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ADRESSATENORIENTIERUNG UND KOHARENZHERSTELLUNG
M TEXT

Zum Zusammenhang kognitiver und sprachlich realisierter
Teilkomponenten von Schreibkompetenz

1 Schreibkompetenz: ein empirischer Ansatz

Dem Forschungsprojekt Diagnose und Forderung von Teilkomponenten der
Schreibkompetenz, auf das sich der vorliegende Beitrag bezieht, liegt die Vorstel-
lung zugrunde, dass Schreiben eine komplexe Handlung ist, an der — neben motiva-
tionalen und motorischen — vor allem sprachliche und kognitive Fahigkeiten betei-
ligt sind, die gemeinsam die Produktion von Texten ermoglichen. Schreibkompetenz
ist danach eine komplexe Fihigkeit, die sich aus unterschiedlichen, identifizierbaren
Komponenten zusammensetzt, die jeweils eigene Anteile zur Gesamtkompetenz
beitragen. Eine solche Annahme steht in gewissem Widerspruch zur traditionellen
Aufsatzdidaktik, die das Schreiben eher als eine ganzheitliche Fahigkeit behandelt
hat. Hier stand lange Zeit der fertige Text, das Schreibprodukt im Fokus; vermittelt
wurden im Unterricht insbesondere die sprachlich-textuellen Merkmale der unter-
schiedlichen Aufsatzarten von der Erzihlung tiber den Bericht bis hin zur Erérterung
(vgl. Ludwig 1988). Die Schreibforschung und nachfolgend auch die Schreibdidak-
tik riickten stattdessen den Schreibprozess, d. h. die Produktion des Textes in den
Mittelpunkt. Hier kommt dem Schreibprozessmodell von Hayes/Flower (1980; zur
aktuellen Weiterentwicklung s. Hayes 2012) sowie dem Schreibentwicklungsmodell
von Scardamalia/Bereiter (1987) das Verdienst zu, die Prozess- oder besser Hand-
lungsqualitit des Schreibens (Schreiben als Problemldsen) nicht nur ins Bewusstsein
geriickt, sondern auch ein eigenes Forschungsparadigma initiiert zu haben. Aller-
dings bilden nach wie vor ganze Texte den Untersuchungsgegenstand, auch wenn es
nun um ihren Entstehungsprozess geht. Die Schreibprozessmodelle weisen zwar
einzelne Voraussetzungen und Teilprozesse aus, etwa das Wissen iiber die Adressa-
ten oder das Thema sowie das Generieren von Ideen oder das Formulieren. Diese
werden jedoch als Bestandteile des komplexen Schreibprozesses untersucht und
nicht vorrangig als Komponenten der individuellen Schreibkompetenz.

Vor diesem Hintergrund geht es in der berichteten Untersuchung im Kern um die
Frage, aus welchen sprachlichen, sprachnahen und allgemein kognitiven Teilkom-
ponenten sich Schreibkompetenz zusammensetzt. Gibt es Teilkomponenten, die un-
abhingig von bestimmten Textsorten erworben werden und damit prinzipiell trans-
ferierbar sind? Oder technisch ausgedriickt: Weist das Konstrukt Schreibkompetenz
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isolierbare Dimensionen oder Komponenten auf, die einen Beitrag zur Schreibkom-
petenz leisten? Lisst sich aus dem Auspriagungsgrad einzelner Teilkomponenten auf
die Qualitdt der Schreibkompetenz als Ganze schlieBen? Schreiben Lerner bessere
Texte, wenn sie iiber diese Teilkomponenten verfiigen? Und lassen sich solche
Teilfdhigkeiten ggf. gezielt vermitteln? Diese Fragen werden am empirischen Bei-
spiel fiinfter und neunter Klassen verschiedener Schularten untersucht, also eingangs
und ausgangs der Sekundarstufe I, in der sich die Schreibfihigkeiten betrdchtlich
ausdifferenzieren. Die Untersuchung von Schiiler/innen unterschiedlicher Klassen-
stufen impliziert keine Entwicklungsstudie, sondern dient der Klidrung der Frage, ob
sich die Zusammenhiinge der Teilfdhigkeiten in Abhédngigkeit vom Schreibalter und
der Schreiberfahrung grundsitzlich dndern. Wir berichten keine Alterseffekte, weil
sich bei den Zusammenhangsmaflen keine bedeutsamen Unterschiede zwischen
Klassenstufen zeigen.

Der vorliegende Beitrag fokussiert dabei die zentrale Fragestellung unseres For-
schungsprojekts, nimlich die nach Teilkomponenten der Schreibkompetenz, ihrer
theoretischen Bestimmung und ihrer empirischen Analyse. Mit dieser Fokussierung,
die ein Beitrag dieses Umfangs unvermeidbar verlangt, ist das Ausblenden anderer,
nicht weniger wichtiger Aspekte verbunden. So verzichten wir an dieser Stelle auf
eine ausfiihrliche Diskussion der Modelle zur Schreibkompetenz (vgl. hierzu Be-
cker-Mrotzek 2014) ebenso wie auf eine detaillierte Darstellung der Erhebungsin-
strumente, die wir an anderer Stelle vorgestellt haben (vgl. Knopp et al. 2012), und
eine Darstellung textlinguistischer Positionen zu Kohérenz und Kohision. Wir kon-
zentrieren uns also auf die theoretische Konstruktbildung, d. h. Annahmen iiber das
Verhiltnis von kognitiven und sprachlichen Teilfdhigkeiten, die Moglichkeiten ihrer
empirischen Erfassung sowie den Ergebnisbericht. Bei der Darstellung der statisti-
schen Daten bemiihen wir uns um einen vertretbaren Mittelweg zwischen statisti-
scher Detailliertheit und Vollstandigkeit sowie didaktischer Relevanz.

In den Modellen zum Schreibprozess und zur Schreibentwicklung finden sich vor
allem zwei Kandidaten fiir relevante Teilfahigkeiten, nimlich die Fihigkeiten, Texte
an den Adressaten zu orientieren sowie den Textinhalt strukturiert und kohérent dar-
zustellen. Texte adressatenorientiert zu verfassen bedeutet, das thematische Vorwis-
sen, die Erwartungen und allgemein die (ggf. auch motivationalen oder affektiven)
Verstandnisvoraussetzungen des Lesers zu beriicksichtigen, also z. B. Bekanntes
nicht oder nur knapp darzustellen und nichts Unbekanntes vorauszusetzen. Einen
Sachverhalt strukturiert darzustellen bedeutet, einen Kohirenz stiftenden Pfad im
Text anzulegen; auf der sprachlichen Oberfliche geschieht das durch den Einsatz
von Kohisionsmitteln, beispielsweise Konnektoren oder anaphorischen Ausdriicken.
Mit der Untersuchung dieser Teilfahigkeiten ist eine Reihe theoretischer und metho-
dologischer Herausforderungen verbunden.

Theoretisch leiten wir das Konstrukt der Kompositionalitdt der Schreibkompetenz
aus der Kognitionstheorie und Linguistik gleichermaflen her. Adressatenorientierte
und kohirente Texte weisen sprachliche Strukturen und Merkmale auf, die nicht zu-
fillig oder emergent zustande kommen, sondern das Ergebnis von Kompositions-
prozessen sind. Solche in der Textlinguistik z. T. gut beschriebenen Merkmale sind
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unter einer Entwicklungsperspektive auf die relevanten Aspekte zu fokussieren, d. h.
daraufhin zu befragen, wie und wodurch sie in dem zugrunde liegenden Entwick-
lungszeitraum der Sekundarstufe I sowie den relevanten schulischen Textformen
erworben werden. Aus einer kognitiven Perspektive ist dann zu fragen, welche spe-
zifischen Fahigkeiten fiir die Realisierung dieser textlinguistischen Strukturen erfor-
derlich sind. Welche kognitiven und sprachlichen Fihigkeiten werden bendtigt, um
adressatenorientierte und kohirente Texte zu verfassen? Durch Beantwortung dieser
Fragen werden einzelne kognitive und sprachliche Féahigkeiten identifiziert, die fiir
das Verfassen von Texten erforderlich sind und in ihrer Gesamtheit die Schreib-
kompetenz ausmachen. Natiirlich erheben wir hier nicht den Anspruch, alle betei-
ligten Komponenten zu erfassen, erachten aber die Adressatenorientierung und Ko-
hirenzbildung zumindest als besonders bedeutsam fiir die Schreibentwicklung und
die Schreibdidaktik.

