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1. Erkenntnisinteresse

Im vorliegenden Artikel wird die Verwendung des multifunktionalen Ausdrucks
also in Schulertexten in Bezug auf die Frage untersucht, ob das erstmalige
Auftauchen der verschiedenen Verwendungsweisen des Ausdrucks also in der
Schreibentwicklung von Schillern’ zu unterschiedlichen Zeitpunkten als
Kompetenzindikator fir den Stand der Ausbildung literaler Kompetenz
modelliert werden kann. Dabei gehen wir in Ubereinstimmung mit dem
aktuellen Forschungsdiskurs zur Literalitat davon aus, dass die Aneignung
literaler Kompetenzen ein durch die Institution Schule strukturierter Prozess
ist.2

Im Rahmen dieser Fragestellung formulieren wir Hypothesen, die wir im
weiteren Verlauf dieses Beitrages durch eine theoretische Diskussion sowie
anhand einer empirischen Untersuchung von Schilertexten und daraus
abgeleiteten Analysekategorien Uberprifen:

Der besseren Lesbarkeit wegen sprechen wir von Schilern, meinen damit natirlich
Schdlerinnen und Schiler.

2 Vgl Feilke (2011, 2012, 2014), Bertschi-Kaufmann & Rosenbrock (2009).
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Hypothese |

Bestimmte Verwendungsweisen des Ausdrucks also dienen der Realisierung
textsortenspezifischer Handlungen.® lhre Aneignung kann somit als Aufbau
textsortenspezifischer Sprechhandlungskompetenzen interpretiert werden.

Hypothese Il

Die individuelle Aneignung bestimmter sprachlicher Handlungstypen kann als
Entwicklung hin zu literaler Kompetenz begriffen werden, die wiederum fir
erfolgreiches Sprechhandeln in zerdehnter Sprechsituation (sensu Ehlich
1984) vorauszusetzen ist. Einzelne Verwendungsweisen des Ausdrucks also
dienen der Bearbeitung sprachlicher Aufgaben, die aus den besonderen
Anforderungen zerdehnter Schriftkommunikation resultieren. Die Aneignung
solcher Verwendungsweisen kann als Aufbau literaler Kompetenz interpretiert
werden.

2. Der Beitrag der Sprachwissenschaft zur Diagnostik
schriftsprachlicher Kompetenzen

Angesichts der durch die Sprachdidaktik in jungerer Zeit verstarkt in den
Fokus gerlckten diagnostischen Fahigkeiten von Lehrkraften in der
Unterrichtspraxis muss der Befund besorgen, "dass dieser Bereich in der
deutschen universitaren Lehramtsausbildung eine minimale Rolle" spielt
(Helmke 2003: 87; ahnlich v. Saldern 2008: 52). In Ubereinstimmung mit
diesem Befund konstatiert Bredel bezogen auf die Sprachdidaktik das Fehlen
von Ausbildungseinheiten in der Lehrerausbildung, "die sich mit der Diagnose
von Sprachstanden befassen" (2007: 77), ja, der Sprachdidaktik fehle sogar
weitgehend eine diagnostische Kultur (ebd.: 78), sodass das aktuelle Forder-
handeln im Deutschunterricht "weitgehend von einer Augenscheindiagnostik
bestimmt" sei (ebd.: 77).

Gerade auch fur Deutschlehrer stellt die Aneignung diagnostischen Wissens
eine nicht zu unterschatzende Herausforderung dar, was u. a. an den
Phanomenstrukturen liegt, "die fur ein so komplexes Gebilde wie Sprache und
ihre Aneignung kennzeichnend" sind (Ehlich 2007: 51). Die Komplexitat wird
durch die Anforderungen an das Wissen von den Phanomenstrukturen von
Schrift und den Aneignungsprozessen des produktiven und rezeptiven
Handelns mit Schrift gesteigert. Dazu gehdren neben motorischen und
orthographischen Fahigkeiten auch die Kenntnis (didaktischer) Textgattungen

Den Begriff der "Textsorte" verstehen wir im didaktischen Sinne der schulisch tradierten
Aufsatzarten (wie auch Augst et al. (2007), wenn sie von Textsortenkompetenz sprechen) bzw.
textdidaktischen Gattungen nach Feilke (2012). Aus textlinguistischer Sicht kénnen die
schulischen Textsorten Argumentation, Erzahlung, Bericht, Beschreibung, Instruktion auch als
Themenentfaltungsmuster i. S. Brinkers (2010) verstanden werden.
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sowie das Wissen um die sprachliche Realisierung textsortentypischer
Teilhandlungen.

Bezogen auf die uns in dem vorliegenden Artikel fokussierte Entwicklung der
Schreibkompetenz, die im Wesentlichen durch die Institution Schule
strukturiert wird, sprechen wir von einem Aneignungsprozess textproduktiver
oder besser: textsortenproduktiver Kompetenzen. Davon ausgehend stellt sich
fur die Sprachwissenschaft im Verbund mit der Sprachdidaktik die
Forschungsaufgabe, textsortenspezifische Einheiten innerhalb  der
Phanomenstruktur Sprache zu identifizieren, die als Indikatoren flr erreichte
Kompetenzstande interpretiert werden koénnen. Solche auf sprach-
wissenschaftlichen Erkenntnissen beruhenden Forschungen werden in
jungerer Zeit von verschiedener Seite unter dem Label der sog. "Literalen
Prozeduren" betrieben (vgl. Feilke 2010; Gatje et al. 2012). Die Aneignung
konzeptionell literaler Fahigkeiten kann nach Feilke

texthandlungstypen und [text]sortenabhangig als ein Erwerb von literalen Prozeduren
rekonstruiert werden. [...] Ihr Vorhandensein oder Nichtvorhandensein sowie Varianten
der Durchfiihrung sind gleichermallen ein tragfahiger Kompetenzindikator und ein
moglicher Ansatzpunkt fir die Férderung (2010: 13).
Mit den literalen Prozeduren ist demnach ein Phanomenbereich innerhalb der
komplexen Phanomenstruktur Sprache identifiziert, mit dem Rickschlisse auf
den Entwicklungsstand literaler, textsortenspezifischer Kompetenzen gezogen
werden kénnen.*

Unter einer semasiologischen Perspektive betrachtet gehen wir davon aus,
dass die Analyse der Funktionen des Ausdrucks also im Sprachsystem des
Deutschen fur die Diagnostik von Schreibkompetenzen fruchtbar gemacht
werden kann, da der Gebrauch von also in den verschiedenen (literalen oder
textsortenspezifischen) Verwendungsweisen als Indikator literaler Kompetenz-
entwicklung aufgefasst werden kann. Der diagnostische Nutzen von also ist
freilich vor dem Hintergrund der relativ seltenen Verwendung dieses
Ausdrucks in Schiulertexten gerade von jungeren Schilern zu sehen.

