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I Einleitung

Alexander von Humboldt erklirte in seiner Einleitungsrede anlisslich
der 7.Versammlung der Gesellschaft deutscher Naturforscher und
Arzte im September in Berlin 1828:

»Wer golden die Zeit nennt, wo Verschiedenheit der Ansichten, oder, wie man
sich wohl auszudriicken pflegt, der Zwist der Gelehrten geschlichtet sein wird,
hat von den Bediirfnissen der Wissenschaft, von ihrem rastlosen Fortschreiten
ebenso wenig einen klaren Begriff als derjenige, welcher in triger Selbstzufrie-
denheit sich rithmt, in der Geognosie, Chemie oder Physiologie seit mehreren
Jahrzehnten dieselben Meinungen zu verteidigen® (Biermann 1990: 72).

Dieses Zitat macht zweierlei deutlich:

1. Wissenschaft besitzt einen diskursiven Charakter, d.h. der aktu-
elle Stand der Forschung zu einem bestimmten Thema ist ,als eine
Etappe in einem nicht endenden Erkenntnisprozef§ [sic!] und in die-
sem Sinne als , relative Wahrheit“zu begreifen (Bernhardt 2009: 132).

2. Der Streit, das Nebeneinander unterschiedlicher Meinungen, Theo-
rien etc. bilden eine unabdingbare Voraussetzung fiir einen Erkennt-
nisfortschritt (vgl. Weitze/Liebert 2006: 7).

Vor diesem Hintergrund stellt die Fihigkeit, Positionen von For-
schern zu einem bestimmten wissenschaftlichen Diskurs darzustellen,
vergleichend aufeinander zu beziehen und diese selbstindig und kritisch
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— im Sinne Wilhelm von Humboldts! — zu kommentieren einen zen-
tralen Bestandteil der im Studium zu erwerbenden Fachkompetenzen
dar (vgl. auch Siebert-Ott/Decker/Kaplan/Macha 2015: 257). Eine sol-
che Auffassung wird auch von Ossner (2008: 20) vertreten, der zu den
in der Lehrerausbildung zu erwerbenden fachlichen Kompetenzen zum
einen die Fihigkeit zur , Teilnahme an der wissenschaftlichen Diskurs-
entwicklung® und zum anderen die Fihigkeit ,den gesellschaftlichen
Diskurs zu einem Fach mitverfolgen und mitgestalten [zu] kénnen®
und unterrichtsrelevante Sachverhalte ,ethisch und Zsthetisch® bewer-
ten zu konnen zihlt. Miiller-Michaels (2014: 281f.) betont mit Bezug
auf das Fach Deutsch in der gymnasialen Oberstufe und unter Verweis
auf Humboldt, dass solche Diskurse eine bildende Funktion iiberneh-
men konnen. Entsprechendes lisst sich auch fiir ein Studium des Faches
Deutsch (oder eines anderen Faches) festhalten: Akademische Bildung
erlangen die Studierenden danach durch die Beobachtung wissenschaft-
licher Diskurse und zunehmend auch durch die aktive Partizipation an
diesen Diskursen in den von ihnen studierten Fichern (vgl. Siebert-Ott/
Decker/Kaplan/Macha 2015: 257).

Um an wissenschaftlichen Diskursen schreibend erfolgreich parti-
zipieren zu konnen, miissen die Studierenden bestimmte Fihigkeiten
und Fertigkeiten entwickeln. Eine zentrale Rolle spielen hierbei die
ywissenschaftlichen Textprozeduren® (Feilke 2012a) und insbesondere
die — wie ich sie nennen mochte —, diskursstrukturierenden Prozeduren®
(vgl. auch Steinhoff 2008). Was genau darunter zu verstehen ist, soll mit
Hilfe des folgenden Ausschnittes aus einem studentischen Text? genauer
erliutert werden:

1 Ein wesentliches Ziel der Humboldtschen Universititsreform war es, ,,durch Kennt-
nisse auf allen Feldern menschlichen Wissens eine méglichst umfassende Entwicklung
des Geistes und der Personlichkeit zu erreichen (Becker/Reinhart-Becker 2001: 163). Die
Studierenden sollten wissenschaftliches Wissen nicht nur einfach reproduzieren konnen,
sondern vor allem die Fihigkeit besitzen, sich kritisch mit diesem Wissen auseinanderzu-
setzen und eigene Positionen zu entwickeln. In der gegenwirtigen Reform der deutschen
Universititen (,Bologna-Prozess*) sechen Kritiker eine Abkehr von diesem Humboldtschen
Ideal hin zu einer Berufsbezogenheit des Studiums (vgl. Koop 2010).

2 Der Textausschnitt stammt aus dem Textkorpus des BMBE-Projektes ,,AkaTex" So-
wohl auf das Textkorpus als auch auf das Projekt wird im Laufe der vorliegenden Arbeit
noch genauer eingegangen.
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,Prof. Dr. Kaspar H. Spinner kritisiert in seiner Rede ,Der standardisierte Schii-
ler (2004) bei der Entgegennahme des Erhard-Friedrich-Preises fiir Deutsch-
didaktik, die Umsetzung von der zwei Jahre zuvor von Sieber proklamierten
Einfiihrung von Bildungsstandards, als Reaktion auf das schlechte Abschneiden
deutscher Schiiler bei der p1sa-Studie. Spinner greift die Prognose des Paradig-
menwechsels in der Schulbildung und (Deutsch-)Didaktik auf und bestitigt
die Thesen und Prognosen seines Kollegen und verweist auf den medialen
Diskurs. Zudem verweist er auf die Auswirkung dieser Standards, die speziell
bei der Deutschdidaktik extrem stark seien (Spinner 2004, S. 4). Spinner zeigt
die vorrausgegangen Konsequenzen die sich seit der p1sa-Studie ergeben haben
und gibt Beispiele fiir die eingefiithrten Bildungsstanddards auf. Nicht minder
wird die Uberstiirzcheit der Festlegung und die Vielzahl solcher Standards kri-
tisiert. Spinner gibt Beispiele auf und kritisiert stark die Trivialisierung und
angeblich erworbenen Kompetenzen/Standards, die mit der jeweiligen Aufgabe
erreicht werden soll [...].

Meiner Ansicht nach kann ich allen drei Beitrigen zu diesem Diskurs der
Qualititssicherung durch Bildungsstandards etwas abgewinnen. Im Gegensatz
zu Sieber gehe ich zwar immer noch von einer gewissen Autonomie und einem
gewissen Freiraum der Lehrkraft aus und denke nicht, dass Bildung mittlerweile
eine Art Globalisierung durchlaufen ist, wie er Sieber es in seiner Rede meint
(Sieber 2002, S.12f.). Meiner Meinung nach ist das Bildungssystem nicht von
klar strukturierten oder manipulierenden Institutionen, wie in der Volkswirt-
schaft an Standards gebunden und international reguliert. Natiirlich ist prsa
meiner Ansicht nach ein guter Indikator, wenn es um gewisse Evaluationen
im Bereich der Propideutik geht, die vollstindige Wiedergabe eines Bildungs-
standards einer Nation, kann die Studie meiner Ansicht nach aber nicht wie-
derpspiegeln.

Der Studierende rezipiert hier einen wissenschaftlichen Diskurs zum
Thema ,Kompetenzorientierung und Bildungsstandards® Er verfiigt
allerdings nicht bzw. nur in Ansitzen tiber die erforderlichen ,diskurs-
strukturierenden Prozeduren® Damit sind diejenigen wissenschaftli-
chen Textprozeduren gemeint, die man benotigt, um Forschungspositi-
onen zu einem wissenschaftlichen Diskurs darzustellen, zu vergleichen

und eine eigene Position zu formulieren — also das, was wissenschaftli-
ches Arbeiten charakterisiert —, nimlich

- Intertextuelle Prozeduren wie X stellt die These auf; dass ... oder ,Im
Gegensatz zu X ist Y der Ansicht, dass .. “und

- Positionierungsprozeduren wie ,,Meines Erachtens” oder ,Ich vertrete
die Auffassung, dass .. “ (vgl. auch Feilke 2002).

Das Nichtverfiigen tiber die erforderlichen diskursstrukturierenden
Prozeduren zeigt sich in dem obigen Textausschnitt zum einen an der
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rekurrenten Verwendung bestimmter Prozeduren (X verweist auf, X
kritisiert, Meiner Ansicht nach) und zum anderen an der Verwendung
der dominenuntypischen Positionierungsprozeduren ,,Meiner Meinung
nach“ und ,Ich denke (nicht), zwei Relikten aus dem schulischen Auf-
satzunterricht (vgl. auch Steinhoff 20072). Zudem findet sich in dem
Textausschnitt ein Formulierungsbruch: Der Studierende benutzt
mehrfach die Prozedur , X gibt Beispiele auf® Hierbei handelt es sich —
dhnlich wie ,Meines Erachtens nach® (vgl. auch Gitje/Rezat/Steinhoff
2012) — um die Uberlagerung von Versatzstiicken von zwei verschiede-
nen Prozeduren, nimlich , X gibt Beispiele“und , X zeigt Beispiele auf™
Dass Studierende insbesondere zu Beginn ihres Studiums hidufig nicht
bzw. nur unzureichend tiber die Fihigkeit verfiigen, wissenschaftliche
Textprozeduren und vor allem die diskursstrukturierenden Prozeduren
in einer kontextuell passenden Weise — im Sinne von Feilke/Steinhoff
(2003) und Steinhoff (2007a) — zu verwenden, zeigen unter anderem
auch die umfangreichen Schreibentwicklungsstudien von Pohl (2007)
und Steinhoff (2007a). Zwar scheint sich diese Fahigkeit im Verlauf des
Studiums in vielen Fillen gleichsam wie von selbst zu entwickeln (vgl.
hierzu ebenfalls Pohl (2007) und Steinhoff (2007a)), m.E. ist es aber
wichtig, Studierende und insbesondere Lehramtsstudierende, die durch
die Umstellung auf Bachelor- und Masterabschliisse schon nach weni-
gen Semestern eine groflere wissenschaftliche Arbeit — die Bachelorar-
beit — verfassen miissen, bereits in den ersten Semestern gezielt zu f6r-
dern. Es liegen fiir die Hochschule einige interessante Forderkonzepte
vor (vgl. beispielsweise die Konzepte von Kruse/Ruhmann (1999), Ruh-
mann (2003) und Steinhoft (2008)), die Wirksamkeit dieser Konzepte
ist empirisch bislang allerdings nur unzureichend untersucht worden.
Genau hier setzt diese Arbeit an: Es geht um die Uberpriifung eines
didaktischen Konzeptes zur Férderung der Fihigkeit, diskursstrukturie-
rende Prozeduren kontextuell passend zu verwenden. Dazu habe ich an
der Universitit Siegen eine quasiexperimentelle Interventionsstudie mit
Pritest-Posttest-Follow-up-Kontrollgruppen-Design durchgefiihrt. Die
Interventionsgruppe — also die Gruppe, in der das didaktische Konzept
durchgefiithrt wurde — stellten vierzig Studierende der neuen Lehramts-
studienginge (Bachelor/Master) dar, vierzig Studierende der alten Lehr-
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amtsstudienginge (Staatsexamen) bildeten die Kontrollgruppe?. Fiir die
Erfassung der interessierenden Fihigkeit wurde das spezielle Aufgaben-
format,, Diskursreferat entwickelt, welches als ,Miniaturformeiner Se-
minararbeit beschrieben werden kann (vgl. auch Decker 2014).

Die erhobenen Diskursreferate wurden mittels eines zweiteiligen Ra-
tingverfahrens beurteilt: Im ersten Teilrating ,, Wissenschaftliches For-
mulieren® (Schwerpunkt ,diskursstrukturierende Prozeduren®) wurde
tiberpriift, ob das didaktische Konzept dazu beitragen hat, dass die Stu-
dierenden der Interventionsgruppe in einem hoheren Mafle iiber die
Fihigkeit verftigen, diskurstrukturierende Prozeduren in kontextuell
passender Weise zu verwenden als die Studierenden der Kontrollgruppe.
Zusitzlich wurde ein zweites Teilrating durchgefiihrt, um den ,fachli-
chen Gehalt und die Argumentation“der Diskursreferate zu beurteilen.
Neben der Uberpriifung der Wirksamkeit des entwickelten Konzeptes
besteht eine weitere Zielsetzung der vorliegenden Arbeit nimlich darin,
der Frage nachzugehen, ob ein Zusammenhang zwischen der Fihig-
keit, diskursstrukturierende Prozeduren in einer kontextuell passenden
Weise zu verwenden, und der Fihigkeit, Texte mit einem hohen fachli-
chen Gehalt zu schreiben, existiert.

Bevor auf den genauen Aufbau dieser Arbeit eingegangen wird, soll
zunichst das Projekt thematisiert werden, in dem sich diese Arbeit ver-
ortet. Es handelt sich dabei um das vom Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung (BMBF) im Rahmen der Férderinitiative ,, Kom-
petenzmodellierung und Kompetenzerfassung im Hochschulsektor4
geforderte Verbundprojekt ,,Akademische Textkompetenzen bei Studi-
enanfingern und fortgeschrittenen Studierenden des Lehramtes unter
besonderer Berticksichtigung ihrer Startvoraussetzungen (AkaTex)“.
Dieses an den Hochschulstandorten Kéln und Siegen angesiedelte Pro-
jekt wird von Prof. Dr. Gesa Siebert-Ott (Universitit Siegen, Fakultit1,
Germanistisches Seminar) und PD Dr. Kirsten Schindler (Universititzu

Koln, Philosophische Fakultdt, Institut fiir Deutsche Sprache und Lite-

3 Aufdie Griinde fiir diese Entscheidung wird in Kap. 5.2.1.2 genauer eingegangen.

4 Fir nihere Informationen vgl. http://www.kompetenzen-im-hochschulsektor.de.

5  Fiir detaillierte Informationen zum Projekt vgl. auch die Projekthomepage: htep://
www.uni-siegen.de/phil/akatex/.
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ratur II) geleitet. Zum Teilprojekt Koln gehéren PD Dr. Kirsten Schind-
ler, Julia Fischbach, Gesa Vetterick (bis 2013) und Alina Teichmann (ab
2014), zum Teilprojekt Siegen gehoren Prof. Dr. Gesa Siebert-Ott, Lena
Decker und Ina Kaplan.

Ziel des Projektes ist die Modellierung und Erfassung akademi-
scher Textkompetenzen von Studierenden in den neuen Bachelor- und
Masterlehramtsstudiengingen, welche im Rahmen des sogenannten
»Bologna-Prozesses“® entwickelt wurden. Um dieses Ziel zu erreichen,
muss zunichst geklirt werden, welche Textkompetenzen diese Studie-
renden benétigen, um die Anforderungen, die Hochschule und Schule
(als angestrebtes Berufsfeld) unter verinderten institutionellen Be-
dingungen (beispielsweise die Erhchung des Praxisbezuges durch die
Einfithrung eines Eignungspraktikums und eines Praxissemesters im
Masterstudium) aktuell an sie stellen, erfolgreich bewiltigen zu konnen
(vgl. auch Schindler/Siebert-Ott 2011). Um den Anforderungen beider
Institutionen aus fachlicher Sicht gerecht werden zu konnen, wird im
Projekt ,,AkaTex“ zwischen akademischen Textkompetenzen in einem
engeren (Schwerpunkt Teilprojekt Siegen) und in einem weiteren Sinne
(Schwerpunkt Teilprojekt Koln) unterschieden und es wird auch die
Verkniipfung/Verkniipfbarkeit dieser beiden Kompetenzen untersucht
(vgl. Schindler/Siebert-Ott 2013, Decker/Kaplan/Siebert-Ott 2015).

Unter akademischen Textkompetenzen im engeren Sinne werden die
Fihigkeiten und Fertigkeiten verstanden, ,die ein Individuum benétigt,

6  Der Bologna-Prozess beginnt mit der Unterzeichnung der Sorbonne-Erklirung
durch die Bildungsminister aus Frankreich, Deutschland, Italien und Grofibritannien am
25.Mai 1998 in Paris (vgl. auch Toens 2007). Der in dieser Erklirung bekundete Wille der
Unterzeichnerstaaten zur Schaffung eines offenen europiischen Raumes fiir Hochschul-
bildung, zur Steigerung der Mobilitit und zur Einfithrung einer gestuften Studienstrukeur
wird von anderen europiischen Staaten positiv aufgenommen: Bereits im Juni 1999 unter-
zeichnen einunddreiffig Minister und Ministerinnen aus neunundzwanzig europiischen
Staaten die sogenannte Bologna-Erklirung und bekennen sich zu dem Ziel, bis zum Jahr
2010 einen gemeinsamen europiischen Hochschulraum zu schaffen. Dieses Ziel soll unter
anderem erreicht werden durch
(1) die Einfithrung eines Systems leicht verstindlicher und vergleichbarer Abschliisse,

(2) die Schaffung eines zweistufigen Studiensystems,

(3) die Einfithrung eines Leistungspunktesystems dhnlich dem Ects-Modell und

(4) die Forderung groffitméglicher Mobilitit von Studierenden, Lehr-, Wissenschafts- und
Verwaltungspersonal (vgl. www.bmbf.de/pubRD/bologna_deu.pdf, zuletzt aufgerufen
am 14. I1. 2012).
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um in Prozessen der Wissensaneignung und Wissensverarbeitung in
institutionellen Kontexten, Bezug nehmend auf fremde Texte, erfolg-
reich eigene Texte zu verfassen® (Siebert-Ott/Decker/Kaplan 2014: 207).
Basis fiir die Erfassung akademischer Textkompetenzen im engeren
Sinne bildet die Schreibaufgabe Diskursreferat, welche als wesentlicher
Bestandteil komplexerer Schreibaufgaben im Fachstudium — wie die Se-
minararbeit oder die Bachelorarbeit — dienen kann.

Akademische Textkompetenzen im weiteren Sinne beinhalten die Fi-
higkeiten und Fertigkeiten, Schiilertexte fachlich und piadagogisch-
didaktisch zu rezipieren, zu bewerten und diese férdernd zu beurteilen
und zu benoten. Diese Kompetenzen werden indirekt an der Textsorte

»Lehrerkommentar®erfasst (vgl. Schindler/Fischbach/Vetterick 2014).

Die in den Teilprojekten erhobenen Ganztexte — also Diskursreferate
und Lehrerkommentare — werden mit Hilfe unterschiedlicher qualita-
tiver und quantitativer Methoden (Methoden-Triangulation) ausgewer-
tet:

- Ratingverfahren
- Korpuslinguistische Untersuchung (MaxQpA)
- Testung der Kompetenzen im Sinne der Item-Response-Theorie

Die Modellierung der akademischen Textkompetenzen basiert auf den
folgenden drei Quellen:

1. Experteninterviewstudien

2. Dokumentenanalysen (Studien- und Priifungsordnungen,
Ordnungen zum Vorbereitungsdienst etc.)

3. Literaturstudien (Recherche und Aufbereitung der Fachliteratur)
(vgl. Siebert-Ott/Decker/Kaplan/Macha 2015: 259)

Kommen wir nun zum Aufbau der Arbeit. Diese besteht aus drei
Teilen: Zunichst wird der Forschungsstand fiir diejenigen Bereiche dis-
kutiert, die fiir diese Arbeit relevant sind (Kap. 2 und 3), anschlieflend
werden die theoretischen und methodischen Voraussetzungen geklart
(Kap. 4 und 5) und schliellich werden die Ergebnisse der beiden Teilra-
tings dargestellt und diskutiert (Kap. 6). Der Schwerpunkt liegt hier auf
der Darstellung der Ergebnisse der Interventionsstudie (Teilrating 1), da
diese im Mittelpunkt der vorliegenden Arbeit stehen.
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In Kap.2 geht es zunichst um das schulische und das akademische
Lesen und Schreiben: Es wird der Frage nachgegangen, welche Text-
sorten bzw. -formen (vgl. Pohl/Steinhoft 2010) an Schule (Schwerpunkt
Deutschunterricht der gymnasialen Oberstufe) und Hochschule zu re-
zipieren und zu produzieren sind und welche Unterschiede sich hier-
bei ggf. feststellen lassen. Zudem wird herausgearbeitet, wie an diesen
beiden Institutionen die Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern
und Studierenden auf den Gebieten Lesen und Schreiben ermittelt wer-
den.

In Kap.3 wird dargelegt, welche Merkmale der deutschen Wissen-
schaftssprache durch die sprachwissenschaftliche Forschung zugeschrie-
ben werden. Dazu wird zunichst auf die traditionelle Fachsprachen-
forschung und deren ,Postulate” eingegangen, anschlieflend wird die
pragmatisch-kommunikative Wende innerhalb der Fachsprachenfor-
schung thematisiert. Der Schwerpunkt dieses Kapitels liegt auf der Dar-
stellung des Konzeptes der ,Alltiglichen Wissenschaftssprache® (Ehlich
1999) und des Konzeptes der, Literalen Prozeduren® (Feilke 2012a). Hier
wird auch ausfiihrlich auf die in dieser Arbeit im Vordergrund stehen-
den diskursstrukturierenden Prozeduren eingegangen.

In Kap. 4 wird die theoretische Grundlage dieser Arbeit gelegt: Es
wird zunichst beschrieben, auf welchen Grundlagen akademische
Textkompetenzen im engeren Sinne im Teilprojekt Siegen modelliert
werden und es wird ein Kompetenzmodell vorgeschlagen. In diesem
Zusammenhang wird auch herausgearbeitet, dass die Fahigkeit, diskurs-
strukturierende Prozeduren kontextuell passend zu verwenden, fiir aka-
demische Textkompetenzen im engeren Sinne eine wichtige Rolle spielt.
Anschlieffend wird dargestellt, wie diese Fihigkeit erfasst wird. Dazu
wird das am Projektstandort Siegen entwickelte Aufgabenformat ,,Dis-
kursreferat“ zum einen mit seinen Anforderungen und Rahmenbedin-
gungen und zum anderen mit seinen Vorteilen fiir die Entwicklung aka-
demischer Textkompetenzen im engeren Sinne detailliert beschrieben.

In Kap. 5 werden die Ziele und die Methode der Arbeit beschrieben.
Die Ziele schlieffen an das Dargestellte in den vorangegangenen Kapi-
teln an. Methodisch ist die Arbeit — wie bereits beschrieben — als qua-
siexperimentelle Interventionsstudie mit Pritest-Posttest-Follow-up-
Kontrollgruppen-Design angelegt. Die Diskursreferate werden mittels
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eines zweiteiligen Ratingverfahrens untersucht, welches in diesem Kapi-
tel ebenfalls ausfiihrlich thematisiert wird.

In Kap. 6 werden die Ergebnisse der beiden Teilratings dargestellt. Es
wird zunichst auf die Resultate des ersten Teilratings ,, Wissenschaftli-
ches Formulieren® eingegangen (Kap. 6.1) und es wird dargelegt, ob —
und wenn ja inwiefern — das entwickelte Konzept wirksam ist (Kap. 6.2).
Anschlieflend werden die Resultate des zweiten Teilratings ,,Fachlicher
Gehalt und Argumentation® beschrieben und diskutiert (Kap. 6.3). In
einem letzten Schritt wird erldutert, ob die kontextuell passende Ver-
wendung diskursstrukturierender Prozeduren mit dem fachlichen Ge-
halt eines Textes korreliert (Kap. 6.4).

