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Abstract

Obwohl Mehrsprachigkeit einen gesellschaftlichen Fakt darstellt, ist das deutsche
Bildungssystem weitgehend monolingual ausgerichtet. Dies ist bedauerlich, da
mehrsprachige Ressourcen gewinnbringend in Lernprozesse einflieRen kénnen. Diese
Masterarbeit untersucht, wie Mehrsprachigkeit beim Schreiben auf sprachlicher,
kognitiver und strategischer Ebene eingesetzt wird. Offenbar wenden jene Schilerinnen
und Schiilern, die Deutsch erst seit wenigen Jahren lernen, Translanguaging starker an als
jene, die simultan bilingual aufgewachsen sind. Damit Mehrsprachigkeit ihr volles
Potenzial entfalten kann, ist es notwendig, eine wertschatzende Haltung einzunehmen und

defizitorientierte Sichtweisen zu dekonstruieren.

Despite multilingualism being a societal given, the German education system remains
predominantly monolingual. This is unfortunate since multilingual resources can have a
positive impact on learning processes. This thesis investigates the employment of
multilingualism in students’ writing on a linguistic, cognitive, and strategic level.
Apparently, students who have been learning German for only a few years make use of
translanguaging more often than those who have been brought up as simultaneous
bilinguals. In order for multilingual students to tap their full potential, it is necessary to

assume an appreciative attitude and to deconstruct deficit-oriented perspectives.
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1. Einleitung

Schreiben ist nicht nur in der Schule eine zentrale Kompetenz. Es ist auch in anderen
gesellschaftlichen Bereichen von hoher Relevanz: Einerseits hangen berufliche
Erfolgschancen sowie soziale und politische Teilnabemdglichkeiten nicht zuletzt davon
ab, wie (gut) man spricht und schreibt. Andererseits schafft Schreiben Verbindlichkeit,
etwa bei Einladungen und Vertrdgen, und scheint einen hdéheren Stellenwert als
mundliche Aussagen zu haben. Wird etwas schriftlich ausgedrickt, ist dies also mit einer
normativen Aufwertung verbunden (vgl. Koch & Osterreicher 1994: 600).
Mehrsprachigkeit hingegen ist in Schule und Gesellschaft h&ufig negativ besetzt. Es
werden ,tendenziell ideologische und defizitorientierte Bilder vermeintlicher
,Sprachprobleme‘ von Kindern aus sprachlichen Minderheiten transportiert®
(Furstenau & Niedrig 2010: 269). Das ist insofern fatal, als sich die Einstellungen von
Lehrpersonen im Sinne einer selbsterfiillenden Prophezeiung maRgeblich auf den
Lernerfolg ihrer Schiler*innen! auswirken konnen (vgl. Ludwig 2018). Des Weiteren
werden gewinnbringende Ressourcen, die aus Mehrsprachigkeit resultieren, verkannt.
Um Mehrsprachigkeit jedoch mit der prestigetrachtigen Kulturtechnik des Schreibens in
Verbindung zu bringen, bedarf es eines ressourcenorientierten Blicks.

Dies ist ein zentrales Anliegen der vorliegenden Masterarbeit, die sich dem durchaus
spannungsgeladenen Verhéltnis zwischen Mehrsprachigkeit und Schreiben widmet.
Unter dem Titel ,,Der Einsatz migrationsbedingter Mehrsprachigkeit von Schlerinnen
und Schilern als Ressource beim Schreiben* wirft sie die Frage auf, inwiefern
mehrsprachige Ressourcen und gesamtsprachliche Repertoires bei den kognitiven
Prozessen im Schreiben eine Rolle spielen. Dabei wird der Schreibprozess von
Schuler*innen auf sprachlicher, kognitiver und strategischer Ebene untersucht. Es handelt
sich um eine empirische Arbeit, die im Rahmen eines Noviz*innen-Expert*innen-
Vergleichs den Einsatz mehrsprachiger Ressourcen in Abhédngigkeit zur Dauer des
(schriftlichen) Sprachkontakts untersucht. Die Thesis griindet auf der differenzierten
Auseinandersetzung mit theoretisch einschlagigen Konzepten und Kontroversen und
miindet in ersten Uberlegungen zur Bedeutung fiir die Unterrichtspraxis, wobei die

empirische Untersuchung den Kern darstellt. Es gilt, defizitorientierte Sichtweisen zu

1 Im Folgenden verwende ich die oben gezeigte Schreibweise, um im Sinne gendergerechter Sprache
mannliche, weibliche, diverse und queere Personen einzuschlieRen.



dekonstruieren und so eine wertschatzende Perspektive fir den Umgang mit
Mehrsprachigkeit in Schule und Gesellschaft zu schaffen.

Es handelt sich um eine relevante Fragestellung, da die gesellschaftliche Bedeutung mi-
grationsbedingter Mehrsprachigkeit seit mehreren Jahren zunimmt und dies auch
schulische Kontexte betrifft. Hinsichtlich des Prestiges von Mehrsprachigkeit ist ein
Paradigmenwechsel tberfallig, denn Bildungserfolg héngt nicht zuletzt davon ab, ob man
einer positiv eingestellten und aufgeschlossenen Lehrperson gegentbersteht. Darlber
hinaus leistet diese Arbeit durch die Verknupfung von Theorie und Praxis einen Beitrag
zur Professionalisierung des Unterrichts. Obwohl Mehrsprachigkeit und Schreiben
sicherlich zundchst dem Fach Deutsch zugeordnet werden, haben sie ebenso eine hohe
Relevanz fir alle anderen Facher. Insofern handelt es sich bei der integrierten Férderung
beider Bereiche um eine interdisziplindre Querschnittsaufgabe.

Gestutzt auf meine Voruberlegungen stelle ich folgende erkenntnisleitende Hypothese
auf: Mehrsprachigkeit schlagt sich sowohl im Schreibprozess als auch in den
Schreibprodukten nieder; ersterer ist vor allem durch kognitive Ressourcen bestimmt, bei
letzteren zeigen sich sprachliche Interferenzen. Ich vermute, dass Personen, die noch
nicht so lange in deutscher Sprache schreiben (Noviz*innen), ihre Erstsprache vor allem
zur Uberbriickung von Liicken in der Zweitsprache verwenden, wihrend Personen mit
einem ldngeren Sprachkontakt (Expert*innen) beim Schreiben auf ein breiteres
sprachliches und stilistisches Repertoire zurlickgreifen konnen. Ebenso ist von
unterschiedlichen Schreibstrategien auszugehen.

Der Zusammenhang zwischen Mehrsprachigkeit und Schreiben ist in der Forschung von
grolRem Interesse, wurde empirisch jedoch noch nicht vollstandig untersucht. Besondere
Erwahnung verdienen die umfassenden Studien von Dagmar Knorr und Ursula Neumann
(2014) sowie Sabine Dengscherz (2019), die sich auf das mehrsprachige Schreiben im
universitaren Kontext konzentrieren. Den Einsatz mehrsprachiger Ressourcen von
Schiler*innen in narrativen Texten haben Christoph Gantefort (2013) sowie Heike Baake
und Henriette Hoppe (2016) untersucht. Schlie3lich hat sich Monika A. Budde (2016) im
Rahmen des Projekts ,LAWA® mit Sprachreflexion im Zusammenhang mit
Mehrsprachigkeit und Schreiben auseinandergesetzt. Wichtige Grundlagenbeitrdge und
Einblicke in den gegenwértigen Diskurs zum mehrsprachigen Schreiben liefern Ursula
Bredel, Nanna Fuhrhop und Christina Noack (2011: 187-205), Peter Rosenberg und
Christoph W. Schrader (2016) sowie Wilhelm Griel3haber, Sabine Schmdlzer-Eibinger,
Heike Roll und Karen Schramm (2018). AbschlieRend sei auf das Buch von Manfred



Krifka u.a. (2014) verwiesen, das verschiedene Erstsprachen mit dem Deutschen
vergleicht und somit einen Einblick in die Herausforderungen des deutschen
Zweitspracherwerbs gewéhrt.

Diese Studie ist Teil der Forschungsgruppe ,Schriftlichkeit im Kontext von
Mehrsprachigkeit“ des Mercator-Instituts fiir Sprachférderung und Deutsch als
Zweitsprache der Universitat zu Koln. Neben der Nutzung mehrsprachiger Ressourcen
beim Schreiben befasst sich die Forschungsgruppe mit Einstellungen von Lehrenden
gegeniiber Mehrsprachigkeit und fragt nach entsprechenden FoOrderkonzepten im
Bildungskontext. Dartiber hinaus stérkt die Forschungsgruppe eine ressourcenorientierte
Perspektive auf Mehrsprachigkeit.

Fur eine sachlogische Bearbeitung des Themas gliedert sich die Arbeit in zwei Teile:
Zunéchst wird der theoretische Hintergrund beleuchtet, indem die zentralen Begriffe
,Schreiben®  (Kapitel 2.1.) und ,Mehrsprachigkeit® (Kapitel 2.2.) konzeptuell
aufgeschliusselt und auf den Schulkontext bezogen werden. Schlie3lich werden die beiden
Begriffe zusammengefuhrt und in wissenschaftliche Befunde und Diskurse eingeordnet
(Kapitel 2.3.). Auf diesen theoretischen Grundlagen baut eine empirische Untersuchung
auf, die den Kern der Arbeit bildet. Nachdem das Forschungsparadigma und die
Untersuchungsmethode beschrieben werden (Kapitel 3.), werden die erhobenen Daten
ausgewertet und interpretiert (Kapitel 4.). Dabei liegt der Fokus einerseits auf der
Nutzung mehrsprachiger Ressourcen im Schreibprozess; andererseits wird ein Vergleich
zwischen mehrsprachigen Schreibnoviz*innen sowie Expert*innen hergestellt. Das
untersuchte Material griindet auf einer Schreibaufgaben, die von Proband*innen
bearbeitet und hinsichtlich prozessualer und produktiver Aspekte analysiert wird.
AbschlieBend erfolgt eine Reflexion, wobei vor allem die Relevanz der Untersuchung
und Konsequenzen fir die Unterrichtspraxis herausgestellt werden (Kapitel 5.). In einem
Fazit werden die zentralen Ergebnisse zusammengefasst und es wird ein Ausblick auf
Fragestellungen, die fur die weitere Forschung von Interesse sind, geboten (Kapitel 6.).
Die Erhebungsinstrumente, eine Aufbereitung der Rohdaten sowie die Analyseergebnisse
der Daten befinden sich im Anhang (Kapitel 9.).

Der Fokus dieser Masterarbeit liegt auf einer empirischen Untersuchung der Nutzung
mehrsprachiger Ressourcen beim Schreiben. Aus diesem Grund kénnen nicht alle
theoretischen Kontroversen Eingang in das Forschungsdesign finden. Ebenso beschrénke
ich mich auf den gymnasialen Schulkontext und Lernende im Alter von 15 bis 18 Jahren.

Die geringe Anzahl an Proband*innen legt nahe, dass die Ergebnisse nicht reprasentativ



sind. Tatsachlich ist das Ziel der Arbeit aber, erste Ansatzpunkte zur Beantwortung der
Fragestellung zu finden, die den Weg fur weitergehende Anschlussuntersuchungen
bereiten kdnnen.
2. Theoretischer Hintergrund
Die theoretischen Hintergriinde bilden das Fundament fiir das Untersuchungsdesign und
die Auswertung: Einerseits werden die beiden Basiskonzepte ,Schreiben‘ und
,Mehrsprachigkeit® definiert, diskutiert und in den Schulkontext eingeordnet.
Andererseits erfolgt eine Vorstellung des aktuellen Forschungsdiskurses und empirischer
Befunde zu mehrsprachigem Schreiben. Auf methodologische Hintergrinde wird im
dritten Kapitel eingegangen.
2.1.Schreiben
Schreiben stellt eine wichtige Kulturtechnik dar, die in Opposition zum Sprechen steht.
Zunéchst werden Definitionen und Abgrenzungen vorgenommen, um anschlieRend
Funktionen und wissenschaftliche Modelle vorzustellen. In einem zweiten Teil wird die
Bedeutung des Schreibens im schulischen Kontext diskutiert, wobei die
Schreibkompetenz und ihre Diagnostik sowie Schreibstrategien im Vordergrund stehen.
2.1.1. Definition und Konzepte

Jeder hat eine Vorstellung davon, was unter dem Konzept ,Schreiben® zu verstehen ist,
schlieBlich sind die meisten Personen, die eine Schule besuchen oder besucht haben,
gleichsam Schreiber*innen. In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung zeigt sich
jedoch, dass es sich um einen komplexen Begriff handelt, der nicht eindeutig definierbar
ist. Raffaele De Rosa (2007: 59) konstatiert beispielsweise: ,,Der Begriff ,geschriebene
Sprache* ist grundsédtzlich mit der F&higkeit autonom schriftliche Texte zu verfassen und
zu bearbeiten verbunden.” Dies umfasse ,,die gesamte Bandbreite der schriftkulturellen
Durchdringung einer Sprache, von der individuellen Aneignung eines Schriftsystems und
den damit verbundenen Initiationsriten des Schulbeginns bis zur kultursoziologischen
Teilnabe an einer schriftbasierten Gesellschaft bzw. einem schriftsprachlichen
Kulturkreis* (Bredel, Fuhrhop & Noack 2011: 3f.). Schreiben ist zum einen ein
produktiver Vorgang, der selbststandig zu bewaéltigen ist; zum anderen ist es auf Texte
ausgerichtet. Es bezieht sich auf basale motorische Fahigkeiten wie das Abbilden von
Schriftzeichnen und auf die Einhaltung schriftsprachlicher Konventionen, die einerseits
orthografische Normen umfassen und andererseits den Aufbau von Kohdrenz und die

Orientierung an den Leser*innen fordern. SchlielRlich hat Schreiben eine gesellschaftliche



Dimension, denn ,,Mit dem Schreiben und Lesen erdffnen sich dem Individuum qualitativ
neue Handlungsmaglichkeiten, die aufs Engste mit dem dauerhaften Medium der Schrift
verkniipft sind“ (Becker-Mrotzek & Bottcher 2012: 18).

Ausgehend von den bisherigen Ausfiihrungen lohnt es sich, den Begriff des Schreibens
in dreierlei Hinsicht von anderen Begriffen und Konzepten abzugrenzen.

Erstens ist Schreiben eng mit dem Textbegriff verknipft. Otto Ludwig (1995) macht
jedoch darauf aufmerksam, dass Schreiben (verstanden als die Produktion von Schrift)
nicht deckungsgleich mit der Produktion von Text ist. Wenn ein Text dadurch
gekennzeichnet ist, ,,daB die Sprechhandlung, der er zugehort, zerdehnt ist [...] [und
sich] Die Sprechhandlungszerdehnung [...] aus einem spezifischen Zweckbereich,
namlich dem der Uberlieferung [ergibt]* (Ehlich 2007: 19), so dienen Texte in erster
Linie der Speicherung unabhangig von Raum und Zeit. Dies muss nicht zwingend durch
Schrift erfolgen. Ein Text kann beispielsweise als Audiodatei realisiert werden oder im
Gedachtnis gespeichert werden, wie es beim Auswendiglernen von Gedichten oftmals der
Fall ist. Es folgt, dass sich Texte nicht zwingend durch Schrift konstituieren. In diesem
Verstandnis ist umgekehrt aber auch nicht jedes Schriftstick ein Text: Bei einem
Einkaufszettel zum Beispiel liegt zwar etwas Geschriebenes vor, dies speist sich jedoch
nicht urspriinglich aus Sprachhandlungen. Obwohl Schreiben und Textproduktion nicht
synonym zu verwenden sind, hangen die Begriffe eng zusammen, denn kompetente
Schreiber*innen sollten kommunikativ angemessene Texte produzieren kdnnen.
Schreiben ist also mehr als die visuelle Kodierung und reine Verschriftung sprachlicher
Einheiten. Das zeigt sich zweitens auch in der Unterscheidung von Schriftlichkeit und
Mindlichkeit. Diese beiden Begriffe haben eine mediale und eine konzeptionelle
Dimension: Sie werden als Medium verstanden, wenn mit Mindlichkeit die orale
Artikulation sprachlicher Laute und mit Schriftlichkeit die manuelle Fixierung
sprachlicher Schriftzeichen gemeint sind. Die Konzeption hingegen betrifft kulturelle
Konventionen, wobei Mundlichkeit in der Regel mit informellen und unterbrochenen
Sprachhandlungen und Schriftlichkeit mit formellen und geglétteten Sprachhandlungen
verbunden werden (vgl. Koch & Oesterreicher 1994: 587). Ein Pausengespréch ist medial
sowie konzeptionell miindlich, ebenso ist ein Geschaftsbrief medial sowie konzeptionell
schriftlich. Eine SMS hingegen ist zwar medial schriftlich, aufgrund des
umgangssprachlichen Stils jedoch konzeptionell mundlich, und ein wissenschaftlicher

Vortrag erfolgt zwar medial mundlich, die Sprache ist allerdings oftmals derart geglattet,



dass von konzeptioneller Schriftlichkeit ausgegangen werden kann. Interessant ist der
Befund, dass zwar die konzeptionelle Schriftlichkeit durch ihre wohlgeformte Kohéarenz
prestigetrachtiger ist, die mediale Mindlichkeit jedoch insofern angesehener ist, als
kompetente Redner*innen eher frei sprechen, als von einem Notizzettel abzulesen.

Dies fuhrt drittens zur Abgrenzung von Schreiben und Lesen. Diese beiden Begriffe
lassen sich unter dem Konzept der Literalitdt zusammenfassen und postulieren ein Primat
der Schriftlichkeit, das wiederum mit gesellschaftlichem Prestige verbunden ist (vgl.
Feilke 2016: 33). Schreiben und Lesen stehen in einem wechselseitigen Verhéltnis, da
beim Schreiben einer Hausarbeit eine intensive Lektire der wissenschaftlichen
Fachliteratur erforderlich ist, welche in der Regel wiederum schriftlich exzerpiert wird.
Insofern lassen sich beide Tatigkeiten nur schwer voneinander abgrenzen, in einem
engeren Sinne sind mit Schreiben jedoch das produktive Kodieren sprachlicher Einheiten
und mit Lesen das rezeptive Dekodieren sprachlicher Zeichen gemeint.

Es sind bereits wichtige Funktionen des Schreibens wie die literale Sozialisation
angeklungen. Michael Becker-Mrotzek und Ingrid Bottcher (2012: 14 f.) schlagen eine
Unterscheidung der Funktionen in Abhangigkeit der Schreibadressat*innen vor: Wenn
jemand fiir andere schreibt, hat dies in Anlehnung an den von Konrad Ehlich definierten
Funktionsbereichen der Sprache Relevanz fiir Erkenntnis (in der Wissensvermittlung und
Argumentation), Praxis (bei Anleitungen und Appellen) und Gemeinschaft (im Sinne
einer Leser*innenorientierung). Ahnliches gilt auch, wenn jemand fiir sich selbst schreibt:
Durch das Verschriften wissenschaftlicher Zusammenhédnge beispielsweise erfolgt
oftmals ein zusatzlicher Erkenntnisgewinn. Ebenso werden das Gedéchtnis und auch die
Psyche durch Schreiben entlastet, da Schriftstiicke als Speichermedium fir Informationen
wie flr Gedanken und Emotionen dienen kénnen.

Wenn in dieser Arbeit von Schreiben die Rede ist, meint dies nun die selbststandige
Produktion kommunikativ angemessener, was die Bertcksichtigung medialer und
konzeptioneller Eigenschaften sowie einer Adressat*innenorientierung meint, und
bedeutsamer Texte im Sinne zerdehnter sprachlicher Handlungen.

Schreiben vollzieht sich in einem Prozess. Dem aktuellen wissenschaftlichen Stand
zufolge ist dieser Prozess nicht linear, sondern rekursiv und reflexiv organisiert. Ein
bedeutendes Modell haben Linda Flower und John R. Hayes (1981) entwickelt. Es
zeichnet sich dadurch aus, dass es in Ubersichtlicher Weise darstellt, unter welchen

Bedingungen und wie sich der Schreibprozess kognitiv vollzieht. Da es nach wie vor eine

10



wichtige Grundlage fur die Schreibforschung ist, wird dieses Modell nun n&her in den

Blick genommen.?

TASK ENVIRONMENT
THE RHETORICAL
PROBLEM TEXT
Topic PRODUCED
Audience
Exigency SO FAR
WRITING PROCESSES
THE WRITER'S LONG-TERM ATING REVIEWING
MEMORY PLANNING TRANSL
X Q
Knowledge of Topic, Z ORGANIZING
Audience, =
and Writing é
Plans =] GOAL REVISING
Z SETTING
&
| MONITOR |

Abbildung 1: Das Schreibprozessmodell nach Flower & Hayes (1981: 370)

Dem Modell zufolge sind unterschiedliche Denkprozesse hierarchisch organisiert: Der
Schreibprozess besteht im Wesentlichen aus drei sich tGberlappenden und wiederholenden
Elementen: dem Planen (Planning) durch Ideengenerierung, -ordnung und Zielsetzungen
anhand abstrakter interner Wissensreprasentation, wobei Inhalt und Zweck Kkreativ
integriert werden; dem Formulieren als Ubersetzen von Gedanken in lineares Schriftgut
(Translating); und dem Uberarbeiten (Reviewing) durch die Beurteilung und
Uberarbeitung des bisherigen Schrifterzeugnisses, was haufig erneutes Planen und
Formulieren erforderlich macht. Der Monitor tberwacht den Schreibprozess und den
Ubergang zwischen den einzelnen Elementen strategisch. Die Schreibenden greifen auf
ein Langzeitgedachtnis (Long-Term Memory) zurtick, das Wissen uber das Thema, die
Leserschaft und Schreibstrategien enthalt, wobei es im Hirn sowie auch extern in Bichern
oder anderen Medien abrufbar sein kann. Wichtig ist, dieses Wissen entsprechend zu
ordnen und an das Aufgabenumfeld (Task Environment) anzupassen (vgl. Flower &
Hayes 1981: 366-375). Der Schreibprozess selbst ist nicht linear, sondern hierarchisch
organisiert, sodass Planen, Formulieren und Uberarbeiten Gberlappend stattfinden. Er

verfolgt stets einen bestimmten Zweck, sodass ein Netzwerk aus Prozess- und

2 Neben Flower & Hayes (1981) haben auch weitere Wissenschaftler*innen relevante Modelle entwickelt,
die hier nur kurz erwahnt werden kénnen. Fur Bereiter & Scardamalia (1987: 3-30) sind die Unterscheidung
von Knowledge Telling und Knowledge Transforming zentral. Van den Bergh & Rijlaarsdam (2007) stellen
Zusammenhénge zwischen Schreibstrategien, der Generierung von ldeen und der Textqualitat her. Beide
Modelle nehmen Bezug auf Flowers und Hayes’ Schreibprozessmodell.
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Inhaltszielen entsteht (vgl. ebd.: 375-381).2> Das Schreibprozessmodell kann als
Grundlage fir die spatere Erhebung dienen, um die kognitiven Prozesse beim Schreiben
zu analysieren.

Wie sich der Schreibprozess vollzieht, ist neben individuellen Strategien und Ressourcen
auch davon abhéngig, welche Textarten und damit verbundenen Sprachhandlungen
gefordert werden, denn diese stellen fiir Schreibende einen konzeptionellen Rahmen zur
Verfligung und erleichtern es Lesenden, Texte zu verstehen. Eine Systematisierung ist
jedoch in zweierlei Hinsicht problematisch: Einerseits kursieren verschiedene
Terminologien wie , Textart, Textsorte, Texttyp, Textmuster, Textform* (Becker-
Mrotzek & Bottcher 2012: 16), die weder klar definiert noch trennscharf voneinander
abgrenzbar sind. Andererseits lassen sich Texte kaum einer bestimmten Art zuordnen.
Fur einige Textarten mag es bestimmte Prototypen geben, es existieren jedoch auch
zahlreiche Mischformen. Statt eindeutiger Kriterienkataloge stellen Textarten ,,bewahrte
Verfahren zur Bewaltigung wiederkehrender Kommunikationsanldsse® (ebd.) zur
Verfugung. Grundsétzlich kdnnen Texte zun&chst fiktional oder faktual sein. Auf3erdem
ist eine Unterscheidung von kontinuierlichen (zum Beispiel Lexikonartikeln) und
diskontinuierlichen Texten (zum Beispiel Tabellen) sinnvoll, wobei h&ufig eine
Kombination beider Formate zu finden ist. SchlieBlich lassen sich Texte auf funktionaler,
thematischer, medialer und kommunikativer Ebene voneinander abgrenzen (vgl. Maiwald
2010: 402). So hat ein Zeitungsartikel eine andere Funktion als ein Kochrezept, und eine
Beschreibung unterscheidet sich kommunikativ grundsétzlich von einer Argumentation.
Diese Sprachhandlungen sind auch in den schulischen Operatoren reprasentiert.

2.1.2. Schreiben in der Schule

Schreiben ist als eine zentrale Kompetenz in den Bildungsstandards der
Kultusministerkonferenz fiir das Fach Deutsch verankert.* So sollen Schiller*innen in der
Primarstufe ,,liber Schreibfertigkeiten verfiigen, richtig schreiben, Texte planen, Texte
schreiben, Texte tiberarbeiten* (KMK 2005: 7). Fur die allgemeine Hochschulreife gilt:

,Die Schiilerinnen und Schiiler verfassen inhaltlich angemessene koharente Texte, die sie

3 Hayes hat das Modell im Nachhinein zweimal tiberarbeitet: Zunachst riickt er die sprachlichen und ko-
gnitiven Ressourcen in den Vordergrund, wobei er das Arbeitsgedachtnis, motivationale und affektive
Faktoren sowie (meta-)kognitive Prozesse hinzufigt (vgl. Hayes 1996). Spéater entwickelt er die bisherigen
Konstrukte zu einem Drei-Ebenen-Modell weiter, das er um sprachliche und kognitive Ressourcen sowie
Aspekte der Kontrolle ergénzt (vgl. Hayes 2012).

4 Eine Einordnung der Bildungsstandards in die Bildungspolitik und das Paradigma der
Kompetenzorientierung bietet Koller (2015). Er definiert auch die Merkmale von Bildungsstandards:
Fachlichkeit, Fokussierung, Kumulativitat, Verbindlichkeit, Differenzierung, Verstandlichkeit und
Realisierbarkeit, landerlbergreifende Gultigkeit und Messbarkeit.
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aufgabenadéquat, konzeptgeleitet, adressaten- und zielorientiert, normgerecht, sprachlich
variabel und stilistisch stimmig gestalten” (KMK 2014: 16). Ahnliche Anforderungen
finden sich in den landerspezifischen Lehrplanen und schulinternen Curricula. Es sei
darauf hingewiesen, dass Schreiben und literale Kompetenz insgesamt auch zentrale
Bestandteile in den Lehrplanen anderer Facher sind.

Die geforderten Leistungen im schriftlichen Bereich konnen unter dem Begriff der
Schreibkompetenz zusammengefasst werden. Becker-Mrotzek und Bottcher (2012: 49)
verstehen darunter ,,die Fahigkeit zur Produktion von Texten. [...] Dazu bedarf es des
Einsatzes spezifischer lexikalischer, grammatischer sowie pragmatischer Mittel“. Es kann
zwischen einer Schreibkompetenz im engeren Sinne, die vor allem pragmatische, mediale
und prozessuale Aspekte betont, und einer Schreibkompetenz im weiteren Sinne, die auch
Vokabular, Orthografie, Interpunktion und Grammatik integriert, unterschieden werden
(vgl. ebd.: 47-49). Die Schreibkompetenz im engeren Sinne erfordert vor allem die
Beherrschung hierarchiehoher Kompetenzen wie Kohérenzbildung und Stilistik. In einem
weiteren Sinne kommen hierarchieniedrige Kompetenzen wie motorische und
orthografische Fahigkeiten hinzu. Einige hierarchieniedrige Kompetenzen sind
Voraussetzung fur die Erwerb hierarchiehoher Kompetenzen, denn es kann nur ein
stilistisch angemessener Text entstehen, wenn das Alphabet bereits verschriftet werden
kann. Manche Kompetenzen konnen hingegen simultan erworben werden: Auch ohne
vollstandige orthografische Korrektheit kann Koharenz in einem Text hergestellt werden,
obwohl der Inhalt bei ungentigender Rechtschreibung angezweifelt werden kann.

Die Schreibkompetenz ist eng mit dem Schriftspracherwerb verkniipft. Damit wird meist
das Erlernen des motorischen Schreibens und der orthografischen Richtigkeit assoziiert.
Ursula Bredel (2016: 436) verwendet jedoch einen erweiterten Begriff: ,,Unter dem
Begriff Schriftspracherwerb werden diejenigen Prozesse zusammengefasst, die zum Auf-
und Ausbau der Schreib- und Lesekompetenz fiihren.“ Sie unterscheidet eine strukturelle
Dimension, die vor allem die Rechtschreibkompetenz umfasst, und eine konzeptionelle
Dimension, die auf die Textkompetenz zielt (vgl. ebd.: 436). Es gibt also einen engen und
einen weiten Schriftspracherwerbsbegriff: Im engeren Sinne beschrénkt er sich auf die
strukturelle Dimension, wahrend er im weiteren Sinne auch die konzeptionelle
Dimension und damit die gesellschaftlich bedeutsame Schreibsozialisation einschlief3t.
Die engen und weiten Begriffe von Schreibkompetenz und Schriftspracherwerb bergen
die Gefahr einer Verwechslung, denn der Schriftspracherwerb im engeren Sinne

entspricht der Schreibkompetenz im weiteren Sinne und umgekehrt. Es liegt eine
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unterschiedliche Schwerpunktsetzung vor: Wahrend der Schriftspracherwerb die
strukturelle Dimension betont, fokussiert die Schreibkompetenz die konzeptionelle
Dimension. Die Schreibkompetenz ist gleichermalRen Ausgangspunkt und Ziel des
Schriftspracherwerbs. Diese Arbeit vertritt jeweils einen weiten Begriff, da Struktur und
Konzeption beim Schreiben eng miteinander verwoben sind.

Es stellt sich die Frage, wie sich die Schreibkompetenz beziehungsweise der
Schriftspracherwerb entwickeln. Carl Bereiter (1980) beriicksichtigt in seinem Modell
sowohl hierarchieniedrige als auch hierarchiehohe Kompetenzen und ist deshalb auch in

der aktuellen Forschung noch relevant.

