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~Schreiben ist eine heikle Angelegenheit.

Alle Menschen sind empfindlich in Bezug

auf selbst geschriebene Texte.

Besonders brisant wird die Situation,

wenn es sich um symbolisch wichtige Arbeiten handelt,

die die Eintrittskarte in eine neue Lebensphase bedeuten.”

Judith Wolfsberger, Frei geschrieben (2016)
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1. Einleitung

,Die VWA ist eine auf dem ,Reil3brett’ entwickelte Textsorte, deren Zweck es ist,
Schilerinnen und Schiler mit Kompetenzen auszustatten, die es ihnen ermdglichen,
in die Praxis wissenschaftlichen Arbeitens einzusteigen. Gleichzeitig dient sie der
Prifung der erworbenen Kompetenzen.“ (Gruber, Huemer, Wetschanow 2014, S. 27)
— bereits an diesem Zitat wird deutlich, dass die Einfihrung der Vorwissenschatftlichen
Arbeit bzw. Diplomarbeit im wissenschaftlichen Diskurs auf reichlich Kritik stiefl3, die
sich auf unterschiedliche Aspekte bezieht. Die Herausforderungen, mit denen
Schiler_innen und Lehrpersonen angesichts dieser neuen Textsorte konfrontiert
wurden und werden, sind mindestens so zahlreich wie die kritischen Stimmen daran
und stellen gerade deshalb ein &uf3erst interessantes Forschungsfeld dar.

Die vorliegende Arbeit widmet sich aus diesem Grund zwei aktuellen
schreibdidaktischen Konzepten, die mit dem Ziel entworfen wurden, die
(vor)wissenschaftliche Textkompetenz von Schiler_innen zu erheben und in einem
weiteren Schritt zu fordern und sie zudem mit gangigen Arbeitsweisen im
wissenschatftlichen Feld vertraut zu machen. Die beiden Forschungsprojekte wurden
deshalb ausgewahlt, weil sie sehr unterschiedliche, aul3erst produktive Konzepte
prasentierten und erprobten und sie bislang auch die einzigen derartigen Projekte in
der Forschungslandschatft darstellen.

Das Forschungsprojekt ,Wissenschaftlich schreiben lernen in der Schule® von Bushati,
Ebner, Niederdorfer und Schmolzer-Eibinger, das zwischen Méarz 2014 und Februar
2016 in Graz durchgefuhrt wurde (vgl. Bushati, Ebner, Niederdorfer und Schmolzer-
Eibinger 2018), reprasentiert ein umfangreiches didaktisches Konzept zur Férderung
wissenschatftlicher Textkompetenz von Schulerinnen und Schilern der 11. Schulstufe.
Die Interventionsstudie gliedert sich in vier Module, wobei in einem ersten Schritt die
momentane wissenschaftliche Textkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler erhoben
und anschlie3end im Zuge der vier Module weiterentwickelt wurde. Die Schuler_innen
wurden Schritt fir Schritt an den Umgang mit wissenschaftlichen Texten herangefihrt
und mit diesen vertraut gemacht, zudem wurden sie fur wesentliche Aspekte wie das
Referieren oder das Gegenuberstellen von unterschiedlichen Positionen im
wissenschaftlichen Diskurs sensibilisiert und sie erprobten bzw. entwickelten in

eigenen Texten ihre individuellen Herangehensweisen.



Dieses Projekt wird unter der Berticksichtigung folgender Fragestellung analysiert:
Wurden in dem methodisch-didaktischen Design der Interventionsstudie bzw. in der
Entwicklung der Aufgabenstellungen  Ansatze einer  prozessorientierten
Schreibdidaktik miteinbezogen?

Der Schwerpunkt liegt demnach vor allem auf dem inhaltlichen Aufbau des
Forschungsprojekts und es soll gezeigt werden, ob und wenn ja in welcher Weise
dieser prozessorientierte Elemente enthalt. Die Interventionsstudie von Bushati et al.
(2018) wird deshalb im theoretischen Teil behandelt, da sie die theoretischen
Grundlagen, welche im Rahmen dieser Arbeit vorgestellt werden, veranschaulichen
soll und somit eine Art Briicke zwischen Theorie und praktischer Umsetzung eines
schreibdidaktischen Konzepts darstellt. Die daraus gewonnen Erkenntnisse dienen als

Vorarbeit fur das Projekt, welches im empirischen Teil untersucht wird.

Das zweite didaktische Konzept, das im Rahmen dieser Arbeit untersucht werden soll,
ist im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit angesiedelt und beschéftigt sich
detailliert mit der Analyse von Schiler_innentexten, um einen Einblick in
vorwissenschaftliche Schreibprozesse zu gewinnen. Das AaMoL-Projekt, das unter
der Leitung von Mag. Dr. Sandra Reitbrecht gemeinsam mit Marta Dawidowicz, MA
MA und Univ.-Prof. Dr. Karen Schramm am Institut fir Germanistik der Universitat
Wien im Fachbereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache von April 2018 bis
November 2019 durchgefuhrt wird.

Das Am Modell lernen, als Modell lernen-Projekt (AaMoL) findet in Kooperation mit der
Osterreichischen Schule Budapest sowie mit den Hertha Firnberg Schulen fir
Wirtschaft und Tourismus statt und untersucht in einer qualitativen Studie das
Potenzial des Modelllernens fir das (vor-)wissenschaftliche Schreiben im
Fachunterricht, wobei das Modelllernen aus einer doppelten Perspektive
konzeptualisiert wurde. Dies bedeutet, dass nicht nur Schulerinnen und Schuler in das
Projekt involviert sind, sondern auch Lehrpersonen, die den Lernenden als Modell fir
Schreibhandlungen dienen. Ziel des Projektes ist demnach, die Schulerinnen und
Schuler auf das Verfassen einer Vorwissenschaftlichen Arbeit vorzubereiten, ihnen
einen erfolgreichen Ubergang vom sekundaren zum tertidren Bildungsweg zu
erleichtern, sowie die Lehrkompetenz von Fachlehrenden weiterzuentwickeln.

In diesem Projekt sind vor allem die Texte der Schiiler_innen aus der Osterreichischen
Schule Budapest von zentralem Interesse, die anhand folgender Forschungsfrage
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untersucht werden sollen: Welche Kriterien sind geeignet, um die Texte der
Schiler_innen, die im Zuge der materialgestiitzten Schreibaufgabe ,Stadtevergleich®
entstanden, zu bewerten?

Um diese Frage zu beantworten, wurde vier Texte, die jeweils von drei Schiiler_innen
gemeinsam verfasst wurden, mit je vier unterschiedlichen Kriterienkatalogen bzw.
Bewertungsrastern ausgewertet und analysiert.

Die Ergebnisse der Analyse werden am Ende der Arbeit ausfihrlich dargestellt und
diskutiert.

Zunachst werden jedoch, am Anschluss an einen kurzen Uberblick tber das
Forschungsgebiet, in dem sich die vorliegende Arbeit bewegt, grundlegende
theoretische Begriffe und Konzepte erlautert, die als Basis fur die weiteren
Ausfuhrungen dienen. Dabei stehen allem voran die Vorwissenschaftliche Arbeit und
ihre Besonderheiten sowie Ansétze einer prozessorientierten Schreibdidaktik im
Fokus. Im Zuge dessen wird auch das Forschungsprojekt von Bushati et al. (2018) auf
die Einbindung prozessorientierter Ansatze hin untersucht und ausfuhrlich diskutiert.
Im Anschluss daran werden wesentliche Aspekte der Entwicklung einer
wissenschatftlichen Schreibkompetenz in der Schule sowie die Grundlagen des
materialgestitzten Schreibens erlautert. Diese beiden Kapitel stellen einen wichtigen
Beitrag dar, da sie in beiden Forschungsprojekten, die im Rahmen der vorliegenden
Arbeit eingehend behandelt werden, eine zentrale Rolle einnehmen. Abschliel3end
folgt noch jeweils ein Kapitel, welches sich den Besonderheiten und
Herausforderungen beim Schreiben in der Fremdsprache bzw. in der Zweitsprache

Deutsch widmet.

Im Anschluss daran wird in einem Methoden-Kapitel das Forschungsdesign, die
Datenerhebung sowie die Datenauswertung der vorliegenden Arbeit als auch des
AaMoL-Projekts vorgestellt, da die Texte der Schiler_innen, die an dem Projekt
teilnahmen, das zentrale Forschungsinteresse des empirischen Teils der Arbeit
darstellen. Danach folgt die detaillierte Vorstellung der vier ausgewahlten
Kriterienkataloge und Bewertungsraster, die fir die Analyse der Schiler_innentexte
herangezogen wurden, ehe schlie3lich die Ergebnisse der Auswertung und Analyse
dieser Texte ausfuhrlich prasentiert werden. Fur die Auswertung wurden alle vier Texte
der Schiler_innen mit jedem der vier Kriterienkataloge analysiert, wobei gezeigt
werden soll, welche Kriterien sich besonders fiir die Bewertung der Schreibaufgabe
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.otadtevergleich“ bzw. einer dieser ahnlichen Aufgabe eignen. Am Ende werden alle
Kriterien, die sich als sinnvoll und hilfreich erwiesen haben, ebenfalls prasentiert.

Da die vier ausgewahlten Kriterienkataloge vorwiegend grammatische und
syntaktische Aspekte fokussieren, die Textorganisation bzw. -komposition jedoch
weitgehend unbericksichtigt bleibt, werden die Texte der Schuler_innen in Anlehnung
an eine Studie von Spivey (1991) anschlielend noch einmal konkret im Hinblick auf
die Umsetzung des Vergleichs untersucht, um der (vor-)wissenschaftlichen
Anforderung, welche an die Schiler_innen gestellt wurde, Rechnung zu tragen.

Dadurch soll vor allem deutlich werden, wie die einzelnen Gruppen ihre Texte anhand
des Vergleichs dreier ausgewahlter Stadte organisierten und wie den Leser_innen so
diskursiv. Wissen vermittelt wurde. Zudem sollen Einblicke in die spezifischen
Textmuster sowie in das Gelingen bzw. in die Schwierigkeiten, die wahrend des
Schreibprozesses auftraten, gewonnen werden. Das letzte inhaltliche Kapitel der
Arbeit widmet sich schlie3lich der kritischen Diskussion der aus der Textanalyse
gewonnen Ergebnisse. In einem abschlielenden Fazit werden alle wichtigen
Erkenntnisse, die aus der Analyse des AaMolL-Projekts als auch aus der
Interventionsstudie von Bushati et al. (2018) gewonnen werden konnten, sowie offene

und neue Fragen noch einmal betrachtet und zusammengefasst.



2. Forschungsstand

Die vorliegende Arbeit bewegt sich in einem wissenschaftlichen Feld, in dem nicht
zuletzt seit der verpflichtenden Einfihrung der Vorwissenschaftlichen Arbeit bzw.
Diplomarbeit fur alle Maturant_innen zahlreiche Publikationen veréffentlicht wurden,

die sich vorwiegend auf folgende Aspekte konzentrieren:

a. Probleme, die mit der Implementierung der obligatorischen Abschlussarbeit im
Allgemeinen verbunden sind,

b. Schwierigkeiten im Hinblick auf die Betreuungssituation (beispielsweise die
Uberforderung der Lehrpersonen angesichts der zusétzlichen Aufgabe), sowie

c. Herausforderungen, denen Schuler_innen nun gegeniberstehen, da sie in der
Schule bisher kaum oder gar nicht mit wissenschatftlichen Texten in Beriihrung
kamen und somit in kurzer Zeit eine Vielzahl an neuen Kompetenzen entwickeln

mussen, um einen positiven Schulabschluss zu erlangen.

Daneben gibt es Handreichungen und Ratgeber, die zum Teil vom zustandigen
Bundesministerium veroffentlicht wurden (abrufbar unter: www.ahs-vwa.at) und allen
von der Reform Betroffenen Auskunft Gber die wichtigsten organisatorischen wie auch
inhaltlichen Aspekte geben. Diese bleiben jedoch meist an der Oberflache und
vermitteln den Lernenden keine tatsachlichen Kompetenzen, sondern verweisen meist
nur auf Leistungen, die fur eine positive Beurteilung der Abschlussarbeit erforderlich
sind (vgl. Vismara 2018, S. 9). Die Homepage www.literacy.at, die ebenfalls vom
Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung eingerichtet wurde,
bietet beispielsweise einen eigenen Menupunkt (,Das 5x5 der VWA®), unter dem
Schiler_innen nicht nur allgemeine Informationen zu Formalien finden, sondern auch
Tipps beziglich des Planungs- und Schreibprozesses ihrer Arbeit erhalten. Daneben
werden auch einige nutzliche Computerprogramme vorgestellt, die den Schiiler_innen
etwa das Recherchieren relevanter Literatur erleichtern sollen. Die Homepage
orientiert sich starker an den Bedirfnissen der Schuiler_innen, kann jedoch eine
Einfihrung in das wissenschaftliche Arbeiten seitens der Lehrpersonen (Fach- sowie

Sprachlehrende) nicht ersetzen.
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Als dritte Saule in der Forschungsliteratur zur VWA koénnen jene Publikationen
verstanden werden, die einen schreibdidaktischen Ansatz verfolgen und die sich zum
Ziel setzen, den Schiler_innen wesentliche wissenschaftliche Grundlagen fir das
Verfassen einer Vorwissenschaftlichen Arbeit zu vermitteln. In dieser Kategorie findet
sich eine Vielzahl an wissenschaftlichen Artikeln, die sich nicht nur verschiedenen
Modellen wissenschaftlichen Schreibens widmen, sondern auch jene, die den Aspekt
der Beratung und Begleitung von Schreibprozessen in den Vordergrund stellen und
somit sowohl die Seite der Lernenden als auch jene der Lehrenden berucksichtigen.
Diese Publikationen fokussieren zudem auch immer haufiger den Ubergang vom
schulischen zum universitaren Schreiben und versuchen so, die Schreib- und
Textkompetenzen der Schiiler_innen nachhaltig positiv zu beeinflussen.

Das Forschungsprojekt von Bushati, Ebner, Niederdorfer und Schmoalzer-Eibinger, das
zwischen Marz 2014 und Februar 2016 in Graz durchgefuhrt wurde und ihm Rahmen
der vorliegenden Arbeit noch eingehend analysiert wird, stellt angesichts des soeben
in Kurze dargestellten Forschungsbereiches ein unvergleichbar umfangreiches,
didaktisches Konzept zur Forderung wissenschaftlicher Textkompetenz von
Schiler_innen der 11. Schulstufe dar, das sich in die eben beschriebene dritte
Kategorie wissenschaftlicher Publikationen bzw. Studien einreihen lasst. Die von ihnen
entworfene Interventionsstudie, die aus den Modulen ,Wissenschaftliches Referieren®,
,Darstellen einer Kontroverse®, ,Wissenschaftliches Einleiten“ sowie ,Schreiben eines
Kontroversentextes® besteht, wurde an drei Schulen in jeweils zwei Klassen (eine
Interventionsgruppe und eine Kontrollgruppe) durchgefihrt und setzte sich zum Ziel,
die Schiler_innen auf die Anforderungen der Vorwissenschaftlichen Arbeit
vorzubereiten. Dabei wurde in einem ersten Schritt die momentane wissenschaftliche
Textkompetenz der Schuiler_innen erhoben und anschlie3end im Zuge der vier Module
weiterentwickelt. Die Schuler_innen wurden Schritt fr Schritt an den Umgang mit
wissenschaftlichen Texten herangefuhrt und mit diesen vertraut gemacht, zudem
wurden sie fur wesentliche Aspekte wie das Referieren oder das Gegenuberstellen
von unterschiedlichen Positionen im wissenschaftlichen Diskurs sensibilisiert und
erprobten bzw. entwickelten in eigenen Texten ihre individuellen Herangehensweisen.
Dennoch muss bericksichtigt werden, dass die Interventionsstudie bereits zum
Zeitpunkt des tatsachlichen Schreibprozesses einsetzt und aul3er Acht Iasst, dass die

Themenfindung, die Formulierung einer Forschungsfrage sowie die Recherche nach
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geeigneter Literatur dem Schreibprozess vorausgehen und die Schiler_innen
ebenfalls haufig vor grof3e Herausforderungen stellen (vgl. Vismara 2018, S. 10f).

Auch das AaMoL-Projekt, welches im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit
detailliert untersucht wird, bildet neben dem Forschungsprojekt von Bushati et al.
(2018) das bislang einzige schreibdidaktische Konzept, das fur die Erhebung bzw.
Forderung der wissenschatftlichen Textkompetenz von Schiler_innen im Rahmen der
VWA entworfen wurde. Hinzu kommt, dass das AaMoL-Projekt sowohl die DaF-
Perspektive der Lernenden als auch die Perspektive der Lehrenden (im Zuge der
Anlehnung an das Konzept des Modelllernens) beriicksichtigt, womit es als erstes

einen bedeutenden Forschungsbereich fokussiert.

Neben diesen beiden Projekten, in denen die Theorie und Praxis unterschiedlicher
Schreibdidaktiken erprobt und empirisch untersucht wurden, gibt es jedoch auch
zahlreiche wissenschatftliche Publikationen, die sich theoretischen,
schreibdidaktischen Ansatzen widmen und dabei verschiedene Ziele verfolgen.

Eine Ausgabe der Zeitschrift ,Informationen zur Deutschdidaktik® (ide) aus dem Jahr
2014 etwa beinhaltet eine Sammlung wissenschaftlicher Publikationen, die sich
grof3teils ebenfalls in die bereits erwahnte dritte Kategorie einordnen lassen. Diese
behandeln sowohl die Férderung von Schreib- und Textkompetenzen, die Begleitung
von Schreibprozessen, die Ausbildung rhetorischer Fahigkeiten, den richtigen
Umgang mit Feedback und auch die Entwicklung einer geeigneten Fragestellung.
Besonders in dem Aufsatz von Gruber, Huemer und Wetschanow (ebd. 2014, S. 24-
34) werden jedoch auch kritische Stimmen gegenuber der Vorwissenschaftlichen
Arbeit als neuer Textsorte deutlich, weshalb dieser als ein Beispiel fur die erste
Kategorie verstanden werden kann. So verweisen die Autor_innen unter anderem
darauf, dass es ,keine soziale Gruppe und keine wiederkehrenden Problemsituationen
[gibt], zu deren Losung sich die VWA als kommunikatives Muster herausgebildet
hatte.“ (ebd., S. 27). Des Weiteren wird auch darauf verwiesen, dass die eigentliche
Intention, mit der die Vorwissenschaftliche Arbeit eingefuhrt wurde, namlich das
Erproben von wissenschaftlichen Handlungen, de facto nicht bertcksichtigt wird, da
die Schuler_innen unter diesen Rahmenbedingungen keine Mdglichkeit haben, einen
eigenen Stil zu entwickeln, durch den ,der Vermittlung vorwissenschaftlicher Normen
und Werte im schulischen Kontext Rechnung getragen werden kann.” (ebd., S. 27).
Die Schuler_innen, so Gruber, Huemer und Wetschanow, nehmen vielmehr die Rolle
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von Gepruften ein, welche ,die Aufgaben und Vorstellungen der Prufenden (Lehrerin
bzw. Lehrer) zu erfillen haben.” (ebd., S. 27).

Kritisiert wird jedoch auch der Terminus ,vorwissenschaftlich“, der nicht nur irrefihrend
ist, sondern meist auch falsch interpretiert wird. Eine Vorwissenschatftliche Arbeit soll
keineswegs auf allgemeiner Erfahrung beruhen und wissenschaftliche Erforschungen
aul3er Acht lassen, sondern Schuler_innen auf den Umgang mit wissenschatftlich
fundierten Erkenntnissen vorbereiten. Sie ist damit einerseits als Vorbereitung auf
wissenschatftliche Arbeitsweisen zu verstehen, reicht jedoch =zugleich in die
Wissenschaft hinein und ist auch mit deren Ansprtichen verbunden. Als wesentlichen
Unterschied zwischen der Vorwissenschaftlichen Arbeit und einem wissenschatftlichen
Text nennen Gruber, Huemer und Wetschanow demnach vor allem die Qualitat der
Umsetzung wissenschaftlicher Handlungen, die vorwiegend dem Alter sowie den
mdglichen Vorkenntnissen und Ressourcen der Schuler_innen geschuldet ist (vgl.
ebd., S. 29).

Die von Fischbach und Schindler (2015) publizierte Kontroverse Uuber das
akademische Schreiben zwischen Schule und Hochschule kann ebenfalls in die dritte
Kategorie eingeordnet werden, wobei die Autorinnen verstarkt die Perspektiven und
Anregungen von Lernenden als auch Lehrenden fokussieren und mit aktuellen
Tendenzen unterschiedlicher Schreibdidaktiken verbinden. Vor allem die
Schreibberatung und die Begleitung der Lernenden wahrend des Schreibprozesses
stehen in dieser Publikation im Vordergrund, die ebenfalls einen kritischen Blick auf
die aktuellen schulischen Entwicklungen hinsichtlich der Wissenschaftspropadeutik

wirft und deshalb versucht, sinnvolle Alternativen zu entwickeln.

Die jungsten Arbeiten von Karmasin und Ribing (2017 und 2018 publiziert)
beschaftigen sich ebenfalls mit der Textsorte der Vorwissenschaftlichen Arbeit und
sind an einem Schnittpunkt zwischen der zweiten und dritten Saule zu verorten. Sie
dienen vor allem Lernenden dazu, sich sowohl inhaltlich als auch im Hinblick auf
organisatorische Aspekte besser zu orientieren und die notwendigen Schreib- und
Textkompetenzen zu erwerben. Sie begleiten Schuler_innen zudem vom ersten Schritt
der Themenfindung bis hin zur erfolgreichen Prasentation der Arbeit und decken
dadurch ein weites Feld ab. Das 2018 erschienene Handbuch ,Die
Vorwissenschatftliche Arbeit von A bis Z“ wurde beispielsweise gemeinsam mit
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Lernenden und Lehrenden der Sekundarstufe Il erstellt und gibt nicht nur einen
anschaulichen Uberblick (iber deren Bedirfnisse, sondern stellt auch praktische

Beispiele und Ubungen zur Verfigung (vgl. Vismara 2918, S. 12).
Nach dieser kurzen Darstellung der aktuellen Forschungslandschaft sowie

Publikationen rund um die Vorwissenschatftliche Arbeit folgt nun der theoretische Teil,

in dem wesentliche Begrifflichkeiten und Grundlagen ausfuhrlich dargestellt werden.
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3. Theoretische Grundlagen und Begriffsdefinitionen

3.1 Die Vorwissenschaftliche Arbeit bzw. Diplomarbeit

Im Jahr 2008 gab es im dsterreichischen Schulsystem eine grundlegende Reform, die,
so Pichler (2014, S. 9f), durch die Einfuhrung von Bildungsstandards und
kompetenzorientiertem Unterricht eingeleitet wurde. Diese verlauft in mehreren
Etappen und folgt zugleich einem europaweiten Trend, der einer Wechselwirkung
mehrerer Faktoren geschuldet ist. Zu nennen sind hier einerseits Erkenntnisse aus
Fachdidaktiken und Ergebnisse diverser empirischer Qualitatsuntersuchungen, die
Neustrukturierung der universitaren und hochschulischen Bildungs- und
Ausbildungsgédnge im Zuge des Bologna-Prozesses, sowie der Versuch der
fachdidaktischen Wissenschaften, eine Antwort auf die sich standig verandernden
Lehr- und Lernbedingungen zu finden.

Als Ziel des kompetenzorientierten Unterrichts (im Gegensatz zum inhaltsorientierten,
bei dem die Wissensaufstockung meist im Vordergrund stand) kann daher die
Verbesserung der Studierfahigkeit der Maturant_innen verstanden werden. Dadurch
soll zudem die Lebenswirklichkeit junger Menschen dauerhaft so beeinflusst werden,
dass diese Uber Fahigkeiten und Fertigkeiten verfugen, die es ihnen ermoglichen
sollen, Probleme im Alltag selbststandig zu I6sen.

Die neue Reifeprifung versteht es demnach als ihre primare Aufgabe, die im Unterricht
Uber einen langen Zeitraum (12 bis 13 Jahre) erworbenen Kompetenzen zu
Uberprufen, sowie die Ergebnisse anschlieRend Osterreichweit vergleichbar messen
zu kdnnen. Aus diesem Grund wurde ein dreigliedriges Prifungsmodell entwickelt, bei
dem nicht nur der Wunsch nach Standardisierung in  wesentlichen
Kompetenzbereichen und der Schwerpunktbildung im Hinblick auf die Wahl der zu
erarbeitenden Themenfelder berlcksichtigt wurde, sondern auch den individuellen
Bedurfnissen der Schiler_innen Rechnung getragen wird.

Die drei Saulen der neuen Reifeprifung setzen sich demnach folgendermalRen

Zusammen.

1. Schriftliche Reifeprifung aus den Fachern Unterrichtssprache, lebende

Fremdsprachen, klassische Sprachen und Mathematik. Hierbei steht der
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Aspekt der zentralisierten und bundesweit standardisierten Uberpriifung der

erworbenen Kompetenzen im Vordergrund.

2. Miundliche Reifeprufung aus allen zur Matura zugelassenen Fachern der
schulartenspezifischen und autonom gestalteten Stundentafeln. Die Schulen
haben demnach die Mdglichkeit, aus einem selbst erarbeiteten Themenpool

zu wahlen und standorttypische Schwerpunkte zu setzen.

3. Die Vorwissenschaftliche Arbeit (AHS) bzw. Diplomarbeit (BHS) soll den
Schuler_innen eine Plattform bieten, durch die sie ihren individuellen
Interessen forschend nachgehen und anhand derer sie zugleich die
wissenschaftlichen Arbeitsverfahren des tertiaren Bildungssektors erproben

kdnnen.

Pichler (2014, S. 10f) erlautert, dass die fachdidaktischen Wissenschaften im Zuge
dieser Reform Kompetenzmodelle erarbeitet haben, die als Grundlage fur den
Unterricht dienen, und gemeinsam mit Expert_innen Prifungsverfahren entwickelten,
durch die der Grad des Kompetenzaufbaus der drei definierten Anforderungsbereiche
maoglichst valide und reliabel gemessen werden soll.

Der erste Anforderungsbereich testet demnach die Fahigkeit der Reproduktion von
Sachverhalten bzw. der reproduktiven Nutzung von Arbeitstechniken und misst
zugleich deren Progressionsgrad. Der zweite Anforderungsbereich testet die
Fahigkeit, selbststdndig Inhalte zu reorganisieren und bekannte Methoden auf
unbekannte Zusammenhdnge hin zu transferieren. Der dritte und letzte
Anforderungsbereich testet schliel3lich die Fahigkeit, reflektiert mit Herausforderungen
umzugehen und Probleme selbststandig I6sen zu kénnen.

Durch die Definition von Anforderungsbereichen wurde zudem erstmals versucht,
Kompetenzniveaus zu beschreiben und als Grundlage fir die Beurteilung
heranzuziehen.

Die fur alle Maturant_innen obligatorische Vorwissenschaftliche Arbeit bzw.
Diplomarbeit, die auch die Prasentation und Diskussion derselben miteinschliel3t, I6ste
somit die sogenannte Fachbereichsarbeit ab, die zwar nicht fur alle Schiler_innen
verpflichtend zu verfassen war, fur die jedoch im Wesentlichen dieselben Kriterien
galten. VWA und Diplomarbeit wurden im Schuljahr 2012/2013 als Schulversuch
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eingefihrt, bevor im darauffolgenden Jahr 2014/2015 die flachendeckende Umstellung
erfolgte (vgl. Rheindorf 2016, S. 15).

Die VWA bzw. die Diplomarbeit ist, so Pichler (2014, S. 15f), als Hausarbeit konzipiert
und wird sowohl in der unterrichtsfreien Zeit verfasst als auch betreut. Als Umfang flr
die Vorwissenschatftliche Arbeit sind 40.000 bis 60.000 Zeichen vorgesehen, fur die
Diplomarbeit maximal 80.000 Zeichen pro Schiler_in, da diese in Teamarbeit zu
erstellen ist. Folgende Gliederungselemente sind dabei obligatorisch: ein Titelblatt, ein
Abstract (in Deutsch oder Englisch verfasst), ein Inhaltsverzeichnis, ein Textteil der
sich in Einleitung, Hauptteil und Schluss gliedert, sowie Begleit- und
Betreuungsprotokolle. Optional kdnnen ein Vorwort, diverse Verzeichnisse sowie ein
Anhang fir Quellen oder Fragebdgen eingefiigt werden.

Zudem mussen die Schiler_innen im Zuge des Themenfindungsprozesses in
Absprache mit den jeweiligen Betreuer_innen einen Erwartungshorizont formulieren,
in dem sie die verwendeten Materialien, geplante Methoden sowie die leitende
Fragestellung vorlaufig skizzieren. Der/ die ausgewahlte Betreuer_in muss fach- bzw.
sachkundig sein und ist sowohl fir Beratungsleistungen (Themenfindung,
Erwartungshorizont, Thesenbildung sowie Konkretisierung einer leitenden
Fragestellung), Informationen (formale und prozedurale Aspekte/ Zeitplan, Art des
Coachings, Beurteilungskriterien) sowie fur die Begleitung der Entstehung der Arbeit

(fachliche Unterstiitzung und evtl. Schreibprozessberatung) verantwortlich.

Vor dem Hintergrund dieser beachtlichen Herausforderungen, denen Schiler_innen
beim Verfassen einer VWA bzw. Diplomarbeit gegentberstehen, und der nicht
unproblematischen Tatsache, dass es (bis jetzt) ,keine soziale Gruppe und keine
wiederkehrenden Problemsituationen [gibt], zu deren LOsung sich die VWA als
kommunikatives Muster herausgebildet hatte” (Gruber, Huemer, Wetschanow 2014,
S. 27), werden im néachsten Kapitel zentrale Konzepte einer prozessorientierten
Schreibdidaktik vorgestellt. Dadurch soll deutlich werden, wie Schuler_innen in kleinen
Schritten vor und wahrend des Schreibprozesses begleitet und unterstitzt werden
kénnen, um sich so langsam einer Aufgabe wie dem Verfassen einer VWA bzw.

Diplomarbeit anndhern zu kénnen.
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3.2 Von der Aufsatzdidaktik zur prozessorientierten Schreibdidaktik:

Konzepte und Ansatze

Die Begriffe ,prozessorientiertes Schreiben® und ,prozessorientierte Schreibdidaktik*
beziehen sich, so Kruse und Ruhmann (2006, S. 13), auf eine Form des Schreibens,
Schreibenlernens und Schreibenlehrens, die seit 40 Jahren in den USA sowie seit
etwa 15 Jahren im deutschsprachigen Raum die traditionellen Formen der
Schreibférderung transformieren. Angeregt durch eine Ende der 1960er-Jahre in den
USA durchgefiihrte Studie zur Wirksamkeit von schulischem Unterricht, durch die ein
erheblicher Ruckgang der Schreibkompetenz von Schiler_innen festgestellt wurde,
begann man damit, empirisch zu erforschen, was Schreibende tun, wenn sie Texte
herstellen. Im Laufe der Jahre entwickelte sich daraus ein umfassendes
interdisziplindres Forschungs-und Praxisfeld.

Damit einher ging laut Kruse und Ruhmann (2006, S. 23) eine wechselnde Perspektive
auf das Schreiben, das von nun an Gegenstand vorwiegend deskriptiver
Untersuchungen wurde. Der Fokus auf samtliche kognitive Prozesse, die wahrend
einer Schreibhandlung vollzogen werden (z.B. die Wahrnehmung eines
Schreibanlasses, das Korrigieren/ Uberarbeiten von Texten, etc.) und der Ubergang
zum Beschreiben der einzelnen Teilprozesse ermoglichte es, Schreibprozesse
differenzierter zu analysieren, individuelle Unterschiede im Hinblick auf
Schreibstrategien herauszuarbeiten und dadurch Empfehlungen fir den
Schreibunterricht zu geben, die sich an den Bedirfnissen der Schreibenden
orientieren.

Demnach kann eine prozessorientierte Schreibdidaktik laut Kruse und Ruhmann
(2006, S. 14) als Gegenentwurf zur traditionellen Aufsatzdidaktik, die darauf
fokussierte zu lehren, ,was ein guter Text ist‘, verstanden werden. Wie der Name
bereits vermuten lasst, soll im Rahmen einer prozessorientierten Schreibdidaktik
vermittelt werden, in welchen Schritten Texte entstehen bzw. hergestellt werden. Neu
an diesem Ansatz ist dabei die Perspektive, durch die das Schreiben an sich als lern-
und steuerbares Handlungssystem wahrgenommen wird. Wissen und Inhalte standen
in der deutschen akademischen Schreibkultur bis dahin im Vordergrund, das
Formulieren dieses Wissens bzw. der Inhalte galt jedoch als Nebenaspekt, dem keine

besondere Aufmerksamkeit geschenkt wurde.
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Eine prozessorientierte Schreibdidaktik versteht Schreiben jedoch nicht nur als Mittel,
um Wissen wiederzugeben, sondern als ein Instrument, mit dem Wissen angeeignet
und neues Wissen produziert werden kann. Dies geschieht, so Kruse und Ruhmann
(ebd.), wahrend des Schreibprozesses durch die fortlaufende mentale
Auseinandersetzung mit den Inhalten, Uber die gerade geschrieben wird. Zudem
werden wahrend des Schreibprozesses auch inhaltliche, kommunikative sowie
sprachliche Probleme geldst und Entscheidungen mussen getroffen werden, wodurch
bereits deutlich wird, dass Schreibende einer Fille an Anforderungen
gegenuberstehen.

Flower und Hayes (1981) versuchten, so Kruse und Ruhmann (2006, S. 24), diese
Anforderungen systematisch darzustellen und ihre Zusammenhange zu verdeutlichen,
wobei sie folgendes Grundmuster entwarfen: Eine schreibende Person beginnt auf
dem Weg zu einem angemessenen Schreibprodukt zuerst mit der Planung ihres
Vorhabens und formuliert die geplanten Inhalte in einem weiteren Schritt aus.
Schlief3lich wird der Text tUberpriuft und Gberarbeitet. Wahrend der einzelnen Phasen
befinden sich Schreibende jedoch immer in einem Spannungsfeld zwischen der
Anforderung, Inhalte zu erzeugen und auszuwéhlen, sowie der Anforderung, die
Darstellung der Inhalte auf die Bedurfnisse des Publikums auszurichten. Um die
unterschiedlichen Anforderungen, die von Schreibenden gleichzeitig beriicksichtigt
werden mussen, nicht aus den Augen zu verlieren, greifen diese auf die sogenannte
Monitor-Funktion zurtick, die es ihnen erlaubt, ihren Schreibprozess jederzeit zu
Uberwachen und zu steuern und die einzelnen Teilprozesse der Reihe nach zu
bearbeiten.

Das Modell von Flower und Hayes betont, so Petersen (2014, S. 36f), dass die
einzelnen Teilschritte nicht isoliert voneinander betrachtet werden kdnnen, sondern
ineinandergreifen und auch mehrmals durchlaufen werden kdnnen (dies gilt
insbesondere fir das Uberarbeiten von Texten). Durch ihre Uberlegungen zum
Schreibprozess ermdglichten es Flower und Hayes demnach nicht nur,
Schreibvorgénge als explizite und bewusste Steuerungshandlungen zu beschreiben,
sondern auch Situationen zu identifizieren, in denen Schreibende einer Uberforderung
gegenuberstehen.

Dennoch sollte nicht aul3er Acht gelassen werden, dass sich das Modell ausschlief3lich
am Expertenkbnnen orientiert, Textproduktionsprozesse von Kindern und
Schreibnoviz_innen jedoch nicht berlcksichtigt werden, weshalb seine Relevanz fir
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den schulischen Kontext in dieser Form relativ eingeschréankt ist. Das von Hayes 1996
Uberarbeitete Modell eignet sich demnach besser, da es einerseits die Rolle
motivationaler und affektiver Variablen starker betont, und zudem zwischen Arbeits-

und Langzeitgedachtnis differenziert.

Kruse und Ruhmann (2006, S. 14) betonen jedoch, dass auch das erste Modell von
Flower und Hayes wesentliche Erkenntnisse lieferte, die sich im Rahmen einer
prozessorientierten Schreibdidaktik daran zeigen, dass diese ebenfalls versucht, den
Schreibprozess in einzelne, weniger komplexe Teilprozesse zu zerlegen und zugleich
Prozeduren vermittelt, durch deren Hilfe die Teilprozesse so gesteuert werden kdnnen,
dass am Ende ein angemessenes Schreibprodukt steht. Lernende bzw. Schreibende
erwerben demnach ein Verstandnis fur Probleme, die wahrend des Schreibprozesses
zu bearbeiten sind, sie lernen wahrzunehmen und dartber zu reflektieren, was sie tun,
wenn sie schreiben und konnen ihre individuellen Denk- und Arbeitsstrategien im

Hinblick auf das Schreiben erweitern.

Obwohl die Umsetzung in der Praxis sehr unterschiedlich gestaltet werden kann, gibt
es, so Kruse und Ruhmann (2006, S. 15f) ein Grundmuster, an das sich die Mehrheit
prozessorientierter Schreibanleitungen anlehnt und das auf Ergebnissen empirischer
Untersuchungen zum Schreibprozess beruht. Die Hauptaufgaben wahrend des
Schreibprozesses, d.h. das Suchen und Auswéhlen von Inhalten sowie das Beachten
kommunikativer Ziele und das Einhalten von Verstandigungsregeln und sprachlichen
Normen, stellen Schreibende oft vor groRe Herausforderungen. Um eine Uberlastung
zu vermeiden, wird der Schreibprozess daher in Etappen zerlegt, die als einzelne
Teilschritte Uberschaubar und besser zu bewaltigen sind.

In einem ersten Schritt wird der Schreibprozess vorbereitet, d.h. die Inhalte, tber die
geschrieben werden soll, werden gesammelt. Dies kann beispielsweise durch das
Lesen und Exzerpieren von Texten, durch Brainstorming als auch durch Uberlegungen
im Hinblick auf die Zielgruppe und das Kommunikationsziel sowie die dafur geeignete
Textsorte erfolgen. Im Anschluss daran wird versucht, eine Rohfassung des Textes zu
formulieren, d.h. die Inhalte, die in der ersten Etappe erarbeitet wurden, in Satze zu
Uberfuhren. Der Rohtext erhdlt seine intendierte Gestalt schlieBlich durch das
Uberarbeiten, wobei diese Etappe ebenfalls in kleinere Schritte aufgeteilt wird, um
einer Uberlastung vorzubeugen. Es empfiehlt sich dabei, den Text zunachst im
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Hinblick auf inhaltliche Angemessenheit und kommunikative Klarheit zu untersuchen,
und in einem nachsten Schritt auf sprachliche und formale Aspekte zu achten. Den
Schreibenden sind beim Uberarbeiten grundsatzlich keine Grenzen gesetzt, d.h. alle

Textelemente, die dabei auffallen, kbnnen noch einmal verandert werden.

Dieses Grundmuster kann in der Praxis mit unterschiedlichem Fokus umgesetzt und
auch erganzt werden, abhangig etwa davon, welche Schreibaufgabe gerade
behandelt oder welches Lernziel verfolgt wird. Kruse (2005, S. 188) schlagt
beispielsweise vor, umfangreiche wissenschaftliche Arbeiten in folgenden Etappen zu

verfassen:

1.0rientierung und Planung (umfasst u.a.. Themenfindung, eine
Fragestellung formulieren, Literaturrecherche, Methodik festlegen,
Zeitplanung, Arbeitsblindnis mit Betreuer_in)

2. Recherche, Material- oder Datensammlung (umfasst u.a.: eine
Bibliographie erstellen, Literaturbeschaffung, Quellenbeschaffung und —
analyse, Interviews durchflhren, Datenanalyse)

3. Auswerten/ Strukturieren des Materials (umfasst u.a.. Ordnen, Bezige
herstellen, Strukturen finden, gliedern, systematisieren)

4. Rohfassung schreiben (umfasst u.a.: Versprachlichung der gefundenen
Gliederung)

5. Uberarbeiten (betrifft u.a.. Darstellungslogik, Stil, Terminologie,
Anmerkungen, Literaturverzeichnis)

6. Korrigieren (umfasst u.a.: Fehlerbeseitigung, Layout erstellen)

Die Schreibforschung konnte laut Kruse und Ruhmann (2006, S. 16f) bereits
nachweisen, dass es fur Schreibende durchaus entlastend ist, den Schreibprozess so
bzw. so ahnlich wie eben beschrieben zu zerlegen, auch wenn mittlerweile ebenfalls
Einigkeit dartiber herrscht, dass der Schreibprozess nicht in einer Abfolge in sich
abgeschlossener Teilschritte verlauft, sondern dass diese sténdig ineinandergreifen
und sich gegenseitig beeinflussen. Die einzelnen Schritte kbnnen demnach nicht strikt
nacheinander bearbeitet werden, sondern missen manchmal auch wiederholt werden.
Ein Schema wie jenes von Kruse lasst daher sowohl fir die Dynamik einer
Schreibaufgabe als auch fiur die individuellen Herangehensweisen von Schreibenden
genugend Raum und versucht zugleich, das individuelle Schreibverhalten zu

systematisieren und zu optimieren, ohne es einem starren Ablauf zu unterwerfen.
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3.2.1 Kooperation beim prozessorientierten Schreiben

Uberarbeitungsphasen wird laut Kruse und Ruhmann (2006, S. 17) innerhalb
prozessorientierter Schreibdidaktiken sehr viel Gewicht beigemessen, was etwa durch
die Devise ,writing is rewriting“ zum Ausdruck gebracht wird. Das Uberarbeiten dient
demnach als methodische Hilfestellung, durch die Texte schrittweise verbessert und
das Denken Uber Schreibprozeduren angestofRen werden kénnen. Damit wurde u.a.
einer im deutschsprachigen Bildungssystem weit verbreiteten Vorstellung kritisch
begegnet: Selbststédndig zu schreiben bedeutet beim prozessorientierten Schreiben
nicht, jeden Teilschritt alleine bewaltigen zu missen und niemanden um Rat bitten zu
konnen. Vielmehr soll es im Rahmen einer prozessorientierten Schreibdidaktik darum
gehen, dass sich Schreibende wéahrend der verschiedenen Etappen des
Schreibprozesses gegenseitig unterstitzen, etwa durch gegenseitiges Feedback und
Anregungen zu den jeweiligen Texten bzw. Entwirfen. Abhangig vom jeweiligen
Schreibarrangement und den angestrebten Lernzielen konnen Ruckmeldungs- und
Uberarbeitungsphasen mehrfach stattfinden, wobei das Feedback sowohl von einer
als auch von mehreren Personen eingeholt werden und sich auf unterschiedliche
Aspekte beziehen kann. Als primares Ziel dieser Feedbackschleifen verstehen Kruse
und Ruhmann (ebd.) die Entlastung der schreibenden Person, der dadurch wiederum
mehr Ressourcen fir die Uberarbeitung des Textes zur Verfiigung stehen sollen.

Die kooperative Textproduktion kann laut Kruse und Ruhmann (2006, S. 21f) jedoch
auch so verstanden werden: Zwei oder mehrere Personen schreiben gemeinsam
einen Text und handeln wahrenddessen die einzelnen Planungsschritte,
Formulierungen, etc. aus. Dadurch verstandigen sich die beteiligten Personen tber
die ansonsten meist implizit und im Stillen ausgeflhrten Schritte, die fir die
Textproduktion erforderlich sind und werden sich dieser bewusst. Das Bewusstsein
Uber Schreibhandlungen und Textnormen dient zugleich der besseren Steuerung
dieser einzelnen Schritte und Teilprozesse.