Kap. 7 beschliefit die Arbeit mit einer Zusammenfassung wichtiger
Ergebnisse (Kap.7.1), einigen Uberlegungen zur systematischen Ver-
mittlung akademischer Textkompetenzen im Fachstudium (Kap.7.2)
sowie Perspektiven fur die weitere Forschung (Kap. 7.3).






TEIL I
FORSCHUNGSUBERBLICK






2 Schulisches Lesen und Schreiben, universitires
Lesen und Schreiben und die Frage der Passung

Sowohl die Schule als auch die Hochschule sind versprachlichte Ins-
titutionen, in denen Schiilerinnen und Schiiler und Studierende mit
verschiedenen Anforderungen des fachlichen Lesens und Schreibens
konfrontiert werden (vgl. Ehlich/Steets 2003b: 212 f.). In diesem Kapitel
soll der Frage nachgegangen werden, welche Anforderungen dies genau
sind und ob — und wenn ja wie — sich diese Anforderungen der bei-
den Institutionen unterscheiden. Dazu werden auf der Grundlage von
Literaturstudien, Dokumentenanalysen und einer Experteninterview-
studie’” zum einen die in der gymnasialen Oberstufe zu rezipierenden
und zu produzierenden Textsorten bzw. -formen zusammengestellt und
beschrieben (Kap. 2.2), zum anderen diejenigen, die an der Hochschule
zu rezipieren und zu produzieren sind (Kap. 2.3). Neben den zu rezipie-
renden und zu produzierenden Textformen bzw. -sorten wird auch dar-
auf eingegangen, wie an Schule und Hochschule die Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern bzw. Studierenden auf den Gebieten Lesen

7  Die Experteninterviewstudie wurde im Rahmen des in der Einleitung beschriebe-
nen Projektes,,AkaTex“durchgefiihrt. Ziel der Studie war es, empirisch aufzudecken, was in
der gymnasialen Oberstufe in Bezug auf das Lesen und Schreiben von Texten ,tatsichlich
passiert”. In Kapitel 4.1.1 wird detailliert auf diese Studie eingegangen (vgl. auch Decker/
Kaplan 2014a).

21
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und Schreiben ermittelt werden. In Kap. 2.4 werden die Ergebnisse ab-
schliefend vergleichend zusammengefasst. Im Folgenden sollen jedoch
zunichst die Begriffe , Text, , Textsorte®, , Textform“ und ,, Textvorform®
genauer bestimmt werden, da es sich um Begriffe handelt, die in der
vorliegenden Arbeit immer wieder verwendet werden.

2.1 Begriffsbestimmung: Text, Textsorte,
Textform und Textvorform

Was genau unter dem Terminus ,, Text” (von lat. textum ,,Gewebe, Ge-
flecht®) zu verstehen ist, ist eine in der Textlinguistik viel diskutierte
Frage. Bevor auf diesen wissenschaftlichen Diskurs — zumindest in Tei-
len — eingegangen wird, soll im Folgenden kurz erliutert werden, was in
der Regel in der Alltagssprache bzw. -kommunikation® unter einem Text
verstanden wird. Nach Brinker (2010: 12) und Gansel/Jiirgens (2009: 13)
muss ein sprachliches Gebilde die folgenden drei Merkmale aufweisen,
um in der Alltagssprache bzw. -kommunikation als Text wahrgenom-
men zu werden:

1. Es muss schriftlich fixiert sein,
2. mehrere Sitze umfassen und
3. eine Kohirenz aufweisen®.

Eine alltagssprachliche Definition von Text kénnte in Anlehnung
an Brinker (2010: 12) demnach folgendermaflen lauten: Ein Text ist
eine schriftlich fixierte sprachliche Einheit, welche nicht aus einem
Satz, sondern aus einer Satzfolge besteht, die inhaltlich-thematisch

8 Nach Gansel/Jiirgens (2009: 54) erweist sich der Begriff ,, Alltagssprache® ,als eher
pritheoretisch und ist in den textlinguistischen Publikationen nicht gentigend geklirt: Sie
schlagen daher vor, nicht von ,Alltagssprache®, sondern von ,Alltagskommunikation zu
sprechen.

9  Zu cinem idhnlichen Ergebnis kommt auch Fix, U. (2008: 17): Nach ihrer Vorstel-
lung von Text befragte nichtlinguistisch gebildete ,Durchschnittsteilnehmer® bestimmen
einen Text ,als eine tiber den Satz hinausgehende, abgeschlossene, thematisch gebundene,
sinnvolle sprachliche Einheit, wobei zumeist schriftliche AufSerungen im Blick sind
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zusammenhingt, also kohidrent ist. Dass eine solche Definition durch-
aus problematisch ist, zeigen die folgenden zwei Beispiele:

1. Der Preis

Nicht der, den du erhiltst,
den du zu zahlen bereit bist, der
zeichnet dich aus

(zit. nach Gansel/Jiirgens 2009: 13)

2. Sechs Minuten noch im Wankdorf-Stadion in Bern. Keiner wanks.
Der Regen prasselt unaufhérlich hernieder. Es ist schwer, aber die
Zuschauer, sie harren nicht aus — wie kénnten sie auch! Eine Fuf3-
ballweltmeisterschaft ist alle vier Jahre, und wann sieht man ein sol-
ches Endspiel, so ausgeglichen, so packend, jetzt Deutschland am
linken Fligel durch Schifer, Schifers Zuspiel zu Morlock wird von
den Ungarn abgewehrt, und Bozsik, immer wieder Bozsik, der rechte
Liufer der Ungarn am Ball. Er hat den Ball verloren diesmal, gegen
Schifer — Schifer nach innen geflankt — Kopfball — abgewehrt — aus
dem Hintergrund miisste Rahn schiefSen — Rahn schief3t! — Tooooor!
Tooooor! Tooooor! Tooooor! ...

(http://www.sporthelden.de/index.php?id=173&tx_ttnews%sBtt_
news%s5D=95&no_cache=1)

Bei dem ersten Beispiel handelt es sich um ein einsitziges Gedicht
von Walther Petri, beim zweiten Beispiel um den Radio-Kommentar
des Sportreporters Herbert Zimmermann vom Endspiel der Fuf§ball-
Weltmeisterschaft 1954. Beide Beispiele stellen nach der alltagssprachli-
chen Definition keine Texte dar, da ihnen jeweils ein wesentliches Merk-
mal fehlt (Mehrsitzigkeit und schriftliche Fixierung). Dass es sich aber
vor allem bei dem Gedicht um einen Text handelt, diirften die Wenigs-
ten bestreiten. Strittiger ist da schon die Frage, ob auch der Kommen-
tar als Text wahrgenommen wird, da er ja lediglich schriftlich fixiert ist.
Ganz auszuschliefen ist es m. E. jedoch nicht.

Kommen wir nun zu der Frage, was in der Linguistik unter einem Text
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verstanden wird. Hier liegt — wie bereits angedeutet — keine einheitliche
Begriffsbestimmung vor, sondern es existieren viele heterogene und zum
Teil widerspriichliche Definitionen (vgl. Klemm 2002: 18f.). Dass es
tiberhaupt moglich ist, ,einen allgemein giiltigen Textbegriff zu entwi-
ckeln, der es erlaubt, zu bestimmen, was immer und iiberall als Text zu
gelten hat” (Brinker 2010: 12), wird unter anderem von Knobloch (1990:
68) bezweifelt. Nach ihm gehort der Text

szu den aspektheterogenen und offenen Grundbegriffen der Sprach- und

Literaturwissenschaft, die nicht abschlieflend definiert werden konnen, weil

ihre theoretische Produktivitit vorwiegend heuristischer Natur ist und sich nur
innerhalb bestehender Axiomatisierungen entfaltet.

Die verschiedenen linguistischen Textdefinitionen lassen sich gemein-
hin auf zwei Hauptrichtungen zuriickfithren. Brinker (2010) nimmt
eine Unterscheidung zwischen dem sprachsystematisch ausgerichteten
und dem kommunikationsorientierten Ansatz vor. Wihrend ersterer
den Text als eine kohdrente Folge von Sitzen definiert und seine Analyse
auf die grammatischen Zusammenhinge dieser Segmente begrenzt, ver-
weist letzterer darauf, dass der Text nicht isoliert betrachtet werden darf,
sondern immer auch die jeweilige Kommunikationssituation mit ein-
zubezichen ist (vgl. Brinker 2010: 14ff.). Brinker (2010: 16) zufolge sind
diese beiden Ansitze jedoch ,nicht als alternative, sondern als komple-
mentire Konzeptionen zu betrachten und eng aufeinander zu bezichen
Er formuliert daraufhin den folgenden Textbegriff, welcher beide An-
sdtze integriert: ,Der Terminus , Text“ bezeichnet eine begrenzte Folge
von sprachlichen Zeichen, die in sich kohirent ist und die als Ganzes
eine erkennbare kommunikative Funktion signalisiert“ (Brinker 2010:
7).

Vergleicht man nun den von Brinker (2010) vorgeschlagenen integra-
tiven Textbegriff mit der alltagssprachlichen Bedeutung von Text, stellt
man die folgenden Unterschiede und Gemeinsamkeiten fest:

- Wihrend die alltagssprachliche Verwendung nur schriftliche sprach-
liche Gebilde als ,, Text“ bezeichnet, werden nach dem integrativen
Textbegriff auch miindliche sprachliche Gebilde — vornehmlich

monologische — als Texte wahrgenommen.
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- Der integrative Textbegriff riicke stirker den kommunikativen Aspekt
in den Vordergrund, wenngleich dieser auch im alltagssprachlichen
Textbegriff jedenfalls implizit enthalten ist (vgl. Brinker 2010: 18 ).

Aufgrund der Schwierigkeiten, eine allgemein giiltige Definition
von Text zu entwickeln, sind einige Autoren wie Kirsten Adamzik der
Ansicht, dass es sinnvoller ist, statt einer Definition Eigenschaften bzw.
Merkmale aufzustellen, welche einen Text ausmachen:

»Die Suche nach einer verbindlichen und allgemein akzeptierten Textdefinition
scheint mir nicht nur aussichtslos, sondern miiffig. Statt einer griffigen Defini-
tion bedarf es einer Einsicht in die Eigenschaften von Texten, die die Grundlage
fiir eine differenzierte Beschreibung darstellen kénnen (Adamzik 2004: 31).

Es existieren unterschiedliche Ansitze zur Bestimmung solcher Eigen-
schaften von Texten (Textualitdtskriterien)!®. Der wohl am hiufigs-
ten rezipierte und schon fast klassisch gewordene — aber nicht unwi-
dersprochen gebliebene!! — Vorschlag fiir Kriterien, welche Texte von
Nicht-Texten abgrenzen, stammt von de Beaugrande/Dressler (1981).
Die Autoren nennen insgesamt sieben Kriterien prototypischer!? Tex-
tualitit:

»Wir definieren einen TEXT als eine KOMMUNIKATIVE OKKURRENZ (engl. ,oc-
currence”), die sieben Kriterien der TExTUALITAT erfiillt. Wenn irgendeines die-
ser Kriterien als nicht erfiillt betrachtet wird, so gilt der Text nicht als kommu-
nikativ. Daher werden nicht-kommunikative Texte als Nicht-Texte behandelt

«
[...]“(de Beaugrande/Dressler 1981: 3).

Die sieben Kriterien der Textualitit sind im Einzelnen: Kohision, Kohi-
renz, Intentionalitit, Akzeptabilitit, Informativitit, Situationalitit und

10 Vgl beispielsweise den Ansatz von Hausendorf/Kesselheim (2008: 23ff.). Die
Autoren schlagen — mit Bezug auf de Beaugrande/Dressler (1981) — die folgenden sechs
Textualititsmerkmale vor: Begrenzbarkeit, intratextuelle Verkniipfbarkeit, thematische
Zusammengehorigkeit, pragmatische Niitzlichkeit, Musterhaftigkeit und intertextuelle
Beziehbarkeit auf andere Texte (nihere Informationen zu diesen Kriterien finden sich bei-
spielsweise bei Habscheid (2009: 341.)).

11 Vater (2002) hilt die meisten der von de Beaugrande/Dressler (1981) vorgeschlage-
nen Kriterien zur Abgrenzung von Texten und Nicht-Texten fiir problematisch: So sind
nach ihm beispielsweise die Textualititskriterien ,Intentionalitit und ,Akzeprabilitic*
nicht textspezifisch, sondern ,notwendige Bestandteile von Kommunikation tiberhaupt
[...]*(Vater 2002: 260).

12 Zum Prototypenkonzept von , Text“vgl. Sandig (2000).
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Intertextualitit’®. Im Folgenden sollen diese Kriterien kurz skizziert
werden!4,

Kohiision und Kohdrenz zihlen nach de Beaugrande/Dressler (1981) zu
den textzentrierten Kriterien. Wihrend erstere sich auf die Verbindung
der Worter in der Textoberfliche — also auf die Art der grammatischen
Verkniipfungen und Abhingigkeiten innerhalb eines Textes — bezieht,
bezeichnet letztere den semantisch-kognitiven, inhaltlichen Zusam-
menhang eines Textes.

Das Kriterium Intentionalitit*> — welches wie die tibrigen vier Krite-
rien zu den verwenderzentrierten Kriterien zihlt bzw. eine Mischform
darstellt — besagt, dass ein Text immer mit der Intention verfasst wird,
beim Textrezipienten eine bestimmte Wirkung zu erzielen. Um dieses
Ziel zu erreichen, will der Textproduzent einen kohisiven und kohiren-
ten Text verfassen (vgl. de Beaugrande/Dressler 1981: 3 ff.).

Das Gegenstiick zur Intentionalitit ist die Akzeprabilitit. Diese be-
zeichnet die Erwartungshaltung des Textrezipienten, einen kohisiven
und kohirenten Text vorzufinden, ,der fiir ihn niitzlich oder relevant ist,
z.B. um Wissen zu erwerben oder fiir Zusammenarbeit in einem Plan
vorzusorgen (de Beaugrande/Dressler 1981: 9).

Das Kriterium Informativitit riicke den Informationsgehalt eines
Textes in den Mittelpunkt. Hier geht es darum, ob der Text fiir den Text-
rezipienten informativ ist, also in einem bestimmten Verhiltnis erwar-
tete und unerwartete, bekannte und neue Elemente enthiilt.

Mit Situationalitit wird die Relevanz eines Textes in der jeweiligen
Kommunikationssituation bezeichnet. Es stellt sich die Frage, ob der
Text den spezifischen Informationsbedarf in dieser Situation befriedi-
gen kann.

Das siebte Kriterium der Textualitit ist die ntertextualitit. Durch die-
ses Kriterium wird ein Text in einen {ibergreifenden Kontext eingebettet,

13 Habscheid (2009: 29) weist darauf hin, dass ein weiteres Merkmal von Texten bereits
in der Bestimmung des Oberbegriffs gesetzt ist: , Texte sind ,kommunikative Okkurren-
zen'; das heif3t, sie kommen in kommunikativen Zusammenhingen vor [...]

14  Ausfiihrlicher werden diese Kriterien beispielsweise bei Habscheid (2009: 29 ff.) be-
handelt.

15 Anstelle von Intentionaltit findet sich in der Literatur auch der Terminus ,,Funkio-
nalitit” (vgl. beispielsweise Fix, M. 2008: 72).
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das heif3t, es werden Beziige zu anderen Texten aufgebaut (vgl. de Beau-
grande/Dressler 1981: 10 ff.).

Zusammenfassend ldsst sich also festhalten, dass ein sprachliches Ge-
bilde gewisse Bedingungen, d.h. Textualititsmerkmale erfiillen muss,
um als, Text"“eingestuft zu werden. Brinker (2010: 120) merkt jedoch an:

»Nun ist ein konkreter Text aber nicht nur eine Realisierung der allgemeinen

Grofle , Text; er reprisentiert vielmehr zugleich auch eine bestimmrte Texz-

sorte'® [Hervorhebung durch die Verfasserin], d. h. er ist ein Fernsehkommentar,
eine Zeitungsnachricht, ein Kochrezept oder eine Werbeanzeige [...]

Im Folgenden soll — wie bereits bei dem Terminus , Text“ — zunichst
der alltagssprachliche Textsortenbegriff skizziert werden. Anschlieffend
soll auf den linguistischen Textsortenbegriff, insbesondere auf den
kommunikations- bzw. handlungstheoretisch orientierten Ansatz ein-
gegangen werden, welcher dem alltagssprachlichen Textsortenbegriff in
einem hohen Mafe entspricht.

Textsorten haben fiir unsere kommunikative Praxis eine elementare
Bedeutung. Dies zeigt sich allein schon an den zahlreichen Bezeichnun-
gen, welche die Alltagswelt fiir Textsorten enthilt. So hat Dimter (1981)
bei einer Analyse des Rechtschreibdudens aus dem Jahre 1973 insgesamt
1642 Bezeichnungen fiir Textsorten gezihlt. Von diesen kénnen nach
Dimter (1981) allerdings nur 480 als ,,grundlegend® angeschen werden,
die restlichen 1162 Bezeichnungen — meist Komposita — sind als ,ab-
geleitet” zu charakterisieren. Zur Verdeutlichung: ,Grundlegend® ist

16 In der linguistischen Fachliteratur hat sich der Terminus , Textsorte“ weitestgehend
durchgesetzt, was Adamzik (2008: 149) zufolge auf das 1972 veranstaltete Kolloquium iiber
Textsorten zuriickzufiihren ist, dessen Beitrige in dem von Giilich/Raible (1972) publizier-
ten Sammelband mit dem Titel ,, Textsorten erschienen. Neben ,, Textsorte findet man in
der Literatur gelegentlich noch die Begriffe , Textart®, , Texttyp, , Textmuster und ,, Text-
klasse (vgl. Becker-Mrotzek/Béttcher 2012: 16). Diese werden zum Teil synonym und
damit austauschbar verwendet (beispielsweise bei Sandig 1989: 135), zum Teil verweisen
sie aber auch auf andere Begriffsinhalte. So unterscheiden sich beispielsweise die Termini

»Texttyp®, Textart“ und , Textsorte“ nach Rolf (1993: 45) folgendermaflen: ,,, Texttyp‘ betont
den Aspekt der Vorprigung konkreter Texte durch Vorlagen, ,Texsorte® betont (wie etwa
,Brotsorte’ oder ,Kaffeesorte®) den Aspekt des Vorhandenseins bestimmter charakteristi-
scher Merkmale; und wenn der Begriff , Textart® nicht auch in diesem, sondern noch in
einem etwas anderen Sinne verstanden werden sollte, dann vielleicht so, dafl [sic!] er den
Aspekt der Unterscheidung bestimmter Gruppen von Texten von anderen Gruppen von
Texten betont.*
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beispielsweise die Bezeichnung Vertrag, wihrend Arbeitsvertrag, Ehever-
trag, Kaufvertrag, Liefervertrag etc. als Ableitungen gelten (vgl. Dimter
1981: 301f.).

Die zentralen Kategorien, durch die die Textsorten der Alltagssprache
bzw. -kommunikation definiert sind, sind Dimter (1981: 35) zufolge

- die Textfunktion,
- der Textinhalt und
- die Kommunikationssituation.

Textsorten wie Bericht oder Werbeanzeige sind durch die Kategorie der
Textfunktion geprigt: Der Textproduzent will den Textrezipienten ent-
weder ein bestimmtes Wissen vermitteln (Bericht —informativ) oder ihn
dazu bewegen, eine bestimmte Handlung zu vollziehen (Werbeanzeige
—appellativ). Dagegen ist fiir Textsorten wie Wetterbericht und Arztrezept
die Kategorie , Textinhalt charakeeristisch. SchlieSlich existieren noch
einige Textsorten, die in erster Linie auf die Kommunikationssituation
Bezug nehmen. Dazu zihlen beispielsweise das Face-to-Face-Gesprich
oder der Brief (vgl. Brinker 2010: 123).

Was den linguistischen Textsortenbegriff angeht, existiert innerhalb
der linguistischen Textsortenlehre noch keine geschlossene und in sich
stimmige Klassifizierung von Textsorten. Nach Brinker (2010: 124f))
konkurrieren der sprachsystematisch ausgerichtete und der kommuni-
kations- bzw. handlungstheoretisch orientierte Ansatz miteinander. Der
sprachsystematisch ausgerichtete Ansatz versucht, Textsorten aufgrund
strukeureller, insbesondere grammatischer Merkmale zu beschreiben
und voneinander abzugrenzen. Erfolgversprechender ist Brinkers An-
sicht nach aber der kommunikations- bzw. handlungstheoretisch orien-
tierte Ansatz, welcher das Problem der Beschreibung und Abgrenzung
von Textsorten von situativen und kommunikativ-funktionalen Aspek-
ten aus zu l8sen versucht und von folgender Textsortendefinition aus-
geht:

»Textsorten sind konventionell geltende Muster fiir komplexe sprachliche

Handlungen und lassen sich als jeweils typische Verbindungen von kontex-

tuellen (situativen), kommunikativ-funktionalen und strukturellen (gram-

matischen und thematischen) Merkmalen beschreiben. Sie haben sich in der

Sprachgemeinschaft historisch entwickelt und gehéren zum Alltagswissen der
Sprachteilhaber; sie besitzen zwar eine normierende Wirkung, erleichtern aber
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zugleich den kommunikativen Umgang, indem sie den Kommunizierenden
mehr oder weniger feste Orientierungen fiir die Produktion und Rezeption von
Texten geben® (Brinker 2010: 125).

Vor dem Hintergrund dieser Definition bezeichnet Brinker (2010) die
Textfunktion, welche er als ,die im Text mit bestimmten, konventio-
nell geltenden, d.h. in der Kommunikationsgemeinschaft verbindlich
festgelegten Mitteln ausgedriickte Kommunikationsabsicht des Emit-
tenten“ (Brinker 2010: 88) beschreibt, ausdriicklich als Basiskriterium
tur die Klassifizierung von Textsorten (vgl. auch Grofle 1976: 25 f., Rolf
1993: 39 fF.).

Nach dieser unterscheidet er in Anlehnung an die Klassifizierung der
Sprechakte durch Searle (1971)*”

- Informationstexte, welche dem Textrezipienten ein bestimmtes Wis-
sen vermitteln wollen (z. B. Bericht, Sachbuch)

- Appelltexte, welche den Textrezipienten dazu bewegen wollen, eine
bestimmte Meinung einzunehmen oder eine bestimmte Handlung
zu vollziehen (z. B. Werbeanzeige, Gesetz)

- Obligationstexte, welche dem Textrezipienten zu verstehen geben, dass
er sich zu etwas verpflichtet (z. B. Vertrag, Garantieschein)

- Kontakttexte, welche dem Textrezipienten anzeigen, dass der Textpro-
duzent um den personlichen Kontakt bemiiht ist (z. B. Danksagung,
Ansichtskarte)

- Deklarationstexte, welche dem Textrezipienten signalisieren, dass
durch den Text eine neue Realitit geschaffen wird (z. B. Testament,
Ernennungsurkunde) (vgl. Brinker 2010: 981f.)

Da die fiinf Textklassen aber noch recht umfangreich sind, unterteilt

17  Searle (1971: 40ff.) differenziert in Anlehnung an Austin vier Akte, die mit dem

Sprechen als Kommunikation verbunden sind:

(1) AufSerungsatkte: Aulerung von Wortern (Morphemen, Sitzen)

(2) Propositionale Akte: Sprechakt, welcher reale oder imaginire Dinge/Objekte beschreibt
(Pridikation) oder sich darauf bezieht (Referenz)

(3) llokutiondre Akte: Sprechakt, welcher mit dem AufSerungsakt und dem propositionalen
Akt vollzogen wird (Behaupten, Fragen, Befehlen, Versprechen etc.)

