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Zusammenfassung Konnektoren wie daher oder obwohl sind ein wichtiges Mit-
tel, um komplexe Sinnzusammenhdnge zu versprachlichen. Insbesondere in der
schriftsprachlich geprigten Bildungssprache kommt ihnen eine wichtige Bedeu-
tung zu. Vor diesem Hintergrund wird in drei Studien das Konnektorenversténdnis
von Kindern im Grundschulalter untersucht. Ausgehend von Befunden zum Erwerb
des Konnektorenverstiandnisses wird in Studie I zunédchst analysiert, ob sich das
Verstdndnis von verschiedenen Arten von Konnektoren im mittleren Grundschul-
alter verandert. Das Befundmuster legt dabei nahe, dass Kinder — unabhéingig von
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Klassenstufe und Familiensprache — Aussagen, die Konnektoren enthalten, offenbar
eher oberflichlich-weltwissensbasiert verarbeiten und dabei den jeweiligen Kon-
nektor weitgehend ignorieren. In Studie II wird diese Vermutung durch Analysen
der Antwortmuster der Kinder mittels gezielt zur Klarung dieser Frage konstruierten
Aufgaben gepriift. Das Befundmuster stiitzt die Annahme, dass die Schiilerinnen
und Schiiler bei der Satzverarbeitung eine cher oberflachlich-weltwissensbasierte
Strategie nutzen und die Konnektoren kaum beachten. In Studie III wird vor die-
sem Hintergrund untersucht, ob Grundschulkinder in anderen Aufgabenkontexten
ein grundlegendes Konnektorenwissen zeigen. Die Ergebnisse deuten darauf hin,
dass dies durchaus, wenn auch interindividuell und in Abhéngigkeit vom jeweiligen
Konnektor in unterschiedlichem AusmaB, der Fall ist. Die Ergebnisse werden mit
Blick auf die Entwicklung des Konnektorenverstdndnisses und die spontane Nut-
zung des erworbenen Konnektorenwissens beim Verstehen von Sétzen diskutiert.

Schliisselworter Konnektoren - Grundschule - Weltwissensstrategie -
Oberflachliche Verarbeitung - Bildungssprache

Do primary school children ignore clause connectors?: Investigation of
an academic language component

Abstract Clause connectors such as therefore or although are used in order to
clarify complex coherence relations. This is particularly relevant in academic lan-
guage which is based on written language. Therefore, the aim of the present three
studies is to investigate primary school children’s comprehension of clause connec-
tors. Based on results on the development of clause connector comprehension, we
analyze at first whether the comprehension of different types of clause connectors
changes during middle primary school. The results of study I reveal that children—
regardless of their grade and family language—seem to process sentences contain-
ing connectors in a rather shallow way based on their world knowledge thereby
disregarding the embedded connectors. In study II, this finding is confirmed by
analyzing the children’s response patterns to items specifically constructed to in-
vestigate this assumption. The results support the conclusion that the children use
a world knowledge strategy and barely take the connectors into account. Hence, it
is tested in study III whether children do show basic clause connector knowledge
in other tasks. The results indicate that this is thoroughly the case, even though
inter-individual and connector-related differences become apparent. The findings
are discussed with a view to the development of clause connector comprehension
and the spontaneous use of the acquired clause connector knowledge.

Keywords Clause connectors - Primary school - World knowledge strategy -
Shallow processing - Academic language
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1 Einleitung

Konnektoren sind ein sprachliches Mittel zur Koharenzbildung; sie ,,verbinden Sétze
und dienen damit dem Aufbau von textuellen Einheiten* (Walter 2007, S. 147). Dies
gilt sowohl in der gesprochenen als auch in der geschriebenen Sprache. In der gespro-
chenen Alltagssprache konnen Zusammenhinge zwischen Aussagen (lokale Koha-
renzen) dabei oft auch ohne den Gebrauch von Konnektoren erschlossen werden
(z. B. ,,Julia feiert morgen Geburtstag. Ich muss noch ein Geschenk besorgen.*). Bei
komplexeren Zusammenhdngen und in der Schriftsprache ist dies allerdings haufig
nicht der Fall. So wird speziell von der geschriebenen Sprache erwartet, ,,dass sie
die inhaltlichen Bezichungen stirker explizit macht als die gesprochene Sprache
(Dudenredaktion 2009, S. 1072). Hier sind Konnektoren das Mittel der Wahl, um
Sinnzusammenhdnge zwischen zwei Sétzen oder auch Satzteilen herzustellen bzw.
zu verdeutlichen (z. B. ,,Julia hat die Einladung zu einer Geburtstagsfeier erhalten.
Daher wird ein Geschenk bendtigt.*).

Unter dem Begriff Konnektoren werden in der deutschen Sprache rund 350 Aus-
driicke subsumiert (Pasch et al. 2003). Dabei wird die Klasse der Konnektoren auf-
grund der ,,Heterogenitit der syntaktischen Eigenschaften ihrer Elemente nicht als
Wortart im traditionellen Sinne* verstanden, sondern vielmehr als eine ,,vornehmlich
aufgrund der semantisch-textuellen Eigenschaften ihrer Elemente gebildete® Kate-
gorie (Pasch et al. 2003, S. 12). Die Zuordnung der Konnektoren hinsichtlich der ver-
schiedenen Wortarten ist in der Literatur uneinheitlich (vgl. Ferraresi 2008), wobei
im Duden u. a. zwischen Junktionen (Konjunktionen und Subjunktionen), Adverbien
und Prépositionen unterschieden wird (Dudenredaktion 2009). Inhaltlich-semantisch
ist im englischen Sprachraum eine Einteilung in vier Kategorien gebrauchlich, die
auf Halliday und Hasan (1976) zuriickgeht. Hier werden additive (z. B. and), adver-
sative bzw. konzessive (z. B. however), kausale (z. B. therefore) und temporale (z. B.
meanwhile) Konnektoren unterschieden. Diese Kategorien finden sich — neben wei-
teren (Sub-)Kategorien — auch in der deutschsprachigen Literatur, u. a. im Duden
(Dudenredaktion 2009).

1.1 Konnektorenerwerb

Der Erwerb von Konnektoren erfolgt sequenziell (vgl. Bloom et al. 1980). Laut Kail
und Weissenborn (1991) werden in der englischen Spontansprache von Kindern addi-
tive Konnektoren (and) als erstes beobachtet. Es folgen temporale (then), kausale
(because), konditionale (if) und adversative (but) Konnektoren. Konzessive Konnek-
toren (although) werden als letzte spontan von Kindern verwendet. Auch Cain et
al. (2005) geben mit Bezug auf Bloom et al. (1980) an, dass der Konnektor and zur
Herstellung additiver Zusammenhénge als erster erworben wird; erst danach folgen
temporale, kausale und adversative Konnektoren. Fiir den deutschsprachigen Raum
liegen noch keine einschligigen Studien zur Erwerbsreihenfolge von Konnektoren
vor. Es wird jedoch davon ausgegangen, dass ,,the sequence of acquisition is fairly
stable across languages” (Cain et al. 2005, S. 878).

Cain et al. (2005) stellten zudem fest, dass sich das Konnektorenverstindnis von
Kindern selbst dann noch entwickelt, wenn in der produktiven Sprache bereits der
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Gebrauch des jeweiligen Konnektors beobachtet werden kann. So haben Zehnjéhrige
in ihrer Untersuchung mit Liickenaufgaben haufiger den korrekten Konnektor aus
einer Auswahl an Losungen fiir temporale, kausale und adversative Zusammenhénge
eingesetzt als Achtjahrige, obwohl Kinder bereits mit fiinf Jahren verschiedene Kon-
nektoren spontan produzieren (Kail und Weissenborn 1991). Dass sich das Konnek-
torenverstdndnis im Grundschulalter noch entwickelt, konnten Cain und Nash (2011)
bestdtigen. Hier schnitten Achtjahrige bei Liickensdtzen zu temporalen und adver-
sativen Konnektoren schlechter ab als Zehnjadhrige und diese wiederum schlechter
als Erwachsene. Bei kausalen Zusammenhéngen erzielten alle Kinder vergleichbare
Leistungen, lagen jedoch nach wie vor hinter den Leistungen erwachsener Studien-
teilnehmerinnen und -teilnehmer.

Janke und Hasselhorn (2008) merken passend dazu im Rahmen ihrer Ausfithrun-
gen zur kognitiven Entwicklung im frithen Schulalter an, dass hier —u. a. bezogen auf
die Sprache — ,,deutliche kognitive Entwicklungsfortschritte stattfinden* (Janke und
Hasselhorn 2008, S. 240). So sollen in diesem Alter ,,auch Wortbedeutungen erwor-
ben [werden], die verschiedene Propositionen verbinden (z. B. bevor, nachdem, als,
falls, seit, aber, obwohl)* (Janke und Hasselhorn, S. 241), wobei hier ein Zusammen-
hang mit dem AusmaB, in dem Kinder beschult wurden, vermutet wird.

1.2 Konnektoren als bildungssprachliche Komponente

Dass Konnektoren insbesondere im Zusammenhang mit Schriftsprache und bei der
Darlegung vergleichsweise komplexer bzw. abstrakter Zusammenhénge von Bedeu-
tung sind, legt nahe, dass sie auch im Hinblick auf die sogenannte Bildungssprache
eine wichtige Rolle spielen; denn hierbei ,.handelt [es] sich um Sprache im kon-
zeptionellen Modus der Schriftlichkeit, auch dann, wenn sie in gesprochener Form
verwendet wird“ (Gogolin 2008, S. 26; fiir einen Uberblick iiber die Entwicklung
des Begriffs Bildungssprache und Befunde zum Erwerb von bildungssprachlichen
Kompetenzen siche Berendes et al. 2013).

Im Vergleich zur Alltagssprache zeichnet sich Bildungssprache durch spezifi-
sche Merkmale sowohl auf lexikalischer als auch auf syntaktischer Ebene aus (vgl.
Gogolin und Lange 2011; Schleppegrell 2004). Eine systematische Ubersicht iiber
bildungssprachliche Merkmale steht fiir den deutschen Sprachraum zwar noch aus
(vgl. Ahrenholz 2010), auf syntaktischer Ebene scheinen jedoch insbesondere Kon-
nektoren eine wichtige Rolle zu spielen. So nennen Gogolin und Lange (2011) in
Anlehnung an Reich (2008) die ,,explizite Markierung der Kohésion (also des Text-
zusammenhangs)“ (Gogolin und Lange 2011, S. 114) — und somit u. a. den Gebrauch
von Konnektoren — als ein typisches syntaktisches Merkmal von Bildungssprache.
Auch Feilke (2012) fiihrt die ,,explizite Konnexion* als sprachliches Mittel der Bil-
dungssprache an. Schleppegrell (2004) merkt zudem an, dass spezifische Konnekto-
ren (z. B. however, furthermore oder nevertheless) eher untypisch fiir den alltdglichen
Sprachgebrauch sind, in ,,akademischen* Sprachregistern jedoch hdufig auftreten.
Dies steht im Einklang mit der Aussage von Butler et al. (2004), die insbesondere
den Gebrauch niederfrequenter Worter als bildungssprachliches Merkmal nennen.