Kognitive Voraussetzungen

S ritical
written rules of critica

I | = 2
language c°"tr;‘?d style and 505;? judgement rehfrie:trve
production i g mechanics O literary thinking

[logical
associa- performa- communi- —— kit
e e cative writing writing
writing writing writing

Kompetenzstufen bei der Schreibentwicklung

Abbildung 2: Das Schreibentwicklungsmodell nach Bereiter (1980)

Bereiter zeigt, dass struktureller und konzeptioneller Schriftspracherwerb parallel
verlaufen und letzterer weit Uber die Primarstufe hinausgeht; es ist im Sinne des
epistemischen Schreibens vermutlich ein lebenslanges Lernen.

Neben Bereiters Schreibentwicklungsmodell haben sich weitere Modell zur
Schreibkompetenz  etabliert, die im Folgenden kurz umrissen werden. Im
Kompetenzmodell Schreiben von Becker-Mrotzek und Schindler (2007: 24) werden
sowohl strukturelle als auch konzeptionelle Aspekte berticksichtigt, indem verschiedene
Wissenstypen und doménenspezifische Anforderungen des Schreibens in einer Matrix
angeordnet werden. Es werden deklaratives Wissen, Problemldsewissen, prozedurales
Wissen und metakognitives Wissen unterschieden. In Anlehnung an das
Schreibprozessmodell von Bereiter und Scardamalia (1987) beschreibt Ronald T. Kellogg
(2008), dass das Schreiben zunéchst von dem Autor oder der Autorin allein ausgeht, dann
der Text durch Planen und Uberarbeiten in den Fokus riickt, und er schlieRlich an den
Leser*innen orientiert wird. Bachmann und Becker-Mrotzek (2017) haben ein Modell

analog zu Flower und Hayes (1981) entwickelt, wobei nicht Planen, Formulieren und
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Uberarbeiten, sondern der Monitor, die Bedingungen und das Langzeitgedichtnis im
Vordergrund stehen. Zudem wird gezeigt, wie beispielsweise Textmuster didaktisiert
werden konnen. SchlieBlich entwickelt Becker-Mrotzek ein didaktisches Modell der
Schreibkompetenz, das das Angebot-Nutzungsmodell von Andreas Helmke (2015) auf
das Schreiben Ubertragt, indem individuelle Ressourcen auf die Schreibaufgabe und den
Schreibprozess bezogen werden.

All diese Modelle kénnen auch zur Diagnostik der Schreibkompetenz herangezogen
werden, sei es, um den Lernerfolg zu verbessern (FoOrderdiagnostik) oder um
Qualifikationen zu erteilen (Selektionsdiagnostik). Dafir eignet sich insbesondere das
Modell von Becker-Mrotzek und Schindler (2007), da es Wissen und Anforderungen in
einer Matrix aufgefachert. Allerdings mangelt es an einer Differenzierung verschiedener
Leistungsniveaus. Im Allgemeinen ist die Notengebung im Deutschunterricht
problematisch, ,weil sie ein Spektrum erfassen muss, das sich aus vielen und
verschiedenartigen (kognitiven, assoziativ-expressiven, normativen, kommunikativen,
reflexiven, personalen und heuristischen) Leistungen zusammensetzt™ (Hofen 2006: 26).
Deshalb besteht die Gefahr, dass hierarchieniedrige Kompetenzen, die relativ leicht
messbar sind, wie die Rechtschreibung, zuungunsten schwer messbarer hierarchiehoher
Kompetenzen wie der Textkompetenz in der Beurteilungspraxis uberreprésentiert sind.
Dies ist jedoch fir eine valide, reliable und objektive Bewertung der Schreibkompetenz
unzul&ssig, da es sich, wie oben gezeigt wurde, um ein weitaus komplexeres Konstrukt
handelt. Zum einen kdnnen Beurteilungsschemata wie das Ziricher Textanalyseraster
(vgl. Nussbaumer 1996: 110) oder ein Basiskatalog zur Textbeurteilung (vgl. Becker-
Mrotzek 2016: 509) helfen. Zum anderen gilt es, sowohl in standardisierten
Lernstandserhebungen als auch in alltdglichen Unterrichtssituationen Leistungsaufgaben
zu entwickeln und bewusste ,,Entscheidungen auf inhaltlicher und auf die Textsorte
bezogener wie auch auf prozess-, produkt- und entwicklungsbezogener Ebene zu treffen*
(Becker-Mrotzek & Bottcher 2012: 124), sodass die Anforderungen transparent werden.
Bei der Fulle an Kriterien, die die Schreibkompetenz umfasst, kommen Lehrer*innen
nicht umhin, nur einzelne Teilaspekte abzufragen. Um das Konstrukt durch eine
Uberbetonung beispielsweise der Rechtschreibkompetenz jedoch nicht zu verflachen,
mussen die Schreibanldsse mit ihren entsprechenden Anforderungen Uber das ganze
Spektrum der Schreibkompetenz verteilt werden. Neben Beurteilungsrastern und
Leistungsaufgaben sind auch die Arbeit mit Portfolios und Verfahren der Schreibberatung

denkbar (vgl. ebd.: 125-144). Fir die Beurteilung des Schreibprozesses und der
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Schreibprodukte im Rahmen der empirischen Erhebung konnte der oben erwéhnte
Basiskatalog zur Textbeurteilung ein erster Ansatzpunkt sein, da er sprachliche,
inhaltliche, strukturelle und prozessuale Aspekte erfasst. Allerdings stellt er geschlossene
Fragen, was den Eindruck einer Richtig-Falsch-Dichotomie erweckt und so zu einer
defizitorientierten Sichtweise insbesondere in Hinblick auf Mehrsprachigkeit fuhren
kdnnte. Es zeigt sich, dass fur die Forderung der Schreibkompetenz auch eine adaquate
diagnostische Kompetenz der Lehrer*innen unabdingbar ist.

Schreibstrategien werden zur Planung, Formulierung und Uberarbeitung von
Schreibvorhaben genutzt, sind prozess- und produktorientiert und sowohl auf die Person
als auch auf die Aufgabe bezogen (vgl. ebd.: 23 f.). Bereits die Schreibprozess- und
Schreibkompetenzmodelle  deuten  Schreibstrategien an: So  weist  das
Schreibprozessmodell nach Flower und Hayes (1981) viele Aspekte auf, an denen
Schreibende strategisch ansetzen konnen, wie die drei Kernprozesse, das
Langzeitgedéachtnis und das Aufgabenumfeld. Auch das Schreibentwicklungsmodell
nach Bereiter (1980) zeigt Strategien, denn ein Tagebucheintrag ist sicherlich eher mit
assoziativem Schreiben verbunden, wahrend sich bei wissenschaftlichen Texten
epistemisches Schreiben anbietet. Besonders hilfreich scheint die Unterscheidung
verschiedener Schreibtypen: Einerseits gibt es die einen, die linear vorgehen, das heilt,
mit der Einleitung beginnen und ihren Text dann kapitelweise verfassen, wahrend die
anderen einzelne Abschnitte unabhé&ngig voneinander schreiben und spater zu einem Text
zusammenfiigen. Andererseits planen manche Schreiber*innen ihren Text im Vorhinein

intensiver und andere ndhern sich mit assoziativem Schreiben einem Produkt an, das einer

P|anung im VVorhinein starkeren Uberarbeitung im Nachhinein

) ) ) bedarf (vgl. Sennewald 2014). Diese
linear < » nicht-linear _ S

Spannungsverhéltnisse lassen sich in einer

Uberarbeitung im Nachhinein Matrix darstellen, wobei Mischformen in

Abbildung 3: Matrix der Schreibstrategien diversen Variationen und Abstufungen
denkbar sind. Auch gibt es keine ,optimale‘ Schreibstrategie, vielmehr miissen
Schreibende ihre individuell passende Schreibstrategie finden, wobei es sinnvoll ist,
verschiedene Strategien bereits in der Schule zu reflektieren.

Neben dem strategischen Repertoire spielen auch sprachliche und kognitive Ressourcen
eine grol’e Rolle beim Schreiben. Sprachliche Ressourcen betreffen alle linguistischen
Bereiche: die Grolie des Wortschatzes, die Kenntnis orthografischer und grammatischer

Regeln, die Variation von Satzstrukturen sowie den Aufbau von Kohérenz. Der Zugriff
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auf diese sprachlichen Ressourcen ist nicht zuletzt von der Kognition abhé&ngig. Ebenso
bestimmen kognitive Ressourcen, inwiefern eine Aufgabe angemessen bearbeitet wird
und welche Informationen und Kompetenzen im Langzeitgedéchtnis abrufbar sind. Der
Umfang kognitiver, sprachlicher und strategischer Ressourcen korreliert oftmals und
kann durch gezielte schulische Forderung vergréRert werden.
Die Ressourcen sind auch fiir die empirische Erhebung bedeutsam, insbesondere kann die
Matrix der Schreibstrategien auf die Proband*innen angewendet werden und es kann eine
Analyse der sprachlichen Ressourcen erfolgen.
2.2. Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit ist in den letzten Jahren zunehmend Gegenstand offentlicher
Diskussionen geworden und entsprechend umstritten. Analog zum Kapitel zum Schreiben
werden zundchst die zentralen Begrifflichkeiten definiert und voneinander abgegrenzt.
AnschlieBend positioniert sich diese Arbeit und stellt einige mehrsprachige Phdnomene
vor. Schliel3lich wird die Bedeutung von Mehrsprachigkeit in der Schule diskutiert.

2.2.1. Definition und Konzepte
Die Bedeutung des Begriffs ,Mehrsprachigkeit® scheint auf der Hand zu liegen: Es
handelt sich um die Fahigkeit, mehrere Sprachen zu verstehen und zu sprechen (vgl.
Diamond 2010: 332). In Anlehnung an den aktuellen Forschungsstand muss daftr jedoch
kein ,balancierter Bilingualismus® im Sinne eines doppelten Spracherwerbs von Geburt
an, der zur perfekten Beherrschung beider Sprachen fiihrt, vorliegen; vielmehr gilt als
mehrsprachig, wer mehrere Sprachen regelméRig mindestens in alltagssprachlichen
Registern verwendet (vgl. Tracy 2014: 17). Dabei kdnnen die Kompetenzen je nach
Lernbedingungen und Sprachgebrauch in der einen Sprache stérker ausgepragt sein als in
der anderen, und auch Dialekte oder Soziolekte kénnen als eigene Sprachen auftreten. Im
Sinne dieses weiten Begriffsverstdndnisses scheint Mehrsprachigkeit eher der Normalfall
zu sein, schliellich lernen die meisten Menschen im Laufe ihrer Schullaufbahn
mindestens eine weitere Fremdsprache, die moglicherweise auch Eingang in ihre
Alltagskommunikation findet (vgl. Clahsen 2020).
Es gibt in der Wissenschaft verschiedene Konzepte und Kriterien, nach denen
Einzelsprachen hinsichtlich ihres Status als Erst- oder Zweitsprache klassifiziert werden:
Es wird zwischen einem Erstspracherwerb, der auf einem frihkindlichen
Lernautomatismus beruht, und einem Zweitspracherwerb, der spater erfolgt,
unterschieden. Die Erstsprache ist meistens auch die Muttersprache, die formal betrachtet

die Sprache, die eine Mutter (mit ihren Kindern) spricht, meint, obwohl die beiden
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Begriffe nicht vollstandig kongruent sind (vgl. Jung & Gunther 2016: 56-59). Es ist
umstritten, wo sich die Grenze zwischen Erst- und Zweitsprache ziehen l&sst. Einige
Forscher*innen gehen davon aus, dass neu erlernte Sprachen nach dem dritten Lebensjahr
dem Zweitspracherwerb zuzurechnen sind; andere vermuten, dass der Lernautomatismus
beim Spracherwerb bis zum sechsten oder siebten Lebensjahr besteht, sodass eine
Einzelsprache bis zu diesem Zeitpunkt auf erstsprachlichem Niveau erlernt werden kann
(vgl. Clahsen 2020). Wenn die Zielkultur einer Zweitsprache wenig alltagliche Relevanz
fur die Lernenden hat, spricht man von einer Fremdsprache. Wahrend der
Zweitspracherwerb entweder ungesteuert, also in einem nicht-institutionellen Umfeld,
oder gesteuert, das heif8t in einem Unterrichtskontext, erfolgt, werden Fremdsprachen
normalerweise gesteuert erworben. Insbesondere fiir Zweitsprachen besteht in der Regel
eine Mischung zwischen gesteuertem und ungesteuertem Erwerb. Erstsprachen werden
als L1 (=Language 1), Zweit- und Fremdsprachen als L2 bezeichnet. Manche
Wissenschaftler*innen gehen auch von einer L3 aus, da die Erwerbsbedingungen
erleichtert sind, wenn bereits eine Zweit- oder Fremdsprache erworben wurde, sodass
(durch gesteuerte Erwerbssettings) bereits ein metasprachliches Bewusstsein besteht (vgl.
Cenoz 2011).

Die bisherigen Ausfuhrungen zeigen, dass Mehrsprachigkeit simultan, also von Geburt
an gleichzeitig, oder sukzessive, das hei8t nacheinander, erworben werden kann (vgl.
Krifka 2014: 2). In einem engeren Sinne ist monolingual, wer hauptsachlich eine Sprache

verwendet; wer zwei  Sprachen
Einzelsprachen

verwendet, ist bilingual, und wer drei |
oder mehr Sprachen regelmaBig / sukzessive

verwendet, ist multilingual. In einem 5 L1 L2 > L3 (?)
weiteren Sinne sind die meisten E | N/
Menschen insofern mehrsprachig, als © Erstsprache Kontakt zur
_ _ _ ~ Muttersprache  Zielkultur?
sie mehrsprachige Ressourcen besitzen L L
und situationsbedingt nutzen (vgl. jao  nein:
. Zweitsprache Fremdsprache
Kemp 2009: 13-15). Eine Person kann
also mehrere L1 und auch mehrere L2 \ /
ungesteu< gesteuert
haben. Wer bereits im frihen /
Kindesalter zwei Sprachen erworben Erwerb

hat und diese regelmaRig verwendet, ist multilingual

monolingual
simultan bilingual. Werden in der i
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Schule Fremdsprachen gelernt, entwickelt sich dieser Status sukzessive zu einem
Multilingualismus. Rosemarie Tracy (2014: 19) beschreibt, dass erworbene Sprachen
neben einem Status im Gesamtsprachgefiige einer Person auch einen situativen Status
haben kdnnen: Wird eine Sprache gerade verwendet, ist sie ausgewéhlt; wenn sie jederzeit
verfugbar ist, ist sie aktiv; und bedarf sie einer Reaktivierung, ist sie schlafend. So kann
es sein, dass manche Sprachen dominieren und andere nur in wenigen Kontexten
eingesetzt werden; insofern kann zwischen starken und schwachen Sprachen
unterschieden werden (vgl. Kielhtfer & Jonekeit 1983: 12). In Abbildung 4 werden diese
teils diffusen Zusammenhénge in einem Schaubild dargestellt.

Die bisherigen Ausfiihrungen fassen die wissenschaftliche Diskussion aus einer
traditionellen Perspektive zusammen: Es wird zwischen Erst- und Zweitsprache,
zwischen starken und schwachen Sprachen, zwischen monolingual und multilingual
unterschieden. Dabei gilt Monolingualismus als winschenswerter Normalfall,
wohingegen Mehrsprachigkeit oft als Defizit wahrgenommen wird. Es wird das Bild von
zwei Einsprachigen in einem Kopf vermittelt. Neuere Ansédtze nehmen eine holistische
Perspektive ein: Wenn man bedenkt, dass 70 Prozent der Weltbevolkerung nur etwa
zwolf Prozent der existierenden Sprachen sprechen, wird offensichtlich, dass
Einsprachigkeit eher die Ausnahme und Mehrsprachigkeit der Regelfall ist (vgl. de Bot
2019: 3). Bei der Definition kdnnen die holistische und die Zweisprachenperspektive
noch libereinkommen: ,,multilingualism is the daily use of two or more languages* (ebd.:
4). Wahrend die Zweisprachenperspektive jedoch einzelne Sprachen statisch
gegeneinander abgrenzt, kritisiert die holistische Perspektive, dass Sprache viel mehr sei
als ein Regelwerk und ein Wortschatz. Sie ist in einen kommunikativen Kontext
eingebettet, und somit konstituiert sich auch Mehrsprachigkeit als ein dynamischer
Prozess (vgl. ebd.: 5-8). Sie stellt eine soziale und keine rein linguistische Realitat dar;
insofern kénnen ebenso Dialekte und Soziolekte als eigene Sprachen aufgefasst werden.
Die Abkehr von der Vorstellung getrennter Sprachen im Kopf einer multilingualen
Person wird auch als ,Multilingual Turn® bezeichnet.

Eine zentrale Erkenntnis ist, dass sprachliches Wissen nicht nur im Zusammenhang mit
einer Einzelsprache besteht, was an zwei ausgewéhlten Theorien deutlich wird: Einerseits
wird davon ausgegangen, dass Sprachfahigkeiten ein mentales Lexikon zugrunde liegt.
Es zeichnet sich durch zwei Merkmale aus: Dynamik und Integration. Wird das
sprachliche Wissen erweitert, findet eine dynamische Reorganisation des mentalen

Lexikons statt, das das neue Wissen in das bereits vorhandene Wissen integriert; mehrere
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Einzelsprachen teilen sich also ein mentales Lexikon (vgl. Libben, Goral & Libben 2017:
1). Andererseits stellt der Sprachwissenschaftler Eugenio Coseriu (1988: 76-89) ein
Modell zur Verfugung, das der Mehrdimensionalitét von Sprache Rechnung tragt: Neben
dem idiomatischen Wissen geht er von einem elokutionellen Wissen, das sich auf das
Sprechen im Allgemeinen bezieht, und einem expressiven Wissen aus, das auf den
pragmatischen Diskurs abzielt. Da die beiden ubersprachlichen Kompetenzbereiche
unabhéngig von einer bestimmten Einzelsprache entwickelt werden, muss beim
Zweitspracherwerb lediglich das idiomatische Wissen ausgebaut werden, es kann jedoch
bereits auf eine breite Basis vorhandenen Wissens aufgebaut werden, und auch beim
idiomatischen Wissen kann von einer koaktivierenden Wirkung ausgegangen werden.

Diese Arbeit nimmt eine holistische Sichtweise ein. Sie beriicksichtigt neben der
einzelsprachlichen Dimension auch allgemeinsprachliche und diskursive Aspekte und
integriert diese. Fir die Auswertung der Studie ist es durchaus lohnend, auch Aspekte der
Zweisprachenperspektive aufzugreifen, jedoch ist zu betonen, dass dies nur Aussagen

uber Einzelsprachen und ihre Beziehungen

First

Language
Surtace Features

Second
Language
Surface Features

zueinander erlaubt und nicht das

vollstdndige sprachliche Wissen einer
Person widerspiegelt. Fir die folgenden

Ausfuhrungen veranschaulicht das Doppel-

Common Underlying Proficiency

Eisberg-Modell von Jim Cummins (1980)
die theoretische Position. Es zeigt, dass

mehrere  Sprachen  eine  gemeinsame Abbildung 5: Doppel-Eisberg-Modell

kognitive Basis (,Common Underlying nach Cummins (1980)

Proficiency*) haben.

Bezlglich der Einzelsprachen wird von gegenseitigen Wechselwirkungen ausgegangen:
Eine Einzelsprache bedingt die andere. Im Folgenden werden ausgewéhlte Phanomene
vorgestellt und eingeordnet.

,Code-Switching‘, ,Code-Mixing und ,Translanguaging‘ beschreiben  die
Wechselwirkungen verschiedener Einzelsprachen, haben aber jeweils einen anderen
Schwerpunkt. Bei Code-Switching und Code-Mixing wird davon ausgegangen, dass
Sprachen klar voneinander abgrenzbare Entitaten darstellen. Code-Switching meint ,,an
individual’s use of two or more language varieties in the same speech event or exchange*

(Woolard 2006: 73f.). Es geht um den grammatischen und lexikalischen Wechsel

zwischen zwei oder mehr Sprachen, die sich klar voneinander trennen lassen. Beim Code-
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Mixing hingegen finden sich Mischformen der verschiedenen Einzelsprachen, die sich
beispielsweise in der Ubertragung grammatischer Strukturen der einen Sprache auf die
Lexik einer anderen Sprache duBern. Dies kann innerhalb einer Proposition oder eines
Satzes geschehen und sowohl verschiedene Landessprachen als auch Dialekte und
Soziolekte betreffen. In der jingeren Forschung werden zwei Aspekte an Code-
Switching- und Code-Mixing-Theorien kritisiert: Einerseits werden die Begriffe oftmals
mit einer negativen Konnotation verwendet, was missachtet, dass Mehrsprachigkeit und
die Mischung einzelsprachlicher Elemente den Normalfall darstellen, wodurch sich neue
Potenziale entfalten. Andererseits gehen die Begriffe von der Pramisse aus, dass sich die
Einzelsprachen klar voneinander abgrenzen lassen und diese Unterschiede entscheidend
fiir mehrsprachige Praktiken sind. In Anlehnung an den Multilingual Turn l&sst sich das
nicht  bestdtigen; auch  Cummins’  Doppel-Eisberg-Modell ~ zeigt, dass
allgemeinsprachliche und diskursive Kompetenzen ebenso relevant sind. Mit dem Begriff
des Translanguaging wird eine holistische und wertschatzende Perspektive auf
Mehrsprachigkeit eingenommen. Translanguaging kann als ,the deployment of a
speaker’s full linguistic repertoire without regard for watchful adherence to the socially
and politically defined boundaries of named [...] languages* (Otheguy, Garcia & Reid
2015: 283) definiert werden. Diese Definition betont zum einen, dass Mehrsprachige
nicht zwei voneinander abgrenzbare sprachliche Repertoires besitzen, zwischen denen sie
wechseln, und zum anderen wird der Begriff der ausgewiesenen Sprachen (,named
languages‘) dekonstruiert, da Sprache viel eher ein soziales als ein linguistisches
Konstrukt sei (vgl. ebd.). Entsprechend passen multilinguale Personen ihre
Sprachpraktiken der jeweiligen Kommunikationssituation und den
Gesprachspartner*innen an; sie gehen flexibel und angemessen mit ihrem sprachlichen
Repertoire um. Diese Arbeit nimmt im Sinne einer holistischen Perspektive das
Translanguaging genauer in den Blick. Dies bedeutet nicht, dass einzelsprachliche
Elemente auller Acht gelassen werden, wichtig sind jedoch ein wertschatzender Umgang
mit Mehrsprachigkeit und die Integration allgemeinsprachlicher, einzelsprachlicher und
diskursiver Kompetenzen.

Wahrend mehrsprachige Personen die bisher beschriebenen Ph&dnomene weitgehend
kontrollieren und in Gespréchssituationen angemessen einsetzen kdnnen, gibt es auch
nicht-kontrollierbare Phdnomene, die insbesondere den Spracherwerb betreffen. Wenn
im friihen Kindesalter zwei Erstsprachen oder eine Zweitsprache erlernt werden, konnen

lexikalischen und syntaktischen Mischstrukturen auf bilinguales ,Bootstrapping*
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zurlickzufiihren sein. Der Begriff des Bootstrapping stammt urspriinglich aus der

Informatik und kann im Spracherwerbskontext folgendermalien definiert werden:

,,something that has acquired in language A fulfills a booster function for language B. [...] [It is]
a temporary relief strategy, especially with respect to the borrowing of lexical items that may be
known in only one of the languages* (Gawlitzek-Maiwald & Tracy 1996: 903)

Bootstrapping-Mechanismen dienen der Uberbriickung sprachlicher Unsicherheiten und
sind nicht etwa als Defizit zu verstehen (vgl. Interimssprachen nach Selinker (1972)),
sondern stellen eine Ressource dar, da mehrsprachige Kinder bestimmte Strukturen vor
ihren monolingualen Altersgenossen versprachlichen kdnnen. Umgekehrt kommt es bei
der Dominanz einer Zweitsprache im fortgeschrittenen Alter oftmals zu Attrition, also
dem nicht-pathologischen Abbau sprachlicher Kompetenzen, bei der Erstsprache (vgl.
Stolberg & Tracy 2008: 21-23). Mehrsprachige Personen verfligen somit Uber
kontrollierbare Ressourcen und Strategien, es bestehen aber auch nicht-kontrollierbare
Interferenzen zwischen den Einzelsprachen.
2.2.2. Mehrsprachigkeit in der Schule

Mehrsprachigkeit wird in der Schule immer bedeutsamer. Zum einen gibt es mehr
Schiler*innen, die Deutsch als Zweitsprache lernen, zum anderen ist es mittlerweile
Konsens, dass mehrsprachige Ressourcen und sprachliche Kompetenzen im Allgemeinen
ernst genommen und geférdert werden.

In Kapitel 2.2.1. wurde bereits angedeutet, dass sich L1- und L2-Erwerb voneinander
unterscheiden. Wahrend Kinder Erstsprachen durch einen Lernautomatismus ungesteuert
erwerben, werden Zweit- und Fremdsprachen oftmals in einem Unterrichtssetting gelernt.
Es gibt verschiedene Spracherwerbstheorien, die sich zwischen Nativismus,
Interaktionismus, Behaviorismus, Kognitivismus und Konstruktivismus bewegen, je
nachdem, ob von angeborenen oder erworbenen, von domanen-ibergreifenden oder
doménen-spezifischen Sprachkompetenzen ausgegangen wird (vgl. Barrett 1999). In
Bezug auf den Zweitspracherwerb gibt es drei zentrale Hypothesen: Die
Kontrastivhypothese geht davon aus, dass zwischen Erst- und Zweitsprache sowohl ein
positiver als auch ein negativer Transfer stattfindet. Die Identitdtshypothese vermutet
aufgrund einer gemeinsamen Universalgrammatik beider Sprachen, wie Noam Chomsky
sie annimmt, einen analogen Erwerbsprozess. Die Interlanguage-Hypothese integriert die
beiden anderen Hypothesen, indem sie sowohl gemeinsame Grundstrukturen als auch
Transferprozesse anerkennt und von Interimssprachen ausgeht (vgl. Griel3haber 2001).

Welche Hypothese in welcher Auspragung zitiert wird, héngt nicht zuletzt von der
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wissenschaftlichen  Positionierung  zwischen  der  holistischen  und  der
Zweisprachenperspektive ab.

Da die Unterrichtssprache in fast allen Fachern Deutsch ist, ist das Beherrschen dieser
Sprache Voraussetzung fur schulischen und spéter auch beruflichen Erfolg. Fir die
sprachliche Forderung gibt es zwei Ansédtze: Submersion auf der einen Seite sieht
einsprachig deutschen Unterricht vor, bei dem Mehrsprachigkeit nicht gewirdigt wird,
sondern eher als Defizit gilt. Immersion auf der anderen Seite ermdglicht die Nutzung
mehrsprachiger Ressourcen und nimmt eine wertschatzende Haltung gegentber
Mehrsprachigkeit ein (vgl. Bildungsdirektion des Kantons Zirich 2013: 83); der
Immersionsansatz entspricht einer holistischen Perspektive. Zu entsprechenden
MaRnahmen gehdren zum Beispiel gestufte Hilfestellungen zu sprachlichen
Anforderungen in Form des ,Scaffolding® (vgl. Gibbons 2002), das Zulassen
verschiedener Sprachen im Fachunterricht, der Herkunftssprachenunterricht und
Integrationsklassen mit speziellen Konzepten.®

Mehrsprachigkeit realisiert sich in ausgewiesenen Landessprachen und in Dialekten
sowie Soziolekten. Diese Masterarbeit fokussiert verschiedene Landessprachen, da
migrationsbedingte Mehrsprachigkeit untersucht wird. Dass Migration ein zentrales
Merkmal der demografischen Struktur in Deutschland ist, belegt die Relevanz dieser
Schwerpunktsetzung. 2015 hatten 31 Prozent der Familien in Deutschland einen
Migrationshintergrund® und die Tendenz ist steigend (vgl. BMFSFJ 2017: 9). Allerdings
besteht zwischen Migration und Armut eine signifikante Korrelation (vgl. ebd.: 27-29).
Diese Armut betrifft nicht nur finanzielle Ressourcen, die der franzdsische Soziologe
Pierre Bourdieu als 6konomisches Kapital bezeichnet, sondern auch soziale Netzwerke
(soziales Kapital) und Bildung (kulturelles Kapital) (vgl. Bourdieu 1983: 183-195). Die
drei Kapitalsorten sind nicht unabh&ngig voneinander, sondern lassen sich jeweils
umwandeln, was bedeutet, dass Menschen mit viel Geld oft auch hohere
Bildungsabschlusse und einflussreiche Kontakte haben, wahrend finanzschwache
Menschen haufig Gber wenig soziales und kulturelles Kapital verfugen (vgl. ebd.: 195-
198). Da Armut sich moglicherweise auch in den sprachlichen Kompetenzen als Teil des

kulturellen Kapitals niederschlagt, muss der Ursprung eventueller Defizite kritisch

5 An dieser Stelle kénnen MaRnahmen zu einer umfassenden Sprachforderung nur angerissen werden.
Einen Uberblick tiber schulische Rahmenbedingungen und didaktische Methoden bietet Belke (2008).

6, Familien haben dann einen Migrationshintergrund, wenn mindestens ein Elternteil der Familie nicht als
deutsche Staatsbirgerin bzw. deutscher Staatsbirger geboren ist. Zur Familie zéhlen alle Haushalte, in
denen Elternteile mit mindestens einem Kind unter 18 Jahren zusammenleben.* (BMFSFJ 2017: 6)
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gepruft werden. Der schulische und berufliche Erfolg héangt namlich mafigeblich vom
soziobkonomischen Hintergrund ab, obgleich dieser mit einem Migrationshintergrund
korreliert, was aus einer intersektionalen Perspektive zu einer doppelten Diskriminierung
fuhrt (vgl. Ganz & Hausotter 2020). Umso wichtiger ist es, durch umfassende
Unterrichtskonzepte und eine Wertschatzung und Férderung von Mehrsprachigkeit in der
Schule Migration und Armut voneinander zu entkoppeln und die Reproduktion sozialer
Ungleichheiten zu durchbrechen.