(4) Perlokutiondire Akte: Konsequenzen und Auswirkungen von illokutioniren Akten (jmd.
tiberreden, erschrecken, anregen etc.)
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Brinker (2010) diese mit Hilfe von kontextuellen (situativen) und struk-
turellen (thematischen) Kriterien noch einmal in Subklassen. Wichtig
ist, dass diese Kriterien Textsorten nicht beschreiben, da sie keine As-
pekte der sprachlichen Gestaltung eines Textes (z. B. Syntax, Lexik) her-
anziehen, sondern primir zur Abgrenzung von Textsorten dienen.

Die kontextuellen (situativen) Kriterien zur Abgrenzung von Text-
sorten zielen auf die Einbettung von Texten in bestimmte Kommunika-
tionssituationen und analysieren deren Einfluss auf die Struktur des Tex-
tes. Dabei sind die beiden Analysekategorien , Kommunikationsform®
und ,Handlungsbereich® von zentraler Bedeutung: Nach der Kommu-
nikationsform, welche entscheidend durch das Medium bestimmt wird,
werden direkte Gespriche (face-to-face), Telefongespriche, Rundfunk-
sendungen, Fernsehsendungen, Briefe/Mails und Zeitungsartikel/Bii-
cher differenziert, der Handlungsbereich unterscheidet zwischen privat,
offiziell und 6ffentlich und beeinflusst die Struktur des Textes in beson-
derem Maf3e (vgl. Brinker 2010: 126 ff.).

In struktureller Hinsicht bezeichnet Brinker (2010) die thematischen
Kategorien ,, Textthema“und ,,Form der Themenentfaltung®als grundle-
gend fiir die Abgrenzung von Textsorten. Mit Zextthema ist zum einen

,die zeitliche Fixierung des Themas relativ zum Sprechzeitpunkt (,tem-

porale Orientierung’, z. B. vorzeitig, gleichzeitig, nachzeitig)“ (Brinker
2010: 131) gemeint, zum anderen die Beziehung, die Textproduzent und
Textrezipient zum Textthema haben. Bei der Form der thematischen
Entfaltung wird zwischen deskriptiver, narrativer, explikativer und ar-
gumentativer Themenentfaltung unterschieden, welche weitestgehend
mit den Textfunktionen kompatibel sind (vgl. Brinker 2010: 130 ff.).

Die an Schule und Hochschule vorherrschenden Schreibanlisse (vgl.
Kapitel 2.2 und 2.3) — wie beispielsweise die Mitschrift, die Zusammen-
fassung/das Exzerpt oder die akademische Haus- bzw. Seminararbeit'8

— begreifen Pohl/Steinhoff (2010: 5f.) nicht als Textsorten, sondern als

18 Anstelle von ,Hausarbeit” soll im weiteren Verlauf der Arbeit der ebenfalls in der
Literatur gebriuchliche Terminus ,Seminararbeit” verwendet werden (vgl. beispielsweise
Disterer 2011: 50, Standop/Meyer 2008: 12, Theisen 2008: 8), um zu verdeutlichen, dass
diese Arbeit im Gegensatz zu den Abschlussarbeiten — wie z. B. die Bachelor- oder die Mas-
terarbeit — an ein Seminar (und somit auch an einen Betreuer) gebunden ist, welches auch
den groben thematischen Rahmen vorgibt.
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Textformen. Textformen sind den beiden Autoren zufolge explizit an
Lehr-/Lernprozesse gebunden und miissen nicht unbedingt zugleich
auch als Textsorten unabhingig von diesen Lehr-/Lernprozessen vor-
kommen. Danach sind Textformen Lernformen und zugleich auch Ler-
nerformen:
,Bedingt durch diese didaktische Situierung ist bei Textformen stets die Ent-
wicklungsvariable zu beriicksichtigen. Textformen sind Lernerformen, es sind
Handlungsprodukte von Lernern, Performanzerscheinungen, Ausformungen
einer bestimmten Entwicklungsphase. Auch in diesem Punkt unterscheidet
sich das Textformen-Konzept mafigeblich von Textsorten-/Texttyp-/Textmuster-
Konzepten, die an abstrakten Kompetenzidealen orientiert und folglich nur
insofern entwicklungssensitiv sind, als sie Lernertexte als ,defizitdre” Varian-
ten von Textsorten, Texttypen, Textmustern erscheinen lassen® (Pohl/Steinhoff
2010: 6).

Textformen sind zum einen also Lernformen, die dazu dienen, sich so-
wohl bestimmte Inhalte als auch das Schreiben selber anzueignen. Text-
formen sind zum anderen aber auch Lernerformen, die widerspiegeln,
auf welchem Entwicklungstand sich der Lerner gerade befindet. Genau
mit solchen Textformen als Lern- und Lernerformen wird sich im Ver-
lauf dieser Arbeit noch niher beschiftigt werden.

Eine Textform kann auch die Funktion einer ,, Textvorform“ — also
einer Vor- und Grundlage — einnehmen. Dies soll mit Hilfe der folgen-
den im Projekt,,AkaTex“entstandenen Abbildung (vgl. Siebert-Ott et al.
2014. Decker/Kaplan/Siebert-Ott 2015), welche die Prozesse und Pro-
dukte bei der Entstehung einer Seminararbeit beschreibt, verdeutlicht
werden:

Abbildung1:  Prozesse und Produkte bei der Entstehung
einer Seminararbeit (vgl. Siebert-Ott et al. 2014,
Decker/Kaplan/Siebert-Ott 2015)

Prozesse und Produkte

Textform:
Seminar-
arbeit

int. Evalua-

Recherche + | Textvorform: Produktion Z -
tion + Revision,

Produktion | Exzerpt etc.

Schreibaufgabe

Ext. Evaluation + Feedback
ggf. Revision des Textes
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Bei der Schreibaufgabe ,Seminararbeit muss der Studierende zunichst
herausfinden, was andere Wissenschaftler zum jeweiligen wissenschaft-
lichen Thema bereits gesagt haben, sprich: er muss Literaturrecherche
betreiben. Anschlieffend wird er vielleicht von den gelesenen Texten Ex-
zerpte anfertigen, die — wie bereits erwihnt — nach Pohl/Steinhoff (2010)
Textformen darstellen. Da die Exzerpte aber zu der Textform ,,Seminar-
arbeit” weiterverarbeitet werden, stellen sie in diesem Fall Textvorfor-
men dar. Eine weitere Moglichkeit ist, dass der Studierende Protokolle
aus einer Lehrveranstaltung als Vor- bzw. Grundlage seiner Seminarar-
beit nutzt. In diesem Falle sind die Protokolle dann ebenfalls keine Text-
formen, sondern Textvorformen.

Im Folgenden soll nun genauer auf die in der gymnasialen Oberstufe
zu rezipierenden und zu produzierenden Textformen bzw. -sorten ein-
gegangen werden. Der Fokus liegt hierbei auf dem Deutschunterricht.

2.2 Schreiben und Lesen in der gymnasialen Oberstufe —
die Bedingungen

2.2.1  Zurezipierende Textsorten

,Im heutigen Deutschunterricht der Oberstufe setzen sich Schiilerin-
nen und Schiiler schwergewichtig mit literarischen Texten auseinan-
der(Hanser et al. 1995: 72). Dieser Satz hat auch zwei Jahrzehnte spiter
noch seine Giiltigkeit: Literarische Texte haben im Deutschunterricht
der gymnasialen Oberstufe nach wie vor ein deutliches Ubergewicht
(vgl. auch Hoppe 2003a: 168, Becker-Mrotzek/Kepser 2010: 16, Stein-
hoff 2011: 27). Sachtexte, darunter vor allem wissenschaftliche Texte,
werden dagegen selten zum Gegenstand des Unterrichts gemacht!®.
Wenn die Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht solchen Texten be-
gegnen, so ist es in der Regel entweder bei den ein bis zwei vorgesehenen

19  Dies hat auch Auswirkungen auf die Auswahl der Abiturthemen: So haben Becker-
Mrotzek/Kepser (2010: 14 f1.) in einer bundesweiten Erhebung festgestellt, dass — sicht man
von wenigen Ausnahmen ab — in den letzten Jahren praktisch nur literarische Themen
ausgewihlt wurden, sprachbezogene Themen blieben hingegen weitestgehend unberiick-
sichtigt.
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sprachbezogenen Themen (z.B. Sprachwandel, Sprachkritik, Sprach-
philosophie) oder aber in Form von kurzen Informationstexten bzw.
»Inputs“zu literarischen Texten (z. B. Biographie des Autors, Informatio-
nen zur Entstehungsgeschichte des Werkes etc.), wie dieses im Rahmen
der Experteninterviewstudie des Projektes ,,AkaTex" entstandene Zitat
einer Gesamtschullehrerin verdeutlicht:

»Ja, also mit Sachtexten ist das so eine Sache, so wirklich Sachtexte sind jetzt

nicht wirklich vorgeschrieben, ne??® Ist halt meist so als ja Input noch mal
zusitzlich [...] fiir die Schiiler. Das einzige Thema, wo halt tiberwiegend mit
Sachtexten und eben nicht einer Lektiire oder einem Roman gearbeitet wird,
ist in der dreizehn zwei, wo dann das Thema Sprachskepsis, Sprachkritik und
so weiter ist, dann kommen halt Sachtexte von Herder und so weiter (Decker/
Kaplan 2014a: 19).

Zwar wird die Berticksichtigung von Sachtexten in den von der Kul-
tusministerkonferenz herausgegebenen Einheitlichen Priifungsanfor-
derungen in der Abiturpriifung Deutsch (Epa) in der Fassung vom
24.05. 2002 ausdriicklich gefordert (vgl. kMK 2002: 112?), gleichzeitig
wird aber die Schliisselstellung, die literarischen Texten in der gymnasi-
alen Oberstufe zukommt, mehrfach betont:

»,Dem Erschlieflen von literarischen Texten kommt in der gymnasialen Ober-
stufe vorrangige Bedeutung zu, denn das Verstehen literarischer Texte eignet
sich als Muster des Verstehens tiberhaupt (kMK 2002: 13).

»[IThnen [literarischen Texten, Lp] kommt in der schriftlichen Abiturpriifung
eine vorrangige Bedeutung zu“ (kMK 2002: 27).

Dass Sachtexte im Deutschunterricht der gymnasialen Oberstufe nur
einen vergleichsweise geringen Stellenwert einnehmen??, zeigt sich auch
daran, dass in ihnen — im Gegensatz zu literarischen Texten — Kiirzun-
gen vorgenommen werden diirfen (vgl. kMK 2002: 34f.). Schaut man

20 Die Auﬁerung »Sachtexte sind jetzt nicht wirklich vorgeschrieben, ne?“bezieht sich
auf die Forderung des Lehrplans, einen (!) ,lingeren Sachtext“zu behandeln (vgl. MswwF
1999: 19).

21 Die Seitenzahlen bezichen sich auf die Printversion der EpA.

22 In Fichern wie Geschichte oder Philosophie stellt sich die Situation anders dar: Hier
werden die Schiilerinnen und Schiiler hiufiger mit komplexeren Sachtexten konfrontiert
(vgl. Decker/Kaplan 2014a: 8).
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in die gingigen Lehrwerke fiir den Deutschunterricht in der gymnasi-
alen Oberstufe, stellt man fest, dass genau dies auch gemacht wird: Die
dort abgedruckten Sachtexte werden in der Regel auf durchschnittlich
eineinhalb bis zwei Seiten gekiirzt. Das hat zur Folge, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler kaum die Gelegenheit erhalten, den vollstindigen
Argumentations- und Gedankengang eines Autors nachzuvollziehen
und diesen in ihr eigenes Schreiben einzubeziehen (vgl. Mielke 2012: 3 £.).

Neben der Kiirzung werden Sachtexte auch hiufig dahingehend be-
arbeitet, dass sie ihres ,wissenschaftlichen Apparates®, welcher zu den
besonders auffilligen Merkmalen wissenschaftlicher Texte zihlt (vgl.
Niederhauser 1997: 116), ,beraubt“ werden: Fufinoten und/oder Litera-
turverzeichnisse werden entfernt, dafiir werden neue Fufdnoten hinzu-
gefligt, in denen Fachtermini definiert oder Informationen zu im Text
genannten Personen gegeben werden (vgl. Mielke 2012: 4).

Ein Beispiel fiir die gerade beschriebene Bearbeitung bzw. ,Didakti-
sierung® von Sachtexten ist der im Lehrwerk fiir die gymnasiale Ober-
stufe , Texte, Themen und Strukturen® folgendermafien abgedruckte
Text,, Wer nicht liest, ist doof“von Elke Heidenreich (vgl. Schurf/Wage-
ner 2009: 181.):

Elke Heidenreich: Wer nicht liest, ist doof (1998)

Als Kinder haben wir mit Kreide auf die
Hauswinde gemalt: , Wer das liest, ist doof™.

natiirlich den Willen voraus, sich auf Ge-
schichten einzulassen, sich aktiv ins Buch hi-
Ach, und diese Freude dann, wenn es Eltern  neinzubegeben, sich bewusst von den Reizen

und Lehrer lasen, die Doofen! Heute méchte  Zerstreuungen anderer Medien abzuwenden.

«

ich manchmal — gibt es iiberhaupt noch  Dann kann es eine wunderbare ewige Lie- 25

Kreide? — Kreide nehmen und beschworend — besgeschichte werden — die zwischen einem

Buch und einem leidenschaftlichen Leser.

ganz groff auf alle Winde schreiben: ,Wer

20

nicht liest, ist doof*. Es gibt eine Menge
Leute, die nicht lesen. Und jetzt werden Sie
sagen, na, die konnen dafiir sicher prima
Fuf$ball spiclen und Computer bedienen
oder haben michtig viel Herzenswirme
oder Charakter oder sind erfolgreiche Ma-
nager. Und ich sage Thnen: Wer nicht liest,
ist trotzdem doof, zum Teufel dann auch mit
der Herzenswirme. Die Lust an der Literatur
ist auch die Lust am Leben. Die Kunst zu
lesen, in ein Buch hineinzufallen, darin zu
versinken, kaum noch auftauchen zu kon-
nen, ist ein Stiick Lebenskunst. Das setzt

Und sind die nicht bléde, die der Liebe aus-
weichen, wenn sie und begegnet?

Wir sind alle miteinander: das Buch, die
Lampe und ich, und wir haben Geheimnisse
miteinander — denn das Buch erzihlt mir
unter Umstinden mein cigenes Leben. ,In
Wirklichkeit ist jeder Leser, wenn er liest, ein
Leser nur seiner selbst®, schreibt Marcel Pro-
ust im letzten Band seiner ,,Suche nach der
verlorenen Zeit“. ,Das Werk des Schriftstel-
lers ist dabei lediglich eine Art von optischem
Instrument, das der Autor dem Leser reicht,
damit er erkennen mége, was er in sich selbst

85

40
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vielleicht sonst nicht hitte erschauen kon-
nen.*
Ich kannte aus Biichern gewisse Gefiihle
und Leidenschaften, ehe ich die realen Kiisse
45 dazu kannte, las dariiber ,mit der dngstli-
chen Niichternheit der Siichtigen® (Jean-
Paul Sartre: ,,Die Worter). War wir erlesen,
tibersteigt bei Weitem das, was wir erleben,
das Leben hilt nur mithsam Schritt mit der
50 Fiille der Geschichten, die uns entgegen-
stromen, wenn wir uns ihnen 6ffnen. Wenn.
,Das Chaos in mir von unausgegorenen Sehn-
stichten, vom romantischen Verstiegenheiten,
von Angsten und wilden Abenteurertriumen
55 wurde aus unzihligen Spiegeln auf mich zu-
riickgeworfen, ich bevorzugte das Anriichige,
Zweideutige, Diistere, suchte nach Schilde-
rungen des Geschlechtlichen, verschlang die
Geschichten von Kurtisanen und Hellsehern,
60 von Vampiren, Verbrechern und Wiistlingen,
und wie ein Medium fand ich zu den Ver-
fithrern und Fantasten und lauschte ihnen
in meiner Zerrissenheit und Melancholie®
(Peter Weif in ,Erste Lese-Erlebnisse®). [...]
65 Das Lesen, sagt Daniel Pennac, ist eine Seins-
weise — es geht nicht darum, ob ich Zeit dazu
habe, sondern ob ich mir das Gliick leiste, zu
lesen. Das ist wie mit der Liebe — keine Zeit
dazu? Auch keine Zeit zum Atmen? Lesen ist
70 wie atmen, schreibt Alberto Manguel. Und
da haben wir schon beinahe alles, was wir
iiber das Lesen wissen miissen. Und noch
dies: dass das Lesen keine sichere Bank ist.
Dass die Welt nicht so ist wie in den Biichern,
75 dass uns aber die Gegenwelt der Biicher hilft,
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die reale Welt besser zu begreifen. Der wahre
Zugewinn des Lesens ist eine radikale Desta-
bilisierung der Welt, das heif3t: Lesen ist fast
immer auch Konflikt, Auseinandersetzung.
Und wenn man das einmal weifs, geht es gar 80
nicht mehr ohne — dann, nur dann, ist lesen
wie atmen. Ich lese, also begreife ich, also bin
ich bzw. kann ich sein. Aber Vorsicht: ,Ich
habe die Welt in Biichern kennen gelernt:
dort war die assimiliert?, klassifiziert, etiket- 85
tiert, durchdacht, immer noch Furcht erre-
gend; und ich habe die Unordnung meiner
Erfahrungen mit Biichern verwechselt mit
dem zufilligen Ablauf wirklicher Ereignisse.
Hier entsprang jener Idealismus, den ich erst 90
nach dreiflig Jahren von mir abtun konnte
(Jean-Paul Sartre: ,Die Worter*).

Natiirlich ist Lesen auch Bildung. Zuerst
kommt das Sprechen, dann kommt das Le-
sen, dann kommt alles Elektronische — ohne 95
Lesen auch kein Internet. Aber die Literatur
ist kein Vorzeigestiick zum Angeben, was
man alles weif8 — sie ist eine Methode, um
die Welt kennen zu lernen, eine Mischung
aus Lust und geistiger Disziplin. Sie will, sagt 100
der italienische Kritiker Robert Cotroneo,
,mit Demut, aber auch mit Entschlossen-
heit angepackt werden® (Roberto Cotroneo:
»Wenn ein Kind an einem Sommermorgen®).

1 assimilieren: angleichen, anpassen

Der im Original ca. sechseinhalb Seiten lange Text (vgl. Heidenreich
1998: 1ff.) wird im Deutschbuch auf ca. zwei Seiten gekiirzt. Zudem
wird das Literaturverzeichnis entfernt und eine Fufinote hinzugefugt, in
welcher der Fachterminus ,,assimilierenerliutert wird.

Zu den typischen Merkmalen von Sachtexten im Deutschunter-
richt der gymnasialen Oberstufe gehort neben der Kiirzung und der
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Eliminierung des ,wissenschaftlichen Apparates® auch, dass sie in den
meisten Fillen mit Aufgabenstellungen verbunden sind, welche die
Schiilerinnen und Schiiler unter anderem beim Entwickeln eines Text-
verstindnisses unterstiitzen sollen (vgl. Mielke 2012: 4). Zu dem Text
von Heidenreich finden sich in , Texte, Themen und Strukturen bei-
spielsweise die folgenden Aufgaben (vgl. Schurf/Wagener 2009: 19):

1. Arbeiten Sie die Thesen heraus, die Heidenreich zur Bedeutung des
Lesens entwickelt.

2. Beurteilen Sie die Art ihrer Argumentation. Welche Rolle spielen die
Zitate anderer Autoren?

Beziiglich der zu rezipierenden Textsorten lisst sich zusammenfas-
send festhalten, dass sowohl die Forschungsliteratur als auch die Cur-
ricula und die Experteninterviewstudie bestitigen, dass Schiilerinnen
und Schiiler im Deutschunterricht der gymnasialen Oberstufe haupt-
sdchlich mit literarischen Texten in Beriihrung kommen. Wenn Sach-
texte zum Gegenstand des Unterrichts gemacht werden, so erhalten die
Schiilerinnen und Schiiler in der Regel nicht die Originaltexte, sondern
eine bearbeitete bzw. didaktisch aufbereitete Version dieser Texte.

2.2.2  Zu produzierende Textformen

Fragt man Studierende, welche Schreibaufgaben sie im Deutschunter-
richt der gymnasialen Oberstufe 16sen mussten, erhilt man in den meis-
ten Fillen eine Antwort wie: ,, Wir mussten Gedichte analysieren® oder
»Wir haben Texte interpretiert”. Seltener werden wissensverarbeitende
Textformen (vgl. Ehlich/Steets 2003b: 217), wie z. B. Protokolle oder Re-
ferate genannt. Je nachdem, in welchem Bundesland die Studierenden
ihre Allgemeine Hochschulreife erlangt haben, wird zusitzlich noch die
Facharbeit als einmalige und besondere Schreibaufgabe angefiihrt??.
Dies deckt sich mit den von Ehlich/Steets (2003b: 214) fiir den

23 Dies sind Erfahrungen aus Einfiihrungsseminaren, in denen wir Studierende der
neuen Bachelor-Lehramtsstudienginge zu typischen Schreibaufgaben der gymnasialen
Oberstufe befragt haben (vgl. auch Siebert-Ott/Decker/Kaplan 2014: 213). Ahnliche Ergeb-
nisse lieferte auch eine von Mielke (2007: 99f.) durchgefiihrte Befragung unter Lehramts-
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Deutschunterricht der gymnasialen Oberstufe zusammengestellten
Schreibaufgaben und ihrer Relevanz:

,Das Schreiben im Deutschunterricht der Oberstufe wird vor allem von den
verbindlichen Aufsatzarten bestimmt. Dazu kommen Schreibformen bzw.
-aufgaben, die der Verarbeitung der Unterrichtsgegenstinde dienen, und — in
einigen Bundeslindern — eine groflere schriftliche Arbeit, die Fach- bzw. Semi-
nararbeit.

Da der Aufsatz in seinen verschiedenen Ausprigungen im Deutsch-
unterricht der gymnasialen Oberstufe den zentralen Platz innerhalb der
zu produzierenden Textformen einnimmt, soll seine lange Tradition im
Folgenden kurz dargestellt werden. Anschlieflend werden die Aufsatzar-
ten und die wissensverarbeitenden Schreibformen (Mitschrift, Proto-
koll, Referat und Zusammenfassung) genauer beschrieben, um diese
schulischen Schreibaufgaben spiter mit den universitiren Schreibaufga-
ben vergleichen zu konnen. Auf die schulische Facharbeit als einmalige
und besondere Schreibaufgabe wird detailliert in Kap. 2.4 eingegangen.