So verlangt die sprachliche Anforderung, adressatenorientierte Texte zu verfassen,
die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme, d. h. die Fihigkeit, sich in die Perspektive
einer anderen Person, hier des Lesers, hineinzuversetzen. Perspektiveniibernahme-
fahigkeit ist also die kognitive Voraussetzung fiir das Herstellen des Textmerkmals
Adressatenorientierung (vgl. Schmitt 2011). Diese Fahigkeit, die sich als Teil der
sozialen Kognition (vgl. Selman 1984) bis zur Adoleszenz entwickelt, besteht ihrer-
seits aus mehreren Teilkomponenten, nimlich den Fihigkeiten zur Ubernahme
raumlicher, affektiver und konzeptueller Perspektiven (Steins/Wicklund 1993). Die
weitere Anforderung, einen Sachverhalt zusammenhingend darzustellen, verlangt
die Fahigkeit zur Kohirenzherstellung, d.h. einen Sachverhalt unter logischen,
chronologischen oder funktionalen Aspekten aufzufassen, zu strukturieren und zu
versprachlichen. Die sprachlich-kognitive Fihigkeit zur Herstellung von Kohirenz
findet ihren textuellen Ausdruck etwa in der Textstruktur sowie im Einsatz der Ko-
hisionsmittel.

Um dieses theoretische Konstrukt, d. h. den Zusammenhang von Teilkomponenten
und Schreibfihigkeit empirisch zu erfassen, haben wir personenbezogene Fihigkei-
ten auf drei Ebenen erhoben. Diese Ebenen stellen lediglich eine heuristische
Struktur dar, in der die empirisch zu beriicksichtigenden Fihigkeitsbereiche und die
zugehorigen Messinstrumente verortet werden. Auf der ersten Ebene sind Instru-
mente zur Feststellung kognitiver und allgemeiner sprachlicher und soziodemogra-
phischer Voraussetzungen lokalisiert, wie etwa die kognitive Verarbeitungskapazitit
des Arbeitsgedidchtnisses, Konzentrationsfahigkeit, basale Lesefdhigkeit sowie Al-
ter, Geschlecht, Erstsprache, Zuwanderungshintergrund usw. Auf dieser Ebene han-
delt es sich um Fihigkeitsbereiche, die als allgemeine Lernvoraussetzungen, nicht
aber als spezifische Voraussetzungen der Schreibkompetenz gelten. Auf einer ange-
nommenen mittleren Ebene (Ebene 2) finden sich Aufgaben zur isolierten Bestim-
mung der beschriebenen Teilkomponenten, die teilweise pritextuell realisiert sind,
etwa iiber Bildimpulse zur Bestimmung der Perspektiveniibernahmefihigkeit oder
zum Erkennen von Zusammenhingen von Bildern. Teilweise werden die Auspri-
gungen der Teilkomponenten iiber Multiple-Choice-Aufgaben und minimale sprach-
liche Realisierungsaufgaben erhoben, etwa Sitze vervollstindigen oder Schreib-
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aufgaben in minimalen Textumgebungen. Auf Ebene 3 wird Schreibkompetenz iiber
komplexe Schreibaufgaben erhoben; dazu gehort das Verfassen einer Instruktion,
eines Berichts sowie einer Argumentation. Fiir Ebene 1 wurden groBtenteils
normierte Testinstrumente eingesetzt; fiir die Erhebung auf Ebene 2 und 3 wurden
iiberwiegend neue Aufgaben entwickelt. Das resultierende empirische Programm
der Untersuchung zeigt Tabelle 1 (vgl. Knopp et al. 2012, 51).

Tab. 1: Empirische Ebenen und die erhobenen Personenmerkmale und
Fahigkeitsfacetten

Ebene 3:
Komplexe
Schreib-
aufgaben

Anleitung/Instruktion Bericht Argumentation

Ebene 2: Realisierungsaufgaben
Aufgaben (in minimalen

Zur iso- Textumgebungen)
lierten Be-
stimmung
der Teil- Pritextuelle Aufgaben Kohirenz
kompo-
nenten

Einfache (Schreib-)Aufgaben,
Multiple Choice-Aufgaben

Perspektiven- (Wort-
iibernahme schatz)

Ebene 1: Lesegeschwin- weitere
Allgemeine | Konzentrations- | Arbeitsgeddchtnis- di kfit und personen-
Pridikto- | fihigkeit kapazitit & bezogene

-verstandnis
ren Merkmale

In der weiteren Darstellung trennen wir die Darlegung der theoretischen Konstrukte
nicht von ihrer empirischen Operationalisierung, um die indikative Bedeutung der
jeweiligen Aufgaben und Messinstrumente zu verdeutlichen.

2 Zum Verhiltnis von Schreibfihigkeiten und Textqualititen

Im Folgenden werden kognitive Voraussetzungen von Schreibern (Fihigkeit
zur Perspektiveniibernahme und zur Herstellung von Kohérenz als mentaler Kon-
struktionsleistung) auf im Text durch die Schreiber etablierte sprachliche Realisie-
rungen (Textoberflichenphdnomene) bezogen (Adressatenorientierung und Etablie-
rung eines Kohirenz stiftenden Pfades im Text).
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2.1 Mentale Kohdrenzbildung und Textkohirenz

Um das Konstrukt Kohdrenz fiir die vorliegende Fragestellung addquat be-
schreiben und spezifizieren zu konnen, wird zwischen der mentalen Koharenzbil-
dung und der Etablierung von Kohirenz im Text unterschieden. Unter mentaler Ko-
hirenzbildung wird eine kognitive Fahigkeit verstanden. Mit der Etablierung von
Kohirenz in Texten ist dagegen die im materialen Text angelegte Spur gemeint, die
Leser bei der mentalen Koharenzbildung unterstiitzt und diese steuert. Sie kann als
Textkohdrenz beschrieben werden, die zu realisieren ein Aspekt von Schreibkom-
petenz ist. Diese Unterscheidung folgt einer in der kognitiven Linguistik!
gebriuchlichen differenzierenden Betrachtung von Kohédrenz als Performanz- oder
Kompetenzphinomen (Schwarz 2001, 151), das sich in der Etablierung einer
kohdrenten Struktur auf der Textoberfliche zeigt, und Kohidrenz als mentaler
Konstruktionsleistung, die von Rezipienten beim Textverstehen auf der Basis von
im Text angelegten kohirenzstiftenden ,Spuren’ zu erbringen ist (vgl. Schnotz
2006). Geht man von schriftbasierter Kommunikation als einem wechselseitigen
kooperativen Bemiihen von Schreiber und Leser aus, bei dem den im Text
verwendeten sprachlichen Mitteln (etwa Kohésionsmittel und Kohérenz stiftende
Mittel) — qua Konventionsgebundenheit — eine Steuerungsfunktion im Meinen und
Verstehen zukommt, kann mentale Kohdrenzbildung auch fiir die Konstruktion eines
kognitiven Schreiber-Textes postuliert werden. Das Meinen geht vom Schreiber aus
und ist damit produktionsseitig verankert, das Verstehen vom Leser, es ist damit
rezeptionsseitig verankert. Der kognitive Schreiber-Text (i. e. der Text im Kopf des
Schreibers, vgl. Nussbaumer 1991) wird beim Schreiben in einen materiellen Text
iiberfiihrt, das vom Schreiber Gemeinte wird zum Geschriebenen. Anders gesagt:
Intendierte und damit vom Schreiber ,gemeinte’ semantische Zusammenhinge
zwischen aufeinanderfolgenden Sitzen oder semantische Beziehungen zwischen
thematischen Einheiten auf globaler Textebene, aber auch intendierte Explizitheit
bzw. Implizitheit etc. werden vom Schreiber im Text vermittels der hierfiir jeweils
konventionalisierten sprachlichen Mittel ,angezeigt’. Dazu gehoren z.B.
Konjunktionen; im Text signalisieren sie Lesern, dass und wie beispielsweise
semantische Relationen herzustellen und zu verstehen sind. Der materielle Text
dient Lesern zur mentalen Kohirenzbildung, die iiber die Textoberfliche beim
Aufbau multipler mentaler Reprisentationen (Schnotz 2006, 225ff.) gesteuert wird.
Dabei gilt es zu beriicksichtigen, dass fiir mentale Kohdrenzbildung notwendige
semantische Informationen in guten Texten nicht immer spezifiziert sein miissen,
bzw. ist es gerade ein Merkmal guter Texten, dass sie in einem gewissen Mafle
immer auch unterspezifiziert sind. Etwaige ,Liicken’ in einem Text werden im
Prozess der mentalen Kohidrenzbildung von Lesern durch Inferenzen geschlossen
(Rickheit/Strohner 2003). Die hier skizzierte differenzierte Perspektive bringt

1 Die kognitive Linguistik fragt primédr nach den Rezeptionsprozessen von Lesern, nicht
nach den Produktionsprozessen von Schreibern.
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Schwarz (2001, 151) auf die Formel von der Kohidrenz als ,,materielle[n] Spuren
eines mentalen Phianomens®.