Folgende drei Formen der Zusammenarbeit konnen laut Reither und Vipond (1989) in

kooperativen Schreibprozessen unterschieden werden:

e Co-authoring: Ein Text wird von mehr als einer Person verfasst, die Expertise

der am Schreibprozess Beteiligten wird dabei zusammengefiihrt.
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e Workshopping: Das Schreibteam holt sich gezielte Ruckmeldungen von
anderen Expertinnen und Experten.
¢ Knowledge making: Das Schreibteam nimmt Bezug auf bereits publizierte Texte

und kooperiert dadurch mit Autorinnen und Autoren der Diskursgemeinschatt.

Besonders im Hinblick auf wissenschatftliches Schreiben spielt Kooperation, so Kruse
und Ruhmann (2006, S. 25), eine wichtige Rolle: Innerhalb eines wissenschaftlichen
Diskurses baut (im Idealfall) jeder Beitrag auf bereits existierenden Beitrdgen auf und
bringt zugleich neue Erkenntnisse in die Wissensgemeinschaft ein. Um jedoch
kompetent auf andere Positionen im wissenschaftlichen Diskurs Bezug nehmen zu
kénnen, ist es notwendig, eine eigene Stimme zu entwickeln, durch die Schreibende
ihre Haltung zu einem bestimmten Thema zum Ausdruck bringen und die es ihnen
gleichzeitig ermdglicht, sich von anderen Stimmen im Diskurs abzuheben. Inwiefern
diese Kompetenz bereits in der Schule vermittelt und von den Lernenden erprobt wird,
kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden, fest steht jedoch, dass sie einen
essentiellen Baustein in der Entwicklung der wissenschatftlichen Textkompetenz

darstellt.

Im empirischen Teil dieser Arbeit wird noch einmal ausfuhrlich darauf eingegangen,
mit welchen Formen der Kooperation im Rahmen des AaMoL-Projekts gearbeitet
wurde. Der folgende Abschnitt fokussiert jedoch einen weiteren wesentlichen Aspekt

des Schreibprozesses: den Adressaten- bzw. Publikumsbezug.
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3.2.2 Publikumsbezug beim Schreiben

Als eine der grofdten Herausforderungen im Schreibprozess nennen Kruse und
Ruhmann (2006, S. 18f) die Fahigkeit, Texte mit einem kommunikativen Ziel auf ein
bestimmtes Publikum bzw. auf Adressaten auszurichten. Im Gegensatz zur
mundlichen Kommunikation kénnen in schriftlichen Texten keine Ruckfragen gestellt
werden, und auch zusétzliche Erklarungen erreichen das Gegeniber nicht mehr.
Zudem kann eine gelungene Verstandigung nicht mehr sichergestellt werden, sobald
Leser_innen einen Text vor sich haben.

Fur den Fall, dass Schreibende ihr Publikum und dessen Vorwissen kennen, hilft es,
sich dieses Wissen wahrend des Schreibprozesses stéandig vor Augen zu halten und
die Inhalte des Textes daran zu orientieren. Ist das (potentielle) Publikum jedoch
unbekannt, sollte zun&achst ein ungeféahres Profil dieses Publikums erstellt werden, das
wahrend des Schreibprozesses ebenfalls leitend sein kann. Wenn das Publikum sehr
heterogen hinsichtlich seines Vorwissens ist und demnach auch unterschiedliche
Erwartungen an einen Text hat, sind Schreibende besonders herausgefordert, eine
angemessene Balance zu finden.

Die Ubernahme der Perspektive des Zielpublikums ist jedoch vor allem fir
Schreibende, die am Beginn ihrer Schreiblaufbahn stehen, sehr schwierig bzw. auf
Grund ihres Erfahrungshorizonts noch kaum mdoglich. Eine gewisse Distanz zum
eigenen Text einnehmen zu kdnnen und sich in eine andere Rolle hineinzuversetzen
stellt jedoch auch erfahrene Schreibende manchmal vor grol3e Herausforderungen,
weshalb die Feedbackschleifen und Uberarbeitungsphasen in prozessorientierten
Schreibarrangements eine gute Moglichkeit darstellen, um auf sogenannte ,blinde
Flecken® im eigenen Text aufmerksam zu werden. Schreibende konnen dadurch den
Perspektivenwechsel Schritt fir Schritt erlernen bzw. internalisieren und sich daran
gewohnen, ihn von Beginn an in die Steuerung des Schreibprozesses einfliel3en zu

lassen.

Nach diesem theoretischen Uberblick zur prozessorientierten Schreibdidaktik und
ihren unterschiedlichen Umsetzungsmaoglichkeiten in der Praxis wird ein aktuelles
schreibdidaktisches Konzept, das fur die Vorbereitung von Schiler_innen auf das
Verfassen einer Vorwissenschaftlichen Arbeit entworfen wurde, im Hinblick auf den

Einbezug von prozessorientierten Ansatzen untersucht.
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3.3 Prozessorientierte Aufgabenkulturen? — Uberlegungen zu einem

aktuellen schreibdidaktischen Konzept

Dieses Kapitel widmet sich der Frage, inwiefern aktuelle schreibdidaktische Konzepte,
die speziell fur die Vorbereitung von Schiler_innen auf das Verfassen einer
Vorwissenschaftlichen Arbeit entworfen wurden, prozessorientierte Ansatze
beriicksichtigen und in welcher Form dies geschieht.

Der Fokus liegt dabei auf dem Forschungsprojekt ,Wissenschaftlich schreiben lernen
in der Schule®, das zwischen Marz 2014 und Februar 2016 in Graz durchgefuhrt wurde,
und zwar unter der Leitung von Bushati, Ebner, Niederdorfer und Schmalzer-Eibinger
(vgl. ebd. 2018). Die selbst entworfene Interventionsstudie umfasst vier Module, die
dafur konzipiert wurden, die wissenschaftliche Textkompetenz von Schiler_innen zu
erheben und im Zuge der vier Module weiterzuentwickeln.

Die Schuler_innen wurden Schritt fir Schritt an den Umgang mit wissenschaftlichen
Texten herangefuhrt und mit diesen vertraut gemacht, zudem wurden sie fur
wesentliche Aspekte wie das Referieren oder das Gegenuberstellen von
unterschiedlichen Positionen im wissenschaftlichen Diskurs sensibilisiert und
erprobten bzw. entwickelten in eigenen Texten ihre individuellen Herangehensweisen.
Im Rahmen des theoretischen Teils dieser Arbeit und als Beispiel flr die konkrete
Umsetzung schreibdidaktischer Theorien in die Praxis soll demnach tberpruft werden,
ob, und wenn ja, in welcher Art und Weise die fur dieses didaktische Konzept
entwickelten Aufgaben Ansatze einer prozessorientierten Schreibdidaktik
miteinbeziehen. Da die Interventionsstudie im Hinblick auf das (vor-)wissenschatftliche
Schreiben entwickelt wurde, erscheint die Frage nach der Orientierung an
prozessorientierten Ansatzen vor allem deswegen als relevant, da bereits der
vorgegebene Umfang einer Vorwissenschaftlichen Arbeit eine andere, in kleinere
Teilschritte zerlegte Herangehensweise erfordert. Bereits die Phase der ausfihrlichen
Planung eines Schreibprojekts stellt fir die meisten Schiler_innen vermutlich eine
Neuerung dar, der sie in dieser Form bzw. in diesem Ausmald wahrend ihrer bisherigen
Schulzeit vermutlich noch nicht gegeniberstanden, und die daher einige
Herausforderungen mit sich bringt. Ehe die Aufgabenstellungen der
Interventionsstudie im Hinblick auf prozessorientierte Elemente untersucht werden,
wird das Forschungsprojekt sowie seine Umsetzung im Sinne einer besseren

Nachvollziehbarkeit jedoch noch einmal ausfiihrlich dargestellt.
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3.3.1 Ziele und Untersuchungsgegenstand des Projekts von Bushati et
al. (2018)

Seit der Einfuhrung einer verpflichtend zu verfassenden wissenschafts-
propadeutischen Abschlussarbeit am Ende der Oberstufe, stiegen die Anforderungen
an die wissenschatftliche Textkompetenz von Schiler_innen erheblich. Durch das
Verfassen einer Vorwissenschaftlichen Arbeit bzw. Diplomarbeit (in Osterreich, in
Deutschland Facharbeit und in der Schweiz Maturaarbeit) sollen Schiler_innen in die
Praxis des wissenschaftlichen Schreibens eingeflihrt werden bzw. ,die Fahigkeit zum
eigenstandigen wissenschatftlichen Arbeiten und die Studierfahigkeit unter Beweis
stellen” (Bundesministerium fur Bildung 2016, S. 7).

Der Nachweis wissenschatftlich arbeiten zu kénnen impliziert laut Bushati et al. (2018,
S. 5) jedoch gleichzeitig die Fahigkeit, wissenschaftliche Texte zu verfassen, woraus
sich auch die zentralen Forschungsfragen der Interventionsstudie ableiten: Inwieweit
verfigen Schiler_innen am Ende ihrer Schulzeit Gber eine (vor)wissenschaftliche
Textkompetenz? Und sind sie dartber hinaus bereits in der Lage, wissenschaftliche
Texte zu schreiben? Diese Fragen besitzen sowohl im Hinblick auf die Erwartungen
an die Leistungen der Schiler_innen grofRe Relevanz als auch bezlglich der
Einschatzungen, welche didaktischen MalRnahmen fur die Forderung der
wissenschaftlichen Textkompetenz in der Schule erforderlich sind. Dies gilt
insbesondere fur Schiler_innen, die aufgrund ihrer bisherigen sprachlichen
Entwicklung Schwierigkeiten dabei haben, dieser Aufgabe gerecht zu werden.

Die priméaren Ziele des Forschungsprojekts waren demnach, so Bushati et al. (2018,
S. 5-7), den Stand der wissenschaftlichen Textkompetenz von Schiler_innen der 11.
Schulstufe zu erheben, und zugleich das dafir entworfene schreibdidaktische Konzept
zu erproben und zu evaluieren. Das Projektteam orientierte sich im Hinblick auf die
Untersuchung des wissenschaftssprachlichen Handelns in Schiler_innentexten am
Konzept der Textprozeduren, da sich dieses sowohl erwerbstheoretisch als auch
didaktisch fur die Beschreibung und Modellierung von wissenschaftlicher
Textkompetenz eignet. Neben der konkreten Erhebung der wissenschaftlichen
Textkompetenz von Schiler_innen galt das Forschungsinteresse demnach auch der
Frage, wie deren Erwerb durch die didaktische Fokussierung auf Textprozeduren

gefordert werden kann.
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Textprozeduren werden in einem wissenschaftlichen Text durch sogenannte
Prozedurausdricke deutlich, wie sich an folgendem Beispiel zum Referieren zeigt.
Durch Formulierungen wie etwa ,Laut X...“ oder ,Y weist daraufhin, dass...“ wird das
Referieren an der Textoberflache realisiert, d.h. Textprozeduren verbinden stets ein
Handlungsschema mit dafir typischen sprachlichen Ausdricken. Als Form-Funktions-
Geflige sind sie zudem auf die kommunikativ-funktionale Gestaltung von Texten
bezogen und doménenspezifisch. Sie indizieren daher nicht nur wissenschaftliches
Handeln auf der kommunikativ-diskursiven Ebene, sondern erlauben es aus
textlinguistischer Perspektive auch, ,wissenschaftiche Texte als Resultat des
Einsatzes domanenspezifischer, funktional-pragmatischer Textkonstitutionsverfahren
zu beschreiben.” (Bushati et al. 2018, S. 9)

Fir das Verfassen wissenschaftlicher Texte bedeutet dies wiederum, dass die
entsprechenden Textprozeduren erst dann realisiert werden kdnnen, wenn sie zuvor
durch rezeptive Spracherfahrung bekannt geworden sind, d.h. nur durch das Lesen
wissenschaftlicher Texte kénnen Ausdriicke des Referierens (s. oben) auch als
Textprozeduren identifiziert und selbst in Texten angewendet werden.

Wie die verschiedenen Prozedurausdricke den Schiler_innen im Rahmen der
Interventionsstudie vermittelt wurden und welche konkreten Ziele die vier
unterschiedlichen Module verfolgten, wird in den nachsten Abschnitten detailliert

erlautert.

3.3.2 Untersuchungsdesign

Das Forschungsprojekt wurde, wie bereits erwahnt, von Marz 2014 bis Februar 2016
an drei Grazer Schulen durchgefuhrt, wobei jeweils zwei Klassen der 11. Schulstufe
ausgewahlt wurden (eine Interventions- und eine Kontrollgruppe). Die
Interventionsgruppen umfassten jeweils 30 Schuler_innen, die Kontrollgruppen jeweils
36, und die Mehrheit der Schiler_innen (91,3%) gab zudem an, dass Deutsch ihre
Erstsprache sei.

Bushati et al. (2018, S. 73) halten fest, dass jeweils vor als auch nach der
Durchfiihrung der Intervention in allen teilnehmenden Projektklassen Testungen

durchgefihrt wurden, deren Design an das Konzept der didaktischen Intervention
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anschloss und sowohl dazu diente, den Stand der wissenschaftlichen Textkompetenz
von Schiler_innen zu erheben, als auch die Wirksamkeit der Intervention zu
evaluieren. Damit verbunden war das Ziel, die Voraussetzungen, die Schuler_innen
im Hinblick auf das Verfassen einer Vorwissenschaftlichen Arbeit bereits mitbringen,
zu ermitteln. Durch die Testungen sollte zudem die wissenschaftliche Intertextualitat
in den Produkten der Schiler_innen erkennbar werden, weshalb sie Positionen und
Argumente aus den vorgegebenen Texten gegenuberstellen und diskursiv
aufeinander beziehen sollten. Die dafiir notwendigen sprachlichen Werkzeuge wurden
den Schiler_innen im Rahmen der Intervention bereitgestellt.

Fur die beiden Testungen entwarf das Projektteam (vgl. Bushati et al. 2018, S. 74-76)
eine Aufgabenstellung, bei der die Schiler_innen einen wissenschaftlichen Artikel fir
die Bewerbung an einer Universitat verfassen sollten, in dem sie eine Kontroverse
darstellen. Das Thema des Artikels der ersten Testung lautete ,Ist Abtreibung
moralisch gerechtfertigt?“ und jenes der zweiten Testung ,Sind die psychischen
Unterschiede zwischen Mannern und Frauen in der Erziehung zu suchen oder sind sie
genetisch (biologisch) begriindet?“. Das Projektteam entschied sich fur diese beiden
Themen, da sie annahmen, dass diese den meisten Schiler_innen durch ihre Alltags-
bzw. Schulerfahrung nicht unbekannt sind.

Die Schuler_innen erhielten fur jedes Thema schlief3lich zwei Vorlagentexte, die von
Wissenschaftler_innen zu diesem Thema verfasst wurden, d.h. sie arbeiteten sowohl
in den Testungen als auch im didaktischen Modell mit realen wissenschaftlichen
Texten. Um sicherzustellen, dass die Schuiler_innen nicht auf sprachliche Hirden
treffen, wurden die Vorlagentexte vom Projektteam zuvor lexikalisch und semantisch

geringfugig vereinfacht.

3.3.3 Didaktische Konzeption der Studie von Bushati et al. (2018)

Da bisher keine Fordermoéglichkeiten flr das wissenschaftliche Schreiben in der
Schule mit dem Fokus auf Textprozeduren vorhanden sind, versuchten Bushati et al.
mit ihrem Projekt, diesem Mangel entgegenzuwirken, indem sie ein Modell zur
Forderung der wissenschaftlichen Textkompetenz von Schiler_innen entwickelten

und dieses im Rahmen ihrer Interventionsstudie zugleich evaluierten.
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In den bereits vorhandenen Ansétzen einer prozedurenorientierten Didaktik wurde
meist davon ausgegangen, so Bushati et al. (2018, S. 18), dass Lernende (ber ein
rezeptiv erworbenes, implizites prozedurales Sprachwissen verfigen, das im
Unterricht eingesetzt werden kann. Diese Annahme trifft im Hinblick auf
wissenschatftliche Texte in der Regel jedoch nicht zu, aus unterschiedlichen Grunden.
Einerseits fehlt den Lernenden in der Regel meist nicht nur die entsprechende
Schreibpraxis, sondern auch die einschlagige Leseerfahrung, weshalb das von
Bushati et al. konzipierte didaktische Modell auch die Rezeption von
wissenschaftlichen Texten miteinbezieht. Die Schiler_innen sollen dadurch Routine
im Umgang mit domanenspezifischen Textprozeduren erhalten und das rezeptiv
erworbene, prozedurale Wissen beim Schreiben optimal nitzen kénnen. Fur Bushati

et al. (ebd.) waren demnach drei Fragen zentral:

e Wie kann wissenschaftliche Textkompetenz im Unterricht gefordert werden,
ohne dass auf rezeptive Erfahrungen mit wissenschaftlichen Texten
zurlickgegriffen werden kann?

e Wie konnen rezeptive Spracherfahrungen mit wissenschaftlichen Texten im
Unterricht ermdéglicht und wissenschaftstypische Textprozeduren bewusst
gemacht werden?

e Wie kann das Schreiben wissenschaftspropadeutischer Texte mit Fokus auf

wissenschaftstypische Textprozeduren angeleitet werden?

Die Rezeption wissenschatftlicher Texte verfolgt demnach das Ziel, den Schiiler_innen
den Bereich ,Wissenschaft® mit seinen typischen Eigenschaften, Rollen und
Erwartungshaltungen néher zu bringen und ihnen zugleich eine reflektierte, produktive
Auseinandersetzung mit wissenschaftstypischen Textprozeduren zu erméglichen.

Als Unterstitzung wurde ihnen ein Lerngerust zur Verfugung gestellt, mit dessen Hilfe
sie Texthandlungen bzw. Textprozeduren erkennen, reflektieren und schlie3lich im
jeweiligen Kontext adaquat verwenden kénnen sollen. Dabei waren laut Bushati et al.
(2018, S. 19) folgende drei Grundprinzipien mal3geblich bei der Konzeption des

didaktischen Modells und der Aufgabenstellungen:

e das Herstellen eines thematischen Rahmens, der als Kontext fur die

Entwicklung der einzelnen Aufgaben dient,
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e das Voranstellen einer langeren  Rezeptionsphase vor jeder
Produktionsaufgabe, wahrend der die Schiler_innen die Mdglichkeit haben, die
verschiedenen Texte zu vergleichen,

e das Anregen der Schiler_innen dazu, abwechselnd sprachliche, funktionale

sowie inhaltliche Besonderheiten der Texte in ihren Arbeiten zu fokussieren.

Die Orientierung an den eben genannten Prinzipien hatte zur Folge, dass sich die
Schiler_innen in kleinen Arbeitsschritten dem Schreiben domé&nenspezifischer Texte
naherten, wahrend der Input zunehmend komplexer wurde. Das didaktische Modell
umfasste, wie bereits erwahnt, 12 Einheiten und gliederte sich in vier thematische

Module:

e das wissenschaftliche Referieren (Modul A)
e das Darstellen einer Kontroverse (Modul B)
e das wissenschaftliche Einleiten (Modul C)

e das Schreiben einer Kontroverse (Modul D)

Dabei wurde dem Referieren seitens des Forscher_innenteams eine besondere
Funktion beigemessen, da diese sowohl im Hinblick auf die Rezeption als auch
hinsichtlich der Produktion von Texten eine Form wissenschaftlicher Intertextualitat
darstellt und somit eine wichtige Rolle bei der Bearbeitung von eigenen und fremden

Gedanken, Argumenten und Positionen spielt (vgl. Bushati et al. 2018, S. 20).

In den folgenden Abschnitten werden nun die Ziele der einzelnen Module sowie der

Aufgabenstellungen erlautert.

3.3.3.1 Modul A — Das Wissenschaftliche Referieren

Das erste Modul verfolgte das Ziel, ,die Aufmerksamkeit der Schilerinnen und Schiler
auf die textsortenspezifischen sprachlichen und textuellen Merkmale des Referierens

in wissenschaftlichen Texten zu lenken.” (Bushati et al. 2018, S. 21).

30



Die Schiler_innen sollten laut Bushati et al. (2018, S. 21f) am Ende des Moduls
Referierprozeduren hinsichtlich inrer Form und Funktion identifizieren kdnnen und ein
Bewusstsein daflr entwickeln, dass diese domanenspezifisch angewendet werden.
Anhand von 21 Aufgaben, die auf drei unterschiedlichen Inputtexten beruhten
(Bauanleitung fir eine Hundehutte, Anleitung fur das wissenschaftliche Arbeiten und
Auszug aus einer wissenschaftlichen Monographie), lernten die Schiler_innen
doméanenspezifische Arten des Referierens kennen, wodurch ihnen auch ermdglicht
wurde, Form-Funktions-Beziehungen wahrzunehmen und nachzuvollziehen, was
bestimmte Referierausdriicke leisten und wie sie textsorten- bzw. domanenspezifisch
unterschiedlich eingesetzt werden kdnnen. Durch die Auswahl von drei verschiedenen
Textsorten mit ansteigendem Unbekanntheits- und Komplexitatsgrad wurde den
Schuler_innen zudem ein niederschwelliger Einstieg gewahrt, der den Fokus zugleich
auf die textsortenspezifischen Ausformungen des Referierens lenkte. So enthalt
bereits die Bauanleitung flr eine Hundehtte trotz ihrer grammatikalischen und
lexikalischen Niederschwelligkeit Strukturen, die auch in wissenschaftlichen
Textsorten enthalten sind (wie etwa Nominalisierungen, Passivkonstruktionen oder
deskriptive Passagen), bleibt jedoch leicht nachvollziehbar, da sie von stark
konventionalisierten Textmustern gepragt ist.

In den beiden den Schiler_innen vorgelegten Texten (einer Anleitung fur das
wissenschaftliche Arbeiten von Eco (1991) sowie einem Auszug aus der Dissertation
von Steinhoff (2007)) wurde laut Bushati et al. (2018, S. 45) sowohl die sprachliche als
auch die inhaltliche Komplexitat kontinuierlich erhéht und somit eine vertiefte
Auseinandersetzung mit Textprozeduren des Referierens gefordert. Beide Texten
wurden inhaltlich etwas gekirzt, der Text von Steinhoff wurde zudem im Hinblick auf
seinen Fachwortschatz vereinfacht, um ihn fir die Schiler_innen verstandlicher zu
machen.

Am Ende des ersten Moduls wurden die Schiler_innen gebeten, eine Self-
Assessment-Tabelle auszufillen, in der sie angaben, inwieweit sie die Lehr- und

Lernziele bis zu diesem Zeitpunkt der Intervention erreicht haben.
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3.3.3.2 Modul B — Darstellen einer Kontroverse

Im zweiten Modul wurde Bushati et al. (2018, S. 47-50) zufolge die
Auseinandersetzung mit dem Text von Steinhoff (2007) fortgeftihrt, allerdings lag der
Fokus nicht mehr ausschlief3lich auf dem Referieren von unterschiedlichen Positionen,
sondern auf dem Ausbau der Fahigkeit, diese Positionen innerhalb eines Textes in
einen diskursiven Zusammenhang zu stellen. Mit finf Aufgaben ist dieses Modul
wesentlich kiirzer als das vorhergehende, allerdings wurden die Schuiler_innen auch
hier schrittweise mit der sprachlichen Gestaltung wissenschatftlicher Eristik vertraut
gemacht, etwa durch das Formulieren einer Forschungsfrage anhand eines
spezifischen Textabschnittes, das Gegenuberstellen unterschiedlicher Positionen zu
einer bestimmten These, das Markieren von Aussagen, die das Handeln des Autors
kennzeichnen oder das Zusammenfassen verschiedener Standpunkte in einem
eigenen Text. Die Schiler_innen erhielten dadurch die Mdglichkeit, sich einen Text
sowohl rezeptiv als auch produktiv zu erschlieBen und domanenspezifische

Formulierungen zu erproben.

3.3.3.3 Modul C — Wissenschaftliches Einleiten

Bevor die Schiler_innen im Rahmen der Interventionsstudie selbst eine
wissenschaftliche Kontroverse in einem Text darstellen sollten, wurde ein Kapitel mit
dem Fokus auf das Verfassen von wissenschaftlichen Einleitungen vorgezogen. Das
Projektteam begriindete diese Entscheidung einerseits mit dem Umstand, dass alle
wissenschaftlichen Expert_innentexte eine Einleitung aufweisen und diese auch
verpflichtender Bestandteil einer Vorwissenschaftlichen Arbeit ist, andererseits stellen
Einleitungen besonders komprimiert ein Thema, Thesen, den Forschungsstand,
Forschungslicken sowie das eigene Vorhaben dar (vgl. Bushati et al. 2018, S. 51).
Die Schiler_innen arbeiteten in den ersten sechs Aufgaben des Moduls mit einer
Einleitung aus einem Aufsatz von Bushati und Ebner (2015), ehe sie selbst eine
Einleitung verfassten.

Dabei wurde laut Bushati et al. (2018, S. 57) zuerst mit rezeptiven Aufgaben
begonnen, durch die den Schuler_innen bestimmte Formulierungen und spezifische

sprachliche Handlungen im Text bewusst gemacht werden sollten, und auch neue
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Prozedurausdriicke wurden eingefiihrt. Anschlie3end erprobten die Schiler_innen in
einer semiproduktiven Aufgabe die Kombinationsmdglichkeiten von unterschiedlichen
Formulierungsmustern, wobei durch die Reduktion des Inhalts ein Bewusstsein daftr
entstehen sollte, dass diese Muster als textkonstitutive Elemente in verschiedenen
Kontexten eingesetzt werden koénnen — ahnlich einem Gerist, das frei von
semantischen Inhalten ist und unterschiedlich gefullt werden kann.

AbschlieRend verfassten die Schiler_innen eine eigene Einleitung fir eine
Vorwissenschaftliche Arbeit mit der Forschungsfrage ,Warum haben Zebras
Streifen?”, bei der sie alle notwendigen Informationen frei erfinden konnten und den
Fokus auf die zuvor eingefuhrten Texthandlungen bzw. Formulierungen legen sollten
(vgl. Bushati et al. 2018, S. 61).

3.3.3.4 Modul D — Schreiben eines Kontroversentextes

Das letzte Modul der Interventionsstudie bereitete die Schiler_innen erneut auf das
eigenstandige Verfassen einer Kontroverse vor, und zwar in Form von drei
Ausschnitten aus Expert_innentexten, in denen widersprichliche Theorien zur Frage
,Warum haben Zebras Streifen?* aufgeworfen wurden. Die Texte wurden, so Bushati
et al. (2018, S. 62), aus dem Englischen Ubersetzt und etwas vereinfacht, sie stellen
jedoch authentische wissenschaftliche Texte dar.

Die Schuler_innen sollten die wichtigsten Argumente flir oder gegen eine bestimmte
Theorie in eine Tabelle eintragen und so den einzelnen Autor_innen zuordnen, ehe sie
die gesammelten Argumente und Positionen in einem Kontroversentext darstellen.
Anhand der Ergebnisse wurde deutlich, dass sich die Schiler_innen im Zuge der
Intervention ein Repertoire an wissenschaftstypischen Prozedurausdriicken
angeeignet haben, das zwar (noch) nicht immer domanenspezifisch, meist jedoch
funktional angemessen verwendet wurde. Zudem zeigten sie in ihren
Kontroversentexten, dass sie nicht nur dessen spezifische Struktur in kurzer Zeit
erfassen und in einem Text darstellen, sondern auch auf verschiedene Positionen
Bezug nehmen konnten, was durchaus auf eine hohe Syntheseleistung schlie3en lasst
(vgl. Bushati et al. 2018, S. 71).
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Nach dieser Zusammenfassung des didaktischen und methodischen Aufbaus der
Interventionsstudie soll im néchsten Kapitel das Vorgehen bei der Datenauswertung
dargestellt werden, ehe eine Analyse der Studie hinsichtlich prozessorientierter

Ansétze vorgenommen wird.

3.3.4 Datenauswertung

Durch die Fokussierung auf das bereits erwahnte Konzept der Textprozeduren war es
dem Projektteam nicht nur moglich, die Textkompetenz der Schilerinnen und Schiler
zu fordern, sondern diese auch zu erfassen und zu messen. Aus diesem Grund waren
die Textprozeduren laut Bushati et al. (2018, S. 82f) sowohl wéahrend der Intervention
als auch spater wahrend der Auswertung der Testungen von zentraler Bedeutung.
Dabei zielte die Auswertung der entstandenen Schiler_innentexte darauf ab, die darin
erzeugten Handlungen sowie ihre sprachliche Realisierung zu ermitteln. Bushati et al.
verstanden Texte dabei als ,Realisierung eines kommunikativen Handlungsmusters
innerhalb einer bestimmten Domane“ (ebd. 2018, S. 81), wobei die Textsorte
.Kontroverse® laut Steinhoff ,das Minimalmodell des wissenschaftlichen Streits (ebd.
2007, S. 10) darstellt.

Nach der Bestimmung der Funktion, d.h. der jeweiligen in der Formulierung
angedeuteten Texthandlung, bildeten Bushati et al. die wesentlichen Kategorien der
Analyse in enger VerknUpfung mit den einzelnen Textprozeduren. Ein viergliedriges
Schema von Feilke (2014), das sich aus den Kategorien ,Textsorte,
» 1exthandlungstyp®, ,Handlungsschema“ sowie .Prozedurausdrucke®
zusammensetzte, diente dabei als Grundlage. Feilke folgte bei der Konzeption des
Schemas der Annahme, dass innerhalb einer Textsorte mehrere unterschiedliche
Texthandlungstypen auftreten, die sich in Textprozeduren manifestieren.

Folgende Fragen waren fur die Analyse der Textprozeduren zentral: ,Was tut der
Autor/die Autorin hier?“ und ,Wie macht er/sie das bzw. wie kann man es erkennen?*
(Feilke 2014, S. 22). Diese Fragen wiederum beruhen auf der Annahme, dass
Textprozeduren ,Konserven komplexer Handlungen® (ebd.) darstellen, die wahrend
des Lesens rekonstruiert werden kdnnen, weshalb Texte demnach aus ,Hinweisen auf

Handlungen des Autors® (ebd.) bestehen.
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Aus diesem Grund wurden die Texte der Schulerinnen und Schiiler laut Bushati et al.
(2018, S. 83) im Zuge einer Bottom-Up-Analyse im Hinblick auf Prozedurausdriicke
untersucht. Dabei wurden diese zunachst auf Basis der vorkommenden
Texthandlungstypen in funktionale Abschnitte gegliedert, um anschlieBend die
einzelnen Textprozeduren an der Textoberflache zu erfassen. In einem letzten Schritt
wurde das vierstufige Modell von Feilke (2014) mit einem Erwerbsmodell von Steinhoff
(2007) kombiniert, um die Prozedurausdricke hinsichtlich ihrer Domanentypik zu
bestimmen.

Der Grof3teil der Texte lie3 sich aufgrund der Aufgabenstellung in die Abschnitte ,in
das Thema einsteigen®, ,diskursives Referieren“ sowie ,Stellung beziehen® einteilen,
wobei der Ubergang zwischen dem ersten und zweiten Abschnitt nicht in allen Texten
trennscharf erfasst werden konnte. Als Grund daftr nennen Bushati et al. (2018, S.
83f) den Umstand, dass die Kontroverse in einigen Texten nur sehr allgemein
eingeleitet wurde. Im Verlauf der Analyse erwies sich jedoch der Bezug auf eine der
beiden in den Vorlagentexten dargestellte Position als geeignete Trennlinie.

Um die einzelnen Textprozeduren zu erheben, wurden die Ausdricke der
Schiler_innen laut Bushati et al. (2018, S. 87f) aus ihrem textuellen Umfeld
herausgefiltert und abstrahiert, indem sie so lange von der Proposition geldst wurden,
bis sie schliel3lich nur mehr Elemente enthielten, die nicht weiter abstrahiert werden
konnten. Enthielt eine Einheit mehrere Textprozeduren, wurde diese in der Software
MaxQDA vorerst doppelt kodiert, jedoch wurde im Zuge der Abstraktion nur jener
Prozedurausdruck der Handlung zugeordnet, der diese reprasentierte. Wahrend
dieses zweiten Analyseschritts wurden ausschliel3lich vollstdndige Textprozeduren
erfasst, d.h. beim Fehlen der Handlung oder des Prozedurausdrucks wurde die
inhaltlich-funktionale Einheit nicht in der Analyse berucksichtigt.

Der letzte Analyseschritt umfasste die Bestimmung der Domanenspezifik der
verwenden Prozedurausdriicke, wobei die Ausdricke der Schilerinnen und Schuler in
ihrem sprachlichen und inhaltlichen Kontext erfasst wurden. Am Ende sollten
Aussagen daruber getroffen werden konnen, inwieweit das Inventar der
Schiler_innenausdriucke im Hinblick auf inre Domanentypik ausgebaut und entwickelt
ist und ob es sich durch die didaktische Intervention veranderte.” (Bushati et al. 2018,
S. 88) Die konzeptionelle und begriffliche Basis dafur bildete Steinhoffs (2007) Modell
zur Entwicklung wissenschaftlicher Textkompetenz, da dieses ebenfalls
wissenschatftliche Intertextualitat und das Referieren untersuchte. Das Modell wurde

35



im Rahmen der Interventionsstudie jedoch modifiziert, und zwar durch eine
Unterscheidung von doménenspezifischen und domanenunspezifischen Ausdriicken,
wobei erstere von den Schiler_innen kontextuell passend oder transformativ
verwendet werden konnten (vgl. Bushati et al. 2018, S. 88f).

Im folgenden Kapitel wird schlie3lich Uberprift, ob und wenn ja in welcher Form die fir
diese Interventionsstudie entworfenen Aufgaben Ansatze einer prozessorientierten
Schreibdidaktik verfolgen. Die daraus gewonnenen Erkenntnisse dienen der
Veranschaulichung und Verortung der bisher erlauterten bzw. der noch folgenden

theoretischen Grundlagen.
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3.3.5 Analyse des didaktischen Konzepts ,Wissenschaftlich schreiben
lernen in der Schule hinsichtlich prozessorientierter Ansétze

Um die Frage nach dem Einsatz prozessorientierter Ansatze angemessen
beantworten zu kénnen, scheint es sinnvoll, die bereits in Kapitel 2.2 dargestellten
Kriterien nach Kruse (2005, S. 188) an dieser Stelle erneut zu nennen, da sie die
wesentlichen Phasen und Teilprozesse umfassen und eine strukturierte Analyse

ermoglichen:

1.0rientierung und Planung (umfasst u.a.: Themenfindung, eine Fragestellung
formulieren, Literaturrecherche, Methodik festlegen, Zeitplanung, Arbeitsbindnis mit
Betreuer_in)

2. Recherche, Material- oder Datensammlung (umfasst u.a.: eine Bibliographie
erstellen, Literaturbeschaffung, Quellenbeschaffung und -analyse, Interviews
durchfuihren, Datenanalyse)

3. Auswerten/ Strukturieren des Materials (umfasst u.a.: Ordnen, Bezlige herstellen,
Strukturen finden, gliedern, systematisieren)

4. Rohfassung schreiben (umfasst u.a.: Versprachlichung der gefundenen Gliederung)
5. Uberarbeiten (betrifft u.a.: Darstellungslogik, Stil, Terminologie, Anmerkungen,
Literaturverzeichnis)

6. Korrigieren (umfasst u.a.: Fehlerbeseitigung, Layout erstellen)

Bushati et al. (2018) entwarfen die Aufgaben im Rahmen ihres schreibdidaktischen
Konzepts so, dass diese sowohl in Gruppen-, Paar- als auch in Einzelarbeit
durchgefuhrt wurden, d.h. es wurden unterschiedliche Formen des kooperativen
Schreibens sowie der selbststandigen Erarbeitung von Inhalten genutzt.

Aufgaben, welche die Schiler_innen selbststandig I16sen sollten, betrafen einerseits
das Lesen der wissenschaftlichen Texte, die ihnen als Ausgangsmaterial dienten, das
Zuordnen von Texthandlungen der unterschiedlichen Autoren, das Sammeln
wissenschatftlicher Prozedurausdricke, sowie das eigenstandige Verfassen einer
Einleitung.

Die vorbereitende Aufgabe fiur das Verfassen eines Kontroversentextes fuhrten die
Schiler_innen ebenfalls alleine durch: Dabei sollten sie die verschiedenen Argumente
der Forscher aus den Texten rund um das Thema ,Warum haben Zebras Streifen?“ in

einer Tabelle sammeln, um die unterschiedlichen Theorien systematisch
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gegenuberzustellen. Der Kontroversentext selbst wurde jedoch in Gruppenarbeit
verfasst, die Schiler_innen mussten daher zunachst ihre eigenen Ergebnisse mit
denen ihrer Kolleg_innen vergleichen und diese anschlieBend gemeinsam in einen
kohéarenten Text Uberfuhren, der den zuvor erarbeiteten Kriterien entsprechen sollte.
Das Einbeziehen unterschiedlicher Sozialformen im Rahmen der Interventionsstudie
kann prinzipiell als durchaus positiver und forderlicher Aspekt im Hinblick auf die
Ausrichtung auf eine prozessorientierte Schreibdidaktik verstanden werden. Fur Kruse
und Ruhmann (2006, S. 21f) sind kooperative Schreibsettings nicht nur wahrend
Uberarbeitungs- und Feedbackphasen zentral, sondern sie verstehen das
gemeinsame Verfassen von Texten in kleinen Schreibteams als wesentliche Etappe,
da Prozesse, die wahrend des selbststdndigen Schreibens implizit und
unversprachlicht bleiben, nun gemeinsam ausgehandelt werden missen und von den
Schreibenden somit auch bewusst reflektiert werden kdnnen. Dies betrifft sowohl
einzelne Planungsschritte hinsichtlich der Textproduktion, als auch die tatsachliche
Formulierung von Séatzen, Uber die sich die Schreibenden gemeinsam verstandigen
mussen, um zu einer angemessenen Lésung zu gelangen.

Auch Reither und Vipond (1989) betonten, dass Texte, die im Sinne eines Co-
authoring verfasst wurden, die Expertise aller am Schreibprozess Beteiligten nttzen
konnen, wodurch einem Schreibteam sowohl auf einer inhaltlichen Ebene als auch auf
einer meta-kognitiven Ebene hinsichtlich der Planung, Organisation und der formalen
Gestaltung von Texten mehr Wissen zur Verfigung steht als einer einzelnen Person.
Das Aushandeln von inhaltlichen und formalen Aspekten innerhalb einer Gruppe ist
vermutlich immer auch mit Kompromissen fur alle Beteiligten verbunden, die den
Schreibprozess im besten Fall jedoch nicht negativ beeinflussen, sondern das Wissen
und die Kompetenz der Schreibenden erweitern.

Da Bushati et al. (2018) nicht naher darauf eingehen, inwiefern die kooperativen
Schreibsettings den Textproduktionsprozess, die Textqualitdt bzw. den Verlauf der
Interventionsstudie positiv oder negativ beeinflusst haben, kdnnen an dieser Stelle
auch keine Ergebnisse herangezogen werden, welche die Thesen von Kruse und
Ruhmann (2006) oder Reither und Vipond (1989) stiitzen bzw. ihnen widersprechen
wirden.

Aus diesem Grund soll das schreibdidaktische Konzept nun anhand jener Phasen und
Teilprozesse untersucht werden, die laut Kruse (2005, S. 188) das zentrale
GrundgerUst einer prozessorientierten Schreibdidaktik bilden.
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Hinsichtlich der Orientierung und Planung muss zunachst berticksichtigt werden, dass
sowohl die Themenfindung, die Formulierung einer Fragestellung, die Auswahl
geeigneter Literatur sowie die Wahl einer angemessenen methodischen
Vorgehensweise von dem Projektteam vorgegeben bzw. ibernommen wurde. Auch
die Zeit, die den Schiler_innen fir die Bearbeitung der Aufgaben zur Verfligung stand,
wurde durch das Projektteam vorgegeben und begrenzt.

Die Planungsschritte, die vor dem eigentlichen Schreibprozess stattfinden, wie etwa
die Suche nach einem geeigneten Thema, das Formulieren einer konkreten
Fragestellung, die Recherche geeigneter Literatur, etc. wurden in der Studie nicht
bericksichtigt, da diese sozusagen medias in res in den Schreibprozess einfihrte und
den Schiler_innen die Vorarbeit dadurch abnahm.

Dies betrifft auch die zweite Phase der Recherche-, Material- bzw. Datensammlung,
da die Schiler_innen weder selbststandig Daten erheben, noch fiir ihre Fragestellung
passende wissenschatftliche Quellen recherchieren mussten. Alle Texte, die sie im
Verlauf der Interventionsstudie verwendeten und bearbeiteten, wurden ihnen vom
Forscher_innenteam zur Verfligung gestellt und teilweise auch leicht vereinfacht oder
gekurzt.

Die Interventionsstudie setzt demnach erst ab der dritten Phase des Modells von Kruse
(2005, S. 188) ein, in dem das bereits gesammelte Material zunachst ausgewertet und
strukturiert wird. Bushati et al. (2018) gestalteten den Einstieg ihrer Interventionsstudie
jedoch mit einem Modul Uber das wissenschaftliche Referieren, wobei die
Schiler_innen vor allem auf die sprachlichen und textuellen Merkmale des Referierens
in wissenschaftlichen Texten aufmerksam werden sollten. Zudem sollten die
Schiler_innen typische Prozedurausdriicke hinsichtlich ihrer Form und Funktion
identifizieren konnen und sich ihrer domanenspezifischen Verwendung bewusst
werden.

Die Aufgaben aus Modul A konzentrieren sich vorwiegend darauf, den Schiler_innen
Kriterien fir wissenschaftliche Texte zu vermitteln, was dem Modell von Kruse folgend
bereits vor bzw. im Zuge der ersten Phase stattfinden wirde, und zugleich werden
wissenschaftliche Prozeduren des Referierens eingefuhrt und erprobt, welche die
Schiiler_innen beim Verfassen eigener Texte unterstttzen sollen.

Modul A stellt einen nachvollziehbaren Einstieg in die Interventionsstudie dar, da der

Umgang mit fremden wissenschaftlichen Texten einen wesentlichen Baustein der
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Textkompetenz bildet und den Schiler_innen erst ermdglicht, Ideen von anderen
Autor_innen angemessen in ihren eigenen Texten zu verarbeiten.

Zudem wurden die Schiler_innen am Ende des Moduls aufgefordert, ihre bisherigen
Erkenntnisse in zwei unterschiedlichen Textsorten zu verarbeiten um somit zu zeigen,
welche neuen Inhalte sie sich angeeignet haben. Die detaillierte Analyse und
Rezeption unterschiedlicher wissenschaftlicher Texte, die das Ziel verfolgte, den
Schiler_innen spezifische Formulierungen, Textprozeduren und sprachliche Stile
naher zu bringen, wurde in kleine Etappen geteilt und fuhrte sie dadurch Schritt fur
Schritt an die eigene Textproduktion heran. Die Schiler_innen losten insgesamt fast
20 vorbereitende Aufgaben, ehe sie am Ende von Modul A selbststandig zwei Texte
verfassten, woran bereits deutlich wird, dass im Rahmen der Interventionsstudie
durchaus prozessorientierte Ansatze verfolgt wurden, allerdings sind diese anhand der
unterschiedlichen Phasen, die Kruse (2005, S. 188) vorschlagt, nur schwer zu
beschreiben.