2.2.2.1  Exkurs: Die Tradition des deutschen Schulaufsatzes

Hinsichdich der rhetorischen Vorgeschichte des deutschen Aufsatzes
zeigt Ludwig (1988) auf, dass das Verfassen von Aufsitzen an den Gym-
nasien bis ins 18. Jahrhundert hinein Bestandteil des traditionellen Rhe-
torikunterrichts war. Das Schreiben diente zu diesem Zeitpunkt der Vor-
bereitung der Rede, welche Ziel und Abschluss des Schreibens darstellte.
Dies inderte sich im 19. Jahrhundert: Der deutsche Aufsatz 16ste sich
von den rhetorischen Traditionen ab und es setzte sich ein eigenstindi-
ger Aufsatzunterricht durch (vgl. Ludwig 1988: 452). Im Zentrum die-
ses Aufsatzunterrichts stand die sogenannte ,Abhandlung“?4, die Lud-
wig (2003: 236) als eine ,,argumentative Untersuchung einer Meinung,

studierenden, welche im Rahmen eines fachdidaktischen Seminars zum Thema ,, Schreiben
in der gymnasialen Oberstufe*erfolgte.

24  Lésener/Ludwig (2007: 40) weisen darauf hin, dass die Abhandlung urspriinglich
keine schulspezifische Textform ist, sondern auf die mittelalterliche Praxis des Disputierens
zuriickgeht.
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eines strittigen Sachverhalts oder gar eines Problems® beschreibt und
die folgende Struktur besaf$: Am Anfang einer Abhandlung wurde die
jeweilige Fragestellung erldutert (guaestio). AnschliefSend folgte die For-
mulierung einer These (zhesis). In dem Herzstiick der Abhandlung, der
argumentatio, wurden ,die Argumente, die fiir die Annahme der These
sprechen, [...] mit den Argumenten kontrastiert, die ihr widersprechen®
(Lésener/Ludwig 2007: 41). Den Abschluss der Abhandlung bildete in
der Regel ein Urteil, welches sich aus der Argumentation ergab.

Die gerade beschriebene Textform ,,Abhandlung® wurde im Laufe
der Zeit mehrfach fiir unterschiedliche Ziele instrumentalisiert: In
wilhelminischer Zeit diente die Abhandlung nicht mehr der Untersu-
chung kontroverser Themen, sondern der Verankerung der preufischen
Tugenden in den Képfen der Schiilerinnen und Schiiler. So wurde als
Aufsatzthema in dieser Zeit immer wieder das Horazzitat ,,Dulce est et
decorum pro patria mori“ (Sitf§ und ehrenvoll ist es, fiir das Vaterland
zu sterben) gestellt. Die Nationalsozialisten ersetzten die Abhandlung
im Jahr1938 schliefflich durch den ,Besinnungsaufsatz®, welcher zur
(faschistischen) Bildung des Charakters beitragen sollte. Dieser unter-
schied sich von der ,alten Abhandlung insofern, als die Schiilerinnen
und Schiiler nicht eine Sachfrage erortern, sondern einen Sachverhalt
bewerten sollten. Eine typische Aufgabenstellung fiir einen Besinnungs-
aufsatz lautete beispielsweise: ,, Worauf muss ich als Fithrerin bei meinen
Midchen achten?“ (vgl. Losener/Ludwig 2007: 85 ff.).

Im 20. Jahrhundert markierte der von den Reformpidagogen ein-
geforderte , freie Aufsatz eine Wende in der Geschichte des deutschen
Aufsatzes. Die Schiilerinnen und Schiiler sollten ihre Texte nicht mehr
wie im sogenannten , traditionellen® bzw. ,,gebundenen® Aufsatzunter-
richt nach klaren Vorgaben (Thema, Gliederung, Stil, Wortwahl etc.)
verfassen, sondern in ihnen ,eigenes Erleben und [...] Fantasie frei ent-
falten® (Fix, M. 2008: 113), d. h., ,, das Persénliche zum Ausdruck bringen®
(Ludwig 1988: 314). Der freie Aufsatz sollte demnach nicht nur Sprach-
tibung sein, sondern vor allem die Entwicklung der Personlichkeit posi-
tiv beeinflussen.
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Abbildung2: Beispiel fiir einen freien Aufsatz
(vgl. Losener/Ludwig 2007: 82)

Was uns ein Wassertropfen erzihlt

Es war ein heifSer Sommertag. Am Himmel stand ein scharzes [sic!] Gewitter.

Da fiel ich vom Himmel herunter in das Heidekraut. Hier waren Laufkifer in ibren
goldenen Panzerrickchen. Goldkéfer und Ameisen liefen durch das Heidekraut.
Ich flofS weiter in einen Bach. An dem Bache waren schine Blumen und spiegelten sich
im Wasser. Dann flofSich in die Dinkel bei [unleserlich]. Da war wieder ein heifSer
Sommertag und ich verdunstete und flog in die Luft. In einer Nacht bin ich wieder
als Tau auf die Erde gefallen.

Kritisiert wurde der freie Aufsatz unter anderem wegen der Schwie-
rigkeit, ihn angemessen zu korrigieren und zu beurteilen. So stellt Hof-
mann (1925: 393, zit. nach Furger/Ninny 2014: 13) fest:

»Relativ einfach gestaltet sich die Korrekeur bei den gebundenen Aufsitzen, wo
eine Besprechung mit der Klasse geniigt, die Aufmerksamkeit der Schiiler auf
die méglichen oder bereits gemachten Fehler zu lenken. Anders jedoch bei den
freien Aufsitzen, wo sich die Anzahl der zu besprechenden Schnitzer vielleicht
um das Zwanzigfache vermehrt. Hier wird eine erschépfende Behandlung vor
versammelter Klasse zu einem Ding der Unmdglichkeit und man muss nach
anderen Wegen suchen, um zu einem Ziel zu gelangen*

Neben dem Konzept des freien Aufsatzes spielte das Konzept des
sprachschaffenden oder sprachgestaltenden Aufsatzes seit den 1920er
Jahren eine wichtige Rolle?>. Die Aufmerksamkeit richtete sich bei die-
sem Konzept in erster Linie auf die sprachliche Gestaltung und den
Lrichtigen Ausdruck®. Es ging demnach nicht wie beim freien Aufsatz um
Personlichkeitsbildung, sondern um ,innere Sprachbildung® (vgl. Fix,
M. 2008: 113).

Mit dem Konzept des sprachgestaltenden Aufsatzes differenzierten
sich in den fiinfziger Jahren die Aufsatzarten aus. So vertrat Marthaler
(1962: 30, zit. nach Ludwig 1988: 435) die These, dass,eine gute Ordnung
der Aufsatzarten [...] notwendig [ist]“und gliederte die Aufsatzarten in

25  Fiir nihere Informationen zum ,freien® und zum ,sprachgestaltenden Aufsatz vgl.
auch Abraham (2014).
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- Bericht,

- Erzihlung,

- Beschreibung

- Schilderung,

- Abhandlung und

- Betrachtung (vgl. Ludwig 1988: 435)

Tabellex: Die traditionellen Aufsatzarten nach Marthaler (1962)
(vgl. Ludwig 1988: 440)

subjektbezogen objektbezogen
Geschehnisse Erzihlungen Berichte
Sachverhalte Schilderungen Beschreibungen
Gedanken Betrachtungen Abhandlungen

(Besinnungsaufsitze) (Erérterungen)

Erzihlungen, Schilderungen und Betrachtungen stellten die subjekt-
bezogenen Formen dar, Bericht, Beschreibungen und Abhandlungen
gehorten zur Gruppe der objektbezogenen Formen (vgl. Tab. 1). Wih-
rend bei den subjektbezogenen Formen der Schreiber den Ausgangs-
punke darstellte, der seinen Ausdruck in sich selbst finden sollte, ging
der Schreiber bei den objektbezogenen Formen hingegen von den
Sachverhalten (Objekten) aus, die mit dessen Hilfe dargestellt werden
sollten (vgl. Becker-Mrotzek/Bottcher 2012: 70). Die subjekt- und die
objektbezogenen Formen wurden wiederum nach den dargestellten
Gegenstianden strukturiert: Erzihlungen und Berichte nahmen Bezug
auf Geschehnisse, Schilderungen und Beschreibungen auf Sachverhalte
und Betrachtungen und Abhandlungen auf Gedanken (vgl. Ludwig
1988: 440)2°.

26 Kiitisiert wurde diese schematische Einteilung der Aufsatzarten unter anderem von
Schaffner (1959: 658, zit. nach Furger/Ninny 2014: 21): ,, Wie stellt sich Kollege Marthaler
zum Beispiel die natiirliche, lebensechte Wiedergabe eines Traumes vor? Soll das nun Be-
richt, Beschreibung, Erzihlung oder Schilderung, soll es gar eine Abhandlung oder eine
Betrachtung sein? Ich glaube, hier schwindelt der Methode [...]
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Aus diesen Aufsatzarten entwickelte sich schliefilich jenes Aufsatzcur-
riculum, ,,das bis heute weite Teile der unterrichtlichen Praxis bestimmt®
(Becker-Mrotzek/Bottcher 2012: 70). Zu diesem Curriculum zihlen
beispielsweise die Erorterung und der literarische Interpretationsaufsatz,
welche sich auch in den Einheitlichen Priifungsanforderungen in der
Abiturpriifung Deutsch (Era) finden (vgl. Becker-Mrotzek/Bottcher
2012: 70). Auf beide wird im nichsten Kapitel, in dem die Aufsatzarten
der EPA dargestellt werden, genauer eingegangen.

Der ,freie Aufsatz“ wurde weiter oben bereits als Gegenbewegung
zum traditionellen bzw. gebundenen Aufsatzunterricht vorgestellt.
Nicht unerwihnt bleiben sollten noch zwei weitere alternative und die
Schreibdidaktik prigende Konzepte: der ,kommunikative Aufsatz“und
das , Kreative Schreiben®

Der kommunikative Aufsatz entstand Anfang der siebziger Jahre des
20. Jahrhunderts (,kommunikative Wende®). Fortan stand nicht mehr
die sprachliche Form, sondern die kommunikative Funktion des Schrei-
bens im Mittelpunkt. Die Schiilerinnen und Schiiler sollten, so Losener/
Ludwig (2007: 115), in die Lage versetzt werden, , Texte unter realisti-
schen Bedingungen und zu realen Zwecken anzufertigen, wie sie auch
im alltiglichen Leben Verwendung finden:“%”

Das Konzept des kreativen Schreibens entwickelte sich ebenfalls
in den 1970er Jahren. Bei diesem Konzept ging es zunichst um das

»2Durchbrechen sprachlicher Normen® (Spinner 1993: 17): In kreativen
Ubungen sollten im Deutschunterricht die Normsysteme der Sprache
erkundet, in Frage gestellt und tiberwunden werden. Typische Unter-
richtseinheiten waren beispielsweise das Verfassen von ,,Unsinnstexten
oder das Verfremden von Textvorlagen (vgl. Spinner 1993: 17). In den
1980er Jahren kam es — wie Spinner (1993: 17) es nennt — zu einer ,,Sub-
jektivierung des Kreativitdtsbegriffs®, was dazu fiihrte, dass das kreative
Schreiben als Mittel der Selbstfindung genutzt wurde. Zu Beginn der
1990er Jahre entwickelte sich das kreative Schreiben schliefSlich zu ei-
nem Schreiben weiter, ,,das primir auf den personlichen Ausdruck und
die Entfaltung der Phantasie zielt“ (Spinner 1996: 82). Dieses Schreiben

27  Systematisch entfaltet wird dieser Ansatz in dem Buch ,Schulaufsitze — Texte fiir
Leser“von Bottcher et al. (1973).
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lasst sich nach Spinner (2001: 108) mit den folgenden drei Begriffen cha-
rakterisieren:

- Irritation (soll neue Einfille provozieren)
- Expression (soll Authentizitit ermdglichen)
- Imagination (soll zur Ausgestaltung von Phantasien verhelfen)

Die gerade vorgestellten Gegenbewegungen zum traditionellen
Aufsatzunterricht (freier Aufsatz, kommunikativer Aufsatz, kreatives
Schreiben) prigten — wie bereits erwihnt — die Schreibdidaktik, blieben
jedoch nicht unkritisiert. Vor allem die Konzentration auf nur einen As-
pekt des Schreibens und das Fehlen an empirischer Uberpriifung wurde
den Konzepten immer wieder vorgeworfen (vgl. Bachmann/Becker-
Mrotzek 2010: 192).

Seit den 1980er-Jahren finden sich in Deutschland verschiedene Be-
wegungen, welche Anteil an der Entstehung der aktuellen Schreibdi-
daktik haben. Zu nennen ist hier vor allem die ,Prozessorientierung".
Einen prozessorientierten Schreibunterricht charakterisieren Losener/
Ludwig (2007: 137) folgendermaflen:

»Es handelt sich um eine vollige Neuorientierung des Schreibunterrichts. Nicht
einzelne Aspekte des Schreibens werden in den Blick genommen, etwa prototy-
pische Textformen (wie im traditionellen Aufsatzunterricht), die Bedingungen,
unter denen geschrieben wird (wie im , freien Aufsatz), nicht Formen und In-
halte (wie im ,kreativen Schreiben®), nicht der potentielle Leser (wie im ,kom-
munikativen Aufsatz). In den Blick genommen wird vielmehr der Schreibake
als solcher:*

In einem prozessorientieren Schreibunterricht werden die Schiilerinnen
und Schiiler demnach damit vertraut gemacht, dass Schreiben nicht ir-
gendein Produkt ist, sondern vielmehr eine Titigkeit, die sich aus den
Aktivititen ,Planen® ,, Formulieren“und ,,Uberarbeiten“zusammensetzt
(vgl. Hayes/Flower 1980: 11).

Nachdem die Tradition des deutschen Schulaufsatzes dargestellt wor-
den ist, soll es im Folgenden um die Aufsatzarten der P gehen.

2.2.2.2  Aufsatzarten

Die Einheitlichen Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung
Deutsch (Epa), welche bundesweit die Priifung zur Erlangung der
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Allgemeinen Hochschulreife regeln und ,auf das durchschnittlich Er-
wartbare [setzen]“ (Steinmetz 2013: 75)?8, nehmen eine Differenzierung
zwischen sieben verschiedenen Aufsatz- bzw. Aufgabenarten vor, die
jeweils an bestimmte Erschliefungsformen von Texten gebunden sind
(vgl. kMK 2002: 27):

Tabelle2: Die Aufgabenarten der Era

ErschlieBungsform Text Aufgabenart

untersuchend literarisch Textinterpretation
pragmatisch Textanalyse

erdrternd literarisch literarische Erorterung
pragmatisch Texterdrterung

freie Erorterung

gestaltend literarisch gestaltende Interpretation

pragmatisch adressatenbezogenes Schreiben

Beim untersuchenden ErschliefSen literarischer bzw. pragmatischer®
Texte wird von den Schiilerinnen und Schiilern unter anderem gefor-
dert, dass sie den jeweiligen Text in seinen wesentlichen Elementen und
Strukturen erfassen, eigenstindig Arbeitshypothesen formulieren und
eine Textdeutung vorlegen. Die Analyse pragmatischer Texte erfordert
zusitzlich die Darstellung der Position des Verfassers und der Intention
des Textes sowie die Priifung der Argumentation auf Stichhaltigkeit und
Schliissigkeit (vgl. kMK 2002: 231.).

Die Textinterpretation bezieht sich auf literarische Texte und fordert
neben einer rein textimmanenten Interpretation unter anderem auch
die Einbeziechung von Zeithintergrund, Autorbiographie und Entste-
hungsgeschichte. Gegenstand der Zextanalyse sind pragmatische Texte
wie z.B. journalistische Formen, (populir-)wissenschaftliche und

28 Die Studie von Steinmetz (2013) liefert allerdings Hinweise dafiir, dass die Anfor-
derungen der Epa nur fiir die Leistungsexzellenz der Abiturientinnen und Abiturienten
realisierbar sind. Somit nehmen die EPA — entgegen ihrem eigenen Anspruch — nicht die
Rolle von Regelstandards, sondern von Exzellenz- bzw. Maximalstandards ein (vgl. Stein-
metz 2013: 91).

29  Anstelle von ,Sachtext“ wird in den Epa der Terminus ,pragmatischer Text" verwen-
det. Dieser soll im Folgenden zur Beschreibung der Aufsatzarten beibehalten werden.
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philosophische Texte, Reden, Essays, und Tagebiicher. Hier sollen die
Schiilerinnen und Schiiler neben dem Inhalt auch die Wirkungsweise
eines Textes erfassen, welche sich aus den relevanten sprachlichen und
strukturellen Phinomenen ergibt (vgl. kMK 2002: 27f.).

Das erirternde ErschliefSen, welches auf der Grundlage des untersu-
chenden Erschlieffens erfolgt, erfordert, dass sich die Schiilerinnen und
Schiiler erdrternd mit einer komplexen Fragestellung auseinanderset-
zen. Ist die Grundlage der Erdrterung ein Text (literarisch oder pragma-
tisch), so wird eine erlduternde bzw. deutende Wiedergabe des Textes,
eine Auseinandersetzung mit seinen zentralen Thesen/Argumenten,
eine weiterfithrende Problematisierung sowie eine begriindete Urteils-
bildung erwartet. Beim erdrternden Erschlieflen ohne Textvorlage miis-
sen die Schiilerinnen und Schiiler unter anderem das jeweilige Thema
genau erfassen, selbststindig eine angemessene Gliederung entwickeln,
strukturiert und zielgerichtet argumentieren sowie begriindet Schliisse
ziehen und eine eigene Position entwickeln (vgl. kMK 2002: 241.).

Die literarische Erorterung umfasst die Auseinandersetzung mit in li-
terarischen Texten gestaltenden Problemen und Fragen, beispielsweise
mit den dort skizzierten Wahrnehmungsweisen, Menschenbildern und
Gesellschaftsentwiirfen.

Die Aufgabenart der 7Zexterorterung beinhaltet die Auseinanderset-
zung mit den in pragmatischen Texten enthaltenen Auffassungen, auf
deren Grundlage die Schiilerinnen und Schiiler eine eigene Position
entwickeln sollen.

Im Gegensatz zu der gerade dargestellten textgebundenen Erdrte-
rung fehlt bei der freien Erorterung die Textvorlage, weshalb die Erstel-
lung einer differenzierten Gliederung besondere Gewichtung erfihrt.
Bei dieser Aufgabenart sollen die Schiilerinnen und Schiiler Fragen und
Probleme behandeln, die mit dem Menschen als Individuum und als
Gemeinschaftswesen zusammenhingen. Die freie Erdrterung verlangt
ein hohes Maf§ an Eigenorganisation und ,zielt auf eine sorgfiltige Kli-
rung des Themas sowie die argumentative Entwicklung von Gedanken
und Losungsentwiirfen (kMK 2002: 29).

Das gestaltende Erschlieffen zahlt erst seit dem Jahr 2002 zu den schrift-
lichen Priifungsaufgaben. Es stiitzt sich — ebenso wie das erérternde
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Erschlieffen — auf die untersuchende ErschlieSung eines literarischen
oder pragmatischen Textes und erfordert die eigenstindige Gestaltung
von Texten auf Basis einer Textvorlage (vgl. kMK 2002: 25).

Bei der gestaltenden Interpretation miissen die Schiilerinnen und Schii-
ler einen literarischen Text durch eine gestaltende Antwort erschliefSen.
Diese Aufgabenart zielt auf Leerstellen, die auf Basis solider Kenntnisse
des Werks ausgefiillt werden miissen. Formen wie Brief, Tagebuch, inne-
rer Monolog, Dialog etc. finden hier Anwendung.

Das adressatenbezogene Schreiben beinhaltet die argumentative Ausei-
nandersetzung mit einem vorgegebenen pragmatischen Text. Ankniip-
fend an diese folgt die Gestaltung eines eigenen Textes, welcher an die
Vorlage angelehnt ist und bei dem der Adressatenbezug im Fokus steht.
Mogliche Gestaltungsformen sind Rede, Debattenbeitrag, Interview
und Brief. (vgl. kMK 2002: 30f.).

Bei der Aufgabenart des adressatenbezogenen Schreibens existiert fol-
gende Variante: Adressatenbezogenes Schreiben auf der Basis untersu-
chenden Erschlieflens pragmatischer Texte. Hier wird die eigenstindige
Gestaltungsaufgabe mit der gezielten Auswertung von vorgegebenen
schriftlichen Materialien (Texte bzw. Textausziige, Statistiken etc.) ver-
bunden. Als Beispiel hierzu findet sich in den Epa folgende Aufgaben-
stellung, zu deren Losung die Schiilerinnen und Schiiler sowohl Texte
von Wissenschaftlern und Journalisten als auch Statistiken zum Thema

~europiische Sprachenpolitik“auswerten miissen:

- ,Entwerfen Sie auf Basis des vorgelegten Materials eine Argumentationsstrate-
gie, mit deren Hilfe Sie Eltern in einer Elternversammlung davon iiberzeugen
wollen, ihre Kinder eine dritte, moderne Fremdsprache wihlen zu lassen!

- Fassen Sie die fiir Sie wesentlichen Aussagen auf einem DIN a4-Blatt zusam-
men, das Sie als on-Folie zur Unterstiitzung Threr Argumentationsstrategie
einsetzen!

- Erldutern Sie Ihre Entscheidungen!” (kMK 2002: 78)

Die gerade beschriebenen Aufsatzarten konnen kombiniert werden.
Mégliche Kombinationen sind beispielsweise , Textinterpretation und
Erérterung als argumentative Stellungnahme® oder , Textinterpretation
und gestaltende Interpretation als Teilaufgabe“ (kMK 2002: 27).

Die Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife im Fach
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Deutsch aus dem Jahr 2012 integrieren die EpA. Der Frage, wie sich die
EPA zu den neuen Standards verhalten, soll in Kapitel 2.2.4 nachgegan-
gen werden.

Nachdem die Aufsatzarten der ErA detailliert beschrieben worden
sind, sollen im folgenden Unterkapitel die wissensverarbeitenden Text-
formen thematisiert werden.

2.2.2.3  Wissensverarbeitende Textformen

Bei den wissensverarbeitenden Textformen der gymnasialen Oberstufe
handelt es sich meist um , kleinere“Textformen, die der Verarbeitung des
Unterrichtsstoffes dienen. Sie werden bereits in der SekundarstufeI ver-
mittelt bzw. erprobt und dann in der Oberstufe zu den grundlegenden
Arbeitstechniken gerechnet. Im Gegensatz zu den gerade beschriebenen
Aufsatzarten werden die wissensverarbeitenden Schreibaufgaben zum
einen wesentlich seltener gestellt und zum anderen stirker der selbst-
standigen Arbeit der Schiilerinnen und Schiiler tiberlassen (vgl. Ehlich/
Steets 2003b: 217, Mielke 2012: 3, Langelahn 2005: 8). Im Folgenden soll
auf die Mitschrift, das Protokoll, das Referat und die Zusammenfassung
eingegangen werden, allerdings nur skizzenhaft, da diese Textformen bei
den zu produzierenden Textformen bzw. -sorten der Hochschule detail-
lierter beschrieben werden.