In der Fachliteratur werden zahlreiche Vor- und Nachteile von Mehrsprachigkeit
diskutiert. Zunéchst einmal wird von positiven Effekten auf die kognitive Aktivitét
ausgegangen: So hatten bilinguale Kinder ein verbessertes Aufmerksamkeitsmanagement
bei Reizuberflutungen und konnten mit Regeldnderungen besser umgehen, und
Mehrsprachigkeit konne einer Erkrankung an Demenz vorbeugen (vgl. Diamond: 332 f.).
Diese Zusammenhénge sind in anderen Studien jedoch nicht durchgéngig belegt und
ahnliche Effekte konnen durch Sport oder das Musizieren erzielt werden (vgl. Clahsen
2020). Fur den schulischen Unterricht kann Mehrsprachigkeit ein Anlass zur
Sprachreflexion darstellen. Tats&chlich ist die sprachliche Reflexionsféhigkeit von
mehrsprachigen Schiler*innen oftmals starker ausgeprégt. Daher wird auch die
Forderung nach einem Grundlagenfach ,,.Sprache und Kommunikation® laut, das
Sprachreflexion zum Ziel hat (vgl. Tracy 2014: 29 f.). Wéhrend sich mehrere Sprachen
unter glnstigen Bedingungen gegenseitig koaktivieren, flihrt ein verspéateter Erwerb des
Deutschen durch institutionelle Diskriminierungseffekte oftmals zu einem geringeren
Bildungs- und Berufserfolg (vgl. Krifka 2014: 1). Ein weiteres Problem ist, dass
Mehrsprachigkeit gegebenenfalls spezifische Sprachentwicklungsstdrungen verdeckt,
obwohl die beiden Aspekte in keinem Zusammenhang stehen, oder eine Abweichung von
Einsprachigkeit falschlicherweise als Verzégerung der Sprachentwicklung interpretiert
wird (vgl. ebd.: 9).

Anstatt jedoch auf die vermeintlichen Vor- und Nachteile von Mehrsprachigkeit zu
verweisen, ist es lohnender, die Bedingungen, unter denen Mehrsprachigkeit eine Chance
und kein Problem darstellt, zu beschreiben. Zunéchst sollte Mehrsprachigkeit auch im
schulischen Kontext gewdrdigt werden, sodass eine positive Einstellung gegenuber der
deutschen Sprache und eine personliche Entwicklung bilingualer Kinder moglich sind,
anstatt bestimmte Sprachen normativ auf- oder abzuwerten (vgl. ebd.: 8). Zudem ist es
eine zentrale Erkenntnis, dass die Sprachkompetenz maligeblich vom Sprachangebot

beziehungsweise Input abhéngt: Je friiher und differenzierter eine Zweitsprache erworben
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wird, desto hoher ist der Erfolg (vgl. Stolberg & Tracy 2008: 24). Problematisch sind
gewisse Vorstellungen und Bilder, die in Bezug auf Mehrsprachigkeit existieren: Sie
suggerieren, dass zu wenig Platz fur mehrere Sprachen in einem Kopf sei, was zu einer
,doppelten Halbsprachigkeit® filhre und die Negierung von Sprachen mit einem
vergleichsweise geringen Prestige erfordere (vgl. Fiirstenau & Niedrig 2010: 271). Eine
solche Sichtweise ist fur Identitatsbildung multilingualer Schiiler*innen und die Nutzung
mehrsprachiger Ressourcen fatal. AuBerdem ist der schulische Erfolg von den
Einstellungen der Lehrpersonen abhangig: Wer Mehrsprachigkeit als Makel betrachtet,
wird im Sinne einer selbsterflllenden Prophezeiung das Potenzial, das sich darin verbirgt,
erst gar nicht wahrnehmen (vgl. Ludwig 2018). Deshalb empfiehlt Rosemarie Tracy
(2014: 32): ,,Es ist hochste Zeit, die Normalitdt der Mehrsprachigkeit ohne Verteufelung
oder Verklarung und unter Verzicht auf hinderliche Mythen und Ideologien
anzuerkennen.
Die Masterthesis mochte mit ihrer Positionierung zum Multilingual Turn dazu beitragen,
Mehrsprachigkeit als Ressource und nicht als Defizit zu betrachten. Auch mehrsprachige
Modelle und Testungen bewahren sich gegenuber einsprachigen Modellen, da sie keinem
monolingualen Bias unterliegen, der die Leistungen multilingualer Schuler*innen
verzerrt. Dies flhrt zu mehr Sprach- und Kulturgerechtigkeit.

2.3. Mehrsprachiges Schreiben
Nachdem Schreiben und Mehrsprachigkeit definiert, aktuelle Forschungsdebatten
umrissen und die jeweilige Bedeutung fiir die Schule verdeutlicht wurden, werden nun
die prestigetrachtige Praxis des Schreibens und die Mehrsprachigkeit, die oftmals als
defizitar betrachtet wird, zusammengedacht. Die Tatsache, dass ,,Mehrsprachigkeit [...]
grundsétzlich als ein ,miindliches‘ Phinomen behandelt [wird]* (De Rosa 2007: 7), bringt
dieses Spannungsverhaltnis zum Ausdruck. In diesem Kapitel geht es nicht um einen
bilingualen beziehungsweise einen Zweitschrifterwerb’, sondern es wird diskutiert,
welche Bedeutung Mehrsprachigkeit fir den Schreibprozess hat, wenn eine multilinguale
Person in ihren Einzelsprachen bereits literalisiert ist.
Schreibprodukte sind im schulischen und beruflichen Kontext in der Regel einsprachig.
In Deutschland werden deutschsprachige Texte erwartet, mehrsprachige Schiler*innen

haben nur selten die Gelegenheit, in einer anderen Einzelsprache zu schreiben, und wenn,

" Einen Uberblick zum Zweitschrifterwerb geben De Rosa (2007), Bredel, Fuhrhop & Noack (2011: 186-
205) sowie die Autor*innen in dem Sammelband von Grie3haber, Schmélzer-Eibinger, Roll & Schramm
(2018).
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dann sind dies meist prestigetrachtige Sprachen wie Englisch oder Franzosisch. Da
zwischensprachliche ~ Phdnomene wie  Code-Switching, Code-Mixing  oder
Translanguaging bei Schreibprodukten kaum denkbar sind, sind viele migrationsbedingt
mehrsprachige Personen in der Sprache des Landes, in dem sie leben, viel starker
literalisiert als in der Sprache ihres Herkunftslandes.

Obwonhl die Schreibpraxis oftmals in einem monolingualen Habitus verhaftet ist, weisen
neuere Untersuchungen darauf hin, dass Mehrsprachigkeit in verschiedenen Bereichen
des Schreibprozesses Einfluss nimmt. Wilhelm Grielhaber (2018) hat das
Schreibprozessmodell von Flower und Hayes (1981) fir das zweitsprachliche Schreiben
modifiziert. Dabei bestimmt er insbesondere fur das Aufgabenumfeld, das
Langzeitgedéchtnis, das Formulieren von Lexik und Syntax und die Lesevorgénge beim
Uberarbeiten mehrsprachige Wechselwirkungen. Interessant ist, dass er fir den
Planungsprozess und den Monitor Einsprachigkeit annimmt. Des Weiteren markiert er
die mehrsprachigen Wechselwirkungen als L2-Einflusse, was insofern zu Kritisieren ist,
als er sich damit in der Zweisprachenperspektive befindet und allgemeinsprachliche
sowie diskursive Kompetenzen vernachlassigt. Nichtsdestotrotz bietet sein Modell (vgl.
Abbildung 6) einen ersten Ansatzpunkt zur Analyse im empirischen Teil der Arbeit, und
es kann geprift werden, ob sich Grielhabers Theorie bestatigen l&sst oder ob

Erganzungen vorgenommen werden sollten.
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Abbildung 6: Schreibprozessmodell nach Flower & Hayes (1981), modifiziert fir
zweitsprachliches Schreiben durch GrieRhaber (2010: 220)
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Wenn das Schreibprodukt in der Zielsprache Deutsch verfasst werden soll, ergeben sich
fur mehrsprachige Schreiber*innen und insbesondere fir diejenigen, die Deutsch als
Zweit- oder Fremdsprache lernen, besondere Herausforderungen: Auf der
einzelsprachlichen Ebene gelten fiir das Deutsche sicherlich eine andere Graphematik und
Orthografie als flr die Erstsprache. Zum einen hat das Deutsche wie andere Sprachen
auch eine spezifische Phonem-Graphem-Korrespondenz; Laute werden also
unterschiedlich verschriftet (vgl. Bredel, Fuhrhop & Noack 2011: 193-196). Zum anderen
ist die deutsche Schriftsprache vergleichsweise leser*innenorientiert, was die besonderen
Herausforderungen der GroR- und Kleinschreibung und der Interpunktion begriindet (vgl.
Fuhrhop 2015: 39-54, 83-95). Zudem ist die Getrennt- und Zusammenschreibung auch
fir Schiler*innen mit Deutsch als Erstsprache sehr herausfordernd (vgl. ebd.: 54-82).
Durch metasprachliche Reflexion, die bei multilingualen Personen besonders ausgepragt
ist, und mehrsprachige Ressourcen stehen aber auch mehr sprachliche Varianten und
Strategien zur Verfugung. Beispielsweise bevorzugt das Deutsche bei der Verb-
Komplement-Struktur Infinitive, in anderen Sprachen werden eher finite Sétze oder
Nominalisierungen realisiert, sodass bei Mehrsprachigkeit mehr Optionen offenstehen.
Einen komparativen Uberblick verschiedener Sprachen und entsprechender didaktischer
Empfehlungen geben Krifka u. a. (2014) in ihrem sehr empfehlenswerten Sammelband.
Auf einer allgemeinsprachlichen und diskursiven Ebene spielen beim Schreiben auch
unterschiedliche Register eine Rolle, die sich in verschiedenen Einzelsprachen
gegebenenfalls geringfligig unterscheiden. Wissenschaftliche Texte zum Beispiel sind im
Deutschen syntaktisch oftmals weit komplexer als im Englischen (vgl. Kaplan 1966).
Neben linguistischen Besonderheiten miissen also auch semantische und pragmatische
Komponenten erlernt werden, die sich in Teilen tberschneiden, in Teilen jedoch auch
spezifisch fur eine Einzelsprache ausgepragt sind. Fiir das Schreiben in Schule und Beruf
ist neben alltagssprachlichen und fachsprachlichen Kompetenzen die Bildungssprache
von besonderer Bedeutung. Cummins (2000: 86-111) unterscheidet dazu ,Basic
Interpersonal Communicative Skills‘ (BICS) und ,Cognitive Academic Language
Proficiency® (CALP). CALP zeichnet sich durch einen spezifischen Bildungswortschatz
(vgl. Augst 2019) und ,,die Verwendung von bestimmten sprachlichen Strukturen wie
Passivkonstruktionen [...], Partizipialattribute [...] oder Nominalisierungen® (Ahrenholz
2010: 23) aus und ist eine wichtige Voraussetzung fur gesellschaftliche Partizipation. Vor

diesem Hintergrund ist es umso bedeutsamer, dass die Forderung der Bildungssprache im
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Sinne einer umfassenden Bildungsgerechtigkeit zur Querschnittsaufgabe aller Féacher
wird.

Die bisherigen Ausfiihrungen geben einen umfassenden Uberblick tiber die theoretischen
Hintergrunde von Schreiben, Mehrsprachigkeit und mehrsprachigem Schreiben, die den
Ausgangspunkt fiir den sich anschliefenden empirischen Teil bilden. An einigen Stellen
wurde darauf hingewiesen, welche Position im Folgenden vertreten wird. Tabelle 1 fasst

den Standpunkt der Arbeit noch einmal zusammen. Dieser ist nicht als oppositar zu

anderen Positionen zu verstehen, sondern setzt lediglich Schwerpunkte.

und konzeptionelle Dimension
(z. B. Textkompetenz)

Aspekt Position der Masterarbeit gegensatzliche Positionen

Schreib- weiter Begriff: enger Begriff: nur

kompetenz hierarchieniedrige (z. B. hierarchiehohe Kompetenzen
Rechtschreibkompetenz) und (z. B. Kohérenzaufbau)
hierarchiehohe Kompetenzen
(z. B. Kohérenzaufbau)

Schriftsprach- weiter Begriff: strukturelle enger Begriff: nur strukturelle

erwerb (z. B. Rechtschreibkompetenz) | Dimension (z. B.

Rechtschreibkompetenz)

Perspektive auf
Mehrsprachigkeit

holistische Perspektive
(Multilingual Turn): soziale
und dynamische Sprachen,
Translanguaging,
Mehrsprachigkeit als
Normalfall und Ressource

Zweisprachenperspektive:
abgrenzbare und statische
Sprachen, Code-Switching,
Code-Mixing,
Mehrsprachigkeit als
Ausnahme und Defizit

Fokus auf
Mehrsprachigkeit

Landessprachen (z. B. Deutsch
und Arabisch)

Dialekte und Soziolekte (z. B.
Bairisch und Rechtssprache)

Tabelle 1: Theoretische Positionierung der Masterarbeit

3. Untersuchungsdesign
Im Anschluss an die theoretischen Hintergriinde wird das Untersuchungsdesign der
empirischen Studie vorgestellt. Nach der Skizzierung des Forschungsparadigmas werden
die Untersuchungsmethode und ihre Instrumente differenziert beschrieben. Neben
methodologischen Hintergriinden wird auch auf Forschungen mit &hnlicher methodischer
Herangehensweise hingewiesen.
3.1. Forschungsparadigma

Der Zusammenhang zwischen Schreiben und Mehrsprachigkeit wird unter folgender
Fragestellung betrachtet: Inwiefern spielen mehrsprachige Ressourcen und
gesamtsprachliche Repertoires bei den kognitiven Prozessen im Schreiben eine Rolle?
sich dabei auf Unterschiede zwischen

Mehrsprachige Ressourcen beziehen

Sprachhandlungen in Abhédngigkeit von der verwendeten Einzelsprache, wéhrend
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gesamtsprachliche Repertoires tber die einzelsprachliche Ebene hinausgehen und eher
allgemeinsprachliche und diskursive Aspekte fokussieren. Der Schwerpunkt liegt auf
dem Schreibprozess, die Erkenntnisse dazu werden durch das Schreibprodukt erganzt. Zu
der Fragestellung treten zwei Bedingungen: Einerseits wird festgelegt, dass das
Schreibprodukt einsprachig Deutsch ist. Dies entspricht den Lernsituationen in Schulen,
wo Mehrsprachigkeit zwar ein unbestreitbares Faktum ist, jedoch einsprachige (meist
deutsche) Schreibprodukte gefordert werden. Andererseits ist die Untersuchung als
Noviz*innen-Expert*innen-Vergleich angelegt, indem eine Schilerin, die Deutsch
sowohl mundlich als auch schriftlich erst seit kurzer Zeit lernt, und ein Schiiler, der
Deutsch im Kindesalter parallel zu einer weiteren Einzelsprache erworben hat,
miteinander verglichen werden.

Obwohl sowohl die Fragestellung als auch das zugehorige Untersuchungsdesign
explorativen Charakter haben und sich somit der Bildung fundierter Hypothesen
entziehen, nehme ich bestimmte Zusammenhdange auf Grundlage einschldgiger Theorien
an. Zum einen vermute ich, dass mehrsprachige Ressourcen sowohl auf einer
strukturellen als auch auf einer konzeptionellen Dimension des Schreibens zum Tragen
kommen; sprachliche Richtigkeit und die Angemessenheit der geforderten
Sprachhandlungen koénnen daflir Anhaltspunkte sein. Zum anderen gehe ich davon aus,
dass sich Implikationen fir Planungs-, Formulierungs- und Uberarbeitungsprozesse
ergeben. Des Weiteren kdnnen vermutlich Unterschiede hinsichtlich der Verwendung
verschiedener Einzelsprachen zwischen der Novizin und dem Experten festgestellt
werden. Im Sinne empirischer Exploration sind Forschungsmethode und -auswertung
jedoch offen gestaltet.

Die empirische Untersuchung ist qualitativ ausgerichtet. Qualitative Forschung hat den
Anspruch, soziale Phdnomene zu erkléren. Sie zeichnet sich vor allem durch Offenheit,
Prozessualitat, Reflexivitat und Flexibilitat aus (vgl. Lamnek & Krell 2016: 33-39). In
Abgrenzung zur qualitativen Forschung ist das Anliegen quantitativer Methoden nicht
das Erklaren, sondern das Beschreiben. Dazu wird oftmals die Auspragung von
Merkmalen innerhalb einer relativ groRen Stichprobe erhoben und statistisch ausgewertet.
Bei qualitativen Methoden werden der komplette Erhebungs- und Auswertungsprozess
sowie die Ergebnisse hingegen nicht bereits im Vorhinein antizipiert, sondern ergeben
sich im Laufe der Untersuchung und bedirfen normalerweise einer zirkuldren

Anpassung; das bedeutet nicht, dass die Vorgehensweise willkirlich ist, denn der
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Anspruch empirischer Forschung ist, ,,datengeleitet und dabei systematisch und
methodisch kontrolliert Erkenntnisse* (Riemer 2014: 15) zu gewinnen.
Ziel der Untersuchung ist die Rekonstruktion eines ,objektiven Sinns‘. Es werden also
die Tiefenstrukturen sprachlicher Regeln und Prozesse beschrieben und nachvollzogen
(vgl. Lamnek & Krell 2016: 41f.). Dabei werden strukturalistische und
ethnomethodologische Perspektiven eingenommen. Diese erkenntnistheoretischen
Basisparadigmen postulieren, ,,dass aus der Beschreibung eines sozialen Ausschnitts [...]
auf groRere, dahinter liegende Strukturen zuriick geschlossen werden [kann]“
(Schieferdecker 2018: 104). Die Welt wird als System aus Symbolen und Regeln
verstanden, die sozial ausgehandelt werden. Daraus ergibt sich die Auswahl qualitativer
Erhebungsinstrumente und hermeneutischer Auswertungsverfahren. Die klassischen
Gutekriterien Validitat, Reliabilitat und Objektivitat kdnnen auf qualitative Daten nicht
angewendet werden, da die Ergebnisse in der Regel nicht représentativ sind. Stattdessen
muss die Untersuchung hinsichtlich der theoretischen Fundierung, der VVorgehensweise
und der Ergebnisauswertung sowie -interpretation transparent und intersubjektiv
nachvollziehbar sein. Des Weiteren besagt das Kriterium der
Gegenstandsangemessenheit, dass Forschungsfrage und Methodik zusammenpassen und
die Ergebnisse in sich koh&rent und von hoher wissenschaftlicher Qualitat sein miissen
(vgl. Schmidt 2018: 119-125).
Das Ziel qualitativer Forschung und auch der folgenden Untersuchung ist also, soziale
,Wirklichkeit* zu beschreiben sowie zu verstehen und dabei neue theoretische
Erkenntnisse zu generieren. Durch umfangreiche Daten einer relativ kleinen Stichprobe
kann die Komplexitat des Gegenstands aufrechterhalten werden, allerdings sind die
Ergebnisse aufgrund der geringen Proband*innenzahl nicht repréasentativ und lassen
lediglich erste Anhaltspunkte zur Weiterentwicklung padagogischer und didaktischer
Konzepte zu.

3.2. Untersuchungsmethode
Ausgehend von den methodologischen  Vortberlegungen wird nun die
Untersuchungsmethode beschrieben, indem zundchst die Proband*innen und
anschliefend die Erhebungsinstrumente sowie der Ablauf der Erhebung vorgestellt
werden. Schliel3lich werden die organisatorischen und situativen Rahmenbedingungen

aufgezeigt.
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3.2.1. Proband*innen
Ein qualitatives Forschungsparadigma verlangt keine groRe Stichprobe, allerdings sind
umfangreiche Informationen zu den Proband*innen umso wichtiger. Fir diese Studie
wird der Schreibprozess von zwei mehrsprachigen Schiler*innen erhoben. Im Sinne
eines Noviz*innen-Expert*innen-Vergleichs ist eine Person seit dem frilhen Kindesalter
in Deutsch und einer weiteren Sprache kompetent und durch die Schule vorzugsweise in
der deutschen Schriftsprache sozialisiert, wahrend die andere Person erst seit zwei Jahren
Deutsch lernt und sich schriftlich noch nicht so sicher fiihlt wie mindlich. Die Tabelle
gibt einen vergleichenden Uberblick (ber die Proband*innen, die im Anschluss

detaillierter vorgestellt werden.

Kriterium Proband*in 1 Proband*in 2

Status Novizin Experte

Geschlecht weiblich mannlich

Alter 16 17

Sprachen Deutsch, Franzésisch, Deutsch, Russisch, Englisch
Flamisch, Englisch, Franzosisch, Spanisch
Spanisch

Sprachkontakt seit 2 Jahren seit 17 Jahren

Deutsch

Schulform, -klasse Gymnasium, 10. Klasse Gymnasium, 11. Klasse

Tabelle 2: Proband*innen

Bei Proband*in 1 handelt es sich um eine Novizin des deutschen Sprechens und
Schreibens. Seit 2018 besucht sie ein Kolner Gymnasium und befindet sich zurzeit in der
zehnten Klasse. Dem gingen sechs Jahre ,Enseignement primaire‘ (Grundschule) und
zwel Jahre ,Enseignement secondaire® (weiterfilhrende Schule) in Briissel (Belgien)
voraus, wo sie geboren und aufgewachsen ist; insofern ist ihre Erstsprache Franzdsisch.
Proband*in 1 hat im frihen Kindesalter Franzdsisch und ein wenig Flamisch und im
Grundschulalter Englisch als Fremdsprache gelernt. Auf der weiterfiihrenden Schule in
Brussel hat sie auRerdem mit Spanisch als Fremdsprache begonnen. Deutsch lernt sie erst,
seit sie in Deutschland lebt, und nimmt daflir an keinem speziellen Férderprogramm wie
einem DaZ-Kurs teil, sondern bearbeitet lediglich zusétzliche Aufgaben im
Deutschunterricht. Ihre sprachlichen Kompetenzen schétzt sie in Franzosisch und
Spanisch am hdéchsten ein. Ihre aktuellen Noten im Fach Deutsch sind durchschnittlich
und liegen damit leicht unter den Noten in den anderen Féchern. Innerhalb der Familie
spricht sie Franzosisch, in anderen Kontexten meist Deutsch. Durch die Schule und
Peergroups macht der Anteil des Deutschen beim Sprechen etwa drei Viertel aus, beim

Schreiben ist es noch mehr. Tatsachlich bevorzugt Proband*in 1 Deutsch mittlerweile
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beim Sprechen, beim Schreiben fuhlt sie sich jedoch mit Franzdsisch sicherer. Daten zu
ihrem sozialen Umfeld deuten auf einen durchschnittlichen soziodkonomischen
Hintergrund hin. Es zeigt sich, dass Proband*in 1 zwar im Deutschen eine Novizin ist,
jedoch uber sehr viele mehrsprachige Ressourcen verfugt.
Proband*in 2 tritt in der Untersuchung als Experte des deutschen Sprechens und
Schreibens auf. Nach dem Realschulabschluss ist er auf ein Gymnasium in Koln
gewechselt und besucht derzeit die elfte Klasse. Er ist in Russland geboren, zog jedoch
bereits nach wenigen Monaten mit seiner Familie nach Deutschland und erwarb Russisch
und Deutsch im frihen Kindesalter simultan. Als Fremdsprachen kamen Englisch,
Franzdsisch und Spanisch dazu. Er sagt von sich selbst, dass er Deutsch am besten spricht
und schreibt, darauf folgt Englisch. Seine Erstsprache Russisch beherrscht er miindlich
zwar gut, im Schriftlichen fuhlt er sich jedoch weniger sicher, weshalb er sowohl beim
Sprechen als auch beim Schreiben Deutsch bevorzugt. Seine schulischen Leistungen im
Fach Deutsch sind mittelmafRig. Innerhalb der Familie spricht Proband*in 2 Russisch und
Deutsch, in anderen Kontexten fast nur Deutsch. So kommt es, dass Deutsch beim
Sprechen und insbesondere beim Schreiben dominant ist. Ahnlich wie Proband*in 1 hat
er einen durchschnittlichen sozio6konomischen Hintergrund und ist ebenso ein Vertreter
fur Mehrsprachigkeit in der Schule.
Im Rahmen einer Noviz*innen-Expert*innen-Studie werden die Schreibprozesse und
Schreibprodukte der beiden Proband*innen analysiert und verglichen. Obwohl bei der
Stichprobenziehung auf eine moglichst entgegengesetzte Merkmalsauspragung
hinsichtlich der Dauer des Sprachkontakts zum Deutschen und mdglichst &hnliche
sonstige Bedingungen geachtet wurde, sind die beiden Personen nicht als vollkommen
gegensétzlich zueinander zu verstehen. Sie sind in einem &dhnlichen Alter, haben beide
einen durchschnittlichen soziodkonomischen Status und besuchen dieselbe Schulform,
sind aber auf unterschiedlichen Schulen und in unterschiedlichen Jahrgangsstufen, sodass
von abweichenden Voraussetzungen ausgegangen werden muss. Zudem erhebt die relativ
kleine Stichprobe keinen Anspruch auf Représentativitat, und jegliche Aussagen, die aus
den Ergebnissen abgeleitet werden, haben nur einen limitierten Geltungsbereich.

3.2.2. Erhebungsinstrumente
Die Erhebung besteht aus drei Teilen: einem soziodemografischen Fragebogen flr néhere

Informationen zur Stichprobe, einer Schreibaufgabe, die die Proband*innen bearbeiten,
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und einem Leitfaden fir retrospektive Kurzinterviews.2 Die Instrumente wurden selbst
erarbeitet, orientieren sich aber teilweise an anderen Erhebungen, sodass von validen
Ergebnissen ausgegangen werden kann.

Die Informationen fur Kapitel 3.2.1. werden aus dem soziodemografischen Fragebogen
(vgl. Anhang: 111-V) gewonnen, der aus vier Fragebldcken mit 22 Items besteht. Neben
geschlossenen Fragen gibt es auch offene Fragen, die jedoch halbstandardisierte
Antworten vorsehen und nicht zu einer ausfuhrlichen Erzéhlung auffordern. Der erste
Frageblock erhebt personliche Angaben wie Geschlecht, Geburtsjahr und Geburtsland,
um eine erste Einordnung der Proband*innen zu ermdglichen (Items 1-3). Der zweite
Block fragt nach dem schulischen Werdegang (Items 4-10). Nachdem dokumentiert wird,
wann und wo welche Schulformen und Jahrgangsstufen besucht wurden, erfolgt eine erste
personliche Positionierung der Proband*innen. Durch die Angabe personlicher
Féacherpréferenzen, schulischer Leistungen und zukinftiger Berufswiinsche werden
Interessenfelder deutlich, die mdglicherweise Rickschliisse auf motivationale und
volitionale Aspekte zulassen. Im dritten Frageblock wird der sprachliche Hintergrund
beleuchtet (Items 11-17). Durch die Frage nach dem Zeitpunkt verschiedener
Spracherwerbsprozesse kann eine Einteilung in Erst-, Zweit- und Fremdsprache
vorgenommen werden. Eine Selbsteinschatzung sprachlicher Kompetenzen und die
Abfrage der Bedeutung und Anteile verschiedener Einzelsprachen im Alltag, differenziert
in Sprechen und Schreiben, erlauben eine differenzierte Interpretation der Daten, die
durch die Schreibaufgabe erhoben werden. Eine vermeintliche Redundanz in den Items
dient dazu, die Reliabilitat einzelner Variablen zu erhéhen (vgl. Doring & Bortz 2016:
265). Der vierte Frageblock schlie3lich zielt auf das Konstrukt des sozialen Umfelds
(Items 18-22). Indem der Bildungshintergrund in Form von kulturellem Kapital abgefragt
wird, l&sst sich in Bourdieuscher Tradition auch auf 6konomische und soziale Umsténde
schlielen. Die Fragen nach der Anzahl der Bicher im Haushalt und dem Besuch
kultureller Veranstaltungen sind an Bildungsstudien wie PISA (vgl. Hertel u. a. 2014)
und EDUCARE (vgl. de Moll u. a. 2016) angelehnt und werden durch die Abfrage von
Lese- und Schreibpraxis um fragestellungsspezifische Items ergéanzt.

Den Kern der Erhebung bildet eine Schreibaufgabe, die die Proband*innen bearbeiten
und die Ruckschlisse auf Mehrsprachigkeit im Schreibprozess sowie auf Implikationen

im Schreibprodukt geben soll:

8 Die Muster der Erhebungsinstrumente befinden sich im Anhang (111-V11).
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Aufgabe: Nimm schriftlich Stellung zu der Frage, ob es wegen der Corona-Pandemie eine

Maskenpflicht in Schulen geben sollte.

=  Nenne mogliche Argumente dafiir und dagegen und begriinde anschlielfend deine eigene
Meinung.

Ich interessiere mich dafir, in welchen Sprachen du beim Schreiben denkst. Deshalb bitte ich dich:

= Sprich deine Gedanken beim Schreiben laut aus.

=  Schreibe den Text auf Deutsch, aber nutze beim lauten Denken alle Sprachen, die dir in den
Kopf kommen — so, wie du es beim Schreiben immer machst.

(Anhang: V1)

Zu der Schreibaufgabe konnen drei Anmerkungen hinsichtlich Inhalt, Sprachhandlung
und Erhebungsmethode gemacht werden.

Erstens werden die Proband*innen aufgefordert, sich inhaltlich mit einer Maskenpflicht
an Schulen aufgrund der Corona-Pandemie im Jahr 2020 auseinanderzusetzen. Das
Thema ist sehr aktuell und hat insofern einen Lebensweltbezug, als Schuler*innen von
der Diskussion um eine Maskenpflicht direkt betroffen sind und somit sowohl Vor- als
auch Nachteile kennen. Die Pandemie durfte aber auch aufRerhalb der Schule
Gesprachsinhalt sein: In Nachrichtenmedien findet eine Diskussion unter Einbezug
wissenschaftlicher und politischer Aspekte statt und auch im Freundes- und Familienkreis
wird das Thema unter Einbezug der personlichen Situation eine Rolle spielen. So fragt
die Schreibaufgabe nach Erfahrungen aus unterschiedlichen Kontexten, was
moglicherweise verschiedene sprachliche Ressourcen aktiviert.