Bildungssprache gilt als ,,the register of language that children acquire in school
and which they need to use effectively if they are to progress successfully through
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the grades” (Cummins 2003, S. 323). Kenntnisse der Alltagssprache gelten dem-
nach als nicht ausreichend fiir schulischen Erfolg. Hierfiir sind bildungssprachliche
Kompetenzen — einschlieBlich der Beherrschung von Konnektoren — vonnéten. Grof3
angelegte Schulleistungsstudien wie PISA (z. B. Baumert et al. 2002) oder IGLU
(z. B. Schwippert et al. 2012) zeigen, dass insbesondere Schiilerinnen und Schii-
ler mit Migrationshintergrund im deutschen Bildungssystem benachteiligt sind. Seit
einiger Zeit wird speziell diskutiert, dass vor allem Einschrankungen in der Beherr-
schung bestimmter bildungssprachlicher Charakteristika der Unterrichtssprache eine
Ursache hierfiir sein konnten (Gogolin und Lange 2011; Berendes et al. 2013; Heppt
et al. 2014). Dabei wird sowohl auf die sprachliche Herkunft, als auch auf den sozio-
6konomischen Hintergrund der Kinder (vgl. Eckhardt 2008) sowie die Bildungsferne
bzw. -ndhe des familidren Hintergrunds (vgl. Dehn 2011) als mogliche Einflussfak-
toren verwiesen. Ob und wenn ja, in welchem Ausmalf}, Kinder mit nicht-monolin-
gual deutschem Sprachhintergrund bei dem Verstidndnis von Konnektoren und den
komplexen Zusammenhingen, die sie herstellen, besondere Schwierigkeiten haben,
wurde bisher noch nicht empirisch untersucht.

1.3 Weltwissensbasierte Sprachverarbeitung

Im Zusammenhang mit bildungssprachlichen Merkmalen werden neben dem
Gebrauch von Konnektoren auch andere grammatische Phdnomene als bedeutsam
diskutiert, die im Spracherwerb erst vergleichsweise spat auftreten, wie zum Beispiel
Passivkonstruktionen (vgl. Aschermann et al. 2004). Hier kommen, bevor der Regel-
erwerb erfolgreich abgeschlossen ist, zundchst verschiedene Interpretationsstrategien
zur Anwendung (Weinert und Grimm 2008). So kann eine Reihenfolgestrategie zur
Verarbeitung genutzt werden, welche bei Passivaussagen wie ,,Der Junge wird von
dem Médchen geérgert.* zu Fehlinterpretationen fiihrt. In dem Beispiel wiirde dabei
der Teil ,,wird von* im Satz nicht verarbeitet und das erste Nomen (,,der Junge®)
in der Handlungsabfolge falschlicherweise als Agent interpretiert. Mit zunehmen-
dem Regelwissen sollten derartige Interpretationsfehler jedoch iiberwunden wer-
den. Sétze wie ,,Die Katze wird von dem Jungen gefangen.* werden mithilfe einer
weltwissensbasierten Semantikstrategie bereits korrekt interpretiert, wenngleich die
dahinterstehende grammatische Struktur noch nicht beherrscht wird; denn es ent-
spricht dem Weltwissen, dass Jungen Katzen fangen und nicht umgekehrt.
Ereignis-Wahrscheinlichkeitsstrategien [event probability strategies] werden
nicht nur bei der Verarbeitung von Passivsétzen, sondern auch bei anderen Satzstruk-
turen angewendet (Weinert und Grimm 2008). Ferreira und Patson (2007) konnten
im Rahmen ihrer Forschung zu oberflaichlicher Verarbeitung [shallow processing]
zeigen, dass das Sprachverarbeitungssystem anstelle von detaillierten syntaktischen
Algorithmen oft einfachere heuristische Interpretationsstrategien nutzt. Diese sind
zum einen schneller abrufbar und werden zum anderen aufgrund ihrer Passung zum
Weltwissen préiferiert. Dies fithrt dazu, dass insbesondere komplexe Aussagen oft
nur vergleichsweise oberflachlich auf der Basis allgemeinen Weltwissens verarbeitet
werden (Weltwissensstrategie), sodass ,,the meaning that people obtain from a sen-
tence is often not a reflection of its true content (Ferreira et al. 2002, S. 13). Da Kon-
nektoren oftmals sowohl mit einer vergleichsweise komplexen Syntax einhergehen
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als auch komplexe Sinnzusammenhinge versprachlichen, liegt die Vermutung nahe,
dass Kinder bei der Verarbeitung solcher Sitze moglicherweise eine entsprechende
erwartungs- und weltwissensbasierte Heuristik anwenden und zu einer eher ober-
flachlichen Verarbeitung der Satzstruktur tendieren. Dies sollte insbesondere dann
der Fall sein, wenn der Erwerbsprozess der genauen Bedeutung der jeweiligen Kon-
nektoren noch nicht abgeschlossen ist. Zu einem mdglichen Zusammenhang zwi-
schen dem Erwerb verschiedener semantischer Konnektorarten und der Anwendung
einer Weltwissensstrategie liegen jedoch bislang noch keine empirischen Befunde
VOr.

1.4 Fragestellungen der vorliegenden Untersuchung

Basierend auf den theoretischen Uberlegungen zum Konnektorenverstindnis im
Grundschulalter wird in Studie I des vorliegenden Beitrags zunichst folgende Frage
untersucht: Verdndert sich das Verstdndnis von verschiedenen Arten von Konnekto-
ren (temporal, kausal, konzessiv) im mittleren Grundschulalter und weisen Kinder
mit nicht-monolingual deutscher Familiensprache besondere Einschrinkungen auf?

Darauf aufbauend wird in Studie II folgender Fragestellung nachgegangen: Nut-
zen Grundschiilerinnen und -schiiler bei der Verarbeitung von Aussagen bzw. Sét-
zen, die einen Konnektor enthalten, die spezifische Bedeutung des Konnektors oder
orientieren sie sich iiberwiegend am Gesamtinhalt der Aussagen, ohne die explizite
Bedeutung des Konnektors zu beriicksichtigen (Weltwissensstrategie)?

AbschlieBend wird anhand einer kleinen, explorativen Studie folgende Frage
diskutiert: Falls Grundschulkinder dazu tendieren, eine Weltwissensstrategie unter
Missachtung von Konnektoren anzuwenden (also den versprachlichten Zusammen-
hang eher oberflachlich zu verarbeiten): Verstehen sie die Konnektoren noch nicht
oder nutzen sie lediglich ihr Wissen dartiber nicht?

Die zur Priifung dieser Fragestellungen durchgefiihrten Studien basieren auf
Daten, die im Projekt ,,Bildungssprachliche Kompetenzen (BiSpra): Anforderun-
gen, Sprachverarbeitung und Diagnostik*! erhoben wurden. Im Rahmen des Projekts
wurden Aufgaben entwickelt, die der Erfassung bildungssprachlicher Kompetenzen
dienen sollen. Ein Teil dieser Aufgaben zielt darauf ab, das Konnektorenverstidndnis
bzw. -wissen von Kindern im Grundschulalter zu testen.

2 Studie I

Im Folgenden wird — ausgehend von Befunden zum Erwerb des Konnektorenver-
standnisses — analysiert, ob sich das Verstdndnis von verschiedenen Arten von Kon-
nektoren im mittleren Grundschulalter verdndert. Hierzu werden die Leistungen von
Kindern der zweiten und dritten Klassenstufe verglichen. Zudem wird gepriift, ob
sich besondere Schwierigkeiten fiir Kinder mit nicht-monolingual deutscher Fami-
liensprache zeigen.
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2.1 Methode
2.1.1 Stichprobe

Die im Projekt entwickelten Aufgaben wurden 1110 Kindern in Berlin und Kéln zur
Bearbeitung présentiert’. Davon besuchten 548 Kinder (49 %) die zweite, 562 (51 %)
die dritte Klasse. Der Anteil an Schiilerinnen lag bei 48 %, das durchschnittliche Alter
der Kinder betrug 7;9 Jahre (Range 611 Jahre; Angabe der Kinder zum Alter in
Jahren). Nach eigenen Angaben sprachen 46% (n=512) der Kinder zu Hause nur
Deutsch; dies ist die Gruppe der monolingual deutschsprachigen Kinder. Die rest-
lichen 54 % der Schiilerinnen und Schiiler (n=598) gaben an, zu Hause mindestens
eine andere Sprache auBler Deutsch zu sprechen. Sie bilden die Gruppe der Kinder aus
nicht-monolingual deutschsprachigen Familien. Diese Gruppe umfasst somit sowohl
Kinder, die Deutsch zeitgleich mit mindestens einer anderen Erstsprache erworben
haben, als auch Schiilerinnen und Schiiler, die Deutsch erst spéter als Zweitsprache
erlernten.

2.1.2 Erhebungsinstrument und Durchfiihrung

Zur Erfassung des Konnektorenverstdndnisses wurden Urteilsaufgaben entwickelt.
Pro Konnektor wurden zwei Items konzipiert: ein inhaltlich sinnvolles, semantisch
konsistentes Item (z. B. ,,dufgrund des vielen Schnees sind die Straflen rutschig.«)
und ein inhaltlich weniger sinnvolles, semantisch inkonsistentes Item (z. B. ,,4uf-
grund seiner schlechten Noten bekommt Christian ein Geschenk von seinen Eltern.*).
Aufgabe der Kinder war es, nach Anhoren jedes Items zu beurteilen, ob das Gehorte
sinnvoll (semantisch konsistent) oder sinnlos (semantisch inkonsistent) war. Dazu
kreuzten sie fiir ,,sinnvoll* ein lachendes, fiir ,,sinnlos* ein trauriges Smiley in ihren
Testheften an. Dieses Aufgabenformat wurde anhand dreier Beispielitems geiibt. Die
auditive Prasentation der Testitems mittels Tontrdger erfolgte in randomisierter Rei-
henfolge, die fiir alle Kinder identisch war. Die Testung der Schiilerinnen und Schii-
ler fand im Klassenverband mit unterschiedlicher Gruppengrof3e statt.