3. Der Ausdruck also in sprachwissenschaftlicher Perspektive

Der von uns fokussierte Ausdruck also kann zahlreiche Funktionen haben, die
in verschiedenen sprachwissenschaftlichen Untersuchungen herausgearbeitet

Als Beispiel fir solche Textroutinen seien die sog. Positionierungsprozeduren kurz erwahnt, mit
denen Schreiber von argumentativen Texten die Geltungsanspriiche einzelner Aussagen als
subjektiv qualifizieren, um sich und den Text in einem bestimmten Umfang gegen Leserkritik zu
immunisieren. Die sprachlichen Formen sowie die mit diesen Formen zum Teil verbundenen
syntaktischen Konstruktionen variieren in Abhangigkeit von der Entwicklung textproduktiver
Kompetenzen: Schreibnovizen beginnen den Erwerb solcher Positionierungsprozeduren mit
"ich finde", bilden dann in der Sekundarstufe | komplexere Formen wie "meiner Meinung nach"
und landen dann ggf. bei Formen wie "meines Erachtens" oder einfach nur noch: "m.E." (vgl.
dazu Géatje et al. 2012).
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wurden. Die Funktionszuschreibungen verschiedener Autoren flr den
Ausdruck also werden in einer Synopse wiedergegeben, um einen Uberblick
uber das Funktionsspektrum zu erhalten und Varianz und Invarianz in der
Funktionsbeschreibung von also aufzuzeigen:

Waliner (2004) — ; _
Laten (1977:336 ) | us onomasiogr | Sreren (2008) s

scher Sicht
i i s konklusiv (i. S. konsekutiv
Anzeigen von logischen | konklusiv ("priméare . ) :
Schlussprozessen Bedeutung") logischer Schiuss- | (logische, konklusive
folgerungen) Schlussverfahren
explikativ
Anzeigen von & kausale
Schlussprozessen Schlussverfahren)

(beinhaltet auch die

metakommunikative meta-

metakommunikativ Appositionsmarker

Funktion) kommunikativ
Diskursmarker
Korrekturmarker
medial miindlich Verzdgerungspartikel
motiviert exklamativ/responsiv

Wiederaufnahme von
bereits Gesagtem
("selten™)

Tabelle 1: Synopse verschiedener Funktionsspektren fiir den Ausdruck also

Im Folgenden gehen wir auf die sprachtheoretischen Grundannahmen der
Funktionsbeschreibungen von Waliner und Konerding naher ein.

Der Ausdruck also wird von Wallner im Zusammenhang mit der
onomasiologischen Fragestellung diskutiert, ob es eine "semantische
Konnektoren-Klasse der 'Konklusiva™ (2004: 373) gibt. Im Rahmen dieser in
der Schnittflache von Grammatik und Semantik gelegenen Diskussion kommt
der Konnektivpartikel also eine herausgehobene Bedeutung zu, da diese,
anders als eine Reihe anderer primér konklusiver Konnektoren, "nie als kausal
anzusehen" (vgl. ebd.: 396, Hervorhebung im Original fett) sei. Wenn nun eine
eigene Klasse der konklusiven bzw. konklusivitdtsmarkierenden Konnektoren
im Sprachsystem des Deutschen identifiziert werden kann, dann ist der
Konnektor also vielmehr als semantischer Prototyp dieser Klasse anzusehen.
Ausgehend von der konklusiven Bedeutung von also lasst sich im Ubrigen
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auch dessen metakommunikative Verwendungsweise ableiten (vgl. ebd.: 416)
und als Sekundarverwendung des Ausdrucks qualifizieren.”

Konerdings Beitrag ist weniger an der theoretischen Fundierung einer eigenen
Klasse konklusiver Konnektoren im Konnektorensystem des Deutschen,
sondern eher an den Grammatikalisierungsprozessen interessiert, aus denen
die im heutigen Sprachgebrauch anzutreffenden Verwendungsweisen von also
mit deren "inferenzindizierende[r] Kernbedeutung" (2004: 201) resultieren.
Dabei lasst sich diese Kernbedeutung in prototypischer Form in der
Verwendung von also als konsekutiver Konnektivpartikel nachweisen. Die von
Walner (2004: 396) semantisch begrindete Unterscheidung zwischen Grund-
Folge-Beziehungen (kausal) und logischen Schlussbeziehungen (konklusiv)
lasst sich in der Verwendung von also als Konnektivpartikel auf die
Kernbedeutung der Konsekutivitat i. S. Konerdings (vgl. 2004: 199)
zuruckfuhren. In dem Bestreben um die Ruckfihrung auf die inferenz-
indizierende Kernbedeutung von also wird allerdings Ubersehen, dass der
Ausdruck also allein zur Indizierung logischer, argumentativer Schllsse
(konklusiv) zum Einsatz kommen kann (vgl. Waliner 2004: 398). Die
Beschreibung der durch das Sprachsystem determinierten Semantik der
Konnektivpartikel also als konklusiv ist demnach auch empirisch begrundbar,
weil diese Verwendung in Texten bzw. Textteilen mit argumentativer
Themenentfaltung funktional und somit erwartbar ist, was fur die Analyse der
Schulertexte mit unterschiedlicher Themenentfaltung in Erinnerung zu
behalten ist. Allerdings verdeckt die aufgrund des sprachsystematischen
Erkenntnisinteresses vorgenommene Monosemierung von also als konklusiver
Konnektor das zweifelsohne vorhandene Funktionsspektrum dieses
Ausdrucks. So gibt die auf Grundlage einer Rekonstruktion des
Grammatikalisierungswegs einer bestimmten Verwendung des althoch-
deutschen Modaladverbials also begrundete Annahme einer
"inferenzindizierenden Kernbedeutung" den Blick frei auf die anderen
Verwendungsweisen von also. Diese finden in der sprachsystematischen,
onomasiologischen Perspektive Waliners keine Beachtung bzw. ricken nur
dann in den Fokus, wenn sie, wie im Fall der metakommunikativen
Verwendung von also, aus der konklusiven Funktion des Ausdrucks logisch
abgeleitet werden konnen. Nach Konerding sind im gegenwartigen
Sprachgebrauch  jedoch  dariber hinaus noch die folgenden
Verwendungsweisen von also mit inferenzindizierender Kernbedeutung
empirisch nachweisbar:

Die metakommunikative Verwendungsweise bezeichnen wir an spaterer Stelle als die
paraphrasenindizierende Funktion von also.
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Korrekturmarker,

Verzogerungspartikel,

exklamativ/responsiv,

Diskursmarker,

Appositionsmarker (Diese Verwendungsweise entspricht cum grano
salis der aus der konklusiven Bedeutung abgeleiteten meta-
sprachlichen Bedeutung des Konnektors also bei Waliner, die wir an
spaterer Stelle als paraphrasenindizierende Funktion bezeichnen).

Es ist einleuchtend, dass Konerding diese Verwendungsweisen von also mit
Ausnahme der Funktion Appositionsmarker dem Bereich konzeptioneller
Mandlichkeit zurechnet, wobei die Charakterisierung dieser Verwendungs-
weisen als konzeptionell mundlich aus den Anforderungen medial mundlicher
Kommunikation zu erklaren ist. Das heil3t, dass die Verwendung von also als
Verzogerungspartikel, als Korrektur- und Diskursmarker oder etwa als
Exklamativ nicht in einem kontingenten Verhaltnis zur sprachmedialen
Realisierung steht, sondern auf die kognitiven, kommunikations-
psychologischen und interaktiven Bedingungen mdundlicher Face-to-face-
Kommunikation zurlckzufuhren ist. Dagegen seien die Verwendungsweisen
von also, folgt man Konerding, als konsekutiver (d. h. als konklusiver und
kausaler) sowie als metasprachlicher Konnektor bzw. Appositionsmarker auf
der skalaren Achse von konzeptioneller Mundlichkeit und Schriftlichkeit nicht
zu verorten (vgl. Konerding 2004: 204; 207). Gleichwohl konstatiert der Autor,
dass der Ausdruck also in seiner Funktion als "Inferenzresultatsindikator"
(ebd.: 199) im schriftsprachlichen Gebrauch in der Standardsprache des
gegenwartigen Deutschen dominant ist (vgl. ebd.). Wie ist dieser Widerspruch
zu erklaren? U. E. wird die Beschreibung der verschiedenen Funktionen von
also mit Blick auf die inferenzindizierende Kernbedeutung plausibler und fur
unsere Zwecke brauchbarer, wenn der in diesem Zusammenhang konstitutive
Begriff der Inferenz expliziert wird. Denn gerade in Bezug auf die von
Konerding aufgezahlten konzeptionell mundlichen Verwendungsweisen von
also kann nicht Ubersehen werden, dass diesen eine kategorial andere Form
der Inferenzbildung zu Grunde liegt, als im Fall der Verwendung von also
beispielsweise als konklusiver Konnektor, in der die Konklusivitat zwischen
den Konnekten mit Hilfe logischer Schlussregeln gebildet wird.