Zweitens bahnt die Schreibaufgabe die Sprachhandlung ,Argumentieren‘ an.® Dass dies
angemessen ist, da sich beide Proband*innen in der Sekundarstufe Il befinden, belegen

die KMK-Bildungsstandards fur das Abitur, die folgende Anforderungen formulieren:

,»Die Schulerinnen und Schiler schreiben erklarend und argumentierend Uber strittige oder fragliche
Sachverhalte unter Bezug auf literarische oder pragmatische Texte unterschiedlicher medialer Form
und auf eigenes Wissen. Sie integrieren informierende Textpassagen in erklarende und
argumentierende Textformen. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen [...] zu fachlich strittigen
Sachverhalten und Texten differenzierte Argumentationen entwerfen, diese strukturiert entfalten und
die Pramissen ihrer Argumentationen reflektieren. (KMK 2014: 17)

Nach Helmuth Feilke (1988) miissen Schreibende vier Probleme bewéltigen, die auch in
der Schreibaufgabe der Erhebung eine Rolle spielen: Sie miussen ihre subjektive
Betroffenheit ausdriicken (Ausdrucksproblem), das Problem angemessen darstellen
(Inhaltsproblem), Standpunkte der Leser*innen antizipieren (Uberzeugungsproblem) und
Konventionen des schriftlichen Argumentierens einhalten (Gestaltungsproblem). Da die
Schreibaufgabe eher subjekt- und sachbezogen ist, handelt es sich um eine Mischform
des heuristischen und explizierenden Argumentierens; ein persuasives Argumentieren,

das den Fokus auf den Adressat*innen hat, tritt in den Hintergrund (vgl. Schneider &

9 Theoretische Grundlagen und didaktische Herausforderungen fir das schriftliche Argumentieren fasst
Thorsten Pohl (2016) zusammen.
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Tetling 2012: 219 f.). Die Sprachhandlung ,Argumentieren‘ wird in der Schreibaufgabe
durch folgende Operatoren modelliert (Abitur.nrw o. J.):

Stellung nehmen (Anforderungsbereich Il): ,die Einschdtzung einer Problemstellung,
Problemlésung, eines Sachverhaltes, einer Wertung auf der Grundlage fachlicher Kenntnis und
Einsicht nach kritischer Priifung und sorgféltiger Abwdagung formulieren*

nennen (Anforderungsbereich I): ,,aus einem Text entnommene Informationen, Aspekte eines
Sachverhalts, Fakten zusammentragen®

begriinden (Anforderungsbereich III): ,.ein Analyseergebnis, Urteil, eine Einschétzung, eine
Wertung fachlich und sachlich absichern (durch einen entsprechenden Beleg, Beispiele, eine
Argumentation)“

Da die Schiler*innen in Nordrhein-Westfalen in der Sekundarstufe 11 in der Regel mit
den Operatoren und den mit ihnen verbundenen Anforderungen vertraut sind, kann davon
ausgegangen werden, dass die Sprachhandlung des Argumentierens durch die Operatoren
hinreichend angebahnt wird. Um die Validitét jedoch abzusichern, wird der Kernoperator
,Stellung nehmen® durch die Operatoren ,nennen‘ und ,begriinden® erklart. Wéhrend fur
die Sprachhandlung ,Erzéhlen‘ bereits weitreichende Erkenntnisse gewonnen wurden
(vgl. Gantefort 2013), gibt es flr das Argumentieren in der Forschung bislang relativ
wenige Befunde. Fur das Verfassen argumentativer Texte im Grundschulalter ist
insbesondere eine Studie von Gerhard Augst u. a. (2007) zu nennen. In einer anderen
Studie wurden narrative und argumentative Kompetenzen in Bezug auf Mehrsprachigkeit
untersucht und es wurde nachgewiesen, dass eine hohe Textkompetenz in der L1 oftmals
eine hohe Textkompetenz in der L2 nach sich zieht, wobei von einer bilingualen
Forderung profitiert wird (vgl. Woerfel u. a. 2014: 53-62).

Drittens gibt die Schreibaufgabe auch die methodische Herangehensweise vor. Bei dem
sogenannten ,lauten Denken‘ handelt es sich um eine introspektive Methode, das heilt,
,kognitive Prozesse [werden] wihrend einer bestimmten Aufgabe mit Hilfe von verbalen
Selbstauskiinften der Probandinnen und Probanden sichtbar [gemacht]” (Linnemann
2017: 342). Die Methode ist synchron, da sie eine Datenerhebung wéhrend des
Schreibprozesses erlaubt; die Informationen werden direkt von den Proband*innen
ubermittelt und sind in der Regel relativ detailliert. Lautes Denken mag fir die
Proband*innen zwar zunédchst ungewdhnlich sein, weshalb altere Schiler*innen
ausgewahlt wurden und eine umfassende Anleitung erforderlich ist, jedoch ist es
»insbesondere fiir die Rekonstruktion von Prozessen gut geeignet, die hdohere
Verstehensebenen betreffen, wie [...] die Organisation von Schreibprozessen®
(Dannecker 2018: 132). Lautes Denken ermdglicht also einen einzigartigen Einblick in
kognitive Prozesse, allerdings bindet die anspruchsvolle Methode auch kognitive

Ressourcen. Gleichzeitig ist es moglich, dass automatisierte und insofern unbewusste
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Prozesse nicht verbalisiert werden, wahrend Prozesse, die unabhéngig vom
Untersuchungsgegenstand sind, tberproportional abgebildet werden (vgl. Linnemann
2017: 342). Waéhrend unbewusste Prozesse durch lautes Denken also kaum abgebildet
werden konnen, ist es moglich, dass metakognitive Aspekte Uberbetont werden (vgl.
Schramm 2018: 39). Das Schreibprozessmodell von Flower und Hayes (1981) wurde auf
Grundlage des lauten Denkens entwickelt und ist ein prominentes Beispiel fur die
Methode. Weitere einschlégige Studien fassen Christian Weinzierl und Arne Wrobel
(2017) zusammen. Neben dem lauten Denken werden die Proband*innen auch dazu
aufgefordert, mehrsprachig zu denken, wahrend sie die Argumentation nur in Deutsch
verfassen sollen. Dies birgt die Gefahr von Priming-Effekten: Einerseits konnten die
Proband*innen dadurch beeinflusst werden, dass das Schreibprodukt einsprachig deutsch
sein soll und dass die Kommunikationssprache mit der erhebenden sowie auswertenden
Person ebenfalls Deutsch ist, sodass andere Einzelsprachen beim lauten Denken
unterreprésentiert werden; andererseits konnten sie einen maglichst hdaufigen
Sprachwechsel fir erwiinscht halten, sodass eine Uberreprasentation von
Translanguaging erfolgt. Diesen Effekten wird entgegengewirkt, indem die
Versuchsleiterin die Methode durch Beispiele anleitet, beim eigentlichen Schreibprozess
aber den Raum verldsst. Des Weiteren werden neben der deutschsprachigen
Aufgabenstellung zwei Bilder, die gegensatzliche Positionen zur Maskenpflicht an
Schulen vertreten, als nonverbale Impulse dargeboten. Ein weiteres Problem des
mehrsprachigen lauten Denkens ist die Pramisse, dass Gedanken einzelsprachlichen
Charakter haben, obwohl in Anlehnung an Ferdinand de Saussures Semiotik eher von
einer ,inneren Sprache® der Gedanken als propositionale Entitaten ausgegangen werden
kann (vgl. Muller 2009: 20-24). Lautes Denken findet in der Mehrsprachigkeitsforschung
bislang vereinzelt Anwendung. So untersuchte Jalio Matias (2017) wissenschaftliches
Schreiben bei Studierenden mit der Erstsprache Portugiesisch und der Zweitsprache
Deutsch mit dieser Methode und auch Sabine Dengscherz (2019) bindet es in ihre Studie
zum mehrsprachigen professionellen Schreiben ein. Das Untersuchungsdesign dieser
Arbeit sieht vor, dass die Schreibaufgabe mit einem Textverarbeitungsprogramm
(Microsoft Office Word) bearbeitet und dabei eine Bildschirmaufzeichnung durch die
Software ,,Debut” sowie eine parallele Audioaufnahme angefertigt werden. Bei der
Auswertung konnen diese Daten mit den Schreibprodukten in Verbindung gebracht

werden.
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Die empirische Erhebung wird durch retrospektive Kurzinterviews, die anhand eines
Leitfadens durchgefiihrt und aufgezeichnet werden, erganzt (vgl. Anhang: VII). Sie
erfolgen direkt nach Bearbeitung der Schreibaufgabe, um eine Auseinandersetzung mit
dem Schreibprozess und Schreibpraktiken im Allgemeinen anzuregen und
Vergessenseffekte zu vermeiden (vgl. Linnemann 2017: 339). Durch einen ersten Impuls
wird die Schreib-aufgabe in zweierlei Hinsicht reflektiert: einerseits bezogen auf das
Thema der Maskenpflicht an Schulen und andererseits bezogen auf die Methode des
mehrsprachigen lauten Denkens. Die Proband*innen kdnnen verdeutlichen, welchen
Stellenwert der Corona-Diskurs fir sie hat oder inwiefern sie beispielsweise
Schwierigkeiten mit dem lauten Denken haben. Ein zweiter Impuls fragt nach der
Bedeutung, die die verschiedenen Sprachen beim Schreiben spielen. Es wird deutlich, ob
sich die Proband*innen ber Code-Switching und Translanguaging sowie verschiedene
Subprozesse beim Schreiben wie Planen, Formulieren und Uberarbeiten bewusst sind.
Schliellich haben sie durch einen offenen Frageimpuls die Gelegenheit, weitere Aspekte
anzusprechen, beispielsweise ihre Einstellungen zu und ihre Erfahrungen mit
Mehrsprachigkeit. Der erste Impuls ist anschlussféhig an die Schreibaufgabe, der zweite
Impuls hebt die Reflexion auf eine abstrakte Ebene und der dritte Impuls ist derart
allgemein gehalten, dass er eine persdnliche Positionierung und Schwerpunktsetzung der
Proband*innen erlaubt.

Die Erhebung ist also dreigeteilt: Im Zentrum steht das mehrsprachige laute Denken beim
Bearbeiten der Schreibaufgabe, das durch retrospektive Kurzinterviews ergénzt wird. Der
soziodemografische =~ Fragebogen  liefert  Hintergrundinformationen zu  den
Proband*innen. Bei einer Kombination der drei Erhebungsinstrumente kdnnen
Riickschlisse auf sprachliche, kognitive und strategische Ressourcen gezogen werden.
Die Erhebungsdauer betragt 45 bis 60 Minuten. Dieser Zeitraum ist angemessen, um eine
ausreichende Datenmenge zu erheben, ohne die Ressourcen der Proband*innen

uberzustrapazieren. Die Erhebung umfasst folgende Schritte:

Instrument Ziel Erhebungsdauer
soziodemografischer | Erhebung personlicher, sprachlicher und | 15 Minuten
Fragebogen sozialer Hintergriinde
Schreibaufgabe Haupterhebung zur Nutzung 15-30 Minuten
mehrsprachiger Ressourcen beim
Schreiben
retrospektives Umgang mit der Aufgabe, Abfrage des | 10 Minuten
Kurzinterview Bewusstseins fur mehrsprachiges
Denken beim Schreiben

Tabelle 3: Erhebungsablauf
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3.2.3. Rahmenbedingungen

Das Studiendesign stellt rechtliche und forschungsethische Anforderungen, wobei drei
Prinzipien zentral sind: Erstens ist auf die Freiwilligkeit der Teilnahme durch eine
informierte Einwilligung zu achten. Da die Proband*innen noch minderjéhrig sind, ist
ebenso die Einwilligung der Sorgeberechtigten erforderlich. Zweitens sind Anonymitét
und Vertraulichkeit wichtig. Insofern wurde insbesondere bei der Konzipierung des
soziodemografischen Fragebogens darauf geachtet, dass nur Daten erhoben werden, die
fur die Fragestellung relevant sind und keine Riickschliisse auf die Identitét der Personen
zulassen. Auch wurde zugesichert, dass die Bildschirm- und Tonaufzeichnungen nur
durch die Versuchsleitung gesichtet und erst nach Transkription weiterverarbeitet
werden. Drittens schlief3t daran der Schutz vor Schadigung oder Beeintrachtigung an.
Mehrsprachigkeit ist ein sensibles Forschungsfeld, denn durch eine defizitorientierte
Sichtweise ist es oftmals negativen Stereotypen ausgesetzt, sodass ein
verantwortungsbewusster Umgang unerldsslich ist, um diese Muster zu durchbrechen
(vgl. Doring & Bortz 2016: 123). Im Sinne dieser drei Prinzipien wurden die
Proband*innen und ihre Sorgeberechtigten durch ein Informationsblatt vorab tUber das
Forschungsprojekt, die Datenerhebung sowie datenschutzrechtliche Grundlagen
informiert (vgl. Anhang: I-I1).

Neben diesen forschungsethischen Aspekten beeinflussen auch Effekte die Durchfiihrung
der Erhebung: Es wurde bereits die Gefahr des Primings hinsichtlich der
Mehrsprachigkeit erwahnt; eine neutralere Aufgabenformulierung ware aber kaum
mdoglich gewesen, sodass eine mdgliche Beeinflussung an dieser Stelle in Kauf
genommen werden kann. Hinzu kommen die komplexen Anforderungen durch die
Methode des lauten Denkens, was zu einer ungewohnten und kiinstlichen Situation fuhrt.
Ein angenehmes und ruhiges Auftreten der Versuchsleitung ist deshalb unabdingbar.
Zudem konnen die Ergebnisse durch &ufere Einfllisse wie die Tageszeit oder das
Wohlbefinden der Proband*innen verfalscht werden. Auf Nachfrage wurden bei den
beiden Erhebungen jedoch keine entsprechenden Beschwerden geduliert.

Schliellich ist die Corona-Pandemie nicht nur Inhalt der Schreibaufgabe, sondern rahmt
auch die Untersuchungsbedingungen. Die Erhebungen konnten beide in Prasenz unter
Einhaltung der notwendigen HygienemalRnahmen durchgeftihrt werden, allerdings eignet
sich das Untersuchungsdesign auch fir eine digitale Erhebung; besonders die Bearbeitung

der Schreibaufgabe im hduslichen Umfeld und am eigenen Computer wirde vermutlich
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Fremdheitseffekte eliminieren. Corona spielt in diesem Forschungsprojekt also eine
doppelte Rolle.
4. Untersuchungsergebnisse
Nachdem das Untersuchungsdesign detailliert erldutert wurde, werden nun die Ergebnisse
der Erhebungen présentiert. Die Darstellung und Interpretation der Daten erfolgen
getrennt: Zunachst werden die allgemeine Vorgehensweise der Auswertung beschrieben
und zentrale Ergebnisse textlich und grafisch dargestellt. Anschlielend werden diese in
Bezug auf die Fragestellung interpretiert, wobei wiederum die theoretischen
Hintergrunde und empirisch belegte Phdnomene einbezogen werden.
4.1. Datenauswertung und Ergebnisse
Im Vordergrund der Datenauswertung steht das mehrsprachige laute Denken bei der
Bearbeitung der Schreibaufgabe. Deshalb wird zunéchst das Auswertungsverfahren dafir
dargestellt. AnschlieRend erfolgen zum einen eine qualitativ-quantitative Analyse nach
zuvor definierten Kategorien und zum anderen eine qualitative Analyse ausgewahlter
Einzelphdnomene.
4.1.1. Auswertungsverfahren
Den drei Erhebungsinstrumenten entsprechend erfolgt die Auswertung dreigeteilt. Da die
Schreibaufgabe das Hauptinstrument ist, steht auch ihre qualitative und quantitative
Auswertung im Vordergrund. Die beiden anderen Instrumente werden eher bei der
Interpretation der Ergebnisse in Kapitel 4.2. herangezogen.
Der soziobiografische Fragebogen wurde gemeinsam mit den Proband*innen ausgefiillt.
Da die Stichprobe sehr klein ist und die Fragebdgen vor allem Informationen zu
personlichen, schulischen, sprachlichen und soziobkonomischen Hintergriinden liefern,
erfolgt keine quantitative Auswertung; stattdessen wurden die Antworten direkt
digitalisiert (vgl. Anhang: VIII-XIII). Eine zusammenfassende Beschreibung erfolgte
bereits durch die Vorstellung der Proband*innen in Kapitel 3.2.1.
Die Tonaufnahmen der Kurzinterviews wurden nicht transkribiert, sondern auszugsweise
ausgewertet. Anhand der Impulse und Aspekte, die bereits im Interviewleitfaden
beinhaltet sind, werden entsprechende Kernthesen der beiden Proband*innen
gegeniibergestellt (vgl. Anhang: XXVIf.). Die exemplarischen AuRerungen wurden
sprachlich geglattet und lassen eine inhaltliche Kategorisierung zu. So lassen sich
Ergebnisse zu folgenden Konstrukten feststellen: inhaltlicher und methodischer Umgang

mit der Schreibaufgabe, Bewusstsein (iber die Nutzung mehrsprachiger Ressourcen beim
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Schreiben sowie personliche Erfahrungen mit Mehrsprachigkeit und Schreiben. Die
Gegenuberstellung der Kernthesen erlaubt einen direkten Vergleich der Proband*innen.
Im Zentrum der Auswertung stehen die Daten, die bei der Bearbeitung der
Schreibaufgabe gewonnen wurden. Ihre Aufbereitung erfolgt auf drei Wegen: Erstens
sind die Schreibprodukte, die die Proband*innen direkt am Computer verfassten,
originalgetreu beigeflgt (vgl. Anhang: XIV-XVI). Sie wurden nicht orthografisch oder
grammatisch  berichtigt, sodass sich Rickschlisse auf hierarchiehohe und
hierarchieniedrige = Schreibkompetenzen ziehen lassen. Zweitens wurde der
Schreibprozess durch Bildschirmaufzeichnungen verfolgt. Die Auswertung der
Aufnahmen wurde flr diese Arbeit nicht dokumentiert, da die Fille der sonstigen
Ergebnisse bereits umfassende Ergebnisse liefert, findet aber in Verbindung mit den
anderen Daten Verwendung. Drittens wurden wahrend des Schreibprozesses
Tonaufnahmen angefertigt, die das mehrsprachige laute Denken aufzeichnen. Diese
wurden vollstandig transkribiert, wobei eine leichte Glattung vorgenommen wurde (vgl.
Anhang: XVIII-XXV). Die Transkriptionsregeln werden im Anhang (XVII) naher
erlautert und orientieren sich an der Einfuhrung zum wissenschaftlichen Transkribieren
von Susanne FuB und Ute Karbach (2019: 119-124). Eine besondere Herausforderung ist,
dass das laute Denken in mehreren Sprachen erfolgte. Zur Sicherstellung einer
transparenten Auswertung und fiir eine bessere Analyse wurden nicht-deutschsprachige
Textpassagen ins Deutsche Ubersetzt; in den Transkripten sind sie durch eckige
Klammern gekennzeichnet und stehen in Ful3noten in der Originalsprache.

Die Transkripte des mehrsprachigen lauten Denkens sind die Hauptdatenbasis der
Auswertung. In sie flieBen auch Informationen aus den Schreibprodukten und den
Bildschirmaufzeichnungen ein. Die Transkripte werden auf zwei Ebenen ausgewertet:
Zum einen lassen die Bildung von Kategorien und ihre Anwendung auf das
mehrsprachige laute Denken eine qualitative und eine quantitative Analyse zu; mithilfe
eines Kategoriensystems wird der mehrsprachige Schreibprozess als Ganzes in den Blick
genommen. Zum anderen werden ausgewahlte Einzelphdnomene naher beleuchtet. Dabei
kénnen die Schreibprodukte hinsichtlich Mehrsprachigkeit und beziliglich des Schreibens
analysiert werden, indem einerseits mdgliche Transferprozesse zwischen den
Einzelsprachen auf lexikalischer, grammatischer und textlicher Ebene betrachtet werden
und andererseits die Qualitat der Schreibprodukte beurteilt wird. In Anlehnung an die in
Kapitel 2.1.2. beschriebenen Schreibstrategien ist bei Betrachtung des Schreibprozesses

eine Einordnung mdoglich. SchlieRlich werden besondere Auffélligkeiten der
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Schreibprodukte und Schreibprozesse beschrieben. Die Einzelphdnomene leiten sich aus
der Fragestellung und dem mit ihr verbundenen Erkenntnisinteresse ab und fokussieren
insofern Mehrsprachigkeit und kognitive Prozesse.

Neben ausgewéhlten Einzelphd&nomenen werden die Transkripte auch anhand eines
Kategoriensystems analysiert. Dieses ist in die Methode der Qualitativen Inhaltsanalyse
nach Philipp Mayring (2015) eingebettet. ,,In der [Qualitativen Inhaltsanalyse] werden
mithin in Abhangigkeit zur konkreten Forschungsfrage Bedeutungsaspekte bestimmt, auf
die das Datenmaterial reduziert werden soll.* (Heins 2018: 304) Anstatt das Material also
erschopfend inhaltlich auszuwerten, was sich oftmals schon aufgrund der Komplexitat
empirischer Daten verbietet, werden relevante Kategorien aus der Fragestellung
abgeleitet. Wenn Daten anhand dieser Kategorien kodiert werden, ist sowohl eine
qualitative als auch eine quantitative Auswertung moglich. Qualitativ ist die Auswertung
in zweierlei Hinsicht: Einerseits leiten sich manche Kategorien erst induktiv aus dem
Datenmaterial ab; andererseits ist auch eine inhaltliche Deutung einzelner Kategorien im
Nachhinein mdglich. Bei einer quantitativen Auswertung wird bestimmt, wie oft einzelne
Kategorien kodiert wurden, welchen Anteil sie haben oder wo sie sich tberlappen. Das
Quantifizieren der Daten darf aber nicht zu dem Trugschluss fiihren, die Ergebnisse seien
verallgemeinerbar; sie sind lediglich in Bezug auf die vorhandene Stichprobe
reprasentativ. Es ist jedoch ein groRBer Vorteil der Qualitativen Inhaltsanalyse, dass ihr
qualitativer und quantitativer Charakter einen ganzheitlichen Blick auf das Datenmaterial
ermoglicht.

Zur Analyse der Transkripte wurde ein Kategoriensystem mit drei Kodierdimensionen
entwickelt.’% Das bedeutet, dass die Transkripte dreimal unabhéngig voneinander kodiert
wurden, einmal innerhalb jeder Kodierdimension, und sich die Kategorien innerhalb einer
Dimension nicht unterscheiden. Die Dimensionen reprasentieren die in der Fragestellung
enthaltenen Ebenen: Sprache, Kognition und Strategie.

Die erste Kodierdimension unterscheidet die verschiedenen Einzelsprachen, die

verwendet wurden. Fir das Konstrukt Sprachwechsel ergeben sich folgende Kategorien:

Kategorie evtl. Subkategorie | ,,Franzdsisch®und ,,Russisch* werden in der
Deutsch -
Franzosisch
Russisch zusammengefasst, was flr weitere Analysen

Sprachiibergdnge | -

Kategorie ,,hicht Deutsch*

nicht Deutsch

hilfreich ist. Mit Sprachubergéngen sind

Tabelle 4: Kategorien Sprachwechsel

10 Fiir das gesamte Kategoriensystem mit Definitionen und Beispielen vgl. Anhang (XXVI1-XXXI).
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nicht-einzelsprachliche AuBerungen wie ,h“ oder Pausen gemeint, die bei einem
Sprachwechsel stehen und sich insofern nicht zuordnen lassen. Die Kategorien sind
induktiv-deduktiv konstruiert, weil die Aufnahme wissenschaftlich abgrenzbarer
Einzelsprachen ins System von ihrem Auftreten in den Daten abhéngt.

Wahrend die erste Dimension die einzelsprachlichen Ressourcen der Proband*innen

reprasentiert, zeigen sich in der zweiten Kodierdimension kognitive Prozesse und

Strategien, indem Phasen des Schreibprozesses kodiert werden:

Kategorie evtl. Subkategorie

Schreibaufgabe

Planen Ideen —
Organisation
Zielsetzung

Formulieren -

Uberarbeiten Lesen_
Korrigieren

Hintergrundprozesse

Es handelt sich um deduktive Kategorien,

denn sie leiten sich aus dem

Schreibprozessmodell von Flower und
Hayes (1981) sowie der modifizierten
Form von GrieRhaber (2010) ab. Die

Hauptprozesse des Schreibens werden

wiederum in Unterkategorien

Tabelle 5: Kategorien Schreibprozess
aufgegliedert, wobei bei der Kodierung
insbesondere der Kategorie ,,Uberarbeiten die Bildschirmaufzeichnungen hinzugezogen
wurden, um entsprechende VVorgange zu identifizieren. Es hat sich auRerdem gezeigt, dass
die Kategorien ,,Formulieren” und ,,Korrigieren“ ineinanderflieen und deshalb nicht
trennscharf voneinander abgegrenzt werden konnen. Hinzu kommt die Kategorie
,Hintergrundprozesse*, mit der Passagen kodiert werden, bei denen aufgrund von Pausen
oder Fullwdrtern kognitive Prozesse vermutet werden, diese aber von den Proband*innen
nicht artikuliert werden.
Die dritte schlieBlich die

Sprachhandlungen. Die induktiven Kategorien reprasentieren vor allem kognitive

Kodierdimension unterteilt Transkriptionen in

Prozesse:
Kategorie evtl. Subkategorie | In den Transkripten werden Passagen
Einleitungsphrasen | yrerschieden,  die  auf  die
Propositionen Meinung ;
P Pro-Argumente Schreibaufgabe betreffende
Kontra-Argumente | propositionen, ~ die  Explizierung
Metakoaniti Schreiborganisation .
etakognition Sprachreflexion metakognitiver Prozesse

Bekraftigung beziehungsweise weitgehend losgeldste
Kommentare/ Widerspruch
Unterbrechungen Z6gern Kommentare und Unterbrechungen
Anmerkung verweisen. Die Propositionen wiederum

Tabelle 6: Kategorien Sprachhandlungen gliedern sich in Unterkategorien auf, die
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spater eine inhaltliche Konkretisierung erfahren. Sie werden nicht nur in den
Transkripten, sondern auch in den Schreibprodukten kodiert, sodass zugeordnet werden
kann, welche Argumente sowohl im lauten Denken als auch beim Schreiben realisiert
wurden. Die Begriffe ,Sprachhandlungen und ,Propositionen‘ stehen in Zusammenhang
mit der Sprechakttheorie (vgl. Austin 1962; Searle 1969), die hier aber nicht Grundlage
fur die Kategorienbildung ist, und sind auch nicht mit Sprachhandlungen wie dem
Argumentieren zu verwechseln.

Durch das umfangreiche Kategoriensystem werden zahlreiche Ergebnisse
kriteriengeleitet gewonnen. Die Kombination induktiver und deduktiver Kategorien
sichert die theoretische Fundierung und Passgenauigkeit des Systems (vgl.
Schieferdecker 2018: 96 f.). Die drei Kodierdimensionen lassen sich unabhéngig
voneinander qualitativ und quantitativ auswerten.!! Das Untersuchungsdesign sieht
jedoch vor, dass jeweils zwei Aspekte néher beleuchtet werden: Einerseits stellt sich die
Frage, welche Schreibprozesse und Sprachhandlungen in welcher Einzelsprache
vollzogen werden. Dazu wird der ,Overlap® der Kategorien der Dimension
»Sprachwechsel“ und der Kategorien der Dimensionen ,,Schreibprozess® und
»Sprachhandlungen® bestimmt. Andererseits werden die Codes von Proband*in 1
(Novizin) und Proband*in 2 (Experte) miteinander verglichen. Fur die Analyse wurden
die Kategorien auf die Transkripte angewendet, wobei insgesamt 528 Segmente kodiert
wurden.*?

4.1.2. Analyse nach Kategorien

Die Datenauswertung erfolgt entlang der Kodierdimensionen des Kategoriensystems:
Zunéchst werden die Wechsel der Einzelsprachen analysiert, anschlieRend werden diese

auf den Schreibprozess und schlieRlich auf die Sprachhandlungen bezogen.

) Proband*in 1 | Proband*in 2
Kategorie
abs. rel. abs. rel.
Deutsch 25 77 % 7 97 %
Franzosisch 26 21 % 0 0%

1 Die Analyse wurde mit der Software ,,MAXQDA* durchgefiihrt. Weitere Informationen unter
https://www.maxqda.de/ (zuletzt: 23.10.2020). Auf Nachfrage wird gern eine Excel-Tabelle mit den
kodierten Segmenten zur Verfiigung gestellt.

12 Eine quantitative Auswertung des Kategoriensystems findet sich im Anhang (XXXII-XXXV).
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Wahrend des lauten Denkens | Russisch 0 0% 6 204

kommt es bei beiden | Sprachibergange 20 3% 6 <1%
Proband*innen mehrmals zum |2 71 |100% | 19 |100%

Sprachwechsel. Proband*in 1 wechselt 26 Mal die Einzelsprache, bei Proband*in 2

erfolgen sechs Sprachwechsel. Somit wechselt die Novizin deutlich ¢fter die Sprache als
der Experte. Bei beiden sind die deutschen Sprachanteile zwar relativ hoher als die
nichtdeutschen Anteile, es zeigt sich dennoch, dass Franzosisch fur Proband*in 1 eine
grolRere Rolle bei den Denkprozessen spielt als Russisch fur Proband*in 2. Interessant ist,

dass nicht-einzelsprachliche AuBerungen wie ,,ihm* oder Pausen, die zwischen zwei

Einzelsprachen stehen und Tapelle 7: Anteile der Einzelsprachen am lauten
deshalb  nicht  zugeordnet Denken (absolute Anzahl der Kodierungen und relative

_ Anteile in Prozent)
werden  konnen, bei der

Novizin meistens vor einer franzosischsprachigen Passage stehen, bei dem Experten
hingegen vor allem nach den russischsprachigen Teilen. Von den Sprachiibergangen wird
vermutet, dass sie ein gedankliches Zdgern oder nicht artikulierte kognitive Prozesse
reprasentieren. Dies konnte darauf hindeuten, dass die Novizin beim Denken auf Deutsch
eher ins Stocken gerat und deshalb dann auf das Franzdsische ausweicht, wéhrend es sich
beim Experten umgekehrt verhalt, sodass auf eine Praferenz des Deutschen geschlossen
werden kann. Diese Praferenz &uRert Proband*in 2 auch im soziodemografischen
Fragebogen und im Kurzinterview. Sie zeigt sich ebenso bei einer qualitativen
Betrachtung der Sprachwechsel, denn diese erfolgen bei dem Experten nur zu zwei
Anlassen, was auf klassisches Code-Switching hindeutet: Einerseits starkt er das
Argument des Zwischenmenschlichen und der Solidaritat, was sicherlich im familidren

Bereich anzusiedeln ist.