In die Entwicklung der Aufgaben wurden drei semantische Konnektorkatego-
rien einbezogen: temporale (acht verschiedene Konnektoren, 16 Items; Cronbach’s
a=0,62), kausale (siecben Konnektoren, 14 Items; Cronbach’s a=0,64) und konzes-
sive bzw. adversative (sechs Konnektoren, 12 Items; Cronbach’s a=0,48) Konnek-
toren (die Reliabilitdten werden in Abschn. 2.3 diskutiert). Diese Gruppen wurden
in Anlehnung an die Einteilung von Halliday und Hasan (1976) gewéhlt. Additive
Konnektoren wurden nicht in den Itempool aufgenommen, da diese bereits im frithen
Kindesalter erworben werden (vgl. Bloom et al. 1980) und somit von Kindern im
Grundschulalter beherrscht werden sollten. Bei den gewidhlten Konnektoren handelte
es sich in jeder der drei Konnektorkategorien um Prépositionen (z. B. seif), Adver-
bien (z. B. dennoch) und Subjunktionen (z. B. weil). Die Aussagen in den Items
wurden so gewihlt, dass sie sich inhaltlich iberwiegend auf den Kontext der Schule
bezogen und somit fiir alle Kinder ein moglichst vergleichbares Vorwissen angenom-
men werden konnte. Zudem wurde darauf geachtet, abgesehen von den Konnektoren
einen moglichst einfachen Wortschatz zu verwenden, der allen Kindern bekannt sein
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sollte. Die Léange der Items variierte zwischen acht und 16 Wortern, mit einer Durch-
schnittslange von 11,7 Wortern.

2.1.3 Datenauswertung

Um Unterschiede in der Verstehensleistung in Zusammenhang mit der Klassenstufe
aufzudecken und zu priifen, ob Kinder mit nicht-monolingual deutscher Familien-
sprache besondere Schwierigkeiten aufweisen, wurde eine multivariate zweifakto-
rielle Varianzanalyse mit der Klassenstufe und der Familiensprache als unabhingige
Variablen (zweite vs. dritte Klasse; monolingual deutsch vs. nicht-monolingual
deutsch) und den Testergebnissen der Kinder differenziert nach Konnektorart als
abhingige Variablen (temporal, kausal, konzessiv) berechnet. Da zu jedem Konnek-
tor zwei Items vorlagen, wurde pro Konnektor (also pro Itempaar) nur dann ein Punkt
vergeben, wenn beide zu diesem Konnektor gehorigen Items (also je ein semantisch
konsistentes und ein semantisch inkonsistentes Item) korrekt beurteilt wurden. Durch
die Bewertung von Itempaaren pro Konnektor konnte die Ratewahrscheinlichkeit
von 50 % auf 25 % reduziert werden.

2.2 Ergebnisse

Die deskriptiven Ergebnisse konnen Tab. 1 entnommen werden. Hier sind die Mittel-
werte und Standardabweichungen der Leistungen der Kinder in den drei Konnektor-
arten sowohl getrennt nach Klassenstufe als auch nach Familiensprache dargestellt.
Die multivariaten Analysen ergeben sowohl einen signifikanten Effekt der Klas-
senstufe auf die Leistung der Kinder (F(3, 1104)=32,64, p<0,001, iyp2=0,08) als
auch der Familiensprache (F(3, 1104)=10,50, p<0,001, I1P2 =0,03), wobei die Effekt-
stirke fiir den Faktor Klassenstufe vergleichsweise hoher ausfallt als fiir den Fak-

Tab. 1 Uberblick iiber die Mittelwerte und Standardabweichungen (Prozent korrekt) der Leistungen der
Kinder in den drei Konnektorarten

Konnektorart (Skala) Klassenstufe M (SD) Familiensprache M (SD)
Items zu kausalen 2. Klasse 72,52 (24,24)  monolingual deutsch 76,79 (24,19)
Konnektoren nicht-monolingual deutsch 68,56 (23,65)
3. Klasse 83,20 (19,60)  monolingual deutsch 85,94 (17,95)
nicht-monolingual deutsch 81,03 (20,57)
gesamt 77,43 (22,64)
Items zu temporalen 2. Klasse 69,05 (24,48)  monolingual deutsch 72,96 (24,30)
Konnektoren nicht-monolingual deutsch 65,04 (24,13)
3. Klasse 80,85 (19,14)  monolingual deutsch 83,82 (18,58)
nicht-monolingual deutsch 78,50 (19,29)
gesamt 75,02 (22,71)
Items zu konzessiven 2. Klasse 5,41 (9,89) monolingual deutsch 4,80 (9,97)
Konnektoren nicht-monolingual deutsch 5,99 (9,78)
3. Klasse 5,55 (10,78) monolingual deutsch 6,32 (12,02)
nicht-monolingual deutsch 4,94 (9,67)
gesamt 5,48 (10,34)
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tor Familiensprache. Die Interaktion der beiden Faktoren ist nicht signifikant (F(3,
1104)=1,72, n.s.).

Der univariate Vergleich getrennt fiir die drei Konnektorarten zeigt, dass Kinder aus
der dritten Klassenstufe — unabhingig von ihrer Familiensprache — signifikant besser
bei Aufgaben zu kausalen (F(1, 1106)=67,93, p<0,001, np2=0,06) und temporalen
(F(1, 1106)=83,73, p<0,001, np2=0,07) Konnektoren abschneiden als Kinder der
zweiten Klassen. Kein signifikanter Effekt der Klassenstufe ergibt sich fiir die Items
zu konzessiven Konnektoren (F(1, 1106)=0,14, n.s.). Beziiglich der Familiensprache
zeigt sich, dass Kinder mit monolingual deutscher Familiensprache — unabhéngig
von der Klassenstufe — bei kausalen (F(1, 1106)=25,08, p<0,001, I7p2:0,02) und
temporalen (F(1, 1106)=24,17, p<0,001, qp2=0,02) Konnektoren signifikant besser
abschneiden als Kinder mit nicht-monolingual deutscher Familiensprache. Diese bei-
den Effekte sind nach Cohen (1988) jedoch als gering einzuschitzen. Bei konzessi-
ven Konnektoren unterscheiden sich die Leistungen der beiden Sprachgruppen nicht
(F(1, 1106)=2,56, n.s.). Die Interaktion von Familiensprache und Klassenstufe wird
nur fiir konzessive Konnektoren signifikant (F(1, 1106)=4,25, p<0,05, np2=0,00),
dies jedoch nur auf dem 5 %-Niveau mit einer duBerst geringen Effektstarke.

Anhand der Mittelwerte wird ergdnzend deutlich, dass trotz signifikanter Unter-
schiede zwischen Klassenstufen und unterschiedlichem familidren Sprachhinter-
grund alle Kinder bei kausalen (M=77% korrekt) und temporalen Konnektoren
(M=75% korrekt) vergleichsweise gute Leistungen erzielen, wohingegen alle Kin-
der bei konzessiven Konnektoren (M =5 % korrekt) sehr schwach abschneiden (siche
Tab. 1) und deutlich unterhalb der Ratewahrscheinlichkeit von 25 % liegen.?

2.3 Diskussion

Die Familiensprache der Schiilerinnen und Schiiler spielte bei der Aufgabenbe-
arbeitung nur eine untergeordnete Rolle. Lediglich bei Aufgaben zu temporalen und
kausalen Konnektoren ergaben sich signifikante Leistungsunterschiede zwischen
monolingual deutschsprachigen und nicht-monolingual deutschsprachigen Kindern.
Dabei waren die Effektstarken jedoch recht gering (vgl. Cohen 1988) und die Leis-
tungen insgesamt in beiden Gruppen so gut, dass dieser Effekt von geringer prakti-
scher Relevanz sein diirfte.

Im Unterschied dazu fiihrten die verschiedenen Konnektorarten bei Grundschul-
kindern — unabhéngig von deren Familiensprache — zu sehr unterschiedlichen Ergeb-
nissen. Die Befunde deuten auf den ersten Blick darauf hin, dass die Schiilerinnen und
Schiiler zwar einen Grofiteil der temporalen und kausalen Konnektoren und Zusam-
menhéinge verstanden zu haben scheinen, nicht aber die konzessiven. Dabei schnitten
Kinder aus der dritten Klassenstufe bei der Bearbeitung von Items zu temporalen
und kausalen Zusammenhéngen signifikant besser ab als Schiilerinnen und Schiiler
der zweiten Klassenstufe. Bei konzessiven Items ergab sich kein signifikanter Leis-
tungsunterschied. Dieser Befund ldsst vermuten, dass sich das Konnektorenversténd-
nis — zumindest beziiglich temporaler und kausaler Zusammenhinge — im mittleren
Grundschulalter noch entwickelt. Dies steht im Einklang mit den Erkenntnissen von
Cain et al. (2005), die in ihrer Studie mit Kinder im Alter von acht bis zehn Jahren
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herausfanden, dass das Verstdndnis von temporalen und kausalen Konnektoren bzw.
Zusammenhédngen selbst bei Zehnjdhrigen noch unvollstandig ist.

Bei den dargestellten Befunden ist jedoch auffillig, dass die Leistungen der Kin-
der beider Klassenstufen bei Aufgaben zu konzessiven Konnektoren so gering aus-
fielen, dass sie sogar deutlich unterhalb der Ratewahrscheinlichkeit lagen. Dies legt
nahe, dass die Daten eine systematisch falsche Beurteilung der konzessiven Items
aufzeigen.

Wie einleitend bereits angesprochen, konnte eine mogliche Erklarung fiir diese
systematische Falsch-Beurteilung in einer oberflichlichen Verarbeitung der Satze
liegen. Da bei komplexen sprachlichen Anforderungen nicht selten oberflichli-
chen Verarbeitungsstrategien genutzt werden (vgl. Ferreira und Patson 2007), wire
es denkbar, dass die in den Items enthaltenen Konnektoren bei der Beurteilung der
Aussagen schlichtweg missachtet wurden. Wenn diese Annahme zutrifft, wiirden die
Daten keinen Riickschluss auf eine unterschiedliche Beherrschung der verschiedenen
Konnektorarten zulassen, sondern vielmehr ein weitgehendes Ignorieren derselben
widerspiegeln. Anders formuliert: Die Entscheidung, ob ein Item als ,,sinnvoll“ oder
,sinnlos“ eingeschitzt wurde, konnte von den Kindern auf Basis ihres Weltwissens
gefillt worden sein. Dabei konnte die Anwendung einer solchen Weltwissensstrate-
gie zwei Ursachen haben: a) der Konnektor wird (noch) nicht verstanden, daher wird
eine entsprechende Heuristik gewihlt; b) der Konnektor wird zwar grundsétzlich
bereits verstanden, die Verarbeitung bleibt aber in der konkreten Aufgabensituation
zu oberflachlich und der spezifische Konnektor wird ignoriert.

