zieren sind und 2000 ms auf hierarchiehdhere Schreibprozesse hindeuten.

Der etablierte Zwei-Sekunden-Threshold mag fiir getibte Schreiber*innen
seine Berechtigung haben, ob dieser jedoch auch fiir Schreibnoviz*innen he-
rangezogen werden kann, ist kritisch zu hinterfragen. Vermutlich ist fur die
Gruppe der Schreibnoviz*innen eher ein Drei-Sekunden-Threshold geeignet, da
sich ab drei Sekunden der prozentuale Anteil an Nominalphrasen, die meistens
nur Pronomen, also das Verschriften weniger Buchstaben, umfassen, mehr als
halbiert (Wyss, 2020). Dieser Threshold tragt dem Umstand Rechnung, dass
junge Schreiber*innen iiber weniger Automatisation in Bezug auf hierarchie-
niedrige Prozesse verfiigen und z. B. fiir das Verschriften der Buchstaben mehr
Zeit benétigen als routinierte Schreiber*innen. Auch die Pausen kénnen unter-
schiedlich gemessen werden. Dabei sind mindestens vier quantitative Moglich-
keiten denkbar:

(1) Temporale Analyse: Hierbei wird im Voraus ein Threshold — meistens sind
es zwei Sekunden, sieche oben - definiert. Untersucht wird, wann und wo
Pausen auftreten (siehe beispielsweise Chenoweth & Hayes, 2001).

(2) Temporale Analyse mit einem individuellen Threshold: Hier wird nicht ein
vorgegebener Threshold gew#hlt, sondern es wird ein individueller Thres-
hold (basierend auf Tastaturschreiben) anhand des Schreibprofils erzeugt,
indem je ein Medianwert fiir die Tippgeschwindigkeit innerhalb eines Wor-
tes (und innerhalb von Wortern) verwendet wird (vgl. Rosengvist, 2015). So
werden die unterschiedlichen Tippgeschwindigkeiten der Schreiber*innen
beriicksichtigt.

(3) Linguistische Analyse: Bei diesem Zugang wird davon ausgegangen, dass
das Formulieren durch nachvollziehbare linguistische Einheiten prozessiert
wird. Dabei werden die Pausenldngen und die Pausenfrequenzen unter-
sucht. Bei diesem Zugang werden alle Pausen - unabhingig von ihrer
Lange — gezahlt und unterschiedlichen Kategorien zugeteilt. Vereinfacht
gesagt, wird vor dem Formulieren von komplexen linguistischen Einheiten
langer pausiert (vgl. Schilperoord, 2002).
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(4) Kombination aus zeitlicher und linguistischer Analyse: Bei dieser Analyse
wird die temporale mit einer linguistischen Analyse kombiniert (vgl. Olive
& Cislaru, 2015).

Zudem kann die Textqualitét als weiteres Analysemerkmal aufgenommen wer-
den (Xu & Ding, 2014; Xu & Qi, 2017; Wyss, 2020). Die Kombination aus quan-
titativen und qualitativen Werten ermoglicht einen umfassenderen Einblick in
die Textgenese. Denn mit quantitativen Aussagen (z. B. Grofie der Bursts) allein
koénnen beispielsweise kaum Riickschliisse auf erfolgreiches Schreiben gezogen
werden. Bursts werden als Maf3 der Fluency — also der Schreibfliissigkeit — he-
rangezogen: Je langer die Bursts, desto effizienter verlauft der Formulierungs-
prozess. Demzufolge lassen sich aus den Bursts Riickschliisse auf die Formulie-
rungskompetenz von Schreiber*innen ziehen (Chenoweth & Hayes, 2001).

3.3 Verarbeitungssequenzen bilden grammatische Einheiten ab

Die linguistische Bewertung von Bursts soll nun in den Fokus geriickt werden,
indem vor allem Sitze und satzdhnliche Strukturen von schriftsprachlichen
Verarbeitungssequenzen vorgestellt und kritisch diskutiert werden. Im Kapi-
tel 4.1 wird dann auf die gewahlten Kategorien des BASCH-Korpus (n = 258)
eingegangen. Ziel war es, jeden Burst des BASCH-Korpus einer méglichst ein-
deutigen Kategorie zuzuteilen, um Aussagen tiber dessen linguistische Beschaf-
fenheit treffen zu kénnen.

Mehrere Studien weisen auf die herausragende Bedeutung des Satzes bzw.
von satzdhnlichen Strukturen im Formulierungsprozess hin (Fodor et al., 1974;
Bock et al.,, 1999; Bock & Eberhard, 1993; Jarvella & Herman, 1972; Harley,
2013). Da Pausen oftmals an grammatischen Grenzen auftreten, sind sie — zu-
mindest bezogen auf die Formulierungsprozesse von geiibten Schreiber*innen -
an solchen Stellen im Schreibprozess erwartbar (Chanquoy et al., 1990). Auch
im miindlichen Formulieren wird oftmals an Satzgrenzen pausiert (Goldman-
Eisler, 1968; Piolat, 1983). Matsuhashi (1981) weist ebenfalls auf die herausra-
gende Bedeutung von Sitzen und satzahnlichen Strukturen im Schreibprozess
hin: So findet beispielsweise ein grofier Teil der Planung an Satzgrenzen statt;
allerdings wird dieser Befund in einer spateren Untersuchung wieder relativiert
und allgemeiner von ,psychologischen Prozesseinheiten® und weniger von Sét-
zen gesprochen (Wrobel, 1995).

Zusammenhinge zwischen Pausenldnge und grammatischer Struktur sind
aber nicht nur in Bezug auf die Einheit Satz bzw. Nebensatz festzustellen, son-
dern auch bei kleineren Einheiten wie den Chunks. Eine wichtige Einheit stel-
len ,clauses“ — also Phrasen mit Subjekt und Verb - dar (Goldman-Eisler, 1968;
Scardamalia & Bereiter, 1987). Diese Erkenntnisse legen den Schluss nahe, dass
Bursts auch aus solchen Einheiten bestehen konnten.
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Nebst auffilligen Pausen bei Satzen, satzdhnlichen Strukturen und bei
Chunks zeigten Nottbusch et al. (2007), Schilperoord (2002) und Wengelin
(2007) auf, dass haufig vor einem Substantiv oder einer auffilligen gramma-
tikalischen Grenze (wie beispielweise nach einer Konjunktion) pausiert wird,
was bedeutet, dass diese Kategorien fiir die Prozessierung von Sprache relevant
sind. Daraus kann geschlossen werden, dass grammatische Einheiten tatsach-
lich mit der kognitiven Verarbeitung von Sprache zusammenhéngen.

Die Grofie der verarbeiteten Einheiten und somit auch ihre Erwartbarkeit va-
riiert in Abhéngigkeit vom sprachlichen Wissen. Chunks, Kollokationen und n-
grams — in der deutschsprachigen Schreibprozessforschung werden darunter u. a.
~Prozeduren® (vgl. Feilke, 2010) verstanden — bestehen aus formelhaften Einhei-
ten, die stark von der Einzelsprache abhéngig sind (Handwerker, 2008): Kénnen
diese Biindel als Ganzes abgerufen werden, fithrt dies zu fliissigerem Formulieren
(Conklin & Schmitt, 2012). Miissen Schreibende, dies betrifft zumeist Schreibno-
viz*innen und z. T. auch Schreiber*innen mit einem L2-Hintergrund, mehr Res-
sourcen fiir das Abrufen der Einheiten aufbringen, kann dies unter Umstanden
dazu fithren, dass der Formulierungsprozess stockt (Chenoweth & Hayes, 2001;
Hayes, 1996). Die Effizienz des Prozessierens hat aber nicht nur Effekte auf die
Chunks, sondern auch indirekt auf die Textqualitat: Werden solche vorab gene-
rierten Einheiten schnell und zum Kontext passend abgerufen, werden Kapazita-
ten fir hierarchieh6here mentale Aufgaben frei (Schmitt & Carter, 2004).

4 Studie zur Analyse des Formulierens bei Schiiler*innen

Wie oben préasentiert, konnen Bursts unterschiedlich erfasst und ausgewertet
werden. Eine elaborierte Moglichkeit bietet die Kombination aus verschiedenen
Methoden. Nachfolgend wird eine Kombination aus quantitativer (Messung der
Anzahl von Bursts) sowie qualitativer (linguistische Betrachtung der Bursts
sowie Qualitdt des Produkts) Analyse vorgestellt. Dies soll anhand narrativer
Texte, die im Projekt BASCH! entstanden sind, aufgezeigt werden (Sturm &
Schneider, 2021). Fir den deutschsprachigen Raum fehlt diese Kombination
zwischen der Textqualitit und den linguistischen Inhalt der Bursts bisher.
Um aber die quantitativen Aussagen aus der Analyse der Bursts zu verstehen,
braucht es m. E. ein Blick auf den linguistischen Gehalt dieser Bursts.

1 BASCH (,Basale Schreibkompetenzen férdern®) war einer SNF-Interventionsstudie unter der
Projektleitung von Prof. Dr. Afra Sturm (PH FHNW) und Prof. Dr. Hansjakob Schneider
(PHZH), Laufzeit: Juni 2015 bis Mai 2018. Mit der Interventionsstudie BASCH wurde un-
tersucht, wie flissiges Formulieren in 4. Klassen, insbesondere auch bei Schiiler*innen mit
DaZ, gefordert werden kann. Im Projekt BASCH entstand die Dissertation ,Linguistische
Einheiten in Schreibbursts® (Wyss, 2020). Ausgangspunkt dieser Arbeit war die Erkenntnis,
dass gute Schreiber*innen langere Burst verfassen und dass Burstlange mit der Textqualitat
korreliert (Alves et al., 2015). Allerdings fehlte bisher eine linguistische Analyse der Bursts.
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Schiiler*innen der Klasse vier verfassten im Projekt BASCH ihre Texte
mit einem digitalen Smartpen, der iber eine integrierte Kamera verfiigt, die
den Schreibprozess aufzeichnet. Mit diesem Stift ist es moglich, den gesamten
Schreibprozess zu erfassen. Die Schiiler*innen erhielten den Auftrag, ausge-
hend von einem vorgegebenen Schreibimpuls?, einen narrativen Text zu ver-
fassen. Die generierten Schreibprozessdaten wurden dann mithilfe der Soft-
ware HandSpy ausgewertet. Mit dieser Software ist es moglich, u. a. die Bursts
zu berechnen. Als Default ist in der Software ein Pausenthreshold von zwei
Sekunden definiert.? Die Grée der Bursts — also Anzahl Wérter oder Anzahl
Silben — muss manuell berechnet und eingegeben werden; die Software nimmt
nur die Trennung vor. Wichtig ist, dass die durchschnittliche Wortlange in der
Einzelsprache in die Burstanalyse miteinbezogen wird (Leijten et al., 2019). Da
im Deutschen die Worter langer sind als z. B. im Englischen, wird mit der An-
zahl Silben (und nicht mit der Wortlidnge) gerechnet. Die Textqualitat der Texte
aus BASCH wurde basierend auf Feenstra (2014) mittels fokussiert holistischen
Ratings eruiert (Sturm & Schneider, 2021).

Die Idee, Bursts linguistisch zu kodieren, ist nicht neu: Kaufer et al. (1986)
entschieden sich beispielsweise fiir eine grammatische Kategorisierung, indem
sie Wortarten wie Artikel, Adjektive oder Nomen wihlten. Olive und Cislaru
(2015) schlugen nebst grammatischen Kategorien auch genretypische Wendun-
gen vor und setzten diese in Bezug zu den Bursts. Da eine @hnliche Studie
fur den deutschsprachigen Raum bisher nicht durchgefithrt wurde, musste ein
umfangreiches Kodierungsmanual entwickelt werden, das im nachfolgenden
Kapitel erlautert wird (Wyss, 2020).

4.1 Codierung der Bursts — Kategorien: Manual

Ein dhnliches Vorgehen wie bei Olive und Cislaru (2015) wurde bei den nar-
rativen Texten aus dem BASCH-Korpus gewahlt, da in dieser Studie ebenfalls
Schreibbursts und deren linguistische Analyse als Basis dienten: Das Kodie-
rungsmanual enthélt verschiedene Phrasen- und Satztypen, die den Bursts zu-
gewiesen wurden. Vor dieser linguistischen Zuteilung wurde jeder Burst einer
iibergeordneten Kategorie zugewiesen. Bestand ein Burst aus einer oder meh-
reren vollstindigen Phrasen bzw. einem oder mehreren vollstindigen Sétzen,
erhielt der Burst die Kategorie ,gesittigt®. Insgesamt vier Kategorien (gesit-
tigte, ungesittigte, gemischte Bursts und Restkategorien) dienten der groben
Einteilung. Als ungesittigt wurden diejenigen Bursts bezeichnet, die unvoll-

2 Die S*S erhielten fir den Schreibauftrag (,Es war ein verregneter Sonntag. Familie Racconti
schlief noch.“) 30 Minuten Zeit.