Ahnliches gilt fur die drei weiteren Module, in denen jeweils das Darstellen einer
Kontroverse, das Schreiben einer wissenschaftlichen Einleitung sowie das Schreiben
eines Kontroversentextes fokussiert wurden. Inhaltlich ist es durchaus
nachvollziehbar, dass die Module in dieser Reihenfolge durchlaufen wurden. So
betonen Bushati et al. (2018, S. 46), dass die weitere Auseinandersetzung mit einem
Text von Steinhoff (2007) tber das Referieren als Bedingung der Moéglichkeit, einen
wissenschatftlichen Diskurs zu fuhren, hinaus ging, und zwar hin zur sprachlichen
Gestaltung wissenschatftlicher Eristik, d.h. zur Struktur einer Kontroverse. Weshalb im
Anschluss daran nicht mit dem Modul Uber das eigenstandige Schreiben eines
Kontroversentextes fortgefahren wurde, wird von Bushati et al. (2018) nicht naher
begriindet, allerdings liegt es nahe anzunehmen, dass die Schiler_innen erneut eine
ausfuhrliche Rezeptionsphase durchlaufen sollten, um auf die eigenstandige
Textproduktion noch besser vorbereitet zu sein. Dies entspricht auch einem der drei
Grundprinzipien des didaktischen Konzepts (vgl. Bushati et al. 2018, S. 19).

Auch die Module B, C und D sind jeweils nach dem selben Schema wie Modul A
aufgebaut, da die Schiler_innen zuerst Texte rezipieren und mit bzw. an diesen
arbeiten, ehe sie in Gruppen oder alleine selbst Texte nach den vorgestellten Kriterien
produzieren sollen. Obwohl die Anzahl der einzelnen Teilschritte, die innerhalb der
Module durchlaufen werden sollten, ab dem zweiten Modul erheblich abnahm (Modul
B: funf Aufgaben, Modul C: sechs Aufgaben, Modul C: zwei Aufgaben), wird dennoch
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durchgéangig an der Zerlegung des Schreibprozesses in kleine Etappen festgehalten,
wodurch zumindest auf der Makro-Ebene ein prozessorientierter Ansatz deutlich wird.
Hinsichtlich der letzten drei Phasen aus dem Modell von Kruse (2005, S. 188) weist
die Interventionsstudie jedoch sehr starke Abweichungen auf der Mikro-Ebene auf,
d.h. im Bereich der Strukturierung der einzelnen Module selbst. In keinem der vier
Module haben die Schiler_innen die Mdglichkeit, eine Rohfassung ihrer Texte zu
verfassen, zudem sind auch keine Phasen fiir die Uberarbeitung oder die Korrektur
der Texte eingeplant und auch Feedback erhielten die Schiiler_innen nicht. Aus einer
zeitlichen Perspektive ist dies teilweise nachvollziehbar, fur die Interventionsstudie
standen immerhin lediglich 12 Einheiten zur Verfligung, die von den Schiler_innen in
ihrer Freizeit besucht wurden. Inhaltlich und methodisch waren Uberarbeitungs- und
Feedbackphasen jedoch sehr winschenswert gewesen, da prozessorientierte
Ansatze bereits betonen: ,writing is rewriting“ (vgl. Kruse/Ruhmann 2006, S. 17).
Zudem wurde auch im Zuge kooperativer Schreibsettings, wie sie im Rahmen der
Interventionsstudie haufig stattfanden, auf die besondere Rolle von Feedbackschleifen
verwiesen, die nicht nur einen Wissensaustausch begtinstigen, sondern auch eine
Entlastung fur Schreibende darstellen, da sie bestimmte Aspekte ihres Textes gezielt
von anderen (Expert_innen als auch Lernende) Uberprifen lassen und somit mehr
Ressourcen fur den restlichen Schreibprozess aufwenden kénnen (vgl.
Kruse/Ruhmann, ebd.).

Abgesehen von der begrenzten Zeit, die dem Forscher_innenteam fir die
Durchfiihrung des didaktischen Konzepts zur Verfiigung stand, wére es dennoch sehr
wilnschenswert gewesen, die Zusammenarbeit in kleinen Schreibteams nicht nur fur
die Erarbeitung von Inhalten zu niitzen, sondern auch fiir deren Uberarbeitung und mit
den Schuler_innen gleichzeitig zu erproben, wie konstruktives Feedback an Texten

formuliert werden kann.
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3.3.6 Fazit

Abschlie3end kann festgehalten werden, dass prozessorientierte Ansatze im Rahmen
der Interventionsstudie primar auf der Strukturebene umgesetzt wurden, indem die
Schulerinnen und Schiler in kleinen Etappen an das Schreiben wissenschatftlicher
Texte herangefuhrt wurden. Die Annédherung an das selbststdndige Verfassen von
Texten durch das L6sen vorbereitender Aufgaben entspricht dem Grundgedanken
einer prozessorientierten Schreibdidaktik, allerdings erprobten die Schiler_innen
primér die Arbeit am Material an den fir sie ausgewahlten und aufbereiteten Texten,
die Vor- und Nachbereitung — also etwa die selbststandige Recherche geeigneter
Literatur oder die Uberarbeitung der eigenen Texte — wurde jedoch nicht
bericksichtigt. Wie bereits erwahnt, ist dieser Umstand vor allem dem zeitlich
begrenzten Rahmen geschuldet, der dem Projektteam fir die Durchfihrung der
Interventionsstudie zur Verfiigung stand. Dennoch hatten wesentliche Hinweise fiir die
Uberarbeitung von Texten bzw. fir das Uben, wie Feedback an Texten formuliert
werden kann, gemeinsam erarbeitet werden und im Anschluss von den Schdler_innen
zuhause fortgesetzt werden konnen. Gleichzeitig héatte die Mdoglichkeit angeboten
werden konnen, Fragen, die sich nach der selbststandigen Uberarbeitung ergeben
haben, erneut gemeinsam zu besprechen, um den Schiler_innen ein offenes Forum
fir gegenseitigen Austausch und Anregungen zu bieten.

Bushati et al. (2018, S. 113) verweisen in ihrem Resimee auf die Notwendigkeit ,eines
didaktisch kleinschrittigen, auf Textprozeduren fokussierten Settings [...], um
Schilerinnen und Schiler in ihren basalen wissenschaftlichen Kompetenzen férdern
zu kdénnen® und betonen zugleich, dass der Aufbau wissenschaftlicher Textkompetenz
Uber die gesamte Oberstufe hinweg, sowie facheribergreifend erfolgen sollte. Vor
diesem Hintergrund konnten die Aufgaben, die fir die Interventionsstudie entworfen
wurden, auch die anderen Teilphasen nach Kruse (2005, S. 188) bertcksichtigen,
wodurch die Schiler_innen nicht nur von Beginn an in ihren Schreibprozessen
begleitet wirden, sondern auch wesentlich mehr Zeit fir die Aneignung
wissenschaftlicher Methoden und Arbeitsweisen zur Verfiigung héatten.

Die Ergebnisse der Interventionsstudie zeigten, dass jene Schuler_innen, die an der
Intervention teilnahmen, durchaus haufiger domanenspezifische Ausdricke
realisierten als die Schuler_innen der Kontrollgruppe, wodurch sich die primére

Hypothese des Forscher_innenteams bestatigte. Allerdings wurde zugleich deutlich,
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dass die Schiler_innen der Interventionsgruppe nach wie vor auch auf
domanenunspezifische Ausdricke zurtickgreifen, was Bushati et al. (2018, S. 112) vor
allem auf die Kirze der Intervention zurtckfihren, wodurch den Schiler_innen die
Maoglichkeit zur Routinisierung fehlte.

Bushati et al. (ebd.) betonen jedoch auch den besonderen Stellenwert der zur
Verfligung gestellten Texte und Materialien, aus denen die Schuler_innen ihre eigenen
Schreibprodukte entwickelten, und verweisen auf die Bedeutung von authentischem,
wissenschaftssprachlichem Input Giber einen langere Zeitraum hinweg.

Das Forscher_innenteam pladiert aus diesem Grund auch dafur, die Entwicklung einer
wissenschaftlichen Schreibkompetenz bereits zu Beginn der Oberstufe zu
ermdglichen, um Schuler_innen schrittweise an die Wissenschaftsdomane und ihre
Spezifika heranzufiihren (vgl. Bushati et al. 2018, S. 113).

Im Anschluss an diese Analyse des ersten Forschungsprojekts, das im Rahmen dieser
Arbeit untersucht wird, folgt ein Kapitel, das die Besonderheiten hinsichtlich der
Entwicklung einer wissenschaftlichen Schreibkompetenz fokussiert, und zwar mit

einem Blick auf den schulischen Kontext.
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3.4 Entwicklung einer wissenschaftlichen Schreibkompetenz in der

Schule — Herausforderungen und Desiderate

Ehe der Frage nach den Bedingungen der Entwicklung sowie den Erwerbsphasen
einer wissenschaftlichen Schreibkompetenz nachgegangen wird, soll zunéachst auf die

Besonderheiten wissenschaftlichen Schreibens im Allgemeinen eingegangen werden.

Dabei Uberrascht es vermutlich, dass, so Pohl (2015, S. 237),
Textproduktionsmerkmale wie etwa Ful3noten, Zitate, Literatur- und Quellenangaben,
Fachtermini, ein unpersonlicher Stil, eine komplexe Ausdrucksweise, etc. in der
wissenschaftslinguistischen Literatur nicht immer priméar in den Vordergrund geruckt
werden. Cahn (1991, S. 42) etwa betont vor allem die ,Zweistimmigkeit” eines
wissenschaftlichen Textes, und auch Grafton (1995, S. 34) hebt die ,doppelten
Narrative® wissenschaftlicher Texte besonders hervor. Ehlich (1993, S. 26) wiederum
verweist darauf, dass Uber eine rein assertive Struktur wissenschaftlicher Texte eine
diskursive bzw. eristische Struktur gelegt werde, wohingegen Weinrich (1995, S. 159f)
wissenschaftliche Texte als ein Zusammenspiel von ,Referenz-, Protokoll, Dialog-
sowie Orientierungswahrheit® versteht. Bereits an diesen Beispielen wird deutlich,
dass in der Fachliteratur vor allem eine bestimmte Art von Mehrstimmigkeit oder
Polyperspektivitat als wesentliches Merkmal wissenschaftlicher Texte angesehen
wird.

Pohl (2007, S. 487f) beispielsweise entwarf ein Modell, aus dem hervorgeht, dass die
unterschiedlichen Perspektiven, die in einem wissenschaftlichen Text etabliert werden,
auf drei zentrale Dimensionen zuriickgefiihrt werden kénnen: Die Gegenstands-, die
Diskurs- sowie die Argumentationsdimension. Dabei geht er davon aus, dass
wissenschaftlichen Texten, ebenso wie allen anderen Arten von Texten, ein Thema
zugrunde liegt, welches bereits in anderen wissenschatftlichen Texten bzw. in einem
wissenschaftlichen Diskurs aufgegriffen und bearbeitet wurde. Dieser Diskurs muss
von Schreibenden jedoch nicht nur wahrgenommen, sondern auch verarbeitet werden,
da er einen wesentlichen Darstellungsgegenstand eines wissenschaftlichen Textes
bildet. Daruber hinaus muissen sich Schreibende einem Diskurs gegenuber in
irgendeiner Art und Weise positionieren, womit die Ebene der wissenschaftlichen

Argumentation angesprochen ware (vgl. Pohl 2015, S. 238).
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Die Diskursdimension wird demnach, so Pohl (2015, S. 238), als eigenstéandiger
Analyse- und Erkenntnisgegenstand ebenso in die Argumentation miteinbezogen wie
die von den Schreibenden eigenstdndig durchgefihrten Analysen des
wissenschaftlichen Gegenstands bzw. Themas. Demnach verbindet die
Argumentationsdimension sowohl die Gegenstands- als auch die Diskursdimension
auf einer hoheren Ebene und stellt zugleich eine beachtliche Leistung im
Textproduktionsprozess dar. Aus diesem Grund geht Pohl (2015, S. 29f) auch davon
aus, dass die textuelle Vermittlung und die gleichzeitige Verbindung der drei
Dimensionen auf unterschiedlichen Ebenen eines wissenschaftlichen Textes
besonders zu Beginn als grof3te Herausforderung fiir Schreibende angesehen werden
kann. An dieser Stelle werden die unterschiedlichen Entwicklungsphasen von
Schreibkompetenzen deshalb noch einmal ausftihrlicher erlautert.

Im Hinblick auf das gegenstandsbezogene Schreiben betont Pohl (2015, S. 243)
zunachst, dass Noviz_innen noch nicht Gber angemessene wissenschaftssprachliche
Formulierungsmittel verfigen und sich beim Verfassen wissenschaftlicher Texte daher
vorwiegend an alltagssprachlichen bzw. stark imitierenden Formulierungen
orientieren, die fir domanenspezifische Formulierungsaufgaben jedoch haufig nicht
ausreichend sind. Bushati et al. (2018) konnten dies ebenfalls im Rahmen ihrer
Interventionsstudie mit Schiler_innen der 6. Schulstufe zeigen. Fur den schulischen
Kontext kommt hinzu, dass der Kontakt mit wissenschaftlichen Texten meist sehr
eingeschrankt ist und haufig erst mit der Einfihrung der verpflichtend zu verfassenden
Vorwissenschatftlichen Arbeit bzw. Diplomarbeit tatsachliche Beachtung erfuhr.
Hinsichtlich der wissenschatftlichen Textkompetenz von Studierenden hélt Pohl (ebd.)
jedoch fest, dass die fehlende Routine im Ldsen von wissenschaftlichen
Formulierungsaufgaben meist zu grammatisch inkorrekten und/oder idiomatisch
verungliuckten Formulierungen fuhrt, und er betont zugleich die Tendenz einer sehr
selektiven Bezugnahme auf die Forschungsliteratur, die sich vor allem an sogenannten
,Zitatkollagen® zeigt. Schreibnoviz_innen versuchen demnach, im Sinne einer
Entlastung, komplexe inhaltliche Zusammenhange in den eigenen Text einzubinden,
ohne jedoch weiter darauf eingehen, weshalb nicht nur Kohérenzbriiche folgen,
sondern haufig auch wissenschaftliche Argumente durch die Komplexitatsreduktion
verloren gehen. Diese isolierte Darstellung der Gegenstandsdimension wird zugleich
an den verwendeten Textorganisationsformaten deutlich, die haufig aus rein additiven
Strukturen bestehen, was laut Pohl (2015, S. 243) wiederum dazu fuhrt, dass die Texte
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mit einem evaluativen Schlussteil beendet werden, durch den die persénliche Meinung
bzw. die eigene Position in den Text eingebracht wird. Der Schlussteil ist deshalb meist
nicht oder nur schwach mit dem Haupttext verbunden und bildet keine Conclusio im
eigentlichen Sinn. Ahnliches gilt fur die Einleitung eines Textes, die entweder rein
gegenstandsorientiert ist oder als eine Art Vorwort realisiert wird, indem die
personliche Beziehung zum Gegenstand bzw. zum gewéhlten Thema erlautert wird.
Die Texte der Schuler_innen aus dem AaMoL-Projekt sind zwar vergleichsweise kurz,
allerdings weisen auch sie einige Merkmale des gegenstandsbezogenen Schreibens
auf, die im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit erneut ausfihrlich erlautert
werden.

Als zweite Phase definiert Pohl (2015, S. 243f) das diskursbezogene Schreiben.
Kennzeichnend fur diese Phase ist, dass die Studierenden bereits Uber einen
Grundstock an Formulierungsvarianten verfligen, den sie wiederum durch Schreib-
und Lektlreerfahrungen im Studium aufbauen konnten. Die Integration der
Diskursdimension in die Gegenstandsdimension lasst sich meist an ersten
Ausdricken der wissenschaftlichen Alltagssprache erkennen, wobei die Studierenden
durch die Bezugnahme auf den wissenschaftlichen Diskurs haufig auch eine
Uberkomplexe Syntax in ihren Texten verwenden. Positiv hebt Pohl (ebd.) hervor, dass
Studierende in dieser Phase Zitatinhalte bereits starker durch eigene Formulierungen
einbinden und sich mit divergierenden Positionen argumentativ auseinandersetzen.
Der Gesamttextaufbau folgt jedoch vorwiegend einem am Verstandnis der
Leser_innen orientierten, erlauternden Aufbau und weniger einer durchgangigen
argumentativen Struktur. Demnach entstehen auch in dieser Phase haufig evaluative
Schlussteile, wohingegen in der Einleitung neben der Gegenstandsdimension haufig
auch die Argumentationsdimension fokussiert wird.

Auch wenn die Phasen des diskursbezogenen und argumentationsbezogenen
Schreibens in der Schule kaum bzw. nie erreicht werden, wie bereits an den
Ausfihrungen deutlich wurde, sollen die wesentlichen Merkmale des
argumentationsbezogenen Schreibens der Vollstandigkeit wegen ebenfalls in Kirze
dargestellt werden.

In dieser Phase verfiigen die Studierenden laut Pohl (2015, S. 244) bereits tber ein
erweitertes Spektrum an wissenschaftssprachlichen Formulierungsroutinen, die nun
auch fir argumentative Auseinandersetzungen mit unterschiedlichen Positionen
innerhalb des Forschungsdiskurses herangezogen werden. Neben der verstarkten
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Verwendung komplexer Substantivgruppen tritt das Argumentieren nun als
allgemeines Konstruktionsprinzip des wissenschaftlichen Textes auf, d.h. Studierende
gestalten den Textaufbau so, dass dieser auf einen konklusiven Schlussteil hin
ausgerichtet ist. Auch in der Einleitung sind alle drei Dimensionen des
wissenschatftlichen Schreibens enthalten, teilweise wird jedoch auch direkt an den
Forschungsdiskurs  angeschlossen, ohne die Gegenstandsdimension zu

beriicksichtigen.

Was bedeutet dies nun speziell fir den Kontext Schule, vor allem hinsichtlich der
Anforderungen, denen Schiler_innen beim Verfassen einer Vorwissenschaftlichen
Arbeit bzw. einer Diplomarbeit begegnen?

Pohl (2011, S. 9) pladiert neben einer sinnvollen Aufteilung der Vermittlung und
Forderung wissenschatftlicher Schreibkompetenzen zwischen Schule und Universitét
zudem daflur, dass Schuler_innen im Rahmen ihrer Ausbildung vor allem
Unterstiitzung bei der Entwicklung und Festigung ihrer Schreibfahigkeiten innerhalb
der drei bereits erwahnten Dimensionen erhalten sollen. Diese erachtet er zugleich als
Basisqualifikationen fir den Erwerb darauf aufbauender Schreibkompetenzen.

Im Hinblick auf den schulischen Kontext warnt Pohl (2015, S. 245f) jedoch aus
unterschiedlichen Grunden davor, die Anforderungen einer propadeutischen
Facharbeit mit jenen einer universitdiren Seminararbeit zu vergleichen bzw. diese
sogar gleichzusetzen. Zunachst verweist er auf folgende Charakteristika, die eine

universitare Seminararbeit definieren:

1. Eine systematische und themenbezogene Seminartatigkeit, die sich
Uber ein ganzes Semester erstreckt.

2. Die gemeinsame und kritische Erarbeitung des wissenschaftlichen
Kenntnisstandes zu einem bestimmten Gebiet.

3. Das Erfassen und Verarbeiten von Wissen mittels praziser
Fragestellungen.

4. Die Einfuhrung angemessener Methodik, die im Rahmen der
Seminararbeit herangezogen werden soll.

Ein derartiger Lern- und Schreibkontext fiir diskursorientiertes und methodengeleitetes
Schreiben kann innerhalb der Schule jedoch nicht etabliert werden, da dies ihre
strukturellen Kapazitaten tbersteigt und sie gleichzeitig zu einer Hochschule machen

wirde. Zudem betont Pohl (2015, S. 246), dass die Schiler_innen lediglich eine
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einzige Vorwissenschaftliche Arbeit bzw. Diplomarbeit verfassen und wahrend ihrer
Schulzeit demnach eine sehr singuléare Schreiberfahrung machen. Aus diesem Grund
empfiehlt er, kleinere Schreibsettings, in denen die Teilleistungen wissenschaftlichen
Schreibens isoliert geubt werden konnen, als Vorbereitung auf die
Vorwissenschatftliche Arbeit bzw. Diplomarbeit einzurichten, und zwar wahrend der
gesamten Oberstufe sowie auch in den einzelnen Sachfachern, d.h. nicht nur im
Deutschunterricht.  Vorbereitende Schreibibungen sollten daher vor allem
wissenschaftliche Gegenstandsanalyse sowie wissenschaftliches Referieren und
Argumentieren berlcksichtigen. Zuletzt hebt Pohl (ebd.) hervor, dass im Rahmen
dieser Schreibsettings ein mdglichst enger Anschluss an reale wissenschaftliche Texte
bzw. ,echtes” wissenschaftliches Schreiben im Vordergrund stehen sollte, um die
Lernenden mit einer moglichst breiten Variation an wissenschaftlichen
Formulierungsmoglichkeiten vertraut zu machen.

Dieser kurze Exkurs in den Bereich der schulischen Wissenschaftspropadeutik, ihren
Anforderungen und Implikationen bildet eine zentrale theoretische Basis hinsichtlich
der Analyse der beiden schreibdidaktischen Konzepte, die im Rahmen der
vorliegenden Arbeit untersucht werden sollen.

Das nachste Kapitel widmet sich den Besonderheiten des materialgestitzten
Schreibens, das wiederum einen wesentlichen methodischen Schwerpunkt innerhalb

der beiden ausgewahlten Projekte darstellt.
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3.5 Materialgestitztes Schreiben: Grundlagen und Ziele

Da sowohl die Interventionsstudie von Bushati et al. (2018) als auch das AaMoL-
Projekt auf materialgestitzten Schreibaufgaben basiert, soll dieses Kapitel einen
kurzen Uberblick der Thematik abbilden und deren wesentliche Grundziige sowie Ziele

darstellen.

In der Deutschdidaktik erhalt das materialgestitzte Schreiben erst seit Kurzem
verstarkte Aufmerksamkeit (etwa durch Arbeiten von Abraham/Baurmann/Feilke 2015,
Feilke et al. 2016 oder Pertzel/Schutte 2015), wohingegen es international bereits seit
den spaten 1980er-Jahren thematisiert und bearbeitet sowie mit unterschiedlichen
Begriffen belegt wurde. Spivey und King (1989, S. 8) etwa verwenden den Begriff der
,Diskurssynthese® und beschreiben diese als einen Vorgang, bei dem die ,Leser zu
Verfassern werden, indem sie durch Auswahlen, Organisieren und Verbinden von
Textquellen neue Texte schreiben.” Diese Definition betont zugleich den hohen Grad
an selbstgesteuerten und selbstregulierten Aktivitdten seitens der lesenden und
schreibenden Person.

Abraham et al. (2015, S. 4) definieren die Ziele des materialgestitzten Schreibens so,
dass Lernende ,auf der Grundlage von Materialien (Grafiken, Tabellen, Bildern,
weiteren medialen Angeboten) sowie Texten unterschiedlicher Art einen langeren
eigenen informierenden oder argumentierenden Text zu einem Sachthema [zu]
verfassen“. Daran anknlUpfend formulierte Philipp (2017, S. 11f) folgende flunf
allgemeine Merkmale des Materialgestutzten Schreibens (Kursivsetzung wie im

Original):

1. Es werden mindestens zwei Primartexte bzw. Materialien gelesen, die nicht
zwingend linear oder rein (schrift-)sprachlicher Natur sind.

2. Das Lesen dient dem Schreiben eines eigenen mehrheitlich kontinuierlichen
Sachtextes.

3. Der zu schreibende Text entsteht in Bezug auf einen Schreibauftrag, den man
verstanden haben muss.

4. Die lesende/schreibende Person muss diverse (meta-)kognitive Lese- und
Schreibstrategien anwenden (z.B. rezeptive und produktive
Informationsbeschaffung, -auswahl, -organisation und -transformation;
Textstruktur nutzen bzw. kreieren; Uberwachen des Fortschritts), um Erfolg zu
haben.
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5. Das materialgestitzte Schreiben stellt damit hohe Anforderungen an die Lese-
und  Schreibkompetenz und die  Selbstregulationsfahigkeiten  der
lernenden/schreibenden Person.

Als primares Ziel des materialgestitzten Schreibens wird vielfach eine anspruchsvolle
Form der Lese- und Schreibférderung genannt, die vor allem fur das (Fach-)Lernen
genutzt wird.

Aus theoretischer Perspektive konnen laut Philipp (2017, S. 14) demnach funf
untereinander zusammenhangende Grinde angefuhrt werden, weshalb
lesebezogenes Schreiben sowohl unterstutzend auf das Fachlernen als auch auf das

Textverstehen wirkt (Kursivsetzung wie im Original):

1. Eserfordert und fordert Explizitheit, weil man die zentralen Informationen eines
Textes auswahlen muss.

2. Es fordert Koharenz, weil man die Inhalte eines Textes — bzw. im Falle des
materialgestutzten Schreibens: mehrerer Texte — in einen eigenen Text
integrieren und dabei explizite Beztige zwischen den Inhalten herstellen muss.

3. Es fordert Reflexionen, weil durch das Schreiben permanent Entscheidungen,
Prufungen und Konstruktionen zum Textinhalt notig sind.

4. Es kann dem personlichen kognitiven Engagement dienen, weil man aktiv
entscheiden muss, wortiber und wie man schreibt.

5. Es beinhaltet die Transformation von Sprache, weil man die Textinhalte in
eigenen Worten verarbeitet.

Uber gelesene Texte zu schreiben birgt daher vor allem dann lern- und
leseverstehensforderliche Effekte, wenn Textinhalte aktiv ausgewéhlt, miteinander
verknupft, reflektiert und anschlieRend in eine eigene Sprache uberfuhrt werden,
weshalb das materialgesttitzte Schreiben auch auf diesen Kompetenzen aufbaut.

Fur das Leseverstehen konnte in einer Studie von Graham/Hebert (2011) zudem
festgestellt werden, dass die Effektivitat des lesebezogenen Schreibens auch davon
abhangt, welche Anforderungen das Schreiben stellt. So konnten im Rahmen der
Studie Effekte von vier Formen des Schreibens identifiziert werden, die unterschiedlich

starke Transformationen der Textinhalte erforderten (vgl. Philipp 2017, S. 18):

1. Vor, wahrend bzw. nach dem Lesen Fragen zum Text stellen bzw. beantworten,
d.h. kurze schriftliche Reaktionen auf Texte
2. Parallel zu bzw. nach dem Lesen Notizen zum Text anfertigen
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3. Schriftliches Zusammenfassen von Textinhalten

4. Ausfuhrliches Schreiben, bei dem man Uber die Schreibanforderungen der
ersten drei Schreibanlasse hinausgehend langere Texte zu einem einzelnen
gelesenen Primartext produzieren muss, in denen Textinhalte analysiert,

interpretiert, erklart oder angewendet werden.

Um zu verdeutlichen, weshalb materialgestitztes Schreiben als sehr herausfordernd
betrachtet werden kann, werden im n&chsten Abschnitt, Philipp (2017, S.34) folgend,
wesentliche lese- und schreibbezogene Aktivitaten genannt, mit denen Lernende
haufig konfrontiert sind.

Dies umfasst zunachst die Reflexion der Aufgabenanforderungen sowie das
Bestimmen der Aufgabenschwierigkeit, das globale und Ilokale Planen des
Schreibprozesses, das Wiedergeben, Paraphrasieren und Elaborieren von Inhalten
und ldeen, das Ziehen von Schlussfolgerungen, die Intra-Integration sowie die Inter-
Integration, das Uberwachen des Fortschritts wahrend der Aufgabenbearbeitung
sowie des Verstandnisses, das Auswéhlen der Kerninhalte, das Wahrnehmen von
Schwierigkeiten sowie die Auswahl und Anwendung von Problemldsestrategien.
Anhand dieser Aktivitaten wird bereits nachvollziehbar, dass die Lernenden fur die
erfolgreiche Durchfihrung einer materialgestitzten Schreibaufgabe vorwiegend
selbstreguliert lesen und schreiben missen, weshalb in einem ersten Schritt geeignete
Lese- und Schreibstrategien erarbeitet werden sollten, um ihnen eine angemessene

Hilfestellung anbieten zu kénnen.

Inwiefern dies im Rahmen der beiden untersuchten schreibdidaktischen Konzepte
gelang, wird im Verlauf der Arbeit noch ausgefuhrt. Das nachste Kapitel widmet sich
jedoch Aspekten des Schreibens in der Fremdsprache Deutsch, insbesondere den

Herausforderungen und Fordermdglichkeiten im Unterricht.
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3.6 Schreiben in der Fremdsprache Deutsch

Da sich der empirische Teil dieser Arbeit mit den Produkten der Schilerinnen und
Schiler beschattigt, die im Rahmen des AaMoL-Projekts entstanden sind, soll dieses
Kapitel als theoretischer Hintergrund fur die spatere Analyse der Schiler_innen-Texte
dienen. Im Fokus stehen dabei einerseits die Grinde fur das Schreiben im
fremdsprachlichen Unterricht als auch die Herausforderungen, mit denen
Schulerinnen und Schiler beim Schreiben moglicherweise konfrontiert sind sowie
Vorschlage, wie diese wahrend des Schreibprozesses begleitet und unterstitzt

werden konnen.

2.6.1 Grinde fur das Schreiben in der Fremdsprache

Koeppel (2016, S. 227f) stellt seinen Uberlegungen die Annahme voran, dass die
Fertigkeiten Lesen, Horen, Schreiben und Sprechen als Zieltatigkeiten im
fremdsprachlichen Unterricht verstanden werden und nicht wie meist als
Mittlertatigkeiten. Fur das Schreiben bedeutet dies beispielsweise, dass Lernende
nicht nur Worter, Wendungen, Regeln etc. notieren, Fragen zu einem Text
beantworten oder eine Prifung schreiben, sondern dass sie jemanden mit
kommunikativer Absicht Uber Inhalte informieren oder ihre Gedanken mitteilen
mdochten. Demnach ist es nicht ausreichend, im Unterricht vorwiegend die Vermittlung
und Ubung von Grammatik und Vokabular zu fokussieren, da zum einen nicht alle
Automatismen, die den Lernenden in ihrer/ihren Erstsprache(n) bereits zur Verfiigung
stehen, auch ohne Bewusstmachung auf eine Fremdsprache ubertragen werden, und
zweitens mussen bestimmte Strategien, die Lernende in ihrer/ihnren Erstsprache(n)
bereits beherrschen und einsetzen, auf Grund der sich im Aufbau befindenden
linguistischen Kompetenz in der Fremdsprache bewusst gemacht und verstarkt
eingesetzt werden, um letztere auszugleichen. Hinzu kommt, dass dem Schreiben
(und auch den anderen Fertigkeiten) konventionalisierte Handlungs- und
Sprachmuster, wie etwa unterschiedliche Textsorten, zugrunde liegen, die in einer
neuen Zielsprache von den gewohnten Mustern abweichen kdnnen.

Obwohl fiir die Praxis des Fremdsprachenunterrichts immer noch das Verstandnis vom
Schreiben als einer Mittlertatigkeit Gberwiegt, so Koeppel (2016, S. 271f), ist in der

gegenwartigen Fremdsprachendidaktik eine verstarkte Beschéftigung mit dieser
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Fertigkeit zu beobachten, die vor allem lernpsychologisch begrindet wird. Das
Schreiben ist (wie auch das Lesen) eine verlangsamte Tatigkeit, die es ermdglicht, bei
Unsicherheiten Wérterbiicher oder andere Hilfsmittel heranzuziehen und das gesamte
Sprach- und Weltwissen in einen Text einzubringen. Da die Schreibenden ihre Texte
auch uberarbeiten kénnen, wird zudem ihre Kompetenz der Selbstkorrektur geférdert.
Die Notwendigkeit der Versprachlichung von Inhalten, die in mindlicher face-to-face
Kommunikation teilweise implizit ausgedrtickt werden kénnen, da das Gegenuber Gber
das gleiche Situations- und Kontextwissen verfugt, hat fir Schreibende zur Folge, dass
diese ihre Texte so prazise, explizit und situationsunabhangig wie moglich formulieren
mussen. Da schriftiche Texte meist keine Ruckfragen erlauben, sollten zudem
maogliche Missverstandnisse vermieden werden, d.h. der geschriebene Text verlangt
eine ausfuhrlichere, elaboriertere und sprachlich differenziertere Ausgestaltung.

An dieser Stelle sollen, Koeppel (2016, S. 273f) folgend, exemplarisch einige Vor- und
Nachteile des fremdsprachlichen Schreibens erwahnt werden, die chinesische
Deutsch-Studierende am Ende ihres vierjahrigen Grundstudiums nannten. Als
wichtigste Kriterien gaben diese an, dass ihnen beim Schreiben mehr Zeit zur
Verfligung stehe als beim Sprechen und dass sie sich selbst kontrollieren bzw. von
anderen korrigiert werden kénnen. Als positive Faktoren nannten die Lernenden auch,
dass sie ihren Lernfortschritt selbst beobachten kdnnen, dass sie durch das Schreiben
ihren Wortschatz weiterentwickeln und dabei systematisch lernen, dass sie durch die
Mdglichkeit zur Uberarbeitung der Texte weniger Fehler produzieren und sie
Unterschiede zu ihrer Erstsprache besser reflektieren konnen.

Als negative Aspekte fuhrten die Studierenden unter anderem an, dass sie beim
Schreiben im Unterricht oft unter Zeitdruck stehen oder dass sie teilweise nicht wissen,
was sie bei vorgegebenen Themen schreiben sollen, dass sie beim Schreiben nicht so
frei sind wie beim Sprechen, da es bestimmte Normen und Kriterien zu beachten gilt
und dass sie unmittelbar in einer Schreibsituation keine Hilfe von auf3en bekommen,
wenn sie nicht explizit danach fragen.

Die verschiedenen Argumente der Studierenden dienen der lllustration und kdnnen als
Anregung zur Reflexion Gber die Gestaltung von Schreibsettings im fremdsprachlichen
Unterricht herangezogen werden.

Der néachste Abschnitt betrachtet die eben erlauterten Aspekte mit einem Blick auf die
fremdsprachliche Unterrichtspraxis und fokussiert Anregungen und Vorschlage fur
eine lerner_innenzentrierte Gestaltung des Unterrichts.
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3.6.2 Konsequenzen fur den fremdsprachlichen (Schreib-)Unterricht

Was bedeuten die eben genannten Ausfiihrungen nun konkret in der Praxis? Koeppel
(2016, S. 277) betont zunachst, dass Lehrende nicht von Beginn an davon ausgehen
sollten, dass alle Lernenden in ihrer/ihren Erstsprache(n) bereits kompetent schreiben
kénnen, da die strategischen Komponenten, die fir das Schreiben notwendig sind,
maoglicherweise noch nicht ausgebaut sind, da die einzelnen Teilprozesse noch nicht
automatisiert sind oder da die Lernenden noch nicht tiber ein umfangreiches Wissen
hinsichtlich unterschiedlicher Textsorten und ihrer Konventionen verfiigen. Aber auch
wenn Schreibende bereits auf ein breites Verstandnis im Hinblick auf Textsorten
zurtckgreifen konnen und sie sich in ihrer/ihren Erstsprache(n) bereits sehr sicher
beim Verfassen von Texten fuhlen, kann nicht immer angenommen werden, dass
ihnen der Transfer von Wissen, Strategien, etc. aus der/den Erstsprache(n) ohne
Schwierigkeiten gelingt. Hier sei erneut das Argument erwahnt, dass auch im
fremdsprachlichen  Unterricht  bereits  vorhandene  Kompetenzen  durch
Schreibstrategien erneut bewusst gemacht werden sollten, um den Lernenden eine
Hilfestellung anzubieten.

Als haufigste Schwierigkeit kann einerseits das Fehlen von themenbezogenem
Vokabular genannt werden, sowie das fehlende Wissen im Hinblick auf sprachliche
Konventionen, die bei einer bestimmten Textsorte einzuhalten sind (z.B.: spezifische
Floskein und Wendungen, Passivstrukturen, die typische Frequenz von
Nominalisierungen, etc.).

Koeppel schlagt in diesem Zusammenhang vor, aul3erhalb der Bearbeitung einer
Schreibaufgabe das notwendige sprachliche, inhaltliche und textsortenbezogene
Wissen aufzubauen, etwa ,durch die Behandlung relevanter Themen und Texte und
durch analytisches Herausarbeiten der Merkmale der relevanten Textsorte.“ (Koeppel
2016, S. 277). Zudem verweist er darauf, dass einige Aspekte der Vertextung auch
unabh&ngig von konkreten Schreibaufgaben analysiert und gelibt werden kénnen.
Erganzend dazu kann es auch sehr hilfreich sein, sich den Schreibprozess in seiner
Komplexitat zu vergegenwartigen und die Teilprozesse daran anschliel3end ,in eine
didaktisch begriindete Abfolge entsprechender Phasen zu Uberfihren und so weit als
moglich gemeinsam zu bewaltigen und zu reflektieren® (Koeppel 2016, S. 277). So
werden aus den nicht linear ablaufenden kognitiven Prozessen Planen, Formulieren

und Uberarbeiten nacheinander angeordnete Planungs-, Formulierungs- und
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Uberarbeitungsphasen, die zudem im Plenum oder in Gruppen- bzw. Partnerarbeit
durchlaufen werden, wodurch die Lernenden sowohl ihr Wissen als auch eingeholte
Ruckmeldungen zu Texten maximieren kénnen.

Nach diesen in Kiirze dargestellten theoretischen Uberlegungen zum Schreiben im
fremdsprachlichen Unterricht erfolgt ein ahnlicher Uberblick zum Schreiben in der
Zweitsprache, da die Gymnasien, die im Zuge des AaMoL-Projekts bzw. im Rahmen
der Interventionsstudie von Bushati et al. (2018) ausgesucht wurden, auch von DaZ-

Lernenden besucht werden.

55



3.7 Schreiben in der Zweitsprache Deutsch

Das Alter, in dem Schiler_innen mit Deutsch als Zweitsprache ihre Schullaufbahn
beginnen (fur jungere Kinder ware es der Zeitpunkt, ab dem sie einen Kindergarten
besuchen), sowie die vorherigen erstsprachlichen Erfahrungen bei Erwachsenen und
alteren Seiteneinsteiger_innen, kdnnen laut GrielBhaber (2018, S. 24f) als wesentliche
Merkmale fur den Beginn von Zweitspracherwerbsprozessen verstanden werden.
Dabei kann die Dauer und Intensitat des Kontakts mit der deutschen Sprache
individuell sehr stark variieren. Spater zugewanderte Schiler_innen verfiigen jedoch
in den meisten Fallen Gber ihrem Alter entsprechende erstsprachliche
Schriftsprachkenntnisse.

Fur Zweitspracherwerbsprozesse nennt GrieBhaber (ebd.) drei Aspekte, denen eine

entscheidende Rolle zugeschrieben wird:

¢ Dem Alter zu Beginn des L2-Erwerbs sowie der damit verbundenen Entwicklung
kognitiver Ressourcen.

e Dem sozialen Status des Elternhauses und dessen Bildungshintergrund.
e Der Erstsprache.

Vor allem dem sozialen Status des Elternhauses und der familiaren Situation wird
grol3e Bedeutung beigemessen, da durch sie die vor- und aulRerschulischen literalen
Erfahrungen gepragt werden.

Der Einfluss der Erstsprache wiederum erweist sich laut Griel3haber (ebd.) als sehr
komplex und kann durch monokausale Erklarungen, wie sie etwa die sogenannte
Kontrastivhypothese bereithélt, nicht angemessen erfasst werden. Demgegeniber
wird der typologischen Distanz zwischen der Erstsprache und der Zweitsprache
Deutsch eine wesentliche Rolle im Hinblick auf mdgliche Transferphanomene
beigemessen, und auch der Unterschied zwischen Schriftsystemen wirkt sich auf den
Erwerb neuer Sprachen aus.

Um zweitsprachliches Schreiben zu beurteilen, schlagt GrieBhaber deshalb vor, die
L1-Kenntnisse in Relation zum erstsprachlichen Schreiben zu bericksichtigen, da
davon ausgegangen wird, ,dass innerhalb einer Altersgruppe das aktuelle Niveau der

Zweitsprachkenntnisse das Schreiben bestimmt® (GrieBhaber 2018, S. 26).
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Ballis (2018, S. 274) nennt zudem vier Tendenzen, die sich in der Forschung rund um
das Schreiben in der Zweitsprache herausgebildet haben, allen voran die Nivellierung
des Unterschieds zwischen schriftsprachlichen Kompetenzen in der L1 und L2, als
auch die Mehrschriftlichkeit, die Frage des L2-Erwerbszeitpunktes sowie verschiedene
didaktisch-methodische Ansatze. Dabei stellte Petersen (2014, S. 249ff) im Hinblick
auf die Nivellierung des Unterschieds zwischen L1- und L2-Lernenden im Rahmen
ihrer Studie fest, dass keine systematischen Unterschiede zwischen ein- und
mehrsprachigen Schiler_innen ausgemacht werden konnten und dass die Gruppe
mehrsprachiger Schiler_innen zudem so heterogen war, dass jegliche Vorannahmen
bezlglichen eines grundséatzlichen Forderbedarfs in Frage gestellt werden mussten.
Daneben gibt es jedoch auch Positionen, die L1 und L2 als einander stitzende
Systeme verstehen, und zwar insbesondere dann, wenn Mehrschriftlichkeit (d.h.
sowohl das Beherrschen unterschiedlicher Schriftsysteme und Orthographieregeln als
auch die schriftiche Ausdrucksfahigkeit) als Gegenstand der Untersuchung
herangezogen wird.

Wie bereits im Kapitel ,Schreiben in der Fremdsprache Deutsch® erwahnt wurde, gilt
als wichtige Hilfestellung im Schreibprozess, Lernende zu beféahigen, den
Schreibprozess und all seine Teilprozesse zu erfassen und zugleich die jeweilige
Kommunikationssituation zu beriicksichtigen, in der ein Text entsteht (vgl. Ballis 2018,
S. 271).

Des Weiteren bietet es sich laut Ballis (2018, S. 276) an, Schiler_innen an einen
systematischen Ausbau ihrer Uberarbeitungs- und Beurteilungskompetenz
heranzufiihren, und auch der Ansatz des kooperativen Schreibens birgt grofes
Potential, etwa im Hinblick auf die Korrektur- und Textoptimierung. Zudem stellt auch
der starkere Einbezug von Textmustern im Unterricht sowie der Ausbau des damit
verbundenen Wissens um Formulierungsspezifika eine weitere Mdglichkeit dar,
Schiler_innen wahrend des Schreibprozesses zu unterstitzen.

Aufbauend auf dem bereits erwdhnten, von Hayes 1996 uUberarbeiteten
Schreibprozessmodell, entwarfen Chenoweth und Hayes (2001) ein Modell, das sie
als Grundlage flir den Vergleich von Schreibprozessen von L1- und L2-Lernenden
heranzogen.

Dieses Modell besteht, so Petersen (2014, S. 38f), aus den drei Ebenen resource level,
process level und control level, wobei die Prozess-Ebene, die sich wiederum in einen
externen und internen Bereich gliedert, den Mittelpunkt bildet. Der interne Bereich
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bezieht sich dabei auf kognitive Prozesse des schreibenden Individuums, wahrend der
externe Bereich sowohl den bereits produzierten Text, als auch Wérterblcher und
andere Hilfsmittel bzw. Quellen umfasst. Mit dem Modell von Chenoweth und Hayes
ruckten die sprachlichen Kenntnisse im engeren Sinn in den Mittelpunkt, deren Anstieg
sich auch auf die grammatische Korrektheit der sprachlichen AuBerungen sowie auf
die Schreibflissigkeit positiv auswirkt. Offen bleibt jedoch die Frage, inwiefern eine
Optimierung der Arbeit des sogenannten translators die Textqualitat auch auf anderen
Ebenen positiv beeinflusst, etwa im Hinblick auf die Kohéarenz.