Eine den Konnektor vernachlassigende Weltwissensstrategie konnte zugleich das
grof3e Leistungsgefille zwischen temporalen und kausalen Konnektoren auf der einen
und konzessiven Konnektoren auf der anderen Seite erkldren: Wahrend eine welt-
wissensorientierte Strategie bei temporalen und kausalen Zusammenhidngen bzw.
Konnektoren erfolgreich ist, ist dies bei konzessiven bzw. adversativen Zusammen-
héngen bzw. Konnektoren nicht der Fall. Dies wird anhand eines Beispiels deutlich:
»Finja hat Durst, [daher] kauft sie sich einen Saft.“ Hier kann der Zusammenhang
zwischen ,,Durst haben® und ,,Saft kaufen auch ohne den kausalen Konnektor daher
korrekt hergestellt werden. Gleiches gilt fiir temporale Zusammenhénge. Die hohen
Leistungen bei temporalen und kausalen Konnektoren (siehe 2.2) lieBen sich auf
diese Weise erkléren.

Im Gegensatz dazu fiihrt die Anwendung einer Weltwissensstrategie bei konzes-
siven Konnektoren zu einer falschen Interpretation des Sinnzusammenhangs und
konnte somit die duBerst geringen Leistungen der Kinder bei Aufgaben dieser Art
erkldren (siehe 2.2). Dies lasst sich wiederum anhand eines Beispiels verdeutlichen:
,Martina hat sich den Arm gebrochen. [Dennoch] hat sie jetzt einen Gips am Arm.*
Anhand des Weltwissens wird der Zusammenhang zwischen ,,sich den Arm brechen*
und ,,einen Gips tragen* ohne den Konnektor dennoch als ,,sinnvoll®, also seman-
tisch konsistent eingeschétzt. Dass dieses Item aufgrund des konzessiven Konnektors
semantisch inkonsistent ist, wird nicht erkannt und das Item daher falsch beantwortet.

Die sehr geringen Leistungen der Kinder bei konzessiven Konnektoren spiegeln
sich auch in der Reliabilitdt dieser Itemgruppe wider. Es besteht ein umgekehrt
U-férmiger Zusammenhang zwischen der Schwierigkeit eines Items und dessen
Trennschérfe, also dessen Korrelation mit dem Gesamtscore aller Aufgaben (vgl. Fis-
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seni 1997). So ermdglichen Itemschwierigkeiten im mittleren Bereich hohe Trenn-
schirfen, wiahrend Itemschwierigkeiten im Extrembereich (also sehr hoch bzw. sehr
niedrig) zu eher geringen Trennschérfen fithren. Diese haben wiederum negative
Auswirkungen auf die Reliabilitdt einer Skala. Die hier verwendeten konzessiven
Items wurden von einem GroBteil der Kinder falsch beurteilt (sie haben demnach ent-
sprechend der Klassischen Testtheorie sehr niedrige Schwierigkeitsindizes), sodass
die Trennscharfen dieser Items recht gering ausfallen. Dies wirkt sich negativ auf die
Reliabilitit der konzessiven Items aus und fithrt demnach zu dem hier recht geringen
Kennwert. Zudem besteht die Moglichkeit, dass es sich hier nicht um eine homogene
Klasse von Konnektoren handelt. Auch das konnte sich auf die Reliabilitat ausge-
wirkt haben.

3 Studie II

Aufbauend auf den Befunden aus Studie [ wird im Folgenden untersucht, inwieweit
Grundschiilerinnen und -schiiler bei der Verarbeitung von Aussagen bzw. Sétzen, die
einen Konnektor enthalten, tatsdchlich die Bedeutung des Konnektors nutzen oder
ob sie eher die semantische Konsistenz bzw. Inkonsistenz (Weltwissenskongruenz)
der Inhalte der beiden Aussagen beachten und dabei die Bedeutung des Konnektors
ignorieren.

3.1 Methode
3.1.1 Stichprobe

Es wurden Daten von 183 Grundschulkindern aus Berlin und Niirnberg (98 (54 %)
Zweitklassler, 85 (46 %) Drittklédssler) analysiert. Das durchschnittliche Alter der
Kinder lag bei 8;3 Jahren (Range 7—11 Jahre; Angabe der Kinder zum Alter in Jah-
ren); 53 % waren ménnlich. Beziiglich der Familiensprache gaben 31 % der Kinder
an, zu Hause nur Deutsch zu sprechen (n=56), 69 % der Kinder (n=126) sprachen zu
Hause mindestens eine weitere Sprache auller Deutsch.

3.1.2 Erhebungsinstrument und Durchfiihrung

Auch in dieser Studie wurden den Schiilerinnen und Schiilern Urteilsaufgaben pra-
sentiert. Das Aufgabenformat war dabei identisch zu dem in Studie I beschriebenen
Format (vgl. 2.1.2). Wéhrend jedoch in Studie I ein Konnektor in zwei inhaltlich
verschiedenen Items prisentiert wurde, wurde in Studie II ein Rahmensatz* mit zwei
verschiedenen Konnektoren kombiniert (siche Tab. 2).

Zu einem Aufgabeninhalt bzw. Rahmensatz gab es also jeweils zwei Items, wobei
der eine Konnektor das Item inhaltlich konsistent und weltwissenskongruent (,,sinn-
voll*), der andere Konnektor das Item inhaltlich inkonsistent und erwartungswidrig
(,,sinnlos*) machte. Es gab demnach ein semantisch konsistentes (z. B. ,,Martina hat
sich den Arm gebrochen. Darum hat sie jetzt einen Gips am Arm.*) und ein seman-
tisch inkonsistentes Item (z. B. ,,Martina hat sich den Arm gebrochen. Dennoch hat
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Tab. 2 Tabellarische Ubersicht der Aufgabenkombinationen

20 Rahmensitze (ohne Konnektor) 40 Items (mit Konnektor)
semantisch konsistent semantisch inkonsistent
(,,sinnvoll®) (,,sinnlos*)
10x inhaltlich kohérente Rahmensétze (z. B. 10x mit nicht konzessi-  10x mit konzessivem
Martina hat sich den Arm gebrochen. xxx hat sie ~ vem Konnektor (iiber- Konnektor (z. B.
jetzt einen Gips am Arm.) wiegend kausal; z. B. dennoch)
darum)
10x inhaltlich nicht kohdrente Rahmensétze (z. B. 10x mit konzessivem 10x mit nicht kon-
Irina hat den Bus verpasst. xxx kommt sie piinkt- Konnektor (z. B. zessivem Konnektor
lich in der Schule an.) trotzdem) (liberwiegend kausal;
z. B. daher)

sie jetzt einen Gips am Arm.). In dieser Form wurden 40 Items konstruiert, also
20 Rahmensétze, die mit je zwei unterschiedlichen Konnektoren prisentiert wurden
(Durchschnittslange der Items: 11,3 Worter; Range 8—15). Dabei war jeweils einer
der Konnektoren konzessiv (z. B. trotzdem), der andere Konnektor gehorte einer
anderen Kategorie an (iiberwiegend kausal, z. B. daher). Wie in Studie I wurden
Prapositionen, Adverbien und Subjunktionen als Konnektoren verwendet. Zehn der
Rahmensétze waren inhaltlich kohédrent (z. B. ,,Martina hat sich den Arm gebrochen.
xxx hat sie jetzt einen Gips am Arm.”), weitere zehn waren nicht kohérent (z. B.
,Irina hat den Bus verpasst. xxx kommt sie piinktlich in der Schule an.). Die Auf-
gabe der Kinder war es wiederum, nach Anhéren jedes Items zu beurteilen, ob das
Gehorte sinnvoll (semantisch konsistent) oder sinnlos (semantisch inkonsistent) war.
Wie in Studie I erfolgte die Présentation der Items von einem Tontrdger und in einer
randomisierten Reihenfolge, die fiir alle Kinder identisch war. Die Gruppengrof3e bei
der Testung war etwas geringer als in Studie I, da die Erhebungen teilweise in Horten
mit begrenzter Raumkapazitit stattfanden.

3.1.3 Datenauswertung

Die Daten wurden hinsichtlich der Antwortmuster der Kinder untersucht. Dabei
wurde analysiert, wie hdufig die Kinder Items als sinnvoll bzw. sinnlos beurteilen
(unabhéngig davon, ob diese Beurteilung zu einer korrekten Losung fithrte oder
nicht).

Durch die Konstruktionsweise der Items ist jeder Rahmensatz gemif3 des im
Item enthaltenen Konnektors einmal semantisch konsistent (,,sinnvoll*) und einmal
semantisch inkonsistent (,,sinnlos*) (siche 3.1.2). Bei Verwendung einer allgemeinen
Weltwissensstrategie unter Missachtung des Konnektors sollten beide Items — unab-
hangig vom Konnektor — gleich beurteilt werden, wihrend sie bei genauer Verarbei-
tung unter Beriicksichtigung der Konnektorbedeutung einmal als sinnvoll/konsistent
und einmal als sinnlos/inkonsistent zu bewerten wiren. Daher wurde zunichst
gepriift, wie die Kinder die Rahmensédtze beurteilen: einmal als sinnvoll und einmal
als sinnlos (dies wire ein korrektes Antwortmuster®), zweimal als sinnvoll oder zwei-
mal als sinnlos. AnschlieBend wurden die Antworten derjenigen Kinder, die die Items
mit identischen Rahmensétzen jeweils zweimal als sinnvoll oder zweimal als sinnlos
beurteilt haben, genauer betrachtet.
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3.2 Ergebnisse

Nur ca. 29% der Kinder wahlten tiberhaupt einmal die Antwortoption ,,sinnvoll
und einmal die Antwortoption ,,sinnlos“ pro Rahmensatz, so wie es fiir eine richtige
Losung erforderlich wére. Dabei haben ca. 22 % beide Items korrekt bearbeitet; die
anderen rund 7 % wiéhlten bei beiden Items die falsche Losung.

Fast 71 % aller Kinder 16sten nur eines der beiden Items zu einem Rahmensatz
korrekt, indem sie entweder beide Male mit ,,sinnvoll* oder beide Male mit ,,sinnlos*
antworteten. Dieser Befund gibt den ersten Hinweis darauf, dass die Schiilerinnen
und Schiiler eher auf den Inhalt des Rahmensatzes als auf den darin enthaltenen Kon-
nektor geachtet haben.