3 Der Zwei-Sekunden-Threshold wurde, um einen Vergleich mit anderen Studien zu ermogli-
chen, trotz der oben genannten Kritik iibernommen. Bei einem kleineren Sample wurde mit
unterschiedlichen Pausenthresholds gearbeitet.
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standige Teile wie ein Wortfragment umfassen. Nebst diesen Hauptkategorien
wurde - dies in Abweichung zu Olive und Cislaru (2015) - eine Kategorie ge-
mischte Bursts eingefithrt, welche Bursts umfasst, die aus vollstindigen und
unvollstindigen Teilen bestehen. Mit den Restkategorien wurden Phidnomene
wie Unklarheiten, Buchstabenfragmente (unvollstindige Buchstaben wie bei-
spielsweise ein i ohne Punkt 0. A.), Revisionen und Satzzeichen abgedeckt. In
einem zweiten Schritt wurden die gesattigten Bursts einer linguistischen Kate-
gorie (siehe Beispiele aus der Tabelle 2) zugeteilt.

Der Begriff der Sattigung wird hier — anders als z. B. bei der Valenz von Ver-
ben und teilweise bei Prapositionen, Adjektiven und Nomen - erweitert, indem
auch andere sprachliche Einheiten als syntaktisch gesittigt (bzw. ungesattigt)
bezeichnet werden konnen. Laut der Valenzgrammatik ist ein Satzteil wie z. B.
»sie behaupteten® syntaktisch ungesittigt, da das Verb ,behaupten® zwingend
eine Ergdnzung benoétigt (Boettcher, 2009). Wird aber dieses Beispiel als rede-
einleitender Satz interpretiert — dhnlich zu «X sagte», eine Struktur, die haufig
im Korpus vorkommt - kann dieser Teil als Ganzes als gesattigter Burst inter-
pretiert werden. In der Konsequenz bedeutet dies, dass gesattigte Strukturen er-
génzt werden konnen; ungesattigte hingegen ergénzt werden miissen, also ,er-
ganzungsbediirftig® sind (Welke, 2011). Eine weitere, von der Schulgrammatik
abweichende Entscheidung wurde hinsichtlich der Korrektheit der gesittigten
Teile getroffen: Matthews (1993) beispielweise fithrt zur Definition von Sitzen
aus, dass u. a. die grammatische Korrektheit als Indiz fiir ein Satz gegeben sein
muss. Die Protokolle mit den Bursts aus dem BASCH-Korpus sind aber nicht
sprachformal bereinigt; das bedeutet, dass unkorrigierte Texte kodiert wurden.
Der Sattigungsbegriff wurde im Kontext eines bestimmten Burstverstdndnis-
ses angewandt, indem sich dieses eher an der konzeptionellen Mundlichkeit
orientieren. Das Manual umfasste vor der Uberpriifung der Interrater*innen-
Reliabilitat (siehe unten) die folgenden geséttigten Teile:

Kategorien mit Beispielen aus dem Korpus

Phrasen: Nominalphrase (Pronomen, Eigennamen, Paarformeln, Uhrzeiten oder Aufzahlun-
gen); Adjektivphrase; Prapositionalphrase; Adjunktorphrase; Pronominalphrase, Adverb-
phrase

Beispiel einer Nominalphrase

2

Verschrifteter Text zwischen Burstanfang und -ende: ,Es*
(Erklarung: Die blaue Flagge steht fiir den Anfang eines Bursts, die rote fiir das Burstende. Die
Abbildungen sind Printscreens aus HandSpy.)

Interjektionen
Beispiel:

dh &

Verschrifteter Text zwischen Burstanfang und -ende: ,,oh oh*
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Imperative
Beispiel:

Sthe ouf!

Verschrifteter Text zwischen Burstanfang und -ende: ,sthe auf*

Satze (einfache Sitze, komplexe Sétze, Nebensitze, SLF-Koordinationen [zusammengezogener
Hauptsatz mit ausgespartem Subjekt], Ellipsen)
Beispiel eines komplexen Satzes:

er s99te er Sei an MoBierd

Verschrifteter Text zwischen Burstanfang und -ende: ,.er sagt er sei ein magier.”

Tab. 2: Kategorien gesattigte Bursts

Unter ungeséttigten Bursts wurden diejenigen Teile subsummiert, die folgende
Eigenschaften aufwiesen:

Kategorien mit einem Beispiel aus dem Korpus

Unvollstandige Phrasen

Wortfragmente und Morpheme

Unvollstandige Komposita und Zeitangaben

Satze, deren Inhalt sich auch im Kontext nicht erschlieflen lassen

Beispiel: |P5t au{q

Verschrifteter Text zwischen Burstanfang und -ende: ,ist auf”

Tab. 3: Kategorien ungesattigte Bursts

Nachfolgend soll exemplarisch auf die problematischste, aber gleichzeitig auch
bedeutendste Kategorie, den Satz, eingegangen werden.

Hentschel (2010, S.323) schreibt, dass Sitze sehr oft als ,vollstindige, unab-
héngige sprachliche Einheiten definiert werden, wobei das Priadikat als Hinweis
auf Vollstindigkeit gewertet werde. Dies ist eine (zu) starke Vereinfachung, da
auch Einwort-Aussagen wie «Hilfe!» als Satz definiert werden koénnen. (Hent-
schel bezeichnet solche Phianomene als ,Satzidquivalente®.) Eine solche Aussage
kann durch Prosodie gekennzeichnet werden, aber in der geschriebenen Sprache
sind die Leser*innen darauf angewiesen, dass eine solche Aussage beispielsweise
mit einem Schlusszeichen gekennzeichnet wird. Mit Blick auf den BASCH-Kor-
pus muss festgehalten werden, dass solche Kennzeichnungen zumindest teil-
weise fehlen. So kann die Zuordnung zu einer Kategorie nur innerhalb des
Kontexts vorgenommen werden. In der Schulgrammatik werden ellipsenartige
Satze wenig thematisiert (Hennig, 2011). Forsgren (1992) schléagt vor, zwischen
»Satz“ und ,Periode“ zu unterscheiden, wobei bei ersterem immer ein Subjekt
und ein Pradikat vorkommt und bei letzterem ist die Abgeschlossenheit das ent-
scheidende Kriterium. Dieser Vorschlag hat sich allerdings nicht durchgesetzt.
Neuere Satzdefinitionen differenzieren nach ,Satzen bzw. satzformigen Struktu-
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ren“ sowie nach ,satzwertigen Konstruktionen [...], Satziquivalenten [...] fiir
selbststandige grammatisch-syntaktische Einheiten mit bzw. ohne finites Verb
[...]° (Stein, 2015).

Burstnummer Text

22 und dann gingen sie bei
23 seine Mutter und Vater
24 sein Zimmer

25 und sagten

26 Sthe auf Mama und Baba

Tab. 4: Ausschnitt aus einem Protokoll (narrative Aufgabe)

Insgesamt wurden im Manual finf verschiedene Satzkategorien bestimmit:
Hauptsitze, Nebensitze, einfache Sétze (in Abgrenzung zu Hauptsidtzen der
komplexen Sitze), komplexe Satze (mit Haupt- und Nebensatz) sowie SLF-Ko-
ordination (siehe Tabelle 3). Ellipsen und Imperative, die auch als Sétze be-
trachtet werden kénnen, wurden im Manual nicht in die Kategorie Satze auf-
genommen, sondern separaten Kategorien zugewiesen (vgl. Tabelle 3). Die Ko-
dierung wurde so vorgenommen, dass auch Sitze als solche kodiert wurden,
wenn Satzelemente darin fehlten, wie z. B., dass der Abschlusspunkt nicht ver-
fasst wurde. Im weitesten Sinne wurde also eine pragmatische Satzdefinition
angewandt: Fehlte beispielsweise der Abschlusspunkt in einem Satz, wurde
dieser trotzdem als Satz kodiert. Gleiches gilt auch fiir redeeinleitende Zeichen,
die oftmals in den Texten fehlten, aber im Kontext als solche klar erkennbar
waren. Am folgenden Beispiel aus dem Korpus lasst sich gut illustrieren, dass
die Kategorien nicht immer einfach zu bilden waren, wie dies exemplarisch an
der SLF-Koordination gezeigt werden soll: Darunter wird eine Subjektliicke bei
einer Koordination von finiten Satzen verstanden; ein Phinomen, das in ge-
schriebenen Texten oft als Verdichtungsmerkmal vorkommt. Anstatt im nach-
folgenden Teilsatz das Subjekt zu wiederholen, wird dieses getilgt, wie dies am
folgenden Beispiel (siehe Tabelle 4, ,sie” wird im Burst 25 nicht wiederholt) aus
dem Korpus aufgezeigt wird.*

Nachdem auf die im Manual gewihlten Kategorien angegangen wurde, soll
abschliefend die Uberpriifung der Interrater*innen-Reliabilitit aufgezeigt wer-
den. Die IRR (Cronbach’s Alpha) fur die Hauptkategorien (gesittigte, unge-
sittigte, gemischte Bursts etc.) erreichte eine sehr gute Ubereinstimmung. Die
detaillierten Kategorien (Nominalphrase, Sitze, Imperative) erreichten bei den

4 Von 258 Schiller*innen wurde je ein Text ausgewertet; das Korpus bestand folglich aus
258 Texten. Jeder Text wurde zuerst in Handspy hochgeladen, damit die Bursts berechnet
werden konnten. Danach wurden die Texte in Excel abgespeichert und mit den linguisti-
schen Kategorien versehen.
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folgenden drei Kategorien keine Ubereinstimmung: Adjunktorphrase®, Prono-
minalphrase und Ellipse. Die fehlende Ubereinstimmung fiir die Adjunktor-
und Pronominalphrase kann dadurch erklart werden, dass diese beiden Arten
im gesamten Korpus sehr selten vorkamen. Die Ellipsen kénnen zudem auch in
andere Wortarten (z.B. in die Nominalphrase) eingeteilt werden. Das Manual
wurde nach der Uberprifung der IRR adaptiert, indem diejenigen Kategorien,
die tiber eine ungeniigende Reliabilitét verfiigten, entfernt wurden. Dies betraf
die Ellipsen, welche z.B. auch als Nominalphrase betrachtet werden kénnen.
Die Adjunktorphrase kam im Korpus nicht vor und wurde ebenfalls aus dem
Manual genommen.

Nachdem aufgezeigt wurde, mit welchen Kategorien die Bursts kodiert wur-
den und wie etwaige Abgrenzungsprobleme gelost wurden, soll nachfolgend
auf Zusammenhénge zwischen den Bursts und Textqualitdt eingegangen wer-
den. Dabei werden zuerst die Resultate aus den Oberkategorien (gesattigte vs.
ungeséttigte Bursts) vorgestellt und anschliefend die Resultate aus den Detail-
kategorien.

4.2 Ergebnisse der Studie

4.2.1 Linguistisches Profil der Bursts

Ein Resultat der vorliegenden Studie war u. a., dass Schiller*innen prozentual
mehr gesiattigte Teile verfassten, dass einerseits die Kategorie gemischt hinzu-
gefigt wurde und auch unvollstindige Bursts (z. B. ohne Satzzeichen) unter den
zuvor ausgefithrten Kriterien gesattigt sein konnten. Werden die gemischten
Bursts den ungesittigten zugewiesen, ist der grofte Teil der Bursts, also mehr
als 70 %, ungesattigt und der weitaus kleinere Teil besteht aus geséttigten Bursts
(15.39%).

Die Restkategorien — mit Ausnahme der Satzzeichen - sind vernachléssig-
bar, da sie meist weniger als 3% betragen. Interessant ist allerdings, dass 6.34 %
aller Bursts lediglich aus Satzzeichen bestehen. Immonen und Mékisalo (2010)
sowie de Beaugrande (1984) machten darauf aufmerksam, dass das Pausieren
an Satzgrenzen bzw. bei Satzzeichen auf wichtige kognitive Prozesse hinwei-
sen konnte. So ist denkbar, wenn ein Schlusspunkt gesetzt wurde und dann
eine Pause folgt, dass mental die néchste Proposition vorbereitet wird, um die
Planung des Textes zu vollziehen.