Das heil3t, dass der Annahme einer "inferenzindizierenden Kernbedeutung"
von also ein sehr weit gefasster Inferenzbegriff zu Grunde liegt, der das
deduktive auf wahren Pramissen fullende Schlussfolgern, das induktive sowie
das kausale Schlussfolgern umfasst. Dieser Inferenzbegriff geht jedoch Uber
diese formal logischen und kausalen Schlussverfahren hinaus, weil er
offenkundig auch solche Inferenzen meint, die streng genommen nicht als
logische Schlussfolgerung verstanden werden kdnnen, beispielsweise weil die
der Folgerung zu Grunde liegenden Pramissen eher ad hoc gebildete
Situationseinschatzungen oder Wahrscheinlichkeitsannahmen des Produzen-
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ten sind. Die Kognitionspsychologie spricht in solchen Fallen von "naturlichen
Inferenzen", mit denen wirkungsvoll die alltdglich  anfallenden
Handlungsanforderungen erfolgreich bewaltigt werden konnen (vgl. van der
Meer 1998: 227-228; ahnlich Kuhn & Franklin 2006: 963; Bayer 2007: 21-22).
So indiziert die Verwendung von also beispielsweise als Korrekturmarker das
Vorliegen sprecherseitige Schlussfolgerungsprozesse, was die subjektive
Einschatzung bzw. Neueinschatzung der Verstandlichkeit oder (stilistischen)
Angemessenheit des Gesagten durch den Sprecher in der Face-to-face-
Situation angeht.

Allerdings ist zu fragen, ob es selbst mit der von uns hier vorgeschlagenen
weit gefassten Lesart von Inferenz maoglich ist, in jeder Verwendungsweise
des Ausdrucks also die inferenzinduzierende Kernbedeutung zu bestimmen.
So wird mit der Verwendung von also als Diskursmarker innerhalb eines Turns
der Start einer "neue[n] Sequenz" angezeigt (vgl. Konerding 2004: 214) bzw.
ein "multi-unit-Turn" (Deppermann & Helmer 2013: 8) im Gesprach eroéffnet.
Diese Verwendung ist ahnlich der Verwendung der planungsdeiktischen
Prozedur nur, mit der "die Aufmerksamkeit des Horers/Lesers a) auf den
nachstfolgenden Planungsschritt und damit zugleich b) darauf orientiert [wird],
daf} ein solcher Umbruch stattfindet und von ihm mental nachzuvollziehen ist"
(Ehlich 2007: 163). Es ist diese den Rederaum gliedernde Funktion, die
bereits in der Funktion von also als Diskursmarker angesprochen wurde und
die, wie bereits argumentiert, nur bedingt mit der von Konerding postulierten
"inferenzindizierenden Kernbedeutung" aller Verwendungsweisen von also in
Einklang zu bringen ist. Insbesondere in der gesprachserdffnenden Variante
ist die inferenzindizierende Kernbedeutung kaum noch erkennbar.® Tatsich-
lich kann von einer Schlussfolgerung in dieser Verwendung von also allenfalls
noch in dem Sinne gesprochen werden, dass der Sprecher aus der Situation
oder aus dem unmittelbar Vorhergesagten den Schluss zieht, einen (Iangeren)
Gesprachsbeitrag abliefern zu missen (vgl. Konerding 2004: 215). Und diese
Interpretation der Situation wird mit der aufRerungsinitialen Verwendung von
also wiederum indiziert. Auf das sprachtheoretische Problem, ob mit der
Verwendung von also als Diskursmarker tatsachlich noch von einer
Inferenzindizierung bzw. von der Indizierung einer natirlichen Inferenz zu
sprechen ist oder nicht besser von einem konventionalisierten Redeauftakt
bzw. Redegliederungssignal, mit der sich der Sprecher in erster Linie
Planungszeit bezlglich des Aufbaus eines Multi-unit-Turns verschafft, sei an
dieser Stelle lediglich hingewiesen.

6 Ahnlich wird mit der Verwendung von also als Verzégerungspartikel die inferenzinduzierende

Bedeutung "weitgehend verdunkelt" (Konerding 2004: 211).
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Vorerst kann festgehalten werden: Der Ausdruck also kann einerseits als
Konnektor fokussiert werden, der in dieser sprachsystematischen Funktion
wiederum semantisch klassifiziert und subklassifiziert werden kann. In diesen
Verwendungsweisen lasst sich die inferenzindizierende Kernbedeutung im
engeren Sinne — sprich die logischen Inferenzbildungen — gut belegen. Es sind
mutmallich genau diese Funktionen von also, die Konerding meint, wenn er
feststellt, dass die Funktion von also als "Inferenzresultatsindikator" in der
gegenwartigen Schriftsprache dominant ist. Darlber hinaus wird der Ausdruck
also in mundlicher Kommunikation verwendet und zeigt dort die
inferenzindizierende Funktion im weiteren Sinne ("natlrliche Inferenz"). In
einigen Verwendungsweisen von also ist selbst die inferenzindizierende
Bedeutung von also im weiteren Sinne, wenn Uberhaupt, dann nur mit einigem
interpretatorischen Aufwand nachweisbar.

Im Fortgang begreifen wir also i. S. der Funktionalen Pragmatik als operative
Prozedur. Mit Hilfe von operativen Prozeduren werden Propositionen im Rede-
oder Textraum durch einen Sprecher oder Schreiber organisiert und
strukturiert, um die Verarbeitung des versprachlichten Wissens durch den
Rezipienten zu ermoglichen. Die Funktion der operativen Prozedur also
besteht im weitesten Sinne darin, zwei Propositionen miteinander in eine
semantische Relation zu bringen, die als inferenzindizierend im oben
dargestellten weiten Sinne zu verstehen ist. Genauer: In dem vorliegenden
Artikel verstehen wir den Ausdruck also als eine operative Prozedur, mit der

a) der Produzent dem Rezipienten das Vorhandensein einer
inferentiellen Relation zwischen zwei Propositionen unterschiedlicher
Komplexitat des Rede- oder Textraums indiziert, oder mit der

b) der Produzent dem Rezipienten das Vorhandensein einer
inferentiellen Relation zwischen der AuRerungssituation und seiner
sprachlichen AuBerung indiziert (z.B. in der exklamativen
Verwendung).

Von diesen Grundannahmen ausgehend haben wir fur die folgende
empirische Untersuchung eine Kategorisierung der Funktionstypen von also
entwickelt.