Auch GrieBhaber (2014, S. 232f) adaptierte das ursprungliche Modell von Hayes und
Flower aus dem Jahr 1980 fur das Schreiben in einer Zweitsprache. Dabei bezeichnet
er die drei Komponenten ihres Modells als ,Werkstatten®: 1. Das Aufgabenumfeld mit
der aktuellen Schreibaufgabe, 2. Die Wissens-Werkstatt und 3. Die Prozess-Werkstatt.
Die Einflisse der Zweitsprache verortet GrielRhaber dabei vor allem im Bereich des
Aufgabenumfelds, etwa hinsichtlich des Stellenwerts des Schreibens, des Themas
oder der Motivierungsverfahren. Die grof3te Besonderheit beim Schreiben in einer
Zweitsprache aulRert sich laut Griel3haber in der Prozess-Werkstatt, da hier der
Wortschatz und die Grammatik der verschiedenen Sprachen eine zentrale Rolle
Ubernehmen. Da sich Grie3haber in den Erlauterungen seines Modells jedoch nicht
auf empirische Studien bezieht, bleibt unklar, wie er zu seinen Annahmen kommt.
Petersen halt im Hinblick auf L2-Schreibprozesse erganzend fest, ,dass bei der
sprachlichen Umsetzung der geplanten Gedankeninhalte eine hohere Belastung der
begrenzten kognitiven Ressourcen des Individuums angenommen werden muss®
(ebd. 2014, S. 41). Dies bedeutet, dass Texte von L2-Schreibenden in sprachlicher
Hinsicht vollig unauffallig sein kdnnen, jedoch auf anderen Ebenen Schwierigkeiten
festzustellen sind, die u.a. auf sprachliche Probleme zurtickgefiihrt werden kdnnen.
Petersen empfiehlt daher, Modelle heranzuziehen, mit denen die einzelnen

Teilkompetenzen von Schreibkompetenz naher untersucht werden kénnen.

Nach diesen theoretischen Uberlegungen zur prozessorientierten Schreibdidaktik, den
Entwicklungsphasen einer wissenschaftlichen Schreibkompetenz, dem
materialgestitzten Schreiben sowie zum Schreiben in einer Fremd- bzw. einer
Zweitsprache folgt schlief3lich der zweite, empirische Teil der vorliegenden Arbeit, der

sich der Analyse von Schuler_innentexten aus dem AaMoL-Projekt widmet.

58



Zunachst werden die Methoden sowie das Forschungsdesign des AaMoL-Projekts
und der vorliegenden Arbeit erlautert. Im Anschluss daran werden die fur die Analyse
ausgewahlten Kriterienkataloge und Bewertungsraster vorgestellt und die Begriffe
Textbewertung und Textbeurteilung voneinander abgegrenzt, ehe die Ergebnisse der

Textanalyse prasentiert und diskutiert werden.
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4. Methode

4.1 Forschungsdesign

In diesem Kapitel wird erlautert, welcher methodische Rahmen flr die Beantwortung
der Forschungsfragen, welche dieser Arbeit zugrunde liegen, gewahlt wurde. Als Basis
fur den empirischen Teil werden vier Texte, die im Rahmen des AaMoL-Projekts durch
Schiilerinnen und Schiler der Osterreichischen Schule Budapest entstanden sind,
herangezogen und anhand ausgewahlter Kategorien, die in Kapitel 4 ausfihrlich
dargestellt werden, analysiert und beurteilt. Das Textkorpus, auf dem das zentrale
Erkenntnisinteresse beruht, umfasst insgesamt 1094 Worter, d.h. pro Text ca. 274
Wodrter, und ist damit sehr Gberschaubar. Von besonderem Interesse sind dabei die in
den Texten identifizierten sprachlichen Strukturen, an denen nicht nur deutlich wird,
inwiefern die Aufgabenstellung angemessen umgesetzt wurde, sondern durch die
auch ein erster Einblick in die wissenschaftliche Textkompetenz der Schiler_innen
zum Zeitpunkt der Erhebung gewonnen werden kann.

Anhand der groben grafischen Darstellung des Forschungsdesigns (s. Abb. 1),
welches fir das AaMoL-Projekt entworfen wurde, soll deutlich werden, wer an dem

Projekt beteiligt ist und wo dessen Schwerpunkte liegen:

Im Frojext fokussierte Unterrichtsficher:
Geografie, Tourismusmarkating,
Kulturmanagement

. Forschungs-
\'\ waoperation im Bereicn #
N Schreibdidaktic o7

» s

&
i

Abb. 1: Schematische Darstellung des Forschungsdesigns des AaMoL-Projekts (Reitbrecht,
Davidowizc, Schramm, 2018)

60



Die Lehrperson
modelliert und
videografiert das
Lésen einer VWA/
diplomarbeits-
relevanten
Schreibaufgabe
am Computer

1. Die SuS
arbeiten in
Tridems und
16sen die gleich
Schreib-aufgab

2. Die SuS sehen im
Anschluss das
Modellvideo der
Lehrperson an und
notieren relevante
Beobachtungen

3. Die Tridems
einigen sich auf
Fragen, die sie
der Lehrperson zu
ihrem
Schreibprozess
stellen méchten

4. Die SuS sehen
das Video
gemeinsam mit
der Lehrperson
an und fragen sie
zu wichtigen/ un-
verstandlichen
Passagen im

5. Die SuS
verarbeiten
ihre
Erkenntnisse in
einem
Forschungs-
bericht

Video

— Die SuS-Tridems I&sen eine vergleichbare Schreibaufgabe

Tab. 1: Ablauf der beiden Kernphasen des Projekts: Lernen am Modell und Lernen als Modell
(vgl. Reitbrecht, Davidowizc, Schramm, 2018)

Im Folgenden sollen zuné&chst die methodischen Grundlagen der vorliegenden Arbeit
detailliert dargestellt werden, ehe auf die Vorgehensweisen, die im Rahmen des

AaMoL-Projekts zum Einsatz kamen, eingegangen wird.

4.2 Rahmen der vorliegenden Arbeit

Die vorliegende Arbeit fokussiert auf die erste Teilstudie des AaMoL-Projekts, d.h. auf
die Phase Lernen am Modell, und untersucht die dabei in den Schreibtridems
entstandenen Textprodukte von Schiler_innen der Osterreichischen Schule
Budapest. Die Texte wurden am 27.09.2018 am Schulstandort erhoben und
anschlieBend von der Projektleiterin flr die Zwecke dieser Masterarbeit zur Verfiigung
gestellt. Die Beschréankung auf jene vier Texte aus dem AaMoL-Projekt, die an der
Osterreichischen Schule Budapest entstanden, wurde nicht nur im Hinblick auf den
Umfang der Arbeit getroffen, sondern vor allem deshalb, da die Erkenntnisse aus
Texten von Schiler_innen, welche Deutsch als Fremdsprache erwerben, fir das
Forschungsinteresse dieser Arbeit besonders relevant ist.

Beider Auswahl der vier Texte, die im Rahmen dieser Arbeit untersucht werden sollen,

wurde versucht, auf ein Gleichgewicht im Hinblick auf folgende Kriterien zu achten:
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Sprachliche und inhaltliche Angemessenheit, Lange der Texte, grammatikalische
Korrektheit sowie der Grad der kreativen, sprachlichen Ausdrucksfahigkeit. Fur die
Analyse wurden daher die Texte der Gruppen ,Die Apachen®, ,Die Bucherwirmer®,
,Die Geografinnen“ sowie ,Die Musketiere” (Anm.: Namen der Schreibtridems, welche
die Schiler_innen selbst auswahlten) herangezogen, wobei jeweils zwei der Texte den
eben genannten Kriterien in hohem bzw. htherem Mal3e entsprachen, die ubrigen
zwei Texte erflllen die Kriterien jedoch in deutlich geringerem Ausmal3. Da besonders
aus einem Text hervorging, dass die Verwendung sprachlich elaborierter Ausdriicke
nicht notwendigerweise mit einer korrekten Syntaxanwendung bzw. mit korrekter
Grammatikverwendung einhergehen muss, erwies sich die Entscheidung fir eine
Bewertung der Texte anhand umfassender Kriterienraster einmal mehr als sinnvoll und
notwendig, um den individuellen bzw. in diesem Fall auch kollektiven Leistungen der
Schiler_innen gerecht zu werden.

Die Bewertung der ausgewahlten Texte erfolgte durch die bereits in Kapitel 2.5
vorgestellten Bewertungsraster, wobei jeder einzelne der vier Schiller_innentexte mit
jedem Bewertungsraster analysiert wurde, um eine grof3ere Aussagekraft der
Ergebnisse zu erzielen. Durch die Analyse der Texte anhand der Bewertungskriterien,
die Becker-Mrotzek/Bottcher (2006 und 2014), Frohler (2008), Winter (2016) sowie
Gopferich (2014) vorschlagen, wurde demnach versucht herauszufinden, welche
Kriterien sich fur die im Rahmen des AaMoL-Projekts vorgegebene Aufgabenstellung
am besten eignen, d.h. anhand welcher Kriterien die Textqualitdt angemessen erfasst
werden kann.

Die genaue Vorgehensweise im Hinblick auf die Datenerhebung und -auswertung wird

in den folgenden Abschnitten naher erlautert.
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4.3 Rahmen und Ablauf des AaMoL-Projekts

Das AaMoL-Projekt umfasst, der Projektbeschreibung (S. 1) folgend, zwei qualitative
Teilstudien, da es das prozessorientierte Modelllernen als schreibdidaktisches
Konzept einerseits flir den wissenschafts-propadeutischen Fachunterricht aufgreift
und sein Potential sowohl fir die Forderung (vor-)wissenschaftlicher
Schreibkompetenzen von Schiler_innen (1. Wissenschaftliches Forschungsziel), als
auch fir die Entwicklung wissenschaftspropadeutischer Lehrkompetenzen auf Seiten
der Fachlehrer_innen (2. Wissenschaftliches Forschungsziel) untersucht. Dabei wurde
dieses Potential nicht nur aus einer etischen Perspektive durch die Analyse und den
Vergleich der Textproduktionsprozesse der Schiler_innen und Lehrpersonen
untersucht, sondern auch aus emischer Perspektive, da die beteiligten Personen in
einem interaktiven Setting Uber das (vor-)wissenschaftliche Schreiben sprechen.

Als Partnerschulen wurden laut Projektbeschreibung (S. 2-3) die Hertha Firnberg
Schulen fur Wirtschaft und Tourismus sowie die Osterreichische Schule Budapest
ausgewahlt, wobei seitens der Herta Firnberg Schulen zwei Klassen der 11. Schulstufe
mit insgesamt 24 Schuler_innen sowie eine Lehrerin beteiligt waren und seitens der
Osterreichischen Schule Budapest 1 Klasse der 11. Schulstufe mit insgesamt 21
Schiler_innen sowie eine Lehrerin. Die Schuler_innen arbeiteten in Schreibtridems,
wodurch etwa 13 Schreibteams entstanden. Die Auswahl dieser Partnerschulen
verfolgte einerseits das Ziel, die sprachenlernbiographische Heterogenitat der
Schuler_innen, die ihre Reifeprifung im dsterreichischen Bildungssystem ablegen, zu
beriicksichtigen, und zugleich konnte am Beispiel der Osterreichischen Schule
Budapest das Potenzial des Modelllernens aus der Perspektive von Deutsch-als-
Fremdsprache-Lernenden sichtbar gemacht werden. Vor dem Hintergrund der hohen
Mobilitat im tertidaren Bildungswesen und der steigenden Zahlen auslandischer
Studierenden an deutschsprachigen Universitaten erklart sich zudem das Interesse
daran, den Ubergang vom sekundaren zum tertiaren Bildungsweg auch international
zu betrachten.

Da jedoch auch zahlreiche Lehrende der Osterreichischen Schule Budapest angaben,
bereits langer im Auslandsschulwesen und somit auch im fremdsprachigen
Fachunterricht tatig zu sein, war die Untersuchung des Verhaltens der Lehrpersonen
im Hinblick auf Sprachsensibilitat und sprachférderndes Lehrverhalten ebenfalls von

grol3em Interesse.
63



Das Kernstiick des Forschungsprojekts stellt laut Projektbeschreibung (S. 5) die
interaktive Phase des Modelllernens dar, die an beiden Schulstandorten durchgefiihrt
wurde. Dabei fuhrt die jeweilige Lehrperson eine vorgegebene materialgestitzte
Schreibaufgabe durch, wie etwa die Darstellung von Forschungsergebnissen und die
Einordnung dieser in den Forschungsstand, und zugleich wird ihr
Textproduktionsprozess mittels Bildschirm- und Webcam-Video aufgezeichnet.
AnschlieRend beobachten die Schiiler_innen das dokumentierte Schreiben der
Lehrpersonen und markieren dabei Auszuge aus dem Video, zu denen sie weitere
Erklarungen von dieser wiunschen. Als Abschluss sehen die Schiler_innen das
retrospektive Interview gemeinsam mit der Lehrperson erneut an, wobei sie die
Mdoglichkeit haben, das Video an den zuvor markierten Stellen zu stoppen und der
Lehrperson ihre Fragen zum Textproduktionsprozess zu stellen. Auch diese
Interviewphase wurde videographisch festgehalten.

Die Kernphase des Forschungsprojekts gliedert sich, wie bereits erwahnt, in zwei
Teilstudien: Lernen am Modell und Lernen als Modell, wobei sich erstes durch ,das
gezielte Beobachten von Personen im Schreibprozess* (Philip 2014a, S. 82, zit. nach
Projektbeschreibung S. 2) auszeichnet, und zweites durch die Frage nach der
Entwicklung wissenschaftspropadeutischer Lehrkompetenzen. Demnach wurde
neben der Beobachtung der Schreibprozessentwicklung der beteiligten Schiiler_innen
auch untersucht, inwiefern ,die Lehrpersonen ihre didaktischen Kompetenzen fir die
Forderung und Vermittlung wissenschaftlichen Schreibens durch die Tatsache
erweitern konnen, dass sie in der Modellrolle schreiben und in einem interaktionalen
Setting die eigene Textproduktion fur die Schiler/-innen retrospektiv modellieren.”
(Projektbeschreibung S. 2) Der Fokus auf die Lehrkompetenzentwicklung von
Fachlehrenden ergab sich aus der Tatsache, dass diese meist die Betreuung von
Vorwissenschatftlichen Arbeiten bzw. Diplomarbeiten ibernehmen und demnach auch
in Studien zum wissenschaftspropéadeutischen Schreiben miteinbezogen werden
sollten.

Die vorliegende Arbeit konzentriert sich jedoch auf die Textprodukte, die in
Schreibtridems im Rahmen der Teilstudie Lernen am Modell entstanden, und die auch

den Ausgangspunkt fur die weiteren Schritte des Forschungsprojekts bildeten.
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4.4 Erhebungsinstrumente im Rahmen des AaMoL-Projekts

Die Schuler_innentexte, die im Rahmen des Forschungsprojekts entstanden sind,
bilden, wie bereits erwahnt, die Grundlage fur die im Rahmen der vorliegenden Arbeit
durchgefiihrten Analyse, weshalb dieses Kapitel die Erhebung der Daten im Zuge des
AaMoL-Projekts behandelt.

Die Schuler_innen erhielten demnach die gleiche materialgestitzte Schreibaufgabe
wie auch die Lehrpersonen und sollten diese in Dreiergruppen gemeinsam bearbeiten.

Die Aufgabenstellung lautete folgendermaf3en:

Den Ausgangspunkt fur euren Text stellt die Mercer Studie (Mercer 2018a, 2018b)
dar, die auf Basis von 39 Kriterien in 10 Kategorien jahrliche Vergleiche durchfuhrt und
die lebenswertesten Stadte der Welt kart. 2018 befinden sich zahlreiche
deutschsprachige Stadte in diesem Ranking, wobei sie durchaus unterschiedliche
Platzierungen belegen. Unter den ersten Platzen der Rangfolge befindet sich
beispielsweise die deutsche Stadt Minchen (3.), im mittleren Oberbereich die
Schweizer Hauptstadt Bern (14.) und mit grol3em Abstand auf Platz 60 Leipzig.

Ihr wollt nun herausfinden, ob die drei Stadte auch in dieser Reihenfolge (Miinchen vor
Bern und Leipzig) abschneiden, wenn man nur ein Kriterium flr Lebensqualitat
heranzieht, namlich das Sicherheitsempfinden der Einwohner/innen nach der
Definition von Garcia Diez (2015: 18), die darunter die ,gefiihlte psychische Sicherheit,
wenn alleine in der Gegend bei Dunkelheit unterwegs* versteht. Eure Forschungsfrage
lautet also:

Inwieweit findet eine Veranderung in der Rangordnung zwischen Minchen, Bern und
Leipzig statt, wenn man nicht einen Gesamtwert fur Lebensqualitat bestehend aus 39

Kriterien heranzieht, sondern nur das Kriterium des Sicherheitsempfindens nach Garcia
Diez (2015: 18) im Vergleich betrachtet?

Schreibt jetzt den materialgestitzten Stadtevergleich unter Bezugnahme auf die
zur Verfuagung gestellten Dokumente und bearbeitet folgende Arbeitsauftrédge im
digitalen Template, in dem die ersten beiden Arbeitsauftrage bereits erfillt sind:
Nennt eure Forschungsfrage.

Begriundet die Auswahl eures Kriteriums (,,geflihlte psychische Sicherheit, wenn alleine
in der Gegend bei Dunkelheit unterwegs*) auf Basis der Studie von Garcia Diez (2015).

Vergleicht die drei Stadte anhand des gewahlten Kriteriums.

Macht dabei die Eckdaten der einbezogenen Studien (z.B. Stichprobe, Zeitraum/-punkt
der Erhebung, methodisches Vorgehen) sowie mdégliche Einschrankungen in ihrer
Vergleichbarkeit transparent.

Beantwortet die Forschungsfrage auf Basis des Vergleichsergebnisses.

(Vgl. die Vorlage zur materialgestitzten Schreibaufgabe, Anhang S. 126)
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Die Schiler_innen begannen mit ihrer eigenen Textproduktion demnach ab dem
dritten Arbeitsauftrag, bei dem sie einen Vergleich zwischen den drei in der Mercer-
Studie beschriebenen Stadten verfassen sollten. Die Begrindung fir die Auswahl des
Kriteriums, das fur den Stadtevergleich herangezogen werden sollte (siehe oben),
wurde bereits vom Forscherinnen-Team bereitgestellt und sollte den Schiler_innen
als Einstiegshilfe in ihre eigenen Texte dienen.

Zusatzlich zu dieser als Einleitung formulierten inhaltlichen Unterstiitzung wurde den
Schiiler_innen zudem ein kurzer Uberblick beziiglich des Zitierens bereitgestellt,
anhand dessen ihnen der Unterschied zwischen direkten und indirekten Zitaten erklart
wurde. Die Aufgabenstellung enthielt auch ein Quellenverzeichnis, das die
Schuler_innen fur ihre Texte heranziehen konnten.

Im Zuge des AaMoL-Projekts wurde jedoch nicht nur die (vor-)wissenschatftliche
Textkompetenz der Schiler_innen erhoben, sondern auch ihre verbalen
Aushandlungsprozesse wahrend der Textproduktion in den Schreibtridems, die durch
ein Bildschirm- und Webcamvideo mit integrierter Audiospur aufgezeichnet wurden,
das anschliel3end als Videodatei zur Verfugung stand. Nach dieser ersten Phase des
Modelllernens sowie nach dem gemeinsamen Sichten des Modellvideos der
Lehrperson und der retrospektiven Befragung dieser sprechen die Dreiergruppen tber
die Erkenntnisse, die sie bis zu diesem Zeitpunkt der Studie gewinnen konnten, wobei
dieses Gesprach ebenfalls audiographisch festgehalten wurde. Im Anschluss daran
verfassen die jeweiligen Gruppen auf Basis ihres Gesprachs einen Forschungsbericht,
in dem sie ihre Erkenntnisse aus dem Modelllernen verschriftlichen.

Die empirische Erfassung dieser Phase des Modellernens betragt insgesamt somit ca.
35 Stunden, die vom Forscherinnen-Team entsprechend aufbereitet, transkribiert und
gemeinsam mit den Forschungsberichten der Schiler_innen qualitativ
inhaltsanalytisch ausgewertet wurden. Die Analyse des Materials erfolgte dabei
vorwiegend deduktiv und orientierte sich im Hinblick auf ihr Kategoriensystem sowohl
an Modellen der Schreibprozess- und Schreibstrategienforschung, als auch an
unterschiedlichen Schreibkompetenzmodellen.

Der Vergleich bzw. die Analyse der Textproduktionen der Lehrperson und der
Schuler_innen ermoglichte, so das Forscherinnenteam im Projektbericht (S. 5-6), aus
etischer Perspektive Einblicke in die Unterschiede zwischen den Texten sowie in das
Lernpotenzial wahrend der Modelllernphase. Ergdnzend dazu konnte durch die von
den Schuler_innen im retrospektiven Interview gestellten Fragen an die Lehrperson
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sowie aus den Gesprachen in den Schreibtridems und den gemeinsam verfassten
Forschungsberichten auch die emische Perspektive der Lernenden untersucht
werden. Der Abgleich zwischen diesen beiden Perspektiven ermdglichte es zudem,
jene Aspekte zu identifizieren, denen seitens der Schiler_innen grof3e Bedeutung
beigemessen wurde bzw. die unentdeckt blieben, und es wurde nicht zuletzt auch
deutlich, welche Strategien und Dimensionen sie im Vergleich zum eigenen
Textproduktionsprozess erkennen, wie sie diese sowohl hinsichtlich ihrer eigenen
Textproduktion als auch im Hinblick auf weitere Textproduktionen bewerten und
welches Bewusstsein bzw. welche Handlungsoptionen sie fiir das zukinftige (vor-)

wissenschaftliche Schreiben entwickelten.

4.5 Untersuchungsdurchfiihrung im Rahmen dieser Arbeit

Wie bereits erwahnt, wurde fir die Analyse der vier ausgewahlten Schiler_innentexte
jeder Text mit jedem Bewertungsraster untersucht und schlief3lich verglichen, welche
Bewertungskriterien sich besonders fir Texte mit dieser oder einer ahnlichen
Aufgabenstellung eignen. In den folgenden Abschnitten werden die vier
Kriterienkataloge in ihrer Grobstruktur dargestellt und es wird begriindet, warum die
Auswahl letztlich auf diese vier Raster fiel. Eine detaillierte Darstellung der Raster
erfolgt in Kapitel 4.

Becker-Mrotzek und Bottcher (2014, S.129-131) entwarfen einen Basiskatalog, der
sowohl fur die Sekundarstufe | als auch Il geeignet ist und insgesamt zwolf Kriterien
umfasst, die sich auf folgende funf Basisdimensionen sowie auf die jeweiligen
ausdifferenzierten Kategorien verteilen: Sprachrichtigkeit (Orthografie und
Grammatikalitat), sprachliche Angemessenheit (Wortwahl und Satzbau), Inhalt
(Gesamtidee und Umfang/Relevanz), Aufbau (Textmuster, Textaufbau, thematische
Entfaltung, Leserfuhrung, planen/tberarbeiten) und Schreibprozess
(Wagnis/Kreativitat). Dabei schlagen sie vor, die ausgewahlten Kriterien auf einer
dreistufigen Skala (1 — 0,5 — 0) zu bewerten.

Dieses Raster wurde ausgewahlt, da es nutzliche Leitfragen fur jede Basisdimension
bereitstellt und nicht zwingend auf eine bestimmte Textsorte ausgerichtet wurde.

Zudem wird in einschlagiger Literatur (vgl. Gantefort 2018, 219) haufig darauf
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verwiesen, da mit Hilfe des Rasters wesentliche sprachliche Merkmale von Textsorten
differenziert auf Satz- und Textebene dargestellt werden kdnnen.

Das Raster von Winter (2016) erwies sich nicht nur inhaltlich als durchaus interessant,
sondern wurde vor allem auf Grund seines Entstehungskontextes bertcksichtigt.
Winter entwarf dieses Raster selbst, und zwar im Zuge seiner eigenen
Unterrichtspraxis an einem Oberstufenkolleg, an dem alle Schilerinnen und Schuler
als Vorbereitung auf ihre spatere Facharbeit eine ,Mini-Facharbeit” verfassen missen
(vgl. ebd. S. 310). Das Oberstufenkolleg stellt eine Schnittstelle zwischen der
gymnasialen Oberstufe sowie der Universitat dar, weshalb die von Winter im Rahmen
der Vorbereitung auf eine ,Mini-Facharbeit® entwickelten Kriterien somit einen
geeigneten AnkniUpfungspunkt an die Erwartungen, denen Schiler_innen auch im
Osterreichischen Bildungssystem hinsichtlich der Vorwissenschaftlichen Arbeit
gegenuberstehen, bilden. Die Schiler_innen des Oberstufenkollegs erhalten im Zuge
dessen drei bis vier kurze wissenschatftliche Texte, die sie lesen und im Anschluss
daran eine eigene Fragestellung fur ihren Text entwickeln (vgl. ebd. S. 310). Obwonhl
die ,Mini-Facharbeit” mit etwa flinf bis sieben Seiten wesentlich kirzer ist als die VWA,
bleiben die erforderlichen wesentliche Kompetenzen wie das Entwickeln eigener
Forschungsfragen, das Gegeniberstellen von Positionen, das Argumentieren oder
auch das Zitieren und Verweisen unverandert.

Das Bewertungsraster umfasst ebenfalls finf Dimensionen, die Winter (S. 310f) wie
folgt definiert: Allgemeine Sicht (hauptséchliche Leistung und hauptséachliche
Schwéche der Arbeit), Einzelaspekte (Gliederung, Lange der Arbeit, Heranziehen der
vorgegebenen Texte, Formulieren und Beantworten von Fragestellungen,
Argumentieren und Begrinden eigener Ansichten, Qualitdt von Beispielen, Qualitat
der Erlauterung der methodischen Vorgehensweise, Reflexion), Formseite
(Ubersichtlichkeit, sprachlicher  Ausdruck, Rechtschreibung, Grammatik,
Zeichensetzung, Zitierweise, Literaturangaben), Beurteilung und Empfehlung der
Lehrperson sowie ein freier Text, in dem die einzelnen Aspekte noch einmal
zusammengefasst werden. Auch wenn nicht alle Kriterien fur die Aufgabe des
.otadtevergleichs” gleichermallen relevant waren, so sind sie es in jedem Fall fur die
Bewertung einer Vorwissenschatftlichen Arbeit, weshalb dieses Raster auch fir die

Analyse der Schiler_innentexte aus Budapest herangezogen wurde.

68



Der Kriterienkatalog von Gopferich (2014) wurde fiir die Evaluierung von studentischen
Texten an der Justus Liebig Universitat in GiefRen/Deutschland entworfen. Die
Studierenden verfassten jeweils zu Beginn und am Ende eines Kurses einen kurzen
argumentativen Text (etwa 250-350 Wdrter), der im Anschluss ausgewertet wird und
Aufschluss Uber die jeweiligen Kompetenzen, die im Textproduktionsprozess
erforderlich sind, geben soll.

Gopferichs Raster (S. 193-195) gliedert sich in vier Dimensionen, die in weitere
Kriterien unterteilt werden: Formale Fehler (Zeichensetzung, Rechtschreibung,
Formatierung), Lexikalische Fehler (Semantik, Kollokationen, zusammengesetzte
Worter, Prapositionen, lllokution/Modalitat, Redundanz), Grammatik (Zeit, Aspekt,
Kasus/Numerus/Kongruenz, Modus, Aktiv/Passiv, Wortbildung, Syntax, Valenz,
Artikel/Determinierer, Infinitiv, irrtimliche ,subjectivization®, sonstiges), Fehler auf der
Textebene (Koharenz, Logik, Implizitheit, Funktionale Satz-Perspektive, Rhetorik,
Genreangemessenheit, Kulturelle Spezifikation).

Da das Raster fur die Bewertung von Studierendentexten entworfen wurde, beinhaltet
es einige Kriterien, die fur die Analyse der Aufgabe ,Stadtevergleich® nicht relevant
waren und auch Uber die Anforderungen an eine Vorwissenschaftliche Arbeit
hinausgehen (etwa das Kriterium ,Kulturelle Spezifikation“). Dennoch bietet das
Raster zahlreiche sinnvolle und nitzliche Kriterien fur die Auswertung und ist
insgesamt sehr umfangreich und detailliert, weshalb es ebenfalls flr die Analyse der
Schuler_innentexte herangezogen wurde.

Das letzte und kirzeste Raster stammt von Frohler (2008) und wurde fur die
Sekundarstufe | und 1l entworfen. Frohler (S. 358f) formulierte seinen Kriterienkatalog
sehr allgemeint und betont, dass die jeweilige Aufgabenstellung und die
entsprechende Textsorte vorgeben, welche Kriterien fur die Bewertung sinnvoll und
relevant sind. Aus dieser Perspektive entwickelte er acht Dimensionen, die im Zuge
der Bewertung zentral erscheinen und fur unterschiedliche Aufgabenstellungen bzw.
Textsorten verwendet werden kdnnen. Diese umfassen die Textsortengerechtheit, die
Berucksichtigung von Adressat und Funktion, die formale Textgestaltung, den
Satzbau, die Wortwahl, die Rechtschreibung, den Textaufbau sowie die Wahl einer
treffenden Uberschrift.

Da dieses Raster explizit fir den schulischen Kontext entworfen wurde und ein
ausgewogenes Verhdltnis zwischen Inhalt, Sprache und Form darstellt, wurde es
ebenfalls fir die Analyse der Schiler_innentexte aus Budapest ausgewahlt. Im Zuge
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der Analyse stellte sich jedoch heraus, dass Frohlers Raster lediglich ein Kriterium
beinhaltet, das von den anderen drei Kriterienkatalogen nicht bertcksichtigt wurde
(Wahl einer passenden Uberschrift), und da dieses fir die Aufgabe des
Stadtevergleichs nicht weiter relevant war, wird das Raster nur bei der Auswertung
des Textes der ersten Gruppe bericksichtigt und erst im Zuge der Diskussion der
Ergebnisse wieder thematisiert.

Anhand der eben erfolgten Darstellung der vier Bewertungsraster wird deutlich, dass
folgende Kriterien in allen vier Katalogen beriicksichtigt wurden: Rechtschreibung und
Zeichensetzung, sprachlicher Ausdruck bzw. (dem Genre) angemessener Wortschatz,
innere Logik bzw. Textkoharenz. Diese Kriterien wurden zumindest in drei der vier
Bewertungsraster erwahnt: Grammatikalitat, Syntax sowie Angemessenheit der
Textsorte bzw. Genreangemessenheit.

Die detaillierte Darstellung der Ergebnisse aus der Bewertung der Schiler_innentexte
erfolgt in Kapitel 4, an dieser Stelle soll jedoch betont werden, dass sich die Wahl der
Methode, d.h. das Heranziehen von Kriterienkatalogen fur die Auswertung, als sinnvoll
und zielfihrend erwiesen hat. Zwar enthielt keines der vier Bewertungsraster alle bzw.
ausschliel3lich jene Kriterien, die speziell fir die im Rahmen des AaMoL-Projekts
konzipierte Aufgabenstellung relevant sind, was auch anzunehmen war, allerdings
wurde deutlich, dass dennoch alle vier Raster — wenn auch in unterschiedlicher
Auspragung — hilfreich waren, und dies nicht zuletzt, da sie sich gegenseitig gut
erweitern lassen.

Auch die Tatsache, dass keiner der vier Kriterienkataloge spezifisch fir den Kontext
des Zweit- bzw. Fremdspracherwerbs entworfen wurde, stellte retrospektiv betrachtet
und wider Erwarten keine Probleme dar. Hierin spiegelt sich jedoch die aktuelle
Forschungslage, denn im Zuge der Literaturrecherche wurden fiir die Sekundarstufe
Il und den Bereich des Zweit- bzw. Fremdsprachenerwerbs keine relevanten

Bewertungsraster gefunden.
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4.6 Untersuchungsdurchftihrung im Rahmen des AaMoL-Projekts

Aus dem Projektbericht (S. 7) geht hervor, dass im April 2018 zunachst ein Workshop
an beiden teilnehmenden Schulen stattfand, dessen Ziel es war, die Schiler_innen mit
zentralen Fragen der Schreibforschung sowie mit den Erhebungsinstrumenten, die sie
im Laufe des Projekts selbst anwenden wirden, vertraut zu machen, ehe das
Forscherinnenteam gemeinsam mit den Schiler_innen und den Lehrpersonen die
Phase des Modelllernens durchfuhrte,.

Die Datenerhebung, d.h. die Durchfiihrung der beiden Teilstudien Lernen am Modell
und Lernen als Modell, fand schlieRlich am 27.09.2018 in der Osterreichischen Schule
Budapest sowie am 04.10.2018 in der Hertha Firnberg Schule statt. Nach der Phase
des Modelllernens und der Abgabe des abschliel3enden Forschungsberichts wurden
die Schiler_innen im Rahmen eines Call for Papers eingeladen, Konzepte (Abstracts)
fur kurze Lernvideos beziglich einer Schreibstrategie oder eines Aspekts des (vor-
)wissenschaftlichen Schreibens zu entwickeln. Diese sollten sich an den
Erkenntnissen orientieren, welche die Schuler_innen in ihren Forschungsberichten
bereits festgehalten hatten. Die Videos wurden schliel3lich vom Forscherinnenteam
begutachtet und in kommentierter Form zurtickgesendet, ehe die Lernvideos von den
Schiler_innen der beiden Partnerschulen an zwei Projekttagen im J&nner 2019 in
Wien gemeinsam erarbeitet werden. Diese aus emischer Perspektive verfassten
Videos stellen bereits eine Form der Publikation von Projekt- und Lernergebnissen dar
und sollen schlie3lich auch auf der Konferenz DaFWEBKON prasentiert werden.
Darliber hinaus stehen sie den beiden Schulen natirlich auch fir die weitere

unterrichtspraktische Verwendung zur Verfigung.

4.7 Datenauswertung im Rahmen der Master-Arbeit

Die Datenauswertung erfolgte mit Hilfe der Programme Microsoft Word und Microsoft
Excel, wobei die Kriterienkataloge und Bewertungsraster einzeln mit jedem Text der
Schiler_innen durchgegangen und die Kommentare bzw. Anmerkungen in einem

Dokument gesammelt wurden. Inhaltliche Uberschneidungen zwischen den
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Kriterienkatalogen wurden zudem farblich markiert, um eine bessere Orientierung bei
der Auswertung der Ergebnisse zu ermdglichen. Bei der Analyse wurde jeder Text mit
jedem Kiriterienkatalog untersucht, d.h. zu jedem Text liegen vier verschiedene
Auswertungen vor, die sich fir diesen speziellen Kontext als unterschiedlich sinnvoll
bzw. angemessen erwiesen haben (vgl. die Ergebnisse in Kapitel 6). Ziel der Analyse
war es schlie3lich herauszufinden, welche Kriterien unbedingt erforderlich sind, um
eine fundierte Bewertung der einzelnen Texte vornehmen zu kdénnen, bzw. welche
Kriterien fur diese Art der Aufgabenstellung weniger relevant sind, und zwar vor allem

im Hinblick auf den DaF-Kontext.

Das folgende Kapitel stellt eine theoretische Uberleitung zum empirischen Teil der
Arbeit — der Auswertung der Schiler_innentexte — dar, wobei zunachst die
Unterschiede zwischen dem Bewerten und Beurteilen von Texten erlautert werden,

ehe die vier ausgewahlten Kriterienkataloge detailliert dargestellt werden.
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5. Vorstellung der Kriterienkataloge

In diesem Abschnitt sollen nun unterschiedliche Textanalyseraster und
Kriterienkataloge vorgestellt werden, um einen Einblick in die aktuelle Forschungslage
zu gewinnen und anhand der Darstellungen nachvollziehbar zu entscheiden, welche
Kriterien sich am besten fur die Bewertung der ausgewéhlten Schiler_innentexte
eignen.

In diesem Kontext scheint es auch angemessen, auf die Unterscheidung zwischen
Bewertung und Beurteilung bzw. Benotung zu verweisen. Becker-Mrotzek und
Bottcher (2014, S. 123) definieren Textbewertung demnach als einen ,kognitiven Akt
bzw. einen mentalen Prozess des Einschatzens von Schiler _innentexten®,
Textbeurteilung und -benotung wiederum verstehen sie ,als die im didaktischen
Kontext des Unterrichts verbal ge&ulRRerte Bewertung in Lern- und
Leistungssituationen“ (Becker-Mrotzek/Bottcher 2006, S. 94). Dartber hinaus
verweisen sie auch auf die administrative Funktion der Benotung, welche im Auftrag
der Schule vorgegeben wird und die Vergleichbarkeit von Leistungen ermdglichen soll
(vgl. Becker-Mrotzek/Bottcher 2006, S. 95).

Die vorliegende Arbeit wird sich jedoch ausschlie3lich der Textbewertung widmen und
versuchen, dabei eine mdglichst grol3e Bandbreite an unterschiedlichen Verfahren
darzustellen, die anschlieBend fir die eigentliche Analyse herangezogen werden

konnen.

5.1 Becker-Mrotzek und Bottcher (2014)

Ausgehend von der Frage, welche Merkmale dazu beitragen, einen Text wahrend des
Lesens als gelungen bzw. nicht gelungen einzuschéatzen, stellen die beiden
Autor_innen einen Katalog an textlinguistischen Merkmalen vor, der sich am Ziricher
Textanalyseraster orientiert. Dieses Raster wurde 1994 von Nussbaumer und Siebert
entwickelt, um mehr als 200 Aufsétze von Schweizer Maturanden aus einem
Jahrhundert zu analysieren.

Becker-Mrotzek und Boéttcher (2014, S. 127) halten zunachst einige allgemeine
Erkenntnisse im Hinblick auf die Bewertung und Beurteilung von Texten fest, die sie

den Ergebnissen von Nussbaumer und Siebert flr ihre eigenen Zwecke Ubernommen

73



haben. Dabei verweisen sie einerseits auf den Umstand, dass ohne das aktive
Bemihen um ein Verstehen seitens der Leser_innen aus dem Text auf Papier kein
Text im Kopf werden kann, was sich im Hinblick auf die Bewertung daran auf3ert, wie
gut oder weniger gut ein Text die Leser_innen bei der Rekonstruktion seines Sinns
anleitet.

Zudem betonen sie, dass der Text auf dem Papier nicht immer identisch mit dem Text
im Kopf der Schreibenden ist, was zur Folge hat, dass selbst aus einem eher
unzulanglichen Text nicht ohne weiteres auf die Kompetenz der/des Schreibenden
geschlossen werden kann. Damit verbunden ist zugleich die Forderung nach
kooperativen Leser_innen, die zunéchst immer davon ausgehen, dass die/der
Schreibende etwas mitzuteilen hat.

Das Ziricher Textanalyseraster unterscheidet funf Dimensionen der Bewertung, die
als eine Art Suchanleitung verstanden werden kénnen, um sowohl die positiven als
auch die negativen sprachlich-textuellen Qualitaten eines Textes zu identifizieren (vgl.
Becker-Mrotzek/Bottcher 2014, S. 127) :

e Grundgréf3en, d.h. Einheiten wie die Textlange, der verwendete Wortschatz,
syntaktische Muster oder Merkmale der Kohéasionsstiftung;

e sprachliche Richtigkeit (einschlief3lich der Orthografie), Syntax und Semantik;

e funktionale Angemessenheit (Stellt der Text eine in Idee, Aufbau und den
verwendeten sprachlichen Mitteln angemessene Anleitung fir die Leser_innen
dar, sodass diese ein Textverstandnis aufbauen kbnnen?);

o Aasthetische Angemessenheit (Ist der Text nicht nur verstandlich, sondern erfllt
er dariber hinaus auch Anforderungen im Hinblick auf ein angemessenes
Textdesign?);

¢ inhaltliche Relevanz: Kann der Text etwas inhaltlich Bedeutsames zu seinem

Thema sagen?).

Unmittelbar daran anschlie3end stellt sich zudem die Frage nach dem Verhéltnis von
Textqualitat und Schreibkompetenz: Kann ausgehend von der Qualitat eines Textes
ohne weiteres auf die Schreibkompetenz der/des Verfasserin/Verfassers geschlossen
werden? Becker-Mrotzek und Boéttcher (2014, S .127) betonen, dass die Grinde flr
einen wenig gelungenen Text sehr vielfaltig sein kdnnen, weshalb nicht unmittelbar

davon ausgegangen werden kann, dass die/der Schreibende Uber eine unzureichende
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Schreibkompetenz verfiigt. Umgekehrt entstehen gelungene Texte nur selten durch
reinen Zufall, da sie meist eine bereits ausgebaute Schreibfahigkeit erfordern und
daher eher auf eine entwickelte Schreibkompetenz geschlossen werden kann. Da sich
diese Zielnormen jedoch an den gesellschaftlichen Erwartungen orientieren, die an
bestimmte Textsorten gerichtet sind, eignen sie sich vorwiegend fir die Einschatzung
von einer bereits weiter entwickelten Schreibkompetenz, weshalb fur die Bewertung
bzw. Beurteilung von Schuler_innentexten zusatzliche, entwicklungssensitive Kriterien
herangezogen werden sollten, die den jeweiligen Lern- und Entwicklungsfortschritt
bericksichtigen.

Aus diesem Grund entwickelten Becker-Mrotzek und Boéttcher einen Kriterienkatalog,
der das primare Ziel verfolgt, ,die Anforderungen der Schreibaufgabe bzw. Textart mit
den Entwicklungsmoglichkeiten der Schreiblerner zu verbinden.” (ebd. 2014, S. 128)
Dafur wurden die Dimensionen aus dem Ziricher Textanalyseraster an das jeweilige
Entwicklungsniveau bzw. an den Lernstand angepasst, indem die jeweiligen
Erwartungen auf einem mittleren Niveau formuliert wurden.

Im Hinblick auf die Erstellung von Kriterienkatalogen gilt im Allgemeinen, dass sowohl
die Art als auch die Anzahl der Kriterien beriicksichtigt werden muss. Zu wenige
Kriterien, d.h. weniger als sechs, fihren dazu, dass einem einzelnen Kriterium zu viel
Gewicht beigemessen wird, zu viele Kriterien, d.h. mehr als 20, fihren meist wiederum
nicht zu einer Verbesserung der Urteile, weswegen Becker-Mrotzek und Boéttcher zehn
bis fiinfzehn Kriterien empfehlen. Zudem gilt es zu bedenken, dass die ausgewahlten
Kriterien die Anforderungen nach einer angemessenen Beurteilung unterschiedlich gut
erfillen, d.h. die Anzahl von trennscharfen und nicht trennscharfen Kriterien sollte
ausgewogen sein.

Becker-Mrotzek und Bottcher entwarfen einen Basiskatalog, der sowohl fur die
Sekundarstufe | als auch Il geeignet ist und insgesamt zwolf Kriterien umfasst, die sich
auf folgende funf Basisdimensionen verteilen: Sprachrichtigkeit, sprachliche
Angemessenheit, Inhalt, Aufbau und Schreibprozess. Dabei schlagen sie vor, die
ausgewahlten Kriterien auf einer dreistufigen Skala (1 — 0,5 — 0) zu bewerten.