Wird das Vorkommen der linguistischen Strukturen in den gesattigten
Bursts in den Blick genommen, bestehen diese im gesamten Korpus zu 36.52 %
am héufigsten aus Nominalphrasen.

5 Adjunktorphrasen haben als Kopf einen Adjunktoren (,als“ und ,wie®). Beispiel: ,als Freund
und Helfer”
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Die folgende Grafik zeigt das Vorkommen jeder einzelnen Struktur in rela-
tiven und absoluten Zahlen:
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Abb. 2: Linguistische Strukturen in gesattigten Bursts

Weitere, hdufig in den geséttigten Bursts vorkommende linguistische Struk-
turen waren z. B. einfache Sitze, Hauptsitze sowie Prapositionalphrasen. Dass
der grofite Teil der geséttigten Bursts aus Nominalphrasen besteht, ist darauf
zuruckzufithren, dass auch kleinere und somit einfacher zu verfassende Teile
z.B. ein Personalpronomen wie ,sie“ oder ,er” als Nominalphrase kodiert wur-
den. Auch in Texten von schwachen Schreiber*innen kamen gesattigte Nomi-
nalphrasen vor.

4.2.2 Beziige zwischen Prozess und Produkt

Man kann annehmen, dass Texte mit guter bis sehr guter Textqualitit mehr
gesattigte Bursts und auch komplexere Bursts enthalten, wohingegen bei qua-
litativ schwachen Texten weniger gesittigte Bursts zu erwarten sind. Diese
Aussage gilt aber nur fiir Schreiber*innen mit einem L2-Hintergrund.
Zwischen den ungesiattigten Bursts in relativen Zahlen und der Textqualitat
besteht ein moderater negativer Zusammenhang (rs (258) = -.39, p < .005) und
zwischen den geséttigten Bursts und der Textqualitdt ein moderater positiver
Zusammenhang (rs (258) = .31, p < .005). Ebenfalls ein moderater positiver Zu-
sammenhang (rs (258) = .333, p < .005) ist zwischen Textqualitat und gemisch-
ten Bursts festzustellen. Daraus kann geschlossen werden, dass ein ungiinstiger
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Zusammenhang zwischen den ungesattigten Bursts und der Textqualitat be-
steht: Schlechte Schreiber*innen pausieren mehr an linguistisch unerwarteten
Stellen als gute Schreiber*innen.

Aufschlussreich ist es auch, die Beziige zwischen den einzelnen linguisti-
schen Strukturen und der Textqualitit zu betrachten. So ist ein negativer Zu-
sammenhang zwischen dem prozentualen Anteil von Nominalphrasen in ge-
sattigten Bursts und der Textqualitat zu erkennen: Wurde der Text als eher
schlecht bewertet, bestanden dessen gesittigte Bursts vor allem aus Nominal-
phrasen. Qualitativ gute Texte hingegen zeigten einen positiven Zusammen-
hang mit satzartigen Strukturen wie Nebensitzen, einfachen Sitze und kom-
plexen Sitzen auf (Wyss, 2020). Dieser Befund weist wiederum auf die he-
rausragende Bedeutung von Satzen hin. Zudem wird damit auch bestéatigt, dass
gute Schreiber*innen fahig sind, komplexere Einheiten zu verarbeiten und zu
produzieren.

Die oben genannten Resultate beziehen sich auf das gesamte Textkor-
pus. Werden die Sprachgruppen in den Fokus genommen, zeigt sich ein
anderes Bild: So ist festzustellen, dass der Zusammenhang zwischen dem
prozentualen Anteil an ungesattigten Bursts und der Textqualitat lediglich
bei L2-Schreiber*innen® auftaucht, bei L1-Schreiber*innen aber nicht. Bei
L1-Schreiber*innen ist kein statistisch signifikanter Zusammenhang mit einer
linguistischen Einheit festzustellen; so kann beispielsweise nicht gesagt wer-
den, dass in sehr guten Texten von L1-Schreiber*innen mehr gesittigte und
komplexe Einheiten wie beispielsweise Satze enthalten sind. Es ist anzuneh-
men, dass sich Abbriiche an linguistisch unerwarteten Stellen bei L1-Schrei-
ber*innen weniger gravierend auf das Formulieren auswirken als bei L2-Schrei-
ber*innen. Es scheint so, dass die basalen Schreibkompetenzen und das fliissige
Formulieren bei den meisten L1-Schreiber*innen so automatisiert sind, dass
Unterbrechungen kaum Auswirkungen haben und der Schreibprozess somit
wieder aufgenommen werden kann. Dies miisste allerdings bei weiteren Stu-
dien genauer untersucht werden.

5 Fazit und Ausblick

Durch die quantitative sowie qualitative Betrachtung von Schreibbursts koén-
nen umfassende Einsichten in den Schreibprozess gewonnen werden. Generell
gilt, dass der Schreibprozess durch grofiere und kleinere Pausen und Schreib-

6 Die Operationalisierung der Sprachzugehdrigkeit erfolgte mittels eines Fragebogens, den die
Schiiler*innen ausfiillten. Sie wurden gefragt, ob sie zuhause nur Deutsch (=L1), Deutsch und
eine andere Sprache/andere Sprachen (=L2) oder nur eine andere Sprache sprechen, siehe
Sturm & Schneider, 2021.
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bursts charakterisiert ist, aber die Lange dieser Einheiten hiangt vom vorhande-
nen sprachlichen Wissen sowie vom effizienten Abrufen ab.

Dass der grofite Teil (54 %) der verfassten Bursts der Schiiler*innen aus lin-
guistisch ungesittigten Teilen besteht, war zu erwarten, wenn die Resultate mit
denjenigen von Cislaru und Olive (2015) verglichen werden. In deren Studie
mit erwachsenen Schreibenden bestanden die Bursts zu 57 % aus ungesittigten
Teilen.’

Bekannt war bis anhin, dass es einen positiven Zusammenhang zwischen
der Burstlinge und Textqualitat gibt (Limpo & Alves, 2013); nun konnte die-
ser Zusammenhang auch in Bezug auf die Burstqualitat (ausgedriickt durch
die linguistischen Einheiten) bestitigt werden. Angesichts dieser Ergebnisse
stellt sich die Frage, was das fiir den Schreibunterricht bedeuten kénnte. Wenn
schwichere Schreiber*innen mit einem L2-Hintergrund vermehrt kaum kom-
plexe linguistische Strukturen in ihren Bursts verwenden, konnte es sich als
sinnvoll erweisen, das Schreibtraining auf den Komplexitatsausbau der For-
mulierungsbursts zu fokussieren. Damit ist nicht gemeint, dass gute Texte nur
komplexe Formulierungen enthalten (sollen), sondern dass das Verfassen von
diesen — unabhéangig von der Anzahl - flissig und ohne Stockungen geschehen
sollte. Jegliche Mafinahmen, die darauf abzielen, das Arbeitsgedéchtnis zu ent-
lasten, sollten positive Effekte auf das Formulieren haben. Dies muss nicht nur
im eigentlichen Schreibunterricht geschehen, sondern auch in anderen Fachern
sollten vielfiltige sprachliche Erfahrungen ermoglicht werden.

Es ist denkbar, dass Chunks und Satzbausteine vor dem eigentlichen Schrei-
ben eingeiibt werden, beispielsweise mit den von Sturm und Schneider (2021)
prasentierten Schreibfliissigkeitsiibungen. Ahnlich wie bei Ubungen zu Hand-
schrift und Rechtschreibung miissten auch Ubungen zum fliissigen Formulieren
herangezogen werden. Es hat sich gezeigt, dass Satze und satzartige Strukturen
eine entscheidende Rolle im Formulierungsprozess einnehmen. Hier kénnte
eine Intervention anschlielen, fiir die Umgebungen konzipiert werden, in de-
nen solche Strukturen - auch isoliert - eingetibt werden konnen.

Nebst solchen didaktischen Uberlegungen braucht es m. E. auch forschungs-
methodische Uberlegungen zur Erfassung von Schreibprozessen, die iiber die
hier vorgeschlagene, sehr aufwandige Methode hinausgehen. Denkbar sind hier
Modelle und Konzeptionen aus dem Bereich des Deep Learning: So ist es mog-
lich, Handschriften online, also wahrend des Schreibprozesses, zu erkennen
und zu digitalisieren (Keysers et al., 2017). Die Texte miissten so nicht mehr
zeitaufwéndig transkribiert werden. Allerdings muss die Zukunft noch weisen,
ob solche Praktiken tatsdchlich unterrichtspraktikabel sind oder sich lediglich
fiir die Schreibforschung eignen.

7 Um diese Zahl besser interpretieren zu konnen, muss festgehalten werden, dass bei Cis-
laru und Olive (2015) keine Kategorie ,gemischte Bursts“ verwendet wurde. Das heif3t, dass
Bursts mit ungeséttigten und gesattigten Teilen als ,ungesattigt* kodiert wurden.
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Tandembeitrag: Differentielle Effekte eines Trainings
zur Steigerung der Schreibfliissigkeit

Sabine Stephany & Valerie Lemke

Abstract

Schreibfliissigkeit ist eine zentrale Voraussetzung fiir das Schreiben von Texten.
Bisher steht die Schreibfliissigkeit trotz ihrer Relevanz jedoch kaum im Fokus von
Forschung und Unterrichtspraxis, entsprechend wenig ist iiber effektive, evidenz-
basierte Fordermafinahmen bekannt. In einem vom BMBF geforderten Forschungs-
projekt ,Lese- und Schreibfliissigkeit — Konzeption, Diagnostik, Forderung“ wurde
ein Training zur Forderung der Schreibfliissigkeit fiir die 6. Klasse entwickelt.
Das Training zeigte insgesamt positive Effekte. Unklar blieben aber differentielle
Aspekte der Wirksamkeit fiir bestimmte Schiiler:innengruppen, deren Betrachtung
fiir eine gezielte individuelle Forderung im Schreibunterricht aber notwendig ist.
In diesem Beitrag wird dargestellt, wie sich die Effekte auf die Schreibfliissigkeit
innerhalb einer Lerngruppe unterscheiden. Es werden mdégliche Erkldrungsansdtze
fiir unterschiedliche Effekte des Trainings aufgezeigt und Konsequenzen fiir den
Unterricht diskutiert.

1 Einleitung

Sprachliche Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern unterscheiden sich
innerhalb derselben Lerngruppe z.T. erheblich. Dies zeigt auch die folgende
Gegeniiberstellung zweier Schreibprodukte inklusive Schreibprozessparame-
tern von Schilerinnen und Schiilern der sechsten Jahrgangsstufe, die dieselbe
Klasse besuchen (siehe Abb. 1).

Die Aufgabe der Lernenden bestand darin, zu vier vorgegebenen Bildern
einen Text zu schreiben. Aus der Gegeniiberstellung der beiden Schreibpro-
dukte wird ersichtlich, dass der linke Text wesentlich kiirzer ist (45 Worter)
als das Schreibprodukt, das rechts abgebildet ist (66 Worter). Ebenso geht aus
dem Vergleich der beiden Lernenden hervor, dass der Schreiber des kiirzeren
Textes haufiger pausiert als die Verfasserin des langeren Textes und im Mittel
weniger Worter je Schreibzug (d. h. in der Schreibphase zwischen zwei Pau-
sen) verfasst (2,5 Worter je Schreibzug gegeniiber 8,2 Woértern je Schreibzug).
Demnach gelingt es dem unfliissigeren Schreiber weniger gut, seine Gedanken
aufzuschreiben. Er muss haufiger pausieren und benétigt z. T. mehrere Anldufe,
um einen Gedanken zu verschriftlichen.
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Abb. 1: Schiilertexte (Klasse 6) aus dem Datenkorpus des vom BMBF geférderten Projekts
,Lese- und Schreibfliissigkeit — Konzeption, Diagnostik, Forderung (FluLeS)“?, Anmerkung: Rote
Markierungen= Pause im Schreibprozess von mindestens 2 Sekunden

Ein solcher Entwicklungsriickstand im Bereich basaler Schreibfertigkeiten ist
insbesondere in der Sekundarstufe I vor dem Hintergrund des engen Zusam-
menhangs zwischen der Schreibfliissigkeit und der Textqualitit (Alves et al.,
2012; Alves & Limpo, 2015; Connelly et al., 2012; Stephany et al., 2020) gravie-
rend. Da sich unzureichende Schreibkompetenzen auf die gesamte Bildungs-
laufbahn von Schiilerinnen und Schiilern auswirken, ist es gerade fiir den
Schreibunterricht wichtig, den heterogenen Lernausgangslagen Rechnung zu
tragen und damit allen Schillerinnen und Schiilern eine Teilhabe am Schreibun-
terricht und vor allem eine erfolgreiche Entwicklung ihrer Schreibkompetenzen
zu ermoglichen.