Die Unterscheidung von mentaler und materialer Ebene im Konstrukt Kohdrenz
spiegelt sich in der Auswahl und Konstruktion der Erhebungsinstrumente wider
(vgl. Tab. 2). Sie ermoglicht eine differenzierte, empirisch gestiitzte Betrachtung der
Kompetenzen von Schreibern im Phdnomenbereich. Damit die beschriebene Dimen-
sion des Konstrukts Kohdrenz untersucht werden kann, wird sie iiber verschiedene
Aufgaben auf Ebene 2, d. h. sowohl bildhaft, in Kombination von Text und Bild und
in deutlich begrenzten Textumgebungen, als auch iiber komplexe Schreibaufgaben
auf Ebene 3 operationalisiert.

Tab. 2: Konstrukt ,Kohdirenz‘, Erhebungsinstrumente und die jeweilige
empirische Ebene im Forschungsdesign

Konstrukt Instrument Ebene

I. Mentale Kohdrenz- 1.1 Reihenfolge von Bildern in Bildergeschichten
bildung bewerten

1.2 Zuordnung von Aussagesitzen zu Bildern/

Bildergeschichten 2
1.3 Verwendung von Konjunktionen evaluieren
1.4 Anaphorische Verweise im Text erkennen
II. Etablieren von II.1 Sprachliche Mittel in deiktischer Verwendung 2
Kohérenz im Text gebrauchen
I1.2 Signalisieren von Kohirenz im Text: Bericht, 3

Instruktion, Argumentation

2.1.1 Mentale Kohidrenzbildung: Konstrukt und Messung

In der Untersuchung wurden die Fihigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern,
syntaktisch-semantische Verkniipfungen zur mentalen Kohérenzbildung nutzen zu
konnen, mit Hilfe unterschiedlicher Aufgaben iiberpriift (die Nummerierung der
Aufgaben bezieht sich auf Tab. 2):

(I.1) Reihenfolge von Bildern in Bildergeschichten bewerten

Den Schiilerinnen und Schiilern wurden Bildergeschichten vorgelegt. Fiir jede Bil-
dergeschichte sollte bei vorgegebener Betrachtungsreihenfolge der Einzelbilder an-
gegeben werden, ob die Reihenfolge der Bilder bei dieser Leserichtung richtig oder
falsch ist. Die Aufgabe verlangt, rezeptiv die dargestellte Bildabfolge und Hand-
lungschronologie daraufhin zu iiberpriifen, ob von den Betrachtern auf Grundlage
der gezeigten Abfolge der Bilder ein Mentales Modell oder Situationsmodell
(Kintsch 1998) der dargestellten Situation konstruiert werden kann. Bildergeschich-
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ten in richtiger Reihenfolge der Einzelbilder und solche mit Briichen in der Hand-
lungschronologie wurden zufillig variiert. Als Messvariable resultiert die Anzahl
der korrekt beurteilten Bildergeschichten.

(1.2) Aussagescitze Bildergeschichten bzw. Einzelbildern in Bildergeschichten
zuordnen

Diese Aufgabe umfasst Bildergeschichten, die in chronologisch richtiger Reihen-
folge und mit Bildfolgenummerierung dargeboten werden. Zu jeder Bilderge-
schichte werden vier Aussagesitze prisentiert, unter denen der einzig zutreffende
(ein Attraktor, drei Distraktoren) auszuwihlen ist. In dieser Aufgabe soll z. B. er-
kannt werden, aus welchem Grund die Figuren in der prisentierten Bildergeschichte
so handeln, wie sie handeln. M. a. W.: Zur Losung muss das Verstehen der Hand-
lungen der Figuren mit dem entsprechenden Aussagesatz abgeglichen werden (fiir
eine exemplarische Aufgabe s. Knopp et al. 2012, 54). Die Aufgabe verlangt die
Konstruktion eines Mentalen Modells der prisentierten Geschichte, das mit den
Aussagesitzen abgeglichen werden muss. Dabei differieren die jeweiligen Aussa-
gesitze z. B. in der Verwendung von Konnektoren. So miissen die Schiilerinnen und
Schiiler etwa Entscheidungen treffen, welche sprachlich zum Ausdruck gebrachte
Relation zweier Propositionen zueinander zu der prisentierten Bildergeschichte
passt, z. B. kausal oder konzessiv.

(1.3) Verwendung von Konjunktionen evaluieren

Zur Operationalisierung des Konstruktes lokaler grammatischer Kohirenz (Kohi-
sion), genauer: der Herstellung relationaler Beziehungen zwischen Satzen mit je-
weils einer Proposition durch Konjunktionen, dienen Aufgaben, in denen verschie-
dene Konjunktionen evaluiert werden miissen. Den Schiilerinnen und Schiilern wer-
den z. B. vier Sitze (ein Attraktor, drei Distraktoren) prisentiert, deren Teile jeweils
mit unterschiedlichen Konjunktionen verbunden sind. In der Aufgabe soll die Satz-
verkniipfung mit der korrekten Konjunktion ausgewihlt werden, z. B. konzessiv,
kausal, final. Die Aufgabe verlangt eine Reprisentation des semantischen Gehaltes
(vgl. Schnotz 2006, 225f.) der beiden Propositionen, die iiber die Zuweisung der
korrekten Konjunktion erfolgt.

In einem zweiten Aufgabentyp zu diesem Aspekt wird die Fihigkeit zur mentalen
Kohirenzbildung anhand vorgegebener, mit Konjunktionen relational verkniipfter
Sitze iiberpriift. Aus vier Aussagesitzen soll derjenige ausgewihlt werden, der se-
mantisch der Relation im Ausgangssatz entspricht.

(L.4) Anaphorische Verweise im Text erkennen

Zur Fihigkeit mentaler Kohédrenzbildung auf lexikalisch-semantischer Ebene gehort
auch das Herstellen anaphorischer Beziehungen. Dem theoretischen Konstrukt wird
ein funktionaler Anapher-Begriff zugrunde gelegt, wie ihn Schwarz (2000, 271)
fasst: ,,Anaphern sind Ausdriicke, die innerhalb eines Textes einen anderen Aus-
druck (das Antezedens oder der Antezedent) wieder aufgreifen und mit denen ein
Sprecher somit auf einen im Text oder Diskurs bereits erwéhnten Referenten erneut
Bezug nimmt.*“ Operationalisiert wurde im vorliegenden Zusammenhang die Ver-
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wendung von iiber Koreferenzialitiit zustande kommenden Anaphern. In einem Text
sollten synonyme, hyponyme und hyperonyme Ausdriicke zum Lexem Seepferd-
chen, die im Text anaphorisch verwendet wurden, identifiziert und unterstrichen
werden.

2.1.2 Etablieren von Kohérenz im Text: Konstrukt und Messung

Bei der Modellierung von Schreibkompetenz ist auch die Fahigkeit von Ler-
nern zur Etablierung eines die mentale Kohirenzbildung unterstiitzenden Pfades im
Text zu beriicksichtigen. Schreiber intendieren Kohirenz und zeigen Kohdrenz in ih-
rem Text an. Das tun sie etwa iiber die Verwendung von Konnektoren, mit denen sie
Relationen zwischen zwei oder mehreren Propositionen anzeigen, z. B. finale Rela-
tionen (Proposition 1, um zu Proposition 2, z. B.: ,,Er lernte fiir seine Priifung, um sie
endlich zu bestehen.”), temporale Relationen (Proposition 1. Davor/Danach/
Wihrenddessen... Proposition 2, z. B.: ,Er trank gestern zwei Tassen Kaffee. Davor
aB} er ein Stiick ihres selbstgebackenen Kuchens. Danach fiihlte er sich wohler.*)
etc. Ausgehend von der Frage nach Schreibkompetenz ist nun relevant, wie gut
Schreiber solche Spuren intendierter Kohérenzstiftung anlegen konnen und iiber
welches Repertoire an sprachlichen Mitteln (z. B. Konjunktionen) sie hierfiir
verfiigen.