Das Anfertigen einer Mirschrift gehort zu den Kompetenzen im Be-
reich Schreiben, tiber die Schiilerinnen und Schiiler laut Lehrplan des
Faches Deutsch am Ende der Jahrgangsstufe neun verfiigen sollen (vgl.
MSW 2007: 15). Mit Hilfe dieser Textform sollen beispielsweise lin-
gere gesprochene Texte gesichert und wiedergegeben werden (vgl. Msw
2007: 27), was von den Schiilerinnen und Schiilern sowohl umfangrei-
che rezeptive als auch produktive Fihigkeiten verlangt (vgl. Steets 2003¢:
54). Die Praxis zeigt allerdings, dass Mitschreiben in der Schule — selbst
in der gymnasialen Oberstufe — selten bis gar nicht praktiziert wird (vgl.
Steets 2003c: 52). Ein Grund fir dieses Nichtpraktizieren konnte nach
Ehlich/Steets (2003b: 217) in den im Unterricht verwendeten Lehrbii-
chern und Arbeitsblittern liegen, die ,,das Mitschreiben [...] in den Au-
gen vieler LehrerInnen und vor allem SchiilerInnen als eher tiberfliis-
sig erscheinen [lassen]. Hochschuldozierende kénnen demnach nicht
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ohne Weiteres davon ausgehen, dass Studienanfinger das Mitschreiben
beherrschen.

Die Mitschrift fungiert hiufig als schriftliche Vorstufe des Protokolls
(vgl. Moll 2001a: 99f.). Auch das Anfertigen dieser Textform ist im
Deutschunterricht der Sekundarstufel curricular fest verankert (vgl.
Msw 2007: 16)°. Das hier erworbene Wissen soll in der gymnasialen
Oberstufe — wo das Protokoll als studienvorbereitende Arbeitstechnik
gilt (vgl. MswwF 1999: 42) — vertieft und gefestigt werden.

Der im Deutschunterricht verlangte Protokolltyp ist das Unterrichts-
protokoll®!, welches dazu dient, ,die zentralen Wissensbestinde, die in
einer Unterrichtsstunde vermittelt wurden, in komprimierter und syste-
matisierter Form zu verschriftlichen(Moll 2003b: 74). Das Verfassen ei-
nes Unterrichtsprotokolls stellt somit fiir die Schiilerinnen und Schiiler
eine komplexe Schreibaufgabe dar, welche unter anderem die Fahigkeit
fordert, die im Unterricht vermittelten Wissensbestinde zu gewichten,
zu selektieren und umzustrukeurieren (vgl. Moll 2003b: 75 £.).

Trotz der Verankerung im Lehrplan zeigen Analysen von studenti-
schen Protokollen, wie sie beispielsweise von Moll (2001a) vorgenom-
men wurden, dass die Erfahrungen und Kenntnisse von Studienanfin-
gern beziiglich dieser Textform meist sehr gering sind. Ebenso wie die
Fihigkeit des Mitschreibens kann also auch die Fihigkeit des Protokol-
lierens bei Studienanfingern nicht einfach vorausgesetzt werden.

Auch das Erarbeiten von Referaten zu begrenzten Themen ist sowohl
Bestandteil des Lehrplans der Sekundarstufe I (vgl. Msw 2007: 24) als
auch der gymnasialen Oberstufe, wo es — ebenso wie die Mitschrift
und das Protokoll — zu den studienvorbereitenden Arbeitstechniken
zihlt (vgl. MSWWEF 1999: 43). Bei Referatsaufgaben miissen die Schii-
lerinnen und Schiiler umfangreiches Textmaterial auswerten und ihre

30 Erfahrungen aus dem Tutorenprogramm ,Effektiv studieren am Institut fiir
Deutsch als Fremdsprache der Lmu Miinchen zeigen allerdings, dass die Textform Proto-
koll nicht in allen Lindern Bestandteil des Lehrplans ist (vgl. Moll 2001b: 230).

31 In den naturwissenschaftlichen Fichern werden hingegen andere Protokolltypen
verlangt. So miissen die Schiilerinnen und Schiiler beispielsweise im Fach Chemie in der
Regel keine Unterrichts-, sondern Versuchsprotokolle anfertigen, welche sich nicht auf
miindliche Interaktionsprozesse, sondern auf nicht-sprachliche Ereignisse beziehen (vgl.
Moll 2003b: 73).
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Arbeitsergebnisse miindlich prisentieren. Diese Prisentation erfolgt
meist mit Hilfe eines ausformulierten Manuskripts oder eines Stich-
wortzettels. Zur Unterstiitzung des Vortrages konnen parallel Folien
(Overhead und/oder PowerPoint) projiziert und/oder ein zuvor erstell-
tes Handout an die Zuhorer ausgeteilt werden. Beim Erarbeiten eines
Referates sind also unterschiedliche Formen des Schreibens gefordert
(vgl. Ehlich/Steets 2003b: 217 £.).

Auch fiir diese Textform lisst sich das wiederholen, was bereits fiir
die Mitschrift und das Protokoll gesagt wurde: Viele Studienanfinger
haben kaum Erfahrung mit dem Referat als Form der Wissensvermitt-
lung, so dass die Hochschule nicht davon ausgehen kann, dass Studien-
anfinger souverin das ,Prisentieren und Strukturieren von Wissen in
miindlicher Form®(Venohr 2013: 58) beherrschen.

Im Gegensatz zu den gerade dargestellten Textformen stellt das
schriftliche Zusammenfassen von Texten eine ,vergleichsweise hiufig
praktizierte Schreibaufgabe® (Ehlich/Steets 2003b: 217) dar. Der Primir-
text kann sowohl ein literarischer Text als auch ein Sachtext sein, den es
in komprimierter Form wiederzugeben gilt. Im ersten Fall handelt es
sich nach Becker-Mrotzek/Béttcher (2012: 187 f.) um eine Inhaltsangabe,
im zweiten Fall um ein Exzerpr. Die Exzerpierfihigkeit von Schiilerin-
nen und Schiilern der Jahrgangsstufe dreizehn — also ihre Fihigkeit, die
wichtigsten Aussagen eines Sachtextes zu rekonstruieren und diese an-
gemessen wiederzugeben — wurde von Fix/Dittmann (2008) empirisch
untersucht. Die Ergebnisse berechtigen zu der Annahme, ,,dass die meis-
ten der an der Untersuchung beteiligten Schiilerlnnen ohne eine Ver-
mittlung weiterer Kenntnisse vermutlich (grofle) Schwierigkeiten mit
dem Exzerpieren von Texten im Studium hitten, z. B. von einschligigen
Artikeln fiir das Schreiben der ersten Hausarbeit® (Fix/Dittmann 2008:
57). Demnach gilt auch fiir die Textform Exzerpt, dass die Hochschule
von ihren Studienanfingern keine vollstindig ausgebildeten Exzerpier-
tihigkeiten erwarten kann.

2.2.3  Kompetenzforschung im Schulbereich

Zu den sprachlichen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern
sind vor allem im letzten Jahrzehnt viele Studien erschienen. Dabei
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wurde der Kompetenzbereich ,Lesen am intensivsten erforscht. Zu
nennen sind hier insbesondere die internationalen Vergleichsstudien
r1sa und 1GLU (vgl. Bremerich-Vos et al. 2011: 47). Diese Studien sollen
im Folgenden kurz skizziert werden32:

r1sa (,Programme for International Student Assessment®) ist eine
von der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Ent-
wicklung (0ECD) organisierte internationale Schulleistungsstudie, wel-
che unter anderem untersucht, inwieweit Schiilerinnen und Schiiler ge-
gen Ende ihrer Schulpflichtzeit, also im Alter von etwa fiinfzehn Jahren,
tiber grundlegende Kompetenzen auf dem Gebiet Lesen®3 verfiigen (vgl.
Klieme etal. 2010: 13). Lesekompetenz (reading literacy) wird in p1sa
verstanden als die

,Fihigkeit, geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen und iiber sie zu reflektie-
ren, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potential weiterzuent-
wickeln und am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen®(o£cD 2001: 23).

1GLU wird auf der Homepage des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung (BMBF) wie folgt erldutert:

LIGLU (,Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung®), international pIrLs
(,Progress in International Reading Literacy Study) genannt, ist eine interna-
tional vergleichende Schulleistungsuntersuchung, die von der International As-
sociation for the Evaluation of Educational Achievement (1ea) alle fiinf Jahre
durchgefiihrt wird. 16LU erfasst die Lesekompetenz von Schiilerinnen und
Schiilern am Ende der Grundschulzeit. Der Fokus richtet sich dabei nicht nur
auf die Schiilerleistungen, sondern auch auf deren schulische und hiusliche Be-
dingungsfaktoren. Deutschland beteiligt sich an 1GLU seit der ersten Studie im

Jahr 2001 (http://www.bmbf.de/de/6626.php).

In der rein deutschen Erweiterungsstudie 1GLU-E werden zusitzlich
die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in Mathematik, Natur-
wissenschaften und Rechtschreiben erhoben (vgl. Bos et al. 2004: 7).

Zusitzlich zu den internationalen Untersuchungen 16LU/PIRLS und
r1sa wurde von der KMK im Jahr 2001 die nationale Untersuchung DEsT

32 Da cine vollstindige Darstellung dieser Studien und ihrer Ergebnisse den Rahmen
dieser Arbeit sprengen wiirde, sei auf die folgende Literatur verwiesen: p1sa: z. B. Klieme
etal. 2010, zur Kritik Jahnke/Meyerhofer 2006; 1GLU: z. B. Bos et al. 2003/2004.

33  Weitere Untersuchungsgebiete sind Mathematik und Naturwissenschaften.
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(,Deutsch-Englisch-Schiilerleistungen-International®) in Auftrag ge-
geben. Ziel von DEsI ist neben der Erfassung der Lesekompetenz von
funfzehnjahrigen Schiilerinnen und Schiilern auch die Erfassung ihrer
Schreib- und orthographischen Fihigkeiten (vgl. Klieme 2006: 1).

Das miflige Abschneiden deutscher Schiilerinnen und Schiiler in
den gerade beschriebenen internationalen Vergleichsstudien* fiihrte
in Deutschland zum sogenannten ,,prsa-Schock® (vgl. Schott/Ghanbari
2012: 19) und zu einer drastischen Kursinderung in der Bildungspoli-
tik. Diese Kursdnderung ldsst sich nach Budde/Riegler/Wiprichtiger-
Geppert (2012: 19) mit der Formel ,von der Input- zur Outcome-
Orientierung” beschreiben. Oder anders ausgedriicke: ,Statt Interesse
an dem, was gelehrt werden soll, richtet sich der Fokus der Aufmerk-
samkeit auf das, was gelernt wird, auf das, was gelernt ist“ (Sieber 2003:
9f.). Es geht also nicht mehr um die konkreten Inhalte (input), son-
dern um die Kompetenzen, die die Schiilerinnen und Schiiler bis zu ei-
nem bestimmten Zeitpunkt ihres Bildungsganges erreicht haben sollen
(outcome). Diese Kompetenzen sind in den nationalen Bildungsstan-
dards festgelegt, welche als eine direkte Folge von p1sa in Deutschland
im Auftrag der kMK entwickelt und implementiert wurden. Seit 2003
(Deutsch, Mathematik, Erste Fremdsprache) bzw. 2004 (Biologie, Che-
mie, Physik) existieren diese fiir den Mittleren Schulabschluss und seit
2004 fiir den Hauptschulabschluss (Deutsch, Mathematik und Erste
Fremdsprache) sowie fiir den Primarbereich (Deutsch, Mathematik)
(vgl. kMK 2004: 5£)35. Im Oktober 2012 sind schliefllich auch die Bil-
dungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife von der kMK verab-
schiedet worden. Auf diese wird in Kap. 2.2.4 noch genauer eingegangen.

34  Neben rrsa und 1GLU/PIRLS schnitten deutsche Schiilerinnen und Schiiler auch
bei Timss (, Trends in International Mathematics and Science Study®) schlecht ab. Diese
Studie wird seit dem Jahr 1995 in einem vierjihrlichen Turnus von der International As-
sociation for the Evaluation of Educational Achievement (1£a) durchgefiihrt und erhebt
die mathematisch-naturwissenschaftlichen Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern in
der Grundschule, der Sekundarstufe I und der Sekundarstufe II. Ziel von TiMMs ist vor
allem, Erkenntnisse iiber die Wirksamkeit von Lehrplinen und Unterrichtsmethoden zu
gewinnen (vgl. htep://www.iea-dpc.de/timss_internationalr22.html?&L=0). Weitere In-
formationen zur Studie finden sich beispielsweise in Kéller/Baumert/Bos (2001) und Bos
et al. (2008/2009).

35  Fiir genauere Informationen zur Geschichte der Bildungsstandards vgl. Sill (2006:

294 1F).
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Die zu erreichenden Kompetenzen werden in den Bildungsstandards
nach Kompetenzbereichen geordnet aufgefiihrt. So wird beispielsweise
das Fach Deutsch in den Bildungsstandards fiir den Mittleren Schul-
abschluss in insgesamt vier Kompetenzbereiche unterteilt (vgl. Abb.3),
die mit Hilfe von Standards und Substandards weiter prizisiert werden.

Fiir den Bereich ,,Schreiben® existieren beispielsweise die folgenden drei
Standards: ,iiber Schreibfertigkeiten verfiigen®, , richtig schreiben“ und
»einen Schreibprozess eigenverantwortlich gestalten® (vgl. kMK 2003:

i fl). Die jeweiligen Substandards legen dann genauer fest, — hier bei-

spielhaft fiir den Standard ,einen Schreibprozess eigenverantwortlich

gestalten aufgefithrt — iiber welche Kompetenzen die Schiilerinnen

und Schiiler am Ende der zehnten Jahrgangsstufe verfiigen sollen (vgl.
auch Budde/Riegler/Wiprichtiger-Geppert 2012: 44 £.):

,, Texte schreiben

formalisierte lineare Texte/nichtlineare Texte verfassen: z.B. sachlicher Brief,
Lebenslauf, Bewerbung, Bewerbungsschreiben, Protokoll, Annonce/Ausfillen
von Formularen, Diagramm, Schaubild, Statistik,
zentrale Schreibformen beherrschen und sachgerecht nutzen: informierende
(berichten, beschreiben, schildern), argumentierende (erdrtern, kommentie-
ren), appellierende, untersuchende (analysieren, interpretieren), gestaltende
(erzihlen, kreativ schreiben),
produktive Schreibformen nutzen: z. B. umschreiben, weiterschreiben, ausge-
stalten,
Ergebnisse einer Textuntersuchung darstellen: z. B.
- Inhalte auch lingerer und komplexerer Texte verkiirzt und abstrahierend
wiedergeben,
- Informationen aus linearen und nichtlinearen Texten zusammenfassen und
so wiedergeben, dass insgesamt eine kohirente Darstellung entsteht,
- formale und sprachlich stilistische Gestaltungsmittel und ihre Wirkungs-
weise an Beispielen darstellen,
- Textdeutungen begriinden,
- sprachliche Bilder deuten,
- Thesen formulieren,
- Argumente zu einer Argumentationskette verkniipfen,
- Gegenargumente formulieren, iiberdenken und einbeziehen,
- Argumente gewichten und Schliisse zichen,
- begriindet Stellung nehmen,
Texte sprachlich gestalten
- strukturiert, verstindlich, sprachlich variabel und stilistisch stimmig zur
Aussage schreiben,
- sprachliche Mittel gezielt einsetzen: z. B. Vergleiche, Bilder, Wiederholung,

- Texte mit Hilfe von neuen Medien verfassen: z. B. E-Mails, Chatroom* (kMK

2003: 12).
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Um zu tiberpriifen, inwieweit die Schiilerinnen und Schiiler die ange-
strebten Kompetenzen erreicht haben, miissen geeignete Testaufgaben
entwickelt werden, ,die zum einen die Inhalte der Bildungsstandards
angemessen abbilden und zum anderen méglichst umfassende und zu-
verlidssige Informationen tiber die Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler in den getesteten Bereichen liefern (http://www.igb.hu-berlin.
de/bista/control). Solche Tests stellen beispielsweise die vom Institut zur
Qualititssicherung im Bildungswesen (1QB) entwickelten Vergleichs-
arbeiten (VERA)3® dar, die den Lernstand in den dritten (VERA 3) und
achten (VERrA 8) Klassen aller allgemeinbildenden Schulen in Deutsch-
land?” in mindestens einem der Ficher Deutsch bzw. Mathematik ver-
pflichtend erfassen. Wird der Lernstand im Fach Deutsch erfasst, dann
mindestens im Kompetenzbereich Lesen. Weitere mogliche Kompe-
tenzbereiche sind: Zuhéren, Orthographie und Sprache und Sprach-
gebrauch untersuchen. Zukiinftig soll auch der Kompetenzbereich
Schreiben im Rahmen von VERa 3 getestet werden (vgl. http://www.igb.
hu-berlin.de/bista/control).

Zusammenfassend lisst sich also festhalten, dass mit den interna-
tionalen (wie z. B. P1sa oder PIRLS/IGLU) und nationalen Vergleichs-
studien (wie z.B. DEsSI oder VERA) in Deutschland Instrumente zur
Erfassung der Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern der
Primar- und Sekundarstufe I auf dem Gebiet Lesen und — wenn auch
noch nicht so intensiv untersucht — auf dem Gebiet Schreiben existie-
ren. ,Zu den Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern in den Jahr-
gangsstufen, die dem Studienbeginn am nichsten sind, ist am wenigsten
publiziert (Bremerich-Vos et al. 2011: 47). Fiir diese Schiilerinnen und
Schiiler enthalten die Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschul-
reife im Fach Deutsch neben Lern- auch Priifungsaufgaben, die ,einen
ersten Eindruck davon vermitteln, wie die in den Bildungsstandards
formulierten Anforderungen im Abitur gepriift werden konnten® (kMK

36 In Hessen und Nordrhein-Westfalen werden die Vergleichsarbeiten als ,Lernstands-
ethebungen®, in Hamburg als ,kErRMIT — Kompetenzen ermitteln® und in Sachsen und
Thiiringen als ,Kompetenztests“ bezeichnet (vgl. http://www.igb.hu-berlin.de/bista/con-
trol).

37 Das Bundesland Baden-Wiirttemberg stellt hier eine Ausnahme dar, da hier ein
landeseigenes Kompetenzmessungsverfahren existiert (vgl. http://www.igb.hu-berlin.de/
bista/control).
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2012: 5). Im Folgenden soll in einem Exkurs auf diese Bildungsstandards
genauer eingegangen und Unterschiede und Gemeinsamkeiten zu den
bereits seit 2003 existierenden Bildungsstandards fiir den Mittleren
Schulabschluss und zu den Epa herausgearbeitet werden.

2.2.4  Exkurs: Die Bildungsstandards fiir die Allgemeine
Hochschulreife im Fach Deutsch

Wie bereits erwihnt, liegen die Bildungsstandards fiir die Allgemeine
Hochschulreife im Fach Deutsch seit Oktober 2012 vor?®. Dass auf diese
insgesamt neun Jahre lang gewartet werden musste, hat, so Freudenberg
(2013: 98), zwei Griinde: Zum einen endet spitestens nach dem Mittle-
ren Schulabschluss die Vollzeitschulpflicht, zum anderen lagen bereits
mit den Epa verbindliche Vorgaben fiir das Abitur fiir alle Bundesldnder
vor:

,Fur die Allgemeine Hochschulreife bilden die in der Praxis bewihrten Einheit-

lichen Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung (Era) den bundesweiten

MafSstab, wobei die tiberarbeiteten £pa bereits Elemente von Bildungsstandards
enthalten” (kMK 2004: 13).

Doch wie verhalten sich die neuen Bildungsstandards fiir die Allge-
meine Hochschulreife® im Fach Deutsch zum einen zu den Bildungs-
standards fiir den Mittleren Schulabschluss#®im Fach Deutsch und zum
anderen zu den EPA?

Vergleicht man die Bildungsstandards fiir die AH mit den Bildungs-
standards fiir den Msa, so stellt man fest, dass erstere das Fach Deutsch
nicht in vier, sondern in fiinf Kompetenzbereiche aufteilen, ,,die in kom-
plexer Weise miteinander verzahnt sind“ (kMK 2012: 11): Der in den Bil-
dungsstandards fiir den Msa tiberschriebene Kompetenzbereich ,,Lesen

— mit Texten und Medien umgehen® (vgl. Abb. 3) wird unterteilt in ,Le-
sen“und ,,Sich mit Texten und Medien auseinandersetzen® (vgl. Abb. 4).

38 Nicht unerwihnt bleiben soll, dass auch die in diesen Standards formulierten Anfor-
derungen Maximalanforderungen sind, welche nur von den tiberdurchschnittlichen Abitu-
rientinnen und Abiturienten erfiillt werden kénnen (vgl. Freudenberg 2013: 103, Steinmetz
2013: 91).

39 Im Folgenden an abgekiirzt.

40 Im Folgenden msa abgekiirzt.
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Abbildung3: Kompetenzbereiche fiir das Fach Deutsch
in den Bildungsstandards fiir den Mittleren
Schulabschluss (kMK 2003: 8)

Sprache und Sprachgebrauch untersuchen
Sprache zur Verstindigung gebrauchen,
fachliche Kenntnisse erwerben,
tiber Verwendung von Sprache nachdenken und sie als System verstehen

Methoden und Arbeitstechniken
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Sprechen Schreiben Lesen—
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zu anderen, mit kommunikativ, Medien umgehen
anderen, vor und gestalterisch Lesen, Texte und
anderen sprechen, schreiben Medien verstehen
Horverstehen ent- und nutzen,
wickeln Kenntnisse iiber
Literatur erwerben
Methoden und Methoden und Methoden und
Arbeitstechniken Arbeitstechniken Arbeitstechniken
werden mit werden mit werden mit
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Kompetenzbereichs Kompetenzbereichs Kompetenzbereichs
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Abbildung4: Kompetenzbereiche fiir das Fach Deutsch

in den Bildungsstandards fiir die Allgemeine

Hochschulreife (kMK 2012: 11)
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Dabei gehoren die in den Kompetenzbereichen ,Lesen, ,Schreiben®
und ,Sprechen und Zuhoren®ausgewiesenen Kompetenzen zu den pro-
zessbezogenen Kompetenzen, welche ,fachbezogen wie tiberfachlich
bedeutsam [sind]“ (kMK 2012: 11). Die Kompetenzbereiche ,,Sich mit
Texten und Medien auseinandersetzten® und ,,Sprache und Sprachge-
brauch reflektieren® hingegen ,weisen die fachspezifischen Domianen
aus, in denen die prozessbezogenen Kompetenzen verbindlich konkre-
tisiert werden“ (kMK 2012: 11). Diese beiden Bereiche werden im Modell
dementsprechend jeweils als ,Dominenspezifischer Kompetenzbereich®
ausgewiesen (vgl. auch Freudenberg 2013: 99 ff.) 4.

Kommen wir nun zu den Unterschieden und Gemeinsamkeiten
zwischen den Bildungsstandards fiir die AH und den Epa. Diese lassen
sich wie folgt beschreiben: Die Bildungsstandards fiir die An haben
die drei Anforderungsbereiche? aus den Epa weitestgehend iibernom-
men. Die einzige Verinderung ist, dass der AnforderungsbereichI ne-
ben ,,dem Wiedergeben von Sachverhalten und Kenntnissen im gelern-
ten Zusammenhang® und dem ,Anwenden und Beschreiben getibter

41  Miller-Michaels (2014: 280) hilt die Aufteilung in fiinf Kompetenzbereiche fiir
nicht plausibel und plidiert dafiir, ,wieder bei der aktuellen Variante des Trivium der Artes
anzusetzen und als zentrale Aufgaben zu benennen: 1. Rhetorik des Sprechens und Schrei-
bens, 2. Grammatik und Sprachtheorie, 3. Kultur mit Literatur und Medien:*

42 Um die Komplexitit und den Schwierigkeitsgrad von Aufgaben bestimmen zu kén-
nen, werden diese Anforderungsbereichen zugeordnet. Es existieren die folgenden drei An-
forderungsbereiche:

»~Anforderungsbereich I umfasst das Wiedergeben von Sachverhalten und Kenntnis-
sen im gelernten Zusammenhang, die Verstindnissicherung sowie das Anwenden
und Beschreiben geiibter Arbeitstechniken und Verfahren.