Im Rahmen des BMBF-Projekts ,Lese- und Schreibfliissigkeit — Konzeption,
Diagnostik, Forderung (FluLeS)“ wurde zur Forderung basaler Schreibfertigkei-
ten ein Schreibfliissigkeitstraining entwickelt und in einer Interventionsstu-
die positiv evaluiert (Stephany et al., 2020). Unklar blieben dabei differentielle
Aspekte der Wirksamkeit fiir bestimmte Schiilergruppen, deren Betrachtung
fur eine optimale individuelle Férderung im Schreibunterricht aber notwendig
sind. In diesem Beitrag wollen wir daher Daten dieser Primérstudie in einer
Semi-Sekundirstudie einer weiterfihrenden Analyse unterziehen und gezielt
Schreiberinnen und Schreiber mit durchschnittlicher bzw. unterdurchschnitt-
licher Schreibfliissigkeit in den Blick nehmen, die an dem Schreibfliissigkeits-
training teilgenommen haben. Wir untersuchen, inwiefern sich innerhalb die-
ser Gruppe Unterschiede iiber den Verlauf des Trainings hinweg zeigen. Die
Ergebnisse werden abschlieBend zur Hypothesenbildung fiir eine mégliche Im-
plementation in den Unterricht diskutiert.

1 Das Projekt ,Lese- und Schreibfliissigkeit — Konzeption, Diagnostik, Férderung (FluLeS)“ des
Mercator-Instituts fir Sprachforderung und Deutsch als Zweitsprache an der Universitat
zu Koln ist ein BiSS-Forschungs- und Entwicklungsprojekt, das vom 01.10.2015 bis zum
30.04.2019 vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geférdert wurde.
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2 Konzeption von Schreibfliissigkeit

Schreibfliissigkeit spielt eine wichtige Rolle als basaler Teil einer umfassenden
Schreibkompetenz. Schreibfliissigkeit wird in der deutschen und angelséchsi-
schen Literatur auf verschiedene Arten definiert. Im engeren Sinne wird mit
dem Begriff, besonders im deutschsprachigen Raum, zumeist handschriftliche
Flussigkeit verbunden. Schreibfliissigkeit im weiten Sinne hingegen, wie sie im
Folgenden benutzt wird, umfasst die Fahigkeit zur fliissigen Produktion von
Text und wird auf kognitive Prozesse bezogen, wie sie z.B. Hayes (2012) in
seinem Modell zum Schreibprozess darstellt. In diesem Modell wird der Schreib-
prozess auf drei Ebenen modelliert: Die Ebene der Ressourcen (1) umfasst ko-
gnitive Voraussetzungen fiir das Schreiben von Texten wie das Arbeitsgedécht-
nis, die Ebene der Kontrolle (2) Aspekte der Motivation und Zielsetzung.
Bestandteile der Ebene des eigentlichen Schreibprozesses (3) sind diejeni-
gen Prozesse, die im engeren Sinne an der Textproduktion beteiligt sind. Zwei
dieser Bestandteile sind fiir die Schreibfliissigkeit, wie sie hier verstanden wird,
zentral: der Translator und der Transcriber. Der Translator ,iibersetzt’ Ideen,
d. h. Inhalte, die zunichst noch nicht sprachlich sind, aber Teil eines Textes
werden sollen, in sprachliche Einheiten, damit diese in den Text eingebettet
werden konnen. Diese versprachlichte Form muss dann, damit sie als Text
sichtbar wird, verschriftet werden. Dies geschieht mit Hilfe des Transcribers.
Bei beiden Prozessen kann es zu Verzogerungen kommen, die sich im
Schreibprozess in Form von Abbriichen und Pausen bemerkbar machen und
zu unfliissigem Schreiben fithren. Schreibunfliissigkeit kann somit an zwei
verschiedenen Stellen im Modell entstehen: zum einen, wenn abgerufene In-
halte nicht hinreichend schnell in Sprache umgewandelt werden (Chenoweth
& Hayes, 2001), zum Beispiel wenn Schreibenden nicht schnell genug passende
Formulierungen einfallen. Zum anderen kann unfliissiges Schreiben dann ent-
stehen, wenn die versprachlichten Inhalte, die im Translator formuliert wur-
den, durch den Transcriber aufgrund fehlender Automatisierung von Schreib-
motorik und Orthografie nicht ziigig genug verschriftet werden (Alves &
Limpo, 2015). Das kann dazu fithren, dass Schreibende mitten im Satz verges-
sen, was sie eigentlich schreiben wollten. Beide Prozesse sind also gleicherma-
Ben Flaschenhilse fur das flissige Produzieren von Textinhalten.
Schreibfliissigkeit setzt sich in unserem Verstandnis somit aus zwei Teilpro-
zessen zusammen: dem schnellen Formulieren kurzer Wort- und Satzverbin-
dungen, also dem mentalen ,Versprachlichen® von textrelevanten Ideen (For-
mulierungsfliissigkeit), und dem schnellen, korrekten und damit automatisier-
ten Aufschreiben von Woértern (Transkriptionsfliissigkeit) (Linnemann et al.,
2022, Stephany et al., 2020, Sturm & Schneider, 2021). Beide, Transkriptions-
und Formulierungsfliissigkeit, sind wichtig, um das Arbeitsgedachtnis wahrend
des Schreibprozesses zu entlasten, sodass geniigend kognitive Ressourcen fiir
hierarchiehéhere Prozesse, wie das Planen, die Antizipation des Adressaten und
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das Uberarbeiten des Textes zur Verfiigung stehen. Schreibfliissigkeit ist somit
eine zentrale Voraussetzung fiir das Schreiben von Texten.

Im Folgenden wird das auf dem hier dargelegten Verstidndnis von Schreib-
fliissigkeit basierende Schreibfliissigkeitstraining erldutert, das im Rahmen der
Interventionsstudie (Primérstudie) eingesetzt wurde.

3 Forderung der Schreibfliissigkeit — Primarstudie

Erkenntnisse zur Effektivitit von Schreibfliissigkeitstrainings divergieren
in Abhéngigkeit davon, wie Schreibfliissigkeit konzeptualisiert wird (s. Ab-
schnitt 2). Wird unter dem Begriff Schreibfliissigkeit vorrangig die Fliissigkeit
im motorischen Schreiben, d. h. im Handschreiben und im Tastaturschreiben,
gefasst, liegt bereits eine breit gestiitzte empirische Evidenz vor. Studien liefern
u. a. Hinweise darauf, wie die Flissigkeit im Hand- und Tastaturschreiben ge-
fordert werden kann (Graham, 2010; Philipp, 2014; Philipp, 2015; Sturm, 2017).
Dariiber hinaus liegt eine Interventionsstudie von Alves et al. (2016) vor, in
deren Rahmen der Einfluss eines Handschrifttrainings auf die Formulierungs-
fliissigkeit und die Textqualitit von Lernenden der zweiten Jahrgangsstufe
analysiert wurde. Alves et al. (2016) konnten zeigen, dass ein Training der
handschriftlichen Fertigkeiten mit einer héheren Formulierungsfliissigkeit,
d. h. mit durchschnittlich ldngeren Bursts assoziiert ist, sowie zu Texten von
hoherer Qualitat fithrt. Als Burst wird dabei eine Schreibphase zwischen zwei
mind. zweisekiindigen Pausen bezeichnet (Chenoweth & Hayes, 2001).

Wird Schreibfliissigkeit hingegen als Fahigkeit zur fliissigen Produktion von
Texten konzeptualisiert, sieht die Befundlage diinner aus. Aus Studienergeb-
nissen geht zwar hervor, dass die Forderung der Fahigkeit, Satze zu kombi-
nieren bzw. zu verkniipfen (Philipp, 2014; Sturm, 2017), das Verschriften und
Formulieren von Gedanken unterstiitzen kann, jedoch ist hier insgesamt ein
Forschungsdesiderat zu konstatieren. Dies trifft insbesondere auf die theoreti-
sche Konzeption von Schreibfliissigkeit zu, die auf der Verbindung der Tran-
skriptions- und Formulierungsfliissigkeit basiert, wie sie in Abschnitt 2 vorge-
stellt wurde. Aus diesem Grund wurde im Rahmen des Projektes FluLeS ein
Schreibfliissigkeitstraining konzipiert, das auf die Forderung der beiden Kom-
ponenten Transkriptions- und Formulierungsfliissigkeit abzielt (Stephany et al.,
2020).? Das in FluLeS entwickelte Material bestand aus 18 Trainingseinheiten in
drei Trainingsheften und wurde mit insgesamt 110 Schiilerinnen und Schiilern
der sechsten Jahrgangsstufe in einem Zeitraum von neun Wochen in einer In-
terventionsstudie im Pra-Post-Kontrollgruppendesign erprobt. Da im Rahmen

2 Bei Sturm und Lindauer (2014) liegen Ubungsformate vor, die auf einer dhnlichen Konzep-
tualisierung von Schreibfliissigkeit beruhen.
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der vorliegenden Studie eine Semi-Sekundéaranalyse von Daten dieser Inter-
ventionsstudie erfolgt (s. Abschnitt 4), wird im Folgenden die Konzeption des
Schreibfliissigkeitstrainings in der Primirstudie naher beschrieben (vgl. dazu
ausfihrlich Stephany et al., 2020).

Zentrales Ziel der Intervention war es, beide Komponenten der Schreib-
fliissigkeit, die Transkriptions- und die Formulierungsfliissigkeit, zu férdern.
Hierzu wurden Aufgabentypen entwickelt, die auf die Férderung des auto-
matisierten Abrufs auf Buchstaben-, Wort- und Satzebene (Transkriptionsfliis-
sigkeit) abzielen. Buchstaben und Worter automatisiert abzurufen und ziigig
zu verschriften, wurde beispielsweise durch das mehrfache Abschreiben eines
kurzen, vorgegebenen Textes oder durch Wortproduktionsaufgaben, wie das
Benennen von Gegenstidnden oder das Ergdnzen von typischen Wortkombi-
nationen wie ,Fuflball spielen‘ oder ,Biicher lesen’, gelibt. Aulerdem wurden
Ubungsformate auf Phrasen-, Satz- und Textebene konzipiert, bei denen die
Forderung der Formulierungsfliissigkeit im Fokus stand (Stephany et al., 2020),
beispielsweise durch das Erweitern von Phrasen, durch das Verbinden von Sat-
zen mit Konnektoren und das Assoziieren zu Begriffen. Die Aufgaben wurden
von Geschichten der wiederkehrenden Figur Hexe Mila gerahmt und in ein
Konzept integriert, das in Anlehnung an ein Sporttraining konzipiert wurde
(vgl. dazu Sturm & Lindauer, 2014). Die Analogie zum Sport hatte zum einen
motivationale Griinde, zum anderen sollten die Schiillerinnen und Schiiler auf
diese Weise erfahren, dass flussiges Schreiben eine trainierbare bzw. lernbare
Fahigkeit ist. Jede Trainingseinheit wurde entsprechend in drei Phasen geglie-
dert: Aufwirmen, Trainieren und Auslaufen. Fin entscheidender Vorteil der
Konzeption der Schreibfliissigkeitsforderung als Sporttraining liegt neben den
0. g. Grinden jedoch vor allem darin, dass ein Sporttraining bestimmten Phasen
und Prinzipien folgt, die in engem Zusammenhang mit den Grundprinzipien
stehen, die in der bestehenden Forschungsliteratur (Graham, 2010; Sturm, 2017)
zur Férderung basaler Schreibfertigkeiten genannt werden. Hierzu gehort, dass
basale Fertigkeiten wihrend kurzer Zeitintervalle und in engen Abstanden, d. h.
mehrmals pro Woche, trainiert werden sollen. In der Interventionsstudie fan-
den die Trainingssitzungen im Umfang von jeweils 15 Minuten reiner Bearbei-
tungszeit zweimal pro Woche statt. Die Trainingsaufgaben der Schreibfliissig-
keitsférderung sollten sich analog zu Ubungen in einem Sporttraining zudem
mehrfach wiederholen, damit die Schiilerinnen und Schiiler einen Lernfort-
schritt erzielen und beobachten kénnen. Zur Beobachtung des Lernfortschritts
wurde ein Trainingstagebuch genutzt, in das die Schiilerinnen und Schiiler ihre
Resultate eintrugen, und so am Ende des Trainings der Lernfortschritt als Leis-
tungskurve abgelesen werden konnte (vgl. dazu auch Sturm & Lindauer, 2014).
Da Schreibflissigkeit an sich kein Selbstzweck ist, sondern funktional fiir das
Verfassen von Texten, wurden Trainingsaufgaben zu basalen Schreibfertigkei-
ten mit Textproduktionsaufgaben verkniipft (Boscolo, 2012; Sturm, 2017; Sturm
& Weder, 2016).
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Auch beim Sport werden bestimmte Fahigkeiten, z. B. der Korbleger beim
Basketball, zunéachst isoliert im Training geiibt, bevor sie dann in einem Spiel
oder bei einem Wettkampf zur Anwendung kommen. Am Ende jedes Trainings-
heftes konnten die Schiilerinnen und Schiiler daher alles, was sie vorher im Be-
reich der basalen Schreibfertigkeiten geiibt hatten, im ,Wettkampf®, also beim
Schreiben einer Geschichte (im Folgenden ,Mila-Texte), nutzen. Als Schreib-
impuls dienten dabei die Geschichten der Hexe Mila, die in Bildform vorlagen
und den Schiilerinnen und Schiilern durch die Bearbeitung des jeweiligen Trai-
ningsheftes bekannt waren.