(I1.1) Sprachliche Mittel in deiktischer Verwendung gebrauchen

Operationalisiert wird das theoretische Konstrukt der Fihigkeit zur deiktischen
Verwendung sprachlicher Mittel mit einer Aufgabe im Format eines authentischen
Zeitschriftentextes, der mit Liicken versehen wurde. Die Leerstellen markieren feh-
lende Kohirenzrelationen im Text, zu realisieren durch Pronomen in anaphorischer
und kataphorischer Verwendung sowie durch temporale Relationen herstellende
Konnektoren (zuvor, danach, jetzt).

(11.2) Signalisieren von Kohdrenz im Text: Bericht, Instruktion, Argumentation

Die Fiahigkeit, beim Schreiben den Lesern Kohirenz in Texten zu signalisieren,
stellt eine hierarchiehohe Fihigkeit dar. Das produktionsseitige Signalisieren von
Kohirenz als Teilfdhigkeit von Schreibkompetenz wird in unserer Untersuchung
mithilfe von situierten und in Handlungskontexten eingebundenen Schreibaufgaben
untersucht (Textsorten: Bericht, Instruktion und Argumentation; zu den Aufgaben
vgl. Knopp et al. 2012). Die Schreibaufgaben weisen eine kommunikative Orientie-
rung auf und benennen den Zweck ihrer Bearbeitung deutlich. Das soll es den
Schreibern ermdglichen, Situation und Kontext und daraus resultierende Anforde-
rungen an die Realisierung des Schreibauftrags zu kalkulieren; vor allem fiir die
Etablierung globaler Kohidrenz (z. B. Herstellen eines inhaltlichen Zusammenhangs
der Abfolge eines Unfallhergangs in der Textsorte Bericht) ist dies notwendig (vgl.
Bachmann/Becker-Mrotzek 2010). Dem theoretischen Konstrukt (Fahigkeit zur
Etablierung von Kohirenz in Texten) liegt Kohdrenzherstellung (i. e. Signalisieren
von Kohidrenz im Text) mittels lokaler Verwendung von Kohésionsmitteln und glo-
baler Verwendung kohirenzstiftender Mittel (insbesondere Textgliederung, inhalt-
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lich-semantischer Zusammenhang) zugrunde. Fiir die Textsorte Bericht (hier bei-
spielhaft dargestellt) werden auf der Gliederungsebene des Textes relevant: die Fa-
higkeit zu sprachlicher Markierung und angemessener Realisierung eines Textan-
fangs (Anzeigen des Beginns einer Handlung) und Textendes (Anzeigen des Endes
einer Handlung). Auf der Ebene lokaler und globaler Kohdrenz sind zu beriicksich-
tigen: die Fahigkeit zur Herstellung semantischer Referenzialitit, zur Verwendung
von Konnektoren zum Ausdruck von Relationen (temporal, kausal), von Anaphern
und Kataphern fiir deiktische Handlungen. Die genannten Indikatoren des Kon-
struktes werden auf der Grundlage der Schiilertexte durch detaillierte Ratingverfah-
ren mit geschulten Ratern operationalisiert.

2.2 Perspektiveniibernahme und Adressatenorientierung

Der Zusammenhang von Perspektiveniibernahme als kognitiver Fihigkeit
und Adressatenorientierung als sprachlich manifester Eigenschaft von Texten stellt
sich etwas anders dar als im Fall von Kohirenz, weil beide Konstrukte — zumindest
im linguistischen und sprachdidaktischen Zusammenhang — weniger klar und ein-
heitlich beschrieben sind. Das Schreiben eines Textes verlangt — stirker noch als in
der miindlichen Kommunikation — die Féahigkeit, die Sichtweise, die Interessen und
vor allem das Vorwissen des Lesers zu beachten. Denn anders als im Gesprich hat
der Leser keine Moglichkeit zur Nachfrage und zum Aushandeln von Bedeutung. So
findet sich etwa in allen Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch — von der Grund-
schule iiber den Mittleren Schulabschluss bis hin zur Allgemeinen Hochschulreife —
die Erwartung, Texte adressatenorientiert zu verfassen. Im Folgenden wird zunéchst
das Konstrukt Perspektiveniibernahme erldutert, bevor es um Adressatenorientie-
rung in Texten geht.

2.2.1 Perspektiveniibernahme

Die Fihigkeit zur Perspektiveniibernahme wird in den Teildisziplinen der
Psychologie, aber auch den Fachdidaktiken mit unterschiedlichen Erkenntnisinteres-
sen und unter verschiedenen Grundannahmen beschrieben und erforscht, die hier le-
diglich resultativ skizziert werden konnen (fiir eine Ubersicht vgl. Schmitt 2011,
591f.). Dazu beziehen wir uns auf den entwicklungsbezogenen Ansatz der Theory of
Mind, die im Kern beschreibt, wie Kinder dazu kommen, auf der Basis elementarer
Erkenntnisse dariiber, wie ihr eigener Verstand funktioniert und ihr Verhalten beein-
flusst, schlieBlich auch den vom eigenen Bewusstsein differenten mentalen Zustand
anderer Personen angemessen zu beriicksichtigen (vgl. Siegler et al. 2005, 373ff.).
Historisch frithere Zuginge zur Entwicklung der Fihigkeit zur Perspektiveniiber-
nahme finden sich auch in der Theorie der sozialen Kognition (Selman 1984) sowie
in Piagets Annahmen zur Uberwindung des kindlichen Egozentrismus, indiziert
durch den bekannten Drei-Berge-Versuch. Ab einem relativ frithen Alter erreichen
alle normal entwickelten Kinder eine Stufe, auf der sie die Perspektiven anderer
kognitiv weitestgehend angemessen reprisentieren konnen. Das bedeutet zugleich,
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dass entsprechende Tests nicht mehr gut zwischen unterschiedlichen Graden der
Perspektiveniibernahme differenzieren konnen. Allerdings — und das haben wir uns
zunutze gemacht — unterscheidet sich die Geschwindigkeit, in der solche Perspekti-
venurteile vorgenommen werden konnen.

Wir unterscheiden in Anlehnung an Schmitt (2011) drei Facetten der Perspektiven-
iibernahme, nidmlich eine rdumlich-visuelle, eine konzeptuelle und eine emotional-
affektive. Alle drei Fahigkeitsaspekte werden mit computergestiitzten Instrumenten
erhoben, weil auf diese Weise nicht nur die Antwortqualitét (richtig/falsch), sondern
zugleich auch die Reaktionszeit registriert werden kann. Der Indikator fiir die indi-
viduelle Fahigkeitsauspragung ist fiir alle drei Konstruktfacetten die mittlere Reakti-
onszeit der korrekt gelosten Aufgabenitems. (Ab hier bezieht sich die Nummerie-
rung der Aufgaben auf Tab. 3.).

(I11.1) Die rdumlich-visuelle Facette der Perspektiveniibernahme

Diese Facette bezeichnet die Fihigkeit, eine bestimmte rdaumliche Konstellation von
einer anderen als der eigenen aktuellen Position und Orientierung aus zu beurteilen.
Die erforderlichen kognitiven Prozesse sind die mentale (Selbst-)Rotation und
Translation (Herrmann/Grabowski 1994, 133ff.). Wir haben diese Fihigkeit wie
folgt erhoben (s. Abb. 1): Dasselbe Murmelspielfeld wird zweimal prisentiert, ein-
mal aus der Vogelperspektive (Abb. 1 links), einmal aus der Perspektive eines der
vier Kinder (Abb. 1 rechts), die um den kreisformigen Spieltisch herum an den 90°-
Positionen platziert sind. Es muss durch die Nummerneingabe des entsprechenden
Namens im rechten Tableau entschieden werden, welches Kind die links gezeigte
Anordnung so sieht wie in der rechten Darstellung (im Beispiel: Timo). Die Auf-
gabe wurde miindlich instruiert (fiir den Instruktionstext vgl. Knopp et al. 2012, 52).