4. Eine empirische Untersuchung von also in Schiilertexten
4.1 Das Korpus

Zur Uberpriifung der in der Einleitung aufgestellten Hypothesen haben wir ein
umfangreiches Schiulertextkorpus verschiedener Jahrgangsstufen und
Textsorten auf das Vorkommen von also ausgewertet. Unser Korpus besteht
insgesamt aus 973 Texten der Textsorten Argumentation, Erzahlung und
Instruktion aus den Jahrgangen 2 bis 9. Zur Datenerhebung von
Primarstufenschilern haben wir auf das Korpus der Studie von Augst et al.
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(2007) zurlckgegriffen, das jeweils 39 Texte pro Textsorte aus den
Jahrgangen 2, 3 und 4 umfasst. Es handelt sich hierbei um ein echtes
Longitudinalkorpus, d. h. jeder Schuler hat jeweils im Abstand eines Jahres
Texte flr das Korpus verfasst. Im Bereich der Sekundarstufe | haben wir Texte
aus dem 5., 7. und 9. Jahrgang untersucht, die zum einen aus dem
Erweiterungskorpus von Augst et al. (2007), zum anderen aus dem Korpus
von Langlotz (2014) stammen. Hierbei handelt es sich um Querschnittstudien,
die in der Studie von Augst et al. (2007) mit Haupt-, Real- und Gymnasium-
Schulern durchgefuhrt wurde, von Langlotz (2014) ausschlieRlich an einem
Gymnasium.

Die folgende Tabelle gibt eine Ubersicht (iber die Anzahl der untersuchten
Texte pro Jahrgang und die durchschnittliche Textlange in Wartern.

Texte Durchschnittliche
Jahrgang Argumentation Erzahlung Instruktion Textlange (in
gesamt ..
Wortern)
2 117 39 39 39 40
3 117 39 39 39 54
4 117 39 39 39 70
5 120 62 58 0 95
7 300 124 116 60 148
9 322 136 126 60 168

Tabelle 2: Ubersicht Korpusdaten

Die Aufgabenstellungen aus der Studie von Augst et al. (2007) lauten:

e Instruktion: Buch fiur fremde Kinder. Im Unterricht, z.B. im
Sportunterricht, spielt ihr ganz unterschiedliche Spiele. Schreibe doch
mal eine Spielanleitung zu deinem Lieblingsspiel auf, so dass Kinder,
die neu nach Deutschland kommen und das Spiel nicht kennen, gleich
mitspielen kdnnen.

e Erzahlung: Fur das Geschichtenbuch: Denk dir zu diesem Bild eine
interessante  Geschichte aus und schreibe sie fur das
Geschichtenbuch auf.

e Argumentation: Professor Augst von der Universitat Siegen ist auf eine
Idee gekommen. Er meint, dass man Autos abschaffen soll. Was
haltst du von dem Vorschlag? Schreibe dem Professor einen Brief.

In dem Korpus von Langlotz (2014) wurden die Erzahlungen ebenfalls fur ein
Geschichtenbuch verfasst, zwar ohne Bildimpuls, allerdings mit der
thematischen Einschrankung, dass es sich um eine "Schulgeschichte" handeln
soll. Die Aufgabenstellung fur die Argumentation lautet ahnlich wie die von
Augst et al. (2007), das Thema ist jedoch die Abschaffung der Hausaufgaben.
Die Texte der zwei verschiedenen Korpora sind somit unter &ahnlichen
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Bedingungen entstanden und in Bezug auf unser Erkenntnisinteresse
vergleichbar.

Die Auswertung der also-Vorkommen im Korpus ergab folgende Verteilung:

Argumentation Erzahlung Instruktion Gesamt

absolut relativ absolut | relativ | absolut | relativ absolut relativ
2. Jahrgang 1 0,02 1 0,02 6 0,15 8 0,07
3. Jahrgang 3 0,08 2 0,05 0 0 5 0,04
4. Jahrgang 4 0,1 8 0,2 4 0,1 16 0,14
5. Jahrgang 12 0,19 24 0,39 36 0,3
7. Jahrgang 47 0,38 37 0,3 8 0,13 92 0,31
9. Jahrgang 33 0,24 24 0,17 12 0,2 69 0,21

Tabelle 3: also pro Textsorte

Die Spalte absolut zeigt die absolute Anzahl von also, die wir innerhalb der
jeweiligen Textsorte und des jeweiligen Jahrgangs nachweisen konnten. Da
jedoch in den verschiedenen Textsorten und Jahrgangen jeweils eine andere
Anzahl von Texten vorlag, gibt die Spalte relativ zusatzlich an, wie haufig also
durchschnittlich pro Text auftritt. Die Tabelle zeigt, dass also im gesamten
Korpus relativ zur Anzahl der Texte betrachtet im 2. Jahrgang nur 0,7-mal pro
Text auftritt. Der Gebrauch steigt bis zum 5. Jahrgang an und bleibt innerhalb
der Sekundarstufe auf einem relativ ahnlichen Niveau. Betrachtet man das
Auftreten von also im Vergleich der untersuchten Textsorten, zeigt sich, dass
vor allem innerhalb von Argumentation und Erzahlung ein deutlicher Anstieg in
der Sekundarstufe | zu beobachten ist. Wahrend bei der Erzahlung der grofdte
Anstieg zwischen dem 4. und 5. Jahrgang vorliegt, ist der Unterschied
innerhalb der Argumentation zwischen dem 5. und dem 7. Jahrgang am
groften. In der Instruktion liegt im 2. Jahrgang im Vergleich zur Argumentation
und zur Erzahlung der hochste Anteil vor, ein nennenswerter Anstieg kann
innerhalb der Instruktion jedoch nicht beobachtet werden. Diese Ergebnisse
konnen durch die Funktion, die also in den jeweiligen Texten Ubernimmt,
erklart werden.
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4.2 Zur Entwicklung der Analysekategorien der operativen Prozedur also

Die im sprachwissenschaftlichen Teil erlauterten Verwendungsweisen von
also dienten uns in einem ersten Schritt als Klassifizierungsgrundlage fur die
also-Token in den Schulertexten. Dabei stellte sich heraus, dass nicht alle
Funktionsklassen Konerdings sinnvolle Unterscheidungsmerkmale fir das
Vorkommen von also innerhalb unseres Korpus™ aufweisen. Zudem liegen in
den Schulertexten auch Verwendungsweisen vor, die sich nur Uber ihr
Auftreten innerhalb bestimmter Textsorten funktional erklaren lassen und eine
spezifische Zweckcharakterisierung der operativen Prozedur innerhalb
verschiedener Themenentfaltungsmuster erforderlich machen.

Ausgehend von den sprachtheoretisch beschriebenen Funktionsbeschrei-
bungen (deduktiv) sowie von den in den Schulertexten vorliegenden
Verwendungsweisen (induktiv) von also haben wir acht verschiedene
Kategorien gebildet, die sich u. E. kompetenztheoretisch deuten lassen. Die
Kategorien werden in der Reihenfolge angeflihrt, in der sie erstmalig in
Schulertexten auftreten:

nicht eindeutig
Auftaktsignal
Faziteinleitung
Handlungsprogression
Paraphrasierung
Fingierte Mundlichkeit
konklusiver Konnektor
mehrdeutig