Ergebnisse zeigten, dass das so konzipierte Training vor allem fiir schwa-
chere Schreiberinnen und Schreiber wirksam ist, es lasst sich eine Steigerung in
beiden Komponenten der Schreibfliissigkeit ausmachen (Stephany et al., 2020).
Zum einen rufen schwiachere Schreiberinnen und Schreiber Buchstaben, ihnen
bekannte Worter und kurze Sétze schneller ab und verschriften sie ziigiger als
vor dem Training; sie steigerten also ihre Transkriptionsfliissigkeit. Zum ande-
ren fiel es ihnen nach der Férdermafinahme leichter, Formulierungen wéhrend
des Schreibprozesses zu generieren, d. h. sie konnten ihre Formulierungsfliis-
sigkeit steigern.

Obgleich Lernzuwéchse fiir diese Gruppe im Bereich der Schreibfliissigkeit
beobachtet werden konnten, ist bislang jedoch noch nicht im Detail analysiert
worden, ob das Training fiir alle schwacheren Schreiberinnen und Schreiber
gleichermaflen lernforderlich war. Eine solche Analyse ist aber fiir eine Imple-
mentation in den Unterricht mit heterogenen Lerngruppen unabdingbar. Denn
selbst ein Training mit einer hohen Effektstirke macht noch keine Aussage
iiber einen individuellen Lernerfolg. Gerade im Kontext von inklusiver Beschu-
lung wird auf die Bedeutung von Mafinahmen zur Binnendifferenzierung und
Individualisierung von Lernprozessen hingewiesen, die verschiedene Bearbei-
tungsweisen zulassen (Zielinski, 2019). Fir die vorliegende Studie ergeben sich
somit folgende Fragestellungen:

- Inwiefern zeigen sich differentielle Effekte in der Gruppe der schwicheren
Schreiberinnen und Schreiber hinsichtlich der Wirksamkeit des Schreibfliis-
sigkeitstrainings?

- Was koénnten Ursachen fiir potenzielle Unterschiede sein?

4 Semi-Sekundaranalyse

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden die Daten aus dem Projekt
FluLeS im Rahmen einer Semi-Sekundiranalyse unter weiterfilhrenden Ge-
sichtspunkten analysiert. Eine Semi-Sekundéranalyse unterscheidet sich von
der herkdmmlichen Sekundiranalyse darin, dass Forschende Daten reanaly-
sieren, die sie zuvor selbst erhoben haben (Hyman, 1972; Lemke, 2021). Die
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Erhebung der Daten erfolgte u. a. durch die Verfasserinnen dieses Beitrags. Die
Methode der (Semi-)Sekundéranalyse bietet die Moglichkeit, den theoretischen
Bezugsrahmen der Primérstudie zu erweitern und damit neue Hypothesen und
Erkenntnisse zu generieren.

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurde gepriift, welche Variablen
der Primérstudie fiir die Semi-Sekundaranalyse genutzt werden kénnen. Da
das Konstrukt der Schreibfliissigkeit ebenso wie individuelle Lernfortschritte
schwicherer Schreiberinnen und Schreiber zentraler Gegenstand der Fragestel-
lungen sind, wurden zum einen Variablen zur Messung der Schreibfliissigkeit
ausgewahlt, wobei der Fokus auf der insbesondere im deutschsprachigen Raum
bisher wenig beachteten Formulierungsfliissigkeit lag. Die Formulierungsfliis-
sigkeit wurde in der Primarstudie anhand zweier Bildergeschichten erhoben
(Stephany et al., 2020). Zum anderen wurden Kriterien zur Abgrenzung von
Schreiberinnen und Schreibern mit durchschnittlicher bzw. unterdurchschnitt-
licher Schreibfliissigkeit festgelegt, da diese Schiilerinnen und Schiiler im Zen-
trum dieser Untersuchung stehen.

Die Wirksamkeit eines Trainings lasst sich zwar summativ am Ende er-
heben, einen hoheren Informationsgewinn dariber, ob und wie gut einzelne
Schiilerinnen und Schiiler von einem Training profitieren, erzielt man jedoch,
wenn man Daten wihrend des Trainings hinzuzieht. In dieser Semi-Sekundér-
analyse konnten ergénzend zu den Pré- und Posttestdaten der Primiarstudie drei
Textproduktionen herangezogen werden, die in der Primérstudie im Verlauf
des Trainings entstanden sind, jedoch bislang nicht unter der Perspektive der
Schreibfliissigkeit analysiert wurden. Mit den Pra- und Posttests konnten da-
mit in die Semi-Sekundiranalyse insgesamt fiinf Messzeitpunkte einbezogen
und der individuelle Entwicklungsverlauf tiber eine Zeitspanne von ca. zwolf
Wochen beobachtet werden, d. h. die Abstdnde waren nicht zu kurz, lagen aber
auch nicht zu weit auseinander. Es handelt es sich also um einen Langsschnitt
innerhalb einer Schreibférdermafinahme.

4.1 Material und Operationalisierung

Zur Erhebung der Formulierungsfliissigkeit wurden in der Primirstudie im
Pra- und Postest zwei Schreibaufgaben zu zwei Bildergeschichten (,Moéwe®
und ,Gartenschlauch®)® eingesetzt (s. Tabelle 1). Der Schreibprozess wurde
jeweils mit Hilfe eines digitalen Smartpens aufgezeichnet, sodass Schreibpau-

3 Im viergeteilten Bildimpuls ,M6we" ist ein Junge an einem Kai dargestellt, dessen Pommes-
tiite von einer Mowe gestohlen wird und die nach einem Kampf mit einer anderen Méwe in
der Luft wieder in dessen Hande fallt. Im viergeteilten Bildimpuls ,Gartenschlauch® tritt ein
Junge mit dem Fuf} auf den Gartenschlauch, mit dem ein Mann die Blumen gief3t, und stoppt
so das Wasser. Wahrend der Mann in den Schlauch sieht, lasst der Junge los und der Mann
wird nass.
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Messzeit- Material Schreibzeit Konstrukt Operationali-
punkte sierung
Pratest Bilderge- 5 Minuten

schichte
Gartenschlauch
Ende 3. Trai- Bilderge- 10 Minuten
ningswoche schichte
(1. Mila-Text) Milas Zimmer
Ende 6. Trai- Bilderge- 10 Minuten Formulierungs- | Median
ningswoche schichte flissigkeit Burstlédnge
(2. Mila-Text) Milas Schulweg
Ende 9. Trai- Bilderge- 10 Minuten
ningswoche schichte
(3. Mila-Text) Milas Schule
Posttest Bilderge- 5 Minuten
schichte Mdowe

Tab. 1: Ubersicht iiber Messzeitpunkte und Untersuchungsmaterialien der Semi-
Sekundaranalyse

sen und Phasen des ununterbrochenen Schreibens, die sog. ,Bursts®, mit Hilfe
der Software ,Handspy“ (Monteiro & Leal, 2013) analysiert werden konnten.
Bildergeschichten wurden ausgewéhlt, um den Planungsaufwand wihrend des
Schreibprozesses moglichst gering zu halten, so dass auftretende Pausen auf
wenig automatisierte basale Prozesse zuriickzufithren sind. Aus dem gleichen
Grund hatten die Schiilerinnen und Schiiler jeweils eine Minute vor dem Schrei-
ben Zeit, die Bilder zu betrachten und ihren Text zu planen (Sturm, Nanny
& Wyss, 2017). Die eigentliche Schreibzeit wurde auf fiinf Minuten begrenzt.
Denn je weiter der Textproduktionsprozess voranschreitet, desto hoher ist die
Wahrscheinlichkeit, dass Planungs- und Revisionsprozesse im Schreibprozess
auftreten, die die Validitit der Messung der Formulierungsfliissigkeit beein-
trachtigen. Die Formulierungsfliissigkeit wurde als Median der Anzahl der ge-
schriebenen Worter zwischen zwei mindestens zweisekiindigen Pausen (Burst)
gemessen.

Wahrend des Schreibfliissigkeitstrainings wurden nach jeder sechsten Trai-
ningseinheit, insgesamt also dreimal, Texte zu Bildergeschichten iiber die Hexe
Mila verfasst, die als Begleitfigur im Training auftrat (,Mila-Texte®) (s. Ta-
belle 1). Auch diese Geschichten wurden mit digitalen Smartpens geschrieben.
Die Schreibzeit betrug hier 10 Minuten, es gab keine vorherige Planungszeit.
Fiir die Semi-Sekundiranalyse wurde auch fiir diese Texte die Formulierungs-
fliissigkeit in Form von Bursts ausgewertet. Aus den erhobenen Daten der Pri-
mérstudie und den zusitzlich analysierten ,Mila-Texten‘ wurde eine Messreihe
mit fiinf Messzeitpunkten generiert, so dass die Lernverlaufe der einzelnen
Schiilerinnen und Schiiler betrachtet werden konnten. Tabelle 1 zeigt die Mess-
zeitpunkte und Untersuchungsmaterialien der Semi-Sekundéranalyse.
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Um einen Lernverlauf skizzieren zu konnen, miissen die Texte, die miteinan-
der verglichen werden sollen, in ihrem Anforderungsniveau vergleichbar sein
(Homogenitat der Testschwierigkeit), damit auch Lernfortschritte abgebildet
werden konnen (Wilbert & Linnemann, 2014). Ist eine Schreibaufgabe in ihrem
Anforderungsniveau beispielsweise erheblich schwieriger als andere, so kann
ein moglicher Leistungsabfall nicht auf individuelle Schwankungen zuriickge-
fihrt werden, sondern ist dann durch den Aufgabenimpuls bedingt. Im vor-
liegenden Fall musste daher tiberprift werden, ob die Texte zur Messung der
Formulierungsfliissigkeit unter anndhernd gleichen Bedingungen entstanden
sind und ob sie sich in ihrem Anforderungsniveau sehr unterscheiden.