(I11.2) Die konzeptuelle Facette der Perspektiveniibernahme

Diese Facette meint die Fihigkeit, sich die partnerseitige Auffassung und das Ver-
stindnis von einer Situation als Ganzes vorzustellen. Dazu gehort wesentlich, eine
Vorstellung des Wissens der anderen Person aufzubauen, indem man fragt, was die
andere Person (etwa auf der Grundlage ihrer Wahrnehmungsbedingungen oder ihrer
Vorerfahrung) wissen kann (vgl. fiir den Bildstimulus und Instruktionstext der Auf-
gabe Knopp et al. 2012, 511.).
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Abb. 1: Aufgabe zur Uberpriifung der Fihigkeit zur rdumlich-visuellen
Perspektiveniibernahme (im Original farbig)

(111.3) Die emotional-affektive Facette der Perspektiveniibernahme

Die emotional-affektive Perspektiveniibernahme setzt die Fiahigkeit voraus, den Ge-
fithlszustand anderer Personen auf der Grundlage wahrnehmbarer Handlungen oder
Verhaltensweisen zu erfassen und im eigenen Denken und Handeln angemessen zu
beriicksichtigen. Dieses Konstrukt ist von der Fihigkeit zum Mitgefiihl (Empathie)
zu unterscheiden; das kleine Kind beispielsweise kann die Traurigkeit einer anderen
Person qua Mitgefiihl teilen (= Empathie), ohne aber deshalb auch trésten zu kon-
nen. Zur Erhebung dieser Fihigkeit wurden Bilder mit comicartig gezeichneten Paa-
ren in minimalen Situationsumgebungen gezeigt, von denen jeweils einer Person
eindeutig ein bestimmter emotionaler Zustand zuzuschreiben ist. Uber den beiden
Personen wird ein Begriff prisentiert, der diesen Gefiihlszustand bezeichnet. Auf-
gabe der Probanden ist es zu entscheiden, auf welche der beiden Figuren der ange-
gebene Zustand zutrifft. (Zum Beispiel iiberreicht Person A ein Geschenk an Person
B, und die Emotion ,,Freude* ist der Person B zuzuschreiben.) — Wir erinnern daran,
dass die Aufgaben fiir alle drei Facetten der Perspektiveniibernahme eher leicht zu
16sen sind und dass der Reaktionsgeschwindigkeit der Losungen deshalb eine be-
sondere indikative Bedeutung fiir die Ausprigung der jeweiligen Fahigkeit zu-
kommt.

2.2.2 Adressatenorientierung

Im Unterschied zum kognitiven Konstrukt der Perspektiveniibernahme han-
delt es sich bei der Adressatenorientierung um ein Textmerkmal, das die manifeste
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Textoberflache betrifft. Im Kern verstehen wir darunter die Passung der themati-
schen Struktur des Textes mit der Wissensstruktur des Lesers. Unter der themati-
schen Struktur eines Textes sollen hier auf Text-, Satz- und Wortebene diejenigen
inhaltlichen (Propositionen) und kommunikativen (Illokutionen) Voraussetzungen
verstanden werden, die fiir das Verstehen des Textes erforderlich sind. Den
Grice’schen Konversationsmaximen entsprechend soll ein kommunikativer Beitrag
so informativ, klar und relevant gemacht werden, wie es fiir den gegebenen Ge-
sprichszweck erforderlich ist (Grice 1979). Anders als im Fall der miindlichen
Kommunikation, in der der Horer mit seinem Vorwissen und Erkenntnisinteresse
entweder bekannt ist oder die Gesprichspartner im Gesprich die notwendige Wis-
sensbasis gemeinsam etablieren konnen (,grounding‘), haben wir es bei der schriftli-
chen Kommunikation mit mehr oder weniger unbekannten Lesern zu tun. Das macht
die Einhaltung der Konversationsmaximen ungleich schwerer, weil Vorwissen und
Erkenntnisinteresse des Lesers antizipiert werden miissen. Die Rekonstruktion der
thematischen Struktur eines Textes hat daher in einem ersten Schritt zum Ziel, das-
jenige Wissen und Erkenntnisinteresse zu rekonstruieren, das der Text fiir sein Ver-
stehen beim Leser voraussetzt. Auf Wortebene konnen Sachverhalte unterschiedlich
ausgedriickt werden, beispielsweise mittels Fachterminologie oder mit alltags-
sprachlichen Mitteln, die unterschiedliche Kenntnisse voraussetzen; analog lassen
sich die sprachlichen Mittel und Strukturen auf der Satz- und Textebene beschrei-
ben. In einem zweiten Schritt ist dieses Wissen dann ins Verhiltnis zum Wissen der
angenommenen Leser zu setzen. Ein passender Text soll also genau die Propositio-
nen und Illokutionen enthalten, die der Leser fiir das Textverstehen benotigt. Diese
Passung gibt dann Auskunft liber die Fiahigkeit des Schreibers, die Perspektive des
Lesers zu antizipieren und sprachlich im Text zu beriicksichtigen.

(IV.) Etablieren von Adressatenorientierung im Text

In der Schreibforschung wird die zugehorige Fihigkeit u. a. dadurch untersucht, dass
Probanden denselben Sachverhalt fiir Adressaten mit unterschiedlichem Vorwissen
verfassen miissen (vgl. Jechle 1992). In unserer Untersuchung haben wir fiir diesen
Zweck definierte Adressaten in den Schreibaufgaben angegeben. Beispielsweise
lautete die Aufgabenstellung fiir einen instruktiven Text — ein Kochrezept auf der
Basis des Bildstimulus in Abbildung 2 — wie folgt:

Stell dir vor, eure Klasse mochte ein Kochbuch mit einfachen Rezepten herstellen.
Du hast das Nudelrezept iibernommen. Schreibe anhand der Bilder eine Anleitung,
wie Nudeln gekocht werden. Achtung, euer Kochbuch hat keine Bilder.
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Abb. 2: Bildstimulus fiir einen Instruktionstext (Kochrezept) (im Original farbig)

Um die Adressatenorientierung der Texte zu ermitteln, haben wir unterschiedliche
analytische und holistische Ratingverfahren eingesetzt. Dabei haben jeweils zwei
Rater eine Reihe von Textmerkmalen eingeschitzt, von denen wir hier drei vorstel-
len. Eine Einschidtzung bezieht sich auf die Vollstindigkeit der dargebotenen Infor-
mationen: Werden beim Rezept alle erforderlich Handlungsschritte explizit oder im-
plizit benannt (IV.1)??> Des Weiteren wurde eingeschitzt, ob das Rezept einen
erkennbaren Startpunkt hat, d. h. ob angegeben wird, welches die erste Handlung
beim Zubereiten der Nudeln ist (IV.2). In gleicher Weise wurde gefragt, ob es einen
Schlusspunkt gibt, z. B. ,,Nun sind die Nudeln fertig.” (vgl. dazu auch die Perspek-
tive auf die Etablierung von Kohirenz wie in I1.2 in Kapitel 2.1.2 dargestellt). Und
schlieflich wurde nach der Angemessenheit der verwendeten sprachlichen Ausdrii-
cke fiir zentrale Handlungsschritte (,,Nudeln abgieffen* vs. ,raustun*) und Koch-
utensilien (,,Sieb* vs. ,,Locherschiissel*) gefragt (IV.2). Nicht zuletzt duBert sich Ad-
ressatenorientierung in der Verwendung angemessener sprachlicher Ausdriicke. Wir
haben diesen Aspekt operationalisiert, indem die Angemessenheit der verwendeten
sprachlichen Ausdriicke zur Benennung zentraler Handlungsschritte, bei der In-
struktion etwa ,Wasser zum Kochen bringen’, durch Rater beurteilt wurde (IV.3).
Zusitzlich sollten die Rater global einschitzen, ob der Leser Weltwissen erginzen
muss, um den Text zu verstehen (IV.4).

Tabelle 3 fasst die Konstrukte Perspektiveniibernahme und Adressatenorientierung
jeweils mit ihrer Operationalisierung und den empirischen Ebenen, denen sie inner-
halb der Untersuchung zugeordnet sind, zusammen.