SQ@ P o0TYE

Die Kategorien b-g haben wir in gemeinsamer Diskussion anhand der
vorliegenden Belege im Korpus, den Funktionsbestimmungen von also nach
Konerding und in Abhangigkeit bestimmter Merkmale (Position im Text,
Position im Satz, Semantik, Funktion) entwickelt. Die Kategorien stellen flr
uns Prototypen dar, zwischen denen durchaus Ubergangsbereiche bestehen.
Wahrend die Kategorien Auftaktsignal und fingierte Miindlichkeit relativ
eindeutig anhand der Position im Text bestimmt werden konnen, entstehen
gerade bei den Funktionstypen der Paraphrasierung und dem konklusiven
Konnektor einerseits sowie der Handlungsprogression und dem konklusiven
Konnektor andererseits Abgrenzungsprobleme. Bei einer unabhangigen
Zuordnung aller Token zu jeweils einer Kategorie durch beide Autoren zeigte
sich, dass einige Belege unterschiedlich klassifiziert wurden. Fur diese haben
wir die Klasse mehrdeutig eingefuhrt. Fur die Belege, denen wir keine der
Funktionen zuordnen konnten, besteht die Kategorie nicht eindeutig. Unter
BerlUcksichtigung der genannten Merkmale und — wenn moglich — durch
Substitutionstests konnten wir alle Token innerhalb dieser Kategorisierung
verorten und die Kategorien auch relational-quantitativ auswerten. Diese
Auswertung sowie die Erlauterung der Merkmale und Testverfahren zur
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Bestimmung der einzelnen Kategorien erfolgt nun im nachsten Abschnitt
anhand von Beispielen. Wir diskutieren auflerdem, warum einzelne
Verwendungsweisen von also als literal bzw. textsortentypisch eingeordnet
werden konnen.

4.3 Anwendung der Analysekategorien

Der Vergleich der Verwendungstypen von also innerhalb der jeweiligen
Jahrgange ergab deutliche Unterschiede, welche Typen in welchem Jahrgang
auftreten. Diese Unterschiede deuten darauf hin, dass semasiologische
Analysen, wie hier am Beispiel des Ausdrucks also, als Indikator flr den
Kompetenzstand der Schuler angewendet werden kdnnen.

100.00%
90.00%

80.00% mnicht eindeutig

70.00% Auftaktsignal

60.00% m Handlungsprogression

m Faziteinleitung

0,
50.00% fingierte Mundlichkeit

40.00% Parphrasierung

30.00% m Wiederaufnahme
konklusiver Konnektor

20.00% i
m mehrdeutig

10.00% I I

0.00% I I I == I

2.Jahrgang 3. Jahrgang 4.Jahrgang 5. Jahrgang 7.Jahrgang 9. Jahrgang

Abbildung 1: relative Haufigkeit der Verwendungstypen von also

Die Grafik zeigt den relativen Anteil von also mit einer bestimmten Funktion im
Verhaltnis zu allen Vorkommen von also innerhalb eines Jahrgangs — alle
Token innerhalb eines Jahrgangs bilden 100%. Diese Grafik dient zur
Veranschaulichung der Ausdifferenzierung des Funktionsspektrums des
Ausdrucks also und zeigt die Zunahme der textsortenspezifischen und als
literal eingestuften Funktionen von also in hdherem Jahrgang: Wahrend im 2.
Jahrgang also fast ausschliellich als Auftaktsignal verwendet wird, treten im 3.
Jahrgang die Faziteinleitung und die narrative Handlungsprogression hinzu.
Ab dem 4. Jahrgang wird also zur Paraphrasierung verwendet, im 5. Jahrgang
treten die Funktionen der fingierten Mdundlichkeit und des konklusiven
Konnektors erstmals auf.
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a. Nicht eindeutig

Als nicht eindeutig haben wir solche Verwendungsweisen von also bestimmt,
in denen wir keine kommunikative Funktion von also identifizieren kdnnen. In
solchen Texten st der logische Textaufbau generell nur schwer
nachvollziehbar und die Sprecherabsicht lasst sich nicht zweifelsfrei
rekonstruieren:

Beispieltext 1
3. Jahrgang Erzahlung

"Ich bin ein alter Arbeiter ich werde bald sterben als ich ein Jahr alt war und bin jetzt hundert
Jahre alt!" Dann fiel er auf einmal um. Ich rief den Arzt an und er konnte so gesund gemacht
werden dass er noch ein paar Tage leben konnte. Also ich glaube er ist schon wieder
Umgefallen

b. Auftaktsignal

Die Funktion von also als Auftaktsignal sprachlicher AuRerungen ist vor allem
aus der Gesprochene-Sprache-Forschung bekannt und wird dort als
prototypisches Merkmal mundlicher Kommunikation betrachtet. Topologisch ist
das Auftreten solcher Diskursmarker im Gesprach zur Indizierung eines Multi-
unit-Turns typischerweise im Vorvorfeld zu erwarten.

Die prozedurale Leistung besteht vor allem in der Aufmerksamkeits-
fokussierung als Textauftaktsignal mit katadeiktischer Verweisfunktion.
Folglich kategorisieren wir also als planungsdeiktische Prozedur nach Ehlich
('1987/ 2007: 162), die vor allem in medial miindlichen Kontexten funktional
ist.

Wir interpretieren diese Verwendung von also in einem Schrifttext als
préliteral, da es sich hier um eine noch von den Anforderungen mindlicher
Kommunikation gepragte Verwendungsweise von also im Medium von
Schriftlichkeit handelt, ein Ubergangsphdnomen auf dem Weg zur
schriftsprachlichen Norm (vgl. Patzold 2005: 71). Diese Funktion konnten wir
ausschlieldlich in Instruktionen und Argumentationen nachweisen. Der hdchste
Anteil liegt in Instruktionen des 2. Jahrgangs vor. In hoheren Jahrgangen tritt
also als Auftaktsignal immer seltener auf, konnte allerdings noch in Texten des
9. Jahrgangs nachgewiesen werden.

Kriterien: Position am Textanfang, im Vorvorfeld, katadeiktische
Verweisfunktion
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Der folgende Beispieltext zeigt diesen Verwendungstyp:
Beispieltext 2
Argumentation, 2. Klasse

Lieber Herr Professor Augst, also ich finde dass Autos abgeschafft werden sollen Weil Autos
Umweltverschmutzung ist. Der Lebensraum der Tiere sich Tag fur Tag verkleinert. Und die
Autos kosten ganz viel Geld. Und brauchen so viel Benzin und Benzin stinkt.”

c. Faziteinleitung

Die Funktion der Faziteinleitung wurde im sprachwissenschaftlichen Diskurs
nicht explizit als Funktionsklasse von also identifiziert, sie lasst sich jedoch
ausgehend von der "inferenzindizierenden Kernbedeutung" und seiner
prototypischen Funktion als konklusiver Konnektor in Anlehnung an Konerding
(2004) theoretisch fundieren. Der Gebrauch als Faziteinleitung zeichnet sich
durch die Position von also in argumentativen Texten als Einleitung der
textabschlieRenden Sequenz im Vorvorfeld oder Vorfeld aus. Somit besteht
eine topologische Ahnlichkeit zwischen der Funktionsklasse von also als
Auftaktsignal und Faziteinleitung, da also in beiden Funktionen im Vorvorfeld
auftreten kann. Im Gegensatz zur textsortenunspezifischen Diskurs-
markerfunktion hat also in dieser Verwendungsweise die
textmusterspezifische Funktion, die Teilhandlung der den argumentativen Text
abschlieRenden Konklusion sprachlich zu markieren. Der Ausdruck stellt als
Faziteinleitung einen textorganisierenden Ausdruck i. S. Steins (2003: 125ff.)
dar, der zur makrostrukturellen Einheitenbildung in Texten dient. Diese
Verwendungsweise kann als ein erstes Anzeichen fur die Fahigkeit zur
globalen Textplanung sowie zur rezipientenorientierten Textgestaltung
interpretiert werden, da mittels textorganisierender Ausdricke dem
Rezipienten Hinweise Uber das Thema und den gesamten Textaufbau
gegeben werden (vgl. Stein 2003: 126) und die "Transparenz des Textes"
erhoht wird (vgl. ebd.: 131). Die globale und rezipientenorientierte
Textgestaltung gehdéren zu den sprachlichen Aufgaben, die aus den
Anforderungen zerdehnter Schriftkommunikation resultieren, womit also in
dieser Funktion als Indikator fur den Aufbau literaler Kompetenz interpretierbar
ist. Zudem gibt diese Verwendungsweise von also einen Hinweis auf die
Ausbildung textsortenspezifischer Handlungskompetenz. Denn nach den von
Henrichs (2007: 203) definierten Kompetenzstufen des Argumentierens ist der
bewusste Einsatz von Strukturierungselementen und das Vorhandensein einer
Conclusio bzw. eines Schlusssatzes als hochste Kompetenzstufe der
Argumentation in Grundschultexten zu begreifen.