Von den fast 71 % der Kinder, die sich entweder beide Male fiir ,,sinnvoll* oder
beide Male fiir ,,sinnlos* entschieden, antworteten sehr viele tatsdchlich vornehm-
lich entsprechend der durch den Rahmensatz nahegelegten Sinnhaftigkeit (siche
Abb. 1). Bei einem inhaltlich kohdrenten Rahmensatz beurteilten knapp 91% der
Kinder beide Items als sinnvoll; nur gut 9 % beurteilten beide Items zwar gleich, aber
entgegen der nahegelegten Sinnhaftigkeit als sinnlos. Entsprechend beurteilten bei
einem inhaltlich nicht kohdrenten Rahmensatz fast 90 % der Kinder die Items beide
Male entsprechend der nahegelegten Sinnhaftigkeit als sinnlos, lediglich ca. 10 % der
Kinder als sinnvoll.

Wenn man die Daten getrennt fiir Kinder aus monolingual und nicht-monolingual
deutschsprachigen Familien betrachtet, ergeben sich vergleichbare Befundmuster.

3.3 Diskussion

Die Analysen der Antwortmuster legen nahe, dass oftmals eine Weltwissensstrategie
unter Missachtung der Bedeutung des Konnektors angewendet wurde. So wurden
Rahmensétze, die ohne einen Konnektor einen sinnvollen bzw. kohdrenten Zusam-
menhang vermitteln, von einem Grofteil der Kinder in beiden Fallen als sinnvoll
beurteilt und zwar auch dann, wenn durch den enthaltenen Konnektor in einem Fall
,sinnlos* die korrekte Antwort gewesen wire. Ebenso beurteilten fast alle Kinder
beide Items zu Rahmensitzen, die ohne Konnektor einen sinnlosen bzw. inkohéren-
ten Zusammenhang beschreiben, als sinnlos. Dies gilt sowohl fiir monolingual als
auch fiir nicht-monolingual deutschsprachige Kinder.

Ein Teil der Schiilerinnen und Schiiler bearbeitete beide Items korrekt, was darauf
schliefen lésst, dass diese Kinder die Konnektoren nicht missachtet, sondern deren
explizite Bedeutung bei der Beurteilung beriicksichtigt haben. Das Befundmuster legt
jedoch nahe, dass der Grofiteil der Schiilerinnen und Schiiler die Items mittels einer
Weltwissensstrategie beurteilt hat. Ob diese weltwissensorientierte Antwortstrategie
auf ein fehlendes Verstdndnis der Konnektoren oder (nur) auf eine vergleichsweise
oberflachliche Verarbeitung zuriickgeht, bei der die Bedeutung der enthaltenen Kon-
nektoren ignoriert wurde, kann hier zunéchst nicht entschieden werden.

Unabhéngig davon kann {iber eine entsprechende Antwortstrategie das in Studie I
identifizierte Leistungsgefille zwischen temporalen und kausalen Konnektoren einer-
seits und konzessiven Konnektoren andererseits sowie die systematische Falsch-Be-
urteilung der konzessiven Aufgaben erklédrt werden: Die Beurteilung der Items mit
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29,4 %

70,6 % Anteil der Kinder, die von den zwei
Iltems zum gleichen Rahmensatz eines
als sinnvoll und eines als sinnlos
beurteilten
(7.3 % beide Items falsch,

22.1 % beide Items richtig)

Anteil der Kinder, die die zwei ltems zum gleichen
Rahmensatz beide als sinnvoll oder beide als sinnlos
beurteilten

— T

inhaltlich kohédrenter inhaltlich nicht kohdrenter
Rahmensatz Rahmensatz

Anteil der Kinder, die
beide Items als sinnvoll

Anteil der Kinder, die beurteilten:
beide Items als sinnvoll o
beurteilten: 10,3 %
90,6 %

Anteil der Kinder, die
beide Items als sinnlos

Anteil der Kinder, die beurteilten:
beide Items als sinnlos 89.7 %
beurteilten: !
9,4 %

Abb. 1 Antwortmuster der Kinder bei der Beurteilung der 40 Items, wobei jeweils zwei Items denselben
Rahmensatz hatten (je Rahmensatz zwei Items); jeder Rahmensatz war jeweils einmal durch den enthalte-
nen Konnektor semantisch konsistent und einmal semantisch inkonsistent

Konnektoren basierte iiberwiegend darauf, welche Sinnhaftigkeit der Rahmensatz
ohne Konnektor nahelegt; bei konzessiven Zusammenhingen resultierte dies in einer
falschen Antwort. Konzessive Konnektoren haben die Eigenschaft, Sinnzusammen-
hiange umzukehren, sodass ein zuvor inhaltlich kohérenter (sinnvoller) Rahmensatz
durch einen konzessiven Konnektor inkohérent (sinnlos) wird und umgekehrt. So
wird zum Beispiel die Sinnhaftigkeit in dem zunéchst inkohédrenten (sinnlosen) Rah-
mensatz ,,Irina hat den Bus verpasst. xxx kommt sie piinktlich in der Schule an.*
durch den Konnektor trotzdem ins Sinnvolle umgekehrt. Bei temporalen und kausa-
len Zusammenhéngen fiihrt die Anwendung einer Weltwissensstrategie unter Miss-
achtung des Konnektors hingegen zu keiner anderen Losung als unter Beachtung des
Konnektors. Ob die Kinder zumindest diese Konnektoren verarbeiten und nutzen,
lasst sich auf Basis der vorliegenden Daten deshalb nicht beurteilen.

Im Folgenden wird daher der Frage nachgegangen, ob Grundschulkinder die
Bedeutung entsprechender Konnektoren noch nicht kennen oder ob sie es bei den
Aufgaben der Studien I und II nur versdumt haben, dieses Wissen zu nutzen.
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4 Studie I1I

Bezogen auf eine weltwissensorientierte, die Bedeutung der Konnektoren ignorie-
rende Verarbeitung der Aufgaben in Studie I und II werden zwei mogliche Erkla-
rungen untersucht: 1) Die Kinder nutzen eine Weltwissensstrategie, weil sie die
Konnektoren noch nicht beherrschen und die Séatze entsprechend nur oberflachlich
verarbeiten konnen; 2) sie kennen zwar die Bedeutung der Konnektoren, nutzen die-
ses Wissen aber nicht in angemessener Weise beim Verstehen und Beurteilen von
Sédtzen, sodass diese entsprechend eher oberflachlich verarbeitet werden. Daher wird
gepriift, ob sich Unterschiede in Abhdngigkeit von der Klassenstufe zeigen. Hierfiir
wurde eine kleinere explorative Studie durchgefiihrt, in der anhand eines anderen
Aufgabenformats das Konnektorenwissen von Grundschulkindern getestet wurde.

4.1 Methode
4.1.1 Stichprobe

An der Studie nahmen 34 Kinder (53 % ménnlich) aus Niirnberger Horten teil, von
denen 41 % (n=14) die zweite, 59 % (n=20) die dritte Klassenstufe besuchten. Die
Schiilerinnen und Schiiler waren im Durchschnitt 8;7 Jahre alt (Range 7-10 Jahre;
Angaben der Eltern zu Geburtsmonat und -jahr). Der sprachliche Hintergrund der
Kinder wurde bei dieser Stichprobe anhand von Angaben der Eltern ermittelt. 41 %
der Kinder (n=14) sprachen demnach in den ersten drei Lebensjahren ,,nur Deutsch®;
die iibrigen Eltern gaben an, ihr Kind habe entweder ,,Deutsch und eine andere
Sprache® (n=16; 47%) oder ,,nur eine andere Sprache“ als Deutsch (n=4; 12 %)
gesprochen.

4.1.2 Erhebungsinstrument und Durchfiihrung

Zur Uberpriifung des Konnektorenwissens der Kinder wurden 12 Liickensitze kon-
zipiert (Durchschnittslange: 9,4 Worter, Range 7-11; Cronbach’s a=0,75). Aus
einer Auswahl von vier Konnektoren musste der sowohl semantisch als auch syn-
taktisch passende Konnektor gefunden und angekreuzt werden (z. B. ,, Mia
im Unterricht sitzt, hort sie aufmerksam zu.“ [Wéihrend/Bevor/Daher/Obgleich]).
Dabei bestanden die drei Distraktoren jeweils aus zwei Konnektoren, die syntaktisch
zur Vervollstindigung des Items geeignet waren, jedoch inhaltlich nicht passten (im
obigen Beispiel die Konnektoren bevor und obgleich) sowie einem Konnektor, der
zwar inhaltlich angemessen war, jedoch nicht zur syntaktischen Struktur des Items
passte (daher im obigen Beispiel). Insgesamt wurden in den Wahlmoglichkeiten 20
verschiedene Konnektoren verwendet (erneut Prépositionen, Adverbien und Sub-
junktionen), wobei jeder der ,,Zielkonnektoren® (also jene 12 Konnektoren, die als
korrekte Losung gefunden werden mussten) auch mindestens einmal als Distraktor
fungierte. Acht Konnektoren dienten ausschlieBlich als Distraktoren. Die Stellung
des korrekten Konnektors innerhalb der vier Wahlmdglichkeiten wurde systematisch
variiert, sodass dieser jeweils dreimal an erster, zweiter, dritter und vierter Position
stand. Dadurch sollten Effekte moglicher Antworttendenzen der Kinder ausgeschlos-
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sen werden. Den Schiilerinnen und Schiilern wurde jedes Item sowohl schriftlich
in einem Testheft als auch auditiv von einem Tontrdger prasentiert. Die zusitzliche
auditive Présentation sollte einen Einfluss der Leseféhigkeit moglichst gering halten.
Es wurden — erneut in Anlehnung an die Kategorien von Halliday und Hasan (1976)
— je vier Items zu temporalen, kausalen und konzessiven Konnektoren entwickelt.
Die Items wurden in einer randomisierten Reihenfolge bearbeitet, die sich zwischen
den Kindern nicht unterschied. Auch dieses Aufgabenformat wurde vor Beginn der
Testphase anhand zweier Beispiele geiibt.

4.1.3 Datenauswertung

Da aufgrund der kleinen Stichprobe keine Normalverteilung der Daten angenommen
werden kann, wurde der Unterschied zwischen der zweiten und dritten Klassenstufe
mit non-parametrischen Analysen (Mann-Whitney-U-Test) auf Signifikanz gepriift.
Zusitzlich wurden die Daten deskriptiv und auf Itemebene hinsichtlich der Griinde
fiir die Anwendung einer Weltwissensstrategie genauer analysiert. Die Ergebnisse
erlauben einen ersten Einblick in das Konnektorenwissen der untersuchten Kinder,
sind aber angesichts des Stichprobenumfangs mit Vorsicht zu interpretieren.