2 Die Frage, welche Schritte erforderlich sind und ob sie explizit bzw. ggf. implizit benannt
werden, ist nicht trivial zu beantworten, kann aber an dieser Stelle nicht diskutiert werden.
Fiir das Kochrezept wird etwa erwartet, dass die abgebildeten Schritte erwidhnt werden.
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Tab. 3: Konstrukte , Perspektiveniibernahme ‘/,Adressatenorientierung ,
Erhebungsinstrumente und die jeweilige empirische Ebene im Forschungsdesign

Konstrukt Instrument Ebene

III. Perspektiveniibernahme III.1 Rdumlich-visuelle Facette der Perspekti-
veniibernahme (Murmelaufgabe)
II1.2 Konzeptuelle Facette der Perspektiven-
iibernahme (Mutter am Friihstiickstisch) 2
II1.3 Emotional-affektive Facette der Perspek-
tiveniibernahme (Gefiihlszustand zweier Fi-
guren)

IV. Etablieren von Adres-  IV.1 Vollstiandigkeit der dargebotenen Infor-
satenorientierung im Text ~ mationen

IV.2 Erkennbarer Startpunkt/

Schlusspunkt

IV.3 Angemessenheit der verwendeten 3

sprachlichen Ausdriicke fiir zentrale Hand-

lungsschritte

IV .4 Einschitzung, ob der Leser Weltwissen

erginzen muss, um den Text zu verstehen

2.3 Fragestellung

Im Folgenden wird dargestellt, wie sich die unterschiedlichen Fihigkeitsas-
pekte der Kohirenzherstellung und Perspektiveniibernahme zu den manifesten
Textmerkmalen verhalten. Wir erinnern noch einmal an die gewihlten Fragestellun-
gen, um Aufschluss iiber diese beiden zentralen Aspekte des Konstrukts Schreib-
kompetenz zu erhalten: Gibt es einen substantiellen Zusammenhang zwischen der
Fahigkeit zu mentaler Kohdrenzbildung und der Fihigkeit, Kohdrenz im Text durch
die Verwendung geeigneter Kohisionsmittel und kohérenzstiftender Mittel anzuzei-
gen? Zusammenfassend: Wie gestalten sich die Zusammenhéinge zwischen den iso-
liert ermittelten Teilfahigkeiten zur Kohidrenzherstellung und Perspektiveniiber-
nahme (Ebene 2) mit entsprechenden Merkmalen in komplexen Texten der Sorte In-
struktion, Bericht, Argumentation (Ebene 3)?
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3 Methode

Um die oben genannten Zusammenhédnge zwischen den Teilkomponenten der
Schreibkompetenz aufzukldren, wurde eine korrelative Querschnittsstudie durch-
fiihrt. Im vorliegenden Kontext werden wir uns auf die Zusammenhinge zwischen
den Variablen der Ebene 2 und den Variablen auf Ebene 3 hinsichtlich Kohdrenz
bzw. Perspektiveniibernahme/Adressatenorientierung beschrianken.

3.1 Stichprobe

An der Untersuchung nahmen 336 Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangs-
stufen 5 und 9 aus Schulen im Raum Ko6ln und Hannover teil. Nach Ausschluss der
Probanden mit vielen fehlenden Daten (vor allem in Folge schiilerseitiger Prisenz-
fluktuation), die sich nicht durch Imputationsverfahren ersetzen lieen, verblieben
weitestgehend vollstindige Datensidtze von 277 Schiilerinnen und Schiilern der
Jahrgangsstufen 5 (n=146) und 9 (n = 131) aus Haupt- (n = 82) und Realschulen
(n=89) sowie Gymnasien (n=106); davon waren 154 minnlich (55,6%). Das
Durchschnittsalter der Fiinftkldssler betrug 11;1 Jahre (SD = .72), das der Schiilerin-
nen und Schiiler der Klasse 9 15;8 Jahre (SD = .71). In jeweils gleicher Klassenstufe
waren die Gymnasiasten tendenziell jlinger als die Realschiiler und diese wiederum
jiinger als die Hauptschiiler.

68,8% der Schiiler/innen geben Deutsch als ihre Erstsprache an, dieser Wert ist im
Gymnasium héher (79,2%) als in der Haupt- (63,9%) und der Realschule (58,7%).
In anndhernd 50% der Fille wird zuhause noch eine andere Sprache als Deutsch ge-
sprochen, insgesamt werden iiber 30 verschiedene Sprachen genannt.’

3.2 Material und Durchfithrung

Die Daten wurden in insgesamt vier (zum Teil fiinf) Untersuchungseinheiten
pro Schiilerin und Schiiler kontrolliert erhoben. Hierzu wurden jeweils zwei (zum
Teil drei) Sitzungen im Klassenverband sowie zwei Einzelsitzungen a 45 Minuten
aulerhalb des Klassenverbandes durchgefiihrt. Im Klassenverband wurden die
Langtexte geschrieben sowie Paper-Pencil-Aufgaben durchgefiihrt; alle computerge-
stiitzten Aufgaben sowie Messinstrumente, die eine laborartige Kontrolle der Durch-
filhrungssituation erfordern, zum Beispiel die Erhebung von Arbeitsgedichtnisspan-
nen, wurden einzeln eingesetzt. Fiir Aufgaben, die nicht aus sich heraus eine Zeitbe-
grenzung erfordern, insbesondere fiir die drei grofleren Schreibaufgaben, wurde
zwar ein zeitlicher Rahmen gesetzt, der jedoch hinreichend grofiziigig bemessen
war, sodass die Aufgabenbearbeitung nicht abgebrochen werden musste. Pro Pro-

3 Wir verwenden zur Kontrolle des potenziellen Einflusses durch (sprachliche) Migration
die dichotom klassifizierte Variable ,Wird zuhause noch eine andere Sprache als Deutsch
gesprochen? — ja/nein‘.
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band fand nie mehr als eine Sitzung pro Tag statt (vgl. zum Forschungsprogramm
im Detail und zum Kontrolliertheitsgrad der Daten Knopp et al. 2013).

3.3 Analyse und Hypothesen

Die Aufgaben, die auf Ebene 2 zum Konstrukt der Kohirenzbildung beitra-
gen (s. Tab. 2), wurden mit Hilfe einer Faktorenanalyse (Hauptkomponentenana-
lyse) zu einer Skala , Kohidrenz*“ (KOH) aggregiert, die Reaktionszeiten aus den
Aufgaben zur Perspektiveniibernahme auf Ebene 2 (s. Tab. 3) zu einer Skala ,,Per-
spektiveniibernahme** (PU). Faktorenanalysen dienen dazu, Variablen anhand ihrer
Interkorrelationen zu Faktoren zusammenzufassen, die gemeinsame Messeigen-
schaften abbilden. Im vorliegenden Fall gruppierten sich die Reaktionszeitvariablen
zur Perspektiveniibernahme sowie die Kohdrenzbildungsvariablen jeweils zu einem
Faktor, mit dem 66,6% (PU) bzw. 52,3% (KOH) der Gesamtvarianz erklirt werden
konnten. Das bedeutet, dass die beiden Aufgabensets untereinander jeweils Ahnli-
ches messen und dass die beiden damit erfassten Konstrukte offenbar in sich recht
homogen sind. Auf den aggregierten Faktoren PU und KOH wurde damit fiir jeden
Probanden ein Faktorwert bestimmt, der die relative Fihigkeitsausprigung auf dem
jeweiligen Konstrukt angibt. Faktorwerte sind standardisierte Werte, die zwischen
etwa -3 und +3 um einen Mittelwert von O variieren konnen (analog zur Stan-
dardabweichung in einer Normalverteilung). Probanden mit positiven Faktorwerten
auf der Skala KOH haben somit iiberdurchschnittliche Werte in der Fahigkeit, Koha-
renz herzustellen. Da es sich bei der Skala PU um Reaktionszeiten handelt, bedeuten
hier geringere Werte (schnellere Reaktionen) eine hohere Kompetenz. Die Faktor-
werte der beiden Skalen KOH und PU stellen in den folgenden Zusammenhangsma-
Ben die Priadiktoren dar. Die Kriteriumsvariablen leiten sich aus den einzelnen Auf-
gaben zur Kohirenzbildung und Adressatenorientierung auf Ebene 3 der Studie ab.

Wir erwarten durchgéngig positive Zusammenhinge zwischen dem Priadiktor KOH
und den Kriterien der Kohédrenzbildung und numerisch negative Zusammenhinge
zwischen dem Prédiktor PU und den Kriterien der Adressatenorientierung.