Da wir diese Handlungskompetenz nur anhand einer Ausdrucksform (also)
untersucht haben, stellt sich die Frage, ob diese faziteinleitende und somit

! Die Einordnung in die Kategorie des Auftaktsignals wird durch das Auftreten der

mindlichkeitsnahen Formulierungen "ganz viel Geld" und "so viel Benzin" im weiteren Text
gestutzt.
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textstrukturierende Handlung in niedrigeren Jahrgangen mit anderen
sprachlichen Mitteln vollzogen wird. Deshalb haben wir Uberprift, ob andere
Ausdrucksformen anstatt also mit den gleichen Merkmalen auftreten, und
festgestellt, dass also die erste Ausdrucksform ist, mit der das Fazit
argumentativer Texte sprachlich markiert wird. In hoheren Jahrgangen treten
eindeutig metakommunikative Ausdricke wie Fazit oder Insgesamt auf. Dies
legt die Schlussfolgerung nahe, dass Schiler mit dem Ausdruck also
uberhaupt erst das Fazit als textsortentypische Teilhandlung von
argumentativen Texten entdecken. Diese Funktion konnte ausschliefdlich in
Argumentation nachgewiesen werden, der Anteil von also als Faziteinleitung
steigt in hoherem Jahrgang an und ist neben dem konklusiven Konnektor die
wichtigste Funktion fur Argumentationen.

Kriterien: Position am Ende einer Argumentation, im Vorvorfeld oder Vorfeld,
Funktion der Markierung der abschlielenden Konklusion

Beispieltext 3
Argumentation 5. Klasse
Lieber Professor Heuer,

Ich bin gegen die Hausaufgaben, weil meine Freizeit dadurch verloren geht. Es kommt bei
den Hausaufgaben auch oft zu Streit und ich hatte letztens Geburtstag. Ich konnte fast noch
nichts benutzen, weil wenn ich aus der Schule komme, mache ich fast immer gleich die
Hausaufgaben und das dauert ein paar Stunden. Mit Essen habe ich gar keine Zeit mehr. Es
bleibt nur noch die Wahl dass ich die Hausaufgaben in der Schule mache, wenn ich noch Zeit
zu Hause will und wenn man die Hausaufgaben nicht schafft bekommt man Arger in der
Schule und es kommt zu Stress zu Hause oder man fliegt irgendwann von der Schule. Also
insgesamt wird einem die Freizeit geklaut und man bekommt Stress gratis dazu, das ist echt
nicht toll. Also bin ich insgesamt gegen Hausaufgaben!!

d. Narrative Handlungsprogression

Die bereits erwahnte sprachtheoretisch fundierte Unterscheidung zwischen
Folge und Folgerung bildet den Ausgangspunkt der Abgrenzung der Funktion
der narrativen Handlungsprogression von der des konklusiven Konnektors.
Auch diese Funktion hangt mit den in den jeweiligen Themen-
entfaltungsmustern relevanten Teilhandlungen zusammen. Wahrend die
Indizierung einer Folgerung als Geltung eines Sachverhalts aufgrund der
Geltung eines zweiten Sachverhalts mittels also vor allem fur argumentative
Texte von entscheidender Bedeutung ist, wird in Erzahlungen mit also haufig
der logische Handlungsfortschritt sprachlich markiert: Ein Sachverhalt bzw. ein
Ereignis einer Erzahlung tritt als temporal-konsekutiv nachster Schritt in
inferentieller Konsequenz zur dem vorangegangen Sachverhalt bzw. Ereignis
ein. Diese Darstellung der logisch-chronologischen Ereignisabfolge ist flr
Erzahlungen ebenso zentral wie die Darstellung des unerwarteten
Ereignisses, bzw. der Komplikation nach Labov & Waletzki (1973), da durch
diesen Kontrast die Abgrenzung des normalen Handlungsablaufs zum
erzahlwurdigen Ereignis verdeutlicht wird. Das Auftauchen dieser
Verwendungsweise von also in Schilertexten kénnte als ein Indikator fur
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textsortenspezifische, weil narrative Handlungskompetenz, interpretiert
werden. Hierzu sind weitere Untersuchungen erforderlich. Dieser Funktionstyp
von also konnte ausschlieBlich in Erzahlungen nachgewiesen werden. Der
Anteil dieses Funktionstyps innerhalb der Erzahlungen steigt in hoherem
Jahrgang an.

Kriterien: Vorfeld oder Mittelfeld, temporal-konsekutive Bedeutung, Funktion
der Darstellung der chronologischen Ereignisabfolge

Beispieltext 4
Erzahlung 5. Klasse

Sie sagte: "Dich werde ich in drei Tagen fressen. Ha, ha, ha." Dann flog sie weg. Ich wollte
rausfinden, wohin sie fliegt, also bin ich ihr gefolgt!

Beispieltext 5
Erzéhlung 7. Klasse

Eines Tages beschloR (Willi) Wilhelm Kernbe(l)bel in die stadt zu fahren, um Einzukaufen. Also nahm
er sein Fahrrad und fuhr los.

e. Paraphrasierung

Die Verwendung von also als Indikator flr das Vorliegen einer Paraphrase ist
bereits aus verschiedenen Arbeiten bekannt (vgl. Buhrig 1996: 236—243; Rath
1979: 204; Lutten 1977: 337-338). Die Einordnung von Paraphrasen als
Merkmal spontaner, ungeplanter Kommunikation wird haufig auf die nicht
ausreichende Planung der AuBerung zurlckgefihrt (vgl. Gulich & Kotschi
1987). Aus ontogenetischer Perspektive betrachtet spricht das Auftreten von
Paraphrasenindikatoren in Texten fur die Fahigkeit des Schreibers zu maximal
kontextentbundener Kommunikation, die nach Feilke einen zentralen
Bestandteil der literalen Kompetenz ausmacht (vgl. Feilke 2003: 2014).