»vielleicht auch dieses (-) personlich Zwischenmenschliche ist ja sicherlich dann einfach
schwieriger schwieriger &hm genau, das ist schwieriger®/, ,moxer ObITH, 3TO (-) JNHYHOE,
MEXIIMIHOCTHOE OOIIEHNEe HaBEePHSIKa IMPOCTO CIIOJKHEE, CIIoKHEe, hm TOYHO, 3TO elle cIokHee

(Z.241)
,,Masken schiitzen andere und das ist ja auf jeden Fall auch ein Akt der Solidaritat (-) ja“/,,Macku
3aIUIIAIOT IPYTUX, K 3TO BO BCIKOM Cilydae akT comuaapHoctd (-) ma“ (Z. 39 f.)

Andererseits finden sich russischsprachige Passagen bei Kommentaren, die weitgehend

von der Schreibaufgabe losgeldst sind und eher wie Selbstaufforderungen wirken:

,,Ja, komm, das reicht jetzt erstmal*/,,Jla nagHo, moka goctatouHo (Z. 56)
»komm mal auf den Punkt*/,,nepeiitu k neny* (Z. 126)

Bei der Novizin hingegen zeigt sich ein flieRender Wechsel zwischen den Sprachen, was
eher Translanguaging vermuten l&sst. Es tritt sowohl bei metakognitiven Prozessen als

auch bei der Sammlung von Argumenten auf und ist besonders hdufig in Form von
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bejahenden oder verneinenden Kommentaren zu finden. Sprachbegleitende Partikeln wie
,ja“/,,oui oder ,,nein‘/,,non* werden fast ausschlieBlich auf Franzdsisch gedufRert und
zwar auch, wenn die umgebenden Passagen deutschsprachig sind. Auch wenn
Proband*in 1 also auf Deutsch denkt, scheinen franzdsische Ressourcen aktiv zu sein.

Die Proband*innen gehen unterschiedlich an die Schreibaufgabe heran, was sich ebenso
im Schreibprozess zeigt. Wéhrend Proband*in 2 eine relativ grol3e Planungsphase hat, in
der Argumente gesammelt und der Schreibprozess organisiert werden, beschrénkt sich
Proband*in 1 auf eine knappe ldeensammlung, bevor mit dem Formulieren begonnen
wird. So besteht die Halfte des Schreibprozesses von Proband*in 1 aus Formulieren,
wéhrend Proband*in 2 nur ein Drittel der kognitiven Ressourcen darauf verwendet. Dies
konnte auf die unterschiedliche Sprachkompetenz im Deutschen zurtickzufiihren sein. Da
das Schreibprodukt in deutscher Sprache verfasst werden soll, ergibt sich fir
Proband*in 1 die Herausforderung des ,doppelten Translating‘: Einerseits miissen
Gedanken in  Sprache (Ubersetzt werden, andererseits mussen die primar
franzosischsprachigen Gedanken wiederum ins Deutsche Ubersetzt werden, was sich mit

Blick auf AuBerungen wie ,,ihm* und viele Pausen offenbar schwierig gestaltet.

»[Also, auf Deutsch, es ist gut] &h, weil ich denke, dass es einen &h einfachen Mittel Mittel &hm,
die (-) einfachen Mittel (-) [ja] zu benutzen &hm (--)“ (Z. 9 f.)

Proband*in 2 hingegen scheint diese doppelte Ubersetzung nicht vorzunehmen, was
darauf hindeutet, dass die kognitiven Prozesse auf Deutsch ablaufen, falls sie tatsachlich
sprachlich und nicht nur propositional erfolgen. Beim Uberarbeiten ist auffillig, dass sich
die Novizin am Ende des Schreibprozesses relativ viel Zeit nimmt, um den Text zu
Uberarbeiten. Dies tut sie jedoch in erster Linie durch Lesen, Korrekturen werden kaum
vorgenommen. Der Experte hingegen uberarbeitet den Text nicht zum Schluss, sondern
wéhrend des Formulierens, sodass sich diese beiden Kategorien kaum voneinander
unterscheiden lassen. Seine Uberarbeitung besteht, anders als bei Proband*in 1, vor allem
aus Korrigieren. Es stellt sich die Frage, welche Rolle mehrsprachige Ressourcen im
Schreibprozess spielen. Abbildung 7 stellt dar, wie oft sich die verschiedenen

Schreibprozesse mit deutschen oder nicht-deutschen Passagen tberlappen.

45



Proband*in 1: Planen
Proband*in 2: Planen 3

EEE Y
Proband*in 1: Formulieren I

Proband*in 2: Formulieren 3

Proband*in 1: Uberarbeiten 12 4

Proband*in 2: Uberarbeiten
Proband*in 1: Hintergrundprozesse
Proband*in 2: Hintergrundprozesse

o

10 20 30 40
mDeutsch @nicht Deutsch  Anzahl der tiberlappenden Codes

Abbildung 7: Code-Uberlappung Schreibprozess und Sprachwechsel

Fur Proband*in 1 zeigt sich, dass sich die Schreibprozesse haufiger mit beiden Sprachen
tberlappen, wahrend bei Proband*in 2 das Deutsche dominant ist. Insbesondere beim
Formulieren wird hdufig auch das Franzésische herangezogen, was fiir die These des
,doppelten Ubersetzens* und fiir Translanguaging-Prozesse spricht. Dass bei
Proband*in 1 verstarkt nicht-artikulierte Hintergrundprozesse ablaufen, kann ein Hinweis
darauf sein, dass durch das komplexe Aufgabenformat des mehrsprachigen lauten
Denkens kognitive Ressourcen gebunden werden, die wiederum andere Prozesse
blockieren.

In Bezug auf die Sprachhandlungen ergeben sich deutliche Unterschiede. Wéhrend
Proband*in 1 vor allem Propositionen duBert, die meist Pro-Argumente und Meinungen
sind, fokussiert Proband*in 2 metakognitive Prozesse, von denen die meisten auf die
Schreib-organisation entfallen. Es scheint, als verlaufe der Schreibprozesse des Experten
bewusster und gesteuerter. In der Metakognition, die etwa ein Drittel seines lauten
Denkens ausmacht, reflektiert er die Anforderungen der Schreibaufgabe, die sich unter
anderem in den Operatoren ausdrucken. Er wégt Pro- und Kontra-Argumente in einem
ausgeglichenen Verhéltnis gegeneinander ab und seine Meinung tritt in den Hintergrund.
Proband*in 2 orientiert sich bei der Bearbeitung der Schreibaufgabe also vor allem an
den Operatoren, wohingegen fur Proband*in 1 die auf die Aufgabe bezogenen Inhalte den
Bezugsrahmen bilden; sie machen 79 Prozent aus, von denen ein grof3er Teil Pro-
Argumente und Meinungen sind. Auffallig ist, dass unterbrechende Kommentare, die
bejahend, verneinend oder zdgernd sein konnen, bei Proband*in 1 besonders stark
vertreten sind, sie machen im Vergleich zu Proband*in 2 einen doppelt so hohen Anteil
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aus. Dass bei der Novizin 16 Mal ein Zogern auftritt, weist wiederum auf kognitive
Hintergrundprozesse und sprachliche Unsicherheiten hin.
Auch fiir die Kodierdimension ,,Sprachhandlungen® wird untersucht, mit welchen

Einzelsprachen die jeweiligen Kategorien assoziiert sind.

Proband™*in 1: Propositionen
Proband*in 2: Propositionen 102 ]

Proband*in 1: Metakognition

Proband*in 2: Metakognition [ |

Proband*in 1: Kommentare 17 24
Proband*in 2: Kommentare 30 B

0 20 40 60 80 100 120
B Deutsch @nicht Deutsch  Anzahl der tiberlappenden Codes

Abbildung 8: Code-Uberlappung Sprachhandlungen und Sprachwechsel

Die Sprachhandlungen sind bei Proband*in 2 wiederholt vor allem auf Deutsch.
Proband*in 1 &ufRert einen vergleichsweise kleinen Teil der Propositionen auf
Franzosisch, bei metakognitiven Prozessen sind beide Sprachen gleichermalien vertreten
und die Kommentare werden sogar Uberwiegend auf Franzdsisch gedul3ert. Dabei handelt
es sich vor allem um kurze Einwiirfe wie ,,ja*/,,oui“ oder ,nein“/,,non*“, die die
Gleichzeitigkeit deutscher und franzésischer Kognitionsprozesse nahelegen.

In der Kategorie ,,Propositionen” wurden die Subkategorien ,,Einleitungsphrasen®,
,2Meinungen®, ,Pro-Argumente” bezichungsweise ,Kontra-Argumente* inhaltlich

gefiillt, indem weitere Codes aus den Transkripten abgeleitet wurden:

Einleitungs- Meinung Pro-Argumente Kontra-
phrasen Argumente
i Maske Schutz durch Maske/ S )
Sprachlich wichtig/qut | Infektionen verhindern Freiheitseinschrankung
Corona ist Tragezeit Einhaltung von Kommunikation/
der Maske | Mindestabstanden nicht Interaktion mit Maske
aktuell .
begrenzen | moglich erschwert
Diskussion
Uber Corona in Kein Schaden durch Atmung mit Maske
Politik und Maske/einfaches Mittel erschwert
Gesellschaft
Verantwortungsbewusstsein/ | Wissenschaftliche
Solidaritét starken Umstrittenheit
Kinder ertragen Maske
besser
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Unterschiedliche
Maskenarten
Tabelle 8: Subkategorien und Inhalte der Kategorie ,, Propositionen

Im Unterschied zur Novizin realisiert der Experte eine inhaltliche Einleitung. Sein
differenziertes Abwagen von Pro- und Kontra-Argumenten deutet darauf hin, dass er mit
der Bearbeitung schulischer Schreibaufgaben vertraut ist. Beide Proband*innen sprechen
sich fur eine Maskenpflicht aus und nennen zusammen sechs Pro-Argumente und vier
Kontra-Argumente. Proband*in 1 formuliert ihre Argumente meist zunéchst auf
Franzosisch vor und Ubersetzt sie dann ins Deutsche, was eine Strategie zur
Uberbriickung sprachlicher Licken sein konnte (vgl. Bootstrapping-Mechanismen).
Proband*in 2 nennt nur drei Argumente auf Russisch: ,,Kein Schaden durch
Maske/einfaches  Mittel, ,,Verantwortungsbewusstsein/Solidaritdt stirken* und
»~<Kommunikation/Interaktion mit Maske erschwert”. Dies sind Argumente, die auf das
soziale Miteinander zielen und somit eher in einem familidren Kontext auftreten. Da
Proband*in 2 lediglich innerhalb der Familie Russisch spricht, sind diese Argumente in
russischsprachigen Passagen moglicherweise deshalb prominent.

Da auch in den Schreibprodukten Propositionen kodiert wurden, ist es lohnend,
abzugleichen, welche Argumente sowohl gedanklich als auch textlich formuliert wurden.
Bis auf zwei Argumente finden sich alle gedanklichen Propositionen auch im Text.
Proband*in 2 mochte auf die Unterschiede zwischen verschiedenen Masken eingehen,

verwirft diesen Gedanken jedoch wieder, was er auch reflektiert.

»Weil also (-) es gibt ja diese OP-Masken und diese &hm FFP-eins, -zwei und -drei-Masken und
s0, da, das misste man echt nochmal sagen, dass das irgendwie (-), aber gut, ist vielleicht auch
egal.“ (Z. 119-121)

Proband*in 1 duRert, dass die Kommunikation durch die Maske erschwert wird, was auch
durch eines der zu der Schreibaufgabe gehtdrenden Bilder angeregt wird, greift diesen

Gedanken im Schreibprodukt jedoch nicht weiter auf.
,»dass es nach einigen Minuten dh schwerfillt zu sprechen* (Z. 19 f.)

Beide verworfenen Argumente wurden beim lauten Denken auf Deutsch geduRert. Fur
die Vermutung, dass die Ubertragung gedanklicher Propositionen auf den Text von der
Einzelsprache abhéngt, gibt es allerdings keine Evidenz.

Die kategoriale Datenanalyse ergibt zusammenfassend, dass bei der Novizin mehr
Sprachwechsel zu verzeichnen sind als bei dem Experten. Die Kategorien der
Dimensionen ,,Schreibprozess® und ,,Sprachhandlungen wurden hingegen bei

Proband*in 2 hé&ufiger kodiert, was auf einen kontrollierteren und bewussteren
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Schreibprozess schlieBen lasst. Dass bei Proband*in 2 mit 313 vergebenen Codes
insgesamt deutlich mehr Segmente kodiert wurden als bei Proband*in 1 mit 215 Codes,
ist sicherlich auch darauf zurlickzufuihren, dass das mehrsprachige laute Denken bei dem
Experten l&nger dauerte als bei der Novizin (Proband*in 1: 1009 Worter in 14,5 Minuten;
Proband*in 2: 2207 Worter in 37 Minuten).
4.1.3. Analyse von Einzelphdnomenen

Nachdem nun das mehrsprachige laute Denken mithilfe des Kategoriensystems
qualitativ-quantitativ  ausgewertet wurde, wird der Blick auf bestimmte
Einzelph&nomene, in denen sich mehrsprachige Ressourcen widerspiegeln, gerichtet.
Zunéchst zeigt sich insbesondere bei Proband*in 1 ein zwischensprachlicher Transfer.
Dies bedeutet, dass Strukturen aus dem Franzdsischen (bertragen werden, die im
Deutschen ungewohnlich oder sogar ungrammatisch sind.*® Im Folgenden werden je ein
Beispiel aus den Bereichen Lexik, Grammatik und Stilistik gegeben. Auf lexikalischer
Ebene wére zu vermuten, dass in das Schreibprodukt franzésische Worter, deren
Bedeutung im Deutschen bekannt ist, oder anderweitige Romanismen aufgenommen
werden. Dies ist nicht der Fall. Allerdings wird eine ungewdohnliche Wortkonstruktion

realisiert:

»etwas groRes, schlimmes und kompliziertes“ (Anhang: XIV)
Ungeachtet der Tatsache, dass keine GrolRschreibung der Nominalisierung erfolgt, gilt
eine solche Wortverbindung im Deutschen als umgangssprachlich, im Franzdsischen
hingegen ist sie gangig: quelque chose de mal.
Auf Satzebene fallt folgende AuBerung auf:

,,dass man nach ungefahr 10 Minuten mit Mundschutz atmen braucht* (ebd.)
Das Verb ,brauchen‘ wird in diesem Kontext nicht angemessen verwendet. Als VVollverb
tragt es die Bedeutung ,bendtigen®, als Modalverb kann es jedoch nur in einer negativen
Umgebung stehen und bedeutet dann ,nicht mussen; es fungiert in diesem Sinne als
negatives Polaritatselement. Offenbar wird ,brauchen® in dem Satz als Modalverb in einer
positiven Umgebung verwendet, was im Deutschen im Gegensatz zum Franzdsischen
nicht zuldssig ist und auf einen grammatischen Transfer hindeutet (vgl. Lenz 1996). In

einem positiven Sinne wird hier eine lexikalische Licke Gberbrickt.

13 Isabell Darcy und Ingo Feldhausen (2014) fassen Besonderheiten zum Franzdsischen zusammen und
nennen Schwierigkeiten fiir franzdsischsprachige Personen beim Deutschlernen. Natalia Gagarina (2014)
tut dies in demselben Band fiir das Russische.
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Auf der Textebene zeigen beide Schreibprodukte eine spezifische Stilistik, die an der
Sprachhandlung ,Argumentieren‘ orientiert ist. Wahrend der Experte die Schreibaufgabe
anhand der Operatoren bearbeitet, ist das Schreibprodukt der Novizin vor allem inhaltlich
ausgerichtet. Dabei werden bestimmte Konventionen, die das Argumentieren vorsieht,
nicht realisiert: Beispielsweise fehlt eine Einleitung und es erfolgt keine ausgewogene
Gegenuberstellung von Pro- und Kontra-Argumenten. Im Kurzinterview dufert
Proband*in 1, dass Argumentieren in Deutschland mit Begriinden verbunden sei, was in
ihrem Heimatland Belgien nicht der Fall sei. Insofern kann auch hier von einem Transfer
gesprochen werden. Bei dem Experten kdnnen solche Transferprozesse nicht beobachtet
werden. Allerdings sind sie nicht als sprachliche Defizite der Novizin zu beurteilen,
sondern stellen eine Ressource dar.

Neben der Betrachtung zwischensprachlichen Transfers kann auch die Qualitat der
Schreibprodukte beleuchtet werden. In ihrem Basiskatalog zur Textbeurteilung
unterscheiden Becker-Mrotzek und Boéttcher (2012: 132) fiinf Dimensionen: Erstens
weist die orthografische und grammatische Sprachrichtigkeit in beiden Schreibprodukten
Méngel auf. Wahrend sie bei Proband*in 1 auf den Status des Deutschen als Zweitsprache
zuriickfithrbar sind, konnte bei Proband*in 2 das nicht erfolgte Uberarbeiten zum Schluss
des Schreibprozesses eine Erklarung sein. Zweitens konnen die Schreibprodukte beider
Proband*innen als sprachangemessen gelten, denn auch wenn sich kleinere Fehler im
Satzbau finden lassen, entspricht die Wortwahl den Fachtermini im Corona-Diskurs.
Drittens und viertens ergeben sich fir den Inhalt und den Aufbau die bereits oben
angesprochenen Erkenntnisse zur Sprachhandlung ,Argumentieren‘: Wihrend der
Experte das korrekte Textmuster verwendet und die Schreibaufgabe angemessen
bearbeitet, entspricht der Textumfang der Novizin vermutlich nicht den Anforderungen
des Basiskatalogs. Funftens bietet die Introspektion einen vertieften Einblick in den
Schreibprozess. Insbesondere im Schreibprodukt von Proband*in 2 lassen sich jedoch
Planungsprozesse beobachten, da vor Beginn des Formulierens die Argumente
gesammelt und stichwortartig in dem Textdokument notiert wurden. Sie sind zwar nicht
Teil des Schreibprodukts im engeren Sinne, geben aber dennoch Auskunft Uber
Schreibstrategien. Es muss hervorgehoben werden, dass solche Kriterienkataloge stets in
einem kulturellen Kontext stehen. Fir die Wertschatzung mehrsprachiger Ressourcen ist
es deshalb unbedingt erforderlich, Texte, die weniger dialektisch, sondern mehr auf die
personliche Meinung ausgerichtet sind, wie es bei der Novizin der Fall ist, ebenso zu

wardigen.
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Anhand der Transkripte des lauten Denkens l&sst sich der Schreibprozess nachvollziehen
und bestimmten Schreibstrategien, wie sie in Kapitel 2.1.2. beschrieben wurden,

zuordnen. Abbildung 9 skizziert den Schreibprozess der Proband*innen:

] Hintergrundpro- - .
Proband*in 1 zesse und Ube(gsb:rl]t)ung
Ideengenerierung
Proband*in 2 Planungsprozess (Organisation) Formulieren und Korrigieren

Abbildung 9: Schreibprozess der Proband*innen

Der Schreibprozess von Proband*in1 verlauft relativ linear und es erfolgt eine
Uberarbeitung im Nachhinein. Demgegeniiber schreibt Proband*in 2 weniger linear, da
Korrekturen wahrend des Formulierens erfolgen. Dieser Phase geht ein relativ langer
Planungsprozess voraus. In Anlehnung an Sennewald (2014) kann Proband*in 2 das
planende Schreiben zugeordnet werden, wahrend Proband*in 1 eher assoziativ zu einer
Idee schreibt.

Dariiber hinaus gibt es zwei Auffélligkeiten, die Erwéhnung verdienen:

Einerseits adressiert Proband*in 2 mehrfach ,,du‘ und ,,wir”, was ein Anzeichen dafiir

sein kann, dass auch (lautes) Denken kommunikativ ist.

,,und dann fangst du mit deinem eigenen schwachsten Pro-Argument an, wirst dann immer starker und
endest mit deinem stérksten &h Pro-Argument® (Z. 6 f.); ,,sagen wir mal*“ (Z. 29)

Des Weiteren sprechen beide Proband*innen an manchen Stellen ber Schiler*innen,
obwohl sie selbst welche sind. Mdglicherweise realisieren sie so eine gewisse Distanz,

die Bestandteil der Sprachhandlung ,Argumentieren® ist.

,,dass die Schiler ahm (-) wegen ihres &hm Kindsein &hm* (Proband*in 1, Z. 27-29)
,,Dass es Kindern schlichtweg nicht méglich ist, standig an die Corona-Regeln zu denken und diese
einzuhalten (-)* (Proband*in 2, Z. 135 f.)

Andererseits werden Argumente an manchen Stellen mehrmals hintereinander Uberformt,

was wiederum eine starke kognitive Aktivitat nachweist (vgl. Proband*in 2, Z. 66-72).
4.2. Interpretation der Ergebnisse

Im Anschluss an die Auswertung der erhobenen Daten werden diese hinsichtlich der

Fragestellung und unter Beriicksichtigung der soziodemografischen Fragebdgen und der

Kurzinterviews interpretiert. Es wird zunéchst auf die Nutzung der mehrsprachigen

Ressourcen beim Schreiben eingegangen und anschliefend wird Bezug auf die Konzepte

und Einstellungen der Proband*innen zu Mehrsprachigkeit genommen.
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4.2.1. Nutzung mehrsprachiger Ressourcen
Die Transkripte des lauten Denkens sowie die Angaben in den Fragebdgen und Interviews
lassen Aussagen dariiber zu, wie Mehrsprachigkeit beim Schreiben eingesetzt wird, wie
sich der individuelle Schreibprozess gestaltet und wie die Novizin beziehungsweise der
Experte mit den Anforderungen der Schreibaufgabe umgeht.
Der haufige Sprachwechsel bei Proband*in 1 deutet auf eine parallele Aktivitat der
deutschen und der franzésischen Sprache hin. Eine flexible und tberlappende Nutzung
dieser Ressourcen zeigt, dass die Annahme von gesamtsprachlichen Repertoires
plausibler ist als die Unterscheidung von Einzelsprachen. So gibt die Novizin in dem
Kurzinterview an, dass sie sich nicht sicher ist, welche Sprache sie beim Denken
verwendet und ob ihre Gedanken (berhaupt einzelsprachlich fassbar sind. AulRerdem
spiele die deutsche Sprache in ihren kognitiven Prozessen eine zunehmende Rolle.
Proband*in 2 hingegen wechselt beim lauten Denken selten die Einzelsprache und zeigt
eine klare Préaferenz fur das Deutsche. Maoglicherweise hat der Experte durch die
gesellschaftliche und schulische Sozialisation bereits einen monolingualen Habitus
entwickelt, sodass das Russische durch das Deutsche zuriickgedréangt wird. In dem
Interview misst er Mehrsprachigkeit bei seinen Schreibprozessen eine eher geringe
Bedeutung zu, sagt aber aus, dass dies auch von dem Thema abhéngig sei: Da Corona in
den Medien auf Deutsch und in Teilen auf Englisch diskutiert wiirde, nutze er vor allem
diese Sprachen, um uber die Pandemie zu sprechen; bei Familiengeschichten kdnne dies
anders aussehen.
Im Schreibprozess nutzt Proband*in 1 das Franzosische nach eigener Aussage eher zum
Planen und verwendet das Deutsche beim Formulieren und Uberarbeiten. Die
Datenauswertung ergibt jedoch, dass das Franzésische auch beim Formulieren eine grof3e
Rolle spielt. Offenbar ist sich die Novizin Uber das von ihr praktizierte ,doppelte
Ubersetzen‘ und die flieBenden Uberginge der Einzelsprachen wenig bewusst. Der
Experte reflektiert dariiber, dass Uberarbeitungsprozesse wihrend des Formulierens sehr
aktiv sind, was sich auch durch die Daten belegen lasst. Allerdings sind mehrsprachige
Ressourcen eher beim Planen aktiv, wenn auch nur in geringem Mal3e.
Was den Umgang mit der Aufgabenstellung und die Verteilung der Sprachhandlungen
betrifft, ist sich die Novizin durchaus dariuber bewusst, dass sie vermutlich nicht alle

Anforderungen der Schreibaufgabe erfullt. So duRert sie zum Schluss selbstkritisch:

,.Ich bin nicht zufrieden mit meiner Begriindung, aber ich glaube, das ist klar.« (Z. 47)
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Diese Aussage deutet eine defizitorientierte Perspektive an, was aber nicht auf
Mehrsprachigkeit im Allgemeinen bezogen sein muss, sondern hier vermutlich nur die
spezifische Schreibaufgabe meint. Die Novizin scheint zu wissen, dass es mediale und
konzeptionelle Unterschiede zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit gibt. Laut
Fragebogen verwendet sie beim Sprechen mittlerweile lieber das Deutsche, beim
Schreiben fiihlt sie sich aber mit Franzdsisch sicherer. Zudem fallen ihr unterschiedliche
Anforderungen zur Sprachhandlung ,Argumentieren‘ in Belgien und in Deutschland auf.
Ihr Text ist mehr auf inhaltliche Argumente und Meinungen ausgerichtet, wahrend sich
der Experte auf die argumentative Struktur konzentriert. So erftllt er die Anforderungen
der Schreibaufgabe in einem héheren MaR, was allerdings nicht auf die Dominanz des
Deutschen bei den kognitiven Prozessen zuruickzufiihren ist. Eher verfugt er Uber eine
langere schreibpraktische Sozialisation und kennt daher die mit Schreibaufgaben
verbundenen Leistungserwartungen. Mdoglicherweise hat er auch den monolingualen
Habitus im deutschen Bildungswesen ibernommen, denn er gibt an, die deutsche Sprache
sowohl beim Sprechen als auch beim Schreiben zu bevorzugen.
Insgesamt lasst sich festhalten, dass mehrsprachige Ressourcen bei der Novizin vor allem
auf kognitiver Ebene zum Tragen kommen, die Schreibstrategien jedoch weniger
betreffen. Der Experte hingegen setzt seine Mehrsprachigkeit weniger flexibel und
uberlappend ein; vielmehr ist sein Schreibprozess monolingual ausgerichtet.
AbschlieBend nehme ich noch Bezug auf das in Kapitel 2.3. vorgestellte
Schreibprozessmodell, das Griel3haber (2010) fir das zweitsprachliche Schreiben
modifiziert hat. Es legt nahe, dass vor allem bei der Schreibaufgabe, beim
Langzeitgedichtnis, beim Formulieren und beim lesenden Uberarbeiten mehrere
Sprachen genutzt werden. Flr die Novizin bestédtigen die Erhebungsdaten die Aktivitat
mehrsprachiger Ressourcen beim Formulieren und bei der Schreibaufgabe, wobei zu
letzterer nur ein Gedanke geéullert wurde, sodass dieser Befund nicht evident ist. Beim
lesenden Uberarbeiten allerdings ist das Deutsche dominant, sodass hier ein von
GrieBhabers Modell abweichendes Resultat vorliegt. Bei dem Experten scheint das
Modell kaum anwendbar zu sein, weil nur wenige mehrsprachige Prozesse nachzuweisen
sind. Zum Langzeitgedachtnis kann keine Aussage getroffen werden, da dieses Konstrukt
im Untersuchungsdesign nicht operationalisiert ist.

4.2.2. Einstellungen zu Mehrsprachigkeit
Bereits in der Nutzung mehrsprachiger Ressourcen lasst sich ein Teil der Einstellungen

der Proband*innen zu Mehrsprachigkeit erkennen. Wahrend die Novizin das
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Franzosische ahnlich hdufig nutzt wie das Deutsche und beide Sprachen flexibel und
Uberlappend verwendet, préferiert der Experte das Deutsche und scheint den
monolingualen Habitus, der in der Gesellschaft Uberraschenderweise mehrheitlich
vertreten ist, obwohl Mehrsprachigkeit eher die Regel als die Ausnahme darstellt,
zuungunsten seiner mehrsprachigen Ressourcen zu uUbernehmen. Die soeben zitierte
AuRerung der Novizin zeigt aber auch eine defizitorientierte Sichtweise ihrerseits und
lasst vermuten, dass sie nicht nur positive Reaktionen auf ihre Mehrsprachigkeit erféahrt.
In den Interviews zeigt sie jedoch eine grolie Wertschétzung ihrer Mehrsprachigkeit, denn
sie ist sich Uber die zahlreichen Mdoglichkeiten, die ihr die Beherrschung mehrerer
Sprachen insbesondere im urbanen Umfeld ermdglicht, bewusst. Obwohl sie laut
Fragebogen Uberwiegend Deutsch spricht und schreibt, verwendet sie beide Sprachen
gern und kann darlber hinaus auch Englisch- und Spanischkenntnisse vorweisen. Der
Experte verwendet meist das Deutsche und daufert entsprechend eine klare Praferenz fur
diese Sprache. Auf eine Wertschétzung fur seine Mehrsprachigkeit geht er im Interview
nicht explizit ein, stattdessen erzahlt er, dass es an seiner Schule relativ viele
russischsprachige Schiiler*innen gebe, markiert allerdings keine Zugehdrigkeit zu der
Gruppe. Diese Abgrenzung sowie die Annahme, Mehrsprachigkeit beschrénke sich auf
die Verwendung mehrerer Einzelsprachen, zeugen von keiner ausgesprochen positiven
Einstellung gegenuber Mehrsprachigkeit. Wahrend der Experte also eher in einer
Zweisprachenperspektive verhaftet ist, nimmt die Novizin eine holistische Sichtweise auf
ihre eigene Mehrsprachigkeit ein. Dies bestatigt sich in der Aussage von Proband*in 1,
dass die Schreibaufgabe ein Anlass zur Sprachreflexion sei, denn dies belegt eine offene
und neugierige Haltung gegeniiber Mehrsprachigkeit.

Die Einstellungen der beiden Proband*innen zeigen, dass es lohnender ist,
Mehrsprachigkeit als Ressource zu etablieren, anstatt den monolingualen Habitus um
jeden Preis zu reproduzieren.