Anforderungsbereich IT umfasst das selbststindige Auswihlen, Anordnen, Verarbei-
ten, Erkliren und Darstellen bekannter Sachverhalte unter vorgegebenen Gesichts-
punkten in einem durch Ubung bekannten Zusammenhang und das selbststindige
Ubertragen und Anwenden des Gelernten auf vergleichbare neue Zusammenhinge
und Sachverhalte.

Anforderungsbereich III umfasst das Verarbeiten komplexer Sachverhalte mit dem
Ziel, zu selbststindigen Losungen, Gestaltungen oder Deutungen, Folgerungen,
Verallgemeinerungen, Begriindungen und Wertungen zu gelangen. Dabei wihlen
die Schiilerinnen und Schiiler selbststindig geeignete Arbeitstechniken und Verfah-
ren zur Bewiltigung der Aufgabe, wenden sie auf eine neue Problemstellung an und
reflektieren das eigene Vorgehen (kMK 2012: 27).



56 LESEN UND SCHREIBEN UND DIE FRAGE DER PASSUNG

Arbeitstechniken und Verfahren“ (kMK 2012: 27) auch die Verstindnis-
sicherung umfasst.

Groflere Unterschiede lassen sich beziiglich der Aufgabenarten aus-
machen: Statt den in den EPA beschriebenen Erschlieffungsformen (un-
tersuchend, erorternd, gestaltend, vgl. Kap.2.2.2.2) finden sich in den
Bildungsstandards fiir die aAn als Rubriken die Schreibformen ,, Textbe-
zogenes Schreiben® und ,Materialgestiitztes Schreiben (vgl. kMK 2012:
30)43;

Abbildungs:  Aufgabenarten der Bildungsstandards
fiir die Allgemeine Hochschulreife (kMK 2012: 31)

Textbezogenes Schreiben Materialgestiitztes Schreiben
E Interpre- Analyse Erérterung Erdrterung Materialgestiitztes Materialgestiitztes
& tation pragma- literarischer pragma- Verfassen Verfassen
S literarischer tischer Texte tischer informierender argumentierender
2 Texte Texte Texte Texte Texte

Wihrend der ersten Schreibform die bekannten Aufgabenarten ,In-
terpretation literarischer Texte, ,,Analyse pragmatischer Texte®, , Eror-
terung literarischer Texte® und ,Erorterung pragmatischer Texte® zu-
geordnet sind*4, zihlen zu letzterer ,,Aufgaben, die keine vollstindige
Textanalyse erfordern, da das vorgelegte Material [z. B. Texte, Tabellen,
Grafiken, Diagramme etc.] auf der Grundlage von Rezeption und kri-
tischer Sichtung fiir eigene Schreibziele genutzt werden soll [...]“ (kmk
2012: 30). Solche Aufgaben sind sehr komplex und erfordern von den
Schiilerinnen und Schiilern die Fihigkeit ,zu selektieren, Relevantes
von Irrelevantem zu scheiden, Informationen zu biindeln, Perspektiven

43 Diese Unterscheidung wirft nach Miiller-Michaels (2014: 281) die folgenden Fragen
auf: ,Sind Texte kein Material? Gehéren Analyse und Interpretation in Deutungsversu-
chen nicht zusammen? Darf es keine materialfreie Erérterung mehr geben 2

44  Die freie Erorterung sowie das gestaltende Erschliefen literarischer und pragmati-
scher Texte entfallen in den Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife als Auf-
gabenstellung in der schriftlichen Abiturpriifung (vgl. kMK 2012: 30).
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aus verschiedenen Materialien sinnvoll miteinander zu kombinieren
und zu ergriinden, wie sie fiir die eigene Argumentation fruchtbar zu
machen sein kdnnten® (Freudenberg 2013: 1071.).

Das folgende Beispiel aus den Bildungsstandards fiir die an, welches
die Aufgabenarten ,Materialgestiitztes Verfassen informierender Texte®
und ,Materialgestiitztes Verfassen argumentierender Texte“ kombiniert,
soll die Komplexitit der Schreibform ,Materialgestiitztes Schreibens®
verdeutlichen: Die Schiilerinnen und Schiiler sollen auf Basis von vier
Materialien (lineare und nichtlineare Texte) einen Text iber Analphabe-
tismus verfassen, welcher ,junge Erwachsene ohne spezielle Vorkennt-
nisse“ zum einen ,liber Art und Umfang des Analphabetismus infor-
miert", zum anderen ,mogliche Ursachen sowie Auswirkungen auf die
kognitive Entwicklung der Betroffenen erkldrt” (kmMx 2012: 148). Um
diese Aufgabe angemessen 16sen zu kénnen, miissen die Schiilerinnen
und Schiiler zunichst das insgesamt sechseinhalb Seiten lange Mate-
rial sichten und anschlieflend aus diesem die fiir den eigenen Text re-
levanten Informationen selektieren. Da die Materialien einen gewissen
Informationsiiberschuss enthalten, stellt diese Selektion eine enorme
Herausforderung dar. Neben Sichtung und Selektion miissen die Schii-
lerinnen und Schiiler zudem eine ,eigenstindige|...] textformenspezifi-
sche[...] Informations- und Argumentationsstrategie“ (KMK 2012: I55)
entwickeln. Freudenberg (2013: 108) merkt zu Recht kritisch an, dass
das fertige Produkt — also der Informationstext tiber Analphabetismus

— die gerade beschriebenen Leistungen kaum sichtbar werden lisst und
zudem nur in einem begrenzten Maf3e dariiber Aufschluss geben kann,
ob die Materialien von den Schiilerinnen und Schiilern verstanden wur-
den oder ob sie lediglich die Rolle eines Stichwortgebers eingenommen
haben.

Auf einen weiteren wichtigen Kritikpunkt macht Késter (2012: §8)
aufmerksam: Fiir die Bewertung der Materialnutzung liegen bislang
keine angemessenen Kriterien vor.

Nach der Darstellung der an der Schule (gymnasiale Oberstufe) zu
rezipierenden und zu produzierenden Textformen bzw. -sorten sollen
im Folgenden diejenigen Textformen bzw. -sorten thematisiert werden,
die an der Hochschule zu rezipieren und zu produzieren sind.
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2.3 Schreiben und Lesen an der Hochschule — die Bedingungen
2.3.1  Zurezipierende Textsorten

An der Hochschule haben es Studierende fast ausschlief§lich mit wis-
senschaftlichen Texten zu tun, die zu unterschiedlichen Anlissen — bei-
spielsweise zur Vor- und/oder Nachbereitung einer Lehrveranstaltung
oder zur Anfertigung einer Seminararbeit (vgl. Stary/Kretschmer 1994:
39) — gelesen®> werden miissen. Das Lesen dieser Texte gestaltet sich je-
doch in der Regel schwieriger als das Lesen von Texten anderer Domi-
nen. Dies hat die folgenden Griinde: Wissenschaftliche Texte richten
sich in erster Linie nicht an Studierende, sondern an die Mitglieder der
scientific community. Sie zeichnen sich daher durch ein Hochstmafd
an Abstraktion und durch eine extreme Distanzsprachlichkeit aus (vgl.
Steinhoff 2008: 2). Auf der Ebene der Kommunikationsbedingungen
sind wissenschaftliche Texte nach Koch/Oesterreicher (1985: 23) unter
anderem durch eine extreme Monologizitit, eine extreme Fremdheit
der Partner, eine extreme raumzeitliche Trennung, eine extreme The-
menfixierung und eine extreme Reflektiertheit geprigt, auf der Ebene
der Versprachlichungsstrategien unter anderem durch eine extreme
»Verdinglichung®, eine extreme Informationsdichte, eine extreme Kom-
paktheit und eine extreme Komplexitit.

Ein weiteres Charakteristikum wissenschaftlicher Texte ist, dass sie
nicht fiir sich alleine stehen, sondern sich immer auf andere Texte bezie-
hen und somit Teil eines wissenschaftliches Diskurses sind, der ,,sich in
Kontroversen, Schulen, Ansitzen, Paradigmen und gemeinsam geteil-
ten Forschungsinteressen/wissenschaftlichen Uberzeugungen diskursiv
realisiert” (Pohl 2010: 100). Erst wenn die Studierenden auch ,,die Texte
hinter dem Text® (Kruse 2010: 23) betrachten, kénnen sie den wissen-
schaftlichen Diskurs erschlieffen und ein Verstindnis fiir das jeweilige
wissenschaftliche Thema entwickeln.

45 Das Lesen von Texten meint hier natiirlich nicht nur das blofSe Aneinanderreihen
von Buchstaben, sondern — in Anlehnung an den Lesekompetenzbegriff nach p1sa (vgl.
OECD 2001: 23) — vor allem auch das Verstehen und Nutzen dieser Texte sowie das Reflektie-
ren iiber sie.
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Vor dem Hintergrund des gerade Beschriebenen sind die von Stu-
dierenden in Kruse (2010: 12) genannten Schwierigkeiten beim Lesen
wissenschaftlicher Texte nicht verwunderlich:

Sie haben keine Lust bzw. keine Motivation zum Lesen.

Sie verstehen das Gelesene nicht.

- Sie lesen zu langsam und werden miide beim Lesen.

Sie konnen den Text nicht in einen Zusammenhang einordnen, da
ihnen Hintergrundinformationen fehlen.

Um diesen Schwierigkeiten entgegen zu wirken, existieren verschie-
dene Lesemethoden bzw. -strategien, die dazu beitragen sollen, ein ver-
tieftes Textverstindnis zu erlangen. Zu nennen sind beispielsweise die
sQ3R-Methode?®, die pQ4R-Methode*” und die Methode von Smith*s.

Bis jetzt wurde immer ganz allgemein von ,wissenschaftlichen Tex-
ten“ gesprochen. Diese Texte stellen jedoch keine homogene Gruppe
dar, sondern werden nach Riickriem/Stary/Franck (1992: 91) und Brink
(2007: 45) in drei Gruppen von Texten aufgeteilt: Primirquellen, Se-
kundirquellen und Tertidrquellen®. Im Folgenden sollen diese drei Ar-
ten von wissenschaftlichen Texten kurz dargestellt werden:

(1.) Primirquellen: Zu den Primirquellen zihlen alle wissenschaftli-
chen Originaltexte. ,,[Sie] stellen — wie der Name schon sagt — das zent-
rale Literaturmaterial des wissenschaftlichen Arbeitens dar“(Brink 2007:
46). Primirquellen lassen sich noch einmal nach Textsorten unterteilen.

46  sqQ3R steht fiir: Survey (= Uberblick gewinnen), Question (= Fragen stellen), Read
(=Lesen), Recite (=Rekapitulieren), Review (=Repetieren) (vgl. Stary/Kretschmer 1994:
61). Fiir genauere Informationen zur dieser Methode vgl. beispielsweise Stary/Kretschmer
(1994: 61) oder Kruse (2010: 36).

47 PQ4R steht fiir: Preview (=Vorpriifung), Question (=Fragen stellen), Read (=Le-
sen), Reflect (= Nachdenken), Recite (= Rekapitulieren), Review (= Repetieren) (vgl. Stary/
Kretschmer 1994: 61). Fiir genauere Informationen zur dieser Methode vgl. beispielsweise
Stary/Kretschmer (1994: 61).

48  Fiir genauere Informationen zur dieser Methode vgl. beispielsweise Stary/Kretsch-
mer (1994: 61).

49 Die Terminologie ist allerdings abhingig von der jeweiligen Einzelwissenschaft.
So wird im Bereich der Literaturwissenschaft beispielsweise nur zwischen Primir- und
Sekundirliteratur differenziert. Primirliteratur bezeichnet hier die literarischen Texte, Se-
kundirliteratur die Texte tiber diese literarischen Texte, also Interpretationen, Formunter-
suchungen, Wirkungsanalysen etc. (vgl. Stary/Kretschmer 1994: 15).
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Am hiufigsten begegnen Studierende — neben den zu den Tertidrquellen
zihlenden Einfithrungen und Lehrbiichern — in der Regel Monogra-
phien, Beitrdgen in Sammelwerken bzw. Sammelbinden und Aufsitzen
in Fachzeitschriften (vgl. Sommer 2009: 84).

Monographien sind Fachbiicher, die von einem Autor/einer Autorin
bzw. einem Autorenteam verfasst worden sind und ein bestimmtes wis-
senschaftliches Thema ausfiihrlich darstellen. Darunter fallen auch die
Hochschulschriften (Dissertationen und Habilitationen). Monogra-
phien eignen sich fiir die kritische Auseinandersetzung mit den Grund-
lagen eines Faches oder fiir einen Uberblick iiber die Forschungsfelder
(vgl. Kruse 2010: 49).

Von den Monographien sind Sammelwerke bzw. Sammelbinde ab-
zugrenzen, welche von dem Herausgeber bzw. dem Herausgeberteam
ausgewihlte Beitrige unterschiedlicher Autoren/Autorinnen zu einem
mehr oder weniger eng abgegrenzten wissenschaftlichen Themenbe-
reich beinhalten. Diese Beitrige bieten den Studierenden oft eine gute
Einfithrung in den neueren Forschungsstand (vgl. Kruse 2010: 49). Zu
den Sammelwerken bzw. Sammelbinden zihlen auch Dokumentati-
onsbinde von Kongressen, Konferenzen oder Tagungen und die soge-
nannten Festschriften®? (vgl. Brink 2007: 46).

In den wissenschaftlichen (Fach-)Zeitschriften, welche wie die Jahr-
biicher und Online-Zeitschriften zu den regelmiflig erscheinenden
Druckwerken (Periodika) gehoren, machen Wissenschaftler ihre neues-
ten Forschungsergebnisse der scientific community in Form von kurzen
Artikeln zuginglich. Hier konnen sich die Studierenden demnach tiber
den aktuellen wissenschaftlichen Diskurs informieren.

Da es sich bei diesen Zeitschriften um das wichtigste Publikations-
medium der Wissenschaften handelt, miissen die eingereichten Artikel
eine hohe Qualitit aufweisen. Welche Artikel letztendlich aufgenom-
men werden, wird von den fiir die Zeitschrift verantwortlichen Wissen-
schaftlern selbst im Rahmen eines Peer Review-Verfahrens entschieden.

50 Festschriften werden einem wichtigen Forscher/einer wichtigen Forscherin — meist
anlisslich seines/ihres Geburtstages — gewidmet. Sie enthalten in der Regel sehr heterogene
Beitriige, da ,nicht die gemeinsame Thematik, sondern die personelle Beziehung zum Ge-
lehrten im Vordergrund [steht]“ (Brink 2007: 46).
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Die inhaltliche Struktur wissenschaftlicher Zeitschriftenaufsitze®!
folgt einem einheitlichen Aufbau, der den Studierenden helfen kann,
schnell die gewiinschten Informationen zu finden: Die Einfiihrung
leitet in das Thema ein und legt den Forschungsstand und die For-
schungsdesiderata dar, die der Artikel beheben mochte. Anschlieffend
werden die Fragestellung und die Hypothesen formuliert. Im Metho-
denteil werden die Methoden, die zur Beantwortung der Fragestellung
eingesetzt worden sind, beschrieben. Der Teil , Resultate“fasst die Ergeb-
nisse in komprimierter Form — meist als Tabelle — zusammen. Das Ziel
der Diskussion ist es, die Ergebnisse in Bezug auf die in der Einleitung
formulierte Fragestellung zu diskutieren. Dem Artikel vorangestellt ist
eine knappe Zusammenfassung der zentralen Inhalte, das Abstract (vgl.
Kruse 2010: 50f.).

Zu den Primirquellen zihlt auch die sogenannte ,graue Literatur
Hierbei handelt es sich um Material, welches nicht von einem Verlag,
sondern von Hochschulen oder anderen Institutionen veroffentlicht
wird, wie z.B. Lehrstuhlberichte, Working Papers oder Manuskripte.
Die ,graue Literatur® steht ausdriicklich unter dem Vorbehalt der Vor-
laufigkeit und ist hdufig nur fiir eine bestimmte Arbeits- oder Interes-
sengruppe zuginglich (vgl. Brink 2007: 46). Somit spielt diese Art von
Primirquelle fiir Studierende wihrend ihres Studiums nur eine ver-
gleichsweise geringe Rolle.

(2.) Sekundirquellen: Als Sekundirquellen bezeichnet man Ver-
zeichnisse, die Primirquellen systematisch nachweisen, beispielsweise
(Bibliotheks-)Kataloge, Literaturverzeichnisse oder kommentierte Biblio-
graphien. Diese existieren sowohl in gedruckter Version als auch als cp/
pvD-ROM und Online-Variante (vgl. Brink 2007: 45 ff.). Es handelt sich
bei den Sekundirquellen also nicht um Texte, die — wie die Primirquel-
len — {iber wissenschaftliche Erkenntnisse berichten, sondern um Hilfen
bei der Suche nach relevanter Literatur.

(3.) Tertidrquellen: Tertidrquellen sind Literaturquellen, die Wis-
senschaftsbereiche zusammenfassend darstellen und den Studierenden
somit eine gute Wissens- oder Forschungsiibersicht bieten. Beispiele

51 Auf die Makrostruktur wissenschaftlicher Zeitschriftenaufsitze wird in Kap. 3.2.1.1
noch genauer eingegangen.
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hierfiir sind Nachschlagewerke wie Worterbiicher, Enzyklopidien, Lexika
oder Handbiicher (vgl. Brink 2007: 45).

Eine besondere Stellung innerhalb der Tertidrquellen nehmen die
Einfiihrungen in wissenschaftliche Fachgebiete und die Lehrbiicher ein. Thr
Zweck liegt darin, den Studierenden einen gut verstindlichen Uberblick
tiber die wichtigsten Forschungserkenntnisse der betreffenden Disziplin
zu verschaffen. Der Weg der Forschung hin zu diesen Erkenntnissen
wird in diesen Einfiihrungen und Lehrbiichern meist genauso bewusst
ausgeklammert wie die kontroverse Diskussion bestimmter Befunde
(vgl.auch Kap. 4.2.1.2.2). Somit sind die Einfithrungen und Lehrbiicher
zwar gut fiir ein erstes Hineinfinden in ein wissenschaftliches Thema
geeignet, sollten jedoch nicht die zentrale Informationsquelle fir ein
Referat oder eine Seminararbeit darstellen (vgl. Sesink 2012: 114).

Zusammenfassend lassen sich die an der Hochschule zu rezipieren-
den Textsorten in Anlehnung an Riickriem/Stary/Franck (1992: 91) fol-
gendermaflen klassifizieren®2:

Tabelle 3: An der Hochschule zu rezipierende Textsorten

Primirquellen Sekundirquellen Tertidrquellen

Biicher - Bibliographien Nachschlagewerke

- Monographien - Kataloge - Worterbicher

- Sammelwerke bzw. - Literaturverzeichnisse - Lexika
Sammelbinde - Enzyklopidien

- Kongress- und - Handbiicher
Tagungsberichte - Einfiithrungen,

DPeriodika Lehrbiicher

- Fachzeitschriften

- Jahrbiicher

- Online-Zeitschriften

Graue Literatur

- Lehrstuhlberichte

- Working Paper

- Manuskripte etc.

52 Die durch Fettdruck hervorgehobenen Textsorten sind diejenigen, die den Studie-
renden wihrend ihres Studiums nach Sommer (2009: 84) am hiufigsten begegnen.
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2.3.2  Zu produzierende Textformen bzw. -sorten

Die an der Hochschule zu produzierenden Textformen bzw. -sorten®3
»haben sich in einer langen Tradition fiir die spezifischen Zwecke des

kollektiven Lehrens und Lernens herausgebildet” (Ehlich/Steets 2003b:

220). Hinsichtlich der Funktion dieser Textformen bzw. -sorten bietet

sich nach Moll (2003c: 236) eine Einteilung in ,sekundirund , primar*
an: Als sekundir lassen sich Textformen bezeichnen, die sich auf einen

Primirtext bzw. einen Primirdiskurs beziehen, der in verkiirzter Form

wiedergegeben werden soll. Studienrelevante sekundire Textformen

sind vor allen die Mitschrift, das Protokoll und das Exzerpt. Primire

Textformen bzw. -sorten beziehen sich zwar ebenso wie die sekundiren

Textformen auf Primirtexte, zeichnen sich aber dadurch aus, dass der

Anteil an eigenstindiger Textproduktion deutlich héher ist. Als studien-
relevante primire Textformen bzw. -sorten sind vor allem das Referat

mit seinen Formen des Schreibens, die Seminararbeit und die akademi-
sche Abschlussarbeit zu nennen (vgl. Moll 2003¢: 236f.). Im Folgenden

sollen die gerade genannten sekundiren und primiren Textformen bzw.
-sorten der Hochschule genauer beschrieben werden.

2.3.2.1  Sekundire Textformen

Das Mitschreiben ist — unabhingig von der fachlichen Disziplin — die
hiufigste studentische Schreibaktivitit: In einer von Ehlich/Steets
(2003a) durchgefiihrten Untersuchung zu wissenschaftlichen Schreib-
anforderungen gaben nahezu alle (98 %) der befragten Professoren der
Miinchener Universitit an, ,ein rege/mdfSiges Mitschreiben ihrer [Stu-
dierenden] in den Vorlesungen [zu] beobachten (Ehlich/Steets 2003a:
132). Trotz dieser Regelmifigkeit stellt sich das Mitschreiben fiir viele

53 Die an der Hochschule vorherrschenden Schreibanlisse begreife ich — wie bereits
dargelegt — in Anlehnung an Pohl/Steinhoff (2010) als Zextformen. Eine Ausnahme stellen
die zu den primiren Schreibaufgaben zihlenden akademischen Abschlussarbeiten dar, die
ich zu den Zextsorten zihle. Auf die Griinde dafiir wird an anderer Stelle eingegangen.
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Studierende als duflerst schwierig dar># (vgl. beispielsweise die Analysen
von studentischen Mitschriften in Steets 2003¢: 55F.5°> und Langelahn
2005). Denn das Ziel der Mitschrift, das in Lehrveranstaltungen miind-
lich vermittelte Wissen schriftlich festzuhalten, erfordert von den Stu-
dierenden eine Reihe unterschiedlicher Fihigkeiten: Sie miissen

,eine Diskurseinheit akustisch aufnehmen, das Gehorte verstehen, das Ver-
standene in (mitschreib-)relevante und nicht-relevante Inhalte einteilen, die
relevanten Inhalte sprachlich fassen und schriftlich fixieren, gleichzeitig die fol-
gende Diskurseinheit aufnehmen usw:* (Steets 2003¢: 54).

Die Mitschrift stellt demnach eine Textform dar, die zwischen Miind-
lichkeit und Schriftlichkeit steht und somit rezeptive, kognitive und
produktive Tidtigkeiten verlangt, welche teils versetzt, teils gleichzeitig
erfolgen miissen®®. Fiir das Ausfithren dieser Titigkeiten steht den Stu-
dierenden aber nur begrenzt Zeit zur Verfiigung, so dass der Fihigkeit,
okonomisch zu schreiben — beispielsweise Begriffe sinnvoll abzukiirzen
oder graphische Zeichen zu nutzen, um komplexe Zusammenhinge zu
verdeutlichen — beim Verfassen einer Mitschrift eine besondere Bedeu-
tung zukommt (vgl. Steets 2003¢: 54)°7.