Gatje (2015: 453) stuft die Funktion von also als Paraphrasenindikator als
konzeptionell schriftlich ein, da das Erkennen der Spezifikationsnotwendigkeit
voraussetzt, dass der Schreiber bereits die mdglichen Verstehensprobleme
des Rezipienten antizipiet und sich gegenuber seiner eigenen
Sprachverwendung reflexiv verhalt (deshalb bezeichnet Waliner diesen Fall
als metakommunikativ). Also als Paraphrasenindikator entspricht zwar noch
nicht vollstandig den Explizitheitsanforderungen konzeptioneller Schriftlichkeit,
doch dient es dazu, kommunikative Aufgaben der Schriftkommunikation zu
bewaltigen. Sein erstmaliges Auftauchen bei Schilern kann, ahnlich wie das
also als Faziteinleitung, als Indikator flr die Aneignung schulisch vermittelter
literaler Sprachhandlungskompetenzen gewertet werden. Dieser
Verwendungstyp markiert zudem den Auftakt der Aneignung literaler
Paraphrasenindikatoren, da also die erste Ausdrucksform ist, mithilfe derer
Paraphrasierungen explizit als solche markiert werden. Darauf weist bereits
Gatje (2015: 542-543) hin, wir konnten diese Annahme durch die Uberpriifung
in unserem Korpus bestatigen: Es gibt keinen Paraphrasenindikator, der vor
also verwendet wird. Zur Bestimmung dieser Funktion von also kann der
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Substitutionstest mit expliziten Paraphrasenprozeduren wie das heil3t oder mit
anderen Worten angewendet werden. Dieser Funktionstyp tritt in allen drei
Textsorten auf, am haufigsten jedoch in der Instruktion. In Instruktionen
konnten wir diesen Funktionstyp bereits im 4. Jahrgang nachweisen, der
Gebrauch steigt auch bei der Argumentation in hdherem Jahrgang an.

Kriterien: Erstposition eines Syntagmas, substituierbar durch das heil3t, mit
anderen Worten

Beispieltext 6
Erzahlung 5. Klasse

Am Morgen mussten wir also Luis, Peter, Thomas und ich friih aufstehen und gingen schnell
ins Hotel, da wartete schon Herr Bremer auf uns.

Beispieltext 7
Instruktion 4. Klasse

Alle anderen mussen Uber's Seil springen. Und wer hadngen bleibt muss raus (also darf nicht
mehr/ mitspielen).

f. fingierte Mundlichkeit

Eine Funktion, die vor allem fir narrative Kontexte funktional ist, ist der
Gebrauch von also innerhalb von wortlicher Rede. Diese Verwendungsweise
zeigt die Fahigkeit der Schiler, typisch muindliche Merkmale als solche
wahrzunehmen und zur Fingierung von Mdundlichkeit als Stilmittel in
Erzahlungen einzusetzen. In der direkten Redewiedergabe tritt also in den
Funktionstypen "Diskursmarker", "Exklamativ" und "Verzogerungspartikel"
nach Konerding (2004: 201ff.) auf, die seiner Auffassung nach ausschlie3lich
dem Bereich konzeptioneller Mundlichkeit zugeordnet werden konnen. Die
verschiedenen konzeptionell mundlichen Funktionsklassen nach Konerding
(2004) haben wir in unserer Klassifikation als "fingierte Mundlichkeit"
zusammengefasst und alle Token von also innerhalb von durch Interpunktion
gekennzeichneter direkter Redewiedergabe erfasst, die auf die Simulation von
gesprochener Sprache zurickgefluhrt werden kdnnen.

Dieser Verwendungstyp von also tritt zwar ausschliellich innerhalb von
Erzahlungen auf, kann jedoch auch als Zeichen fir den Aufbau literaler
Kompetenz verstanden werden. Mit dem Gebrauch konzeptionell mindlicher
stilistischer Mittel in der direkten Rede ist nach Pohl (2005: 95) ein wichtiger
Entwicklungserfolg erreicht, "da es den Schreibern gelingt, diese
konzeptionelle Differenz innerhalb einer Modalitat zu etablieren und verfugbar
zu halten." Dieser Funktionstyp tritt erst ab dem 5. Jahrgang auf und ist neben
der narrativen Handlungsprogression die wichtigste Funktion von also in
Erzahlungen.
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Kriterien: Auftreten in direkter Rede
Beispieltext 8
Erz&hlung 7. Klasse

Schnell packte ich meine Mathesachen ein und wollte gerade aus der Tur gehen als eine
Stimme hinter mir rief: "Anna, kommst du mal bitte zu mir?" Na super, dachte ich. Jetzt musste
ich auch noch zu dieser alten Schreckschraube. "Also Anna, ich weil} gar nicht wo ich
anfangen soll. Du beteiligst dich Uberhaupt nicht mehr am Matheunterricht. Was ist denn los?"
"Ja, also, 8hm... wissen sie.." mir musste irgendetwas einfallen.

g. Konklusiver Konnektor

Der Gebrauch von also als konklusiver Konnektor ist zwar aus der
linguistischen Forschung als prototypische Funktion bekannt, allerdings aus
ontogenetischer Perspektive betrachtet ein eher spat auftretender
Verwendungstyp. Die konklusive Verwendung zeigt eine Schlussfolgerung des
Produzenten aus den vorangegangenen Argumenten an, die der Rezipient an
dieser Stelle mitvollziehen kann. Die Funktion von konklusiven Konnektoren
beschreibt Waliner (2004: 376) wie folgt: "Mit Konklusiva erhebt der Sprecher
den Anspruch (i.d.R. mit der Autoritat logischer Gultigkeit) zu schlief3en (zu
schlussfolgern)". Er weist auRerdem darauf hin, dass Produzenten mittels
konklusiver Konnektoren die subjektive Einstufung vornehmen, dass sie einen
Schluss vollziehen (ebd.: 378).

Also kommt somit eine epistemische Funktion zu. Es markiert die reflektiert
subjektive Haltung des Produzenten, indem es die eigenen Schluss-
folgerungen explizit sprachlich hervorhebt. Der Gebrauch von also als
konklusivem Konnektor stellt einen Indikator fir die Entwicklung einer
objektiven Schreibperspektive dar. Nur der Vollstandigkeit halber sei erwahnt,
dass andere konklusive Konnektoren wie folglich oder mithin in unserem
Korpus noch nicht auftreten. Diese stellen jedoch die Grundlage flur einen
Substitutionstest der konklusiven Funktion von also dar. Dieser Funktionstyp
konnte in der Argumentation mit einem Beleg bereits im 5., am haufigsten
jedoch im 7. und 9. Jahrgang nachgewiesen werden.

Kriterien: im Vorfeld oder Mittelfeld, konklusive Funktion, substituierbar durch
folglich
Beispieltext 9
Argumentation 7. Klasse
Und seien wir mal ehrlich, die meisten Schiler schreiben die HA doch in der grofen Pause
oder vor der Schule bei ihren Mitschiilern ab, also bringen es diese HAs auch nicht
Selten tritt die eher konklusive Verwendungsweise von also auch in
Erzahlungen auf wie in dem folgenden Beispiel, das die Schnittstelle der
Funktionstypen narrative Handlungsprogression und konklusiver Konnektor
zeigt:
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Beispieltext 10
Erzéhlung 9. Klasse

Ich wusste nicht, was ich tun sollte. Ich bekam Panik, stand auf und wollte aus den
Klassenraum rennen, doch ich konnte meine Beine nicht bewegen. Ich versuchte es immer
wieder und schlieBlich fiel ich um und alles war dunkel. Ich bemerkte, dass ich meine Augen
geschlossen hatte und als ich sie 6ffnete, befand ich mich in meinem Bett. Es war also alles
nur ein Traum gewesen.

h. Mehrdeutig

In die Kategorie mehrdeutig haben wir die Token eingeordnet, bei denen
mehrere der genannten Lesarten maoglich sind. Vor allem die Unterscheidung
des konklusiven Konnektors vom Paraphrasenindikator ist haufig nur schwer
vorzunehmen, wie die folgenden Beispiele verdeutlichen sollen. In Beispiel 11
ware also sowohl durch folglich (durch einen konklusiven Konnektor) als auch
durch das heil8t (einen Paraphrasenindikator) substituierbar. Das Beispiel
zeigt, welche semantische Nahe zwischen der Funktion der Paraphrase und
der Konklusion besteht. Auch in Beispiel 12 funktionieren beide
Substitutionstests: Sowohl folglich wie auch mit anderen Worten kdnnen hier
eingesetzt werden.