SchlieBlich ist darauf hinzuweisen, dass jegliche Ergebnisse nicht reprasentativ sind. Die
geringe Stichprobe lasst keine Verallgemeinerung auf die Grundgesamtheit zu, die
Erkenntnisse haben lediglich in Bezug auf die beiden Proband*innen eine Aussagekraft.
Nichtsdestotrotz zeigen die Befunde, wie vielfaltig und gewinnbringend mehrsprachige

Ressourcen beim Schreiben genutzt werden.
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5. Reflexion der Untersuchung

AbschlieBend wird das Forschungsprojekt reflektiert, wobei zundchst der
Untersuchungsverlauf kritisch beleuchtet wird und anschlieBend mdgliche Konsequenzen
flr die Unterrichtspraxis, insbesondere fur eine sprachsensible Schreibdidaktik, abgeleitet
und diskutiert werden.

5.1. Reflexion des Untersuchungsverlaufs
Die empirische Bildungsforschung gibt Einblicke in das tatsachliche Schulgeschehen und
ermoglicht einerseits, Theorien in der Praxis zu uberprifen, und andererseits, die Schul-
und  Unterrichtspraxis anhand  didaktischer —und pédagogischer  Theorien
weiterzuentwickeln. Es besteht aber auch das Risiko, dass fir die Fragestellung nicht die
richtigen Methoden ausgewahlt werden oder wichtige Einflussfaktoren bei der
Durchfihrung nicht bedacht werden, weshalb es einer Reflexion des
Untersuchungsverlaufs bedarf.
Zunachst gilt es, die Passung von Fragestellung, Methoden und Auswertungsverfahren
zu Uberprifen. Diese Arbeit untersucht, inwiefern mehrsprachige Ressourcen und
gesamtsprachliche Repertoires bei den kognitiven Prozessen im Schreiben eine Rolle
spielen. Der Fragestellung wurde mit weitgehend qualitativen Erhebungsinstrumenten
nachgegangen. Da der Einsatz von Sprachressourcen im Schreibprozess vermutlich
unbewusst geschieht, kann vom lauten Denken bei der Bearbeitung einer Schreibaufgrabe
auf tieferliegende kognitive Prozesse geschlossen werden. Dafir eignet sich besonders
eine qualitative Inhaltsanalyse, um die Daten anhand induktiver und deduktiver
Kategorien zu analysieren. Der Grad der Bewusstheit Gber Mehrsprachigkeit beim
Schreiben wird durch die Fragebdgen und Kurzinterviews abgefragt. Insofern ist das
Zusammenspiel von Forschungsfrage, Untersuchungsdesign und Auswertung stimmig.
Es ist allerdings zu kritisieren, dass nicht alle Aspekte der Fragestellung in den
Instrumenten erschépfend operationalisiert werden kénnen und die Fllle der erhobenen
Daten nur eine selektive Auswertung erlaubt. Zudem wirden mehrere
Erhebungszeitpunkte pro Proband*in die Reliabilitat der Untersuchung erhéhen.
Ein weiterer Kritikpunkt ist die geringe Stichprobe. Es wurde zwar darauf geachtet, dass
sich die Proband*innen im Sinne des Noviz*innen-Exptert*innen-Paradigmas in Bezug
auf ihre Mehrsprachigkeit unterscheiden, wahrend andere Aspekte wie Alter und

soziookonomischer Hintergrund moglichst &hnlich sind; allerdings ist die Reichweite der
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Ergebnisse bei nur zwei Proband*innen eher Kklein einzuschétzen. Dennoch konnten
interessante Unterschiede zwischen der Novizin und dem Experten festgestellt werden.
SchlieBlich stellte die Corona-Pandemie im Jahr 2020 eine Herausforderung flr die
Durchfiihrung der Untersuchung dar, denn sie unterlag strengen Hygienevorschriften,
und auch die Rekrutierung der Proband*innen war erschwert.
Wenn eine entsprechende Replikationsstudie durchgefiihrt wiirde, verspréchen also eine
groRere Stichprobe, die vertiefte Berlcksichtigung strategischer Aspekte und eine
erweiterte Auswertung, die beispielsweise die Bildschirmaufzeichnungen verstarkt
einbezieht, weitere Erkenntnisse. Und so liegt eine besondere Stérke des
Untersuchungsdesigns in seiner Anschlussfahigkeit fur weitere Forschungen.

5.2. Konsequenzen fur die Unterrichtspraxis
Aus den Untersuchungsergebnissen lassen sich mogliche Konsequenzen fur die
Unterrichtspraxis ableiten; dies betrifft insbesondere die Schreibdidaktik.
Zunéachst sollten sich Lehrer*innen der sprachlich-kulturellen Heterogenitat in der
Gesellschaft bewusst werden. Mehrsprachigkeit stellt die Regel dar und widerspricht der
monolingualen Haltung in der Schule. Dennoch l&sst sich eine Bildungsbenachteiligung
mehrsprachiger Schiler*innen empirisch belegen, was unterstreicht, wie bedeutsam die
Einstellungen der Lehrpersonen sind. Insofern ist es unbedingt erforderlich, dass
Padagog*innen um die (sprachlichen) Voraussetzungen der Schiler*innen wissen und
Mehrsprachigkeit als eine Ressource, die neue Wege erdffnet, anerkennen. Da Sprache
grundsatzlich ein zentrales Medium im Unterricht ist, sollten sie sich auch die
(sprachlichen) Anforderungen der Lern- und Leistungssituationen bewusst machen und
bei Bedarf variieren. Eine diagnostische Kompetenz im Bereich der Sprachfahigkeiten
auch fur bildungs- und fachsprachliche Register ist eine wichtige Voraussetzung, damit
sprachsensibler Unterricht gelingt.
Diese Malinahmen koénnen mithilfe verschiedener Konzepte umgesetzt werden.
Einerseits bietet das Scaffolding, das in Kapitel 2.2.2. beschrieben wurde, einen
umfassenden Rahmen sowohl auf der Planungs- als auch auf der Durchfiihrungsebene
von Unterricht. Andererseits tragt eine durchgangige Sprachbildung in einer vertikalen
und horizontalen Dimension zu mehr Bildungsgerechtigkeit bei. Vertikal bedeutet, dass
die Sprachbildung in allen Bildungsetappen vom Kleinkindalter bis zur Adoleszenz und
dariiber hinaus erfolgt. Horizontal meint, dass Sprachférderung eine Querschnittsaufgabe
aller Facher ist und nicht nur das Deutsche fokussiert wird, sondern auch andere

Einzelsprachen sowie allgemeinsprachliche Kompetenzen gelehrt werden (vgl. Gogolin
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u. a. 2011). Dies kann beispielsweise durch herkunftssprachlichen Unterricht oder das
Fach ,,Sprache und Kommunikation® realisiert werden (vgl. Tracy 2014: 29 f.).

Aus den Daten lassen sich beispielhaft vier konkrete MaRnahmen ableiten:

Erstens zeigt sich, dass auch die Novizin ihre Gedanken ausfuhrlich in Worte fassen kann
und mochte. Wenn ihr, wie es beim lauten Denken der Fall ist, der Raum dafiir gegeben
wird, &ufert sie komplexe Zusammenhdnge. Ein fragend-entwickelndes
Unterrichtsgesprach steht solch umfassenden Beitrdgen entgegen. Stattdessen ist es
wichtig, dass die Schiler*innen ausreichend Zeit fur die Vorbereitung und den Vortrag
einer Antwort haben. Lernenden mit Deutsch als Zweitsprache sollte bei VerstoRRen gegen
die sprachliche Richtigkeit nicht das Gefiihl gegeben werden, dass ihre ganze Antwort
falsch ist; stattdessen sollten die inhaltlichen Aspekte gewdirdigt und der vorhandene
Sprachentwicklungsstand gelobt beziehungsweise fehlende Sprachkompetenzen
wertschétzend gefdrdert werden.

Zweitens darf die Kenntnis der Anforderungen bestimmter Sprachhandlungen nicht
vorausgesetzt werden. Bei der Novizin zeigt sich, dass sie die Operatoren nicht
vollstandig in ihrem Text umsetzt. Eine Moéglichkeit, bestimmte Textmuster einzutiben,
ist das gemeinsame Modellieren. Durch lautes Denken zeigt die Lehrperson den
Schuler*innen, wie sie eine bestimmte Aufgabe den Anforderungen entsprechend
bearbeitet. So wird transparent, welche Textstrukturen und sprachlichen Register erwartet
werden. Diese MaRnahme ist auch in héheren Klassen zu empfehlen; im Sinne eines
differenzierten Unterrichts muss sie nicht mit allen Schiler*innen durchgefiihrt werden,
sondern lediglich mit jenen, die Schwierigkeiten bei der Aufgabenbearbeitung haben.
Drittens bietet es sich an, die Gruppen bei manchen Gruppenarbeiten nach
Herkunftssprachen einzuteilen und die Schiler*innen bewusst dazu aufzufordern, sich in
all ihren verfligbaren Sprachen zu unterhalten. Zum einen zeigt sich so eine
Wertschdtzung von Mehrsprachigkeit, zum anderen konnten Ressourcen freigesetzt
werden, die in einem einsprachig deutschen Setting nicht zur Verfligung stehen. Auch der
Experte aus der hiesigen Untersuchung koénnte so dazu motiviert werden, vermehrt
Russisch einzusetzen. Ein solcher Vorschlag stofit regelmaRig auf Skepsis, da die
Lehrer*innen bei der Verwendung anderer Sprachen durch die Schiler*innen an
Kontrolle verlieren; durch transparente Lernziele kann dem allerdings entgegengewirkt
werden.

Viertens ist es sinnvoll, mit den Schiler*innen Uber Schreibstrategien zu reflektieren.

Anstatt den Eindruck zu erwecken, es gebe ein Patentrezept fiir einen erfolgreichen
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Schreibprozess, gilt es, die Individualitat des Schreibens hervorzuheben. Des Weiteren
muss der Schriftlichkeit keine Vorrangstellung eingerdumt werden. Auch miindliche
Beitrdge und Leistungen zu wirdigen, hilft vor allem jenen, die im Schriftlichen (noch)

unsicher sind.
6. Fazit und Ausblick

Der abschlielende Teil des Aufsatzes bietet eine Zusammenfassung und Kritische
Beurteilung der Ergebnisse, wobei er den Argumentationsverlauf nachvollzieht, die
Resultate auf die Fragestellung bezieht und Anknipfungspunkte fiir weitere mogliche
Forschungen aufzeigt.

Der Aufbau der Masterarbeit trdgt dazu bei, die Ergebnisse und ihre Interpretation
nachvollziehbar zu machen: Nachdem das Forschungsinteresse bereits in der Einleitung
begrindet wird, wird der theoretische Hintergrund, der der begrifflichen Fundierung der
Untersuchung dient, beleuchtet. Zentral sind die Konzepte des Schreibens und der
Mehrsprachigkeit sowie ihre Rolle in der Schule. Davon ausgehend werden das
Untersuchungsdesign entwickelt und die Proband*innen sowie die Erhebungsinstrumente
vorgestellt. An die Erlauterung des Auswertungsverfahrens schlieen sich einerseits eine
qualitativ-quantitative Analyse durch ein Kategoriensystem und andererseits die
Beschreibung von Einzelph&nomenen an. Die Auswertung erfolgt in textlicher und
grafischer Form und wird durch eine separate Interpretation auf die Fragestellung
bezogen. Eine abschlieBende Reflexion der Untersuchung beweist eine differenzierte
Auseinandersetzung mit dem Untersuchungsverlauf und den Konsequenzen fir die

Unterrichtspraxis.

Novizin Experte
— haufiger Sprachwechsel — seltener
— Translanguaging Sprachwechsel
Sprachwechsel — zwischensprachlicher Transfer | — Code-Switching

— Préferenz fur die
deutsche Sprache

— viel Formulieren — viel Planen
—  Uberarbeiten durch Lesen —  Uberarbeiten durch
— mehrsprachige Prozesse vor Korrigieren
allem beim Planen und — wenige
Schreibprozess Formulieren und bei mehrsprachige
Hintergrundprozessen Prozesse
— ,doppeltes Ubersetzen* — Schreibstrategie:
— Schreibstrategie: assoziatives planendes Schreiben

Schreiben zu einer Idee

58



— viele Propositionen und — viele metakognitive
Kommentare/Unterbrechungen Prozesse

— mehrsprachige Prozesse vor — wenige

sprachhandlungen allem bei Metakognition und mehrsprachige

Kommentaren Prozesse

— Argumentation an Inhalten — Argumentation an
ausgerichtet Operatoren

ausgerichtet

Tabelle 9: Ergebniszusammenfassung

Tabelle 9 fasst die wichtigsten Ergebnisse der Untersuchung zusammen und orientiert
sich dabei an den drei Dimensionen des Kategoriensystems. Es ergibt sich ein zentraler
Unterschied zwischen der Novizin und dem Experten: Wéhrend die Novizin ihre
mehrsprachigen Ressourcen flexibel und Uberlappend nutzt, was an hé&ufigen
Sprachwechseln und an Translanguaging-Prozessen erkennbar ist, verwendet der Experte
bevorzugt die deutsche Sprache und praktiziert Code-Switching, was darauf hindeutet,
dass er eine monolinguale Haltung vertritt. Die Novizin hingegen nimmt eine holistische
Perspektive auf Mehrsprachigkeit ein und weil3 die entsprechenden Ressourcen, die uber
die Verfiigbarkeit verschiedener Einzelsprachen hinausgehen, zu schatzen.

Somit l&sst sich die eingangs formulierte Hypothese, dass die Novizin mehr
verschiedensprachliche Ressourcen einsetzt als der Experte, bestatigen. Allerdings dienen
diese nicht nur der Uberbriickung von Unsicherheiten in der deutschen Sprache, sondern
betreffen ebenso die kognitiven Prozesse. Entgegen den Erwartungen setzt der Experte
seine mehrsprachigen Ressourcen kaum ein, denn das Deutsche ist in seinem
Schreibprozess dominant. Die beiden Proband*innen haben verschiedene
Schreibstrategien, es gibt aber keine Evidenz fir eine Abhédngigkeit von
Mehrsprachigkeit und Schreibstrategien; dazu bedurfte es einer groReren Stichprobe. Im
Schreibprodukt der Novizin schldgt sich die Mehrsprachigkeit in sprachlichen Transfers
nieder; Ahnliches lasst sich beim Schreibprodukt des Experten nicht beobachten, er
scheint aber vertrauter mit den Anforderungen der Sprachhandlung ,Argumentieren‘ zu
sein.

Es wurde untersucht, inwiefern mehrsprachige Ressourcen und gesamtsprachliche
Repertoires bei den kognitiven Prozessen im Schreiben eine Rolle spielen, und auf
Grundlage der Daten wurden Aussagen fir eine Professionalisierung der
Unterrichtspraxis getroffen. An dieser Stelle mdchte ich noch einmal hervorheben, wie
wichtig es ist, Mehrsprachigkeit als Ressource und nicht als Defizit zu begreifen und ihr

mit Offenheit und Wertschatzung entgegenzutreten.
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Da die Forschungsfrage sicherlich nicht erschépfend beantwortet wurde und zahlreiche
Maoglichkeiten fir Anschlussforschung bietet, wird abschliefend umrissen, welche
Desiderate sich ergeben. Zum einen wére es interessant, das Untersuchungsdesign um
weitere Erhebungen zu erweitern und auf eine groRere Stichprobe mit Proband*innen
anderer Schulformen und Jahrgangsstufen anzuwenden. Zum anderen stellt sich die
Frage, welche Einstellungen mehrsprachige Schreiber*innen haben. Ausfuhrlichere
Interviews wiirden einen entsprechenden Einblick erlauben und kénnten mit dem lauten

Denken wahrend der Bearbeitung von Schreibaufgaben verkniipft werden.
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9. Anhang
9.1. Datenschutz und Einwilligung

9.1.1. Informationen zur Datenerhebung (Erziehungsberechtigte)

Liebe Eltern, liebe Erziehungsberechtigten!

Forschungsprojekt:

Im Rahmen meines Lehramtsstudiums sind die Erforschung von Lehren und Lernen und die Weiterentwicklung
von Unterricht wichtige Voraussetzungen fiir meine berufliche Zukunft. In meiner Masterarbeit untersuche ich,
wie Schilerinnen und Schiler ihre Mehrsprachigkeit beim Schreiben nutzen. Ihre Tochter/lhr Sohn wurde fur
die Teilnahme ausgewahlt. Deshalb mdchte ich Sie um Ihr Einversténdnis bitten.

Die Erhebung findet an ein bis zwei Tagen statt, an denen die Teilnehmenden jeweils eine Schreibaufgabe
bearbeiten. Zusatzlich erhebe ich soziodemografische Daten und fuhre im Anschluss an die Schreibaufgaben
jeweils ein kurzes Interview mit Ihrer Tochter/lhrem Sohn durch. Die Erhebungen dauern jeweils ca. 45 bis
60 Minuten. Die Texte flieRen nicht in die schulische Benotung ein, sie sind lediglich Teil der Masterarbeit.

Vertraulichkeit:

Der Schutz der personlichen Daten Ihrer Tochter/lhres Sohns ist mir sehr wichtig. Deshalb behandle ich alle
Angaben den Datenschutzbestimmungen entsprechend vertraulich.

Die Erhebung erfolgt vollstandig anonym, sodass fur Dritte keine Ruckschlisse auf die Identitéat lhrer
Tochter/lhres Sohns gezogen werden kdnnen. Die Datenséatze sind nur mir zugénglich, weder Lehrerinnen
und Lehrer noch Angehdrige der Universitat zu Kdln, die die Masterarbeit betreuen, haben Zugriff auf die
Originaldaten. Die Masterarbeit einschlief3lich der Transkripte der Daten lege ich abschlieRend meinen Prifern
vor. Die Daten werden so schnell wie méglich, spatestens aber nach Beendigung des Projekts geldscht. Auch
Bildschirm- und Tonaufnahmen, die im Rahmen der Erhebung entstehen, unterliegen der Léschungsfrist.

Einwilligung:

Die Teilnahme an der Erhebung ist freiwillig und wird streng vertraulich behandelt. Eine Nicht-Einwilligung hat
fur Ihre Tochter/Ihren Sohn keine Nachteile. Bitte berticksichtigen Sie jedoch: Das Projekt soll dazu beitragen,
die Praxis in der Schule insbesondere im Bereich der Mehrsprachigkeit zu verbessern. Ohne Erhebung ist
dies nicht moglich. Daher méchte ich Sie herzlich um lhre Einwilligung bitten. Sie leisten so einen wichtigen
Beitrag zur Weiterentwicklung der Bildung.

Sie haben jederzeit die Mdéglichkeit, Ihre Einwilligung zu widerrufen; richten Sie dazu bitte eine E-Mail an
cstehrl@smail.uni-koeln.de.

Vielen Dank fiir die Unterstiitzung bei meiner Masterarbeit!
_________________ T -

Einwilligungserklarung

Ich habe die Informationen zur Datenerhebung im Rahmen einer Masterarbeit innerhalb der
Lehramtsausbildung gelesen und verstanden. Ich bin mit der Erhebung, Auswertung und Verwendung der
Daten meiner Tochter/meines Sohns zu Forschungszwecken — entsprechend den Beschreibungen —
einverstanden.

Nachname, Vorname in Druckschrift

Ort, Datum, Unterschrift



9.1.2. Informationen zur Datenerhebung (Proband*innen)

Liebe Schilerin, lieber Schiiler!

Forschungsprojekt:

Im Rahmen meines Lehramtsstudiums lerne ich, wie man Unterricht plant und durchfiihrt, aber auch, wie man
das Lernen weiterentwickeln kann. In meiner Masterarbeit untersuche ich, wie mehrsprachige Schilerinnen
und Schiler ihre verschiedenen Sprachen beim Schreiben nutzen. Hiermit méchte ich dich um deine
Teilnahme bitten.

Die Erhebung findet an ein bis zwei Tagen statt, an denen du jeweils eine Schreibaufgabe bearbeitest.
Zusatzlich erhebe ich einige Daten zu deiner Person und fiihre im Anschluss an die Schreibaufgaben jeweils
ein kurzes Interview mit dir durch. Die Erhebungen dauern jeweils ca. 45 bis 60 Minuten. Die Texte flieRen
nicht in deine Schulnoten ein, sie sind lediglich Teil der Masterarbeit.

Vertraulichkeit:

Der Schutz deiner personlichen Daten ist mir sehr wichtig. Deshalb behandle ich deine Angaben den
Datenschutzbestimmungen entsprechend vertraulich.

Die Erhebung erfolgt vollstandig anonym, sodass fir Dritte keine Rickschlisse auf deine Identitat gezogen
werden kénnen. Die Datensétze sind nur mir zuganglich, weder Lehrerinnen und Lehrer noch Angehérige der
Universitat zu Koln, die die Masterarbeit betreuen, haben Zugriff auf die Originaldaten. Die Masterarbeit
einschlieBlich der Transkripte der Daten lege ich abschlie3end meinen Priufern vor. Die Daten werden so
schnell wie moglich, spéatestens aber nach Beendigung des Projekts geléscht. Es werden Bildschirm- und
Tonaufnahmen angefertigt, die dann selbstverstéandlich auch geléscht werden.

Einwilligung:

Die Teilnahme an der Erhebung ist freiwillig und wird streng vertraulich behandelt. Eine Nicht-Einwilligung hat
keine Nachteile fur dich. Bitte berticksichtige jedoch: Das Projekt soll dazu beitragen, die Praxis in der Schule
inshesondere im Bereich der Mehrsprachigkeit zu verbessern. Ohne Erhebung ist dies nicht mdglich. Daher
mdchte ich dich herzlich um deine Einwilligung bitten. Du leistest so einen wichtigen Beitrag zur
Weiterentwicklung der Bildung.

Du hast jederzeit die Mdglichkeit, deine Einwilligung zu widerrufen; richte dazu bitte eine E-Mail an
cstehrl@smail.uni-koeln.de.

Vielen Dank fiir die Unterstiitzung bei meiner Masterarbeit!

Einwilligungserklarung

Ich habe die Informationen zur Datenerhebung im Rahmen einer Masterarbeit innerhalb der
Lehramtsausbildung gelesen und verstanden. Ich bin mit der Erhebung, Auswertung und Verwendung meiner
Daten zu Forschungszwecken — entsprechend den Beschreibungen — einverstanden.

Nachname, Vorname in Druckschrift

Ort, Datum, Unterschrift



9.2. Erhebungsinstrumente

9.2.1. Soziodemografischer Fragebogen

Fir meine Forschungsfrage sind Informationen zu deinem persénlichen Hintergrund bedeutsam. Deshalb bitte
ich dich, folgenden Fragebogen auszufillen. Deine Angaben dienen ausschliellich wissenschaftlichen
Zwecken. Sie werden nicht an Dritte weitergegeben und wahrend der Auswertung anonymisiert.

Bitte Zutreffendes ankreuzen oder ausftllen.

Persdnliche Angaben

1. Geschlecht:
O weiblich O mannlich O anderes/keine Angabe

2. Geburtsjahr:

3. Inwelchem Land bist du geboren?

Schulischer Werdegang

4. Welche Schulformen hast du bisher in welcher Stadt und in welchem Zeitraum besucht? (bitte alle
besuchten Schulformen angeben)
Schulform Zeitraum Stadt
Grundschule
Hauptschule
Realschule
Sekundarschule
Gymnasium
Gesamtschule
Forderschule
andere:

5. In welcher Jahrgangsstufe befindest du dich zurzeit?

6. Hast du eine oder mehrere Jahrgangsstufe(n) wiederholt oder Gibersprungen?
O nein
O ja, wiederholt, namlich die Jahrgangsstufe(n)
O ja, Ubersprungen, namlich die Jahrgangsstufe(n)

7. Welches Fach magst du am liebsten?

Und welches am wenigsten?

8. Welche Durchschnittsnote hattest du auf deinem letzten Zeugnis?
9. Welche Note hattest du im Fach Deutsch...
... in der letzten Klausur?

... auf dem letzten Zeugnis?

10. Was mochtest du nach deinem Schulabschluss machen?




Sprachlicher Hintergrund

11. Welche Sprachen hast du...
... im friihen Kindesalter gelernt und verwendet?
... im Grundschulalter gelernt und verwendet?
... innerhalb der letzten finf Jahre gelernt und verwendet?

(bitte auch Sprachen, die in der Schule gelernt werden/wurden, berticksichtigen)

12. Seit wann sprichst und schreibst du die verschiedenen Sprachen?
Sprache Sprechen | Schreiben
Deutsch

13. Schéatze in Schulnoten von 1 (= sehr gut) bis 6 (= ungentigend) ein, wie gut du die verschiedenen Sprachen
sprechen und schreiben kannst.

Sprache Sprechen | Schreiben

Deutsch

14. Welche Sprache(n) sprichst du...
.. innerhalb deiner Familie?
.. mit deinen Freunden?
.. in der Schule?
.. bei Freizeitaktivitaten

15. Welche Sprache(n) sprechen...
... deine Mutter?
... dein Vater?
(... deine Geschwister? Alter: )

16. Gib in Prozent an, welchen Anteil die einzelnen Sprachen jeweils beim Sprechen und beim Schreiben
haben.
Sprechen:
Schreiben:

17. Welche Sprache(n) verwendest du am liebsten...
... beim Sprechen?
... beim Schreiben?




Soziales Umfeld

18. Wie viele Biicher gibt es bei dir zu Hause?
0 - 10 Biicher

11 - 25 Biicher

26 — 100 Bicher

101 - 200 Bucher

201 — 500 Biicher

mehr als 500 Blicher

Ooooood

19. Wie viele Stunden pro Woche liest du ungeféahr?

20. Wie viele Stunden pro Woche schreibst du ungefahr und zu welchen Anlassen?

21. Wie oft im Jahr gehst du ungefahr...
... ins Theater?
... ins Kino?
... iIns Museum?

22. Spielst du Instrumente oder machst du Sport? Wenn ja, welche?

Vielen Dank fur die Unterstiitzung bei meiner Masterarbeit!



9.2.2. Schreibaufgabe

Corona: Maskenpflicht in der Schule?!

Aufgabe: Nimm schriftlich Stellung zu der Frage, ob es wegen der Corona-Pandemie eine

Maskenpflicht in Schulen geben sollte.

= Nenne mogliche Argumente daflr und dagegen und begriinde anschlieRend deine eigene
Meinung.

Ich interessiere mich dafir, in welchen Sprachen du beim Schreiben denkst. Deshalb bitte

ich dich:

= Sprich deine Gedanken beim Schreiben laut aus.

= Schreibe den Text auf Deutsch, aber nutze beim lauten Denken alle Sprachen, die dir in den

Kopf kommen — so, wie du es beim Schreiben immer machst.

VI



9.2.3. Leitfaden fir das Kurzinterview

Impuls

Unteraspekte

Notizen

Wie ist es dir mit der
Aufgabe ergangen?

Umgang mit dem
Thema (Maskenpflicht
an Schulen in der
Corona-Pandemie)
Umgang mit der
Aufgabenstellung
(mehrsprachiges
lautes Denken)

Welche Rolle spielen
deine verschiedenen
Sprachen, wenn du
schreibst?

Code-Switching und
Translanguaging in
den Denkprozessen
Rolle der Sprachen in
Lexik, Grammatik,
sozialer Situation
Schreibprozess:
Planen, Formulieren,
Uberarbeiten

Hast du noch weitere
Anmerkungen?

Einstellungen zu und
Erfahrungen mit
Mehrsprachigkeit
Schwierigkeiten mit
dem Schreiben

VII




9.3. Datenaufbereitung
9.3.1. Soziodemografische Fragebdgen der Proband*innen
9.3.1.1. Proband*in1

Soziodemografischer Fragebogen

Fir meine Forschungsfrage sind Informationen zu deinem persénlichen Hintergrund bedeutsam. Deshalb bitte
ich dich, folgenden Fragebogen auszufiillen. Deine Angaben dienen ausschlieB3lich wissenschaftlichen
Zwecken. Sie werden nicht an Dritte weitergegeben und wéahrend der Auswertung anonymisiert.

Bitte Zutreffendes ankreuzen oder ausfillen.

Persdnliche Angaben

1.

3.

Geschlecht:

weiblich O mannlich [0 anderes/keine Angabe
Geburtsjahr: 2004

In welchem Land bist du geboren? Belgien

Schulischer Werdegang

4. Welche Schulformen hast du bisher in welcher Stadt und in welchem Zeitraum besucht? (bitte alle
besuchten Schulformen angeben)
Schulform Zeitraum Stadt
Grundschule (Enseignement primaire) 2010-2016 Brussel
Hauptschule - -
Realschule - -
Sekundarschule - -
Gymnasium seit 2018 Kdln
Gesamtschule (Enseignement secondaire) | 2016-2018 Brussel
Forderschule - -
andere: - - -
5. In welcher Jahrgangsstufe befindest du dich zurzeit? Jahrgangsstufe 10
6. Hast du eine oder mehrere Jahrgangsstufe(n) wiederholt oder Gibersprungen?
O nein
ja, wiederholt, namlich die Jahrgangsstufe(n) 8 (wegen Umzugs von Belgien nach Deutschland)
O ja, Gbersprungen, namlich die Jahrgangsstufe(n)
7. Welches Fach magst du am liebsten? Biologie, Spanisch
Und welches am wenigsten? Mathematik, Physik
8. Welche Durchschnittsnote hattest du auf deinem letzten Zeugnis? =~ 2
9. Welche Note hattest du im Fach Deutsch...

... in der letzten Klausur? 3
... auf dem letzten Zeugnis? 3

10. Was moéchtest du nach deinem Schulabschluss machen? Tierérztin oder Krankenpflegerin

VIl



Sprachlicher Hintergrund

11. Welche Sprachen hast du...
... im friihen Kindesalter gelernt und verwendet? Franzdsisch, Flamisch
... im Grundschulalter gelernt und verwendet? Franzésisch, Englisch
... innerhalb der letzten funf Jahre gelernt und verwendet? Franzosisch, Deutsch, Englisch, Spanisch
(bitte auch Sprachen, die in der Schule gelernt werden/wurden, berticksichtigen)

12. Seit wann sprichst und schreibst du die verschiedenen Sprachen?

Sprache Sprechen | Schreiben
Deutsch 2018 2018
Franzésisch | 2006 2010
Flamisch 2006 2010
Englisch 2012 2013
Spanisch 2016 2016

13. Schéatze in Schulnoten von 1 (= sehr gut) bis 6 (= ungentigend) ein, wie gut du die verschiedenen Sprachen
sprechen und schreiben kannst.