Die Mitschrift ldsst sich nicht nur aufgrund ihrer gerade beschrie-
benen Position zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit als ein

54  Dies zeigt sich nach Langelahn (200s: 1f.) auch in der ,Deutschen Sprachpriifung
fur den Hochschulzugang® (kurz psH), in welcher die Mitschrift im Zusammenhang mit
dem Priifungsteil , Textwiedergabe® eine Rolle spielt. Dieser Teil der Priifung, in der die
Fihigkeit aufgezeigt werden soll, ,, Vorlesungen und Vortrigen aus dem wissenschaftlichen
Bereich mit Verstindnis zu folgen, sinnvoll Notizen dazu anzufertigen und damit zu ar-
beiten* (vgl. hetp://www.kmk.org/fileadmin/pdf/ZAB/Hochschulzugang Beschluesse_
der_ KMK/Rahmenordnung_dtSprachp.pdf), ist fiir viele Studierende der schwierigste der
gesamten Priifung.

55  Steets (2003¢: 56) weist jedoch auch auf das Dilemma einer jeden Mitschrift-Analyse
hin: ,Uber die textuelle Analyse konnen inhaltiche und sprachliche Defizite erkannt
werden. Inwieweit ein Textprodukt aufgrund dieser Defizite seinen Zweck im Hinblick
auf eine weitere Verarbeitung verfehlt, kann nur der Schreiber selbst erfahren, der diesen
Schritt leisten muss.*

56 Ehlich (2003: 19) spricht hier auch von einer ,mentale[n] Dissoziierung zwischen
unterschiedlichen kommunikativen Aufgaben:

57 Die multimediale Prisentation von Inhalten — z.B. die Stiitzung des miindlichen
Vortrages durch ein Skript und/oder eine PowerPoint-Prisentation — scheint das Mitschrei-
ben interessanterweise nicht zu erleichtern, sondern zu erschweren (vgl. Steets 2003¢: 55).
Dies hiingt m.E. damit zusammen, dass das Abgleichen von Gehértem und schriftlichen
Input eine zusitzliche Belastung fiir die Studierenden darstellt.
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~Zwischentext® begreifen, sondern auch aufgrund ihrer hiufigen Funk-
tion als schriftliche Vorstufe von Protokollen, Klausuren, Seminararbei-
ten etc. (vgl. Steets 2003¢: 53). In dieser Hinsicht kann die Mitschrift
auch als eine,, Textvorform“ charakterisiert werden, die nur zum eigenen
Gebrauch bestimmt ist und ausschlieflich vom Verfasser selbst gelesen
wird.

Vom Verwendungszweck der Mitschrift und vom Vorwissen des
Studierenden hingt die Auswahl der Wissensinhalte ab: Soll die Mit-
schrift beispielsweise die Grundlage fiir ein Protokoll sein, so wird der
Studierende darauf bedacht sein, méglichst vollstindig und detailliert
mitzuschreiben, damit er spiter die wesentlichen Wissenselemente und
den Argumentationsgang der Lehrveranstaltung nachzeichnen kann.
Ebenso wird ein Studierender, der iiber wenig Vorwissen verfugt, die
Lehrveranstaltung als ganze dokumentieren wollen, um sein Wissen in
systematischer Weise zu erweitern. In beiden Fillen kann man von ei-
ner objektiven Mitschrift sprechen (vgl. Steets 2003c¢: 53 £.). Die subjektive
Mitschrift ist hingegen eher an den Bediirfnissen des Mitschreibenden

orientiert:

»Bel einer subjektiven Mitschrift orientiert sich der [Studierende] stirker am ei-
genen Wissen und notiert nur das, was ihm mit Blick darauf mitschreibrelevant
erscheint” (Ehlich/Steets 2003b: 221).

Langelahn (2005: 4) weist darauf hin, dass vor allem diese subjektiven
Mitschriften sprachlich und formal ,individuell ausgeprigt sind und
keinen Konventionen unterliegen.*

Protokolle zihlen vor allem in den geistes- und sozialwissenschaftli-
chen Studiengingen zu den zentralen Textformen (vgl. Moll 2002a:
85). Der in diesen Studiengingen verlangte Protokolltyp ist das wissen-
schaftliche Protokoll, welches Kretzenbacher (1998: 497) der Gruppe
der , Kommunikationsprotokolle® zuordnet, d. h. der Gruppe von Pro-
tokollen, die sich auf miindliche Kommunikation beziehen, um diese
schriftlich zu fixieren®®. Das wissenschaftliche Protokoll hat einerseits

58 Damit unterscheiden sich die ,Kommunikationsprotokolle“ von den vor allem in
den Naturwissenschaften verbreiteten , Ereignisprotokollen®, welche sich auf nicht-sprach-
liche Ereignisse und Beobachtungen beziehen und diese in Sprache umwandeln (z.B. La-
borberichte oder Versuchsprotokolle) (vgl. Kretzenbacher 1998: 497).
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die Aufgabe, die zentralen, diskursiv erarbeiteten Wissenselemente in
komprimierter Form schriftlich zu fixieren, andererseits aber auch den
Weg der Erkenntnisgewinnung und den Argumentationsverlauf zu do-
kumentieren. Somit trigt es sowohl Ziige des Verlaufs- als auch des Er-
gebnisprotokolls und nimmt in der ,,Protokolllandschaft“>® beziiglich
seines Verarbeitungsgrades eine Position zwischen diesen beiden Proto-
kolltypen ein (vgl. Moll 2003a: 35f.) (vgl. Abb. 6).

Abbildung6:  Verarbeitungsgrad der verschiedenen Protokolltypen
in ihrer Nihe bzw. Ferne zum Ausgangsdiskurs nach
Moll (2001a: 32)
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Um ein Protokoll anfertigen zu kénnen, welches zum einen die
Wissenselemente schriftlich fixiert und zum anderen den Argumentati-
onsgang nachzeichnet, miissen die Studierenden Leistungen erbringen,
welche ungleich komplexer sind, als diejenigen, die beispielsweise beim
Zusammenfassen eines Textes zu erbringen sind: Parallel zur Rezeption
des miindlichen Primirdiskurses (Lehrveranstaltung) — also in chro-
nologischer Reihenfolge — entsteht die Mitschrift als ,Zwischentext®
bzw. ,Zwischenspeicher® Hier miissen die Studierenden — wie bereits
weiter oben beschrieben — mit Blick auf eine spitere Rekonstruktion

59  Fiir eine detaillierte Darstellung der verschiedenen Protokolltypen vgl. Moll (2001a:

271F).
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entscheiden, welche Wissenselemente ,mitschriftrelevant und wel-
che ,nicht mitschriftrelevant® sind. Nach einer zeitlichen Verzgerung
muss das in der Lehrveranstaltung miindlich prisentierte Wissen auf
Grundlage von Mitschrift und Gedichtnis von den Studierenden re-
konstruiert werden. Hier sind neben einer erneuten Selektion — welche
natiirlich nicht wie die erste diskursbegleitend, sondern riickwirkend
erfolgt —auch Umstrukturierungen der Wissenselemente vorzunehmen,
was bedeutet, dass sich die Studierenden in dieser Phase der Erstellung
des Protokolls von der Chronologie der Mitschrift lsen miissen (vgl.
Moll 2001a: 99 f.). In einem letzten Schritt miissen die Wissenselemente
schliefSlich zu einem Text-Ganzen, also zum fertigen Protokoll ver-
kntipft werden, d. h. es miissen im Prozess der Verschriftlichung Ergin-
zungen vorgenommen, logische Zusammenhinge und Uberleitungen
hergestellt und Charakteristika der Miindlichkeit in Charakteristika der
Schriftlichkeit tiberfiihrt werden (vgl. Moll 2001b: 243 fI.).

Sind die gerade beschriebenen Leistungen erbracht, kann das wissen-
schaftliche Protokoll sowohl fiir die Studierenden als auch fiir die Do-
zierenden die folgenden zentralen Funktionen {ibernehmen (vgl. Moll
2002a: 90f., Schindler 2011: 42.1.):

- Dokumentation: Protokolle geben abwesenden Studierenden die
Maglichkeit, nachtriglich die Inhalte und den Verlauf der Sitzung
nachzuvollziehen.

- Aufbereitung: Durch das Protokoll kénnen beim Nach- bzw. Aufbe-
reiten einer Sitzung offene Fragen beantwortet, Wissensliicken und
Unklarheiten beseitigt werden.

- Kontrolle: Die Dozierenden kénnen mit Hilfe des Protokolls iiber-
priifen, welche Inhalte der Sitzung von den Studierenden verstanden
wurden und bei welchen Aspekten noch Klirungsbedarf besteht.
Diese Aspekte kénnen dann in der darauffolgenden Sitzung noch
einmal aufgegriffen werden.

- Ubung: Durch das Verfassen von Protokollen wird das ,schriftliche
[...] Komprimieren miindlich vermittelter Wissenselemente® (Moll
2002a: 90f.) geschult, eine Fahigkeit, die auch tiber das Studium hin-
aus in vielen Berufen eine wichtige Rolle spielt.

Zudem kann das Protokoll von den Studierenden auch als Grundlage
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fiir die Textformen ,,Seminararbeit® oder ,,Referat” verwendet werden,
wodurch es die Funktion einer ,, Textvorform“einnimmt.

Wie bereits an anderer Stelle erwihnt, zeigen Analysen von studen-
tischen Protokollen, dass eine ,souverine Protokollierfihigkeit (Moll
2001b: 229) nichtbei allen Studienanfingern vorausgesetzt werden kann.
Dies wird bestitigt durch die Ergebnisse der von Ehlich/Steets (2003a)
durchgefiihrten Untersuchung zu Schreibanforderungen an der Hoch-
schule: Die befragten Professorinnen und Professoren schitzen die Fi-
higkeit ihrer Studierenden, ein Protokoll zu schreiben, als tiberwiegend
hinreichend bis schlecht ein. Gute Protokollierfihigkeiten werden dage-
gen nur wenigen Studierenden attestiert (vgl. Ehlich/Steets 2003a: 137).

Auch das Exzerpt (von lat. excerpere ,herauspfliicken®) zihlt zu den
typischen Schreibaufgaben, die Studierende im Studium bewiltigen
miissen (vgl. Schindler 2011: 19). Es unterscheidet sich von den gerade
beschriebenen Textformen ,Mitschrift® und , Protokoll* dahingehend,
dass es sich nicht auf einen miindlichen Diskurs, sondern auf einen
wissenschaftlichen Text bezieht®, der in komprimierter Form wieder-
zugeben ist (vgl. Ehlich/Steets 2003b: 222). Der Zweck des Exzerpts ist

»die quantitative Verminderung des Primirtextes bei moglichst weitge-
hender Erhaltung seiner Informationsqualitdt® (Ehlich 1981: 382). Da-
mit das Exzerpt diesen Zweck erfiillen kann, miissen die Studierenden
zunichst die dem wissenschaftlichen Text zugrunde liegende argumen-
tative Grundstruktur rekonstruieren und anschlieflend die wesentlichen
Inhalte gewichten. Zum Exzerpt gehort nach Becker-Mrotzek/Béttcher
(2012: 188) auch die Kommentierung des wissenschaftlichen Textes, wel-
che sich beispielsweise auf den Aufbau und die Logik oder auf die Nach-
vollziehbarkeit des Textes beziehen kann.

Ahnlich wie bei der Mitschrift konnen nach Ehlich (1981: 396 ff.) auch
beim Exzerpt — je nach Verwendungszweck — zwei Typen unterschieden
werden: das objekt-orientierte und das subjektiv-orientierte Exzerpt.

60 Das hat den Vorteil, dass die Studierenden nicht wie beim Mitschreiben unter Zeit-
druck stehen, da sie beliebig oft auf die Textgrundlage zuriickgreifen kénnen. Durch diese
zeitliche Entlastung entsteht jedoch auch die Gefahr, dass der gesamte Text reproduziert
und so das Exzerpt zur Abschrift wird (vgl. Ehlich 2003: 19f).
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Beim objekt-orientierten Exzerpt geht es darum, die argumentative
Grundstruktur des Textes moglichst klar herauszuarbeiten und darzu-
stellen. Dieser Typ von Exzerpt erméglicht den Studierenden spiter ei-
nen schnellen Riickgriff auf die zentralen Inhalte des Textes und wird
aus diesem Grund fiir die miindliche oder schriftliche Priifungsvorbe-
reitung verwendet. Dient das Expert hingegen der Vorbereitung eines
Referates, einer Seminararbeit oder einer akademischen Abschlussarbeit,
steht nicht mehr die Wiedergabe der gesamten Argumentationsstruktur
des Textes im Mittelpunkt, sondern es werden nur diejenigen Inhalte
in das Exzerpt aufgenommen, die fiir die eigene Fragestellung relevant
sind. In diesem Fall spricht man von einem subjekt-orientierten Exzerpt
(vgl. Moll 2002b: 109).

Vom Verwendungszweck hingen auch die sprachliche Form und Ge-
staltung des Exzerpts ab: Studierende, die sich auf eine Priifung vorbe-
reiten, formulieren ihr Exzerptin der Regel nicht aus, sondern fassen die
Kernstellen des Textes stichwortartig zusammen. Soll das Exzerpt hin-
gegen zu einem Referat, einer Seminararbeit oder einer akademischen
Abschlussarbeit weiterverarbeitet werden, wird es meist ausformuliert,
damit es spiter direkt genutzt werden kann. Wichtig hierbeti ist, dass
direkte und indirekte Zitate und eigene Kommentare als solche gekenn-
zeichnet sind, damit der Studierende spiter noch genau zuriickverfol-
gen kann, ,wer spricht“ (vgl. Becker-Mrotzek/Bottcher 2012: 189 ).

Studierende haben zum Teil erhebliche Schwierigkeiten mit dem
Exzerpieren von Texten. Es lassen sich nach Moll (2002b: 111) neben
formalen Mingeln wie ,uniibersichtliche Seitengestaltung und fehlende
Gliederung durch Absitze“vor allem Probleme bei der sprachlichen Ge-
staltung und beim Erkennen der zentralen Inhalte eines Textes ausma-
chen. Diese Schwierigkeiten werden auch durch die von Dittmann et al.
(2003: 1741F.) durchgefiithrte Untersuchung zu Schreibproblemen von
Studierenden bestitigt.

2.3.2.2  Primdre lextformen bzw. -sorten

Das Referat zihlt zu den zentralen Bestandteilen vieler Lehrveranstal-
tungen. Obwohl es sich um eine miindliche Textform handelt, basiert
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es in der Regel auf einem schriftlichen Text®! (vgl. Ehlich/Steets 2003b:
223). So definiert Sesink (2012: 302) das Referat als ,eine schriftliche
Arbeit, die zu einem bestimmten festgelegten Termin im Seminar zum
Vortrag kommen soll:“ Das Ziel eines Referates ist, dass Studierende ihre
Kommilitoninnen und Kommilitonen miindlich iiber ein wissenschaft-
liches Thema, welches einen Bezug zum tibergeordneten Thema der
Lehrveranstaltung hat, informieren. Damit diese ,miindliche Wissens-
vermittlung von Studierenden fiir Studierende®(Guadatiello/Moll 1998:
81) gelingen kann, miissen die referierenden Studierenden im Vorfeld
die gleichen Prozesse durchlaufen, die beispielsweise auch beim Verfas-
sen einer Seminararbeit zu durchlaufen sind. Dazu gehéren unter an-
derem die Themensuche und -eingrenzung, das Bestimmen einer Fra-
gestellung, das Suchen, Auswerten und Strukturieren von Fachliteratur
und das Formulieren eines Textes (vgl. Frank/Haacke/Lahm 2007: 1641,
Ribeiro-Kiigler 2002: 129). Im Gegensatz zu einer Seminararbeit muss
dieser Text bei einem Referat anschlieffend in den miindlichen Vortrag
tibertragen werden. Dies stellt eine duflerst komplexe Aufgabe dar, da
neben Sprechtechniken (Tempo, Klarheit etc.) auch der effektive Ein-
satz von Medien beherrscht werden muss®? (vgl. Guadatiello/Moll 1998:
81).

Referate werden meist von einem Handout begleitet, welches die
wesentlichen Aussagen, Definitionen, Abbildungen, Beispiele etc., aber
auch die verwendete Literatur enthalten soll (vgl. Ehlich/Steets 2003b:
223). Eine besondere Form des Handouts stellt das Thesenpapier dar®3.
Es besteht aus einigen wenigen zugespitzten Thesen, welche als Grund-
lage fiir die an das Referat anschliefSende Diskussion dienen. Diese Dis-
kussion stellt einen zentralen Teil des Referats dar, da sie sowohl den

61 Bei diesem Text kann es sich sowohl um ein ausformuliertes Skript als auch um ein
Stichwort-Manuskript (Karteikarten oder Stichwortnotizen) handeln (vgl. Frank/Haacke/
Lahm 2007:167).

62 Zur Visualisierung komplexer Sachverhalte werden — neben Folien oder Tafel — seit
den 1990er Jahren vor allem computerunterstiitzte Prisentationen genutzt, die in der Re-
gel mit der Prisentationssoftware PowerPoint erstellt werden (vgl. Schnettler/Knoblauch/
Potzsch 2007: 9ft.).

63  Zur genaueren Unterscheidung von Handout und Thesenpapier vgl. Ribeiro-Kiigler
(2002: 1311.).
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referierenden Studierenden als auch den zuhérenden Kommilitoninnen
und Kommilitonen die Moglichkeit bietet, sich {iber die zuvor vermit-
telten Inhalte auszutauschen und somit am wissenschaftlichen Diskurs
teilzunehmen (vgl. Ribeiro-Kiigler 2002: 128 F.).

Das Referat kann zu einer schriftlichen Seminararbeit®* weiterverar-
beitet werden. Diese Arbeit stellt vor allem in den geistes- und sozial-
wissenschaftlichen Studiengingen ,eine zentrale Aneignungs- und
Trainingsform schriftlicher wissenschaftlicher Kommunikation® (Eh-
lich 2003: 20) dar. Als Aneignungsform soll sie zwar keinen eigenen For-
schungsbeitrag leisten — wie beispielsweise eine Dissertation —, sie soll
sich aber an den Anforderungen orientieren, die auch an ihr Vorbild,
dem wissenschaftlichen Zeitschriftenartikel gestellt werden (vgl. Frank/
Haacke/Lahm 2007: 135). Das bedeutet, dass sich die Studierenden in
einer Seminararbeit intensiv mit einem wissenschaftlichen Thema be-
schiftigen miissen. Dazu geh6rt zum einen, die Forschungsliteratur im
Hinblick darauf auszuwerten, was andere Wissenschaftler bereits iiber
dieses Thema herausgefunden haben und diese Erkenntnisse unter
Verwendung der ,Allciglichen Wissenschaftssprache (Ehlich 1999)%°
schriftlich darzustellen. Dazu gehort zum anderen aber auch, sich mit
dem dargestellten Forschungsstand kritisch auseinanderzusetzten und
eine eigene, fachlich begriindete Position zu entwickeln und zu formu-
lieren (vgl. Frank/Haacke/Lahm 2007: 135, Sommer 2009: 55).

Als Trainingsarbeit unterscheidet sich die Seminararbeit von dem
wissenschaftlichen Zeitschriftenartikel vor allem durch den Adressaten
und den Priifungscharakter: Seminararbeiten werden der Regel nur fiir
einen einzigen Leser, den Dozenten/die Dozentin, geschrieben, welche
die Arbeit gleichzeitig auch benotet (vgl. auch Ehlich/Steets 2003b: 223).

Zum Abschluss ihres Studiums miissen Studierende eine akademische
Abschlussarbeit — beispielsweise eine Bachelor- oder eine Masterarbeit —
anfertigen. Akademische Abschlussarbeiten stellen m. E. — wie bereits
erwihnt — keine Textformen im Sinne von Lern- und Lernerformen dar,
sondern sind als Textsorten anzusehen (vgl. auch Kapitel 4.2.1.2.1). Was

64  Auf die Seminararbeit soll hier nur skizzenhaft eingegangen werden, da diese Text-
form in Kap. 4.2.1.2.1 ausfiihrlich behandelt wird.
65 Was genau darunter zu verstehen ist, wird in Kapitel 3.3.1 erldutert.
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die Anforderungen an eine akademische Abschlussarbeit betrifft, ldsst
sich prinzipiell das wiederholen, was gerade fiir die Seminararbeit be-
schrieben wurde. Allerdings steigt bei den Abschlussarbeiten neben dem
Umfang auch der Anspruch an die wissenschaftliche Eigenstindigkeit
und Originalitit (vgl. Franck/Haacke/Lahm 2007: 133 ff., Disterer 2011:

471).

2.3.3  Kompetenzforschung im Hochschulbereich

Wie in Kapitel 2.2.3 dargelegt, existieren in Deutschland fiir den schu-
lischen Bereich zahlreiche Studien zu Lese- und Schreibkompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern (wie z.B. p1sa oder VERA). Ansitze,
die den Kriterien dieser Studien entsprechen, liegen im nationalen
Hochschulbereich bislang jedoch nicht vor (vgl. die Meta-Analyse von
Zlatkin-Troitschanskaia/Kuhn 2010). Oder anders ausgedriickt: Im
Gegensatz zum schulischen Bereich stellt die Kompetenzforschung im
Hochschulbereich in Deutschland ,,in weiten Teilen noch immer eine
Blackbox" (Blomeke 2013: 13) der deutschen Bildungsforschung dar®®.

Angesichts dieses Forschungsdesiderats hat das Bundesministerium
fur Bildung und Forschung (BMBF) im Jahr 2010 das Forderprogramm
KoKoHs (,Kompetenzmodellierung und Kompetenzerfassung im
Hochschulsektor®) initiiert®”.

In diesem Forderprogramm beschiftigen sich rund siebzig Einzel-
projekte in den folgenden fiinf Clustern mit ,zentralen Fragen grund-
lagenorientierter Kompetenzforschung im tertidgren Bildungssektor®
(Blomeke/Zlatkin-Troitschanskaia 2013: 1):

1. Ingenieurwissenschaften
2. Wirtschafts- und Sozialwissenschaften
3. Bildungswissenschaften

66 Was die europiische Kompetenzforschung betrifft, so fillt der Befund analog aus.
67 Die Koordinierungsstelle des Programms wird in Kooperation von Herrn
Prof. Dr. Hans Anand Pant (Humboldt-Universitit zu Berlin, ehemalige Koordinationslei-
tung: Prof. Dr. Sigrid Bldmeke) und Frau Prof. Dr. Olga Zlatkin-Troitschanskaia (Johannes
Gutenberg-Universitit Mainz) geleitet (vgl. http://www.kompetenzen-im-hochschulsek-

tor.de).
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4. Lehrerausbildung MINT
5. generische Kompetenzen

Im Fokus dieser Projekte steht zum einen die Modellierung und zum an-
deren die Messung der an der Hochschule erworbenen fachspezifischen
und generischen Kompetenzen: In einem ersten Arbeitsschritt entwi-
ckeln die Einzelprojekte Kompetenzmodelle, ,in denen die Dimensi-
onalitit und Graduierung der zu untersuchenden Kompetenzfacetten
theoretisch begriindet wird“ (Zlatkin-Troitschanskaia etal. 2012: 98).
In einem zweiten Schritt geht es um die Kompetenzmessung, also um
die Generierung von geeigneten Messmodellen und Messinstrumenten
(vgl. Zlatkin-Troitschanskaia et al. 2012: 97 {F.).