Im nachsten Abschnitt sollen die zwolf Kriterien ndher erlautert werden, um einen
Eindruck zu gewinnen, an welchen Fragen Lehrende sich im Zuge der Beurteilung von
Texten orientieren kdnnen (vgl. Becker-Mrotzek/Boéttcher 2014, S. 129-131).
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Sprachrichtigkeit:

Orthografie: Werden die im Unterricht behandelten Rechtschreibregein
inklusive der Zeichensetzung richtig angewendet? Generell kann davon
ausgegangen werden, dass der Umfang der erwartbaren richtigen
Rechtschreibung fortlaufend zunimmt, d.h. am Ende der Sekundarstufe | ist bei
den meisten Lernenden eine relativ sichere Beherrschung anzunehmen.
Grammatikalitdt: Wurden die Worter und Satze im Hinblick auf die
Flexionsformen, die Wortstellung sowie die Kongruenz grammatisch korrekt
gebildet?

Sprachliche Angemessenheit:

Inhalt;

Wortschatz: Verwendet die/der Schreibende im Text einen den Leser_innen
und dem Thema angemessenen Wortschatz, d.h. werden die jeweiligen Inhalte
treffend und verstandlich ausgedrtickt? Bei Sachtexten betrifft diese Frage etwa
die Verwendung von Fachtermini. Semantische Leerstellen, wie beispielsweise
alltagssprachliche Sammelbegriffe (Ding, Sache, irgendwas, irgendein, etc.),
kénnen in Erzahlungen durchaus angemessen sein, wenn es um das Erzeugen
von Spannung geht, in Sachtexten sollten sie jedoch vermieden werden.

Satzbau: Ist der im Text verwendete Satzbau angemessen und entspricht

dessen Komplexitat den Inhalten, die vermittelt werden sollen?

Gesamtidee: Kann eine Gesamtaussage des Textes identifiziert werden?
Stimmt die Idee des Textes mit der Aufgabenstellung tberein? Als Indiz kann
hier etwa die Uberschrift eines Textes, aber auch ein Einleitungs- bzw.
Schlusssatz dienen.

Umfang/ Relevanz: Fir Schreibaufgaben wurde meist zuvor ein minimaler
sowie ein maximaler Umfang definiert, abhangig von der jeweiligen
Aufgabenstellung. Grundsétzlich sollte ein Text alle fur ein bestimmtes Thema

relevanten Aspekte beinhalten, sowie nichts Irrelevantes.
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Aufbau:

e Textmuster: Orientiert sich der Text an einem der Aufgabenstellung
angemessenen Textmuster? Fur eine Zusammenfassung waren die passenden
Textarten z.B. eine Inhaltsangabe oder ein Exzerpt.

o Textaufbau: Ist an dem Text eine aul3ere Gliederung erkennbar, etwa durch
Absatze, Uberschriften, etc.? Stimmen die &uRere und innere Gliederung
Uberein? Ist die Gliederung im Hinblick auf das Thema und die Gesamtidee
angemessen?

e Thematische Entfaltung: Wird durch die thematische Entfaltung eine sinnvolle
Logik erkennbar? Wird das Thema in einer der Aufgabenstellung
angemessenen Weise entfaltet? Ist der Text insgesamt kohéarent?

e Leser_innenflihrung: Fuhrt der Text die Leser_innen, sodass seine Gesamtidee
und seine thematische Entfaltung deutlich werden? Macht der Text das Thema
bzw. die behandelte Fragestellung explizit? Wird die Position der/des
Schreibenden deutlich gemacht, und werden die/der Schreibende sowie die

Leser_innen benannt?

Schreibprozess:

e Planung/Uberarbeitung: Werden an dem Text Spuren einer Planung erkennbar,
etwa durch zusatzliche Konzeptpapiere oder Stichwortlisten, die bei der
Bewertung ebenfalls bertcksichtigt werden kbnnen?

e Wagnis/Kreativitat: Becker-Mrotzek und Bottcher (2014, S. 131) betonen, dass
dieses Kriterium nicht einer einzelnen Kategorie zugeordnet werden kann, da
es versucht, einen Text in seiner Gesamtkomposition zu erfassen. Dabei kann
berlcksichtigt werden, ob die/der Schreibende versucht, neue,
auBergewohnliche oder dem Text in spezifischer Weise angemessene
sprachliche Mittel zu verwenden, oder ob sich der Text durch besondere
Kreativitdt auszeichnet, die sich etwa an der Verwendung von
Wortneuschopfungen, welche einen bestimmten Sachverhalt besonders
treffend ausdricken, erkennen lasst. Auch die Einbindung von Grafiken oder
Tabellen in Sachtexten kann laut Becker-Mrotzek und Bottcher als Hinweis fir
Kreativitdt gewertet werden, wobei sie auch festhalten, dass es unter dem
Gesichtspunkt der Entwicklung der/des Schreibenden weniger entscheidend ist,

ob ein Wagnis tatsachlich gliickt ist, da vorwiegend der Versuch erfasst wird.
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Der eben prasentierte Basiskatalog enthalt jene Kriterien, die mehr oder weniger fur
alle Textarten relevant sind, weshalb er jedoch vor dem konkreten Einsatz sowohl an
die jeweilige Schreibaufgabe sowie an die Bewertungsziele angepasst werden muss.
Dies bedeutet einerseits, so Becker-Mrotzek und Bottcher (2014, S. 131), dass die
eher allgemeinen Formulierungen konkretisiert werden missen, um die spezifischen
Merkmale der jeweiligen Textart miteinzubeziehen, und die didaktischen Ziele der
einzelnen Unterrichtseinheiten mussen berlcksichtigt werden. Innerhalb der funf
Dimensionen des Basiskatalogs kann und soll es demnach zu Ergdnzungen bzw.
Anderungen kommen, um der jeweiligen Textsorte und den didaktischen Zielen auch

gerecht zu werden.

5.2 Frohler (2008)

Der nachste Kriterienkatalog stammt von Fréhler (2008, S. 359) und ist, verglichen mit
den drei anderen Rastern, sowohl der kiirzeste als auch der am wenigsten spezifische.
Da das Raster jedoch nicht nur eine Bewertungsseite mit unterschiedlichen Kriterien
beinhaltet, sondern auch eine Schiiler_innenseite mit Leitfragen, wodurch diesen eine
sinnvolle Hilfestellung angeboten wird, wurde dieses Raster in der Auswertung
ebenfalls berlcksichtigt. Die Leitfragen bzw. Ratschlage fur Schiler_innen wurden wie

folgt formuliert:

,Wenn ich einen Text verfasse...
... Uberlege ich zuerst:
1. Was schreibe ich?
2. An wen und warum schreibe ich?
3. Wie gestalte ich den Text?
.. beachte ich beim Schreiben:
4. gute Satze zu bauen (nicht zu lang oder zu kurz, passende Zeitformen,
etc.)
5. passende Worter zu wahlen
6. richtig zu schreiben

.. beachte ich manchmal auch:
7. den ganzen Text gut aufzubauen (nichts auszulassen, in der richtigen
Reihenfolge erzahlen, etc.)
8. dass die Uberschrift gut passt®
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Als Kriterien fir die Textbewertung formulierte Frohler demnach die
Textsortengerechtheit (d.h. die sprachliche Bauform), die Bertcksichtigung von
Adressat und Funktion, die Textgestaltung, den Satzbau, die Wortwahl, die
Rechtschreibung, den Textaufbau (logischer Aufbau, keine Gedankenspriinge oder
Wiederholungen, genaues Erzahlen), sowie die Wahl einer treffenden Uberschrift.

Bereits hier zeigt sich eine Tendenz, die Textkoh&renz zu bertcksichtigen (auch wenn
Fréhler den Schiler_innen rat, diese nur ,manchmal“ zu beachten), die auch in der
Auswertung der Schuler_innentexte aus dem AaMoL-Projekt eine wichtige Rolle

spielte.

5.3 Winter (2016)

Der Bewertungsbogen von Winter (2016, S. 310f), den dieser — wie bereits erwahnt —
im Zuge seiner eigenen Unterrichtspraxis an einem Oberstufenkolleg entwickelte, um
die Mini-Facharbeiten der Schiler_innen zu bewerten, gliedert sich in vier grél3ere
Bereiche und einen frei formulierten Text an den/die jeweilige(n) Schuler_in.

Die erste Kategorie ,Allgemeine Sicht“ umfasst die beiden Fragen ,Worin sehe ich die
hauptsachliche Leistung der Arbeit?“ bzw. ,Worin sehe ich die hauptsachliche
Schwache der Arbeit?“. Anschlieend folgen unterschiedliche ,Einzelaspekte®, wie die
Gliederung (Aufbau, Differenziertheit, Proportionalitat der Teile untereinander); die
Lange der Arbeit (zu kurz, zu lang, in Teilen zu lang oder kurz); das Heranziehen der
gegebenen Texte (Umfang, Genauigkeit, Verbindungen untereinander); das
Formulieren und Beantworten von Fragestellungen (explizite Fragen — darauf
bezogene Antworten); das Argumentieren und Begriinden eigener Ansichten; die
Qualitat von Beispielen (Bezug zu Theorieteilen, angemessen begrindet,
anschaulich); die Qualitat der Darstellung methodischer Vorgehensweisen (Nutzung
von Kategorien, Ubersicht, Beschreibung); sowie die Reflexion (Bewusstheit von
Arbeitsschritten und Problemen). Die ,Formseite“ beriicksichtigt die Ubersichtlichkeit,
den sprachlichen Ausdruck, die Rechtschreibung, Grammatik, Zeichensetzung,
Zitierweise sowie Literaturangaben. Im Anschluss daran folgt eine Beurteilung des
Textes und eine Empfehlung, sowie ein freier Text an den/die Schiiler_in, in dem die

Lehrperson Fragen, Ratschldge und Feedback formulieren kann.
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Dieser relativ offene Bewertungsbogen betont Aspekte, die etwa von Becker-Mrotzek
und Boéticher (2014) nicht Dbertcksichtigt wurden und ermoéglicht sowohl
Ruckmeldungen an die Schiler_innen, die sich auf die inhaltliche Ebene (z.B. auf

Transferleistungen) beziehen, als auch auf die sprachliche und grammatische Ebene.

5.4 Gopferich (2014)

Das letzte der vier Raster stammt von Gopferich (2014, S. 193-195) und wurde
ursprunglich fur die Bewertung von Texten Studierender einer Universitat entwickelt,
weswegen es auch einige Kriterien beinhaltet, die bereits Uber den erwarteten
Kompetenzbereich von Schuler_innen hinausgehen. Dennoch wird auch dieses
Raster ausfuhrlich dargestellt, um die spatere Auswertung der Texte aus dem AaMoL-
Projekt besser nachvollziehen zu kénnen.

Unter den ,Formalen Fehlern® fasst Gopferich die Zeichensetzung (fehlendes Zeichen
oder Zeichen an der falschen Stelle), die Rechtschreibung (sofern es kein
offensichtlicher Tipp- bzw. Schreibfehler ist) sowie die formale Gestaltung (Absatze an
der richtigen Position, Kursivschreibung richtig verwendet, etc.). Als ,Lexikalische
Fehler” fuhrt Gopferich einerseits Fehler auf der semantischen Ebene (denotativ und
konnotativ, sowie die Verwendung eines unpassenden sprachlichen Registers) an, als
auch die Verwendung falscher Kollokationen, Fehler bei der Bildung von
zusammengesetzten Wortern, Fehler bei der Verwendung von Prapositionen, Fehler
hinsichtlich der Modalitat bzw. Illokution sowie die haufige Wiederholung von
bedeutungsvollen Inhalten, Ideen, Aussagen oder Wértern.

Unter ,Grammatikalische Fehler® ordnet Gopferich eine falsche Zeit- und
Aspektverwendung, inkorrekte Kasus- und Numerusverwendung sowie Fehler der
Kongruenz, des Modus, der Aktiv- und Passivverwendung, der Wortform ( auf
morphologischer Ebene, wie z.B.: Adjektive anstatt Adverbien), der Syntax, der
Valenz, der Artikel und Determinierer, des Infinitivs, der ,secondary subjectivation®
(d.h. der Verwendung von Verben, die menschliches Verhalten indizieren in
Verbindung mit nicht-menschlichen Subjekten) und weitere grammatikalische Fehler
ein, wie etwa die Verwendung einer Prapositionalphrase anstelle des Genitivs ( z.B.:

,Das Haus von seinem Vater.” statt ,Das Haus seines Vaters.“).
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Gopferichs Raster ist sehr differenziert und versucht, durch die Identifikation und
Bewertung der einzelnen Kompetenzbereiche sowohl Aussagen tber die Makroebene
eines Textes als auch Uber die Argumentationsstrange zu treffen. Obwohl einige
Kategorien Uber die geforderten Kompetenzen der Schiler_innen hinausgehen und in
der Analyse ihrer Texte deshalb auch nicht bertcksichtigt wurden, ermdglicht das
Raster dennoch einen umfassenden Uberblick tber einzelne Teilbereiche, die
wahrend des Schreibprozesses bericksichtigt werden sollten und erlaubt dadurch,
fundierte Aussagen Uber Starken und Schwierigkeiten bei der Textproduktion zu

treffen.

Diese Zusammenschau der vier ausgewahlten Kriterienkataloge verdeutlicht bereits,
dass es einige inhaltliche Uberschneidungen zwischen den einzelnen Rastern gibt,
weshalb die Auswertung der vier Texte komprimierter gestaltet wurde und nur jene
Kriterien tatsachlich angefihrt werden, die ausschlief3lich in einem der vier Raster
erwahnt wurden. Zudem wurden jene Kriterien, die fur die Aufgabenstellung
.otadtevergleich® irrelevant sind bzw. Uber das erwartbare Kompetenzniveau der
Schiler_innen hinausgehen von Beginn an nicht mehr bertcksichtigt.

Ehe jedoch die Auswertung der vier Texte prasentiert wird, behandelt das
nachfolgende Kapitel den Aspekt der Textkomposition und -organisation, und zwar in
Anlehnung an Nelson Spivey (1991) und ihre Studie zur Umsetzung eines Vergleichs

in Texten von Studierenden.
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5.5 Texte gestalten: Mdglichkeiten der sprachlichen Darstellung eines

Vergleichs

Die Aufgabe ,Stadtevergleich®, welche die Schuler_innen im Rahmen des AaMoL-
Projekts I6sen sollten, fokussiert zwei zentrale Textkompetenzen im Hinblick auf (vor-
) wissenschaftliches Schreiben: Die Gegentberstellung unterschiedlicher Positionen
aus einem Diskurs sowie die Ubernahme relevanter Informationen aus einem oder
mehreren Ausgangstexten und die anschliel3ende Integration dieser Informationen in
einen eigenen Text. Inwiefern die Schuler_innen diese anspruchsvollen Aufgaben in
ihren Texten umsetzten, soll anhand eines Aufsatzes von Nelson Spivey (1991)
erlautert werden, in dem sich diese mit dem Textmuster des Vergleichs beschaftigt
und Erkenntnisse aus einer selbst durchgeflihrten, empirischen Studie prasentiert.
Laut Nelson Spivey (1991, S. 390) werden Texte von Schreibenden verfasst, um
diskursive Ziele zu erreichen, und zugleich wird durch diesen Vorgang auch
Bedeutung erzeugt und strukturiert.

Das Textmuster des Vergleichs weist dabei einige Besonderheiten auf, die auch far
die Aufgabe des Stadtevergleichs zutreffen. Nelson Spivey (1991, S. 391) hebt als
grundlegendes Merkmal hervor, dass bei diesem Textmuster das Material bzw. der
Inhalt zunachst anhand von Gemeinsamkeiten und Differenzen klassifiziert wird.
Durch die Auswahl und Neuanordnung von Inhalten, die aus anderen Ausgangstexten
gewonnen wurden, entstehen schlie3lich eigene, neue Texte. Nelson Spivey (1991, S.
390) beschreibt diesen Vorgang der Diskurssynthese folgendermafien: ,[The writers]
make textual transformations as they select source content that they deem relevant,
integrate it with generated material, and impose organization upon it.*

Zudem halt sie fest (S. 392), dass ein Vergleich stets zwei oder mehrere Objekte bzw.
Themen behandelt, die mit einem tUbergeordneten Phdnomen verbunden sind. Diese
Objekte bzw. Themen sind wiederum hinsichtlich verschiedener Aspekte oder
Eigenschaften miteinander verknapft.

Im Hinblick auf die Aufgabe ,Stadtevergleich® wurden demnach 3 Objekte (Stadte)
anhand des folgenden Aspekts verglichen: ,gefuhlte psychische Sicherheit, wenn
alleine in der Gegend bei Dunkelheit unterwegs®. Diese Art des Vergleichs ermdglicht
laut Nelson Spivey (1991, S. 394, zit. nach Schnotz 1984) eine thematische
Fokussierung, da die miteinander zu vergleichenden Aspekte bereits vorgegeben sind

und die relevanten Informationen somit bereits eingeschrankt wurden.
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Die Frage danach, wie wird der Inhalt geordnet und kombiniert werden sollte, um das
Textmuster angemessen umzusetzen zu kdnnen, beantwortet Nelson Spivey (1991,
S. 395) folgendermalien: Bei der Textgestaltung ist darauf zu achten, dass sowohl die
Relation zwischen den Objekten bzw. Themen (durch die Prasentation im Objekt- oder
Aspekt-Format) als auch zwischen den Subthemen (Konzepten, Kategorien, chunks)
stabil und identifizierbar ist. Entscheidet sich die/der Schreibende fur das Objekt-
Format bedeutet dies, dass jedes Objekt bzw. Thema der Reihe nach anhand
verschiedener Aspekte prasentiert wird. Wird das Aspekt-Format als
Strukturierungsart gewahlt, werden alle vorhandenen Positionen, unter denen die
Objekte bzw. Themen beleuchtet werden, gleichzeitig fur jedes Objekt bzw. Thema
prasentiert. (Vgl. Nelson Spivey 1991, S. 393)

Beziglich des Grades an Integration der prasentierten Informationen merkt Nelson
Spivey (1991, S. 396) noch Folgendes an: ,A more integrated text has relatively larger
and fewer chunks of content than a less integrated text.“ Auch die Texte der
Schiler_innen, die im Rahmen des AaMoL-Projekts entstanden, sollen anschlieRend
im Hinblick auf die gewahlte Organisationsart sowie den Grad der
Informationsintegration untersucht werden. Dabei kann bereits an dieser Stelle
festgehalten werden, dass die Schiler_innen Inhalte ebenfalls reorganisieren und -
kombinieren mussten, das Textmuster ihrer selbst verfassten Texte blieb jedoch
weitgehend gleich, da auch die Ausgangstexte teilweise als Vergleich dargestellt
wurden und das Textmuster des Vergleichs im Zuge der Aufgabe auf den gesamten
Text angewandt wurde. Nelson Spivey (1991, S. 403) identifiziert im Rahmen ihrer
empirischen Studie, die sie mit 30 College-Studentinnen durchfiihrte, finf mdgliche
Formen der Organisation eines Vergleichs, die in den nachsten Abschnitten auch fir

die Analyse der Texte aus dem AaMoL-Projekt herangezogen werden:

1. Aspekt-Format ohne ,macro-organisers”

2. Aspekt-Format mit Makro-Aspekten

3. Aspekt-Format mit der Strukturierung nach Ahnlichkeiten und Unterschieden
4. Objekt-Format ohne Makro-Aspekte

5. Objekt-Format mit Makro-Aspekten

Unter der Verwendung von ,macro-organisers” versteht Nelson Spivey (1991, S. 396)
sowohl die Strukturierung des Vergleichs nach Ahnlichkeiten und Unterschieden als
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auch die Verwendung sogenannter Makro-Aspekte, die wiederum grol3ere
Themenbereiche darstellen und ihrerseits konzeptuell miteinander verknipfte Aspekte
beinhalten kdnnen.

Die Texte der Schiler_innen werden daher zunédchst hinsichtlich ihrer
Organisationsstruktur untersucht als auch im Hinblick auf die prasentierten Inhalte.
Dabei steht vor allem die Frage im Vordergrund, wie viel Inhalt jeweils aus dem
Ausgangstext Ubernommen wurde und ob dieser vorwiegend symmetrische oder
asymmetrische Informationen enthalt. Dabei bezeichnet Nelson Spivey (1991, S. 401)
Textinhalt als symmetrisch, ,if it [has] matching units for both objects of comparison,
which could be either a similarity or a difference®, wohingegen bei asymmetrischen
Informationen keine einander entsprechenden Informationseinheiten fir die einzelnen
Objekten angefihrt werden (ebd.).

Nach dieser kurzen Zusammenschau der unterschiedlichen Mdglichkeiten, einen
Vergleich zu gestalten, widmet sich nachste Kapitel schliel3lich der detaillierten
Analyse der vier ausgewahlten Schiler_innentexte aus dem AaMoL-Projekt anhand
der eben vorgestellten Kriterienkataloge und Bewertungsraster sowie der soeben

erwahnten Aspekte hinsichtlich der Organisationsstruktur und dem Inhalt.
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6. Analyse der Schiler_innentexte aus dem AaMoL-Projekt

Fur die Auswertung der vier Texte wurden diese, wie bereits erwahnt, mit jedem der
vier Kriterienkataloge bzw. Bewertungsraster analysiert und die Ergebnisse wurden in
einer Excel-Tabelle festgehalten. Inhaltliche Uberschneidungen zwischen den Rastern
wurden zusatzlich farblich markiert, um eine bessere Orientierung zu ermdglichen. Die
Excel-Tabelle mit allen Anmerkungen befindet sich zum Nachlesen im Anhang (S. 22).
In den folgenden Abschnitten werden die Ergebnisse der Auswertung der vier Texte
der Schreibtridems aus der Osterreichischen Schule Budapest dargestellt und im
Anschluss daran kritisch reflektiert bzw. diskutiert. Dabei wird jeder der vier Texte der
Reihe nach mit jedem Raster analysiert, wobei der Fokus, wie bereits erwéahnt,
vorwiegend auf jenen Kategorien liegt, die ausschlie3lich in einem der vier Raster
erwahnt wurden, wodurch Redundanzen weitgehend vermieden werden sollen.
Zudem wird Uberpruft, ob die Schuler_innen eine Anforderung, die das Projektteam im
Zuge der Schreibaufgabe an sie stellte, erfullt wurde: Die Eckdaten der einbezogenen
Studien (z.B. Stichprobe, Zeitraum/-punkt der Erhebung, methodisches Vorgehen)
sowie mogliche Einschrankungen in ihrer Vergleichbarkeit sollten transparent gemacht
werden. Um einen raschen Uberblick zu ermdglichen, werden die Texte der

Schiler_innen dem jeweiligen Analyseabschnitt vorangestellt.

6.1 Text der Gruppe ,Die Geografinnen®

Die Analyse beginnt mit dem Text der Gruppe ,Die Geografinnen®, die einen sprachlich

grof3teils fehlerfreien Text verfasste.

Sicherheitsempfinden — drei deutschsprachige Stédte im Vergleich

Die Mercer Studie (2018a) kam im Jahr 2018 zum neunten Mal in Folge zum Schluss, dass Wien bei einer
Bewertung auf Basis von 39 Kriterien in 10 Kategorien die lebenswerteste Stadt ist (Mercer 2018b). Auch andere
deutschsprachige Stédte werden in dem Ranking von insgesamt 450 analysierten Stédten beriicksichtigt, schneiden
dabei aber ganz verschieden ab.

So liegt beispielsweise Miinchen ganz knapp hinter Wien auf dem dritten Platz, die deutsche Stadt Leipzig
hingegen reiht sich erst auf dem 60. Platz ein. Bern als Beispiel fiir eine Schweizer Stadt schneidet hingegen
deutlich besser ab und nimmt den 14. Rang ein (Mercer 2018a).

Im vorliegenden Vergleich gilt das Interesse nun konkret der Fragestellung, inwieweit diese Reihenfolge der drei
genannten deutschsprachigen Stadte (Miinchen vor Bern und Leipzig) auch Giiltigkeit besitzt, wenn man nur ein

Kriterium fiir Lebensqualitét heranzieht. Gewéhlt wurde dafiir das Kriterium des Sicherheitsempfindens, das laut
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einer vergleichenden Studie (Garcia Diez 2015) in mehreren Initiativen zur Ermittlung von Lebensqualitat
herangezogen wird. Konkret belegt Garcia Diez (2015: 18) die ,,gefiihlte psychische Sicherheit, wenn alleine in
der Gegend bei Dunkelheit unterwegs* als beriicksichtigten Faktor in mindestens drei der von ihr untersuchten
Lebensqualitatsstudien.

DEN TEXT AB HIER FORTSETZEN...

Das allgemeine Sicherheitsgefiihl hangt stark davon ab, wie sicher sich Menschen Tag und Nacht in ihrem
Wohngebiet fiihlen. Studien von 2015-16 belegen, dass in allen untersuchten Stédten Leute sich nachts eindeutig
unsicherer fiihlen. Uberraschender Weise ist die Situation in Miinchen am schlimmsten, obwohl die Stadt seit
Jahren als sicherste Grof3stadt Deutschland tituliert wird und laut der Mercer Studie (2018) die dritt lebenswerteste
Stadt der Welt ist, fithlen sich 60 % der Befragten nachts unsicher im ihren Stadtviertel. Dieser Wert ist in Leipzig
etwas weniger, mit 37% und in Bern nur ca. 20%.

Am meisten unsicher fiihlen sich altere Frauen (65-85 Jahre), obwohl sie prozentuell die geringsten Opferraten
aufweisen. Am optimistischsten schatzen junge Menschen die Sicherheitssituation der jeweiligen Stadt ein. Man
kann daraus schlielen, dass je alter die Befragten sind, desto wahrscheinlicher sie es halten Opfer einer Straftat zu
werden (vgl. Umfrage zur Sicherheit in Leipzig 2016).

In der Leipziger Studie wurden 2845 Personen befragt, wahrend die Studie tiber Bern sich auf 1839 Befragte
bezieht. Die miinchener Studie umfasste die meisten Befragten, mit 5945 Personen. In allen Studien wurden
Menschen ab 18 Jahren mit Wohnsitz in der jeweiligen Stadt befragt.

Abb. 2: Text der Gruppe ,Die Geografinnen®

Im Vergleich zu den anderen untersuchten Texten finden sich in diesem sehr wenige
grammatische Fehler oder Rechtschreibfehler; ahnliches gilt auch fir die
Zeichensetzung. In den nachsten Abschnitten werden nun die Besonderheiten des
Textes detailliert beschrieben.

Das Raster von Becker-Mrotzek und Boétticher (2014) nennt als erstes Kriterium die
~oprachliche Richtigkeit‘, worunter Rechtschreibung und Grammatikalitdt gefasst
werden. Hinsichtlich der Rechtschreibung enthalt der Text nur einen einzigen Fehler
(,Uberraschender Weise®), und es fehlt lediglich ein Beistrich. Beziiglich der
Grammatikalitat kann festgehalten werden, dass die Gruppe einen Satz mit einer
inkorrekten Verbzweitstellung bildete (, ...,desto wahrscheinlicher sie es halten®) und
eine falsche Superlativform (,am meisten unsicher®) sowie eine falsche Praposition mit
falschem Kasus (,im ihren Stadtviertel“) verwendete.

Der verwendete Wortschatz ist der Aufgabenstellung grof3teils angemessen, einmal
verwendet die Gruppe sogar das Verb  titulieren, was auf durchaus elaborierte
sprachliche Kenntnisse verweist.

Auch der Satzbau ist mit Ausnahme des bereits erwéhnten Beispiels (inkorrekte
Verbzweitstellung) sowie einem Satz, in dem ein ,denn“ vor einem ,obwohl* fehlt,

angemessen komplex.
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Die Leitidee bzw. die Gesamtaussage des Textes ist in Ansatzen erkennbar, allerdings
beschrankt sich der Vergleich der drei Stadte auf zwei Séatze, die Leser_innen erhalten
keine weiteren Informationen zur methodischen Vorgehensweise im Zuge der Studien
oder zum Erhebungszeitraum und es wurde auch kein abschlieRendes Fazit mit den
wichtigsten Ergebnissen formuliert. Dies spiegelt sich auch im Umfang des Textes
bzw. in der Relevanz der dargestellten Inhalte wider: Da nicht nur die wesentlichen
Informationen rund um die Mercer-Studien fehlen, sondern auch kein Fazit formuliert
wurde, das den Leser_innen einen Uberblick zu den wichtigsten Erkenntnissen
ermdglicht, ist der Umfang des Textes insgesamt relativ gering und die prasentierten
Inhalte lassen mehr Fragen offen als sie letztlich beantworten. Ein weiterer Grund
dafur sind zudem fehlende Zitate bzw. Quellenangaben: Die Schuler_innen fuhrten in
ihrem Text nur ein einziges Zitat an, jedoch ohne den Titel des gelesenen
Ausgangstextes sowie die Seite, aus der das Zitat bzw. die Information enthnommen
wurde, angemessen anzugeben.

Eng damit verbunden ist auch die Angemessenheit des Textmusters, das teilweise
bereits durch die Aufgabenstellung und die vorgegebenen Inhalte bestimmt wurde. Da
die Schiler_innen jedoch, wie bereits erwahnt, aul3er der Grof3e der Stichproben in
den Mercer-Studien keine weiteren Angaben zum Erhebungskontext erwéhnten und
der Inhalt ihres eigenen Fazits fur die Aufgabenstellung nicht angemessen ist, verliert
der Texte gegen Ende immer mehr an Koharenz.

Der Textaufbau, d.h. die aul3ere Gliederung, ist hingegen grol3teils nachvollziehbar,
da die Schuler_innen Absatze verwendeten, um neue Inhalte zu préasentieren und den
Text zu strukturieren.

Die thematische Entfaltung bzw. die innere Logik und Koharenz des Textes ist nicht
nur aufgrund der fehlenden Informationen nur eingeschrankt gegeben, auch die
Nennung der StichprobengréRe am Ende des Textes entspricht nicht einer
angemessenen Leser_innenfiihrung und macht deutlich, dass die Schuler_innen die
Funktionen, die ein Fazit in einem Text Ubernimmt, noch nicht ausreichend erprobt
haben. Durch diese logischen Spriinge im Aufbau des Textes, die fehlenden
Informationen sowie die zu knappe Beantwortung der Fragestellung ist die
Textkoharenz am Ende kaum noch gegeben.

Dementsprechend schwierig gestaltet sich auch die Fihrung der Leser_innen. Das
Thema bzw. die Fragestellung, die im Rahmen des Textes beantwortet werden sollte,
wurde von den Schiler_innen vorwiegend implizit genannt, was auf Grund der vom
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Projektteam formulierten, ausfihrlichen Einleitung auch angemessen ist. Die Fiuhrung
der Leser_innen wird durch die bereits genannten inhaltlichen Schwierigkeiten sowie
durch den Aufbau des Textes jedoch erschwert, wodurch auch die Gesamtaussage
des Textes nicht leicht nachzuvollziehen ist. Die Schreibenden als auch die
Leser_innen werden im Text nicht explizit genannt, allerdings kann die Verwendung
des Ausdrucks ,uberraschenderweise als eine Form der Positionierung seitens des
Schreibtridems gewertet werden, die sich an keiner anderen Stelle im Text in dieser
Art wiederfindet.

Hinsichtlich der Planung deckt sich die personliche Einschatzung des Schreibtridems
im Forschungsbericht mit den Eindriicken, die aus der Lekture des Textes gewonnen
wurden: Der Text wurde im Vorhinein nicht geplant, weshalb er gegen Ende
zunehmend an Koharenz verliert und die wesentlichen Informationen aus den
Ausgangstexten nicht beriicksichtigte. Auch Uberarbeitungsschritte sind kaum
erkennbar, da die Schiler_innen ansonsten vermutlich Fehler wie ,im ihren
Stadtviertel” korrigiert hatten.

Die letzte Kategorie in dem Raster von Becker-Mrotzek und Boéttcher fokussiert die
Kreativitat eines Textes. Dabei ist vor allem die Verwendung des Verbs ,tituliert”
besonders auffallig, ansonsten wurde der Text sprachlich weitgehend angemessen
formuliert, jedoch ohne weitere aul3ergewdhnliche, kreative Ausdriicke.

Frohlers Raster (2008) beinhaltet lediglich ein Kriterium, das von keinem anderen
Bewertungsraster bericksichtigt wurde und zwar die Wahl einer passenden
Uberschrift fiir einen Text. Da dies jedoch nicht von den Schiiler_innen gefordert
wurde, und das Projektteam bereits zuvor eine Uberschrift fur die Aufgabe auswahlte
(,Sicherheitsempfinden — drei deutschsprachige Stadte im Vergleich®), wurde dieses
Kriterium in der Auswertung nicht weiter bertcksichtigt.

Das Raster von Winter (2016) wahlt einen anderen Einstieg in die Textbewertung,
indem es zunachst die hauptsachliche Leistung bzw. die hauptséchliche Schwéche
eines Textes bericksichtigt. FUr den Text der Gruppe ,Die Geografinnen® liegt die
priméare Leistung in der Verwendung eines weitgehend angemessenen sprachlichen
Ausdrucks, die primare Schwierigkeit wiederum stellt die Textkohérenz dar.

Der nachste Aspekt, den das Raster von Becker-Mrotzek und Boéttcher (2014) nicht
beriicksichtigte, ist das Heranziehen der vorgegebenen Texte. Hier fallt zunachst auf,
dass die Schuler_innen nur einmal ein Zitat in ihrem Text verwendeten (ohne den
genauen Titel des Ausgangstextes und die Seitenzahl zu nennen), wodurch es als
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Leser_in sehr schwierig ist, die einzelnen Informationen nachzuvollziehen. Zudem
wurden die wesentlichen Informationen, die fir die Beantwortung der Fragestellung
zentral sind, sehr knapp und unvollstdndig dargestellt, und es geht nicht eindeutig
hervor, aus welchen Quellen die restlichen Informationen stammen. Aus diesem Grund
ist auch eine Aussage dariber, wie die einzelnen Ausgangstexte untereinander in
Beziehung gesetzt wurden, kaum mdglich.

Ein weiteres Kriterium, das Winter anfuhrt, ist die Argumentation und Begrindung
eigener Ansichten im Text. Dies wurde in der Aufgabenstellung vom Projektteam zwar
nicht verlangt und ist aufgrund der Textsorte sowie der Textfunktion auch nicht
erforderlich, allerdings kann, wie bereits erwahnt, die Verwendung des Ausdrucks
,<aberraschenderweise® als eine Art der personlichen Positionierung der Schiler_innen
verstanden werden. Ansonsten werden an keiner anderen Stelle im Text eigene
Argumente oder Ansichten von den Schuler_innen eingebracht.

Das Kriterium der Qualitat von Beispielen ist fur die Aufgabe des Stadtevergleichs in
diesem Fall nicht besonders relevant, da die Schiler_innen keine Beispiele anfiihren
mussten (sie sollten sich in ihrem Text ohnehin auf drei exemplarische Stadte
konzentrieren) und sie daher vermutlich auch keine Beispiele anfiihrten.

Die Schwierigkeiten hinsichtlich der im Text verwendeten Zitierweise wurden bereits
erlautert, und auch das letzte Kriterium in Winters Raster, Literaturangaben, ist fur die
Aufgabe des Stadtevergleichs nicht relevant, da die Schiler_innen auf die Quellen,
die ihnen das Projektteam bereitstellte, zurtickgreifen konnten und kein eigenes
Literaturverzeichnis mehr erstellen mussten.

Gopferichs Raster (2014) zeichnet sich vor allem durch den Fokus auf lexikalische und
grammatische Fehler aus. Hier erwahnt sie als neue Kategorie, die von keinem der
drei anderen Raster beriucksichtigt wird, zunachst Kollokationen. In dem Text der
Schiler_innen findet sich nur ein Fehler in dieser Kategorie: Sie verwendeten das
Nomen ,Wert* gemeinsam mit dem Verb ,weniger” (,Dieser Wert ist in Leipzig etwas
weniger,...“), anstelle von ,Dieser Wert ist in Leipzig etwas geringer/niedriger”.
Hinsichtlich der Kategorie Zusammengesetzte Wdorter gab es in dem Text keine Fehler,
ebenso wie bei den Kategorien Illokution/Modalitdt und Redundanz. Auch in der
Kategorie Prapositionen gab es nur eine falsche Verwendung im Text, da die
Schuler_innen ,im ihren Stadtviertel“ anstelle von ,in ihrem Stadtviertel“ schrieben.

In der Kategorie der grammatischen Fehler gab es ebenfalls nur zwei Unterkategorien,
in denen die Schuiler_innen Fehler produzierten. Dies betrifft zum einen die
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Wortbildung, bzw. im Speziellen die Bildung der Superlativform des Adjektivs
,unsicher. Die Schuler_innen verwendeten hier die Form ,am meisten unsicher”
anstelle von ,am unsichersten®. Die beiden anderen Fehler sind auf der Ebene der
Syntax zu verorten und wurden ebenfalls bereits erwahnt: An einer Stelle fehlt die
Konjunktion ,denn® vor einem ,obwohl, und im anderen Fall steht das Verb am Ende
des Satzes, obwohl es sich an zweiter Stelle befinden musste (,desto wahrscheinlicher
sie es halten,...”). In den Ubrigen grammatischen Kategorien Valenz,
Artikel/Determinierer, Infinitiv und ,secondary subjectivation” gab es keine Fehler im
Text.

Zuletzt fokussiert Gopferichs Raster Fehler auf der Textebene, wobei die Kategorien
Koharenz, Logik, Implizitheit und Genreangemessenheit bereits in den
vorangegangenen Abschnitten erlautert wurden. Vier Unterkategorien wurden bei der
Auswertung der Texte nicht weiter berlcksichtigt, da sie Uber die Anforderungen der
Schreibaufgabe sowie tber die Textkompetenz der Schiler_innen hinausgehen: die
funktionale Satz-Perspektive, die  ,secondary subjectivation®, die rhetorische

Angemessenheit sowie die kulturelle Spezifikation des Textes.

Der Text der Gruppe ,Die Geografinnen® wurde von dieser im Objekt-Format gestaltet,
wobei auch Makro-Aspekte eingebunden wurden, die allerdings bereits durch die
Aufgabenstellung an sich vorgegeben waren. Der wichtigste Aspekt, anhand dessen
die drei Stadte untersucht werden sollten, war demnach das Kriterium ,gefihlte
psychische Sicherheit, wenn alleine in der Gegend bei Dunkelheit unterwegs®. Wie
bereits erwahnt, gestaltete die Gruppe den Vergleich der drei Stadte sehr kurz in nur
zwei Satzen und prasentierte im Anschluss daran Daten die Auskunft dartiber gaben,
welche Bevolkerungsgruppen sich nachts am sichersten bzw. am unsichersten fiihlen
und wie viele Personen an den Umfragen in den drei Stadten jeweils teilnahmen.

Der Text enthalt ausschlief3lich symmetrische Informationen, d.h. fir alle drei Stadte
wurden die gleichen Inhalte bereitgestellt, wodurch auch ein Vergleich ermdglicht
wurde. Die Informationen stammen zudem alle aus den Vorlagentexten, d.h. die
Schiler_innen bauten keine Inhalte in ihren Text ein, die sie ihrem Vorwissen
entnahmen. Umso Uberraschender ist es, dass die Schuiler_innen in ihrem Text nur
ein einziges Zitat verwendeten und sich sprachlich kaum an den Ausgangstexten
orientierten. Bezlglich des Integrationsgrades der einzelnen Informationen kann
festgehalten werden, dass der Text aus vier gréf3eren Informationseinheiten besteht,
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was angesichts der Lange des Textes als angemessen erscheint. Die Information
innerhalb dieser Einheiten wurde zudem knapp, aber koharent gestaltet. Durch ein
abschlieBendes Fazit hatten die Schiler_innen den Text jedoch noch einmal
abgerundet und zugleich vermieden, dass dieser relativ abrupt endet.

Die Aufgabe, die drei Stadte anhand eines ausgewahlten Kriteriums zu vergleichen,
wurde zwar in Ansatzen (wenn auch sehr kurz) gel6st, allerdings fehlt eine
abschlieBende Reihung und eine finale Aussage dariiber, ob das Ergebnis der Mercer-
Studie auch dann noch Gultigkeit besitzt, wenn nur eines der ursprunglich 39 Kriterien
fir einen Vergleich herangezogen wird. Zudem fehlen, wie bereits zuvor erwahnt,
weitere Informationen beziglich der Durchfihrung der Befragungen sowie eine
Erklarung dazu, ob, und wenn ja, welche Einschrankungen es in der Vergleichbarkeit
der drei Stadte untereinander gab. Daran wird deutlich, dass die Schuler_innen sich
vermutlich noch etwas unklar dariber waren, welche Informationen letztendlich
relevant fur ihren eigenen Text sind und wie sie diese angemessen gegentberstellen
kénnen. In diesem Fall ware eine Planung des Textes, die dem eigentlichen
Schreibprozess vorausgeht, vermutlich sehr hilfreich gewesen, um die verschiedenen
Informationen aus den einzelnen Texten zu systematisieren und zu ordnen, wie auch
Nelson Spivey (1991, S. 413) aus ihrer eigenen Studie schlussfolgerte.

Wenn die Gruppe den Inhalt inres Textes mit etwas mehr Informationen gestitzt hatte,
ware dies bereits ein gelungener erster Versuch, einen Vergleich darzustellen. Dieser
Umstand verweist jedoch auch darauf, dass die Schiler_innen ausreichend Zeit
bendtigen, um sich Textmuster anzueignen und ihre individuellen Herangehensweisen
diesbeziglich zu erproben.

Der nachste Abschnitt beschéftigt sich nun mit dem Text der Gruppe ,Die Apachen®.

6.2 Text der Gruppe ,Die Apachen®

Diese Gruppe orientierte sich inhaltlich starker an den vorgegebenen Texten als das
Team der ,Geografinnen®, allerdings wurden sprachliche Schwierigkeiten deutlich, die

sich auf unterschiedlichen Ebenen durch den ganzen Text zogen.
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Sicherheitsempfinden — drei deutschsprachige Stadte im Vergleich

Die Mercer Studie (2018a) kam im Jahr 2018 zum neunten Mal in Folge zum Schluss, dass Wien bei einer
Bewertung auf Basis von 39 Kriterien in 10 Kategorien die lebenswerteste Stadt ist (Mercer 2018b). Auch andere
deutschsprachige Stédte werden in dem Ranking von insgesamt 450 analysierten Stédten beriicksichtigt, schneiden
dabei aber ganz verschieden ab.

So liegt beispielsweise Miinchen ganz knapp hinter Wien auf dem dritten Platz, die deutsche Stadt Leipzig
hingegen reiht sich erst auf dem 60. Platz ein. Bern als Beispiel fiir eine Schweizer Stadt schneidet hingegen
deutlich besser ab und nimmt den 14. Rang ein (Mercer 2018a).

Im vorliegenden Vergleich gilt das Interesse nun konkret der Fragestellung, inwieweit diese Reihenfolge der drei
genannten deutschsprachigen Stadte (Miinchen vor Bern und Leipzig) auch Giiltigkeit besitzt, wenn man nur ein
Kriterium fiir Lebensqualitat heranzieht. Gewéhlt wurde dafiir das Kriterium des Sicherheitsempfindens, das laut
einer vergleichenden Studie (Garcia Diez 2015) in mehreren Initiativen zur Ermittlung von Lebensqualitét
herangezogen wird. Konkret belegt Garcia Diez (2015: 18) die ,,gefiihlte psychische Sicherheit, wenn alleine in
der Gegend bei Dunkelheit unterwegs* als beriicksichtigten Faktor in mindestens drei der von ihr untersuchten
Lebensqualitatsstudien.