Sprache Sprechen | Schreiben
Deutsch 2 3
Franzésisch | 1 1
Flamisch 5 5
Englisch 4 4
Spanisch 1 2

14. Welche Sprache(n) sprichst du...
.. innerhalb deiner Familie? Franzdsisch
.. mit deinen Freunden? Deutsch
.. in der Schule? Deutsch
.. bei Freizeitaktivitaten Deutsch

15. Welche Sprache(n) sprechen...
... deine Mutter? Franzdsisch, Flamisch, Englisch
... dein Vater? Franzosisch, Flamisch, Englisch, Deutsch
... deine Geschwister (3 Bruder)? Franzdsisch, Flamisch, Englisch, Deutsch Alter: 19, 18, 14

16. Gib in Prozent an, welchen Anteil die einzelnen Sprachen jeweils beim Sprechen und beim Schreiben
haben.
Sprechen: 75% Deutsch, 20% Franzdésisch, 5% Englisch und Spanisch
Schreiben: 85% Deutsch, 10% Franzdsisch, 5% Englisch und Spanisch

17. Welche Sprache(n) verwendest du am liebsten...
... beim Sprechen? Deutsch
... beim Schreiben? Franzésisch



Soziales Umfeld

18. Wie viele Biicher gibt es bei dir zu Hause?
0 - 10 Biicher

11 - 25 Biicher

26 — 100 Bicher

101 - 200 Bucher

201 — 500 Biicher

mehr als 500 Buicher

OOoOgOO0OO

19. Wie viele Stunden pro Woche liest du ungefahr? 3

20. Wie viele Stunden pro Woche schreibst du ungefahr und zu welchen Anléssen? 3 (v. a. in der Schule)

21. Wie oft im Jahr gehst du ungefahr...
... ins Theater? 0
... ins Kino? 2
... iIns Museum? 1

22. Spielst du Instrumente oder machst du Sport? Wenn ja, welche? Gitarre, Jogging

Vielen Dank fiir die Unterstiitzung bei meiner Masterarbeit!



9.3.1.2. Proband*in 2

Soziodemografischer Fragebogen

Fur meine Forschungsfrage sind Informationen zu deinem persénlichen Hintergrund bedeutsam. Deshalb bitte
ich dich, folgenden Fragebogen auszufillen. Deine Angaben dienen ausschlieBlich wissenschaftlichen
Zwecken. Sie werden nicht an Dritte weitergegeben und wahrend der Auswertung anonymisiert.

Bitte Zutreffendes ankreuzen oder ausfillen.

Personliche Angaben

1. Geschlecht:

O weiblich mannlich O anderes/keine Angabe
2. Geburtsjahr: 2003
3. Inwelchem Land bist du geboren? Russland

Schulischer Werdegang

4. Welche Schulformen hast du bisher in welcher Stadt und in welchem Zeitraum besucht? (bitte alle
besuchten Schulformen angeben)
Schulform Zeitraum Stadt
Grundschule 2009-2013 Kdln
Hauptschule - -
Realschule 2013-2019 Dormagen
Sekundarschule - -
Gymnasium seit 2019 Kdln
Gesamtschule - -
Forderschule - -
andere: - - -
5. In welcher Jahrgangsstufe befindest du dich zurzeit? Jahrgangsstufe 11
6. Hast du eine oder mehrere Jahrgangsstufe(n) wiederholt oder Gbersprungen?
O nein
ja, wiederholt, namlich die Jahrgangsstufe(n) 10 (wegen Wechsels von Realschule auf Gymnasium)
O ja, Gbersprungen, ndmlich die Jahrgangsstufe(n)
7. Welches Fach magst du am liebsten? Physik
Und welches am wenigsten? Spanisch
8. Welche Durchschnittsnote hattest du auf deinem letzten Zeugnis? = 2,5
9. Welche Note hattest du im Fach Deutsch...

... in der letzten Klausur? 3
... auf dem letzten Zeugnis? 3

10. Was moéchtest du nach deinem Schulabschluss machen? Freiwilliges Soziales Jahr (FSJ), Lehrer

Xl



Sprachlicher Hintergrund

11. Welche Sprachen hast du...
... im friihen Kindesalter gelernt und verwendet? Russisch, Deutsch
... im Grundschulalter gelernt und verwendet? Russisch, Deutsch, Englisch
... innerhalb der letzten funf Jahre gelernt und verwendet? Franzdsisch, Spanisch
(bitte auch Sprachen, die in der Schule gelernt werden/wurden, berticksichtigen)

12. Seit wann sprichst und schreibst du die verschiedenen Sprachen?

Sprache Sprechen | Schreiben
Deutsch 2005 2009
Russisch 2005 2013
Englisch 2010 2010
Franzésisch | 2015 2015
Spanisch 2017 2017

13. Schéatze in Schulnoten von 1 (= sehr gut) bis 6 (= ungentigend) ein, wie gut du die verschiedenen Sprachen
sprechen und schreiben kannst.

Sprache Sprechen | Schreiben
Deutsch 1 1
Russisch 2 4
Englisch 2 2
Franzésisch | 5 5
Spanisch 3 4

14. Welche Sprache(n) sprichst du...
.. innerhalb deiner Familie? Russisch, Deutsch
.. mit deinen Freunden? Deutsch
.. in der Schule? Deutsch
.. bei Freizeitaktivitaten Deutsch

15. Welche Sprache(n) sprechen...
... deine Mutter? Russisch, Deutsch
... dein Vater? Deutsch, Russisch
... deine Geschwister (1 Schwester)? Deutsch, Russisch, Englisch, Franzdsisch Alter: 19

16. Gib in Prozent an, welchen Anteil die einzelnen Sprachen jeweils beim Sprechen und beim Schreiben
haben.
Sprechen: 80% Deutsch, 15% Russisch, 5% Englisch und Spanisch
Schreiben: 90% Deutsch, 5% Russisch, 5% Englisch und Spanisch

17. Welche Sprache(n) verwendest du am liebsten...
... beim Sprechen? Deutsch
... beim Schreiben? Deutsch

Xl



Soziales Umfeld

18. Wie viele Biicher gibt es bei dir zu Hause?
0 - 10 Biicher

11 - 25 Biicher

26 — 100 Bicher

101 - 200 Bucher

201 — 500 Biicher

mehr als 500 Blicher

OOoOgOO0OO

19. Wie viele Stunden pro Woche liest du ungefahr? 5

20. Wie viele Stunden pro Woche schreibst du ungefahr und zu welchen Anléssen? 3 (v. a. in der Schule)

21. Wie oft im Jahr gehst du ungefahr...
... ins Theater? 0,5
... ins Kino? 2
... iIns Museum? 1

22. Spielst du Instrumente oder machst du Sport? Wenn ja, welche? Ukulele, Fitnessstudio

Vielen Dank fiir die Unterstiitzung bei meiner Masterarbeit!

X1



9.3.2. Schreibprodukte
Es handelt sich um eine exakte Kopie der Schreibprodukte der Proband*innen. Sie wurden im
Nachhinein nicht orthografisch oder grammatisch berichtigt.
9.3.2.1. Proband*in1
Corona: Maskenpflicht in der Schule?!

Aufgabe: Nimm schriftlich Stellung zu der Frage, ob es wegen der Corona-Pandemie eine

Maskenpflicht in Schulen geben sollte.

= Nenne mogliche Argumente daflr und dagegen und begriinde anschlieRend deine eigene
Meinung.

Ich interessiere mich dafir, in welchen Sprachen du beim Schreiben denkst. Deshalb bitte

ich dich:

= Sprich deine Gedanken beim Schreiben laut aus.

= Schreibe den Text auf Deutsch, aber nutze beim lauten Denken alle Sprachen, die dir in den

Kopf kommen — so, wie du es beim Schreiben immer machst.

Ich wirde sagen, dass es generell wichtig ist, den Mundschutz in der Schule zu tragen, um
die Schilern und die Lehrer gegenseitig zu schitzen. Warum? Weil ich denke, dass es
einen einfachen Mittel zu benutzen, die man schnell und auf einer einfachen und billigen
Weise benutzen kann, um etwas grol3es, schlimmes und kompliziertes zu vermeiden. Ich
spreche von der Ansteckung von Covid 19..
Aber ich wirde gleichzeitig vorschlagen, dass wir ab und zu den Mundschutz ausziehen
darfen, um zu atmen, weil ich weil3, dass man nach ungeféhr 10 Minuten mit Mundschutz
atmen braucht.
Und ich pladiere auch fur das Tragen des Mundschutz, weil wir wegen des Kindssein das
Stéren vom Mundschutz schnell vergessen kbnnen und deswegen ist es nicht so stérend
fur uns, immer den Mundschutz zu tragen.
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9.3.2.2.  Proband*in 2
Corona: Maskenpflicht in der Schule?!

Aufgabe: Nimm schriftlich Stellung zu der Frage, ob es wegen der Corona-Pandemie eine

Maskenpflicht in Schulen geben sollte.

= Nenne mogliche Argumente dafir und dagegen und begriinde anschlieRend deine eigene
Meinung.

Ich interessiere mich dafir, in welchen Sprachen du beim Schreiben denkst. Deshalb bitte

ich dich:

= Sprich deine Gedanken beim Schreiben laut aus.

s Schreibe den Text auf Deutsch, aber nutze beim lauten Denken alle Sprachen, die dir in den

Kopf kommen — so, wie du es beim Schreiben immer machst.

Die Corona-Pandemie ist nun seit einem dreiviertel Jahr im Gange. In der Politik und
Gesellschaft entbrennen Diskussionen um den richtigen Umgang mit der dem Virus.

Die Gemuter entziinden sich an konkrenten Apsekten, die das tagliche Leben der Menschen
besonders betreffen und ggf. einschranken.

Zur Debatte steht sehr konkret die Pflicht (Kritiker sprechen von Zwang) zum Tragen einer
Mund-Nase-Bedeckung in Schulen.

Kritiker geben zu bedenken, dass eine Maskenplicht ein Einschnitt in die héchstpersénlichen
Lebensgestaltung darstellt.

Ferner wird die soziale Interaktion erschwert, da das Gesicht ein wesentliches
Identifikationsmerkmal ist und das ,Lesen” von Mimik und Gestik, welche fur die tagliche
Kommunikation von hoher Bedeutung sind, maximal erschwert.

Des weiteren sei in der Wissenschaft der Nutzen von flachendeckend getragenen Masken

zur Einddmmung der Pandemie nicht zu 100 Prozent gesichert.
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Beflirwortende einer Maskenpflicht in Schulen wenden dagegen ein, dass selbst wenn der
Nutzen nicht zu 100 Prozent nachgewiesen, dass sich innerhalb der Wissenschaft sehr
deutlich anbahnt, dass Masken sehr wohl einen messbaren Effekt haben auf das
Infektionsgeschehen. AulRerdem ist der Schaden, der vom Tragen einer Mund-Nase-
Bedeckung ausgeht, praktisch gar nicht gegeben.

Jenseits von den praktischen Vor- oder Nachteilen des Maskentragens ist der
Solidaritatsgedanke von Bedeutung. Schule hat einen Erziehungsauftrag, der nun mal auch
beinhaltet, dass wir uns zu einem sozialen Miteinander anregen sollen. Und durch das
Masketragen kann jeder und jede sehr aktiv zum Schutz der Mitmenschen beitragen.

Vor allem jedoch sei die Annahme, man kénne in Schulen (also Orten wo sich sehr viele
Kinder aufhalten) immer und tberall gewéhrleisten, dass der Mindestabstand von 2 Metern
stets eingehalten werden kdnne. Aus diesem Grunde — so die Befurwortenden — lasst sich
immerhin durch das Tragen von einer Mund-Nase-Bedeckung das Ausstof3en von

Aerosolen — welche das Virus Ubertragen — deutlich und messbar reduzieren.

Personlich spreche ich mich fir das Tragen von einer Mund-Nase-Bedeckung in Schulen
aus, welches auch vorgeschrieben werden sollte. Mich Uberzeugen vor allem der
Solidaritéatsgedanke, da ich der Meinung bin, dass das Miteinander in Schulen wichtig ist zu
erlernen. Besonders jedoch

nehme ich wahr, dass es Kindern schlicht weg nicht moglich ist, standig an die Corona-
Regeln zu denken und diese einzuhalten. Auch wenn die Maske hier keinen 100 prozentigen
Schutz bieten kann, kann sie dennoch einen erheblichen Beitrag leisten, dass sich das Virus

merklich langsamer verbreitet als ohne.

Einschranken der Freiheit

Zwischenmenschliche schwieriger

Wissenschatftlicher Nutzen Fragwurdif

schaden gering

Verantwortungsbewustsein schulen -> Aerosole Maken schiitzen andere

Akt Solidaritat

mindestabstande uneinhaltbar
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9.3.3. Transkription des lauten Denkens
9.3.3.1.  Transkriptionsregeln
Die Transkription des lauten Denkens basiert auf Audioaufnahmen der Proband*innen wéhrend der
Bearbeitung der Schreibaufgabe. Die Transkripte sind leicht geglattet, das bedeutet, dass regiolektale
Varietdten der Standardorthografie angendhert werden, wahrend umgangssprachliche
Ausdrucksweisen und fehlerhafte Lexik und Syntax beibehalten werden. Es handelt sich um ein
einfaches wissenschaftliches Transkript, das nicht jede intonatorische Feinheit beinhaltet, jedoch
wichtige Informationen zu Pausen, Sprachklang und nicht-sprachlichen Ereignissen bertcksichtigt
(vgl. FuB & Karbach 2019: 119-124). Da das laute Denken mehrsprachig erfolgt, werden alle
nichtdeutschen AuRerungen ins Deutsche Ubersetzt und mit eckigen Klammern markiert; in den
FuRnoten sind die AuBerungen in der Originalsprache angegeben. Es wird nach folgenden Regeln

transkribiert:

) kurze Pause (bis 2 Sekunden)

(--) mittlere Pause (2 bis 5 Sekunden)
(Pause) lange Pause (ab 5 Sekunden)
einf- Wortabbruch

Arbeits- dh -amt

Wiederaufnahme nach Wortabbruch

immer, unbedingt

unterstrichen: auffallige Betonung

(lacht) Charakterisierung nicht-sprachlicher VVorgange

(rduspert sich)

(seufzt)

(spricht schneller)

(Unterbrechung)

»det wees ja jeder* Wiedergabe des tatsachlichen Horeindrucks, aber nur,
wenn Abweichung von sonstiger Sprechweise

(?) unverstandliche Passage

(?beibiegen?) kursiv in  Klammern: vermuteter Inhalt einer

unverstandlichen Passage

,,A-Stadt”, ,, B-Straf3e*

anonymisierte AuRerung
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9.3.3.2. Proband*in 1

Datum der Aufnahme: 01.10.2020
Dauer der Aufnahme: 14,5 Minuten
Transkriptionsdatum: 12.10.2020
Transkribientin: Charlotte Stehr

[Gut (--) also (Pause) ahm (-) also, muss die Maske sein ahm das Tragen der Maske in der Schule
verpflichtend sein]® &hm (--) okay, ich kann schreiben: Ich wiirde sagen &h, dass es wichtig ist &hm,
den Mundschutz (-) in der Schule zu zu tragen ah [ja]® zu tragen (rauspert sich) (Pause) ahm (-), um
die Schiler und die Lehrer (Pause) gegenseitig (fllstert) -seitig zu schiitzen. Punkt. [Ich denke]®
generell dazu sagen, dass es wichtig, [nein], dass es generell wichtig (-) generell wichtig ist [ja]®, den
Mundschutz, [gut (--) ja]*. Aber (Pause) &hm (Pause) Warum? (-) [Also, ich mochte sagen, dass 6h
generell ist es wichtig &h, weil also &hm lieber tragt man die Maske zu viel als sie zu wenig zu tragen
und (?deshalb?) gibt es mehr Infektionen und (?deshalb?) ist es gut (?), sie zu tragen, weil es ein sehr
einfaches Mittel ist, um sich zu schiitzen. Also, auf Deutsch, es ist gut]? ah, weil ich denke, dass es
einen ah einfachen Mittel Mittel &hm, die (-) einfachen Mittel (-) [ja]" zu benutzen &hm (--) einfachen,
die man schnell und (schmunzelt) auf eine einfache Weise -fache Weise benutzen kann (Pause) ah (-
) einfache benutzen kann ahm von einfache ah und und billige (schmunzelt) billige, [nein]' billige,
einfachen, eine einfachen und billigen Weise, [nein, es ist] ohne n ahm benutzen kann (-), um etwas
GroRes dh zu vermeiden (-) &hm (-) &hm (réuspert sich) (-) ah GroRes (-) Schlimmes und kompliziert
zu be- komp- ah kompliziert (--) zu vermeiden und (-) ja, zu beherrschen (--) [ja, gut]¥, zu vermeiden.
Ah, ich spreche von (-) von der Ansteckung An- Ansteckung, [gut]', aber (schmunzelt) [ja]™, An- ah
ja (flustert) Ansteckung. Aber (-) [okay, ich mdchte sagen, dass ich denke, dass die die die (schnipst)
die Zeit, eine Maske zu tragen, begrenzt sein sollte, damit man nicht erstickt (schmunzelt)

Entschuldigung &h, weil ich habe (?bin?) die Erfahrung, dass es nach einigen Minuten &h schwerféllt

2 Bon (--) alors (Pause) &hm (-) donc, est-ce que la masque doit étre &hm le port de masque étre obligatoire a 1’école

b oui

¢ Je pense

dnon

¢ oui

fbon (--) oui

9 Donc, je veux dire que 6h en général, c’est important dh parce que donc & faire shm mieux vaut trop le porter que pas
assez et du (?cause?) il y a plus infections &h et du (?caus?) c’est (?) porter parce que ¢’est un moyen trés simple pour se
protéger. Donc, en allemand, ¢’est bon

" oui

"non

Inon, c’est

K oui, bon

"bon

™ oui
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zu sprechen. Oder Luft zu bekommen]". Aber ich &h wirde auch vorsch- (Pause) [nein]°, auch nicht,
ich wurde, ah [ja]?, gleichzeitig (-) vorschlagen (-) ahm, dass man &h Pause (schmunzelt) machen
kann. Ahm (--) [ja, wie sage ich das]%? Ahm Pause ab und zu und zu machen kann, dass man, [ja
nein]", dass man (-) [das ist nicht einfach]®, okay (lacht) ah [ja]t, aber ah, dass wir (-) ab und zu den
Mundschutz (-) ausziehen (-) kdnnen (--) ausziehen, um zu atmen (-), weil ich weil3, dass nach
ungefahr zehn Minuten mit Mundschutz (Pause) 4h, dass man at- atmen braucht. (--) Oh Schutz hmhm
atmen braucht (--) und es geht um Schuler (--), deswegen dah muss man (--) tberlegen (Pause) ne,
nene (-) 6hm (schnipst) atmen braucht (Pause) und ich pladiere auch dafur pladiere auch dafir, weil
wir (Pause) die Kinder, also die Schiiler &hm sehr einf- sehr schnell (-) den Mund, ah [nein, also, wie
sage ich das? Die Kinder kénnen]" &hm (Pause) dass die Schiler &hm (-) wegen ihres ahm Kindsein
ahm (-) [nein]Y, dass es, ich pladiere auch dafur, weil, [ja, ich will sagen]" Kindsein &hm (--) sich ah
sich die Schiler sich wegen ihres Kindsein &hm (seufzt) ahm das (lacht) Stéren, okay, von dem
Mundschutz Mundschutz vergessen konnen (-) schnell vergessen kdnnen &h und deswegen ist es -
wegen ist es nicht so kompli- nicht so stérend fir fur fur fir wen? fur uns, flr sie &h, den Mundschutz
(-) immer den Mundschutz (flustert) zu tragen, immer den Mundschutz zu tragen. (--) Stérend
vielleicht ah, 6hm (Pause) ich lese wie nochmal: (sehr undeutlich) Ich wiirde sagen, dass es generell
wichtig ist, den Mundschutz in der Schule zu tragen, um die Schuler und die Lehrer gegenseitig zu
schiitzen. Warum? Weil ich denke, dass es einen einfachen Mittel zu benutzen, die man schnell und
auf eine einfache und billige Weise auf einer einfachen und billigen Weise benutzen kann, um etwas
Grof3es, Schlimmes und Kompliziertes (-) zu vermeiden. Ich spreche von der Ansteckung von (--)
[ja]* von Covid. (--) Aber ich wirde gleichzeitig vorschlagen, dass wir ab und zu den Mundschutz
ausziehen (-) darfen (-), um zu atmen, weil ich wei3, dass nach ungefédhr zehn Minuten mit
Mundschutz atmen, ah dass dass man ah ja man nach ungefahr zehn Minuten mit Mundschutz atmen
braucht. Und ich pladiere auch daftir, weil die Schi- daftr fur ah [Mist]Y &h &hm ah und und ich
pladiere auch fur (-) das Mundschutztragen (-) ah, das Tragen des Mundschutz Tragen des

Mundschutz, weil wir wegen des Kindsein [ja (-) ah ja]? das Stéren von Mundschutz schnell

" je veux dire que 6hm (--) je veux dire que je pense que le le le (schnipst) le temps du port de masque doit étre &h calculé
pour quand ne s’¢étouffe pas (schmunzelt) pardon &h parce que j’ai (?suis?) la expérience que aprés de minutes dh on a du
mal (-) a parler. Ou a trouver de I’air

°non

P oui

9 oui, comment je dis ¢a

"oui non

® c’est pas simple

Youi

“non, donc, comment je dis ¢a? Les enfants peuvent

Y 'non

W oui, je veux dire

*oui

Y zut

Zoui (-) ah oui
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46  vergessen kénnen und deswegen ist es nicht so stérend fir uns, immer den Mundschutz zu tragen.
47  (an Versuchsleiterin gerichtet) Ich glaube, ich bin fertig. Ich bin nicht zufrieden mit meiner

48  Begrundung, aber ich glaube, das ist klar. (lacht)
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9.3.3.3.  Proband*in 2

Datum der Aufnahme: 05.10.2020
Dauer der Aufnahme: 37 Minuten
Transkriptionsdatum: 13.10.2020

Transkribientin: Charlotte Stehr

Okay, lautes Denken, les’ ich mir nochmal die Aufgabe durch. Ah, nimm schriftlich Stellung zu der
Aufgabe, ob es wegen der Corona-Pandemie eine Maskenpflicht in Schulen geben sollte. Okay,
erstmal, nenne mogliche Argumente dafiir und dagegen und begriinde anschlieBend deine eigene
Meinung. Ah, ich erinner mich, wir hatten mal so’n Sanduhr-Modell, dass man bei so ’ner 4hm
Debatte erstmal das starkste Gegenargument aufschreibt und dann die schwécheren Gegenargumente
auflistet und dann fangst du mit deinem eigenen schwachsten Pro-Argument an, wirst dann immer
starker und endest mit deinem stérksten dh Pro-Argument, das hat wohl den gréRten Effekt beim
Lesen, wenn man das liest. Okay, wie geht’s dann weiter? Ahm, ich interessiere mich, ah gut, okay,
das ist ja &hm Deutsch oder auch andere Sprachen. (-) Ich fang mal mit nem Einleitungssatz an. Im
Moment (-) im Mom- (-) im Moment im Moment gibt es, ach Quatsch, das hort sich an wie, hort sich
nicht gut an, mhm, okay, ich fang nochmal ganz von vorne an. Die Corona-Pandemie ist nun seit, mit
d oder mit t? Zeitlich immer mit t. Ist nun seit einem Dreivierteljahr im Gange. (-) Punkt. Ah (-) In
Po- in der, Artikel sind immer gut (ruspert sich) In Politik in der Politik und Gesellschaft sind &h ja,
genau, entbrennen Diskussionen um den richtigen Umgang mit der Pandemie-Situation oder Corona-
Situation. Corona-Situ-, ah ne, das hort sich doof an (-) richtiger Umgang mit (-) ja dem Virus. (-) ’n
bisschen Variation ist ja auch immer gut, ahm genau ja Diskussion (-) ja, okay, das ist schonmal ein
Einleitungssatz, der ist schonmal okay. Ahm (-) Die Gemiiter entziinden sich ahm an (-) konkreten
Aspekten (-), die das tagliche Leben der Menschen besonders betreffen und gegebenenfalls
einschréanken. Kann man das so stehen lassen als Einleitung? Wahrscheinlich schon ja. Mhm. Gut,
also dann tiberleg ich mir jetzt mal *ne Struktur, also ich bin (-), glaub ich, fir eine Maskenpflicht,
deswegen wiird ich anfangen mit den Argumenten gegen 'ne Maskenpflicht. Also sicherlich n groB3es
Argument ist, dass die individuelle Freiheit eingeschrankt wird. Das ist sicherlich richtig, dann
schreib ich schonmal hin Freiheit Einschrankung der Freiheit. Das ist, glaub ich, echt ’n starkes
Argument gegen ‘ne Maskenpflicht. Ahm das zweite ist ja [vielleicht auch dieses (-) personlich
Zwischenmenschliche ist ja sicherlich dann einfach schwieriger schwieriger dhm genau, das ist

schwieriger]®. (-) gut, dann konnte man noch argumentieren, dass das wissenschaftlich

@ MOKET OBITh, 3TO (-) TMYHOE, MEKIINYHOCTHOE OOIIEHHE HABEPHSIKA IIPOCTO CIOXKHEE, CI0KHEE, ANM TOYHO, 3TO elle
CJIO)KHEE
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maoglicherweise gar nich so anerkannt ist (-) oder wissenschaftlicher Nutzen fragwirdig
wissenschaftlicher Nutzen fragwiirdig. (Pause) Okay (-) So, das ist jetzt, das sind schonmal so drei
Gegenargumente oder fragwiirdig klingt jetzt auch hart, sagen wir mal, nicht ganz erwiesen oder na
gut, ich kiimmer mich spater um die richtige Formulierung. Ahm ja, so was sind das so fiir Argumente
fiir eine Maskenpflicht? Das eine, das ist vielleicht ein relativ schwaches, aber man kann ja sagen, es
schadet ja erstmal niemandem wirklich, [der Schaden ist relativ gering]®. (-) Ahm, klar das ist
natiirlich noch nicht *n super Argument, aber ja. Gut, der Schaden ist sehr gering (--) natirlich, ne,
ich glaub, das starkste Pro-Argument wird wahrscheinlich sein, dass es einfach nicht realistisch ist,
dass Mindestabstdnde ernsthaft eingehalten werden. Mindestabstande uneinhaltbar. (-) Dann,
nochmal davor kdnnte man, was nochmal ’n bisschen schlechter ist, irgendwas dazwischen, glaub
ich, war noch gut, zwischen es schadet ja nich und es ist schon sehr sinnvoll. Mdglicherweise (--),
dass man noch das Verantwortungsbewusstsein schult. Verantwortungsbewusstsein schulen (-) ja,
weil wir ja wissen, dass die Maske einen selber ja nicht schiitzt vor Aerosolen (-) aber die anderen
werden davon geschitzt, genau Schulen, genau Aerosole, ah. [Masken schiitzen andere und das ist ja
auf jeden Fall auch ein Akt der Solidaritat (-) ja]¢. Dann hab ich jetzt tatséchlich drei Pro- und drei,
drei Kontra- und drei Pro-Argumente. Dann glaub ich, wird ich das mal langsam ausfiihren hier.
Ahm, was hab ich denn bisher nochmal? Die blabla Die Gemiiter entziinden sich an konkreten
Aspekten, die das tégliche (-) Leben (-) beeinflussen und in jedem Fall einschrénken. (-) Fir ja (-)
Zur Debatte steht sehr konkret (--) sehr konkret (-) die Pflicht Klammer auf Kritiker (-) sagen (--)
sprechen von Zwang. (-) Genau, zur Debatte steht ah sehr konkret die Pflicht Kritiker sprechen von
Zwang zum Tragen einer Mund-Minus-Nase-Minus-Bedeckung im (-) in Schulen. So. Kritiker
konnen (--) beflirworten, ne, argumentieren, werfen in den Raum, geben zu bedenken, das klingt gut,
geben zu bedenk- bedenken, dass ein Zwang zur Masken- Zwang zur Maskenpflicht, das ist 'n
bisschen doppelt gemoppelt, ne. Zwang, (?) eine Maskenpflicht, komm, nich komplizierter machen,
das is (?), dass eine dass eine Pflicht, geben zu bedenken, dass eine Maskenpflicht ein (--) Einschnitt
in den hdchstpersonlichen Lebensraum sozusagen ein Einschnitt in den hdchstpersonlichen (-) in
hdchstpersonlichen, hort sich irgendwie, hort sich doof an. Geben zu bedenken, dass eine
Maskenpflicht ein Einschnitt in den hochstpersonlichen das (?) Muss man doch einen normalen
deutschen Satz rauskriegen konnen. Kritiker geben zu bedenken, dass eine Maskenpflicht einen
Einschnitt in die hochstperson-, okay, in die hochstpersonliche (--) die hdchstpersonliche
Lebensgestaltung darstellt. -stellt. [Ja, komm, das reicht jetzt erstmal]d. Ahm (--) Kritiker geben zu

bedenken, dass eine Maskenpflicht ein Einschnitt in die hdchstpersonliche Lebensgestaltung darstellt.