Die Vergleichbarkeit der Schreibaufgaben zur Erfassung der Formulierungs-
fliissigkeit war fur den Pra- und Posttest gewahrleistet, da diese im Rahmen des
BMBF-Projekts FluLeS als Parallelversionen fiir die Pra- und Posttestung der
Interventionsstudie erprobt wurden und sich in ihrem Schwierigkeitsgrad nicht
als signifikant unterschiedlich erwiesen hatten. Im Gegensatz zu den Schreib-
aufgaben im Pra- und Posttest ist fiir die Schreibaufgaben, die im Rahmen
des Trainings eingesetzt wurden (Mila-Texte), vorab nicht systematisch iiber-
prift worden, ob sie sich in ihrem Anforderungsniveau untereinander und zu
den Schreibaufgaben des Pra- und Posttests unterscheiden. Basierend auf ver-
schiedenen Anhaltspunkten kann jedoch davon ausgegangen werden, dass auf
Grundlage aller fiinf Schreibaufgaben Lernverlaufe analysiert werden kénnen.
Zum einen handelt es sich bei allen finf Textproduktionen um Narrationen,
die auf der Grundlage von vorgegebenen Bildern entstanden sind, d. h. in allen
funf Schreibaufgaben war der Inhalt durch die Bilder vorgegeben und musste
nicht erst von den Lernenden im Schreibprozess generiert werden. Die fehlende
einminiitige Planungszeit bei den Schreibaufgaben zu den Milabildern im Ver-
gleich zu den Aufgaben im Pra- und Posttest wurde dadurch kompensiert, dass
die Geschichten durch das Training bekannt waren. Da alle Schreibauftrage
auf Narrationen abzielten, war der Einflussfaktor Textsorte ebenfalls in allen
Schreibaufgaben konstant. Dass sich die Schreibzeit der Texte von fiinf Minu-
ten im Pra-und Posttest respektive zehn Minuten im Training unterscheidet,
ist fiir die Erhebung der Bursts u. E. aus zwei Griinden unproblematisch. Zum
einen wird in der bestehenden Forschungsliteratur zur Messung der Schreib-
fliissigkeit eine Schreibzeit von drei bis zehn Minuten veranschlagt (Sturm,
Ninny & Wyss, 2017), d. h. die Schreibzeit von zehn Minuten ist noch in den
zeitlichen Vorgaben, die in der Literatur genannt werden. Zum anderen gibt
es aus der Literatur keine Hinweise dazu, dass bei einer Schreibzeit von bis zu
zehn Minuten die mittlere Burstlinge davon abhéngig ist, wie viel Text pro-
duziert wird bzw. wie lange geschrieben wird. Somit wurden die fiinf Messzeit-
punkte fiir die Analyse der Lernverldufe zugrunde gelegt, obgleich sie aufgrund
der o. g. Aspekte moglicherweise Einschrankungen unterliegen.
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4.2 Stichprobe

Fir die Beantwortung der Forschungsfrage wurden aus der gesamten Stich-
probe der Priméirstudie mit 110 Sechstklédsslerinnen und Sechstklédsslern die-
jenigen Schiilerinnen und Schiiler identifiziert, die das Schreibfliissigkeits-
training absolviert und hinsichtlich ihrer Formulierungsfliissigkeit im Prétest
hochstens durchschnittliche Werte erzielt hatten. Dazu wurden ausgehend
vom Stichprobenmittelwert und der Stichprobenverteilung Bereiche iiber- und
unterdurchschnittlicher Schreibfliissigkeitswerte festgelegt. Da es im Bereich
der Schreibfliissigkeit keine standardisierten Tests gibt und insbesondere im
deutschsprachigen Raum bisher wenig Vergleichswerte vorliegen, wurden zu-
satzlich Vergleichswerte aus internationaler Literatur und aus einer eigenen
Korrelationsstudie herangezogen (Alves & Limpo, 2015, Linnemann et al.,
2022). Infolgedessen wurden nur Schillerinnen und Schiiler in die Analyse ein-
bezogen, die im Prétest {iber eine mittlere Burstlainge von maximal sechs Wor-
tern verfigten. Diese Lernenden werden im Folgenden als Schiilerinnen und
Schiiler mit héchstens durchschnittlicher Formulierungsfliissigkeit bezeichnet.

Zur Beantwortung der Fragestellung wurde somit aus der Gesamtstichprobe
eine Teilstichprobe von 34 Schiilerinnen und Schiilern (14 Madchen und 20 Jun-
gen) ausgewahlt. Fir jede Schiilerin bzw. fiir jeden Schiiler der Teilstichprobe
wurden Verlaufskurven zur Formulierungsfliissigkeit iiber die genannten fiinf
Messzeitpunkte erstellt. Bei der visuellen Inspektion wurden mehrere dhnliche
Verldufe bei unterschiedlichen Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommen. In
einem nichsten Schritt wurden daher visuell induktive Clusterungen durch
die Autorinnen vorgenommen, um Verlaufstypen zu bilden. Die Clusterung
fithrte zur Einteilung der Schiilerinnen und Schiiler in drei Verlaufsgruppen,
die sich deutlich voneinander unterscheiden. Als Voraussetzung zur Analyse
und Interpretation der Daten wurden aus diesen drei Gruppen Mittelwerte der
einzelnen Messzeitpunkte aggregiert und so Durchschnittsverlaufe berechnet.
Im néchsten Kapitel werden die Ergebnisse beschrieben.

5 Ergebnisse

Im Folgenden werden zunéchst die Verlaufsgruppen beziiglich ihrer Entwick-
lung im Bereich der Formulierungsfliissigkeit (d. h. der mittleren Burstlinge)
quantitativ beschrieben und in einem néchsten Schritt genauer analysiert.

Die erste Gruppe (n=10) zeigt einen deutlichen Entwicklungstrend nach
oben. Es findet ein Anstieg der Burstlange im Mittel um mehr als drei Woérter im
Vergleich zum Ausgangszustand statt. Es zeigt sich hier somit ein ansteigender
Verlaufstyp (s. Abbildung 2). Vor dem Hintergrund, dass der in der Literatur
und in einer eigenen Korrelationsstudie angegebene Anstieg iiber zwei Jahre im
Mittel lediglich bei ungefahr 1,5 Wortern pro Burst liegt (Alves & Limpo, 2015;
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Abb. 2: Mittlere Burstlange der drei Verlaufstypen an fiinf Messzeitpunkten

Linnemann et al., 2022), stellt sich das Training fiir diese Gruppe als tiberaus
forderlich dar. Es handelt sich hier um die Gruppe der ,Responder, die auf das
Training positiv ansprechen.

In der zweiten Gruppe (n=12) lasst sich kein Anstieg der Formulierungs-
fliissigkeit iiber den Verlauf der fiinf Messzeitpunkte hinweg feststellen. Es
handelt sich hier also um einen stagnierenden Verlaufstyp (s. Abbildung 2).
Das Training hatte bei dieser Gruppe auf die Formulierungsfliissigkeit keine
Auswirkung. Damit handelt es sich bei dieser Gruppe um ,Non-Responder®,
die auf diesen Aspekt des Trainings nicht ansprechen.

Die dritte Gruppe (n=12) ist durch einen steilen Anstieg bis zum dritten
Messzeitpunkt gekennzeichnet, der im Mittel drei Worter pro Burst umfasst.
Damit ist dieser Anstieg zunédchst deutlich stirker als im ansteigenden Ver-
laufstyp zum gleichen Messzeitpunkt. Im Unterschied zum ersten Verlaufstyp
fallt die Kurve hier aber zu den letzten beiden Messzeitpunkten wieder ab (s.
Abbildung 2). Es handelt sich um einen instabilen Verlaufstyp. Hier ldsst sich
zwar ein Potenzial fiir die Wirksamkeit des Trainings erkennen, unklar ist aber,
wieso die beiden letzten Messzeitpunkte deutlich geringere Werte aufweisen.
Moglicherweise liegen hier duflere Einflussfaktoren wie fehlende Motivation
oder Midigkeit vor.

Im Weiteren werden die beiden ersten Verlaufstypen genauer betrachtet.
Der dritte Typ wird aufgrund der unklaren Griinde fiir den Riickgang der Burst-
lange insbesondere beim letzten Messzeitpunkt nicht weiter analysiert.

Der ansteigende und der stagnierende Verlaufstyp unterscheiden sich
zum ersten Messzeitpunkt (Pretest) signifikant in der mittleren Burstlinge
(t(20)=2.56; p<.05; d=1.10), d.h. die Gruppe mit ansteigendem Verlauf startet
im Mittel auf niedrigerem Niveau (M=3.1 Worter pro Burst, SD=1.3) als die
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stagnierende Gruppe (M=4.1 Worter pro Burst, SD=0.6). Die Entwicklung der
Formulierungsfliissigkeit tiber fiinf Messzeitpunkte hinweg ist in beiden Grup-
pen signifikant unterschiedlich (Verlaufstyp x Zeit: F(1, 20)=22.04; p<.001).

Die Analyse der Verlaufe lasst eine differentielle Wirkung des Schreibfliis-
sigkeitstrainings auf die Formulierungsfliissigkeit von Schillerinnen und Schii-
lern mit hochstens durchschnittlicher Schreibfliissigkeit erkennen. Wéhrend
manche Schiilerinnen und Schiiler erwartungskonform ihre Formulierungsfliis-
sigkeit durch das Training verbessern konnten (=ansteigender Verlaufstyp),
zeigte sich bei anderen Schiilerinnen und Schiilern kein Effekt (=stagnierender
Verlaufstyp). Es stellt sich die Frage, warum sich beide Gruppen unterschiedlich
entwickeln und bei einer Gruppe von Lernenden kein Zuwachs in der Formulie-
rungsflissigkeit erzielt werden konnte. Um diesen Fragen nachzugehen, sollen
im Folgenden die Unterschiede zwischen beiden Gruppen genauer analysieren
werden, indem zunéchst weitere Variablen aus der Primirstudie einbezogen
und zuséatzlich exemplarisch Schreibprodukte von Schiilerinnen und Schiilern
aus beiden Gruppen vergleichend betrachtet werden.

Als weitere Variablen wurden die globale Sprachkompetenz, erhoben mit
einem C-Test (Linnemann, 2010), und die Transkriptionsflissigkeit, gemessen
uber das schnelle Verschriften von Buchstaben, Wortern und einfachen Sitzen
(Linnemann et al., 2022; Stephany et al., 2020), betrachtet. Bei der Sprachkom-
petenz zeigte sich selbst auf deskriptiver Ebene kein substanzieller Unterschied,
beide Gruppen verfiigen tiber eine gute globale Sprachkompetenz. Hinsichtlich
der Transkriptionsfliissigkeit unterscheiden sich beide Gruppen ebenfalls nicht
signifikant, zwar ist deskriptiv der Ausgangswert beim stagnierenden Verlaufs-
typ etwas geringer, beide Typen steigen aber nach dem Schreibfliissigkeitstrai-
ning in der Transkriptionsfliissigkeit an, dabei sind die Unterschiede zwischen
den Gruppen marginal. Sowohl die Sprachkompetenz als auch die Fertigkeit
zum schnellen Verschriften konnen somit nicht als Erklarung fur die Unter-
schiede zwischen den Gruppen herangezogen werden.

Um induktiv Hypothesen dariiber zu generieren, warum Schreibende in ih-
rer Schreibfliissigkeit stagnieren, wurde in einem weiteren Schritt die Text-
qualitdt der Schreibprodukte zu den Bildergeschichten ,Gartenschlauch® und
~Mowe" (Messzeitpunkt 1 und 5) einbezogen. Denn eine stagnierende Formu-
lierungsflussigkeit sollte sich in stagnierender Textqualitat niederschlagen. Ab-
weichungen hiervon konnten interessante Aufschliisse tiber den Schreibpro-
zess geben, moglicherweise finden sich in den Texten Hinweise fiir die Stag-
nation. Dazu wurden die Texte von zwei geschulten studentischen Raterin-
nen mit Hilfe eines analytischen Rasters analysiert. Das Raster umfasste die
Kategorien Sprachrichtigkeit und Sprachangemessenheit, Aufbau, Inhalt und
Textabschluss mit jeweils mehreren Kriterien (siehe auch Becker-Mrotzek &
Bottcher, 2012).
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Abb. 3: Merkmalsauspragungen von Schiilerinnen und Schiilern mit ansteigendem
und stagnierendem Verlauf wahrend und nach dem Training

Jedes Kriterium wurde von 1 bis 3 bewertet, wobei 3 den besten Wert darstellt.
Insgesamt konnten 24 Punkte erreicht werden. Es zeigten sich innerhalb der
beiden Gruppen Unterschiede, die in Abbildung 3 dargestellt werden.

Das Diagramm differenziert zuniachst zwischen den beiden beschriebenen
Verlaufstypen ,Ansteigend” und ,Stagnierend®. Im ansteigenden Verlaufstyp
finden sich Schiilerinnen und Schiiler, die iber das Training hinweg ihre For-
mulierungsfliissigkeit steigern. Einigen Kindern gelingt es dabei auch, zum
Messzeitpunkt 5 bessere Texte zu schreiben als zu Messzeitpunkt 1 (n=3), of-
fenbar konnen sie die durch das Training freiwerdenden Ressourcen fiir andere,
hierarchiehdhere Schreibprozesse nutzen. Die tibrigen Kinder in dieser Gruppe
verbessern ihre Textqualitat nicht, obwohl ihre Burstlange steigt (n=7).