DEN TEXT AB HIER FORTSETZEN...

Obwohl sich Leipzig in der Mercer Studien nur auf Platz 60 steht,fiihlen sich 94% der Befragten tagsiiber in ihrem
Wohngebiet sicher. Dagegen ist ihr Sicherheitsempfinden nachts auf 64% reduziert. Seit der letzten Studie in 2011
ist die Anzahl der Besorgter um 5% gestiegen. Jetzt fiirchten sich zwei Drittel der befragten Biirger vor der
Zunahme der Kriminalitat. Die Sorge steigt laut der Statistik mit dem Alter stark an. Auflerdem leistet die Polizei
ihrer Meinung nach gute Arbeit, aber sollten besser ausgeriistet werden, damit ihre Arbeit effektiver wird.

Diese Tatsache bestétigt, dass die Arbeitslose und junge Menschen die Polizei im Wohngebiet starker als andere
Bevolkerungsgruppen wahrnehmen. Daneben gibt es Fahrscheinkontrollen, damit die Schwarzfahrer vermeidet
werden.

Im Gegensatz zu Leipzig fiihlen sich 95% der Befragten in Miinchen tagstiber in dem eigenen Stadtviertel sehr
sicher. Im Durchschnitt fiirchten sich weibliche Frauen mehr als Manner, besonders nachts in Griinanlagen oder
Parks. ,,Abends oder nachts in Bussen und Bahnen fiihle sich 36% der Befragten sehr unsicher oder
unsicher.“(Bevolkerungsbefragung zur Stadtentwicklung 2016, Seite:30)

Der nachste Vergleich erfolgt mit der schéne, aber mit einer iiberschaubaren GroRe charakterisierte Stadt: Bern.
81% der im Jahr 2015 befragten bernischen Bevélkerung fiihlen sich nachts im eigenen Quartier sicher. Aus der
Sicht der Schweizer spielt Kriminalitat in ihrer Stadt keine groRRe Rolle. Nur acht Prozent der Befragten gaben
Kriminalitét als ein Problem an.

Zusammenfassend kénnen wir feststellen, dass die lebenswerteste Stadt im Faktor ,,Sicherheitsgefiihl* Bern ist,
wo Kriminalitét die kleinste Rolle spielt. Nach Bern folgt die GroRstadt Miinchen, wo die Menschen tagsiiber sich
nicht fiirchten miissen. Als letzter kommt Leipzig, wo die wahrgenommene Kriminalitat in den letzten Jahren
stark angestiegen ist und wahrscheinlich in der Zukunft noch mehr zunehmen wird.

Abb. 3: Text der Gruppe ,Die Apachen®

Zunachst wurde wieder das Raster von Becker-Mrotzek und Bottcher (2014) fir die
Analyse herangezogen. Beziglich der Rechtschreibung gibt es in dem Text keine

Fehler, und auch die Zeichensetzung wurde durchgehend korrekt verwendet.
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Im Hinblick auf die Grammatikalitat gibt es jedoch zahlreiche Schwierigkeiten, die sich
teilweise auf die Kongruenz und auf die Bildung von Nomen bezieht (,Anzahl der
Besorgter® anstelle von ,Anzahl der besorgten Burger_innen® oder ,in der Mercer
Studien®, ,mit der schone Stadt®), teilweise betrifft es auch die Bildung von
Vergangenheitsformen (,vermeidet werden®), in einem Fall gibt es auch eine
Tautologie (,weibliche Frauen®).

Der verwendete Wortschatz ist gro3teils sehr alltagssprachlich orientiert (,Als letzter
kommt Leipzig“) und korreliert mit dem aktuellen sprachlichen Repertoire, das den
Schiler_innen zum Zeitpunkt der Erhebung zur Verfligung stand und worin sich auch
ihre Schwierigkeiten in verschiedenen Bereichen der Grammatik widerspiegeln.

Ein ahnliches Bild zeigt sich mit Blick auf den Satzbau. Die Schiler_innen bildetet
grammatikalisch korrekte Satze, sie beherrschen die Verbzweitstellung und vergalien
keine Satzkonstituenten (mit der Ausnahme eines fehlenden Pronomens), die grof3ten
Schwierigkeiten bestanden jedoch, wie bereits erwdhnt, im Bereich der Kongruenz
bzw. der Flexion. Es gibt in dem Text einige Relativsatze, die angemessen gebildet
wurden, dazwischen wurden jedoch auch sehr kurze Satze formuliert, die wie eine
Aufzahlung bzw. Aneinanderreihung von Informationen wirken, nicht zuletzt durch das
Fehlen von Konnektoren, die einen angenehmen Lesefluss erzeugen wirden.

Trotz der Schwierigkeiten auf grammatischer Ebene ist es den Schuiler_innen
gelungen, den Leser_innen eine Gesamtidee des Textes zu vermitteln, auch wenn
relevante Informationen zu den Studien selbst ebenso wie Zitate fehlen. Die Situation
in jeder der drei Stadte wurde kurz dargestellt, die Stadte wurden miteinander
verglichen und in einem abschlieRenden Fazit prasentierten die Schiler_innen die
Ergebnisse erneut. Dennoch wird an dem Text deutlich, dass eine gewisse
Unsicherheit dartiber bestand, welche Informationen fir die Aufgabenstellung
tatsdchlich relevant sind und wie diese strukturiert verarbeitet und aus den
Vorlagentexten transferiert werden kénnen. Dies zeigt sich etwa an einem Absatz, in
dem die Schiiler_innen erlautern, welche Bevdlkerungsgruppen die Anwesenheit der
Polizei in ihrem Wohngebiet am starksten wahrnehmen.

Der Umfang des Textes ist prinzipiell angemessen, allerdings fehlen, wie soeben
erwahnt, relevante Informationen sowohl bezlglich der Rahmenbedingungen der
Studien als auch hinsichtlich deren Ergebnissen selbst.

Das Textmuster entspricht der Aufgabenstellung, positiv hervorzuheben ist an dieser
Stelle auch, dass die Schiler_innen ein Fazit formulierten, in dem sie ihre
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Erkenntnisse erneut prasentierten. Der Textaufbau ist ebenfalls angemessen, die
Schiler_innen verwendeten Absatze, durch die unterschiedliche Inhalte deutlich
voneinander unterschieden werden kdénnen.

Auch im Hinblick auf die thematische Entfaltung fallt positiv auf, dass der Text keine
Gedankenspringe beinhaltet, in sich kohérent ist (trotz einiger fehlender
Informationen, s.0.) und einer Logik folgt, die den gesamten Text hindurch
bericksichtigt wurde.

Die Fuhrung der Leser_innen durch den Text ist aus diesem Grund ebenfalls
angemessen (mit Ricksicht auf die bereits erwahnten inhaltlichen Kritikpunkte), und
auch wenn auf das Thema bzw. die Fragestellung des Textes nur implizit verwiesen
wird, bleibt dessen Grundidee dennoch erkennbar. Die Position der Schiler_innen ist
im Text nicht explizit erkennbar, sie nennen sich in ihrem Fazit zwar einmal selbst
(,£Zusammenfassend konnen wir feststellen®), allerdings geben sie ihre eigene
Meinung nicht wieder.

Bezuglich der Planung und Uberarbeitung des Textes ist das Reslimee der
Schiler_innen in ihrem Forschungsbericht spannend, da es sich mit den Eindriicken
deckt, die aus der Lektire ihres Stadtevergleichs entstanden. Die Schiler_innen
berlcksichtigten die Ausgangstexte zu wenig, sie machten sich wahrend des Lesens
laut ihren Angaben auch keine Notizen oder hielten wichtige Informationen
stichwortartig fest, wie etwa ihre Lehrperson bei der Durchfiihrung der selben Aufgabe.
Diese eher unstrukturierte und unsystematische Herangehensweise spiegelt sich
schlieBlich vor allem auf der inhaltlichen Ebene wider und zeigt sich an den bereits
erwahnten fehlenden sowie am Einbezug wenig relevanter Informationen.

Auch eine Uberarbeitungsphase ist schwer zu erkennen, da die Schiller_innen nicht
nur vergleichsweise haufig Fehler produzierten, sondern diese auch sehr inkonsistent
auftraten, d.h. an einer Stelle wurde eine inkorrekte Form gebildet, die jedoch
offensichtlich bereits beherrscht wird, da sie an einer anderen Stelle korrekt verwendet
wurde (z.B.: die ,Besorgter und ,die besorgten Burger®). Der Text weist keine
besonderen kreativen sprachlichen Mittel auf und wurde inhaltlich vergleichsweise
komprimiert gestaltet.

Winter (2016) nennt als erstes Kriterium die hauptséchliche Leistung der Arbeit, die
sich bei dem Text der ,Apachen” auf die angemessene Vermittlung der Grundidee

sowie auf die Aufrechterhaltung der inneren Logik bezieht. Die hauptséachliche
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Schwache hingegen betrifft vor allem die Kongruenz sowie die Flexion, wie im
vorhergehenden Abschnitt bereits erlautert wurde.

Das nachste Kriterium, welches das Raster von Winter im Gegensatz zu den Ubrigen
berucksichtigt, betrifft das Heranziehen der vorgegebenen Texte. Die Schuler_innen
zitierten lediglich ein einziges Mal einen der Texte, und sie erwahnten die
Rahmenbedingungen der einzelnen Studien (Erhebungszeitraum, methodisches
Vorgehen, etc.) nicht. Fur die Leser_innen ist es deshalb schwierig nachzuvollziehen,
woher die einzelnen Informationen stammen und wie die Texte zueinander in
Verbindung gesetzt wurden, weshalb der Umgang mit den Ausgangstexten wenig
angemessen ist.

Das Argumentieren und Begrinden eigener Ansichten sowie die Qualitédt von
Beispielen wurde vom Projektteam zwar nicht verlangt, die Schiler_innen fihrten in
ihrem Text dennoch ein Beispiel an (am Ende des ersten Absatzes), welches jedoch
nur schwer nachvollziehbar ist, da der darin hergestellte kausale Zusammenhang nicht
logisch ist.

Beziglich der Zitierweise ist anzumerken, dass die Schiler_innen, wie bereits
erwahnt, nur ein einziges direktes Zitat verwendeten und dieses auch korrekt belegten,
allerdings wurde ansonsten an keiner Stelle im Text eine Quelle angegeben, wodurch
die Transparenz und Orientierung im Text erschwert wird.

Die Literaturangaben wurden wiederum bereits vom Projektteam bereitgestellt und
mussten nicht von den Schiler_innen verfasst werden.

Zuletzt wurde der Text der ,Apachen® mit dem Raster von Gdpferich (2014) analysiert,
in dem als erste neue Kriterien Kollokationen und zusammengesetzte Worter genannt
werden, wobei die Schiler_innen in beiden Kategorien keine Fehler produzierten.

Ein Fehler auf der semantischen Ebene wird an der Formulierung ,mit der schéne aber
mit einer Uberschaubaren Grole charakterisierten Stadt“ deutlich, da die Verwendung
des Partikels ,aber® in diesem Fall einen Gegensatz hervorruft, der inhaltlich jedoch
nicht nachvollziehbar ist, da eine ,schone® Stadt gleichzeitig eine ,Uberschaubare
Grolde” besitzen kann.

In der Kategorie Prépositionen gibt es lediglich einen Fehler im Text, da die
Schuler_innen die Formulierung ,in 2001“ anstelle von ,im Jahr 2001“ verwendeten.
Hinsichtlich der Kategorien lllokution und Modalitdt sowie Redundanz weist der Text
ebenfalls keine Fehler auf. Der einzige Tempus-Fehler entstand durch die inkorrekte
Prasens-Bildung des Verbs vermeiden (,vermeidet werden®), ansonsten wurde alle
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Verben richtig gebildet, und auch Aspekt-Fehler gab es im Text nicht. Wie bereits
erwahnt, liegt eine der grof3ten Schwachen des Textes in der Kongruenz-Bildung (,mit
der schone Stadt”, ,in der Mercer Studien®), jedoch gab es auch Fehler die den
Numerus betrafen (,die Arbeitslose®, ,die Polizei sollten).

In den Kategorien Modus, Aktiv/Passiv und Infinitiv gab es im Text keine Fehler,
bezlglich der Wortbildung fallt vor allem die Form ,die Besorgter” auf, ansonsten gab
es in diesem Bereich ebenfalls keine Fehler.

Hinsichtlich der Valenz verwendeten die Schiler_innen einmal das Pronomen ihrer®,
wobei nicht mehr ganz deutlich zu erkennen ist, worauf sich dieses bezieht.

Die Artikel und Determinierer wurden korrekt verwendet, allerdings ware es an zwei
Stellen passender, keinen Artikel zu verwenden (,die Arbeitslose”, ,die
Schwarzfahrer®).

Im Bereich der Syntax traten vorwiegend kleinere Fehler auf (z.B. fehlende Pronomen,
Pronomen ,sich® an der falschen Stelle oder dort verwendet wo es nicht passend ist).
Insgesamt wirkt der Text zwar durchdacht (erkennbar an der Kohérenz und dem
Aufbau), allerdings weist er auf sprachlicher Ebene zahlreiche Schwierigkeiten auf, die
darauf schlieBen lassen, dass die Schiler_innen noch Unterstitzung bei einigen
grammatischen Aspekten brauchen. Dies gilt auch fir den angemessenen Einbezug
der Vorlagentexte in ihren eigenen Text, wie die Schiler_innen auch in ihrem

Forschungsbericht anmerkten.

Auch diese Gruppe gestaltete ihren Text im Objekt-Format und orientierte sich an dem
vorgegebenen Makro-Aspekt, d.h. dem Kriterium ,gefiihlte psychische Sicherheit,
wenn alleine in der Gegend bei Dunkelheit unterwegs®. Im Unterschied zur Gruppe
,Die Geografinnen“ prasentierten ,Die Apachen® ihren Vergleich sehr ausfuhrlich und
verfassten insgesamt funf Informationseinheiten. Anders als die Gruppe zuvor fihrten
sie jedoch auch asymmetrische Informationen in ihrem Text an, da sie je nhach Stadt
teilweise divergierende Ergebnisse der Befragungen darstellten (etwa welche
Bevolkerungsgruppen die Polizei am starksten in ihrem Wohnviertel wahrnehmen,
welche Malinahmen zur Erh6hung der Sicherheit getroffen wurden, ob sich Frauen
oder Manner nachts sicherer fiihlen, etc.). Dadurch wird der Vergleich der drei Stadte
zwar etwas erschwert, die wesentlichen Informationen (wieviel Prozent der Befragten
sich nachts in ihrem Wohngebiet unsicher fuhlen) stehen den Leser_innen jedoch zur

Verfigung, sodass die Nachvollziehbarkeit dennoch gewahrleistet ist. Der Text dieser
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Gruppe enthalt ebenfalls ausschlief3lich Informationen aus den Vorlagentexten, und
auch diese Gruppe orientierte sich in sprachlicher Hinsicht kaum an den drei
Ausgangstexten. Inhaltlich ist eine starkere Orientierung an den Ausgangstexten
erkennbar, allerdings sind nicht alle Informationen, welche die Schiiler_innen in ihrem
Text anfuihrten, relevant fir den Vergleich der drei Stadte.

Die funf einzelnen Informationseinheiten wurden sehr ausgewogen gestaltet und sind
in sich auch grof3teils koharent. Zudem ist positiv zu bemerken, dass die Gruppe auch
ein Fazit gestaltete, in dem die Ergebnisse des Vergleichs noch einmal prasentiert
wurden. Wie bei der Gruppe ,Die Geografinnen“ (und auch den beiden anderen
Gruppen) enthalt jedoch auch der Text der ,Apachen” keine Aussagen dartiber, ob das
Ergebnis der Mercer-Studie auch zutrifft, wenn nur eines der 39 Kriterien beriicksichtigt
wird, und auch zusatzliche Informationen zur methodischen Vorgehensweise bei den
Befragungen und zu eventuellen Einschrankungen beztiglich der Vergleichbarkeit der
drei Stadte fehlen. Dies lasst ebenfalls darauf schlie3en, dass die Gruppe ihren Text
zuvor kaum plante. Gegen eine Planungsphase spricht zudem, dass die Gruppe
unterschiedliche Aspekte flr den Vergleich der drei Stadte heranzog, wodurch die
einzelnen Informationen nur bedingt hilfreich und sinnvoll fur das Verstandnis des
Textes sind.

Die Organisationsstruktur des Textes ist grof3teils angemessen, jedoch hatte die
Gruppe offenbar noch Schwierigkeiten dabei, die jeweils relevanten und weniger
relevanten Informationen aus den Ausgangstexten zu tibernehmen und diese auch so
zu gestalten, dass ein tatsachlicher Vergleich der ausgewaéhlten Stadte mdglich ist.
Auch daran wird erneut deutlich, dass die Schiiler_innen eine Ubungsphase
bendtigen, in der sie noch ungewohnte Textmuster erproben kénnen. Hilfreich ware es
mit Sicherheit auch, im Unterricht gemeinsam die Besonderheiten einzelner
Textmuster anhand passender Beispiele zu besprechen, um den Fokus der

Schiler_innen auf relevante Merkmale und mogliche Schwierigkeiten zu richten.

97



6.3 Text der Gruppe ,Die Bucherwurmer”

Dieses Schreibtridem verfasste den mit Abstand ausfiihrlichsten Text und gestalte

zusatzlich ein Diagramm, um die Ergebnisse der Studie besser zu veranschaulichen.

Sicherheitsempfinden — drei deutschsprachige Stadte im Vergleich

Die Mercer Studie (2018a) kam im Jahr 2018 zum neunten Mal in Folge zum Schluss, dass Wien bei einer
Bewertung auf Basis von 39 Kriterien in 10 Kategorien die lebenswerteste Stadt ist (Mercer 2018b). Auch andere
deutschsprachige Stadte werden in dem Ranking von insgesamt 450 analysierten Stadten beriicksichtigt, schneiden
dabei aber ganz verschieden ab.

So liegt beispielsweise Miinchen ganz knapp hinter Wien auf dem dritten Platz, die deutsche Stadt Leipzig
hingegen reiht sich erst auf dem 60. Platz ein. Bern als Beispiel fiir eine Schweizer Stadt schneidet hingegen
deutlich besser ab und nimmt den 14. Rang ein (Mercer 2018a).

Im vorliegenden Vergleich gilt das Interesse nun konkret der Fragestellung, inwieweit diese Reihenfolge der drei
genannten deutschsprachigen Stadte (Miinchen vor Bern und Leipzig) auch Giiltigkeit besitzt, wenn man nur ein
Kriterium fiir Lebensqualitét heranzieht. Gewéhlt wurde dafiir das Kriterium des Sicherheitsempfindens, das laut
einer vergleichenden Studie (Garcia Diez 2015) in mehreren Initiativen zur Ermittlung von Lebensqualitét
herangezogen wird. Konkret belegt Garcia Diez (2015: 18) die ,,gefiihlte psychische Sicherheit, wenn alleine in
der Gegend bei Dunkelheit unterwegs* als beriicksichtigten Faktor in mindestens drei der von ihr untersuchten
Lebensqualitatsstudien.

DEN TEXT AB HIER FORTSETZEN...

Es werden drei bemerkenswerte Stadte unter dem Kriterium ,,gefiihlte psychische Sicherheit, wenn alleine in der
Gegend bei Dunkelheit unterwegs* untersucht. In unserem Vergleich setzen wir uns hauptsachlich mit dem
subjektiven Sicherheitsgefiihl der Befragten in ihrem eigenen Wohngebiet auseinander. In Miinchen fiihlen sich
die Befragten abends oder nachts viel unsicherer als tagsiiber. ,,61 Prozent der Befragten der Mercer Studie wéhlten
den Option ,,sehr

unsicher oder ,,unsicher*. Abends und nachts in Bussen und Bahnen fiihlen sich 36 Prozent der Befragten ,,sehr
unsicher* oder ,,unsicher.*“( Perspektive Miinchen/ Miinchner Bevilkerungsbefragung zur Stadtentwicklung, 5.3,
2. Abs. : 9-14) Obwohl Miinchen in der Studie mit 39 Vergleichspunkten den dritten Platz erreicht hat, sind diese
Zahlen sehr iiberraschend. Dabei wird die hochste Unsicherheit von den Befragten abends oder nachts in
Griinanlagen oder Parks wahrgenommen.

Im Gegensatz dazu ist in Bern eine viel héhere Sicherheitsrate in der Dunkelheit wahrzunehmen. 81 Prozent der
Befragten meint, er fiihle sich sehr oder ziemlich sicher in der Dunkelheit innerhalb der Stadt unterwegs. Nur 3
Prozent der Befragten hat die Frage nicht beantwortet oder ist nie nachts unterwegs. Obwohl Bern den 14. Platz
erreicht hat, sind diese Ergebnisse wesentlich besser als in Miinchen.

In Leipzig ist die Sicherheit nachts in den letzten Jahren nach der Meinung der Befragten gefallen. 2007 fiihlten
sich noch 11 Prozent “sehr sicher* und 57 Prozent “sicher. Das ist bis 2016 von 57 auf 53 Prozent gefallen. Das
ergibt in 2016 82 Prozent der Befragten, die sich sicher beziehungsweise sehr sicher fithlen. Wenn das mit der
Platzierung verglichen wird, wird deutlich, dass die subjektive Sicherheit in der Nacht im Wohnbereich nicht
ausschlaggebend bei der Mercer Studie ist (Leipzig: 60. Platz).

Sicherheits- und Unsicherheitsgefiihle im ¢ffentlichen Raum héngen von sehr vielen unterschiedlichen Faktoren
ab. Einer der beeinflussenden Faktoren ist die Angst vor der Dunkelheit, die Achluophobie. Anderseits steht die
Kriminalitatsrate im starken Zusammenhang mit dem Sicherheitsgefiihl der Einwohner. Die Steigung der
néchtlichen Unsicherheit bei den Befragten von Leipzig kann auch dessen Weges interpretiert werden. Trotz der
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vielen ausschlaggebenden Faktoren ist es feststellbar, dass die Klassifikation der Stadte von vielen Kriterien
abhangt.
Um diese Unterschiede besser zu Visualisieren haben wir ein Diagramm der drei untersuchten Stéadte erstellt:

® Sehr sicher Sicher

90

67,5

45

22,5

Minchen Bern Leipzig

Es wird klar, dass in Bern unabhangig der Platzierung (14. Platz) die hdchste Sicherheit in der Nacht herrscht.
Diese Reihenfolge der drei genannten deutschsprachigen Stadte (Miinchen vor Bern und Leipzig) besitzt keine
Giiltigkeit, wenn man nur ein Kriterium fiir Lebensqualitat heranzieht.

Abb. 4: Text der Gruppe ,Die Bicherwirmer*

In der ersten Kategorie aus dem Raster von Becker-Mrotzek und Bottcher (2014),
welche die Rechtschreibung und Zeichensetzung betrifft, gab es in dem Text nur einen
Fehler, der die Grof3- und Kleinschreibung betrifft (,zu Visualisieren®).

Hinsichtlich der Grammatikalitat des Textes fallt vor allem auf, dass die Schiler_innen
zwar grofteils korrekte Satze bildeten, teilweise vergal3en sie jedoch ein Verb und
einen Konnektor (,..., er fuhle sich sehr oder ziemlich sicher in der Dunkelheit
innerhalb der Stadt unterwegs.“ anstelle von ..., er fuhle sich sehr oder ziemlich
sicher, wenn er in der Dunkelheit innerhalb der Stadt unterwegs sei.“). In dem gleichen
Satz trat auch ein Kongruenzfehler auf (,81% der Befragten meint, er flhle sich sehr
oder ziemlich sicher [...]*). Daneben gibt es einen einzigen Kasus-Fehler (,61 Prozent
der Befragten der Mercer Studie wahlten den Option [...]*), einen Fehler bezuglich der
Verwendung eines Pronomens (,ist es feststellbar”) sowie eine falsche Verwendung

einer Praposition (,im starken Zusammenhang®).
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Der verwendete Wortschatz ist teilweise sehr komplex und elaboriert, es gibt jedoch
auch einige Satze, die sehr alltagssprachlich formuliert wurden und sich eher an der
gesprochenen als an der geschriebenen Sprache orientieren, wie z.B.: ,Das ist bis
2016 von 57 auf 53 Prozent gefallen.”.

Auch der Satzbau ist grof3teils angemessen komplex, unter Berucksichtigung der
bereits erwahnten Fehler.

Positiv hervorzuheben ist die ausfuhrliche Darstellung der drei Stadte und die mit
einigen Einschrankungen gut gelungene Vermittlung einer Gesamtidee des Textes.
Der Aufbau ist nachvollziehbar, die Schiler_innen formulierten eine kurze Einleitung
und erklarten den Leser_innen so, was diese erwartet. Der Inhalt des Fazits bezieht
sich jedoch nur mehr auf eine der drei Stadte, hier ware eine Zusammenfassung der
Ergebnisse und eine kurze Darstellung der tatsachlichen Reihung angemessen
gewesen. Das Diagramm wiederum ist sehr anschaulich, es zeigt, dass die
Schuler_innen die Texte genau gelesen haben und sich Gedanken dartber machten,
wie die Fille an Zahlen von Leser_innen auf einen Blick erfasst werden kann.

Der Umfang der Arbeit ist angemessen, allerdings enthalt der Text auch einige
Informationen, die nicht wunbedingt essentiell sind. Angaben zu den
Rahmenbedingungen der Studie fehlen im Text hingegen, wie auch schon bei den
beiden vorherigen Gruppen festgestellt wurde.

Das gewdahlte Textmuster ist prinzipiell angemessen, allerdings wére, wie bereits
erwahnt, ein Fazit, in dem die Ergebnisse zusammenfassend préasentiert werden, sehr
hilfreich fur das Textverstidndnis gewesen. Auch der Textaufbau ist logisch und
beinhaltet deutliche Abséatze, die unterschiedliche Inhalte voneinander trennen.

Der Text enthalt keine Gedankenspriinge und ist, bis auf das fehlende Fazit, in sich
kohéarent. Das Diagramm, das an einer inhaltlich passenden Stelle eingefligt wurde
(nachdem die Daten der drei Stadte prasentiert wurden), héatte von den Schiler_innen
als Basis fur ein abschlieRendes Fazit herangezogen werden kénnen, da sie die
Ergebnisse ohnehin bereits ausgewertet haben, womit der Text einen passenden
Abschluss erhalten und das Kriterium der angemessenen thematischen Entfaltung
noch besser erflillt hatte.

Die Leser_innenfuhrung gelang den Schuler_innen, mit Ausnahme des Fazits, sehr
gut. Sie erwadhnten zu Beginn erneut, was die Leser_innen in dem Text erwartet,
erlauterten die Fragestellung und die Ziele des Textes und was sie selbst vorhaben.
Es ist zu jedem Zeitpunkt klar, welche Inhalte behandelt werden. Im Unterschied zu
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den anderen Gruppen nennen sich die Schiler_innen in diesem Text vergleichsweise
haufig selbst (,In unserem Vergleich“ oder ,haben wir“), sie beziehen jedoch keine
Position.

Der Aufbau des Textes sowie die Erstellung des Diagramms legen die Annahme nahe,
dass die Schiler_innen ihren Text geplant haben, auch wenn sie in ihrem
Forschungsbericht keine konkreten Hinweise daflir nennen. Zudem wirkt der Text, als
hatten die Schuler_innen ihn zumindest in Ansatzen Uberarbeitet, da er relativ wenige
Fehler beinhaltet und sprachlich tberwiegend korrekt verfasst wurde.

Die Erstellung des Diagramms kann durchaus als kreative Losung gewertet werden,
mit Hilfe derer Informationen aus dem Text leichter entnommen werden kdnnen, und
der Text wirkt insgesamt sehr durchdacht. Dies zeigt sich an den Bemuhungen, die
Informationen aus den Vorlagentexten moglichst ausfuhrlich in den eigenen Text zu
integrieren.

Das erste Kriterium in Winters Raster (2016) fokussiert die hauptsachliche Leistung
der Arbeit, die bei der Gruppe ,Die Bucherwiurmer vor allem in der gelungenen
Leser_innenfihrung und der Einbindung eines anschaulichen Diagramms in ihren Text
bestand. Die hauptsachliche Schwache wiederum zeigte sich an der Schwierigkeit,
eine Unterscheidung zwischen fir das Textverstandnis relevanten und weniger
relevanten Informationen zu treffen.

Hinsichtlich der Verwendung der vorgegeben Texte ist zun&chst festzuhalten, dass
auch diese Gruppe nur ein einziges Mal in ihrem Text zitierte und dabei Informationen
zu den Rahmenbedingungen der Mercer Studie nicht erwahnte (Erhebungszeitraum,
Anzahl der Befragten Personen, methodische Vorgehensweise, etc.). Die Struktur
bzw. der Aufbau des Textes legt nahe, dass sich die Schiler_innen starker an den
Ausgangstexten orientierten als beispielsweise die tbrigen drei Gruppen, wenngleich
fehlende Zitate die Nachvollziehbarkeit, woher die einzelnen Informationen tatsachlich
stammen, erschweren.

Die Schiler_innen brachten in ihrem Text keine eigenen Argumente vor (wurde auch
nicht verlangt), sie fuhrten jedoch ein Beispiel fir einen Faktor an, der laut Mercer
Studie als ausschlaggebend fiir nachtliche Unsicherheitsgeflihle gewertet werden
kann: die Angst vor der Dunkelheit. Das Beispiel ist an dieser Stelle passend und stellt
eine gut gewahlte Erganzung zu der Fulle an zuvor prasentierten Zahlen und Daten

dar.
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Wie bereits erwahnt, verwendeten die Schiler_innen in ihrem Text nur ein einziges
Zitat, das sie jedoch in eher unublicher Weise gestalteten: Anstelle der Jahres- und
Seitenzahl wurden die Kapitelnummer sowie die Zeilen, Uber die sich das Zitat im
Originaltext erstreckt, angegeben. Hier lag offensichtlich ein Missverstandnis vor, oder
die Schuler_innen haben die Regeln fur gangige Zitierweisen Ubersehen, die das
Projektteam ihnen gemeinsam mit der Aufgabenstellung austeilte.

Literaturangaben finden sich auch in diesem Text nicht, da sie vom Projektteam selbst
auf dem Angabenblatt bereitgestellt wurden.

Zuletzt wurde der Text der Gruppe ,Die Bucherwirmer® mit Gépferichs Raster (2014)
analysiert. In der Kategorie Kollokationen produzierten die Schiler_innen lediglich
einen Fehler (,ist die Sicherheit gefallen“ anstelle von ,gesunken®), im Hinblick auf
zusammengesetzte Worter gab es im Text hingegen keine Fehler, ebenso wie in den
Kategorien lllokution und Modalitat sowie Redundanz.

In der Kategorie Prapositionen produzierten die Schuler_innen ebenfalls lediglich
einen Fehler (,im starken Zusammenhang“ anstelle von ,in einem starken
Zusammenhang®). Zu Beginn erwahnten die Schiler_innen erneut, wovon ihr Text
handelt, allerdings verwendeten sie hier als Zeitform das Prasens, obwohl das
Prateritum angemessener ware. Ansonsten wurden die Zeitformen richtig verwendet.
In der Kategorie Aspekt produzierten die Schiler_innen keine Fehler, ebenso wie in
den Kategorien Modus, Aktiv/Passiv, Valenz sowie Infinitiv.

Hinsichtlich der Kasus-Verwendung enthalt der Text nur einen Fehler (,61% der
Befragten wahlten den Option [...]%); gleiches gilt fur die Kategorie Kongruenz (,81%
der Befragten meint, er fuhle sich sehr oder ziemlich sicher [...]%).

In einem Absatz, in dem die Ergebnisse der Studie zur Stadt Leipzig prasentiert
werden, verwendeten die Schiler_innen in drei aufeinanderfolgenden Satzen den
Artikel ,das“ bzw. den Konnektor ,wenn® in Verbindung mit dem Artikel ,das“ als
Satzbeginn, wodurch nicht mehr eindeutig nachvollzogen werden kann, worauf sich
der Inhalt tatsachlich bezieht. Dies kann als zu hoher Grad an Implizitheit im Text
gewertet werden. Zudem sind die Satzanfange redundant und wirken sich dadurch
eher negativ auf den Lesefluss aus.

Insgesamt wurde der Text im Vergleich mit den anderen drei Gruppen vor allem
inhaltlich am ausfihrlichsten gestaltet (besonders die Einbindung eines Diagramms ist

hervorzuheben), und auch der Aufbau sowie die Struktur des Textes zeigen eine
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intensivere Auseinandersetzung mit den vom Projektteam zur Verfiigung gestellten
Ausgangstexten.

Die Schiler_innen orientierten sich in manchen Passagen jedoch noch sehr an der
Alltagssprache, wodurch deutlich wird, dass die langerfristige Beschaftigung mit
wissenschatftlichen Texten, die typische, domanenspezifische Prozedurausdriicke
enthalten, einen wesentlichen Bestandteil in der Entwicklung einer wissenschatftlichen

Textkompetenz darstellt.

Die Gruppe ,Die Bucherwirmer® verfasste ihren Text ebenfalls im Objekt-Format und
orientierte sich dabei an dem vorgegebenen Makro-Aspekt ,geflhlte psychische
Sicherheit, wenn alleine in der Gegend bei Dunkelheit unterwegs®. Die Schuler_innen
gestalteten ihren Vergleich sehr ausfiihrlich, sie bauten sogar ein Diagramm zur
Veranschaulichung der Ergebnisse ein und strukturierten den Text durch insgesamt
sechs unterschiedliche Informationseinheiten. In ihrem Vergleich verwendeten sie
sowohl symmetrische als auch asymmetrische Informationen, die sie jedoch
ausschlie8lich aus den Vorlagentexten ubernahmen. An den asymmetrischen
Informationen, welche die Schiler_innen in ihrem Text prasentierten, wird bereits
deutlich, dass sie mit der Fulle an Informationen aus den Vorlagentexten etwas
Uberfordert waren und Schwierigkeiten dabei hatten, relevante bzw. weniger relevante
Informationen zu filtern. Da jedoch die wesentlichen Informationen, die fir den
Vergleich der drei Stadte notwendig sind, im Text erwahnt werden, kdnnen die
Ergebnisse sowie das Diagramm dennoch nachvollzogen werden.

Auch diese Gruppe orientierte sich beziglich des Inhalts starker an den
Ausgangstexten als etwa ,Die Geografinnen®, in sprachlicher Hinsicht bleibt der Text
jedoch grofiteils nahe an der Alltagssprache, was u.a. an inkorrekten Formulierungen
deutlich wird (z.B.: ,81 Prozent der Befragten meint, er fuhle sich [...]“). Die sechs
unterschiedlichen Informationseinheiten wurden relativ ausgewogen gestaltet,
allerdings verliert der Text durch die Verwendung asymmetrischer Informationen
etwas an Koharenz. Zudem verlieren die Informationen, die jeweils nur fir eine der
drei Stadte prasentiert wurden, dadurch auch etwas an Relevanz, da diese ohnehin
nicht direkt verglichen werden kodnnen. Positiv hervorzuheben ist jedenfalls die
Verwendung des Diagramms, die bereits verdeutlicht, dass die Gruppe sich intensiv
mit den Ausgangstexten beschaftigte und ihren Text vermutlich auch etwas mehr
plante als die anderen Gruppen. Zudem wird der Vergleich der drei Stadte durch die
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Transformation in ein Diagramm fir die Leser_innen auf einen Blick nachvollziehbar
und stellt eine kreative, selbststandige Umsetzung der Aufgabe dar.

Leider fasste die Gruppe ihre Erkenntnisse nicht mehr in einem abschlieRenden Fazit
zusammen, wodurch der Text etwas abrupt endet, im Gegensatz zu den anderen
Gruppen beantworteten ,Die Blicherwirmer® jedoch die Frage, ob die Reihung der drei
Stadte aus der Mercer-Studie auch dann Giiltigkeit besitzt, wenn nur ein Kriterium fur
den Vergleich herangezogen wird. Informationen zur Erhebung bzw. Auswertung der
Daten sowie eine Stellungnahme zu moglichen Einschrankungen in der
Vergleichbarkeit der drei Stadte fehlt jedoch auch in diesem Text.

Die Organisationsstruktur des Textes ist zwar tUberwiegend angemessen, allerdings
wurde auch bei dieser Gruppe deutlich, dass die Schuler_innen noch Schwierigkeiten
dabei hatten, die jeweils relevanten und weniger relevanten Informationen aus den
Ausgangstexten zu filtern und fur alle drei Stadte dieselben Informationen
bereitzustellen, um diese auch tatsachlich miteinander vergleichen zu kénnen.

Ehe die Ergebnisse der Analyse ausfuhrlich diskutiert werden, folgt die Auswertung
des letzten Textes der Gruppe ,Drei Musketiere®.

6.4 Text der Gruppe ,Drei Musketiere®

Bei der Analyse des Textes wurde deutlich, dass diese Gruppe die grof3ten
Schwierigkeiten damit hatte, die Aufgabenstellung angemessen umzusetzen und die

Informationen aus den Ausgangstexten in ihren eigenen Text zu transferieren.

Sicherheitsempfinden — drei deutschsprachige Stadte im Vergleich

Die Mercer Studie (2018a) kam im Jahr 2018 zum neunten Mal in Folge zum Schluss, dass Wien bei einer
Bewertung auf Basis von 39 Kriterien in 10 Kategorien die lebenswerteste Stadt ist (Mercer 2018b). Auch andere
deutschsprachige Stédte werden in dem Ranking von insgesamt 450 analysierten Stédten beriicksichtigt, schneiden
dabei aber ganz verschieden ab.

So liegt beispielsweise Miinchen ganz knapp hinter Wien auf dem dritten Platz, die deutsche Stadt Leipzig
hingegen reiht sich erst auf dem 60. Platz ein. Bern als Beispiel fiir eine Schweizer Stadt schneidet hingegen
deutlich besser ab und nimmt den 14. Rang ein (Mercer 2018a).

Im vorliegenden Vergleich gilt das Interesse nun konkret der Fragestellung, inwieweit diese Reihenfolge der drei
genannten deutschsprachigen Stadte (Miinchen vor Bern und Leipzig) auch Giiltigkeit besitzt, wenn man nur ein
Kriterium fiir Lebensqualitat heranzieht. Gewéhlt wurde dafiir das Kriterium des Sicherheitsempfindens, das laut
einer vergleichenden Studie (Garcia Diez 2015) in mehreren Initiativen zur Ermittlung von Lebensqualitat

herangezogen wird. Konkret belegt Garcia Diez (2015: 18) die ,,gefiihlte psychische Sicherheit, wenn alleine in
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der Gegend bei Dunkelheit unterwegs* als beriicksichtigten Faktor in mindestens drei der von ihr untersuchten
Lebensqualitatsstudien.

DEN TEXT AB HIER FORTSETZEN...

Wir haben {iber drei verschiedene deustchsprachige Staadte naamlich Miinchen Bern und Leipzig gelesen. Der
einzige Faktor, den wir betrachtet haben war das Sicherheitsgefiihl in dem Wohngebiet, in 6ffentlichem Raum und
oOffentlichen Verkehrsmitteln. Wir mdchten erklaaren, dass die faktische Sicherheit nicht immer mit der
wahrgenommenen Sicherheit iibereinstimmt.

Als erstes haben wir einiges iiber Miinchen erfahren. Die Mehrheit der Befragten fiihlt sich Zuhause bzw. im
eigenen Wohnviertel sicher oder sogar sehr sicher. Selbstverstaandlich gibt es grosse Unterschiede zwischen Tags
und Nachts: Die grosste Unsicherheit besteht vor allem Nachts in Griin- oder Parkanlagen. In Verkehrsmitteln
fithlen sich zirka ein Drittel der Befragten sehr unsicher.

Im Gegensatz zu Miinchen haben Menschen in Bern keine Angst davor, Nachts im eigenen Quartier alleine zu
aufenthalten. Nur 3 oder 5 Prozent der Befragten vertreten nicht dieselbe Meinung. Ausserdem haben
Kriminalitaat und Migrationsprobleme eine niedrige Bedeutung.

Leipzig war die letze Stadt, die wir uns angeschaut haben. Eine der gréssesten Bedeutung hat die Polizeiarbeit fiir
das Sicherheitsempfinden. Seit 2013 spielen Kriminalitaat und Sicherheit in der Stadt eine wichtige Rolle, weil
ein Drittel der Befragten sich Sorgen um die Zunahme der Kriminalitaat machen. Jeder 17. Leipzigerin erlebt
Unsicherheit tagsiiber. Wir behaupten, dass mit dem Alter das Unsicherheitsgefiihl bedeutend steigt.

Als Zusammenfassung sind wir der Meinung, dass Bern und Miinchen laut diesem Aspekt das gleiche

Sicherheitsniveau erreichen. Leipzig soll sich im Bereich der Kriminalitaat und Sicherheit sowohl verbessern als
auch entwickeln.

Abb. 5: Text der Gruppe ,Drei Musketiere*®

Begonnen wurde die Analyse ebenfalls mit dem Raster von Becker-Mrotzek und
Bottcher (2014), in dem die Kategorien Rechtschreibung und Zeichensetzung als
erstes genannt werden. Zunachst fallt auf, dass die Schiler_innen Umlaute
uberwiegend als doppelte Vokale realisierten (,Staadte” oder ,Kriminalitaat®), dies
jedoch nicht durchgangig im gesamten Text verwendet wurde (,Munchen® oder
,Grunanlage“ wurden richtig gebildet). Die Schiler_innen verwendeten zudem stets
zwei s anstelle eines ,R“ (,grof3e“ und ,grosste®). Auch im Hinblick auf die Grol3- und
Kleinschreibung produzierten die Schuler_innen Fehler, vor allem bei den Adverbien
,hachts® und ,tags“. Bezuglich der Zeichensetzung hatten die Schuler_innen
vergleichsweise geringe Schwierigkeiten, da lediglich zwei Beistriche im Text fehlen.
In der Kategorie Grammatikalitat zeigte sich, dass die Schiler_innen im Bereich der
trennbaren Verben (,alleine zu aufenthalten“) sowie bei der Bildung von
Steigerungsformen (,grossesten®) noch unsicher sind.

Der verwendete Wortschatz war Uberwiegend an der Alltagssprache orientiert (,Als

erstes haben wir einiges Uber Munchen erfahren.”), und auch der sprachliche
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Ausdruck war haufig nicht angemessen (,Als Zusammenfassung sind wir der Meinung,
[...]* oder ,Wir haben Uber drei verschiedene deutschsprachige Staadte naamlich
Munchen Bern und Leipzig gelesen.).

Auch hinsichtlich des Satzbaus zeigt sich ein &hnliches Bild: Die Schuler_innen
verwendeten vorwiegend kurze Satze, als Konnektoren wurden ausschlief3lich ,dass*
und ,weil“ verwendet. Die Anzahl der Relativséatze ist vergleichsweise gering, weshalb
die Komplexitat des Textes auf syntaktischer Ebene nicht jener der auszudriickenden
Inhalte entspricht.

Die Leitidee des Textes ist in Ansatzen erkennbar, allerdings wurde die
Aufgabenstellung nur sehr oberflachlich erfillt. So fehlen nicht nur, wie auch bei den
anderen drei Gruppen, jegliche Informationen zu den Rahmenbedingungen der Mercer
Studie, sondern auch wesentliche Ergebnisse der Studie zu den drei ausgewéahlten
Stadten.

Die ,Drei Musketiere” kamen zudem zu anderen Ergebnissen als die Ubrigen drei
Gruppen, da laut ihnen Bern und Minchen dasselbe Sicherheitsniveau einnehmen
und Bern nicht auf den ersten Platz gereiht wurde.