b BpeJ1 OTHOCHTENBHO HEGOMBIIONH
¢ MacKu 3alIMIIAIOT APYTHX, M 3TO BO BCAKOM CTydae aKT COMMAAPHOCTH (-) aa
d TTa nagHO, MOKA JOCTATOYHO
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(-) Ferner wird die (-) (?) wird das Zwischenmenschliche. Ferner wird die soziale Interaktion (-) soc-
ja, nicht mit ¢ schreiben, sondern auch mit z, ne, soz- sozial. Inter- Inter- Interaktion -aktion erschwert,
da das Gesicht ein wesentliches Sch- (Pause) warte (--), genau, ein wesentliches ldentifikations-
Identifikationsmerkmal, ferner wird die soziale Interaktion erschwert, da (sehr undeutlich)
Identifikationsmerkmal (-) ist, nicht kompliziert handhaben (--) ist und (-) Mimik und Gestik, welche
fir die Kommunikation, welche fur die tagliche Kommunikation von hoher Bedeutung sind,
Bedeutung sind Komma maximal erschwert, ja, maximal beeintr- maximal, wird, okay, machen wir
anders, wird das in Anfihrungsstrichen Lesen von Mimik und Gestik, welche fur die tégliche
Kommunikation von hoher Bedeutung ist, maximal erschwert. So, dann, des Weiteren (-) ist man gar
nich so sicher, wie groR der Nutzen tatséchlich von so *ner Maskenpflicht ist. Okay, des Weiteren ist
in der Wissenschaft der Nutzen von flachendeckend getragenen Masken zur Einddmmung der (--) der
Pandemie nicht zu hundert Prozent gegeben. Des Weiteren ist in der Wissenschaft der Nutzen von
flachendeckend getragenen Masken zur Einddmmung der nicht zu hundert Prozent gegeben. (Pause)
Des Weiteren ist in der Wissenschaft der Nutzen von flachendeckend getragenen Masken zur
Einddmmung der Pandemie nicht zu einhundert Prozent gesichert. gesicher-, aber ich glaub, das muss
ich mal in *ner anderen Zeitform schreiben, muss ich im Konjunktiv schreiben. Des Weiteren seie seli
in der Wissenschaft (?) Das muss ich eigentlich tberall gleich machen (-) ja, das ja doof, ja okay,
machen wir spéter, okay, Tempus. Ne, nich Tempus, wie heif3t das? [keine Ahnung]® (-) &hm ahm,
genau (-) okay, dann bin ich jetzt erstmal damit durch. Ahm Befiirwortende einer Maskenpflicht in,
ah, ich mach da mal noch 'n Absatz, um das 'n bisschen schon kenntlich zu machen, dass das jetzt 'n
anderer (--) anderer Teil ist, der jetzt kommt. Beflrwortende einer Maskenpflicht (singt)
Maskenpflicht. Das Wort ist zu neu, das kennt der hier gar nicht. Maskenpflicht. Was (?) Er will, er
kennt kein Wort, aber nicht schlimm. Masken- p, achso, okay. (--) -p- -f- -pflicht. Beflrwortende
einer Maskenpflicht in Schulen (-) werfen gut, was hab ich nochmal aufgeschrieben in meinen
Notizen? Ah ja (-) entkréften (-) na entkraften, das klingt schon so wettbewerbsmaRig dhm fiir eine
Makenpflicht (-) wenden dagegen ein wenden dagegen ein, dass selbst wenn, ach guck mal, schon
aufeinander beziehen, selbst wenn &hm selbst wenn der Nutzen nicht zu einhundert Prozent safe ist -
zent nachgewiesen ist -gewiesen ist (--) -gewiesen ist, dass &hm (--), dass ah innerhalb der
Wissenschaft sehr deutlich wird durch (-) sich anbahnt, dass Masken sehr wohl einen messbaren
Effekt, ja, ich glaub, das kann man sagen, Effekt haben auf das Infektionsgeschehen. Punkt. Okay,
auflerdem (Pause) ist der Schaden, der von einer vom Tragen einer Mund-Nase-Bedeckung ausgeht,
praktisch gar nicht gegeben. So, okay, &hm (--) so &hm. Jenseits von dem praktischen Nutzen, jenseits

jehenseits von den praktischen Vor- oder Nachteilen VVor- Minus oder Nachteilen (-) jenseits von den
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praktischen Vor- oder Nachteilen der des Masketragens, ein schéner Genitiv, Maskentragens
(réuspert sich) jenseits von den praktischen Vor- und Nachteilen des Maskentragens ist der Gedanke,
ist der Solidaritdtsgedanke von Bedeut-. Schule hat ebenso eine (-) ein- einen Erziehungs-
Erziehungsauftrag, der nunmal (-) auch beinhaltet, dass wir, ja, zu (-) wertvollen Mitgliedern der
Gesellschaft, aber klingt auch ’n bisschen sehr verzweckt, zu freundlichen, zu sozialen, zu einem
sozialen Miteinander anregen soll. Anr- sozialen Miteinander anregen soll. Der nunmal auch
beinhaltet, dass wir zu einem Miteinander angeregt werden sollen, Plural. Genau, das bedeutet, genau.
Und da die Maske einen und durch das und durch das Masketragen kann jeder und jede sehr aktiv -
tiv zu, ja, zum Schutz (-) der Mitmenschen beitragen. Punkt. Ahm, ja, is schonmal schonmal ’n gutes
Argument. (-) Und jetzt kommt auch, glaub ich, das Totschlagargument, dass es einfach unrealistisch
ist, anzunehmen, in der Schule kdnnte man irgendwo (-) zwei Meter Mindestabstand einhalten und
das die ganze Zeit Gber. Vor allem jedoch sei die Annahme, man kénne in Schulen Klammer auf, also
Orten, wo sich sehr viele Kinder aufhalte, Klammer zu immer und berall gewahrleisten Komma,
dass mit Doppel-s dass es, ja, dass der Mindestabstand von zwei Metern stets eingehalten werden
konne. Vor allem jedoch sei die Annahme, man kénne in Schulen, also Orten, wo sich viele Kinder
aufhalten, immer und 0berall gewahrleisten, dass der Mindestabstand von zwei Metern stets
eingehalten werden kénne. Aus diesem Grunde (-), so die Befurwortenden, so die Beflrwortenden (-
) lasst sich (--) naja, immerhin durch das Tragen von einer Mund-Minus-Nase-Bedeckung (--) ja, das
AusstoRen von (-) Aerosolen (-), das muss man, glaub ich, 'n bisschen erklaren, welche das Virus (-
) Ubertragen (--) Da muss noch ein s hin, welche das Virus tGbertragen, durch das Tragen einer Mund-
Nase-, welche das Virus Ubertragen, deutlich und messbar reduzieren. Punkt, nicht kénnen, sondern
das ist so. Ahm, aus diesem Grunde, so die Befiirwortenden, lasst sich immerhin durch das Tragen
von einer Mund-Nase-Bedeckung das Ausstof’en von Aerosolen, welche das Virus Ubertragen,
deutlich und messbar reduzieren. (--) Nochmal ein Absatz, weil jetzt kommt ja meine eigene
Meinung. Aus diesem Grunde (-) nein, warte, ich muss nochmal nachschauen, wie die Aufgabe war,
ob ich einfach nur meine eigene Meinung schreiben soll oder auch begriinden soll. Ah ne, ich soll
auch meine Meinung nennen (-) okay, dann sag ich erstmal, dann, okay. Persdnlich be-, ah, ganz viel
beflirworten geschrieben, muss es doch auch 'n anderes Wort fiir geben, 4hm, personlich spreche ich
mich, spreche ich mich fiir das Tragen von einer Mund-Nase-Bedeckung (-) eigentlich misste man
das auch nochmal genauer differenzieren. Weil also (-) es gibt ja diese OP-Masken und diese &hm
FFP-eins, -zwei und -drei-Masken und so, da, das miisste man echt nochmal sagen, dass das irgendwie
(-), aber gut, ist vielleicht auch egal. Genau, personlich spreche ich mich fir das Tragen von einer
Mund-Nase-Bedeckung auch, aso ne nicht auch, vor allem in Schulen, drau3en macht’s ja keinen
Sinn, aber in (-) ah, doch, machen wir das so, in Offentlichen Geb&uden, 6ffent- Ge-, ja ne, so ’n

Quatsch, komm, lass ich mal weg, einfach, es geht nur um Schule. In Schulen aus. Persdnlich spreche
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ich mich fir das Tragen von einer Mund-Nase-Bedeckung in Schulen aus. Gegebenenfalls auch als
Vorschrift, also nicht gegebenenfalls, [komm mal auf den Punkt]f. Ahm, persénlich spreche ich mich
fur das Tragen von einer Mund-Nase-Bes- Bedeckung, nicht? in Schule aus, &h (-) das ist irgendwie
so nichtssagend, fir ein, welches auch vorgeschrieben werden sollte, vorgeschrieben werden sollte.
(--) Mich uberzeugen (-) tberzeugen vor allem der Solidaritdtsgedanke -daritatsgedanke, da ich der
Meinung bin, dass, ja, dass das Miteinander in Schulen wichtig ist, wichtig ist zu erlernen, wichtig
ist zu erlernen, ja, komischer Satz, aber ich glaub, ist okay, &hm. VVor allem aber, naja, das hab ich ja
schon, besonders jedoch (-) jedoch (--) Uberzeugt mich (?) Was kann man noch fiir andere Worter
benutzen? Besonders jedoch &hm (--) nehme ich wahr (-), dass &hm dass Kinder, dass es Kindern
schlichtweg schlichtweg nicht méglich maéglich ist, zu immer stets stdndig an die Gebote, ja das ist
ja nicht, die (-) standig an die Corona-Minus-Regeln zu denken. Dass es Kindern schlichtweg nicht
maglich ist, stdndig an die Corona-Regeln zu denken und diese einzuhalten (-), auch wenn die Maske
hier kein (-) keinen hundertprozentigen Schutz bieten kann, kann sie doch trot-, kann sie dennoch
einen erheblichen Beitrag leisten, dass das Virus merklich, dass sich (-) merklich langsamer
verbreitet, hab ich geschrieben, verbreitet als ohne ohne. Ich glaub, das kann man so lassen. Das ist
immer kein (--) kein (?) Ahm, dass sich das Virus merklich (?) Ja, ja, ich glaub, das ist gut. Dann hab
ich nochmal meine zwei stérksten Argumente nochmal in die Begriindung mit aufgenommen. Ja, ich

glaube, das ist okay. Gut. Okay, ich bin fertig.

f nepeittu x meny
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9.3.4. Dokumentation der Kurzinterviews

Die Auswertung der Kurzinterviews erfolgt durch eine Gegentiberstellung von sprachlich geglatteten Kernthesen der beiden Proband*innen zu einzelnen

Interviewaspekten. Diese werden durch Schlagworter kategorisiert (Markierung mit —).

Frage

Aspekt

Proband*in 1

Proband*in 2

Umgang mit der Schreibaufgabe

Umgang mit dem Thema
(Maskenpflicht an Schulen in
der Corona-Pandemie)

Die Maskenpflicht ist ein interessantes Thema,
weil es aktuell ist und uns alle betrifft.

— Interesse

— Schuler*innenorientierung

Corona und die Maskenpflicht sind
allgegenwartige Themen und sie spielen auch in
der Schule eine grofe Rolle.

— Relevanz des Themas

— Schuler*innenorientierung

Umgang mit der
Aufgabenstellung
(mehrsprachiges lautes
Denken)

Die Aufgabe war kompliziert, weil ich mich
gleichzeitig fragen musste: Was denke ich? Wie
mochte ich das ausdricken? Wie kann ich das in
welcher Sprache sagen?

Durch die Aufgabe habe ich dartiber nachgedacht,

wie ich schreibe und dabei denke.

Argumentieren funktioniert in Deutschland anders

als in Belgien: In Deutschland muss ich mehr

begrlinden; das ist noch neu fiir mich.

— Irritation durch Vielschichtigkeit der Aufgabe,
Bindung kognitiver Kapazitaten durch lautes
Denken

— Anlass zur Sprachreflexion

— landerspezifische Anforderungen an
bestimmte Sprachhandlungen

Das laute Denken ist fir mich neu, ich habe mich

aber schnell in die Aufgabe hineingefunden.

— Gleichzeitigkeit von inhaltlicher Aufgabe und
wissenschaftlicher Methode keine besondere
Herausforderung

Nutzung
mehrsprachiger
Ressourcen beim

Schreiben

Rolle der Sprachen beim
Schreiben

Ich habe viel auf Franzdsisch gedacht, aber auch
oft auf Deutsch. Ich glaube, dass ich immer mehr
auf Deutsch denke.

Durch die Aufgabe war ich etwas beeinflusst,
sodass ich viel auf Franzosisch gedacht habe.
Manchmal weil} ich nicht, auf welcher Sprache ich
denke.

— Mehrsprachigkeit beim Denken

Ich habe hauptsachlich auf Deutsch gedacht, weil
ich meistens auf Deutsch spreche und schreibe.
AuRerdem setze ich mich mit Corona
hauptsachlich auf Deutsch auseinander. Dazu
kommen manchmal Fachbegriffe und in der
Familie reden wir manchmal auch auf Russisch
Uber das Thema. Ware das Thema eher eine
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— Priming-Effekt durch Aufgabenstellung

— Denken erfolgt nicht nur auf Einzelsprachen,
sondern auch nichtsprachlich oder
ubersprachlich

Familiengeschichte gewesen, hétte ich vermutlich

auch mehr auf Russisch gedacht.

— einzelsprachliches Denken abhéngig von
Aufgabenstellung und Thema

Schreibprozes_s_: Planen,
Formulieren, Uberarbeiten

Ich plane eher auf Franzosisch, was ich schreiben

will, das Formulieren und Uberarbeiten mache ich

aber direkt auf Deutsch.

— mehrsprachiger, aber aufgeteilter
Schreibprozess

Beim Ausformulieren meiner Gedanken ist mir

aufgefallen, dass ich meine Texte wahrend des

Schreibens sehr viel Gberarbeite.

— Reflexion uber eigenen Schreibprozess (vgl.
Schreibtypen)

Sonstiges

Einstellungen zu und
Erfahrungen mit
Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit ist fiir mich eine ,offene Tiir
zur Welt und zu anderen Menschen.

Gerade weil ich in einer Grofstadt lebe, bin ich
sehr dankbar, dass ich mehrere Sprachen spreche,
und ich weil3, dass nicht jeder diese Maglichkeit
hat.

— Mehrsprachigkeit als Ressource

— Wertschétzung fiir eigene Mehrsprachigkeit

An meiner Schule sind viele russischsprachig, das

hort man haufig auch an den Akzenten.

— Bezug auf Einzelsprachen, nicht auf
Mehrsprachigkeit

Schwierigkeiten beim
Schreiben

Auf Deutsch zu schreiben, fallt mir viel schwerer,

als auf Deutsch zu sprechen.

Ich bin nicht zufrieden mit dem Text, den ich

geschrieben habe.

— mediale und konzeptionelle Unterschiede von
Mindlichkeit und Schriftlichkeit

— Defizitorientierung
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9.4. Datenanalyse
9.4.1. Kategoriensystem
In der oberen Tabelle sind die einzelnen Kategorien Kodierdimensionen zugeordnet, die auf die Transkripte des lauten Denkens angewendet werden und
unabhéngig voneinander zu betrachten sind. Wenn Subkategorien vorhanden sind, werden nur diese kodiert; die tbergeordnete Kategorie bildet lediglich

die Summe der Subkategorien. Wie in der unteren Tabelle dargestellt wird, ist ,,Propositionen* die einzige Kategorie, die auf zwei Ebenen ausdifferenziert

wird (Subkategorien und Inhalte) und die nicht nur in den Transkripten des lauten Denkens, sondern auch in den Schreibprodukten kodiert wird.

Kodierdimension Quelle Kategorie evtl. Subkategorie Definition Beispiel
deutsche Sprachpassagen und | ,,gleichzeitig (-) vorschlagen (-)
Deutsch ) ir_1 sie integrie_rte nich_t— ahm, dass man &h Pause
einzelsprachliche Teile (z. B. | (schmunzelt) machen kann*
Pausen, ,,ahm*) (Proband*in 1, Z. 21)
fran;om_sche Sp(achpa§sagen ,»lja, ich will sagen]*“/,,oui, je
. und in sie integrierte nicht- e .
3 induktiv-deduktiv: Franzosisch einzelsprachliche Teile (z. B. \Z'elgz)dlre (Proband*in 1,
§ Kategoriendefinition nicht Deutsch Pausen, ,,dhm*) - 30)
2 nach russische Sprachpassagen und | ,,[der Schaden ist relativ
& Einzelsprachgebrauch Russisch in sie integrierte nicht- gering]*/,,Bpea OTHOCHTEIIEHO
& im lauten Denken einzelsprachliche Teile (z. B. | nebonbmmoit* (Proband*in 2,
Pausen, ,,dhm*) Z.311)
nicht-einzelsprachliche Teile
(z. B Pausen, _,,éihm“) okay (lacht) ah*
Sprachubergange - ZW|sch_en zwei (Progan d*in 1, 7. 23)
verschiedensprachigen
Passagen
,,nein, warte, ich muss nochmal
% _ Schreibaufgabe nachschz_aluen,_ wie die Aufg_abe
N deduktiv: (Writing Bezug zu_den Anforderungen war, ob |ch einfach nur meine
s Flower & Hayes Planen Assignment) der Schreibaufgabe eigene Meinung schreiben soll
=2 (1981) (Planning) g oder auch begriinden soll [...]*
< GrieRhaber (2010) (Proband*in 2, Z. 114 f.)
n Ideen Generierung von Argumenten | ,[...] Ahm das zweite ist ja
(Generating) und Meinungen [vielleicht auch dieses (-)
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personlich
Zwischenmenschliche ist ja
sicherlich dann einfach
schwieriger schwieriger &hm
genau, das ist schwieriger]
[...]“ (Proband*in 2, Z. 24 1.)

Organisation
(Organizing/
Monitor)

metakognitive Organisation
und Uberwachung des
Schreibprozesses

,»Das muss ich eigentlich
Uberall gleich machen (-) ja,
das ja doof, ja okay, machen
wir spéter, okay, Tempus. [...]*
(Proband*in 2, Z. 74 1.)

Zielsetzung
(Goal Setting)

schrittweise und
vorausplanende Organisation
des Schreibprozesses

,»@Gut, also dann tiberleg ich mir
jetzt mal "ne Struktur, also ich
bin (-), glaub ich, fir eine
Maskenpflicht, deswegen wiird
ich anfangen mit den
Argumenten gegen ‘ne
Maskenpflicht. (Proband*in 2,
Z.19-21)

Formulieren
(Translating)

Ubersetzen der Gedanken in
Text

,.[Also, auf Deutsch, es ist gut]
ah, weil ich denke, dass es
einen &h einfachen Mittel
Mittel 4hm [...]“

(Proband*in 1, Z.9f)

Uberarbeiten
(Reviewing)

Lesen den bereits geschriebenen ,weil wir wegen des Kindsein®
(Reading) Text nochmals lesen (Proband*in 1, Z. 44 1))

,»[nein] billige, einfachen, eine
Korrigieren das bereits Geschrieben einfachen und billigen Weise,
(Editing) revidieren [nein, es ist] ohne n*

(Proband*in 1, Z. 12 )

Hintergrundprozesse

Passagen, bei denen kognitive
Prozesse vermutet werden,
die die Proband*innen aber
nicht artikulieren

,[Gut (--) also (Pause) &hm (-)
also]*“ (Proband*in 1, Z. 1)
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Sprachhandlungen

induktiv:
Kategoriendefinition
nach auftretenden
Sprachhandlungen im
lauten Denken

Propositionen
(wird ebenfalls in
den
Schreibprodukten
kodiert; inhaltliche
Ausdifferenzierung
s. u.)

Einleitungsphrasen

Phrasen, die die
Argumentation sprachlich
oder inhaltlich einleiten

Meinung

eigene Position der
Proband*innen

Pro-Argumente

vorgebrachte Argumente fiir
eine Maskenpflicht an
Schulen

Kontra-Argumente

vorgebrachte Argumente
gegen eine Maskenpflicht an
Schulen

Metakognition

Schreiborganisation

Explizierung von Gedanken
zur Organisation und
Bewertung des
Schreibprozesses

»|wie sage ich das?]*
(Proband*in 1, Z. 28 f.)

Sprachreflexion

Explizierung von Gedanken
zu Lexik, Orthografie,
Grammatik und Stilistik

,,mit d oder mit t? Zeitlich

immer mit t“ (Proband*in 2,
Z.111)

Kommentare/
Unterbrechungen

»ahm genau ja“ (Proband*in 2,

Bekréaftigung Bekraftigung des Gesagten 7. 16)
. . ,,ah ne, das hort sich doof an*
Widerspruch Widerspruch zum Gesagten (Proband*in 2, Z. 15)
Unterbrechung der
Gedankenexplikation durch
Z6gern Zdbgern; vermutlich werden »(rduspert sich) (Pause) 4hm (-
kognitive ) (Proband*in 1, Z. 3)
Hintergrundprozesse nicht
ausgesprochen
inhaltlicher Kommentar der
Proband*innen, der nicht ,.komm, nich komplizierter
Anmerkung

direkt mit der Schreibaufgabe
zusammenhangt

machen (Proband*in 2, Z. 49)
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Kategorie Subkategorie Inhalte Beispiel
Sprachlich ,.[Also, ich mochte sagen]* (Proband*in 1, Z. 6)
Einleitungsphrasen Corona ist aktuell ,Die Corona-Pandemie ist nun seit” (Proband*in 2, Z. 11)
Diskussionen uber Corona in Politik ,entbrennen Diskussionen um den richtigen Umgang mit der Pandemie-
und Gesellschaft Situation oder Corona-Situation. [...]* (Proband*in 2, Z. 14 {.)
Maske wichtig/gut ,,dass es W_ichtig ist dhm, den Mundschutz (-) in der Schule zu zu tragen*
Meinung (Proband*in 1, Z. 2 1)
Tragezeit der Maske begrenzen ,,dass man &h Pause (schmunzelt) machen kann® (Proband*in 1, Z. 21)
Schutz durch Maske/Infektionen ,,um die Schiiler und die Lehrer (Pause) gegenseitig (flustert) -seitig zu
verhindern schiitzen.” (Proband*in 1, Z. 3 1.)
Einhaltung von Mindestabstanden ,,dass es einfach nicht realistisch ist, dass Mindestabstinde ernsthaft
< nicht méglich eingehalten werden. Mindestabstidnde uneinhaltbar.* (Proband*in 2, Z. 34 f.)
é '\K/Iei![?EISChaden durch Maske/einfaches ,,Gut, der Schaden ist sehr gering (--) natiirlich, ne* (Proband*in 2, Z. 32 f.)
é Pro-Argumente Verantwortungsbewusstsein/Solidaritat | ,,[und das ist ja auf jeden Fall auch ein Akt der Solidaritit]* (Proband*in 2,
g stérken Z.40)

Kinder ertragen Maske besser

,fur uns, fiir sie &h, den Mundschutz (-) immer den Mundschutz (fllistert) zu
tragen, immer den Mundschutz zu tragen. (--) Stérend“ (Proband*in 1,
Z.33f1)

Unterschiedliche Maskenarten

,Weil also (-) es gibt ja diese OP-Masken und diese &hm FFP-eins, -zwei und -
drei-Masken und so* (Proband*in 2, Z. 119 f)

Kontra-Argumente

Freiheitseinschrankung

,,dass die individuelle Freiheit eingeschrankt wird” (Proband*in 2, Z. 22)

Kommunikation/Interaktion mit Maske
erschwert

,Inter- Inter- Interaktion -aktion erschwert, da das Gesicht ein wesentliches
Sch-“ (Proband*in 2, Z. 59 f.)

Atmung mit Maske erschwert

,,[damit man nicht erstickt]* (Proband*in 1, Z. 18)

Wissenschaftliche Umstrittenheit

,»dass das wissenschaftlich moglicherweise gar nich so anerkannt ist [...]*
(Proband*in 2, Z. 26)
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9.4.2. Quantitative Auswertung des Kategoriensystems
In der oberen Tabelle wird je nach Kategorie dargestellt, wie oft die Codes in den Transkripten vergeben wurden (abs.) und welchen Anteil sie innerhalb
einer Kodierdimension haben (rel.; in Prozent, gerundet). Die mittlere Tabelle differenziert in ahnlicher Weise aus, wie oft einzelne Propositionen in den
Transkripten und in den Schreibprodukten vorkommen. Die untere Tabelle schlieRlich zeigt, wie oft die Kategorien und Subkategorien in den
Kodierdimensionen ,,Schreibprozess® und ,,Sprachhandlungen® auf Deutsch beziehungsweise einer anderen Einzelsprache auftreten. Eine Excel-Tabelle

mit den kodierten Segmenten wird auf Nachfrage gern zur Verfiigung gestellt.

. Transkript 1 | Transkript 2 Total
Kategorien

abs. rel. abs. rel. abs. rel.
Sprachwechsel 71 100% | 19 |[100% | 90 |100%
Deutsch 25 77 % 7 97 % 32 92 %

nicht Deutsch 26 21 % 6 2% 32 7%

Franzdsisch 26 21 % 0 0% 26 5%

Russisch 0 0% 6 2% 6 2 %

Sprachiibergange 20 3% 6 <1% 26 1%
Schreibprozess 28 100% | 96 |100% | 124 | 100 %
Planen 5 21 % 30 30 % 35 28 %

Schreibaufgabe 1 2% 3 4% 4 4%

Ideen 3 16 % 8 13 % 11 13 %

Organisation 1 3% 15 11 % 16 9%

Zielsetzung 0 0% 4 2% 4 2%
Formulieren 8 49 % 33 37% 41 40 %
Uberarbeiten 9 27 % 31 32 % 40 31 %
Lesen 4 20 % 9 9% 13 12 %
Korrigieren 5 7% 22 23 % 27 19 %

Hintergrundprozesse 6 4% 2 <1% 8 1%
Sprachhandlungen 116 |[100% | 198 |100% | 314 | 100 %
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Propositionen 67 79% | 103 | 656% | 170 | 67 %
Einleitungsphrasen 17 10 % 34 11% 51 11%
Meinung 15 15 % 9 5% 24 7%
Pro-Argumente 26 45 % 35 30 % 61 32%
Kontra-Argumente 9 9% 25 19 % 34 17 %
Metakognition 11 7% 61 30 % 72 23 %
Schreiborganisation 8 6 % 33 23 % 41 18 %
Sprachreflexion 3 1% 28 7% 31 5%
Kommentare/Unterbrechungen 38 14 % 34 7% 72 8%
Bekréaftigung 12 1% 14 1% 26 1%
Widerspruch 8 3% 11 4% 19 4%
Zogern 16 8 % 5 1% 21 2%
Anmerkung 2 2% 4 1% 6 1%
> 215 - 313 - 528 -
. Transkript1 | Transkript 2 Transkripte Produkt 1 Produkt 2 Produkte
Propositionen Total Total
abs. rel. abs. rel. abs. rel. abs. rel. abs. rel. abs. rel.
Einleitungsphrasen 17 13% 34 18 % 51 16 % 3 10 % 5 16 % 8 16 %
Sprachlich 17 [ 13% | 19 | 8% | 36 | 9% 3 |10% | 2 3% 5 5 %
Corona ist aktuell 0 0% 3 2% 3 1% 0 0% 1 2% 1 2%
Er:zkgzss':l?:c”ha‘]itber Corona in Politik | 5 1 g9 | 12 | 8% | 12 | 6% | 0 | 0% | 2 |11%| 2 | 9%
Meinung 15 19% 9 7% 24 11 % 3 22 % 1 5% 4 8 %
Maske wichtig/gut 9 |10% | 9 7% | 18 | 8% 2 | 16% | 1 5 % 3 7%
Tragezeit der Maske begrenzen 6 9 % 0 0% 6 3% 1 6 % 0 0% 1 1%
Pro-Argumente 26 56 % 35 44 % 61 49 % 4 56 % 12 53 % 16 53 %
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\S/g:‘hultnz d‘:‘r’r:‘:h Maske/Infektionen 8 |14% | 16 | 18% | 24 |17% | 2 | 21% | 4 |19% | 6 | 19%
Ei':r?tar';‘gg?i;’r?” Mindestabstanden 0o |ow | 8 |12%| 8 | 9% | 0 |ow | 3 |13%| 3 |10%
'\K/ﬁ;?eISchaden durch Maske/einfaches 6 20 % 5 4% 11 9% 1 15 9% 5 4% 3 7%
;:grrlig;[lwortungsbewusstseln/SoI|dar|tat 0 0% 5 9% 5 70 0 0% 3 17 % 3 13 %
Kinder ertragen Maske besser 12 22 % 0 0% 12 6 % 1 20 % 0 0% 1 4%
Unterschiedliche Maskenarten 0 0% 1 1% 1 1% 0 0% 0 0% 0 0%
Kontra-Argumente 9 12 % 25 31% 34 25 % 1 12 % 9 25 % 10 23 %
Freiheitseinschrankung 0 0% 11 9% 11 6 % 0 0% 3 5% 3 4%
(I;csncr:?]:/nvl;?tlkatlonllnteraktlon mit Maske 1 504 8 10 % 9 70 0 0% 5 9% 5 70
Atmung mit Maske erschwert 8 10 % 0 0% 8 3% 1 12 % 0 0% 1 3%
Wissenschaftliche Umstrittenheit 0 0% 6 12 % 6 9% 0 0% 4 11 % 4 9%
100 100 0 100 100 100
67 % 103 % 170 | 100 % 11 % 27 % 38 %
Kategorien Transkript 1 Transkript 2 Total
g Deutsch nicht Deutsch Deutsch nicht Deutsch Deutsch nicht Deutsch
Schreibprozess 42 28 94 6 136 34
Planen 6 6 30 3 36 9
Schreibaufgabe 0 1 3 0 3 1
Ideen 5 5 9 1 14 6
Organisation 1 0 14 2 15 2
Zielsetzung - - 4 0 4 0
Formulieren 21 15 31 2 52 17
Uberarbeiten 12 4 31 1 43 5
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Lesen 5 1 9 0 14 1
Korrigieren 7 3 22 1 29 4
Hintergrundprozesse 3 3 2 0 5 3
Sprachhandlungen 81 44 192 8 273 52
Propositionen 57 15 102 4 159 19
Einleitungsphrasen 13 5 34 0 47 5
Meinung 12 3 9 0 21 3
Pro-Argumente 26 4 34 3 60 7
Kontra-Argumente 6 3 25 1 31 4
Metakognition 7 5 60 1 67 6
Schreiborganisation 5 3 32 1 37 4
Sprachreflexion 2 2 28 0 30 2
Kommentare/Unterbrechungen 17 24 30 3 47 27
Bekréaftigung 3 9 13 1 16 10
Widerspruch 3 8 11 0 14 8
Zbgern 10 6 4 0 14 6
Anmerkung 1 1 2 2 3 3

123 72 286 14 409 86
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10. Eigenstandigkeitserklarung

Hiermit versichere ich an Eides statt, dass ich die vorliegende Arbeit selbststdndig und
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