Beispieltext 11

Argumentation 4. Klasse

Fahrrader sparen Benzin also auch Geld
Beispieltext 12

Instruktion 2. Klasse

Alle Kinder stellen sich in einen Kreis, aber nur einer geht in die Mitte. Der jenige, der in der
Mitte steht, bekommt das Seil. Er muss das Seil aber am anderen Ende in die Hand nehmen.
Nun muss er das Seil drehen, als ob er etwas zeigen mdchte (also im Stuhlkreis). Alle
anderen mussen Uber's Seil springen. Und wer hangen bleibt muss raus (also darf nicht mehr
mitspielen). Der, der als letzter drin bleibt hat gewonnen ist also der Hupfkdnig.

4.4 Zusammenfassung der Ergebnisse

Zusammenfassend und mit Ruckblick auf die Grafik (s. Abb. 1) halten wir
zunachst fest, dass der Gebrauch von also als Auftaktsignal, den wir als
praliteral eingestuft haben, erwartungsgemalf} mit hdherem Jahrgang abnimmt.
Die als literal eingestuften Verwendungstypen — Paraphrasierung, konklusiver
Konnektor, fingierte Mindlichkeit — treten (zum Teil sogar ausschlielich) in
den hdéheren Jahrgangen auf. Gerade fur die Paraphrasierungsfunktion und
den konklusiven Konnektor zeigt sich ein deutlicher Anstieg zum 9. Jahrgang.
Die textsortentypischen Funktionen der argumentativen Faziteinleitung sowie
der narrativen Handlungsprogression treten bereits ab dem 3. Jahrgang auf.
Da in hoherem Jahrgang verschiedene Funktionen an Bedeutung gewinnen,
nimmt ihr relativer Anteil ab, jedoch bleibt also in diesen Funktionen eine von
den Schulern regelmalig verwendete operative Prozedur, wie Tabelle 2
gezeigt hat. Die Ergebnisse bestatigen die beiden aufgestellten Hypothesen:
Der Gebrauch von also in den Schilertexten indiziert sowohl den Aufbau
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literaler Kompetenz, als auch den Aufbau textsortenspezifischer
Handlungskompetenz.

Auch die Auswertung der Stellungsvarianten von also zeigt eine zunehmend
differenzierte Verwendung in den hdoheren Jahrgangen. Also tritt dort haufiger
in die Felderstruktur der als Hauptsatz realisierten Propositionen integriert auf,
die zunehmende syntaktische Integration kann auch als ein Merkmal
konzeptioneller Schriftlichkeit eingestuft werden (vgl. Augst & Faigel 1986).

Die folgende Ubersicht zeigt die Auswertung der relativen Verteilung der
realisierten Positionen von also innerhalb unseres Korpus. Dabei kommt also
nicht nur in den Felderpositionen Vorvorfeld, Vorfeld und Mittelfeld vor,
sondern vorwiegend in der Funktion als Paraphrasenindikator auch
"phraseneinleitend”, d. h. in der Erstposition des appositiven Syntagmas vor
(vgl. Beispiel 8). Der hohe Anteil der Vorvorfeldbesetzung ist vor allem durch
die Funktionen von Auftaktsignal und Faziteinleitung bestimmt.

100.00%
80.00%

60.00%

40.00%
20.00% I I
o T in i.. 01is

2. Jahrgang 3. Jahrgang 4. Jahrgang 5. Jahrgang 7. Jahrgang 9. Jahrgang

mVorvorfeld Vorfeld mMittelfeld mPhraseneinleitend Nachtrag

Abbildung 2: Felderposition von also

5. Fazit

Aus den Ergebnissen unserer Untersuchung des Gebrauchs der Prozedur
also in Schilertexten lassen sich drei sprachdidaktische Konsequenzen
formulieren.

e Praliterale Verwendungsweisen von also als Ausgangspunkt fur literale
Entwicklung

Vor allem die in den analysierten Schulertexten erste nachweisbare
Verwendung von also, die Verwendung als Auftaktsignal, ist noch erkennbar
von den Anforderungen mindlicher Kommunikation gepragt. Diese
Verwendungsweise stellt den Ausgangspunkt der Ausdifferenzierung der
literaler werdenden Funktionen von also im schriftsprachlichen Bereich dar.
Unsere Analyse legt die Annahme nahe, dass die in der zweiten
Jahrgangsstufe nachweisbare Verwendung von also als Auftaktsignal in einem
aneignungslogischen Zusammenhang mit der in unserem Korpus erstmalig in
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der 3. Jahrgangsstufe auftretenden textgliedernden Funktion von also als
Faziteinleitung in argumentativen Texten steht. Diese Annahme stutzt sich
nicht nur auf die funktionale Ahnlichkeit der beiden Verwendungsweisen,
sondern auch auf das identische syntaktische Verhalten von also als
Auftaktsignal und Faziteinleitung durch die Realisierung im Vorvorfeld.

e ErschlieBung literaler Handlungsfunktionen Uber multifunktionale
Ausdrucksformen

Uber den multifunktionalen Ausdruck also erschlieRen  Schiler
textsortenspezifische Teilhandlungen, zum Teil bereits bevor diese Textsorten
zum Unterrichtsgegenstand werden. So konnten wir flr die Funktionen
Faziteinleitung und Paraphrasenindikator feststellen, dass es sich bei also um
die erste Ausdrucksform handelt, mit der diese Funktionen sprachlich explizit
gemacht werden. Im Zuge des durch die Institution Schule strukturierten
Aneignungsprozesses literaler Kompetenzen wird das Inventar an operativen
Prozeduren weiterentwickelt und die genannten Funktionen werden in
hdéherem Alter zunehmend mittels spezifisch literaler Ausdrucksformen
realisiert. In Texten alterer Schuler kommt beispielsweise d. h. als
Paraphrasierungsprozedur hinzu, zur Faziteinleitung wird in hoherem
Jahrgang auch Fazit und Insgesamt verwendet.

e Die Prozedur also als Indikator fur literale Kompetenz in der
Leistungsdiagnostik

Die Analyse der Funktionstypen von also in Schilertexten bietet eine
Perspektive auf Texthandlungskompetenzen unabhangig von der
Ausdifferenzierung des Formulierungsinventars der Schuler und kann
Bestandteil einer fordernden Textbewertung mit Perspektive darauf sein, was
der Schiler bereits kann. Mit dem Blick hinter die Kulissen von einseitigen
oder variantenreichen Formulierungen ist es moglich, Kompetenzen jenseits
der sprachlichen Oberflache zu bestimmen, die einen Ansatz flr eine
differenzierte Rickmeldung und Férderung bilden kdnnen.

Wir gehen davon aus, dass eine Reihe weiterer Ausdrucksformen einen mit
also vergleichbaren multifunktionalen Status haben und ebenso als
Kompetenzindikatoren nutzbar gemacht werden konnen. Doch damit Lehrer
auf einer solchen feinkdrnigen Ebene Kompetenzindikatoren entdecken und
nutzen kénnen, ist eine ausgepragte sprachwissenschaftliche Kompetenz der
Lehrpersonen erforderlich, die zu vermitteln Aufgabe der hochschulischen
Lehrerausbildung ist.
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