Der Umfang und die Relevanz des Textes spiegeln diese inhaltlichen Schwierigkeiten
wider. Der Text ist nicht nur relativ kurz, die Schuler_innen vergal3en auch, relevante
Informationen aus der Mercer Studie zu den beiden Stadten Miinchen und Leipzig
(Sicherheitsgefiihl der Bewohner_innen tags bzw. nachts) zu erwéhnen.

Das verwendete Textmuster entspricht formal in wesentlichen Teilen den
Anforderungen, die durch die Aufgabenstellung gestellt wurden (kurze Uberleitung,
Darstellung der Ergebnisse, Fazit), inhaltlich und sprachlich erftllt der Text allerdings
nur wenige Anforderungen, da er, wie bereits erwahnt, teilweise unvollstandig ist und
Fehler auf der grammatischen, syntaktischen, orthographischen sowie semantischen
Ebene enthalt.

Die Schiler_innen verwendeten jedoch Abséatze, um verschiedene Inhalte
voneinander zu trennen, weshalb der Textaufbau im Vergleich zu den eben genannten
Schwierigkeiten angemessen ist.

Der thematische Aufbau des Textes ist zwar nachvollziehbar, allerdings wird das
Verstandnis durch fehlende Informationen (s.o0.) erschwert. Dies wirkt sich zugleich
eher negativ auf die Textkoharenz aus, da die Schiler_innen zu den drei Stadten sehr

unterschiedliche Informationen erwahnten, die sich am Ende nur schwer vergleichen
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lieRen — vermutlich auch ein Grund fir ihr von den anderen Gruppen abweichendes
Fazit.

Den Leser_innen wird zu Beginn des Textes erneut das Vorhaben sowie die
Forschungsfrage (wenn auch unvollstdndig) erklart. Obwohl die Schiler_innen
Absétze verwenden, die den Text strukturieren, ist die Fuhrung der Leser_innen
aufgrund der fehlenden Informationen jedoch nur wenig angemessen.

In Anbetracht der bisher erlauterten Schwierigkeiten, die an dem Text der Gruppe
deutlich wurden, liegt es deshalb nahe anzunehmen, dass die Schiler_innen ihren
Text kaum im Vorhinein geplant oder spater (berarbeitet haben. Der
Forschungsbericht der Gruppe spricht ebenfalls fir diese Annahme, wobei sie
erwahnten, im Rahmen des Projekts hilfreiche Methoden fir die Arbeit mit
wissenschaftlichen Texten kennengelernt zu haben.

Bezuglich des letzten Kriteriums aus dem Raster von Becker-Mrotzek und Béttcher
(2014) kann festgehalten werden, dass der Text der Schuler_innen keine besonderen
kreativen sprachlichen Mittel enthalt und sich, wie bereits erwahnt, vorwiegend an der
Alltagssprache orientiert.

In Winters Raster (2016) wird zunachst nach der hauptséachlichen Leistung des Textes
gefragt, die im Fall der ,Drei Musketiere” darin besteht, dass die Schiler_innen die
Aufgabenstellung zumindest in Ansatzen erfillten. Die drei ausgewahlten Stadte
wurden zwar miteinander verglichen, allerdings variierten die Informationen, welche
die Schiler_innen fir jede Stadt prasentierten, wodurch die Gegenuberstellung am
Ende schwer nachvollziehbar war.

Die hauptsachliche Schwéche des Textes wiederum zeigte sich vor allem an einem
fur die Aufgabenstellung grofteils unangemessenen sprachlichen Ausdruck, sowie an
den grammatikalischen Schwierigkeiten.

Die vorgegebenen Texte wurden von den Schiler_innen sehr oberflachlich
herangezogen, was nicht nur an der Darstellung der Inhalte deutlich wurde, sondern
auch daran, dass keine Zitate oder Quellenangaben verwendet wurden. Insgesamt
stellt der Text eine sehr grobe und unvollstandige Zusammenfassung der Ergebnisse
aus der Mercer Studie dar, die sich auch sprachlich kaum an den Ausgangstexten
orientiert.

Hinsichtlich des Formulierens und Beantwortens von Fragestellungen kann
festgehalten werden, dass die Schuler_innen die Fragestellung zu Beginn ihres Textes
zwar andeuteten, allerdings wird fur die Leser_innen an dieser Stelle noch nicht
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deutlich, dass es sich um einen Vergleich der drei genannten Stadte unter einem
bestimmten Kriterium handelt. Zudem ist unklar, ob der letzte Satz der Einleitung eine
Behauptung darstellt, oder als Teil der Fragestellung verstanden werden soll (,Wir
mochten erklaaren, dass die faktische Sicherheit nicht immer mit der
wahrgenommenen Sicherheit Gbereinstimmt.”).

Die ,Drei Musketiere” formulierten den ersten Satz ihres Fazits als eine Art
Positionierung (,Als Zusammenfassung sind wir der Meinung, [...]“) und verwiesen als
Begrundung auf ihre vorherigen Erlauterungen bezlglich der drei ausgewahlten
Stadte. Sie kamen jedoch, wie bereits erwahnt, zu einem anderen Ergebnis als die
drei Gbrigen Gruppen, was vermutlich der vergleichsweisen ungenauen Lekttre der
Ausgangstexte geschuldet ist.

Beispiele wurden von der Gruppe nicht angefiuhrt, sie wurden in der Aufgabenstellung
jedoch auch nicht verlangt.

Wie bereits vorhin erwahnt, verwendete die Gruppe in ihrem Text keine Zitate oder
Quellenangaben, wodurch den Leser_innen die Nachvollziehbarkeit der Inhalte
erschwert wird. Da die Schiler_innen in ihrem Forschungsbericht jedoch an zwei
Stellen die Bedeutung eines angemessenen Umgangs mit Quellen erwahnten, liegt es
nahe anzunehmen, dass sie diesen Aspekt in kommenden Schreibprojekten vermehrt
bericksichtigen werden.

AbschlieRend wurde der Text der ,Drei Musketiere® mit dem Raster von Gopferich
(2014) ausgewertet. In der Kategorie Kollokationen enthélt der Text lediglich einen
Fehler (,niedrige Bedeutung“), zusammengesetzte Woérter wurden von den
Schuler_innen jedoch (mit Ausnahme des Verbs ,aufhalten®) richtig gebildet. Auch
hinsichtlich der verwendeten Prépositionen findet sich im Text nur ein Fehler (,in
offentlichem Raum®).

In den Kategorien lllokution und Modalitat produzierten die Schiler_innen zwei Fehler
an denen deutlich wird, dass sie mit wissenschaftlichen Textsorten und typischen
Phrasen bzw. Prozedurausdricken noch nicht ausreichend vertraut sind (,Wir
behaupten, [...]* sowie ,Als Zusammenfassung sind wir der Meinung, [...]).

Der Text weist zwar keine Redundanzen auf, allerdings prasentierten die
Schiler_innen, wie bereits erwahnt, teilweise divergierende Informationen zu den drei

Stadten, wodurch ein Vergleich dieser erschwert wird.
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In den Kategorien Zeit und Aspekt enthélt der Text keine Fehler, im Gegensatz zur
Kategorie Kongruenz (, [...], weil ein Drittel der Befragten sich sorgen um die Zunahme
der Kriminalitaat machen.“ sowie ,zwischen Tags und Nachts®).

Die Kategorien Modus, Aktiv/Passiv und Valenz wurden von den Schiler_innen
korrekt verwendet, in der Kategorie Infinitiv hingegen bildeten die Schiler_innen das
Wort ,aufzuhalten® falsch (,zu aufenthalten®).

Der Text enthielt zudem einige semantische Ungenauigkeiten (,Nur 3 oder 5 Prozent
der Befragten® sowie ,verbessern als auch entwickeln®).

Insgesamt wurde deutlich, dass die Schler_innen der Gruppe ,Drei Musketiere® den
gro3ten Schwierigkeiten hinsichtlich der Textproduktion gegentberstanden, sowohl

auf sprachlicher als auch auf inhaltlicher Ebene.

Hinsichtlich der Organisationsstruktur gestaltete diese Gruppe ihren Text ebenfalls im
Objekt-Format und orientierte sich an dem vorgegebenen Makro-Aspekt ,gefiihlte
psychische Sicherheit, wenn alleine in der Gegend bei Dunkelheit unterwegs®. Die
Schiler_innen hatten bei der Prasentation des Vergleichs jedoch deutlich gréf3ere
Schwierigkeiten als die anderen drei Gruppen, was unter anderem daran erkennbar
ist, dass sie keine Prozentzahlen der befragten Personen in den jeweiligen Stadten
angaben, wodurch die Vergleichbarkeit als auch die Nachvollziehbarkeit ihrer
Erlauterungen sehr eingeschrankt wird. Der Text enthalt insgesamt flnf
unterschiedliche Informationseinheiten, wobei alle verwendeten Informationen
ausschlief3lich aus den Ausgangstexten tlbernommen wurden. Die Gruppe orientierte
sich jedoch sowohl inhaltlich als auch sprachlich kaum an den Vorlagentexten. Da die
Schiler_innen fir die drei zu vergleichenden Stadte grof3teils asymmetrische
Informationen in ihren eigenen Text integrierten und zudem die fir den Vergleich
wesentlichen Informationen vernachlassigten, ist der Text grof3teils inkoharent und das
Textmuster wurde nicht angemessen umgesetzt. Zudem sind die einzelnen Abschnitte
nicht ausgewogen, da etwa fir Leipzig mehr Informationen prasentiert werden als fur
die anderen beiden Stadte.

Auch in sprachlicher Hinsicht wurde bei dieser Gruppe deutlich, dass die
Aufgabenstellung flur sie eine wesentlich groRere Herausforderung darstellte als flr
die Ubrigen drei Gruppen. Dies zeigt sich sowohl an grammatischen Aspekten als auch
am sprachlichen Ausdruck, der sich Uberwiegend an der gesprochenen Sprache
orientiert und Formulierungen oder Prozedurausdriicke aus den Ausgangstexten nicht

109



bericksichtigt. Auch Zitate — sowohl direkte als auch indirekte — finden sich in diesem
Text nicht, was darauf schliel3en lasst, dass eine Informationsentnahme sowie die
anschlieBende Informationsintegration in den eigenen Text zu diesem Zeitpunkt noch
ein weitgehend unerprobtes Feld fur die Schiler_innen darstellte. Diese
Beobachtungen starken zudem die Annahme, dass die Gruppe ihren Text nicht im
Vorhinein plante und sie deshalb angesichts der Komplexitat der Aufgabenstellung
und der Vorlagentexte einer Uberschreitung ihrer bisherigen Kompetenzen
gegenuberstand. Die eben angesprochenen Schwierigkeiten waren moglicherweise
auch der Grund dafir, dass die Gruppe kein dem Textmuster angemessenes Fazit
formulierte und auch keine naheren Informationen tiber den Kontext der Befragungen
bereitstellte. Wie auch bei den tGbrigen drei Gruppen fehlen zudem Aussagen dariber,
ob die Reihung der drei Stadte auch bei der Berucksichtigung eines einzigen
Kriteriums Gultigkeit behalt und ob bzw. wenn ja welche méglichen Einschrankungen
sich in der Vergleichbarkeit der drei Stadte ergaben.

Zusammenfassend kann daher festgehalten werden, dass die Aufbereitung des
Inhalts bei dieser Gruppe der Aufgabenstellung nicht entsprach und sie die Aufgabe
demnach streng genommen nicht richtig umsetzen konnte. Sprachliche und
verstandnisbezogene Schwierigkeiten bedingten sich hier vermutlich gegenseitig,
wodurch ein Text entstand, der noch einer sehr frihen Phase im Schreibprozess
zugeordnet werden sollte. Der Text der Gruppe verdeutlichte jedoch auch, dass die
Schiler_innen fur das Erlernen neuer Textmuster ausreichend Vorbereitung und Zeit
bendtigen, weshalb v.a. das Lesen von (wissenschaftlichen) Texten, in denen eine
derartige Aufgabe angemessen und erfolgreich umgesetzt wurde, zu Beginn mit
Sicherheit eine wichtige Unterstitzung darstellen kann.

Das folgende Kapitel widmet sich daher erneut eingehend den wichtigsten
Erkenntnissen aus der Textanalyse und fasst wesentliche Aspekte sowie Desiderate

zusammen.
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7. Diskussion der Ergebnisse

Die Auswertung der vier Texte von Schiler_innen mit Deutsch als Fremdsprache der
Osterreichischen Schule Budapest aus dem AaMoL-Projekt erwies sich durchaus als
gewinnbringend und ermdglichte hilfreiche Einblicke in die Lern- und Schreibprozesse
im Kontext (vor)wissenschaftlicher Textproduktion.

Ehe die Besonderheiten der einzelnen Texte zusammenfassend dargestellt werden,
wird jedoch zunachst Gberprift, inwiefern die vier ausgewahlten Kriterienkataloge bzw.
Bewertungsraster fir die Analyse sinnvoll waren. An dieser Stelle sollen deshalb all
jene Kriterien genannt werden, die sich im Zuge der Analyse fur die Aufgabe des
Stadtevergleichs als relevant erwiesen haben.

Die Kategorien von Gopferich (2014) waren demnach sehr hilfreich fur eine genaue
Bewertung der einzelnen Teilaspekte, die in den anderen Kriterienkatalogen grof3teils
sehr allgemein unter einem Punkt (meist Grammatik) zusammengefasst wurden. Unter
Formale Fehler fasste Gopferich beispielsweise sowohl die Zeichensetzung, die
Rechtschreibung sowie die Formatierung des Textes, die Kategorie Lexikalische
Fehler enthielt sowohl die Kategorien Semantik, Kollokationen, zusammengesetzte
Worter, Prapositionen, lllokution und Modalitat sowie Redundanz. Unter Grammatik
fasste Gopferich folgendes: Zeit, Aspekt, Kasus, Numerus, Kongruenz, Modus, Aktiv
und Passiv, Wortbildung, Syntax, Valenz, Artikel und Determinierer, Infinitiv sowie
,secondary subjectivization®, die jedoch in der Analyse nicht bertcksichtigt wurde. Die
Kategorie Aspekt erwies sich ebenfalls als nicht sinnvoll, da die Textsorte bzw. die
Aufgabenstellung keine erzéhlenden Elemente erforderte und die Schiler_innen mit
diesem grammatischen Phanomen vermutlich noch nicht in Berihrung gekommen
sind (zudem wird der Aspekt im Deutschen nicht als grammatische Kategorie realisiert,
sondern mit Hilfe von Adverbien wie etwa ,gerade” oder ,immer®).

Mit Ausnahme der Kategorien secondary subjectivization, Aspekt, Funktionale-Satz-
Perspektive, Rhetorik sowie Kulturelle Spezifikation erwiesen sich jedoch alle anderen
Kategorien — wenn auch in unterschiedlichem Ausmal3 — als hilfreich fur die Aufgabe
des Stadtevergleichs.

Aus dem Bewertungsraster von Becker-Mrotzek und Bottcher (2014) kodnnen
zusatzlich zu den bereits von Gopferichs Raster (2014) abgedeckten Kriterien die

Kategorien Sprachliche Angemessenheit bzw. angemessener Wortschatz, sowie
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Inhalt, Aufbau und Schreibprozess Ubernommen werden, da diese eine detaillierte
Einschéatzung der Textkompetenz erméglichen.

Der Katalog von Frohler (2008) beinhaltet (mit einer Ausnahme) ausschlieflich
Kategorien, die bereits von Gopferich (2014) und Becker-Mrotzek/Bottcher (2014)
angefihrt wurden, und da die Frage nach der Wabhl einer passenden Uberschrift fiir
die Aufgabe des Stadtevergleichs nicht relevant war, wurde sie in der Analyse auch
nicht weiter bericksichtigt.

Winter (2016) wiederum fuhrt einige neue und sehr hilfreiche Kategorien ein. So wird
Lehrpersonen mit der Kategorie Allgemeine Sicht zunachst erméglicht, eine globale
Einschatzung hinsichtlich der primaren Leistung sowie der primaren Schwache eines
Textes zu formulieren, ehe sie diese im Detail ausfuhren. Zusatzlich sind auch die
Punkte Heranziehen der vorgegebenen Texte, Formulieren und Beantworten von
Fragestellungen sowie Zitierweise sinnvolle Kategorien im Hinblick auf die
Aufgabenstellung, da sie erneut die inhaltliche Ebene fokussieren und sowohl
Transferleistungen als auch die Orientierung an Adressat_innen bericksichtigen.
Werden die eben erwdhnten Kategorien aller vier Kriterienkataloge zusammengefasst,
ergeben diese in Summe 32 Kategorien, womit ein neues Bewertungsraster deutlich
lAnger ware als die vier einzelnen Raster. Fur den Regelunterricht und die Bewertung
von Aufsatzen ist die Anwendung eines derart umfangreichen Rasters daher
vermutlich zu zeitintensiv, im Rahmen des AaMoL-Projekts waren die Texte jedoch
vergleichsweise kurz und wurden zudem in Gruppen verfasst, weshalb die Auswertung
nicht allzu viel Zeit in Anspruch nahm.

Fir den Unterricht und speziell fur die Vorbereitung auf das Verfassen einer
Vorwissenschatftlichen Arbeit kann es jedoch mit Sicherheit sinnvoll sein, den
Schuler_innen die Bewertungsraster bereits vor dem Schreiben zur Verfugung zu
stellen (wie etwa Frohler 2008 vorschlug) und sie gemeinsam mit ihnen zu
besprechen, um ihnen zu ermdoglichen, eine Sensibilitdt fur bestimmte sprachliche
Aspekte zu entwickeln. Im Hinblick auf den Zeitaufwand (sowohl fir Schiler_innen als
auch fur Lehrpersonen) bieten sich kirzere Texte wie der Stadtevergleich jedoch sehr
gut an, da durch sie bereits wichtige Teilkompetenzen erarbeitet werden kénnen und
so zugleich eine inhaltliche und sprachliche Fokussierung gefordert als auch eine
Uberforderung auf der Seite der Schiiler_innen vermieden werden kann.

Die Tatsache, dass keines der vier Raster speziell fir den DaF-Kontext entwickelt
wurde, wirkte sich in diesem Fall nicht negativ auf die Analyse aus, da vor allem die
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Kriterienkataloge von Gopferich (2014) und Becker-Mrotzek/Béttcher (2014) sehr
umfangreich sind, wodurch unterschiedliche sprachliche Ebenen und Aspekte
untersucht werden konnten. Zudem wird aus der Zusammenfassung der Analyse-
Ergebnisse erneut hervorgehen, dass die Schiler_innen, obwohl sie alle dieselbe
Klasse und demnach auch die gleiche Schulstufe besuchten, sehr unterschiedliche
Texte produzierten. Dies zeigt bereits, dass Lernende sich auch trotz des Besuchs
einer Klasse in sehr unterschiedlichen Phasen eines Lernprozesses befinden kénnen
und ihr Bedarf an weiteren Fordermoglichkeiten aus diesem Grund nicht ohne weiteres
homogenisiert werden kann.

In diesem Sinn kdnnen Aufgaben wie jene des Stadtevergleichs ihr Potential vor allem
in Form einer Sprachstandserhebung realisieren, die als Anlass dafur dienen kann,
den Schiler_innen binnendifferenzierte Hilfestellungen (etwa im Sinne des
»ocaffoldings®) fir den weiteren Lernprozess anzubieten.

Dass das Ziel der Forderung (vor)wissenschaftlicher Schreib- bzw. Textkompetenz auf
der Seite der Schuler_innen, welches Reitbrecht et al. (2018, S. 1) in ihrem Projekt als
zentral verstehen, erreicht wurde, zeigte sich vor allem an den Forschungsberichten
der einzelnen Gruppen. In diesen hielten die Schiler_innen wesentliche Erkenntnisse
fest, die sie sowohl aus dem Vergleich der Herangehensweisen der Lehrperson mit
ihren eigenen Arbeitsschritten, als auch aus dem vom Projektteam angeleiteten
Workshop gewinnen konnten. Im Hinblick auf die Auswertung und Analyse der Texte
ermdglichten die Forschungsberichte zudem einen wertvollen Einblick in die
Lernprozesse, die bei den Schuler_innen durch die Teilnahme am AaMoL-Projekt
angeregt wurden. Alle vier Gruppen, deren Texte im Rahmen dieser Arbeit untersucht
wurden, verfassten ihren Bericht sehr reflektiert und zeigten, dass ihre Aufmerksamkeit
im Zuge des Projekts auf wesentliche Aspekte (vor)wissenschaftlicher
Schreibprozesse gelenkt wurde.

Der nachste Abschnitt wird nun die wichtigsten Ergebnisse aus der Textanalyse
prasentieren und gleichzeitig wird versucht aufzuzeigen, welche Fragen im Rahmen
der vorliegenden Arbeit nicht mehr beantwortet werden konnten.

Durch die Analyse der vier Texte wurde deutlich, dass jede Gruppe in
unterschiedlichen Bereichen mehr oder weniger fortgeschrittene Kompetenzen besitzt,
und die Texte insgesamt sehr heterogen beziglich ihrer Qualitat sind.

Zudem bildeten sich drei unterschiedliche Phasen heraus, die widerspiegeln, wo im
Lernprozess sich die Schiler_innen zum Zeitpunkt der Textproduktion befanden. Der

113



Text der Gruppe ,Die Blcherwirmer kann demnach einer bereits fortgeschrittenen
Phase zugeordnet werden, die Gruppen ,Die Apachen® sowie ,Die Geografinnen®
befinden sich in einer mittleren bis frihen Phase, und der Text der ,Drei Musketiere*
kann in eine sehr frihe Phase des Lernprozesses eingeordnet werden. Diese erste
Erkenntnis ist insofern von grolRer Bedeutung, als sie auf die Notwendigkeit
individualisierter Fordermdglichkeiten verweist und zugleich verdeutlicht, dass
Schiler_innen fur die Entwicklung von Schreib- und Textkompetenzen ausreichend
Zeit benotigen (d.h. mehr, als im Rahmen des AaMoL-Projekts zur Verfigung stand).
Da die Schiler_innen im Zuge des AaMolL-Projekts eine materialgestitzte
Schreibaufgabe bearbeiten sollten, ist bei der Auswertung der dabei entstandenen
Texte jedoch nicht nur die grammatische bzw. sprachliche Ebene von Interesse,
sondern vor allem auch der Umgang mit den vorgegebenen Texten und Quellen. Wie
aus der Analyse mit den vier unterschiedlichen Kriterienkatalogen und
Bewertungsrastern zudem hervorging, sind insbesondere die grammatischen Aspekte
zu heterogen, um die einzelnen Gruppen sinnvoll miteinander vergleichen zu kénnen.
Auch wurden sie ohnehin bereits detailliert dargestellt, weshalb sich der né&chste
Abschnitt auf jene Gemeinsamkeiten zwischen den vier Gruppen konzentriert, die das
Heranziehen der Ausgangstexte betreffen.

Hierbei ist zunachst auffallig, dass alle Gruppen kaum bzw. in einem Fall keine Zitate
und/oder Quellenangaben verwendeten. Dies liegt mdglicherweise daran, dass den
Schiler_innen die Arbeit mit wissenschaftlichen Texten bis zu diesem Zeitpunkt noch
weitgehend unvertraut war, und sie somit auch noch nicht daran gewohnt waren,
Gedanken und Aussagen von anderen im eigenen Text auch als solche auszuweisen,
um etwa Plagiate zu vermeiden und Inhalte fir andere Leser_innen transparent zu
gestalten.

Gleiches gilt fur Informationen zu den Rahmenbedingungen der Mercer Studie, wie
z.B.: der Zeitpunkt der Erhebung, die Anzahl der befragten Personen, die methodische
Vorgehensweise bei der Datenerhebung und -auswertung, etc., sowie fir mdgliche
Einschrankungen in der Vergleichbarkeit der drei Stadte, denn diese wurden von
keiner der vier Gruppen erwahnt. Hier spielten vermutlich dhnliche Griinde wie eben
erwahnt eine Rolle, wobei mit Sicherheit auch hinzukam, dass die Schuler_innen
bisher erst selten oder nie empirische Daten in einen eigenen Text einbinden mussten.
Besonders interessant zu sehen war auch, dass den Schiiler_innen die Funktion eines
Fazits in einem (vor)wissenschaftlichen Text offensichtlich noch nicht ganz
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verstandlich war. Die Texte der vier Gruppen sind sich im Hinblick auf den Aufbau sehr
ahnlich, jedoch verfasste keine der Gruppen ein Fazit, in dem die wichtigsten
Ergebnisse erneut zusammenfassend dargestellt wurden. Teilweise diente das Fazit
den Schuler_innen dazu, ihre eigene Meinung beziiglich der Ergebnisse der Studie
darzustellen, teilweise wurden nur einzelne, bereits zuvor im Text erwahnte Fakten
erneut prasentiert. Auch diese Schwierigkeit ist vermutlich darauf zuriickzufuhren,
dass den Schuler_innen der Aufbau wissenschatftlicher Textsorten sowie die Funktion
einzelner Textteile noch nicht sehr vertraut war.

Das Heranziehen der vorgegebenen Texte ist durch das vorwiegende Fehlen von
Quellenangaben in allen vier Texten nur schwer nachvollziehbar, vor allem wenn
Leser_innen die Ausgangstexte nicht kennen. Uberraschenderweise orientierten sich
die Schiler_innen auch sprachlich relativ wenig an den Vorlagentexten, weshalb
mehrere Vermutungen naheliegen: Zum einen ist es maglich, dass die Texte fur die
Schuler_innen sprachlich zu schwer verstandlich waren, dass das gewahlte Thema zu
komplex oder unbekannt war, oder dass sie Schwierigkeiten mit der Aufgabenstellung
an sich hatten, wodurch sie bei der Textproduktion und der Auswahl relevanter
Informationen Uberfordert waren.

Hinsichtlich der Planung und Uberarbeitung der Texte zeichnete sich innerhalb der vier
Gruppen ebenfalls ein sehr &hnliches Bild ab, das sich zudem durch die von ihnen
verfassten Forschungsberichte bestétigte. Die Schiler_innen planten inre Texte kaum,
sie verwendeten keine Zusammenfassungen, Notizen oder Tabellen, in der sie
wichtige Ergebnisse festhielten (wie etwa die Lehrperson), und dies zeigt sich auch
deutlich an den Schreibprodukten. Die Fille an Informationen und die grol3ere
sprachliche und inhaltliche Komplexitat der Ausgangstexte erfordern es nahezu, die
Texte in kleinere Einheiten zu zerlegen, um die Fragestellung nicht aus den Augen zu
verlieren und gleichzeitig relevante sowie weniger relevante Informationen zu filtern.
Mit dieser Aufgabe waren die Schuler_innen offensichtlich noch etwas tberfordert,
was vermutlich ebenfalls auf ihre erst geringe Erfahrung im Hinblick auf den Umgang
mit langeren, wissenschaftlichen Texten zurtckzufihren ist.

Dieser Umstand verweist jedoch einmal mehr auf die Notwendigkeit, Schiler_innen in
der Vorbereitung auf das Verfassen einer Vorwissenschaftlichen Arbeit an
prozessorientierte Arbeitsweisen heranzufiihren und den Schreibprozess in kleinere
Etappen zu zerlegen. Nur so ist es mdglich, angesichts der Vielzahl an Informationen
und wissenschatftlichen Positionen, die in unterschiedlichen Texten dargestellt werden,
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den roten Faden nicht zu verlieren und den eigenen Text stets mit dem Fokus auf die
zentrale Fragestellung zu verfassen.

Die nahere Betrachtung der Texte unter dem Aspekt der Organisation und Gestaltung
des Vergleichs fuhrte ebenfalls zu wertvollen Einblicken in die Schreibprozesse der
Schiler_innen. Dabei wurde vor allem deutlich, dass sowohl die Aufgabenstellung als
auch die damit verbundenen Anforderungen ein bisher noch weitgehend unbekanntes
Feld darstellten, bei dessen Bearbeitung die Schuiler_innen in jedem Fall noch
Unterstitzung benétigen. Vor allem die Identifikation relevanter Informationen aus den
Vorlagentexten sowie die anschlieRende Integration dieser in den eigenen Text gelang
nur in Ansatzen, und auch das Bereitstellen symmetrischer Informationen, die fur die
Nachvollziehbarkeit eines Vergleichs wesentlich sind, wurde nur von einer Gruppe
durchgehend bertcksichtigt. Obwohl auf die Ausgewogenheit der einzelnen
Informationseinheiten (mit Ausnahme einer Gruppe) weitgehend Rucksicht
genommen wurde, zeigte sich dennoch, dass die einzelnen Informationseinheiten
grof3teils unverbunden nebeneinander dargestellt wurden. Das Fehlen eines
aussagekraftigen Fazits bei allen vier Gruppen unterstreicht zudem das noch fehlende
Wissen Uber die Funktion einzelner Textbausteine und verweist zugleich auf die
Notwendigkeit, Textmuster und Textelemente im Unterricht gemeinsam zu erarbeiten
(etwa anhand von geeigneten Beispieltexten), um die Schiler_innen fur wesentliche
Aspekte zu sensibilisieren.

Um Erfahrungen beziiglich eines angemessenen Umgangs mit wissenschaftlichen
Texten zu sammeln (von der Auswahl geeigneter Texte flir eine eigene VWA bis hin
zum  tatsachlichen  Schreibprozess und der immer wiederkehrenden
Uberarbeitungsphasen) benétigen Schiler_innen jedoch auch ausreichend Zeit,
insbesondere dann, wenn Deutsch als Wissenschaftssprache in einem vorwiegend
fremdsprachlichen Kontext erworben wird.

Die Analyse der Schiler_innentexte verdeutlichte auf3erdem, dass Lernenden nicht
nur differenzierte Férdermaoglichkeiten angeboten werden sollten, sondern dass eine
Differenzierung bereits bei der Bewertung und Beurteilung von Schreibprodukten
beginnen sollte, anhand derer unterschiedliche Angebote zur Unterstitzung entwickelt
werden kénnen. Dies bedeutet, dass die jeweilige Phase, in der sich Lernende aktuell
im Lernprozess befinden, berlcksichtigt werden sollte, um als Lehrperson einen

madglichst umfassenden Eindruck der momentanen Kompetenzen zu erhalten.
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Eng damit verbunden sind zudem folgende Fragen, denen im Rahmen der
vorliegenden Arbeit nicht mehr nachgegangen werden konnte: Wie konnen
grammatische und inhaltliche Aspekte mit dem Fokus auf das Verfassen
(vor)wissenschatftlicher Texte gleichzeitig und nachhaltig (d.h. mit dem Blick auf
tertidre Bildungswege) gefordert werden? Welche zusatzlichen Unterstlitzungen
kénnen Schiler_innen mit Deutsch als Fremdsprache vor und wahrend des
Schreibprozesses angeboten werden? Was gilt es seitens der Lehrpersonen (Fach-
und Sprachlehrende) noch zu bericksichtigen?

Im Anschluss an dieses Kapitel folgt abschliel3end ein Fazit der gesamten Arbeit, in

dem alle wichtigen Ergebnisse zusammenfassend dargestellt werden.

117



8. Fazit

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden zwei aktuelle, schreibdidaktische Projekte
untersucht, deren Ziel es war, die (vor)wissenschaftliche Textkompetenz von
Schuler_innen zu erheben als auch zu férdern.

Dabei wurde unterschiedlichen Fragestellungen nachgegangen und gleichzeitig

versucht, vorhandene Forschungsliicken zu schliel3en.

Das Projekt von Bushati et al. (2018) wurde im Hinblick auf den Einbezug von
Ansatzen einer prozessorientierten Schreibdidaktik untersucht, weshalb vor allem das
methodisch-didaktische Design der Interventionsstudie sowie die Aufgaben, welche
die Schuler_innen innerhalb der vier unterschiedlichen Module absolvieren sollten, im
Vordergrund standen. Die Produkte der Schiler_innen waren fur die Beantwortung der
Fragestellung hingegen zweitrangig.

Bereits an den Namen der vier Module konnte abgelesen werden, dass sich die
Interventionsstudie nur dem eigentlichen Schreibprozess widmete, die Phasen der
Orientierung und Planung, der Recherche-, Material- oder Datensammlung, der
Uberarbeitung sowie der Korrektur (vgl. Kruse 2005, S. 188) wurden jedoch nicht
bericksichtigt. Da das Projektteam flur die Durchfihrung der Interventionsstudie
lediglich einen sehr begrenzten zeitlichen Rahmen zur Verfligung hatte (12 Einheiten),
ist es nachvollziehbar, dass die Auswahl geeigneter Texte bereits im Vorhinein
getroffen wurde, allerdings stellt gerade diese Phase einen wesentlichen Schritt im
Schreibprozess dar. Gleiches gilt fir das Finden eines passenden Themas sowie einer
dazugehorigen Fragestellung, die im Zuge einer Vorwissenschatftlichen Arbeit sinnvoll
bearbeitet werden kann: Auch dieser Schritt, der noch vor der Recherche geeigneter
Literatur durchgefuhrt werden muss, wurde den Schiler_innen vom Projektteam
abgenommen. Da dies jedoch vermutlich jene Aufgaben sind, die den Schiler_innen
noch am wenigsten vertraut sind und bei denen sie daher besondere Unterstiitzung
und Anregungen brauchten, klammerte die Interventionsstudie wichtige Vorarbeit aus.
Die Schiler_innen wurden zwar in kleinen Etappen an die eigenstandige
Textproduktion herangeftuhrt, was durchaus dem Grundgedanken einer
prozessorientierten Schreibdidaktik entspricht, allerdings wurde der Umfang sowie der
zeitliche Aufwand, der mit der Planung und dem Verfassen einer VWA verbunden ist,

insgesamt relativ verktrzt und komprimiert vermittelt.
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Die Arbeit am Material selbst stellt natirlich auch einen wesentlichen Schritt im
Schreibprozess dar, der eine ebenso intensive Vor- als auch Nachbereitung erfordert.
Sowohl am Beispiel der Interventionsstudie von Bushati et al. (2018) als auch im
Rahmen des AaMoL-Projekts wurde aus diesem Grund die Bedeutung der jeweiligen
Ausgangstexte sichtbar, die den Lernenden als authentischer,
wissenschaftssprachlicher Input dienten. Nur durch den regelmafiigen Kontakt mit
unterschiedlichen wissenschaftlichen Textsorten wird es fur die Schiler_innen
moglich, domé&nenspezifische Prozedurausdricke kennenzulernen und diese
schlie3lich auch fur ihre eigenen Texte zu bernehmen.

Der Aufbau der vier Module und die entwickelten Aufgaben aus dem Projekt von
Bushati et al. (2018) kdnnen, trotz aller Kritikpunkte, dennoch als Ausgangspunkt far
die Erarbeitung weiterer Materialien verstanden werden, die sich den anderen
Kernphasen einer prozessorientierten Schreibdidaktik widmen, wodurch die
Schuler_innen von Beginn an im Schreibprozess begleitet werden kénnten. Dass dies
jedoch bedeutend mehr Zeit erfordert, als fir die Interventionsstudie zur Verfigung
stand steht aul3er Frage, womit eine weitere Erkenntnis aus der Analyse des Projekts
von Bushati et al. (2018) angesprochen wird: Die Entwicklung einer wissenschatftlichen
Textkompetenz muss Schiuler_innen Uber einen langeren Zeitraum (idealerweise tber
die ganze Oberstufe) hinweg ermoglicht werden. Der Einbezug prozessorientierter
Ansatze erfordert ohnehin, dass Schiler_innen mehr Zeit fir alle Phasen eines
Schreibprozesses zur Verfiigung gestellt wird, und individuelle Unterschiede zwischen

Lernenden sollten dabei ebenfalls berticksichtigt werden.

Aus der Analyse der Texte von Schiiler_innen der Osterreichischen Schule Budapest,
die am AaMoL-Projekt teilnahmen, konnten ebenfalls wertvolle Erkenntnisse
gewonnen werden.

Das Projekt war nicht nur durch den Einbezug des DaF-Kontexts besonders
interessant, sondern auch durch die Berucksichtigung der Perspektive der
Lehrpersonen, die ebenfalls eine wesentliche Rolle in der Begleitung vor, wéahrend und
nach dem Schreibprozess einnehmen.

Die Analyse der vier Texte mit vier unterschiedlichen Kriterienkatalogen bzw.
Bewertungsrastern zeigte einerseits, dass eine kurzfristige Beschaftigung mit

wissenschaftlichen Texten nur marginalen Einfluss auf den Lernprozess von
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Schiler_innen austiben kann, und dass vor allem in Kontexten, in denen die
Wissenschaftssprache Deutsch in weitgehend fremdsprachlichen Settings erlernt wird,
ausreichend Zeit flr eine intensive Beschéftigung mit unterschiedlichen
wissenschaftlichen Textsorten notwendig ist. Hinzu kommt, dass die Schuiler_innen
parallel auch in ihrer L1 eine (vor)wissenschaftliche Textkompetenz entwickeln,
wodurch sie in zweifacher Hinsicht gefordert sind.

Vor allem durch die Analyse der Texte aus dem AaMoL-Projekt wurde zudem deutlich,
dass eine differenzierte, an den Bedurfnissen der Lernenden orientierte Vorbereitung
und Unterstitzung wéahrend des Schreibprozesses von grof3er Bedeutung ist, um
diesen angesichts der neuen Herausforderungen eine positive Weiterentwicklung ihrer
Schreib- und Textkompetenzen zu ermdglichen. Dies betrifft vor allem Textmuster
bzw. Textsorten, mit denen Schiler_innen noch keine bzw. kaum Erfahrungen
gemacht haben: Hier sind Lehrpersonen besonders gefordert, wesentliche Aspekte
gemeinsam mit den Lernenden zu erarbeiten und sie dadurch bereits vor dem
eigentlichen Schreibprozess zu untersttitzen.

Nicht zuletzt bleibt jedoch die Forderung nach einem umfassenden
schreibdidaktischen Konzept aufrecht, das alle jene Erkenntnisse, die bereits im Zuge
der beiden eben vorgestellten Projekte gewonnen wurden, bertcksichtigt und an diese
anknipft — sowohl fur DaZ- als auch fir DaF-Kontexte. Besonders im Hinblick auf
spatere universitdre Ausbildungswege erscheint es sinnvoll, bereits im schulischen
Umfeld Grundkompetenzen in verschiedenen wissenschatftlichen Feldern zu erlernen
(womit auch Fachlehrende verstarkt gefordert waren) und diese Uber einen langeren
Zeitraum hinweg zu erproben und zu entwickeln.

Das AaMoL-Projekt sowie die Interventionsstudie von Bushati et al. (2018) stellen in
jedem Fall sehr positive Beispiele zweier schreibdidaktischer Konzepte dar, die als
Grundlage fur die weitere Forschung in diesem wissenschaftlichen Feld dienen
kénnen, welches sich hoffentlich zu Gunsten der Schiler _innen und auch der

Lehrenden standig weiterentwickeln wird.
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Anhang

Vorlage zur materialgestitzten Schreibaufgabe aus dem AaMoL-Projekt

I N1 oo

Am Modell lernen, als Modell lernen.

Schreibaufgabe Materialgestiitzter Stadtevergleich

Eure Schule hat im Rahmen der Kooperation im AaMol-Projekt beschlossen, dass auch
schon vor dem Schreiben der tatsdchlichen VWA/Diplomarbeit verstarkt Schreibaufgaben im
Unterricht Platz finden sollen, die auf diese grofe, herausfordernde Schreibaufgabe
hinfihren. Stellt euch beim Verfassen des folgenden Textes also als Situation vor, dass ihr
die Aufgabe wie in der VWA/Diplomarbeit bearbeitet.

Den Ausgangspunkt fiir euren Text stellt die Mercer Studie (Mercer 2018a, 2018b) dar, die
auf Basis von 39 Kriterien in 10 Kategorien jahrliche Vergleiche durchfihrt und die
lebenswertesten Stiddte der Welt kiirt. 2018 befinden sich zahlreiche deutschsprachige
Stadte in diesem Ranking, wobei sie durchaus unterschiedliche Platzierungen belegen. Unter
den ersten Pldtzen der Rangfolge befindet sich beispielsweise die deutsche Stadt Miinchen
(3.), im mittleren Oberbereich die Schweizer Hauptstadt Bern (14.) und mit groRem Abstand
auf Platz 60 Leipzig.

lhr wollt nun herausfinden, ob die drei Stadte auch in dieser Reihenfolge (Miinchen vor Bern
und Leipzig) abschneiden, wenn man nur ein Kriterium fur Lebensqualitit heranzieht,
namlich das Sicherheitsempfinden der Einwohner/innen nach der Definition von Garcia Diez
(2015: 18), die darunter die ,gefiihlte psychische Sicherheit, wenn alleine in der Gegend bei
Dunkelheit unterwegs” versteht. Eure Forschungsfrage lautet also:

Inwieweit findet eine Verdnderung in der Rangordnung zwischen Miinchen, Bern und Leipzig
statt, wenn man nicht einen Gesamtwert fiir Lebensqualitét bestehend aus 39 Kriterien
heranzieht, sondern nur das Kriterium des Sicherheitsempfindens nach Garcia Diez (2015: 18)
im Vergleich betrachtet?

Schreibt jetzt den materialgestiitzten Stiddtevergleich unter Bezugnahme auf die zur
Verfigung gestellten Dokumente und bearbeitet folgende Arbeitsauftriage im digitalen
Template, in dem die ersten beiden Arbeitsauftriage bereits erfiillt sind:

Nennt eure Forschungsfrage. v~

Begriindet die Auswahl eures Kriteriums (,gefiihlte psychische Sicherheit, wenn alleine in
der Gegend bei Dunkelheit unterwegs”) auf Basis der Studie von Garcia Diez (2015). v*

Vergleicht die drei Stadte anhand des gewahlten Kriteriums.

Macht dabei die Eckdaten der einbezogenen Studien (z.B. Stichprobe, Zeitraum/-punkt der
Erhebung, methodisches Vorgehen) sowie mégliche Einschrinkungen in ihrer
Vergleichbarkeit transparent.

Beantwortet die Forschungsfrage auf Basis des Vergleichsergebnisses.

126



2T

Am Medell lernen, als Madell lernen.

Vorlage fiir die Aufgabenbearbeitung, bei der bereits die ersten beiden Arbeitsauftrige
bearbeitet wurden:

Sicherheitsempfinden — drei deutschsprachige Stiadte im Vergleich

Die Mercer Studie (2018a) kam im Jahr 2018 zum neunten Mal in Folge zum Schluss, dass
Wien bei einer Bewertung auf Basis von 39 Kriterien in 10 Kategorien die lebenswerteste
Stadt ist (Mercer 2018b). Auch andere deutschsprachige Stadte werden in dem Ranking von
insgesamt 450 analysierten Stadten beriicksichtigt, schneiden dabei aber ganz verschieden
ab. So liegt beispielsweise Miinchen ganz knapp hinter Wien auf dem dritten Platz, die
deutsche Stadt Leipzig hingegen reiht sich erst auf dem 60. Platz ein. Bern als Beispiel fir
eine Schweizer Stadt schneidet hingegen deutlich besser ab und nimmt den 14. Rang ein
(Mercer 2018a).