4.2 Ergebnisse

Der inferenzstatistische Vergleich der beiden Klassenstufen iiber alle Items hinweg
ergibt keinen signifikanten Leistungsunterschied im Konnektorenwissen zwischen
den Kindern aus zweiten und jenen aus dritten Klassen (U(14, 20)=95,5, n.s.). Die
mittleren Losungshaufigkeiten (siche Tab. 3) deuten jedoch darauf hin, dass Dritt-
klésslerinnen und -kléssler in der Tendenz meist besser abschneiden als ihre Mitschii-
lerinnen und -schiiler der zweiten Klassenstufe. Hier besteht jedoch eine deutliche
Varianz zwischen den Items (14 % bis 79 % korrekt bei Kindern der zweiten, 5 % bis
90 % korrekt bei Kindern der dritten Klassenstufe).

Insgesamt zeigt sich, dass — bezogen auf die Gesamtstichprobe — mit durchschnitt-
lich 47 % korrekten Losungen die meisten Fehler bei Aufgaben zu konzessiven Kon-
nektoren auftraten. Items zu kausalen Konnektoren wurden im Durchschnitt etwas
besser bearbeitet (53 % korrekte Losungen). Am hdufigsten wurden Aufgaben zu
temporalen Konnektoren korrekt geldst (63 % korrekte Losungen). Dabei variieren
die Losungshédufigkeiten der einzelnen Items recht stark, sowohl innerhalb der drei
Konnektorarten als auch iiber alle Items hinweg. Das konzessive Item zu wenngleich
wurde am seltensten korrekt gelost (9% korrekte Losungen), das Item zu dem tem-
poralen Konnektor bevor am haufigsten (79 % korrekte Losungen). Auch innerhalb
der Konnektorgruppen wird die Varianz zwischen den Items deutlich (vgl. Tab. 3).

Obwohl es zum Teil gro3e Varianzen sowohl innerhalb der Konnektorgruppen als
auch zwischen den Kindern verschiedener Klassenstufen gibt, wurde die Ratewahr-
scheinlichkeit von 25 % je Item bei den meisten Aufgaben tiberschritten.
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Tab. 3 Losungshaufigkeiten der Liickensitze pro Item (Prozent korrekt); getrennt nach Konnektorart und
Klassenstufe

Konnektorart ~ Konnektor Losungshdufigkeiten Losungshéufigkeiten — Losungshaufigkeiten

alle Kinder (N=34) 2. Klasse (n=14) 3. Klasse (n=20)
temporale anschliefend  35% 29% 40%
Konnektoren  pevor 79% 64 % 90%
nachdem 68 % 36% 90%
wiahrend 71% 64% 75%

gesamt 63 % (SD=25,6) 48% (SD=20,7) 74% (SD=23,6)
kausale aufgrund 59% 79% 45%
Konnektoren (g 539, 36% 65%
daher 47% 36% 55%
wegen 53% 64% 45%

gesamt 53% (SD=34,1) 54% (SD=25,7) 53% (SD=39,7)
konzessive obwohl 62% 50% 70%
Konnektoren otz 41% 14% 60%
trotzdem 76 % 64% 85%
wenngleich 9% 14% 05%

gesamt 47% (SD=28,0) 36% (SD=21,3) 55% (SD=29,9)

gesamt 54% (SD=24,3) 46% (SD=16,6) 60% (SD=217,3)

(alle 12 Items)

Die Losungshiufigkeiten (iiber alle Kinder) liegen signifikant iiber der Ratewahrscheinlichkeit
von 25% (p<0,05). (Ausnahmen: Bei den Konnektoren anschliefend und trotz unterscheidet sich
die Losungshaufigkeit nicht tiberzufillig von der Ratewahrscheinlichkeit; bei wenngleich liegt sie
signifikant darunter.)

4.3 Diskussion

Die statistische Analyse der Daten ergab keinen signifikanten Leistungsunterschied
zwischen Kindern der zweiten und dritten Klassenstufe. Bei der Betrachtung der
deskriptiven Ergebnisse féllt jedoch auf, dass die Losungshéaufigkeiten der Zweit-
klésslerinnen und -klassler zumindest bei temporalen und konzessiven Konnektoren
ca. 20% unter den Leistungen von Kindern der dritten Jahrgangsstufe liegen. Dabei
besteht innerhalb der beiden Klassenstufen eine hohe Variabilitét.

Insgesamt wurde die Mehrzahl der Items in Studie I1I liberzuféllig hdufig korrekt
beantwortet. Dies deutet darauf hin, dass gewisse Kenntnisse tiber Konnektoren und
ihre Bedeutung zumindest bei einem Teil der Kinder im Grundschulalter zu bestehen
scheinen, wenngleich diese noch nicht vollstandig erworben sind. Allerdings variie-
ren die Losungshdufigkeiten der einzelnen Items stark. Dies legt nahe, dass sich das
Konnektorenwissen noch in der Entwicklung befindet.

Betrachtet man alle Konnektoren unabhingig von deren Zugehorigkeit zu einer
bestimmten semantischen Kategorie, so lédsst sich feststellen, dass insbesondere in der
kindbezogenen Sprache gebrauchlichere Konnektoren wie trotzdem oder wéihrend’
deutlich haufiger korrekt eingesetzt wurden als Worter, die eher dem bildungssprach-
lichen Register zugeordnet werden konnen. Darunter fallen insbesondere vergleichs-
weise niederfrequente Begriffe wie wenngleich, anschliefsend oder trotz, die die
Schiilerinnen und Schiiler deutlich seltener korrekt einsetzten. Die Vermutung liegt
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nahe, dass den Kindern solch niederfrequente Worter (noch) nicht so geldufig sind
und diese komplexeren Begriffe bzw. das Verstdndnis der Zusammenhénge, die sie
herstellen, erst noch differenziert und iiber ein basales Wissen hinausgehend erwor-
ben werden miissen. Die starken Unterschiede zwischen den Losungshiufigkeiten
liefern einen weiteren Hinweis darauf, dass sich — wie sich bereits in der Studie von
Cain et al. (2005) gezeigt hat — das Verstdndnis von Konnektoren im Grundschulalter
noch entwickelt. Dies scheint insbesondere niederfrequente Begriffe zu betreffen.

Die Befunde legen nahe, dass die Schiilerinnen und Schiiler zwar iiber gewisse
Kenntnisse beziiglich der Bedeutung von Konnektoren verfiigen, dass dieses Wissen
aber noch unvollstidndig und stark vom jeweiligen Konnektor abhéngig ist.

Bei dem Vergleich der Ergebnisse von Studie I und III zeigt sich, dass die Unter-
schiede zwischen den Konnektorarten in Studie I1I weit weniger extrem ausfallen als
in Studie I. Dies konnte darauf hindeuten, dass die sehr hohen Leistungen der Kin-
der bei kausalen und temporalen Konnektoren in Studie I nicht einfach ein entspre-
chend verfligbares Konnektorenwissen widerspiegeln (jedenfalls vermutlich nicht
bei allen Kindern), sondern vielmehr eine vergleichsweise einfache und oberflach-
liche Verarbeitungsstrategie, die die korrekten Antworten hervorbringt. Umgekehrt
zeigen die Kinder in Studie III vergleichsweise bessere, wenngleich teilweise noch
eingeschriankte Leistungen bei konzessiven Konnektoren. Dies kontrastiert mit den
nahezu vollstindigen Fehlurteilen {iber [tems mit konzessiven Konnektoren in Studie
I und legt nahe, dass das — zumindest zum Teil — verfiigbare Wissen in Studie I nicht
genutzt wurde. Das Wissen, das die Kinder iiber Konnektoren zu haben scheinen,
wenden sie demnach bei der Bearbeitung der Urteilsaufgaben nicht (immer) an bzw.
es reicht nicht aus, um sie an einer vergleichsweise oberflichlichen Verarbeitung der
Sédtze zu hindern. Zwar ist die Diskrepanz der Befundmuster in den Studien I und III
kompatibel mit der hier vorliegenden Annahme, da beide Studien jedoch auf unter-
schiedlichen Stichproben und Aufgabenformaten basieren, kann die Annahme hier
nicht abschlieBend belegt werden.

5 Fazit

Bei der Bearbeitung von Urteilsaufgaben zum Konnektorenverstdndnis im Grund-
schulalter zeigen sich Leistungsunterschiede am deutlichsten in Abhédngigkeit von
der Kategorie, der die verschiedenen Konnektoren zuzuordnen sind. Die Klassen-
stufe und Familiensprache erbrachte zwar ebenfalls signifikante Effekte, diese sind
jedoch eher gering bzw. von eher geringer praktischer Relevanz. Obwohl Kinder aus
monolingual deutschsprachigen Familien zum Teil bessere Leistungen erzielten als
Kinder mit nicht-monolingual deutscher Familiensprache, zeigt sich, dass die kor-
rekte Bearbeitung der vorgegebenen Urteilsaufgaben zu temporalen und kausalen
Konnektoren der Mehrzahl aller Kinder gelang, wihrend die Urteilsaufgaben zu
konzessiven Konnektoren hingegen von allen Kindern sehr selten korrekt bearbeitet
wurden. Gerade dieses Befundmuster legt nahe, dass sich in einer korrekten bzw.
fehlerhaften Beurteilung nicht einfach die interindividuell unterschiedliche Beherr-
schung bzw. fehlende Beherrschung der Konnektoren widerspiegelt, sondern dass
hier von einer systematischen Falsch-Beurteilung ausgegangen werden kann, die
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moglicherweise in der Anwendung einer Weltwissensstrategie unter Missachtung der
Bedeutung der Konnektoren begriindet liegt.

Analysen der Antwortmuster der Schiilerinnen und Schiiler bei den Urteilsauf-
gaben in Studie II stiitzen die Annahme des Einsatzes einer globalen Weltwissens-
strategie. Der tiberwiegende Teil der Kinder scheint die Sétze eher oberflichlich zu
verarbeiten (vgl. Ferreira und Patson 2007) und dabei die enthaltenen Konnektoren
zu ignorieren. Die Sinnzusammenhinge werden stattdessen basierend auf den in den
Satzteilen enthaltenen Inhalten und dem Weltwissen der Kinder beurteilt. Der Ein-
satz dieser Strategic erkléart das Leistungsgefélle zwischen temporalen und kausa-
len Konnektoren auf der einen und konzessiven Konnektoren auf der anderen Seite
in Studie I: Die Beurteilung der Items basierend auf den Inhalten der Rahmensitze
unter Missachtung der Konnektoren fiihrt bei Aufgaben zu temporalen und kausa-
len Konnektoren zur korrekten Losung, bei Items zu konzessiven Konnektoren hin-
gegen zur Fehlbeurteilung. Ob eine Weltwissensstrategie bei allen Konnektorarten
zum Tragen kam oder ob dies nur bei konzessiven Zusammenhdngen der Fall war,
lasst sich anhand der Ergebnisse aus Studie II nicht eindeutig klaren, da sowohl die
Anwendung einer Weltwissensstrategie als auch die Beachtung von temporalen und
kausalen Konnektoren eine korrekte Losung zur Folge haben.