Das Baumdiagramm (s. Abbildung 3) differenziert des Weiteren die stagnie-
rende Gruppe. Hier lassen sich Schiilerinnen und Schiiler finden, die ihre Text-
qualitat zu Messpunkt 5 hin leicht verbessern, auch wenn ihre Formulierungs-
fliissigkeit nicht ansteigt (n=5), alle iibrigen Kinder in dieser Gruppe verbessern
weder ihre Formulierungsfliissigkeit noch die Qualitit ihrer Texte (n=7). Bei
diesem Verlaufstyp ist insbesondere erstere Untergruppe interessant, die ihre
Textqualitit verbessert, ohne ihre Burstldnge zu steigern. Exemplarisch werden
daher die Texte des Pra- und Posttests eines Schiilers dieser Gruppe tiber das
oben genannte Textrating hinaus genauer analysiert.

Abbildung 4 zeigt exemplarisch die Schreibprodukte dieses Schiilers, der
sich in der Textqualitat steigert, wiahrend die Worter pro Burst nicht anstei-
gen (im Median 4,5 Worter pro Burst zu Messzeitunkt 1 und 5). Obgleich der
Schiiler in den beiden Texten ,Gartenschlauch‘ und ,Méwe‘ makrostrukturelle
Elemente der Textsorte Erzdhlung wie Einleitung und Hauptteil textuell rea-
lisiert und im Ansatz auch die Exposition bzw. Komplikation (obgleich dies
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Abb. 4: Texte eines Sechstklasslers aus der stagnierenden Verlaufsgruppe zum Messzeitpunkt 1
(links) und Messzeitpunkt 5 (rechts). Anmerkung: Rote Markierungen= Pause im
Schreibprozess von mindestens 2 Sekunden

nicht sprachlich explizit markiert wird) sowie die Auflésung bzw. Wende be-
schreibt, lasst sich feststellen, dass sich die beiden Schreibprodukte qualita-
tiv unterscheiden. Im linken Schreibprodukt fithrt der Schiiler die Aktanten
der Geschichte funktional inaddquat mit dem bestimmten Artikel* ein (,Der
Mann®, ,das Kind®). Im rechten Text, der nach dem Training enstanden ist,
gelingt es dem Schiiler hingegen, die Leserperspektive zu beriicksichtigen, was
sich u. a. darin zeigt, dass er das Erzéhlsetting ndher konstituiert im Hinblick
auf den Ort (,an einem Hafen®) und die beteiligten Akteure zunichst mit dem
unbestimmten Artikel (,ein Junge®, ,eine Méwe®) in das Geschehen einfiihrt.
Wahrend der Schiiler im linken Text z. T. noch ein eher umgangssprachliches
Register (,volle kanne®) gebraucht und Passepartout-Verben wie ,tun® (,tut den
Fufl weg®) verwendet, nutzt er im rechten Schreibprodukt Reflexivverben (,sich
streiten®), Funktionsverbgefiige (,Lust darauf haben®) und zusammengesetzte
Verben (,zuriickzuholen, hochfliegen, runterfallen®). Dariiber hinaus verwen-
det der Schiiler im zweiten Text eine komplexe Nominalphrase mit mehre-
ren Adjektivattributen (,neue, frische Pommes®), was explizit Gegenstand des
Trainings war. Unabhéngig von der Frage, ob das Adjektivattribut ,neue® zur
Beschreibung von Pommes frites angemessen ist, wird die Konstruktion der
komplexen Nominalphrase hier positiv eingeschatzt in dem Sinne, dass der
Schiiler Adjektive zur ndheren Beschreibung der Pommes verwendet, die auf
ihre Begehrlichkeit hindeuten (und im Nachgang dazu fithren, dass diese von
der Mowe gestohlen werden). Zusatzlich wird die Méwe auch iiber einen Re-
lativsatz naher attribuiert (,,...eine Mowe, die Lust darauf hat, Pommes zu es-
sen.”). Ebenfalls positiv hervorzuheben ist, dass im zweiten Text deutlich mehr
Griinde genannt werden, die den Lesenden den Ablauf der Handlung plausi-
bler erscheinen lassen. Es wird erlautert, dass die Mowe die Pommes stiehlt,
weil sie Appetit darauf hat. Dariiber hinaus wird erklart, dass sich der Junge
die Pommes nicht einfach zuriickholen kann, weil die Méwe zu hoch fur ihn
fliegt. Obwohl der zweite Text insgesamt qualitativ besser ist, ist der Schiiler

4 Obgleich diese ,Zeigefingersprache® in der Literatur hiufig beobachtet und auf den Ein-
satz von Bildgeschichten als Schreibimpuls zuriickgefithrt wird (Bredel, 2001), ist jedoch zu
bedenken, dass es sich hier um einen Lernenden der sechsten Jahrgangsstufe handelt, der
antizipieren sollte, dass die potenziellen Leserinnen und Leser das Bild nicht vorliegen haben.
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jedoch in der vorgegebenen Zeit nicht fertiggeworden. Demnach scheint die
Konstruktion eines qualitativ hochwertigeren Textes bei ihm zu einem héheren
Zeitaufwand zu fihren, moglicherweise, weil Inhalte und narrative Strukturen
noch nicht routiniert abgerufen werden kénnen.

Zusammenfassend lasst sich, ausgehend von der Fragestellung nach diffe-
rentiellen Effekten des Trainings, fiir den Aspekt der Formulierungsfliissigkeit
konstatieren, dass das Training bei den Schiilerinnen und Schiilern mit durch-
schnittlicher bzw. unterdurchschnittlicher Schreibfliissigkeit vier verschiedene
Effekte hervorgebracht hat, die bei einzelnen Schiilerinnen und Schiilern beob-
achtet werden konnten. Im Folgenden werden diese Félle fiir den Einsatz und
die Implementation des Trainings diskutiert.

6 Diskussion und Ausblick

Gegenstand dieses Beitrags waren differentielle Effekte eines Trainings zur
Forderung der Schreibfliissigkeit. Ziel war es, aufzukliren, fiir welche Schii-
lerinnen und Schiiler das Training gewirkt bzw. weniger gewirkt hat, und Er-
klarungsansitze fir mogliche differentielle Effekte zu generieren. Zu diesem
Zweck wurde im Rahmen einer Semi-Sekundéaranalyse untersucht, ob und in-
wiefern sich die Formulierungsfliissigkeit von Schreiberinnen und Schreibern
mit hochstens durchschnittlicher Formulierungsfliissigkeit im Verlauf der In-
terventionsstudie des Projektes FluLeS (weiter-)entwickelt hat. Innerhalb die-
ser Gruppe konnten anhand der indviduellen Entwicklungsverldufe der Lernen-
den drei Profilgruppen identifiziert werden: 1. Lernende, die in der Formulie-
rungsfliissigkeit einen Zuwachs zu verzeichnen hatten, 2. Lernende, die in der
Formulierungsfliissigkeit stagnieren, und 3. Lernende, deren Verlaufskurve zu
diffus war, um sie weiter analysieren zu konnen. Unterschiede zwischen diesen
Gruppen hinsichtlich der Transkriptionsfliissigkeit und der globalen Sprach-
kompetenz zeigten sich keine.

Unter Einbezug der Qualitat der Texte, die die Schiilerinnen und Schiiler
zu Beginn und zum Ende des Trainings verfasst hatten, lieffen sich unter den
verbliebenen zwei Gruppen ,Ansteignd” und ,Stagnierend® Schiilerinnen und
Schiiler mit je unterschiedlichen Merkmalen identifizieren. Fir die weitere
Diskussion wird hier angenommen, dass diese Merkmalsauspragungen nicht
zufallig sind, sondern gemeinsame Ursachen haben. Basierend auf der Semi-
Sekundéaranalyse gehen wir davon aus, dass das Training bei Schiilerinnen und
Schiilern mit hochstens durchschnittlicher Formulierungsfliissigkeit vier ver-
schiedene Effekte hervorgebracht hat, die bei einzelnen Schiilerinnen und Schii-
lern beobachtet werden konnten und in Tabelle 2 fir das bessere Verstindnis
noch einmal ibersichtlich dargestellt werden.
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Verlaufstyp Subtyp Formulierungsfliissigkeit Textqualitat

Ansteigend (1) Steigerung Steigerung
(2) Steigerung Stagnation

Stagnierend 3) Stagnation Stagnation
(4) Stagnation Steigerung

Tab. 2: Zusammenfassung der Merkmalsauspragungen

Innerhalb des ansteigenden Verlaufstyps sind die Auspragungen (1) und (2)
hinsichtlich Theorie und Empirie bzgl. der Zusammenhéange zwischen Formu-
lierungsfliissigkeit und Textqualitdt erwartungskonform. Fiir (1) konnte dies
bedeuten, dass die durch das Training der basalen Schreibfertigkeiten freiwer-
denden kognitiven Ressourcen fiir die Prozessierung von hierarchiehéheren
Fihigkeiten genutzt werden. Dies trifft auf Schiilerinnen und Schiiler zu, die
prinzipiell bereits iiber schreibrelevante Fertigkeiten und Kenntnisse verfiigen,
weil sie z. B. hohe narrative Kompetenzen im Mundlichen besitzen, und diese
nun auch zunehmend im Medium der Schrift nutzen kénnen. Anders bei (2),
diese Schiilerinnen und Schiiler sind mutmafllich noch nicht in der Lage, die
durch das Training frei gewordenen Ressourcen auch auszufiillen, moglicher-
weise, weil sie iiber weniger literale Vorerfahrungen verfiigen.

Auch innerhalb des stagnierenden Verlaufstyps lieflen sich zwei Erschei-
nungsformen (3) und (4) ausmachen. (3) Schiilerinnen und Schiiler, die durch
das Training ihre Formulierungsfliissigkeit nicht steigern konnten und deren
Textqualitit nicht zunahm, verhalten sich zwar theoriekonform, allerdings ist
unklar, wieso das Training der Formulierungsfliissigkeit nicht gewirkt hat.

Hier sind weitere Studien mit einer gréfleren Probandenanzahl zu entwi-
ckeln und vor allem weitere Variablen theoretisch zu fundieren, die dies er-
klaren konnen. Bei (4) wirkt womdglich eine einsetzende Ressourcennutzung
dem Ausbau der Burstlinge entgegen. Wir vermuten aufgrund der steigenden
Textqualitit, dass durch das Training durchaus kognitive Ressourcen frei wer-
den. Dies lasst sich durch die auch bei dieser Gruppe ansteigende Transkripti-
onsflissigkeit begriinden. Die freiwerdenden Ressourcen erméglichen wihrend
des Schreibens einen starkeren Fokus auf narrative Strukturen und Merkmale.
Im Gegensatz zu Subtyp (1), bei dem diese narrativen Féihigkeiten durch lite-
rale Vorerfahrungen mutmafilich schon gefestigter und somit schneller abruf-
bar sind, ist das Vorwissen beim Subtyp (4) eventuell in geringerem Ausmaf}
vorhanden und dadurch noch nicht schnell abrufbar. Dies lésst sich bei den
beiden Schiilertexten des Subtyps (4) in Abbildung 4 beobachten. Beim Schrei-
ben fithrt das somit wiederum zu gehduften Pausen, eine steigende Burstlange
wird dadurch verhindert. Durch das Training ist bei diesen Schiilerinnen und
Schiilern somit méglicherweise das Potential fiir langere Bursts und damit eine
héhere Formulierungsfliissigkeit gegeben, durch das einsetzende Nachdenken
tiber z.B. narrative Strukturen wird das Schreiben aber zunichst nicht fliis-
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siger. Dies ist in etwa analog zu Bereiters ,Skill Integration System Model®
(Bereiter, 1980) zu sehen. Innerhalb dieser Theorie kénnen neue, hierarchie-
hohe Anforderungen dazu fihren, dass sich die Performanz eigentlich schon
erworbener, aber noch nicht voll automatisierter basalerer Schreibfertigkeiten
zunichst wieder verringert (vgl. dazu auch das ,cascading model of the writing
system®, Olive, 2014). Inwiefern sich diese Hypothese stiitzen lasst, miisste auch
hier in weiteren Studien gezeigt werden.