4 Ergebnisse

Zunichst werden die Ergebnisse der Variablen zur Kohidrenz berichtet, im
Anschluss daran die der Perspektiveniibernahme bzw. der Adressatenorientierung
jeweils fiir die Textsorten Instruktion, Bericht und Argumentation. Einige der Krite-
riumsvariablen konnten aus linguistisch-theoretischen Erwédgungen heraus nicht fiir
jede Textsorte gleichermaBen erhoben werden. So lisst sich z. B. fiir die Textsorten
Instruktion und Bericht die Reihenfolge der gegebenen Informationen bewerten,
nicht jedoch fiir die Textsorte Argumentation, da hier die Reihenfolge keinen chro-
nologischen oder anderweitig objektivierbaren Abldufen folgt. Die Kriteriumsvari-
ablen stammen aus zwei unterschiedlichen Bewertungsverfahren der Textqualitit,
den sog. ,,naiven‘ (vortheoretischen) Ratings durch ungeschulte Rater, die sich auf
ihre sprachliche Intuition stiitzen, und den sog. ,,analytischen Ratings® durch um-
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fianglich geschulte Rater (vgl. zu den Verfahren generell Knopp et al. 2012 sowie im
Detail Grabowski et al. 2014).

4.1 Ergebnisse zur Kohdrenzbildung

Jeder Text aller drei Textsorten wurde von zwei Ratern im naiven Rating da-
hingehend bewertet, ob er einen klaren oder einen schwachen inhaltlichen Zusam-
menhang aufweist (fiir Details zum Ratingverfahren vgl. Grabowski et al. 2014).
Der Mittelwert aus den beiden Raterurteilen wurde mit dem Faktorwert Kohidrenz
(KOH) korreliert. Es zeigten sich mittelhohe signifikante Korrelationen (alle
p < .01) bei allen drei Textsorten (s. Tab. 4), d. h. je hoher die Kompetenz ist, men-
tale Kohédrenz oder Kohédrenz in vorsprachlichen oder minimalen Textumgebungen
herzustellen, desto eher wird ein klarer inhaltlicher Zusammenhang auch im Lang-
text erkennbar. Wenn man, sozusagen in umgekehrter Pradiktionsrichtung, die Aus-
pragung des latenten Kohdrenzkonstrukts KOH durch die Zusammenhangsurteile
iiber die drei Textsorten hinweg vorhersagt, ergibt sich eine multiple Korrelation
von R =.63. Das bedeutet, dass iiber die drei Textsorten hinweg jeweils partiell un-
terschiedliche, additiv zusammenspielende Indikatoren der allgemeinen Kohérenz-
fahigkeit zu Tage treten.

Tab. 4: Korrelationen der Faktorwerte der Kohdrenz mit den naiven Ratings zum
inhaltlichen Zusammenhang

multiple Korrelation

Argumentation Bericht Instruktion aller Textsorten; R
r 37 49 48 .63
n 276 275 276 275

Ein kohirenter Text sollte als Ganzes nachvollziehbar sein. Diese Variable aus dem
analytischen Rating korreliert schwach mit der Skala KOH mit r= .41 (p <.001,
n =267, Textsorte Instruktion) bzw. mit r = .32 (p < .001, n = 276, Textsorte Argu-
mentation). Probanden mit hoher Fahigkeit, Kohdrenz herzustellen, gelingt es ten-
denziell besser, den Text als Ganzes nachvollziehbar zu machen. Fiir die Textsorte
Bericht wurde dieses Urteil nicht erhoben.

Fiir die Nachvollziehbarkeit eines Textes spielt auch die Reihenfolge der gegebenen
Informationen eine Rolle. Fiir die Textsorte Instruktion (r = .07, n. s.) konnte kein,
fiir die Textsorte Bericht (» = .28; p < .01) konnte ein signifikanter, aber sehr gerin-
ger Zusammenhang der Kohirenz mit der richtigen oder falschen Reihenfolge der
gegebenen Informationen festgestellt werden. Hohere Kompetenz, Kohdrenz zu bil-
den, bedeutet also nicht unbedingt, Informationen im Text in die richtige Reihen-
folge zu bringen.
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4.2  Ergebnisse zur Perspektiveniibernahme und
Adressatenorientierung

Jeder Text aller drei Textsorten wurde im naiven Rating hinsichtlich zweier
Kategorien bewertet. Zum einen sollten die Rater bewerten, ob der Text mit Blick
auf die Aufgabenstellung eher adressatenorientiert oder eher nicht adressatenorien-
tiert geschrieben wurde. Zum anderen sollten die Rater angeben, ob sie meinen, dass
der potentielle Leser Weltwissen ergiinzen muss, um den Text zu verstehen. Sie
wurden gefragt, ob der Text aus sich selbst heraus verstindlich ist oder ob der Leser
Informationen erginzen muss. Fiir jede der beiden Variablen — Adressatenorientie-
rung und Weltwissen ergidnzen — wurden die Raterurteile pro Textsorte mit dem
Faktorwert Perspektiveniibernahme (PU) korreliert. Es zeigten sich durchweg signi-
fikante geringe Korrelationen um -.30 (s. Tab. 5), d. h. je hoher die Fahigkeit ist, die
Perspektive anderer zu iibernehmen, desto adressatenorientierter wird der Text ein-
geschitzt. Beziiglich der Variable Weltwissen bedeutet dies, dass der Text eher aus
sich heraus verstdndlich ist, wenn hohe Kompetenz zur Perspektiveniibernahme vor-
handen ist. Die (in der Vorhersagerichtung umgekehrte) Voraussage der PU-Werte
mit Hilfe der naiven Ratings fiir die Adressatenorientierung gelingt fiir alle Text-
sorten zusammen nur geringfiigig besser als durch eine Textsorte allein (multiple
Korrelation R = .38; p < .001). Die Voraussage der PU-Werte mit Hilfe der Ratings
fiir das Ergédnzen des Weltwissens gelingt besser als mit den einzelnen Textsorten
(multiple Korrelation R = .46; p < .001). Beziiglich der Variable Weltwissen bedeu-
tet dies, dass jede Textsorte einzeln einen besonderen Beitrag zur Varianz der Per-
spektiveniibernahme leistet.

Tab. 5: Korrelationen der Skala , Perspektiveniibernahme ‘ mit den naiven Ratings
zur Adressatenorientierung und zum Ergdnzen von Weltwissen

Text adressatenorientiert Weltwissen ergiinzen
multiple multiple
Argu- In- Korrela- Argu- In- Korrela-
Be- . e- .
menta- richt struk-  tion aller menta- richt struk-  tion aller
tion tion Textsor- tion tion Text-
ten; R sorten; R
r -.29 -.26 -.26 .38 -.33 -33 -.36 46
n 274 271 274 271 274 273 274 273

Adressatenorientierung in Texten zeigt sich auch in der Vollstindigkeit der darge-
botenen Informationen. Die Skala Volistindigkeit Instruktion, die angibt, ob die fiir
die Instruktion notwendigen Informationen im Text gegeben wurden, korreliert mit
der Skala PU zu r=-.40 (p <.001, n=274). Es besteht somit ein mittlerer signifi-
kanter Zusammenhang: Schreiber, deren Kompetenz zur Perspektiveniibernahme
hoch ist, nennen auch die textfunktional notwendigen Informationen.
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Fiir die Textsorte Bericht hatten die Rater die analoge Aufgabe einzuschitzen, ob
bestimmte Informationen, die als wichtig erachtet werden, in den verfassten Berich-
ten vorhanden sind. Zu den fiir die Wiedergabe eines Unfalls notwendig einzubrin-
genden Informationen gehort z. B. die, dass der Unfall durch einen unvermittelt zwi-
schen zwei parkenden Autos hervortretenden Radfahrer verursacht wurde (vgl. fiir
den Bildstimulus und Instruktionstext der Aufgabe Knopp et al. 2012, 48f.). Die fiinf
Einzelvariablen wurden zu einer Skala Vollstindigkeit Bericht zusammengefasst.
Sie zeigt einen signifikanten mittleren Zusammenhang mit der Skala PU (r = -.42,
p <.001, n=274).

Auch fiir die Argumentation schitzten die Rater ein, inwiefern wichtige Informatio-
nen in den verfassten Texten vorhanden sind. Zu den Informationen des argumenta-
tiven Textes, der die Schuldfrage eines beobachteten Unfalls erdrtern sollte, gehort
z. B., dass die Schuldfrage iiberhaupt thematisiert wird und fiir die Annahme der
Schuld eine Begriindung gegeben wird. Diese Variablen wurden zu einer Skala Voll-
stindigkeit Argumentation zusammengefasst. Diese Skala zeigt einen signifikanten,
aber geringeren Zusammenhang mit der Skala PU als die Vollstindigkeitsskalen der
beiden anderen Textsorten (r =-.18, p < .01, n =274). Probanden mit hoher Fihig-
keit zur Perspektiveniibernahme schreiben tendenziell vollstindige Argumentatio-
nen, allerdings ist der Zusammenhang sehr gering.