Die Ergebnisse von Studie III deuten darauf hin, dass ein Teil der Kinder nicht
deshalb eine Weltwissensstrategie einsetzte, weil ihnen generell das notwendige
Wissen iiber die Bedeutung bestimmter Konnektoren fehlt. Werden die Schiilerinnen
und Schiiler durch das Aufgabenformat (Liickensétze) dazu veranlasst, ihr Wissen
iiber die Bedeutung der Konnektoren zu nutzen, so werden die meisten Aufgaben —
von der Gesamtgruppe der Kinder — iiberzufillig hiufig korrekt bearbeitet. Da die
Losungshéufigkeiten jedoch stark variieren, sind hier Aussagen beziiglich Konnek-
torart-libergreifender Strategien nicht moglich. Die Ergebnisse lassen vermuten, dass
die Kinder iiber gewisse Kenntnisse hinsichtlich der Bedeutung von Konnektoren
und der Zusammenhinge, die sie herstellen, verfiigen. Diese sind jedoch bei weitem
noch nicht vollstdndig und interindividuell sehr unterschiedlich ausgeprégt, insbe-
sondere bezogen auf niederfrequente Begriffe.

Insgesamt lassen die Befunde darauf schlieBen, dass Kinder im Grundschulalter
trotz zum Teil vorhandenen Wissens {iber Konnektoren (vgl. Studie IIT) dieses bei der
Verarbeitung von auditiv prisentierten Sdtzen moglicherweise nicht beriicksichtigen
(vgl. Studie II). Die Schiilerinnen und Schiiler scheinen viele der gehorten Sitze eher
oberflachlich zu verarbeiten und sich bei der Beurteilung der Sinnhaftigkeit auf ihr
Weltwissen zu verlassen. Gestiitzt wird diese Annahme durch den Vergleich der Test-
leistungen von Studie I und III (siche 4.3).

Offen bleibt die Frage, warum in Studie I und II von dem Konnektorenwissen,
das — bei bestimmten Kindern und bestimmten Konnektoren — vorhanden zu sein
scheint, kein Gebrauch gemacht wurde. Eine mégliche Erklarung konnte das Format
der Urteilsaufgaben sein. Hier konnte es z. B. aufgrund fehlender Kontexteinbettung
dazu kommen, dass die Aufmerksamkeit der Kinder rasch so weit sinkt, dass sie viele
der Sétze nur oberflachlich verarbeiten und eher auf den grundlegenden Inhalt der
Aussagen als auf die spezifische Bedeutung des enthaltenen Konnektors achten. Die-
ses Vorgehen ist bei temporalen und kausalen Zusammenhéangen eine zielfithrende
Strategie (siehe 2.3). Bei konzessiven Zusammenhéngen fiihrt ein solches Vorgehen
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jedoch dazu, dass die Kohérenz falsch interpretiert wird. Analysen des Konnektoren-
verstandnisses bei einer grofleren Kontexteinbettung konnten hier weitere Erkennt-
nisse liefern.

Zudem wurden die Items in Studie I und II ausschlieBlich auditiv prasentiert, um
einen moglichen Effekt der Lesekompetenz zu kontrollieren. In der Grundschule
befindet sich diese in der Entwicklung (vgl. Schneider 2010), sodass davon aus-
gegangen werden kann, dass die Lesefertigkeiten von Kindern im Grundschulalter
(noch) stark variieren. Daher konnte eine Schriftunterstiitzung bei den Urteilsauf-
gaben Einfluss auf das Antwortverhalten der Kinder haben.

Ein weiterer Erklarungsansatz konnte der Konnektorenerwerb sein. Die deskrip-
tiven Ergebnisse aus Studie III deuten (bezogen auf die Gesamtstichprobe) darauf
hin, dass im Durchschnitt temporale Konnektoren am besten beherrscht werden,
gefolgt von kausalen Konnektoren. Aufgaben zu konzessiven Konnektoren werden
durchschnittlich am seltensten korrekt bearbeitet. Diese Abfolge der Losungswahr-
scheinlichkeiten spiegelt die Reihenfolge wider, die fiir den Konnektorenerwerb
angenommen wird (Kail und Weissenborn 1991). Da trotz korrekten Gebrauchs von
Konnektoren anzunehmen ist, dass der Erwerb des Konnektorenverstindnisses im
Grundschulalter noch nicht abgeschlossen ist (Cain et al. 2005; Cain und Nash 2011),
konnten zumindest teilweise auch Verstdndnisdefizite dazu gefiihrt haben, dass die
Kinder bei den Urteilsaufgaben eher den Rahmensatz beriicksichtigen und nicht die
enthaltenen Konnektoren. Die stark variierenden Losungshdufigkeiten der Items
in Studie III bekraftigen die Vermutung, dass sich das Konnektorenverstindnis im
Grundschulalter noch im Erwerbsstadium befindet. Diese Vermutung wird dadurch
unterstiitzt, dass sich Kinder im Grundschulalter kognitiv noch entwickeln, auch in
Bezug auf ihre sprachlichen Fahigkeiten (vgl. Janke und Hasselhorn 2008).

Es ist kritisch anzumerken, dass die Stichprobe in Studie III sehr gering ausfiel,
da diese nur als erste explorative Studie durchgefiihrt wurde. Gleiches gilt fiir die
begrenzte Anzahl der in Studie III eingesetzten Items. Es kann daher nicht ausge-
schlossen werden, dass die Ergebnisse mit den speziell in diesem Itemset getesteten
Konnektoren oder mit Charakteristika der Stichprobe konfundieren. So kdnnten sich
bei einer groferen Stichprobe moglicherweise Altersunterschiede bei der Bearbei-
tung der Liickensdtze ergeben. Auch der sprachliche, soziookonomische oder Bil-
dungshintergrund der Kinder koénnte eine Rolle spielen.

Bringt man alle berichteten Befunde zusammen, ergeben sich — trotz der beschrie-
benen Einschrinkungen — bedeutsame Schlussfolgerungen fiir den schulischen All-
tag. So scheint es wichtig zu beriicksichtigen, dass Grundschiilerinnen und -schiiler
nicht nur in der beschriebenen Testsituation, sondern eventuell auch im Unterricht
auditiven Input wie beispiclsweise Arbeitsinstruktionen oder Erlduterungen von
Lehrkriften nur auf einem eher oberflichlichen Niveau verarbeiten. Dies konnte zu
erheblichen Missverstdndnissen in der Kommunikation zwischen Kindern und Lehr-
personal fithren und sich schlimmstenfalls negativ auf schulische Leistungen auswir-
ken. Auch sollte bedacht werden, dass der Erwerb von Konnektoren — insbesondere
auf rezeptiver Ebene — im Grundschulalter noch nicht abgeschlossen zu sein scheint.
Zudem gibt es erhebliche Variabilitdt im Verstdndnis von Konnektoren sowohl intra-
individuell hinsichtlich verschiedener Konnektoren als auch interindividuell. Daher
ist es denkbar, dass viele Kinder Schwierigkeiten haben, die sprachlichen Anfor-
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derungen der Schule zu bewaltigen, denn das Verstdndnis von Konnektoren ist ein
wichtiger Bestandteil der Beherrschung von Bildungssprache (Gogolin und Lange
2011; Feilke 2012). Die dargestellten Ergebnisse deuten darauf hin, dass dies nicht
nur fiir Kinder aus Familien mit nicht-monolingual deutschem Sprachhintergrund,
sondern allgemein fiir alle Grundschiilerinnen und -schiiler, gilt.

Hier wire zu diskutieren, a) ob moglicherweise eine explizite Schulung bzw.
Einfithrung spezifischer Konnektoren und der Sinnzusammenhénge, die sie ver-
deutlichen, im Unterricht sinnvoll sein konnte und b) ob und in welcher Weise eine
individuelle Diagnostik dazu beitragen kann, Einschriankungen im Konnektorenwis-
sen oder in der Nutzung des Wissens zu identifizieren und ihren Beitrag zu Verstiand-
nisschwierigkeiten bei der Verarbeitung bildungssprachlicher Texte aufzukléren.
Auch eine Sensibilisierung des Lehrpersonals fiir die Schwierigkeiten, die mit dem
Verstiandnis von Konnektoren einhergehen kdnnen, konnte dabei helfen, moglichen
Verstandnisproblemen bzw. Missverstandnissen zwischen Lehrkraften und Kindern
vorzubeugen.

Anmerkungen

1 Das Projekt wurde gefordert vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) im Rah-
men der Forschungsinitiative Sprachdiagnostik und Sprachforderung (FiSS). Die Datenerhebung
erfolgte durch das psychologisch-erziehungswissenschaftliche Teilprojekt unter der Leitung von
Prof. Dr. S. Weinert und Prof. Dr. P. Stanat. Wir danken dem BMBF und allen beteiligten Schu-
len und Horten, Schiilerinnen und Schiilern fiir ihre Unterstiitzung.

2 Die Stichprobe ist vergleichsweise grof3 angelegt, da die Aufgaben gemeinsam mit weiteren, im Pro-
jekt entwickelten Aufgaben eingesetzt wurden (vgl. Heppt et al. 2014).

3 Die deutliche Diskrepanz zwischen Items zu kausalen und temporalen Konnektoren auf der einen
und Items zu konzessiven Konnektoren auf der anderen Seite wird anhand der Effektstirken Cohen’s
d verdeutlicht. So ergeben sich im Vergleich der Testleistungen aller Kinder bei temporalen versus
konzessiven (d=3,97) sowie kausalen versus konzessiven Items (¢=4,13) nach Cohen (1988) sehr
grof3e Effektstirken. Im Gegensatz dazu fillt die Effektstirke bei temporalen versus kausalen Kon-
nektoren sehr gering aus (d=0,13).

4 Der Begriff ,,Rahmensatz* beschreibt hier den Aufgabeninhalt o/ine einen Konnektor, also den Kon-
text, der in einem Item beschrieben wird. Dabei kann ein Rahmensatz sowohl aus einem Haupt- und
einem Nebensatz (z. B. ,,Fatma geht heute nicht in die Schule, xxx sie krank ist.“) als auch aus zwei
Hauptsitzen (z. B. ,Martina hat sich den Arm gebrochen. xxx hat sie jetzt einen Gips am Arm.*)
bestehen. Im letztgenannten Fall besteht ein ,,Rahmensatz* demnach aus zwei Sdtzen.

5 Dies gilt, sofern nicht das semantisch konsistente Item als ,,sinnlos* und das semantisch inkonsistente
Item als ,,sinnvoll“ bewertet wurde.