Die Ergebnisse der Analysen in diesem Beitrag deuten im Hinblick auf das
Verhiltnis von Schreibfliissigkeit und Textqualitat darauf hin, dass bestimmte
Schiilerinnen und Schiiler vermutlich noch anderer Schreibférdermafinahmen
bediirfen, die noch stiarker das Formulieren an der Schnittstelle von basalen
Schreibfertigkeiten und hierarchieh6heren Schreibfahigkeiten fokussieren und
fordern oder die gleich auf die Férderung hierarchiehéherer Schreibkompeten-
zen abzielen. Wir nehmen an, dass bei einigen Schillerinnen und Schiilern durch
das Training kognitive Ressourcen freigesetzt wurden. Fir die Schreibdidaktik
bedeutet das, dieses Zeitfenster der freien Kapazititen im Sinne der Zone der
nichsten Entwicklung (Vygotsky, 1978) zu erkennen und die Schiilerinnen und
Schiler darin zu unterstitzen, diese Kapazititen addquat zu nutzen. Dies ist
insbesondere fiir Schiilerinnen und Schiiler des Subtypus (2) relevant, deren
Bursts zwar langer werden, deren Textqualitat aber nicht ansteigt. Sie verfii-
gen moglicherweise iiber wenig schreibrelevantes Vorwissen, wie z. B. Genre-
wissen, Registerkompetenz, das Wissen um fiir das Erzdhlen charakteristische
sprachliche Mittel wie die Verwendung von Figurenrede oder lokale emotionale
Involvierer (Augst et al., 2007), um die frei gewordenen Ressourcen zu nutzen.
Aber auch bei den Schiilerinnen und Schiilern des Subtypus (4), die ihre Text-
qualitat verbessern, konnen z. B. Strategietrainings wie der SRSD-Ansatz (Har-
ris et al., 2018) oder der Aufbau von inhaltlichem und strukturellem Vorwissen
dazu beitragen, den Schreibprozess auch auf hierarchiehéherer Ebene zu un-
terstiitzen und so eine (weitere) Verbesserung sowohl der Burstlange als auch
der Textqualitét zu erreichen. Auch das Fertigstellen von Texten kann dadurch
unterstiitzt werden. Grundsétzlich scheint bei allen Schiilerinnen und Schiilern
der beiden Verlaufstypen aber auch eine weitere Forderung der Formulierungs-
flissigkeit angezeigt, ggf. auch mit Ubungen aus dem Trainingsmaterial, da
zumindest die Schillerinnen und Schiiler beim ansteigenden Verlaufstyp gut
auf das Training ansprechen und dies bei einigen Schiilerinnen und Schiilern
des stagnierenden Verlaufstyps zumindest vermutet werden kann.

Obwohl in dieser Semi-Sekundéranalyse aufgrund der geringen Stichpro-
bengrofle nur Vermutungen angestellt werden konnten, lisst sich aus den
Ergebnissen das Plddoyer ableiten, die Erkenntnisse tiber die differentiellen
Effekte des Schreibfliissigkeitstrainings, die hier dargelegt wurden, in ein
Gesamtkonzept der Schreibférderung einzubeziehen. Dies meint auch, ge-
zielt bestimmte Zeitfenster fiir die Vermittlung von spezifischen Aspekten der
Schreibkompetenz zu nutzen und tiber einen Lernverlauf die Entwicklung im
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Blick zu behalten. Es bedarf weiterer Studien, die eine kombinierte Férderung
von basalen und hierarchiehdheren Schreibaktivitiaten in den Blick nehmen
und analysieren, inwiefern alle Schiilerinnen und Schiiler unabhingig von ih-
ren heterogenen Lernvoraussetzungen von einer solchen Forderung profitieren
konnen, um allen Lernenden eine Teilhabe am Schreibunterricht und vor allem
eine erfolgreiche Entwicklung ihrer Schreibkompetenzen zu erméglichen.
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Quadembeitrag: Schreibfliissigkeit: Konstrukt und
schreibdidaktische Relevanz

Afra Sturm, Sabine Stephany, Valerie Lemke & Stefanie Wyss

In ihrem Forschungsiiberblick zu Lesefliissigkeit fithrten Rosebrock & Nix
(2006) ein im deutschsprachigen Raum neues und fiir die Leseférderung hoch
relevantes Konstrukt ein. Sie betonten dabei, dass Verfahren zur Férderung von
Lesefliissigkeit in der deutschsprachigen Lesedidaktik weitgehend unbekannt
seien, dass in der unterrichtlichen Praxis «die prozessfernen Verfahren, die
auf Motivationssteigerung oder Animation fiir Lektiire setzten», dominieren
wirden (Rosebrock & Nix, 2006, S.97f.). Mittlerweile hat die Diagnostik und
Forderung von Lesefliissigkeit einen festen Platz in der Aus- und Weiterbildung
von Lehrpersonen (vgl. aber Schilcher et al., 2022).

Fiir Schreibfliissigkeit gestaltet sich die Situation nicht ganz zwanzig Jahre
nach Rosebrock & Nix (2006) nach wie vor anders: Zwar hat sich im englisch-
sprachigen Raum eine produktorientierte Diagnostik zu Schreibfliissigkeit eta-
bliert — es stehen auch standardisierte Verfahren zur Verfiigung (vgl. v. a. Hosp,
Hosp & Howell, 2014) -, dennoch liegen erst wenige Studien zu Forderver-
fahren vor, die bestimmte Aspekte von Schreibfliissigkeit fokussieren (Sturm,
2017). Das liegt nicht zuletzt daran, dass Fragen betreffend Kriteriumsvaliditat
oder Fragen danach, inwiefern der gewahlte Schreibimpuls oder die angesetzte
Schreibzeit die Schreibleistung beeinflussen, noch nicht ausreichend geklart
sind (Romig, Miller, Therrien & Lloyd, 2021).

Im deutschsprachigen Raum wird zwar Schreibfliissigkeit seit langerem the-
matisiert, jedoch hauptséchlich bezogen auf den Erwerb und die Férderung von
Handschrift. Gleichzeitig wird der Begriff in der Handschriftforschung aber
auch kritisiert (v.a. Nottbusch, 2017). Die Beitrdge von Lemke & Stephany,
Sturm und Wyss i.d.B. stehen fiir einen Begriff von Schreibfliissigkeit, der
neben handschriftlichen auch orthografische Fahigkeiten sowie schriftliches
Formulieren umfasst. Auch wenn alle drei Beitridge von einem weiteren Ver-
stdndnis von Schreibfliissigkeit ausgehen, so nahern sie sich dem Gegenstand
auf ganz unterschiedliche Weise an.

Schreibfliissigkeit weist wie Lesefliissigkeit einen Bezug zu Automatizitdt
auf: Automatisiert werden in erster Linie prozedurale Prozesse. Laufen Prozesse
automatisiert ab, bendtigen sie entsprechend weniger Aufmerksamkeit, sodass
mehr kognitive Ressourcen fiir die hierarchiehohen Prozesse wie Klaren eines
Schreibzieles, Ideengenerierung oder Evaluieren zur Verfiigung stehen. Analog
zum Lesen kann Schreibfliissigkeit als mehrdimensionales Konstrukt aufgefasst
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werden: Inwiefern es aber ebenfalls ein gestuftes Konstrukt ist, ist eine noch
offene Frage.

Allen Beitrdgen gemeinsam ist, dass sie Automatizitit in den Blick neh-
men, auch wenn die Operationalisierung und Messung unterschiedlich erfolgt.
Ein rein prozessbezogener Zugang wie in den Beitrigen von Stephany und
Lemke sowie Wyss erfasst nicht nur temporale Aspekte, sondern insbesondere
Schreibaktivitaten (= Bursts), die moglichst in einem Zug erfolgen (per Konven-
tion gilt eine Aktivitat als unterbrochen, wenn eine Pause von mindestens zwei
Sekunden folgt). Wird wie im Beitrag von Sturm zusétzlich zur Automatizitit
auch Akkuratheit erfasst, bietet sich eine Kombination von prozess- und auch
produktorientierten Kennwerten an (Anzahl Silben oder Worter bzw. Anzahl
korrekter Silben oder Worter etc., die innerhalb einer bestimmten Zeit verfasst
werden).

Ein solch kognitiver Blick auf die grundlegenden hierarchieniedrigen
Schreibprozesse blendet die Inhalte bzw. das Schreibprodukt — den Text -
zunichst aus, was fir den Bereich Schreiben eher ungewoéhnlich ist, gerade
wenn Komponenten wie Rechtschreibung in den Blick geraten. Ein kognitiver
Zugang zu basalen Schreibfahigkeiten er6ffnet neue Einsichten in die Schreib-
entwicklung sowie neue Fordermdglichkeiten. Insbesondere der Koordination
der Teilkomponenten — Handschrift bzw. Tastaturschreiben, Rechtschreibung
und Abrufen von passenden Formulierungen - kénnte damit stirker Rechnung
getragen werden.

Es deutet sich so bereits an, dass die drei Beitrage sowohl Gemeinsamkeiten
wie auch Unterschiede aufweisen, die sich auf mehreren Ebenen festmachen
lassen. Dies wird im Folgenden unter dem leitenden Gesichtspunkt der didak-
tischen Relevanz von Schreibflissigkeit kurz ausgefiithrt. Im Ausblick werden
auf dieser Basis einige Desiderata formuliert.

Die didaktische Relevanz von Schreibfliissigkeit

Fir das flissige Schreiben von Texten spielt das Arbeitsgedachtnis, dessen Ka-
pazitdt begrenzt ist, eine wichtige Rolle. Es kann nur wenige Informations-
einheiten tber einen sehr kurzen Zeitraum aufrechterhalten. Beim Schreiben
diirfen deshalb die grundlegenden, also basalen Prozesse nicht zu viel Raum
einnehmen. Je langer iber einfache Formulierungen oder die Rechtschreibung
nachgedacht wird und je weniger die Schreibmotorik automatisiert ist, desto
starker wird das Arbeitsgedachtnis belastet und desto weniger kognitive Res-
sourcen bleiben fiir anspruchsvollere Aufgaben beim Schreiben iibrig, wie be-
reits ausgefiihrt. Gut beobachten kann man dies bei Schreibanfinger:innen, die
haufig pausieren miissen, um iber die richtige Schreibung oder passende For-
mulierungen nachzudenken. Dies fithrt dazu, dass sie mitten im Satz vergessen,
was sie schreiben wollten, und erneut iiberlegen miissen, wie der Text weiter-
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gehen soll. Dies fithrt in der Regel auch dazu, dass sich Noviz:innen von Satz zu
Satz schreiben und so die Gesamtidee oder Struktur von Texten nicht im Blick
haben. Erst wenn basale Schreibprozesse automatisiert und fliissig ablaufen und
so das Arbeitsgeddchtnis entlastet ist, sind ausreichend kognitive Ressourcen
vorhanden, um kohirente und adressatengerechte Texte zu verfassen.

Schreibfliissigkeit ist also eine zentrale Voraussetzung fiir das Verfassen von
guten Texten (Alves & Limpo, 2015; Graham et al., 1997; Linnemann, et al.,
2022; Sturm & Schneider, 2021) und bildet damit eine Briicke zum Textschrei-
ben - analog zur Lesefliissigkeit, die eine Briicke zum Textverstehen darstellt.
Auf diese Briickenfunktion gehen alle drei hier vorgestellten Beitrdge ein: Sie
heben die didaktische Relevanz von Schreibfliissigkeit fiir die Fahigkeit, Texte
zu schreiben, auf der Grundlage von Theorien zur kognitiven Belastung hervor.
Allerdings fokussieren sie unterschiedliche Aspekte.

Auf die Entwicklung der Schreibflissigkeit geht Sturm in ihrem Beitrag
ein, indem sie die Entwicklung der Schreibfliissigkeit von der 2. bis 6. Jahr-
gangsstufe im Rahmen einer Querschnittstudie in den Blick nimmt. Dabei zeigt
sich u. a. ein signifikanter Leistungszuwachs iiber die Klassenstufen hinweg.
Damit deutet sich an, dass Schreibfliissigkeit nicht nur eine Entwicklungsauf-
gabe der Grundschule (Klasse 1-4) ist, auch wenn in diesen ersten Jahren der
Sprung vom Schreiben einzelner Buchstaben und Worter zum Verschriften gro-
Berer Einheiten wie Satze und Texte stattfindet. Die einzelnen Teilaspekte der
Schreibfliissigkeit haben im zeitlichen Verlauf jeweils unterschiedlichen Anteil
am fliissigen Schreiben: Wahrend zunéchst also die Transkriptionsfliissigkeit
im Vordergrund steht, um fliissig zusammenhingende Schrift zu produzieren,
wichst mit der vermehrten Textproduktion die Notwendigkeit des fliissigen
Formulierens, insbesondere ab der funften Klasse. Dennoch kann auch in der
Sekundarstufe I bei einigen Schiiler:innen das Transkribieren noch im Vorder-
grund des Erwerbs stehen. Dass ihre Entwickl