Eine Argumentation soll jedoch nicht nur vollstindig, sondern auch plausibel und
widerspruchsfrei sein und irrelevante AuBerungen vermeiden. Die zugehdrigen Ra-
tingvariablen wurden zu einer Skala Nachvoliziehbarkeit zusammengefasst. Diese
Skala zeigt einen signifikanten geringen Zusammenhang mit der Skala PU (r = -.23,
p < .001, n =274): Je hoher die Fihigkeit zur Perspektiveniibernahme ist, desto ten-
denziell widerspruchsfreier und plausibler ist die Argumentation und desto weniger
irrelevante AuBerungen finden sich.

Als Merkmal fiir Adressatenorientierung betrachten wir weiterhin die sprachliche
Markierung von Start- und Schlusspunkten eines Textes sowie seine Geschlossen-
heit. Die Merkmale Texteroffnung (,Enthdlt der Text am Anfang eine Art Start-
punkt, der signalisiert, dass eine Handlung startet?), Textabschluss (,,Enthélt der
Text am Ende eine Art Schlusspunkt, der das Textende sprachlich (oder auf eine an-
dere Weise) als Textende markiert?*) und Geschlossenheit (,,Ist eine Geschlossen-
heit des Textes zu erkennen?*) wurden fiir die Textsorten Instruktion und Bericht
bewertet und mit dem Faktorwert PU korreliert. Es ergab sich ein schwer zu deuten-
des Bild: Wihrend bei der Instruktion signifikante Korrelationen zwischen PU ei-
nerseits und der Texterdffnung und Geschlossenheit andererseits bestehen, liegt
beim Bericht nur eine signifikante Korrelation zwischen PU und Geschlossenheit
vor (s. Tab. 6). Alle sechs Variablen zusammengefasst korrelieren mit den PU-
Werten zu R = .25 (multiple Korrelation, p < .01).

Bei der Argumentation wurde die Frage gestellt, ob die Meinung im Text ,.explizit
sprachlich eingeleitet™ wird. Hier besteht ein signifikanter mittlerer Zusammenhang
zwischen dieser Variable und der Skala PU (r = -.40, p <.001, n = 265): Probanden
mit hoherer Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme leiten ihre Texte eher explizit
sprachlich ein.
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Tab. 6: Korrelationen der Skala , Perspektiveniibernahme ‘ mit den Ratings
zur Texterdffnung, Textabschluss und Geschlossenheit

Instruktion Bericht
multiple
Texter- Textab- Geschlos | Texter- Textab- Geschlos Korrelation
" . e . aller sechs
offnung  schluss  senheit | 6ffnung schluss  senheit .
Variablen;
R
r -.207%* -.09 -.20%* -.07 .10 - 13% 25

*p<.05, % p<.0l,n=274

Beim Lesen eines Berichtes — hier eines Unfallberichtes — soll der Leser einen An-
kerpunkt geliefert bekommen, von dem aus er die Situation rekonstruieren kann.
Hierzu wurden drei Variablen ,,Leser kann sich in einen Vorstellungsraum verset-
zen®, ,Leser kann sich ein Bild von den Ereignissen, die zum Unfall fiihrten, ma-
chen®, und ,,Text bietet dem Leser einen Ankerpunkt der Situation an, von der aus er
die Situation rekonstruieren kann* zu einer Skala Leserfiihrung/rdumliche Orientie-
rung zusammengefasst. Diese Skala zeigt einen signifikanten mittleren Zusammen-
hang mit der Skala PU (r=-41, p <.001, n =274): Schreiber, die eine Perspektive
besser iibernehmen konnen, fithren ihre Leser besser durch den Text.

5 Fazit: Neue didaktische Ansitze?

Wir konnten in unserem Beitrag zeigen, dass ein Zusammenhang zwischen
der nicht-sprachlichen Fihigkeit zu mentaler Kohirenzbildung und dem sprachli-
chen Anzeigenkonnen von Kohidrenz im Text sowie zwischen den Fihigkeiten zur
Perspektiveniibernahme und zur Adressatenorientierung besteht. So konnten wir
z. B. zeigen, dass tiber die betrachteten Textsorten hinweg die Fihigkeit, in Texten
einen erkennbaren und fiir das Verstindnis relevanten inhaltlichen Zusammenhang
herzustellen, mit der Fahigkeit von Schiilerinnen und Schiilern zu mentaler Kohi-
renzbildung wie auch zum Etablieren von Kohidrenz in minimaler Textumgebung
auf lokaler Ebene zusammenhéngt.

Auch unsere Hypothese zum Zusammenhang der Fahigkeiten zur Perspektiveniiber-
nahme und zur Adressatenorientierung konnte fiir die meisten der zugehorigen Vari-
ablen gestiitzt werden. So zeigte sich z. B., dass mit hoherer Fahigkeit zur Perspek-
tiveniibernahme auch die sprachlichen Mittel in den Texten zunehmen, die zu einer
besseren Adressatenorientierung in den Texten fithren; in den Ratings wurde diesen
Texten eine geringere Notwendigkeit zur Integration von Weltwissen attestiert.

Besonders bedeutsam ist, dass die beurteilten Texteigenschaften systematische Zu-
sammenhédnge mit Fihigkeiten aufweisen, die mit textfernen, zum Teil vor-sprachli-
chen kognitiven Anforderungen, im Fall der Perspektiveniibernahme mit schlichten
Reaktionszeiten erhoben und indiziert wurden, und dass sich solche Zusammen-
hinge iiber drei Textsorten hinweg anndhernd gleichermaflen aufweisen lassen. Wir
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haben andernorts gezeigt (Grabowski et al. 2014), dass die hier im Detail behandel-
ten Fidhigkeiten zur Kohérenzbildung und Perspektiveniibernahme auch dann noch
gute Vorhersagen fiir die resultierende Qualitit der geschriebenen Texte erlauben,
wenn man den Zusammenhang um die Einfliisse allgemeiner kognitiver und sprach-
licher Fahigkeitsaspekte (wie Arbeitsgedidchtniskapazitit, Wortschatz oder Lesefliis-
sigkeit) bereinigt. Somit diirften die beiden Fihigkeitskonstrukte der Kohirenzbil-
dung und Perspektiveniibernahme vielleicht nicht die einzigen, aber doch hochgra-
dig relevante Stellglieder bei der Vermittlung von Schreibkompetenz sein.

Damit stellt sich die Frage, ob solche Fihigkeitsaspekte der allgemeinen Welt- und
Situationsauffassung nicht auch stirker als bisher genutzt werden konnen, um das
Schreiben kohidrenter und adressatenorientierter Texte zu lehren. So erscheint die
Vermutung didaktisch attraktiv, dass sowohl Transfereffekte von kognitiven Féahig-
keiten mittlerer Komplexitidt und Reichweite (wie Kohirenzauffassung und Per-
spektiveniibernahme) auf die Fahigkeit zur Produktion von Texten als auch Trans-
fereffekte iiber verschiedene Textsorten hinweg bestehen und gegebenenfalls nutz-
bar gemacht werden konnen. Beispielsweise konnten Schiilerinnen und Schiiler mit
eingeschrinkter zielsprachlicher Kompetenz von solchen Ansétzen profitieren, die
nicht immer schon das Verfassen ganzer Texte verlangen, sondern in sog. kleinen
Schreibaufgaben auch nur Teilaspekte fokussieren.

Allerdings implizieren Korrelationen, wie wir sie hier aufgezeigt haben, keine Kau-
salitit; dazu braucht es Untersuchungen, die Wirkungen evaluieren. In der Weiter-
fiihrung unserer Projektarbeit haben wir deshalb eine Interventionsstudie konzipiert
und begonnen, in der unmittelbare und nachhaltige Effekte speziell konstruierter di-
daktischer Materialien und Unterrichtseinheiten zur Vermittlung von Kohérenz und
Perspektiveniibernahme auf die resultierende Textqualitit gepriift werden. Im Mit-
telpunkt stehen dabei kleine, auch textferne Aufgaben zu den genannten Teilkompo-
nenten. Im Vergleich von Interventions- und Kontrollklassen wird es sich erweisen,
ob ein solcher Ansatz zielfithrend und vorteilhaft sein kann.
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