Im vorliegenden Vergleich gilt das Interesse nun konkret der Fragestellung, inwieweit diese
Reihenfolge der drei genannten deutschsprachigen Stidte (Miinchen vor Bern und Leipzig)
auch Giiltigkeit besitzt, wenn man nur ein Kriterium fir Lebensqualitdt heranzieht. Gewahlt
wurde dafiir das Kriterium des Sicherheitsempfindens, das laut einer vergleichenden Studie
(Garcia Diez 2015) in mehreren Initiativen zur Ermittlung von Lebensqualitdt herangezogen
wird. Konkret belegt Garcia Diez (2015: 18) die ,gefiihlte psychische Sicherheit, wenn alleine
in der Gegend bei Dunkelheit unterwegs” als beriicksichtigten Faktor in mindestens drei der
von ihr untersuchten Lebensqualitatsstudien.

EIGENE FORTSETZUNG DES TEXTES ERFOLGT AN DIESER STELLE IM TEMPLATE.

Hinweise zum Zitieren®
Man unterscheidet zwei Arten von Zitaten:

* wortliche (direkte) Zitate, an deren Wortlaut nichts gedndert werden darf und die
durch Anfithrungszeichen markiert werden

= sinngemiBe (indirekte) Zitate (Paraphrasierungen, Zusammenfassungen oder
Verwendung einzelner z.B. statistischer Daten), die sich nur inhaltlich auf den
Ausgangstext beziehen und daher nicht durch Anfiihrungszeichen markiert werden
mussen

In beiden Féllen ist es notwendig, anhand von genauen Quellenangaben zu verdeutlichen,
dass es sich um Informationen aus anderen Texten handelt. Diese Quellenangaben werden
in einem Literaturverzeichnis aufgelistet und im Text in Kurzform angegeben. Fiir diese
Schreibaufgabe empfehlen wir folgende Zitierweise:

* Nach einem direkten oder indirekten Zitat werden Autor/inn/enname,
Publikationsjahr und die Seite, auf der die zitierten Informationen zu finden sind, in
Klammern angefiihrt z.B. (Stadt Bern 2016: 4)

* Nennt man den Autor/innfennamen bereits im FlieRtext, werden nur noch
Publikationsjahr und Seitenzahl angefiihrt z.B. Die Statistik Stadt Bern (2016: 4) gibt
an, dass...

! Modifiziert iibernommen aus: ,Richtig zitieren®, http://www.ahs-vwa.at/mod/page/view.php?id=478
(12.07.2018)
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Recherchierte Quellen

Fur die Durchfiilhrung des Vergleichs habt ihr bereits mehrere Quellen recherchiert, die ihr
nun fur das Verfassen des materialgestiitzten Stadtevergleichs heranziehen kénnt:

Garcia Diez, S. (2015): Indikatoren zur Lebensqualitit. Vorschlédge der européischen
Expertengruppe und ausgewdhlte nationale Initiativen. In: WISTA — Wirtschaft und
Statistik, 6. Wiesbaden: Statistisches Bundesamt, 11-21. Online:
https://www.destatis.de/DE/Publikationen/WirtschaftStatistik/2015/06/IndikatorenLeb
ensqualitaet_062015.html (04.06.2018)

Landeshauptstadt Miinchen (2017): Bevélkerungsbefragung zur Stadtentwicklung 2016.
Soziale Entwicklungen und Lebenssituation der Miinchner Biirgerinnen und Biirger.
Kurzfassung. Online: https://www.muenchen.de/rathaus/dam/jcr:127¢673c-8d80-46ca-
9f34-36183ab75bb8/Buergerbefragung_kurz_2016.pdf (04.07.2018)

Mercer (2018a): Quality of living ranking. Online:
https://mobilityexchange.mercer.com/Insights/quality-of-living-rankings (04.06.2018)

Mercer (2018b): Vienna tops Mercer’s 20th quality of living ranking. Online:
https://www.mercer.com/newsroom/2018-quality-of-living-survey.html (04.06.2018)

Stadt Leipzig (2017): Umfrage zur Sicherheit in Leipzig 2016. Ergebnisbericht. Online:
https://www.leipzig.de/fileadmin/mediendatenbank/leipzig-
de/Stadt/02.1_Dez1l_Allgemeine_Verwaltung/12_Statistik_und_Wahlen/Stadtforschung
/Sicherheit-in-Leipzig-2016.pdf (10.07.2018)

Statistik Stadt Bern (2016): Stddtevergleich Bevélkerungsbefragungen 2015 in Basel, Bern,
Luzern und Ziirich. Online:
http://www.bern.ch/mediencenter/medienmitteilungen/aktuell_sta/die-bevoelkerung-
lebt-gern-in-basel-bern-luzern-und-zuerich/dokumente/bericht-stadtevergleich-
bevolkerungsbefragungen.pdf/download (04.07.2018)

Begriffserlauterung zur Quelle Statistik Stadt Bern (2016)
Quartier: Stadtviertel; Stadtbezirk
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Beschreibung des AaMoL-Projekts

Projektbeschreibung Am Modell lernen, als Modell lernen

Am Modell lernen, als Modell lernen. Ein schreibdidaktisches Konzept fiir
den wissenschaftspropadeutischen Fachunterricht (AaMoL)

1) Forschungsziele inklusive Begriindung ihres innovativen Gehalts

Problemaufriss

Angesichts der Implementierung der Vorwissenschaftlichen Arbeit (VWA) beziehungsweise der Dip-

lomarbeit! als einer Teilpriifung der zentralen Reifepriifung im 6sterreichischen Schulsystem erfihrt der

schulische (Fach-)Unterricht eine Neudefinition in Bezug auf seine wissenschaftspropideutischen Auf-
gaben. Auf Basis einer Analyse der gesetzlichen Grundlagen und von Fokusgruppengesprachen mit

Lehrer/-inne/-n und Schiiler/-inne/-n konnte Rheindorf (2016, 22-26) folgende Problemfelder festma-

chen:

(1) die Diskrepanz zwischen den Schreibanforderungen in der Vorwissenschaftlichen Arbeit (VWA)
und der curricularen Beriicksichtigung entsprechender (vor-)wissenschaftlicher Schreibkompeten-
zen,

(2) die Probleme der Schiiler/-innen im Schreibprozess. die ,,das gesamte Spektrum an schreibrelevan-
ten Kompetenzen® (Rheindorf 2016, 24) umfassen, sowie

(3) die Betreuungssituation wihrend des Arbeitsprozesses, wobei hier neben zeitlich-organisatorischen
Aspekten, Fragen von Zustindigkeiten und dem neuen Rollenverhiltnis von Schiiler/-inne/-n und
betreuenden Lehrer/-inne/-n gezielt auch Unsicherheiten mit dem wissenschaftlichen Arbeiten und
Schreiben auf Seiten der Lehrpersonen Thema in den Fokusgruppengesprichen waren.

Daraus wird klar ersichtlich, dass mit der Verankerung des (vor-)wissenschaftlichen Schreibens und

Arbeitens in der Sekundarstufe II Herausforderungen sowohl fiir die Curriculums- und Schulentwick-

lung als auch fiir die Schiiler/-innen und Lehrer/-innen erwachsen.

Forschungsziele

Das geplante AaMoL-Projekt greift vor diesem Hintergrund das prozessorientierte Modelllernen als
schreibdidaktisches Konzept fiir den wissenschaftspropiddeutischen Fachunterricht auf und untersucht
sein Potenzial sowohl fiir die Forderung (vor-)wissenschaftlicher Schreibkompetenzen auf Seiten der
Schiiler/-innen (wissenschaftliches Forschungsziel 1) als auch fiir die Entwicklung wissenschaftspropi-
deutischer Lehrkompetenzen auf Seiten der Fachlehrer/-innen (wissenschaftliches Forschungsziel 2).
Untersucht wird dieses Potenzial in einer qualitativen Studie erstens aus etischer Perspektive durch eine
Analyse und einen Vergleich der Textproduktionsprozesse der Schiiler/-innen und Lehrpersonen sowie
zweitens aus emischer Perspektive, indem die beteiligten Personen in einem interaktionalen Setting iiber
das (vor-)wissenschaftliche Schreiben sprechen. Dadurch kann untersucht werden, welche Dimensionen

in den Gesprichen iiber das Schreiben explizit thematisiert werden. Die Erhebung der Daten ist zudem

! Im Schuljahr 2015/16 war die Vorwissenschaftliche Arbeit/Diplomarbeit erstmals verpflichtender Bestandteil
der Reifepriifung an allen Schulformen der Sekundarstufe II in Osterreich. An den allgemein bildenden héheren
Schulen (AHS) wird in der Vorwissenschaftlichen Arbeit von den Schiiler/-inne/-n Folgendes verlangt: ,,Zusam-
menhiéingende Sachverhalte sollen selbststindig mit geeigneten Methoden erfasst und unter Zugrundelegung logi-
scher Denkweisen sinnvoll hinterfragt und kritisch problematisiert werden kénnen. Sowohl die schriftliche Arbeit
als auch die Priisentation und Diskussion sollen Gelegenheit geben. neben klarer Begriffsbildung auf hohem Ni-
veau differenziertes Ausdrucksvermégen, umfangreiche Kenntnisse, Methodik, Selbststindigkeit sowie Kommu-
nikations- und Diskursfihigkeit unter Beweis zu stellen.* (Priifungsordnung AHS 2012, 5). An den berufsbilden-
den héheren Schulen (BHS) schreiben die Schiiler/-innen eine Diplomarbeit. Der diesbeziigliche Gesetzestext ist
beziiglich der Anforderungen nicht so explizit wie jener fiir den AHS-Bereich, dennoch aber ist auch hier die Rede
von .einer auf vorwissenschaftlichem Niveau zu erstellenden schriftlichen Arbeit mit Diplomcharakter® (Prii-
fungsordnung BHS, Bildungsanstalten 2012, 5).
1
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so konzipiert und von weiteren Arbeitsschritten gerahmt, dass die Schiiler/-innen auch selbst als Schreib-
forscher/-innen titig werden und dartiber hinaus akademische Textsorten und Kommunikationsformen
kennen lernen.

Auf Ebene der Schulentwicklung an den Partnerschulstandorten liefert das Projekt damit einen Beitrag
zur verstirkten curricularen Verankerung (vor-)wissenschaftlicher Schreibaufgaben. Dariiber hinaus
werden auf Basis der Projektergebnisse ein Fortbildungskonzept. eine didaktische. praxisbezogene Pub-
likation zum prozessorientierten Modelllernen fiir den wissenschaftspropéddeutischen Fachunterricht so-
wie mit den Schiiler/-inne/-n gemeinsam Lernvideos zu Schreibstrategien erarbeitet (anwendungsfokus-
siertes Forschungsziel 3) und damit die Nachhaltigkeit des Projekts gesichert.

Innovativer Gehalt

Lernen am Modell: Prozessorientiertes Modelllernen wird im AaMoL-Projekt einerseits als Lernen
durch ,,das gezielte Beobachten von Personen im Schreibprozess™ (Philipp 2014a, 82) verstanden und
als solches empirisch beleuchtet (siehe Forschungsziel 1). Das Projekt schliefit damit an die schreibdi-
daktische Forschung zum Modelllernen an (siehe Abschnitt 2 des Projektantrags) und erforscht sein
Potenzial gezielt fiir das (vor-)wissenschaftliche Schreiben in der L1 und der L2.

Lernen als Modell: Andererseits stellt das Forschungsprojekt aber auch die Frage nach der Entwicklung
wissenschaftspropideutischer Lehrkompetenzen beim Modelllernen (Forschungsziel 2). Das heifit. dass
es auch untersucht. inwieweit die Lehrpersonen ihre didaktischen Kompetenzen fiir die Férderung und
Vermittlung wissenschaftlichen Schreibens durch die Tatsache erweitern konnen. dass sie in der Mo-
dellrolle schreiben und in einem interaktionalen Setting die eigene Textproduktion fiir die Schiiler/-
innen retrospektiv modellieren. Das AaMoL-Projekt erweitert das Konzept des Modelllernens damit
theoretisch um die Dimension des Lermnens a/s Modell und iiberpriift deren Gehalt auf Basis der For-
schungsergebnisse. Dabei fokussiert es explizit die Lehrkompetenzentwicklung von Fachlehrer/-inne/-
n, die im Gsterreichischen Schulsystem zumeist die Betreuungsarbeit im Rahmen der VWA/Diplomar-
beit iibernehmen und die demmnach auch in Untersuchungen zum wissenschaftspropideutischen Schrei-
ben (siehe Abschnitt 2 des Projektantrags) entsprechend berticksichtigt werden sollten.

Auswahl der Partnerschulen und damit verbundene Ziele
Die Partnerschulen im Projekt sind die Hertha Firnberg Schulen fiir Wirtschaft und Tourismus
(www.firnbergschulen.at), die von Schiiler/-inne/-n mit Deutsch als Erst- oder Zweitsprache besucht

. an der Schiiler/-innen maturie-

werden, sowie die Osterreichische Schule Budapest (www.osbp.hu/de/
ren. die Deutsch als Fremdsprache in einem auBerschulisch tiberwiegend ungarischsprachigen Kontext
erlernen und den Fachunterricht in der Fremdsprache Deutsch absolvieren.

Mit der Wahl dieser Partnerschulen werden im Projekt folgende Ziele verfolgt: Erstens wird im Sample
dadurch die sprachenlernbiographische Heterogenitét der Schiiler/-innen. die im &sterreichischen Bil-
dungssystem ihre Reifepriifung ablegen, beriicksichtigt. Mit der Osterreichischen Schule Budapest kann
das Potenzial des Modelllernens zudem auch explizit aus der Deutsch-als-Fremdsprache-Lerner/-innen-
perspektive beleuchtet werden. Angesichts der hohen Mobilitét im tertidren Bildungswesen und der stei-
genden Zahlen auslindischer Studierender an Universititen im deutschsprachigen Raum? erweist es sich

2Im Jahr 2015 waren an deutschen Hochschulen 235.858 sogenannte ..Bildungsauslinder” (Personen, die gezielt
fiir ein Hochschulstudium nach Deutschland kommen) eingeschricben. Knapp die Hilfte unter ihnen absolvierte
ihr Erst-'Bachelorstudium in Deutschland. Mehrheitlich strebten sie dabei auch einen Studienabschluss in
Deutschland an (DZHW 2016, 8 bzw. 12). Fiir Osterreich belegen statistische Erhebungen ebenfalls einen hohen
Anteil ,,auslédndischer Studierender”, niimlich 92.363 (24 Prozent der Gesamtstudierendenzahl) im Wintersemester
2015/16 (Statistik Austria 2016, online).
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nimlich als zielfithrend. den Ubergang von sekundirem zu tertiirem Bildungsweg nicht nur national.
sondern auch international zu denken (vgl. dazu auch aktuelle Forderungen nach einer wissenschafts-
propideutischen und schreibdidaktischen Qualitiatsentwicklung des CLIL-Unterrichts: Meyer 2010; Lo-
renzo 2013; Lorenzo/Rodriguez 2014; Dalton-Puffer 2015; Gnutzmann 2015; Meyer et al. 2015). Zwei-
tens zeigten Vorgespriche mit Vertreter/-inne/-n der Osterreichischen Schule Budapest, dass die Fach-
lehrer/-innen am Schulstandort mehrheitlich schon linger im Auslandsschulwesen und damit im fremd-
sprachigen Fachunterricht titig sind, sodass es von besonderem Interesse ist zu untersuchen, wie sie als

Modelle in puncto Sprachsensibilitit und sprachférdemdes Lehrverhalten agieren.

2) Forschungsstand
Das geplante AaMoL-Projekt kniipft in seinen Forschungszielen sowohl (a) an bisherige Studien zum
Potenzial des Modelllernens fiir die Schreibentwicklung als auch (b) an jenen Strang der schreibdidak-

tischen Forschung an. der sich gezielt mit dem wissenschaftspropadeutischen Schreiben beschiftigt.

(a) Prozessorientiertes Modelllernen wird in der Schreibdidaktik unter Bezugnahme auf sozialkognitive
oder soziokulturelle Lerntheorien schon seit geraumer Zeit als didaktisches Prinzip verhandelt und ein-
gesetzt. Auch stellt das Modellieren und Beobachten von Textproduktionsprozessen eine zentrale Phase
des vielversprechenden SRSD-Schreibforderkonzepts (engl. self regulated strategy development) dar
(erléutert u. a. bei Harris et al. 2008 oder Philipp 2014b, 68 £.) und findet in akademischen Schreibkursen
in der Fremdsprache Englisch Anwendung (Wette 2014). Empirische Studien attestieren dem Modell-
lernen zudem hohes Potenzial fiir die Férderung von Schreibkompetenzen (vgl. die Aufarbeitungen des
Forschungsstandes bei Schunk/Zimmerman 2007; Rijlaarsdam et al. 2008; Braaksma et al. 2012; Philipp
2014a, 82 £., aber auch neuere Studien: Fidalgo et al. 2015; Wischgoll 2016).

Interessant fiir die qualitative Studie im AaMoL-Projekt sind dabei vor allem Untersuchungen. welche
die Wirksamkeit des Modelllernens nicht nur anhand von Textprodukten ermitteln. sondern gezielt auch
Textproduktionsprozesse beleuchten (vgl. Braaksma et al. 2004; Fidalgo et al. 2015) oder ebenfalls qua-
litative Forschungszuginge wihlen und Fragen nach der Bewusstmachung und der Reflexion iiber die
beobachtete Textproduktion stellen. Besonders inspirierend fiir die geplante Studie ist demnach die Vor-
gehensweise der Gieflener Forschungsgruppe (Feilke et al. 2016. 162-169): In einem seminardidakti-
schen Setting erhielten Studierende die Moglichkeit, den von Lautem Denken begleiteten Textkorrek-
turprozess eines Universititsprofessors zu beobachten, und traten im Anschluss daran in Gruppendis-
kussionen iiber das Beobachtete ins Gesprich miteinander. Die Diskussionsdaten verdeutlichen, welcher
Aspekte und Herausforderungen des wissenschaftlichen Schreibens sich die Studierenden bewusst wur-
den und dass sie ,,auf Probleme, Merkmale und Normen aufmerksam geworden [sind], die sich insbe-
sondere im Kontrast zum eigenen Handeln und zum eigenen Wissen herauskristallisieren* (Feilke et al.
2016, 167). Lehnen et al. (2013) verweisen in diesem Zusammenhang ebenfalls auf das schreibdidakti-
sche Potenzial von Bildschirmvideos und computergenerierten Arbeitsprotokollen zu Schreibprozessen.
Das AaMoL-Projekt kniipft an diese Vorgehensweisen an und untersucht ein vergleichbares Setting des
prozessorientierten Modelllernens im schulischen Kontext. Es erweitert dabei das Erkenntnisinteresse
erstens gezielt um die Deutsch-als-Fremdsprache-Lernendenperspektive und zweitens um die Lehren-

denperspektive, indem Fachlehrer/-innen als Schreibmodelle aktiv werden.

(b) Dariiber hinaus ist das geplante AaMoL-Projekt auch im Kontext der didaktischen Forschung zum

wissenschaftspropiddeutischen Schreiben zu verorten, wobei aufgrund der im Projekt fokussierten Ziel-
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gruppen auch Untersuchungen von Relevanz sind, die sich allgemeiner mit dem Schreiben und der Aus-
bildung bildungssprachlicher wie literaler Kompetenzen im (Fach-)Unterricht beschiftigen und dabei
auch die L2-Perspektive beriicksichtigen. Aufgrund bildungspolitischer und demographischer Verinde-
rungen erhilt die didaktische Forschung zum Schreiben in schulischen Kontexten in den deutschspra-
chigen Liandern derzeit viel Aufimerksamkeit. wie auch Publikationen (vgl. u. a. Feilke/Lehnen 2012:
Becker-Mrotzek et al. 2013; Briuer/Schindler 2013; Bachmann/Feilke 2014; Schmélzer-Eibinger/Thiir-
mann 2015; Briuer/Brinkschulte 2016; Tschirner et al. 2016) und Forschungsprojekte (vgl. konkret fiir
den dsterreichischen Kontext Schmélzer-Eibinger 2014-2016, online sowie fiir eine mehrsprachige Per-
spektive Marx/Steinhoff 2013-2016, online) belegen.

Viele der in den soeben genannten Publikationen versammelten didaktischen Studien untersuchen quan-
titativ und/oder qualitativ das Potenzial konkreter Schreibarrangements oder schreibdidaktischer Instru-
mente fiir die Entwicklung von (wissenschaftspropadeutischen) Schreibkompetenzen. Seltener werden
in der Konzeption der Studien allerdings die Lehrer/-innen als integrale Komponente schulischen Un-
terrichts und damit auch ihre Rolle bei der Anwendung der untersuchten schreibdidaktischen Arrange-
ments und Férderinstrumente beriicksichtigt. Das AaMoL-Projekt folgt demnach Untersuchungen, die
in ihren Designs ebenfalls die Lehrendenperspektive verankern und untersuchen (vgl. Schindler 2015;
Nieswandt 2015; Briuer et al. 2016), und fokussiert dabei konkret die Zielgruppe der Fachlehrer/-innen.
Sie nehmen in dem geplanten interaktionalen Setting des prozessorientierten Modelllernens eine zent-
rale Rolle in der Durchfithrung des schreibdidaktischen Konzepts ein. Das Potenzial dieser Rolle fiir die
Weiterentwicklung ihrer wissenschaftspropadeutischen Lehrkompetenz wird in der Teilstudie zum Ler-

nen als Modell empirisch untersucht.

Neben diesen beiden Forschungsbereichen, an die das geplante Projekt unmittelbar anschlieft, nimmt
es aber — vor allem fiir die Entwicklung der Erhebungsinstrumente und die Analyse der Textprodukti-
onsprozesse und Schreibstrategien - auch Anleihen aus verschiedenen Teilgebieten der Schreibfor-
schung, die hier in der Kiirze des Antrags nicht dargestellt, sondern nur unter Verweis auf einzelne
Referenzen genannt werden kénnen. Relevant sind dabei sowohl grundlegende Arbeiten zu Schreibmo-
dellen (Flower/Hayes 1981) als auch Untersuchungen und Modelle zur wissenschaftlichen Schreibent-
wicklung (Pohl 2007; Steinhoff 2007) und aktuelle Forschungsprojekte, die sich teils auch gezielt mit
den Schreibstrategien und Textproduktionsprozessen mehrsprachiger Schreiber/-innen in akademischen
und professionellen Kontexten auseinandersetzen und/oder Bildschirmvideos zur Datengewinnung ein-
setzen (Knorr 2016; Brinkschulte 2016; Dengscherz 2014-2018, online; Gopferich, online).

3) Wissenschaftliche Herangehensweise

Das geplante AaMoL-Projekt umfasst in seiner Konzeption zwei qualitative Teilstudien (siehe For-
schungsziel 1 und 2) sowie weitere Arbeitsschritte, durch welche die Erkenntnisse aus dem Forschungs-
prozess direkt in die Entwicklung von Konzepten und Materialien fiir die schulische Unterrichtspraxis
einfliefen (siehe Forschungsziel 3). Forschungspartner/-innen im Projekt sind an jedem Schulstandort
eine Fachlehrerin sowie eine Schulklasse (11. Schulstufe zum Zeitpunkt der Datenerhebung), wodurch
ein Sample von zwei Lehrpersonen und ca. 40 Schiiler/-inne/-n, die im Forschungsprozess in Teams von
drei Personen arbeiten (ca. 13 Teams). erreicht wird. In der vorbereitenden Projektphase werden Be-
gleitdaten zu den Lehr- und Schreiberfahrungen der Lehrpersonen und den Sprachenrepertoires (vgl.

Busch 2013. Kap. 1) und —kenntnissen der Schiiler/-innen erfasst.
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Konzeption der interaktionalen Phase des Modelllernens

Das Kernstiick des Forschungsdesigns stellt die wie folgt konzipierte interaktionale Phase des Modell-
lernens dar, die an beiden Schulstandorten durchgefiihrt wird: Die Lehrperson erfiillt eine vorgegebene
materialgestiitzte Schreibaufgabe (z. B. Darstellung von Forschungsergebnissen und Einordnung dieser
in den Forschungsstand). Thr Textproduktionsprozess wird mittels Bildschirm- und Webcamvideo auf-
gezeichnet. Die Schiiler/-innen beobachten in einem néchsten Schritt das dokumentierte Schreiben der
Lehrperson und markieren dabei Ausziige aus dem Video. zu denen sie weitere Erkldrungen von der
Lehrperson haben méchten. In einem anschlieBenden medial-gestiitzten retrospektiven Interview sehen
die Schiiler/-innen und die Lehrperson das Video noch einmal gemeinsam an. Die Schiiler/-innen kén-
nen dabei das Video an den zuvor markierten Stellen stoppen und der Lehrperson ihre Fragen zum
Textproduktionsprozess stellen. Diese Befragung wird erneut videographisch festgehalten. In die beiden
qualitativen Teilstudien des Projekts ist diese Kernphase des Modelllernens wie folgt eingebettet.

Teilstudie 1 — Lernen am Modell

Fiir die Teilstudie 1 (Lernen am Modell) wird der Kernphase des Modelllernens in der Datenerhebung
ein erster Schritt vorangestellt. in dem die Schiiler/-innen in Dreierteams dieselbe materialgestiitzte Auf-
gabenstellung wie die Lehrperson erfiillen. Ihre verbalen Aushandlungsprozesse zur Textproduktion in
der Gruppe und ihr Textproduktionsprozess an sich werden dabei mittels eines Tools aufgezeichnet, das
Bildschirm- und Webcamvideo mit integrierter Audiospur in einem Videofile erstellt (z. B. screencast-
o-matic). Nach der Phase des Modelllernens (wie oben beschrieben) treten die Schiiler/-innen erneut in
ihren Dreierteams zusammen und sprechen iiber ihre Erkenntnisse aus der Beobachtung und der retro-
spektiven Befragung der Lehrperson. Dieses Gespriich wird audiographisch festgehalten, zudem verfas-
sen die Schiiler/-innen auf Basis ihres Gespriichs einen abschlieBenden Forschungsbericht zu ihren Er-
kenntnissen aus dem Modelllernen.

Fiir die empirische Beleuchtung des Modelllernens liegen somit Datensitze von einer Gesamtdauer von
ca. 35 Stunden (ca. 1.5 Stunden Textproduktion pro Gruppe. ca. 3 Stunden Videomaterial zu den retro-
spektiven Interviews und ca. 0.5 Stunden Reflexionsgespriich pro Gruppe) vor. Diese werden nach ent-
sprechender Aufbereitung und inhaltsfokussierter Transkription (in einem Verhiltnis 1:15%), wobei die
in den Videos erkennbaren Schreib- und Lesehandlungen in einer eigenen Annotationszeile beschrieben
und gegebenenfalls vorkommende ungarische Gespriichsabschnitte ins Deutsche iibersetzt werden, ge-
meinsam mit den Forschungsberichten qualitativ inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Analyse erfolgt vor-
rangig deduktiv. stiitzt sich in ihrem Kategoriensystem auf Inventare und Modelle der Schreibprozess-
und Schreibstrategienforschung sowie auf die Dimensionen von Schreibkompetenzmodellen, lisst dabei
aber auch Raum fiir weitere aus dem Datenmaterial erschlieBbare Kategorien.

Die so erhaltenen Analyseergebnisse konnen in der Auswertung wie folgt aufeinander bezogen werden:
Die Analyse der Textproduktionen der Lehrperson und der Schiiler/-innen ermdéglicht aus etischer Per-

spektive ein Urteil dariiber, wie sich diese voneinander unterscheiden und welches Lernpotenzial in der

3 Dresing / Pehl (2013, 29) veranschlagen fiir die inhaltliche Transkription von Interviewdaten ein Verhaltnis von
mindestens 1:5. Fiir das Datenkorpus im AaMoL-Projekt wird allerdings ein héherer Wert (1:15) angesetzt, da
folgende Besonderheiten zu bedenken sind: Zwar konnen Lesephasen in den Textproduktionsvideos zu einer kla-
ren Verringerung des Aufwands fithren. Uberlappungen in den Gruppengespriichen, gegebenenfalls notwendige
Ubersetzungen ungarischer Gesprichspassagen sowie die Beschreibung der Videos erhshen den Arbeitsaufwand
allerdings pro transkribierter Minute.

Um je nach tatséichlicher Datenlage auch die Transkriptionen in Ungarisch und die anschlieBenden Ubersetzungen
(Ungarisch-Deutsch) abdecken zu kdnnen, werden hierfiir externe Dienstleistungen in die Kostenkalkulation auf-
genommen.
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Modelllernphase dadurch gegeben ist. Die von den Schiiler/-innen im retrospektiven Interview gestell-
ten Fragen sowie die folgenden Gesprichsdaten und die Forschungsberichte erméglichen es dariiber
hinaus, die emische Perspektive der Lerner/-innen zu beleuchten und damit auch im Abgleich mit den
etischen Daten aufzuzeigen, welchen Aspekten die Schiiler/-innen tatséchlich Aufmerksamkeit beimes-
sen und welche hingegen unentdeckt bleiben, welche Strategien und Dimensionen sie im Vergleich zum
eigenen Textproduktionsprozess erkennen, wie sie diese sowohl im Riickblick auf die eigene Textpro-
duktion als auch im Hinblick auf weitere Textproduktionen bewerten und welches Bewusstsein und
welche Handlungsoptionen sie fiir das zukiinftige (vor-)wissenschafiliche Schreiben in der Reflexion

und im Sprechen iiber das Schreiben entwickeln.

Teilstudie II - Lernen a/s Modell

Die Teilstudie IT (Lernen a/s Modell) nimmt ebenfalls die Sequenz des Modelllernens zum Ausgangs-
punkt und schlieBt an diese an jedem Schulstandort ein Interview mit der Lehrperson an. Dafiir sieht
sich die Lehrperson sowohl das Textproduktionsvideo als auch das Video zur retrospektiven Befragung
noch einmal an und erhilt dafiir konkrete Reflexionsimpulse. die unterschiedliche Erkenntnisbereiche
in Bezug auf eine mégliche Lehrkompetenzentwicklung aufgreifen (z. B. Erkenntnisse, die sie aus den
Fragen der Schiiler/-innen ableitet, Erkenntnisse iiber herausfordernde Aspekte der Textproduktion so-
wie fachliche Aspekte, didaktische Ziele fiir die Zukunft). In zeitlicher Nihe zur Unterrichtssequenz
erfolgt dann das Interview mit der Lehrperson. in dem die in den Reflexionsimpulsen thematisierten
Dimensionen unter Bezugnahme auf konkrete Sequenzen aus den Videodaten besprochen werden, aber
auch Raum fiir weitere Ausfithrungen der Lehrperson gegeben ist. Die Interviewdaten ermdoglichen da-
mit auch in dieser zweiten Teilstudie eine Untersuchung der emischen Perspektive und der Reflexions-
prozesse der Lehrperson.

Die Interviewdaten werden ebenfalls inhaltsfokussiert transkribiert (in einem Verhiltnis 1:8; vgl.
Dresing/Pehl 2013, 29) und inhaltsanalytisch ausgewertet. Durch die Reflexionsimpulse werden zwar
vorab bestimmte Dimensionen wissenschaftspropideutischer Lehrkompetenz angenommen. Dennoch
sollen diese den Blick auf das Datenmaterial nicht zu sehr einschriinken. Deshalb erscheint es sinnvoll,
die Interviewdaten mittels induktiver Inhaltsanalyse auszuwerten. Thematisiert die Lehrperson zudem
bestimmte sprachliche Besonderheiten ihrer Antworten in der retrospektiven Befragung oder Aspekte,
die gezielt den Kommunikationsverlauf zwischen ihr und den Schiiler/-inne/-n betreffen, so werden

diese Ausschnitte einer iiber inhaltliche Aspekte hinausgehenden Interaktionsanalyse unterzogen.

4) Methoden der Zusammenarbeit

Aus der Beschreibung der wissenschaftlichen Herangehensweise geht bereits hervor, dass in der Phase
des Modelllernens intensiv mit den Schiiler/-inne/-n und Lehrpersonen zusammengearbeitet wird. Auch
ist das Projekt so getaktet und konzipiert, dass vor und nach dieser Phase intensiver Zusammenarbeit

gemeinsame Arbeitsschritte erfolgen.

Methoden der Zusammenarbeit mit den Schiiler/-inne/-n

Fiir die Schiiler/-innen ist die Zusammenarbeit mit den Forscher/-inne/-n so konzipiert, dass sie selbst
zentrale Phasen eines Forschungsprozesses durchlaufen und Textsorten und kommunikative Praktiken
des Wissenschaftsbetriebs kennen lernen kénnen: Der Phase des Modelllernens ist deshalb ein Work-
shop (Kick-Off-Veranstaltung) vorangestellt, bei dem die Schiiler/-innen zentrale Forschungsfragen der
Schreibforschung wie auch jene Erhebungsinstrumente, die sie selbst im Projektverlauf anwenden wer-

den. kennen lernen. In der Phase des Modelllernens werden die Schiiler/-innen dann selbst forschend
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titig: Sie stellen als Schreibforscher/-innen der Lehrperson im retrospektiven Interview Fragen. be-
obachten das sich daraus entwickelnde Unterrichtsgeschehen, besprechen ihre Erkenntnisse, gleichen
diese im Sinne der Forscher/-innentriangulation in der Dreiergruppe ab und verfassen abschlieBend ei-
nen Forschungsbericht.

Nach der Phase des Modelllernens werden die Schiiler/-innen in einem Call for Papers dazu eingeladen,
auf Basis der in ihren Forschungsberichten festgehaltenen Erkenntnisse Konzepte (Abstracts) fiir kurze
Lernvideos zu einer Schreibstrategie oder einer Dimension des (vor-)wissenschaftlichen Schreibens zu
entwickeln. In einem Review-Verfahren werden diese von den Forscher/-inne/-n im Projekt begutachtet
und in kommentierter Form zuriickgesendet. An zwei Projekttagen in Wien werden die Lernvideos von
den Schiiler/-inne/-n beider Partnerschulen gemeinsam erarbeitet. Sie stellen damit selbst schon eine
Form der Publikation von Projekt- und Lernergebnissen aus emischer Perspektive dar, werden zudem

bei der Konferenz DaFWEBKON* (www.dafwebkon.com) der wissenschaftlichen Community prisen-

tiert und stehen den Schulstandorten fiir die weitere unterrichtspraktische Verwendung zu Verfiigung.

Methoden der Zusammenarbeit mit den Lehrenden

Fiir die Lehrpersonen ist die Zusammenarbeit neben der in Teilstudie IT bereits beschriebenen Phasen
und organisatorischen Aufgaben, die gemeinsam zu bewiltigen sind, wie folgt konzipiert: Damit die
Lehrpersonen nicht nur von der im Interview stattfindenden Reflexion profitieren kénnen und der For-
schungsprozess partnerschaftlich gestaltet ist, erhalten sie bei Interesse die Méglichkeit, in Peer-Bera-
tungsstunden mit der Forscherin weitere didaktische Konzepte zu entwickeln oder Feedback durch Un-
terrichtsbeobachtungen (z. B. in Bezug auf ihr sprachférderndes Lehrverhalten) in Anspruch zu nehmen
(AusmaB: ca. 5 Stunden/Lehrperson). Dariiber hinaus ist eine gemeinsame praxisorientierte Publikation

zum Modelllernen geplant.

5) Mehrwert fiir Wissenschaftler/-innen

Da das Projekt in der Lehr-Lemn-Forschung angesiedelt ist, ist die Zusammenarbeit mit den Schiiler/-
inne/-n unabdingbare Voraussetzung zum Erreichen der Forschungsziele. Besonders hervorzuheben ist
dabei die emische Perspektive, die nur durch die Schiiler/-innen als Forscher/-innen in den Forschungs-
prozess eingebracht werden kann und die sich sowohl in der retrospektiven Befragung der Lehrperson,
in den folgenden Gruppengesprichen, den Forschungsberichten als auch den Lernvideos, die sie fiir ihre

Peers (d. h. fiir Schiiler/-innen der Folgeklassen) erstellen, manifestiert.

6) Mehrwert fiir Schiiler/-innen

Der Mehrwert, der fiir die Schiiler/-innen aus der Projektbeteiligung erwichst, manifestiert sich auf
mehreren Ebenen: Erstens erhalten sie durch die Einbindung in das Projekt die Méglichkeit, eine For-
schungsdisziplin, ndmlich die Schreibforschung, ihre Erkenntnisinteressen und Datenerhebungsverfah-
ren kennen zu lernen und in einem didaktisch motivierten Schreibforschungsprojekt aktiv mitzuarbeiten.
Dadurch nehmen sie Einblick in fachspezifisches Wissen und erwerben erste forschungsmethodische
Kompetenzen. Zweitens konnen sie aus der Auseinandersetzung mit der materialgestiitzten Aufgabe in
der Phase des Modelllernens nicht nur fiir das Verfassen der VWA/Diplomarbeit profitieren, sondern
auch Schliisselkompetenzen fiir einen erfolgreichen Ubergang vom sekundiren zum tertiziren Bildungs-
weg erwerben. Drittens werden sie aber auch in zentrale kommunikative Praktiken des Wissenschafts-

betriebs eingebunden (z. B. Verfassen eines Forschungsberichts, Beantwortung eines Call for Papers

4 Beziiglich der Tagungsteilnahme konnte bereits Frau Angelika Giittl-Strahlhofer (Tagungsorganisation der DaF-
WEBKON) als Projektpartnerin fiir das AaMoL-Projekt gewonnen werden. Sie begriifit und unterstiitzt diese Idee.
7
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durch das Einreichen eines Abstracts, Uberarbeitung eines Abstracts auf Basis der Anmerkungen in
einem Peer-Review-Verfahren, Teilnahme an einer Konferenz). wodurch sie diesen in seinen Konven-
tionen und Normen verstehen lernen und erste Einblicke in die literale Praxis der akademischen Dis-
kursgemeinschaft erhalten. Viertens erleben die Schiiler/-innen im Projekt explizit Phasen, in denen das
Sprechen iiber das Schreiben im Zentrum steht. Zudem werden sie in der Erstellung der Lernvideos fiir
ihre Peers selbst als Modelle aktiv. Sie machen dadurch Erfahrungen mit Praktiken und Prinzipien, die
auch integraler Bestandteil von Unterstiitzungsangeboten wie Schreib-, Studien- und (Sprach-)Lernbe-
ratungen sind. Durch diese Erfahrungen im Projekt sind sie méglicherweise offener dafiir, Beratungs-
angebote im Bedarfsfall in ihrer Studienzeit auch anzunehmen oder sie als Peers (z. B. in Form von

Peer-Schreibberatungen oder autonomen Schreibgruppen) sogar aktiv mitzugestalten.

7) Nachhaltigkeit

Das Projekt verfolgt mit seinem praxisbezogenen Forschungsziel 3 explizit das Ziel, Produkte und Kon-
zepte zu entwickeln, die nachhaltig und deutlich iiber das Projektende hinaus zu einer Forderung des
wissenschaftspropéideutischen Fachunterrichts beitragen kénnen und sich in ihrer Reichweite dabei
nicht nur auf die beiden Partnerschulen beschrinken: Konkret handelt es sich dabei um (1) die Erarbei-
tung einer didaktischen Anleitung zum Modelllernen, (2) die von den Schiiler/-inne/-n erarbeiteten Lern-
videos sowie (3) das Konzept fiir eine Lehrer/-innenfortbildung. Diese Fortbildung wird am Projektende
an den beiden Partnerschulen durchgefiihrt und zudem vom Didaktikzentrum fiir Text- und Informati-
onskompetenz der Péddagogischen Hochschule Wien ins Fortbildungsprogramm aufgenommen (siehe
Projektpartnerschaft).

Den Partnerschulen selbst steht die einreichende Institution zudem auch in Zukunft in angemessenem
AusmaB und Format (z. B. via Skype-Gespriichen) beratend zur Seite, wenn andere Lehrer/-innen das
Verfahren des Modelllernens ausprobieren und in ihren (Fach-)Unterricht integrieren méchten. Zudem
werden den Partnerschulen in Zukunft Vorschlige fiir VWA-/Diplomarbeitsthemen (z. B. Fragestellun-
gen zu Sprache in beruflichen Kontexten oder zu Mehrsprachigkeit und sprachenpolitischen Aspekten)

mit ersten Referenzquellen, die den Einstieg in die Literaturrecherche erleichtern sollen, iibermittelt.

8) Beabsichtigte Verbreitung der Ergebnisse

Neben der bereits oben genannten Teilnahme an der DaFWEBKON 2019, dem Fortbildungskonzept
sowie der Anleitung zum Modelllernen in einem praxisbezogenen Publikationsorgan (z. B. in der Rubrik
Teaching Methodology der deutsch-/englischsprachigen Fachzeitschrift German as a foreign language)
sind weitere MaBnahmen zur Dissemination der Forschungsergebnisse geplant:

Sinnvoll erscheinen aus heutiger Sicht Projektprisentationen (siehe Meilensteine 1, 3 und 7 im Zeit-
und Arbeitsplan) auf mindestens drei thematisch verschieden orientierten Tagungen: eine erste Prisen-
tation auf einer Tagung mit gezieltem Fokus auf Fremdsprachendidaktik (z. B. DGFF-Tagung oder
ODaF-Tagung). eine zweite auf einer sprachdidaktischen Konferenz (z. B. Symposium Deutschdidak-
tik) sowie eine dritte abschlieBende Prisentation auf einer Tagung zum wissenschaftlichen Schreiben
(z. B. International Conference on Academic Writing). Zudem strebt das Forschungsteam an, mindes-
tens drei Beitrige in Zeitschriften mit peer-review-Verfahren zu verdffentlichen: Eine Publikation pri-
sentiert die Ergebnisse zum Lernen am Modell allgemein (z. B. in Didaktik Deutsch), eine weitere die
Ergebnisse zum Lemen am Modell gezielt aus der Fremdsprachenperspektive (z. B. im Journal of Se-
cond Language Writing) und eine dritte die Ergebnisse zum Lernen als Modell (z. B. in der Zeitschrift
fiir Fremdsprachenforschung oder Language Teaching).
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Abstract

Die Einfiihrung der seit dem Schuljahr 2014/15 fir alle Schiler_innen verpflichtend zu
verfassenden Vorwissenschaftlichen Arbeit stellte sowohl Lehrpersonen als auch die
Schiler_innen selbst vor neue Herausforderungen, die sich vom Betreuungsprozess
Uber den eigentlichen Schreibprozess hin erstrecken. Ziel der vorliegenden Arbeit ist
es demnach, am Beispiel zweier aktueller schreibdidaktischer Konzepte einen Einblick
in die aktuelle Forschung im Bereich der Schreibdidaktik zu gewinnen, als auch
Erkenntnisse Uber die besonderen Schwierigkeiten und Desiderate seitens der
Schdler_innen zu erlangen.

Die beiden ausgewahlten Forschungsprojekte stellen bisher die einzigen
schreibdidaktischen Konzepte dar, welche sich mit der Erhebung und Férderung der
wissenschaftlichen  Textkompetenz von Schiler_innen im Rahmen der
Vorwissenschatftlichen Arbeit beschaftigen und fokussieren somit ein héchst aktuelles
und dynamisches Forschungsfeld. Um ein mdglichst umfassendes Bild dieses
Forschungsfeldes zu erhalten, stehen demnach sowohl das didaktisch-methodische
Design sowie die Aufgabenstellungen einer der beiden Studien im Vordergrund,
wohingegen sich das zweite Projekt den Texten der Schiler_innen widmet, welche
diese im Zuge dessen in kleinen Schreibgruppen verfassten. Das erste Projekt wird
dabei im Hinblick auf den Einbezug prozessorientierter Anséatze untersucht, wahrend
die Texte der Schiler_innen aus dem zweiten Projekt anhand ausgewahlter
Kriterienkataloge und Bewertungsraster ausgewertet und analysiert werden, um
detaillierte  Einblicke in die Herausforderungen (vor-)wissenschaftlicher

Schreibprozesse zu erhalten.
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