6 Der Vergleich der Leistungen von Kindern mit monolingual deutschem und nicht-deutschem Sprach-
hintergrund ergab keinen signifikanten Unterschied (U(14, 20)=104,5, n.s.). Deskriptiv zeigen sich
auch hier interindividuell und zwischen den Items starke Leistungsschwankungen. Dabei schneiden
monolingual deutschsprachige Kinder in der Tendenz meist besser ab als Kinder aus nicht-mono-
lingual deutschsprachigen Familien.

7  Alle in diesem Absatz angesprochenen Frequenzen beziehen sich auf kindbezogene Schriftsprache,
genauer gesagt auf Kinder- und Lesebiicher der Klassenstufen 1 bis 6 (Kinder-Korpus ,,childLex®,
Schroeder et al. 2014).

@ Springer



824 N. Dragon et al.

Literatur

Ahrenholz, B. (2010). Bildungssprache im Sachunterricht in der Grundschule. In B. Ahrenholz (Hrsg.),
Fachunterricht und Deutsch als Zweitsprache (S. 15-35). Tiibingen: Narr.

Aschermann, E., Giilzow, 1., & Wendt, D. (2004). Differences in the comprehension of passive voice in
German- and English-speaking children. Swiss Journal of Psychology, 63(4), 235-245.

Baumert, J., Artelt, C., Klieme, E., Neubrand, M., Prenzel, M., Schiefele, U., Schneider, W., Tillmann,
K.-J., & Weil, M. (Hrsg.) (2002). PISA 2000 — Die Léinder der Bundesrepublik Deutschland im Ver-
gleich. Zusammenfassung zentraler Befunde. Opladen: Leske + Budrich.

Berendes, K., Dragon, N., Weinert, S., Heppt, B., & Stanat, P. (2013). Hiirde Bildungssprache? Eine Anné-
herung an das Konzept ,,Bildungssprache* unter Einbezug aktueller empirischer Forschungsergeb-
nisse. In A. Redder & S. Weinert (Hrsg.), Sprachférderung und Sprachdiagnostik. Interdisziplindre
Perspektiven (S. 17-41). Miinster: Waxmann.

Bloom, L., Lahey, M., Hood, L., Lifter, K., & Fiess, K. (1980). Complex sentences: Acquisition of syn-
tactic connectives and the semantic relations they encode. Journal of Child Language, 7, 235-261.

Butler, F. A., Lord, C., Stevens, R., Borrego, M., & Bailey, A. L. (2004). An approach to operationalizing
academic language for language test development purposes: Evidence from fifth-grade science and
math (CSE Report 626). Los Angeles, CA: University of California.

Cain, K., & Nash, H. M. (2011). The influence of connectives on young readers’ processing and compre-
hension of text. Journal of Educational Psychology, 103(2), 429-441.

Cain, K., Patson, N., & Andrews, L. (2005). Age- and ability-related differences in young readers’ use of
conjunctions. Journal of Child Language, 32, 877-892.

Cohen, J. (1988). Statistical power analysis for the behavioral sciences (2. Aufl.). Hillsdale: Lawrence
Erlbaum Associates.

Cummins, J. (2003). BICS and CALP: Origins and rationale for the distinction. In C. Bratt Paulston & G.
R. Tucker (Hrsg.), Sociolinguistics: The essential readings (S. 322-328). Malden: Blackwell.

Dehn, M. (2011). Elementare Schriftkultur und Bildungssprache. In. S. Fiirstenau & M. Gomolla (Hrsg.),
Migration und schulischer Wandel: Mehrsprachigkeit (S. 129-151). Wiesbaden: Springer VS.
Dudenredaktion (Hrsg.) (2009). Duden Bd. 4: Die Grammatik (8., liberarbeitete Aufl.). Mannheim:

Dudenverlag.

Eckhardt, A. G. (2008). Sprache als Barriere fiir den schulischen Erfolg. Potentielle Schwierigkeiten beim
Erwerb schulbezogener Sprache fiir Kinder mit Migrationshintergrund. Miinster: Waxmann.

Feilke, H. (2012). Bildungssprachliche Kompetenzen — fordern und entwickeln. Praxis Deutsch, 233,
4-13.

Ferraresi, G. (2008). Adverbkonnektoren: Von der Theorie zur Praxis. In C. Chlosta, G. Leder, & B. Kri-
scher (Hrsg.), Auf neuen Wegen. Deutsch als Fremdsprache in Forschung und Praxis. Tagungsband
der 35. Jahrestagung des Fachverbandes Deutsch als Fremdsprache 2007 an der Freien Universitdt
Berlin (S. 173-186). Gottingen: Universititsverlag.

Ferreira, F., & Patson, N. D. (2007). The ,good enough‘ approach to language comprehension. Language
and Linguistics Compass, 1/1-2, 71-83.

Ferreira, F., Bailey, K. G. D., & Ferraro, V. (2002). Good-enough representations in language comprehen-
sion. Current Directions in Psychological Science, 11(1), 11-15.

Fisseni, H.-J. (1997). Lehrbuch der psychologischen Diagnostik. Mit Hinweisen zur Intervention. Gottin-
gen: Hogrefe.

Gogolin, I. (2008). Herausforderung Bildungssprache. Die Grundschulzeitschrift, 23(215/216), 26.

Gogolin, I., & Lange, I. (2011). Bildungssprache und Durchgéngige Sprachbildung. In S. Fiirstenau & M.
Gomolla (Hrsg.), Migration und schulischer Wandel: Mehrsprachigkeit (S. 107-127). Wiesbaden:
Springer VS.

Halliday, M. A. K., & Hasan, R. (1976). Cohesion in English. London: Longman.

Heppt, B., Stanat, S., Dragon, N., Berendes, K., & Weinert, S. (2014). Bildungssprachliche Anforderun-
gen und Horverstehen bei Kinder mit deutscher und nicht-deutscher Familiensprache. Zeitschrift fiir
Pddagogische Psychologie, 28(3), 139-149.

Janke, B., & Hasselhorn, M. (2008). Friihes Schulalter. In M. Hasselhorn & R. K. Silbereisen (Hrsg.), Ent-
wicklungspsychologie des Sduglings- und Kindesalters (S. 239-296). Gottingen: Hogrefe.

Kail, M., & Weissenborn, J. (1991). Conjunctions: Developmental issues. In G. Piéraut-Le-Bonniec & M.
Dolitsky (Hrsg.), Language bases... discourse bases: Some aspects of contemporary French-lang-
uage psycholinguistics research (S. 125-142). Amsterdam: John Benjamins.

@ Springer



Ignorieren Grundschulkinder Konnektoren? 825

Pasch, R., BrauBle, U., Breindl, E., & WaBner, U. H. (2003). Handbuch der deutschen Konnektoren. Berlin:
de Gruyter.

Reich, H. (2008). Materialien zum Workshop ,,Bildungssprache*. Unverdffentlichtes Schulungsma-
terial fiir die ForMig-Weiterqualifizierung ,,Berater(in) fiir sprachliche Bildung, Deutsch als
Zweitsprache .

Schleppegrell, M. J. (2004). The language of schooling. A functional linguistics perspective. Mahwah, NJ:
Lawrence Erlbaum Associates.

Schneider, W. (2010). Lesenlernen. In D. H. Rost (Hrsg.), Handwérterbuch Pidagogische Psychologie
(S. 485-494). Weinheim: Beltz.

Schroeder, S., Wiirzner, K., Heister, J., Geyken, A., & Kliegl, R. (2014). childLex — A lexical database for
German read by children. Behavior Research Methods. DOI: 10.3758/s13428-014-0528-1

Schwippert, K., Wendt, H., & Tarelli, I. (2012). Lesekompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund. In W. Bos, I. Tarelli, A. Bremerich-Vos, & K. Schwippert (Hrsg.), /GLU
2011. Lesekompetenzen von Grundschulkindern in Deutschland im internationalen Vergleich. Miins-
ter: Waxmann.

Walter, M. (2007). Hier wird die Wahl schwer, aber entscheidend. Konnektorenkontraste im Deutschen.
In H.-J. Krumm & P. R. Portmann-Tselikas (Hrsg.), Theorie und Praxis. Osterreichische Beitrige zu
Deutsch als Fremdsprache (S. 145-161). Gottingen: Hogrefe.

Weinert, S., & Grimm, H. (2008). Sprachentwicklung. In R. Oerter & L. Montada (Hrsg.), Entwicklungs-
psychologie (S. 502-534). Weinheim: Beltz.

@ Springer



	﻿Ignorieren Grundschulkinder Konnektoren? –Untersuchung einer bildungssprachlichen Komponente
	﻿Zusammenfassung
	﻿Abstract
	﻿1﻿ ﻿﻿﻿Einleitung
	﻿1.1﻿ ﻿﻿﻿Konnektorenerwerb
	﻿1.2﻿ ﻿﻿﻿Konnektoren als bildungssprachliche Komponente
	﻿1.3﻿ ﻿﻿﻿Weltwissensbasierte Sprachverarbeitung
	﻿1.4﻿ ﻿﻿﻿Fragestellungen der vorliegenden Untersuchung

	﻿2﻿ ﻿﻿﻿Studie I
	﻿2.1﻿ ﻿﻿﻿Methode
	﻿2.1.1﻿ ﻿﻿﻿Stichprobe
	﻿2.1.2﻿ ﻿﻿﻿Erhebungsinstrument und Durchführung
	﻿2.1.3﻿ ﻿﻿﻿Datenauswertung


	﻿2.2﻿ ﻿﻿﻿Ergebnisse
	﻿2.3﻿ ﻿﻿﻿Diskussion
	﻿3﻿ ﻿﻿﻿Studie II
	﻿3.1﻿ ﻿﻿﻿Methode
	﻿3.1.1﻿ ﻿﻿﻿Stichprobe
	﻿3.1.2﻿ ﻿﻿﻿Erhebungsinstrument und Durchführung
	﻿3.1.3﻿ ﻿﻿﻿Datenauswertung


	﻿3.2﻿ ﻿﻿﻿Ergebnisse
	﻿3.3﻿ ﻿﻿﻿Diskussion
	﻿4﻿ ﻿﻿﻿Studie III
	﻿4.1﻿ ﻿﻿﻿Methode
	﻿4.1.1﻿ ﻿﻿﻿Stichprobe
	﻿4.1.2﻿ ﻿﻿﻿Erhebungsinstrument und Durchführung
	﻿4.1.3﻿ ﻿﻿﻿Datenauswertung


	﻿4.2﻿ ﻿﻿﻿Ergebnisse
	﻿4.3﻿ ﻿﻿﻿Diskussion
	﻿5﻿ ﻿﻿﻿Fazit
	﻿Literatur