Ein KoKoHs-Projekt, dass sich explizit mit der Modellierung und
Messung akademischer Textkompetenzen von Studierenden des Lehr-
amtes beschiftigt, ist das in der Einleitung vorgestellte Verbundprojekt
»AkaTex“ (Akademische Textkompetenzen bei Studienanfingern und
fortgeschrittenen Studierenden des Lehramtes unter besonderer Be-
riicksichtigung ihrer Startvoraussetzungen), in dem auch diese Arbeit
verortet ist.

Neben der Forderinitiative KoKoHs kann Blomeke (2013) zufolge
fir eine Kompetenzforschung in Deutschland die internationale Ver-
gleichsstudie TEDS-M als federfithrend angesehen werden. Aus diesem
Grund soll diese Studie im Folgenden — obwohl sie sich nicht mit Lese-
oder Schreibkompetenzen von Studierenden beschiftigt — kurz darge-
stellt werden.

Bei TEDS-M (,, Teacher Education and Development Study: Learning
to Teach Mathematics®) handelt es sich um die erste large-scale angelegte
internationale Vergleichsstudie aus dem Jahr 2008, welche die Ergeb-
nisse des tertidren Bildungsbereiches systematisch in den Blick nimmt.
Ziel dieser von der International Association for the Evaluation of Educa-
tional Achievement (1EA) beschlossenen Studie ist—aufbauend aufTimss
und p1sa — die Gewinnung von Erkenntnissen beziiglich der Wirksam-
keit der Lehrerausbildung. Hierzu werden das mathematische, das ma-
thematikdidaktische und das erziehungswissenschaftliche Wissen sowie
die professionellen Uberzeugungen und die Lerngelegenheiten von zu-
kiinftigen Mathematiklehrerinnen und -lehrern der Primarstufe und der
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Sekundarstufe I aus insgesamt sechzehn Lindern®® untersucht. TEDs-m
legt das Konstruke der professionellen Handlungskompetenz in Anleh-
nung an Shulman (1987) und Weinert (2001) zugrunde und setzt als Er-
hebungsinstrumente Leistungstests ein (vgl. Blomeke 2013: 14, Zlatkin-
Troitschanskaia/Kuhn 2010: 12, fiir detaillierte Informationen zur Stu-
die und ihren Ergebnissen vgl. Blomeke/Kaiser/Lehmann 2010a & b).

Die nationale Erweiterung zu TEDs-M ist die Studie TEDS-LT
(,Teacher Education and Development Study: Learning to Teach®).
Hier werden Lehramtsstudierende der Unterrichtsficher Deutsch,
Englisch und Mathematik vom Ende der Bachelor- bis zum Ende der
Masterausbildung (bzw. ihren Aquivalenten in den grundstindigen
Staatsexamensstudiengingen) und in das Referendariat begleitet, tiber
mehrere Jahre hinweg getestet und zu ihren Lerngelegenheiten in der
Lehramtsausbildung befragt (vgl. Blomeke 2011: 12)%°.

Die Forderinitiative , KoKoHs“ und die Studie,, TEDs-M“ stellen zwar
eine erste Basis im Bereich der Kompetenzforschung im Hochschulbe-
reich in Deutschland dar, doch es bedarf nach Blomeke (2013: 19) weite-
rer Forschung, ,,[u]lm mit den Anstrengungen anderer Linder in diesem
Bereich mithalten zu konnen (siche z. B. die American College Testing-
und das Assessing Learning in Australian Universities-Programme)*. Die
Autorin vertritt die Auffassung, dass mit einer Teilnahme Deutschlands
an der von der oEcD im Jahr2009 auf den Weg gebrachten Studie
AHELO (,Assessment of Higher education learning outcomes®) ,natio-
nal eine Dynamik entstehen [kénnte]“ (Blomeke 2013: 19), die zu solch
weiterer Forschung fiihrt. Ziel von AHELO ist es,

sein kultur- und sprachkreisiibergreifendes Konzept zu konstruieren, nach
dem die generischen und dominenspezifischen Leistungen von Studieren-
den verschiedenster Studienginge, Studienprogramme und Hochschulen
international-vergleichend und valide gemessen werden kénnen® (Zlatkin-
Troitschanskaia/Kuhn 2010: 12).

68 Neben Deutschland beteiligten sich an dieser Studie unter anderem Kanada, Nor-
wegen, die Schweiz und Thailand (vgl. Blomeke 2013: 14).

69 Die TEDS-LT-Studie zeigt, dass das fachliche Wissen von angehenden Lehrkriften
Defizite aufweist. Zu dhnlichen Ergebnissen kommen auch unsere Kollegen vom Teilpro-
jekt Kéln (vgl. Schindler et al. 2015 (in Vorb.)).
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Inzwischen existieren zwei Berichtsbinde, welche Design und Instru-
mentierung (OECD 2012) und erste Ergebnisse und Erfahrungen (oEcD
2013) dokumentieren.

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass zwar auf nationaler und
internationaler Ebene einige interessante Projekte existieren, welche sich
mit der Kompetenzmodellierung und -messung (bzw. -erfassung) im
Hochschulbereich beschiftigen (wie beispielsweise KoKoHs, TEDs-M
und TEDs-LT), die Forschungslandschaft in diesem Bereich — nach An-
sicht der Befiirworter, welche ,hochschulische Lernergebnisse (leraning
outcomes) messbar und iiber Lindergrenzen hinweg vergleichbar ma-
chen wollen® (Biilow-Schramm/Braun 2013: 1) — allgemein aber noch
duflerst defizitdr und von der Kompetenzforschung im Schulbereich
weit entfernt ist. Dies trifft auch auf die Forschung im Bereich der Lese-
und Schreibkompetenzen von Studierenden zu.

Neben den Befiirwortern gibt es — wie im schulischen Kontext — aber
auch Kritiker der Kompetenzmodellierung und -messung im Hoch-
schulsektor, ,die eine Anpassung der hochschulischen Lehre an die Mes-
sinhalte und damit einhergehende negative Folgen erwarten® (Biilow-
Schramm/Braun 2013: 1).

Im Folgenden sollen die wichtigsten Ergebnisse dieses zweiten Kapi-
tels noch einmal zusammenfassend dargestellt werden.

2.4 Schreiben und Lesen in der gymnasialen Oberstufe
vs. Scheiben und Lesen an der Hochschule —

eine vergleichende Zusammenfassung

Vergleicht man nun das Lesen und Schreiben in der gymnasialen Ober-
stufe mit dem Lesen und Schreiben an der Hochschule, stellt man die
folgenden Unterschiede fest, die zu Ubergangsproblemen fithren (kon-
nen):

Was die zu rezipierenden Textsorten betrifft, werden die Schiilerin-
nen und Schiiler im Deutschunterricht der gymnasialen Oberstufe
tiberwiegend mit literarischen Texten konfrontiert. An der Hochschule
dominieren hingegen keine literarischen, sondern wissenschaftliche
Texte, welche von den Studierenden zu verschiedenen Anlissen gelesen
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werden miissen’®. Zu nennen sind hier vor allem Monographien, Auf-
sitze in Fachzeitschriften, Artikel in Sammelwerken bzw. Sammelbin-
den, Einfithrungen in wissenschaftliche Fachgebiete und Lehrbiicher.
Das Lesen dieser Texte unterscheidet sich nach Luhmann (2002: 150 ff.)
von dem Lesen literarischer Texte — wie beispielsweise Romane oder
Gedichte — darin, dass hier besondere Gedichtnis- und Selektions-
leistungen erbracht werden miissen (z.B. das Identifizieren der Kern-
aussagen des Textes oder die Beurteilung der Relevanz des Textes fiir das
eigene Schreibprojekt).

Der auf literarische Texte fokussierte Deutschunterricht der gymna-
sialen Oberstufe kann also als ein Grund dafiir angefiihrt werden, dass
Studienanfinger mit dem Lesen wissenschaftlicher Texte zum Teil er-
hebliche Probleme haben (vgl. auch Becker-Mrotzek/Kepser 2010: 17).
Ein weiterer Grund liegt m.E. darin, dass die wenigen im Deutschun-
terricht der gymnasialen Oberstufe zu rezipierenden Sachtexte den
Schiilerinnen und Schiilern hiufig nicht als Originaltexte, sondern fol-
gendermafSen bearbeitet bzw. didaktisch aufbereitet vorgelegt werden:

Kiirzung auf durchschnittlich eineinhalb bis zwei Seiten

Eliminierung des ,wissenschaftlichen Apparates® (Fufinoten, Litera-
turverzeichnis etc.)

Hinzufiigen von eigenen Fufinoten, in denen unter anderem Fachter-
mini erliutert werden

Hinzuftigen von Aufgaben, die das Textverstindnis unterstiitzen

Damit unterscheiden sie sich von den wissenschaftlichen Texten an der

Hochschule, welche

in der Regel ungekiirzt und daher deutlich linger sind,
tiber einen wissenschaftlichen Apparat verfiigen,

1

viele Fachtermini enthalten, die als selbstverstindlich vorausgesetzt
und demnach nicht erliutert werden,

nicht mit als ,,Stiitzrader (Mielke 2012: 4) dienenden Aufgabenstel-
lungen verbunden sind, so dass Studierende darauf angewiesen sind,
»sich selbst solche Aufgaben zu stellen, selbst Ideen zu entwickeln, was

70 In dem speziellen Fall eines Literaturstudiums spielen natiirlich auch literarische
Texte eine wichtige Rolle.
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man mit dem jeweiligen Text anstellen kann, wie man ihn verwenden
will“ (Mielke 2012: 4).

Markante Unterschiede lassen sich jedoch nicht nur zwischen dem
schulischen und akademischen Lesen, sondern auch zwischen dem
schulischen und akademischen Schreiben feststellen: Das Schreiben
im Deutschunterricht der gymnasialen Oberstufe ist vor allem durch
die verbindlichen Aufsatz- bzw. Aufgabenarten der Epa bestimmt. Bei
den Aufgaben, die als Gegenstand einen Sachtext haben (beispielsweise
die Textanalyse oder die Texterdrterung), dominieren solche, die sich
auf lediglich einen Text beziehen (vgl. auch Mielke 2012: 3, Beste 2003:
279). Dadurch blenden diese Aufgaben den diskursiven Charakter von
Wissenschaft weitestgehend aus und fordern von den Schiilerinnen
und Schiilern nicht die fiir das Anfertigen der primiren Textformen
bzw. -sorten an der Hochschule besonders relevante Fihigkeit, mehrere
Texte, welche zu einem bestimmten wissenschaftlichen Diskurs diffe-
rierende Positionen beziehen, zu rezipieren und mit dem eigenen Text
zu verkniipfen (vgl. Steinhoff 2008: 10, Beste 2003: 279). Schiilerinnen
und Schiiler der gymnasialen Oberstufe haben — abgesehen von der ein-
maligen Schreibaufgabe ,,Facharbeit® — also kaum Erfahrung mit dem
Schreiben zu mehreren komplexen Texten”!. Genau dieses Schreiben
wird aber an der Hochschule gefordert.

Uber wenig Erfahrung verfligen sie auch hinsichtlich der Organisa-
tion von Schreibprozessen tiber einen lingeren Zeitraum: In der Regel
verfassen die Schiilerinnen und Schiiler in der gymnasialen Oberstufe
ihre Aufsitze im Rahmen einer zwei- bis vierstiindigen Klausur’2. Der
Schreibprozess besteht dann meist nur aus der Teilkomponente ,For-
mulieren®, wie Hoppe (2003b: 256) verdeutlicht:

,Es gibt zahlreiche SchiilerInnen, die bei Klausuren sofort nach der Lektiire des
vorgelegten Textes zu schreiben anfangen. Sie entwickeln Ideen, stellen Beob-
achtungen vor, kommentieren das eine oder das andere, kauen auf dem Stift,

schreiben weiter und geben das Heft ab, wenn einige Seiten vollgeschrieben
sind*

71  Somit wird der Deutschunterricht seiner Hauptaufgabe, der ,Stirkung divergieren-
den Denkens® (Miiller-Michaels 2014: 282), nicht gerecht.

72 Das schulische Schreiben ldsst sich demnach — im Gegensatz zum akademischen
Schreiben — als ein ,,Schreiben unter zeitlichen Restriktionen“beschreiben.
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Viele Schiilerinnen und Schiiler neigen in Klausuren also dazu, ihren
Text ,,am Stiick® zu schreiben und diesen anschlieflend unreflektiert ab-
zugeben (vgl. auch Hermanns 1988: 76f.). Ortner (2006) spricht hier
auch vom schulischen ,,Spontanschreiben, bei dem Texte — im Gegen-
satz zum akademischen, ,elaborierten Schreiben — nur selten geplant
und/oder iiberarbeitet werden.

Dass Schiilerinnen und Schiiler ihre Texte selten planen und/oder
iiberarbeiten, ist m. E. nicht verwunderlich, denn Zeit ist fiir diese bei-
den Aktivititen im Rahmen einer zwei- bis vierstiindigen Klausur in
der Regel nicht vorhanden. Diese fehlenden Einsichten in die Abldufe
eines Schreibprozesses konnen als ein Grund dafiir angefiihrt werden,
dass Studienanfinger mit dem Produzieren der primiren Textformen
bzw. -sorten der Hochschule zum Teil erhebliche Probleme haben, da sie
hiufig annehmen, ,Schreiben bedeute nichts mehr, als die Gedanken,
die man hat, so wie sie sind, schriftlich niederzulegen® (Akoun 1996: 151,
vgl. auch Bekes/Schindler-Horst 2003: 196 £.).

Es lasst sich also festhalten, dass sich die Aufsatzarten der gymnasialen
Oberstufe als Vorbereitung auf Referate, Seminararbeiten und akademi-
sche Abschlussarbeiten nur bedingt bzw. kaum eignen. Somit stellen sie
auch keine,, direkte Vorstufe“ fiir diese Schreibaufgaben der Hochschule
dar, wie Kaiser (2002: 81) behauptet. Hier liegen die Hoffnungen auf der
Facharbeit, die als,,didaktische Briicke zwischen Schule und Universitit*
(Steets 2003b: 69) fungieren soll. Im Folgenden soll genauer auf diese
wissenschaftspropideutische Arbeit eingegangen werden (vgl. auch
Decker 2015 (im Ersch.)).

Die schulische Facharbeit ,gilt gemeinhin als das wichtigste Instru-
ment zur Vorbereitung auf die schriftlichen Anforderungen der Univer-
sitdt“ (Steets 2011: 62) und soll in ihren Grundziigen der akademischen
Seminararbeit dhneln. Seit der von der Kultusministerkonferenz im
Jahr1997 eingeforderten Intensivierung des wissenschaftspropideuti-
schen Arbeitens ist sie zum festen Bestandteil der Lehrpline der meis-
ten Bundeslinder geworden (vgl. Steets 2003b: §8) und hat auch in den
Lehrwerken fiir den Deutschunterricht in der gymnasialen Oberstufe
ihren Platz’3. Da die Kultur- und damit die Schulhoheit in Deutschland

73 So hat die Facharbeit in ,, Texte, Themen und Strukturen®ein eigenes Unterkapitel,
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bei den Landern liegt, unterscheiden sich die curricularen Vorgaben zur
Facharbeit, insbesondere die inhaltlichen und formalen Anforderungen,
jedoch von Bundesland zu Bundesland. Im Folgenden soll nur auf die
curriculare Situation in Nordrhein-Westfalen eingegangen werden’*:
Die Facharbeit ist in Nordrhein-Westfalen obligatorisch. Sie wird in der
zwolften Jahrgangsstufe in einem schriftlich belegten Kurs verfasst, er-
setzt eine Klausur fiir den ganzen Kurs oder einzelne Schiilerinnen und
Schiiler und hat einen Umfang von acht bis zwélf Seiten (vgl. MswwE
1999: 43). Wie bereits angedeutet, soll die Facharbeit die Schiilerinnen
und Schiiler mit den Anforderungen an das wissenschaftliche Schreiben
vertraut machen und somit zur Erthdhung der Studienqualifizierung
beitragen (vgl. Ehlich/Steets 2003b: 218). Durch sie soll beispielhaft
gelernt werden, ,,was eine wissenschaftliche Arbeit ist und wie man sie
schreibt“ (Msw 2009: §7%).

Die Anforderungen an eine Facharbeit unterscheiden sich in einem
erheblichen Mafle von denen, die an die gewdhnlich zu bearbeitenden
Schreibaufgaben der gymnasialen Oberstufe — wie z. B. das Schreiben ei-
nes Aufsatzes — gestellt werden. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen, so
das Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen (2009: 6), bei der Anfertigung von Facharbeiten selbstindig
insbesondere

- ,Themen suchen, eingrenzen und strukturieren

- ein komplexes Arbeits- und Darstellungsvorhaben planen und unter Beach-
tung der formalen und terminlichen Vorgaben durchfiihren

- Methoden und Techniken der Informationsbeschaffung zeitékonomisch,
gegenstands- und problemangemessen einsetzen

welches die Schiilerinnen und Schiiler unter anderem {iber die Planung der Arbeitszeit,
das Beschaffen und Auswerten von Informationen, das Schreiben von Entwiirfen, richtiges
Zitieren und Bibliographieren und das Erstellen einer Gliederung informiert (vgl. Schurf/
Wagener 2009: 135 fI.).

74  Fiir Informationen zur Einbindung der Facharbeit in die neu etablierten Seminarfi-
cher bzw. Seminarkurse in Bundeslindern wie Baden-Wiirttemberg oder Bayern vgl. Steets
(2011: 63), fiir Informationen zu den gesetzlichen Grundlagen etc. der Facharbeit in der
Schweiz und im Fiirstentum Lichtenstein vgl. Sitta (2013: 225 ).

75 Die Seitenzahlen bezichen sich auf die Printversion der ,Empfehlungen und Hin-
weise zur Facharbeit in der gymnasialen Oberstufe*



8o LESEN UND SCHREIBEN UND DIE FRAGE DER PASSUNG

- Informationen und Materialien ziel- und sachangemessen strukturieren und
auswerten

- bei der Uberpriifung unterschiedlicher Losungsmoglichkeiten sowie bei der
Darstellung von Arbeitsergebnissen zielstrebig arbeiten

- zu einer sprachlich angemessenen schriftlichen Darstellung gelangen

- Uberarbeitungen vornehmen und Uberarbeitungsprozesse aushalten

- die wissenschaftlichen Darstellungskonventionen (z.B. Zitation und Litera-
turangaben) beherrschen lernen

Wie man an diesem Anforderungskatalog sehen kann, ist die Facharbeit
die komplexeste und umfangreichste Schreibaufgabe, die Schiilerinnen
und Schiiler in ihrer Schulzeit bewiltigen miissen (vgl. auch Decker
2015 (im Ersch.)). Sie stellt fiir sie eine véllig neue Herausforderung dar,
wie auch eine Gymnasiallehrerin, die im Rahmen der Experteninter-
viewstudie des Projektes ,,AkaTex“zur Facharbeit befragt wurde, betont:

»Das fingt damit an, dass es fiir Schiiler eine ganz neue Denkart ist zu tiberlegen,
was ist denn eigentlich eine Fragestellung und wie komme ich daran? Und was
ist eigentlich zu grof§ und was ist zu klein, also was kann ich tiberhaupt bewil-
tigen? Meistens ist es zu grofs, was die sich denken, weil einfach diese Art, etwas
zu erforschen und sich selber an ein Forschungsgebiet zu wagen relativ neu ist,
also nicht nur relativ, ich glaube krass neu ist an der Stelle® (vgl. Decker/Kaplan
2014a: 19).

Um die Herausforderung , Facharbeit® bewiltigen zu kénnen, miis-
sen die Schiilerinnen und Schiiler auf das Anfertigen dieser Arbeit vor-
bereitet und im Prozess beraten werden (vgl. auch MSW 2009: f.). Die
Frage, wie diese Vorbereitung und Beratung in Nordrhein-Westfalen
ausschen, lasst sich nicht pauschal beantworten, sondern hingt von der
jeweiligen Schule und vor allem von der jeweiligen Lehrkraft ab. Die
folgenden Ausfithrungen beziehen sich auf die Ergebnisse der bereits
mehrfach erwihnten und im Rahmen des Projektes ,,AkaTex” (Teilpro-
jekt Siegen) erfolgten Experteninterviewstudie zum fachlichen Lesen
und Schreiben in der gymnasialen Oberstufe mit neun Lehrkriften in
Nordrhein-Westfalen, in der sie unter anderem zum Thema , Facharbeit®
befragt wurden (vgl. Decker/Kaplan 2014a: 6).

Was die Vorbereitung der Facharbeit betrifft, existieren an den Schu-
len verschiedene Organisationsformen bzw. -verfahren. Ein von den
Lehrkriften hiufig beschriebenes Verfahren ist ein doppelstiindiger
Einfihrungskurs fiir den gesamten zwolften Jahrgang, in dem Informa-
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tionen zum Aufbau der Facharbeit, zur Literaturrecherche, zum wissen-
schaftlichen Zitieren etc. zunichst miindlich prisentiert und anschlie-
Bend in Form eines Leitfadens ausgeteilt werden. Nur zwei Lehrkrifte
berichteten von einer Kooperation der Schule mit der jeweiligen Stadt-
bibliothek, welche die Schiilerinnen und Schiiler im Vorfeld {iber die
Maoglichkeiten der Informationsbeschaffung informiert. Damit endet
an vielen Schulen die Vorbereitung fiir die Facharbeit. Ob diese im Un-
terricht vertieft bzw. schon vorher eine Vorbereitung erfolgte, hingt von
der einzelnen Lehrkraft ab. So lisst eine befragte Lehrkraft alle Schiile-
rinnen und Schiiler seines Kurses in der elften Jahrgangsstufe eine vor-
bereitende schriftliche Hausarbeit (,Mini-Facharbeit®) anfertigen, wie
es auch in den ,Empfehlungen und Hinweisen zur Facharbeit in der
gymnasialen Oberstufe“angeraten wird (vgl. Msw 2009: 8). Eine andere
befragte Lehrkraft baut regelmiflig ein Stationenlernen zum wissen-
schaftlichen Zitieren und Bibliographieren in den Unterricht ein.

Beziiglich der Beratung im Prozess ldsst sich konstatieren, dass diese
cher stiefmiitterlich behandelt wird: Lediglich zwei Schulen setzen drei
obligatorische Beratungsgespriche an, in denen die Schiilerinnen und
Schiiler unter anderem bei der Themenwahl und bei der Erstellung ei-
ner Gliederung beraten werden (vgl. Decker/Kaplan 2014a: 13).

Auf die Frage nach den Griinden fiir die nicht bzw. kaum stattfin-
dende Beratung antwortete ein Grofiteil der Befragten wie dieser Ge-
samtschullehrer: ,Weil wir keine Zeit haben, wir haben einfach keine
Zeit. Wir haben keine Zeit“ (Decker/Kaplan 2014a: 19). Wie dieses
Zitat verdeutlicht, stellt die Betreuung der Facharbeiten fiir die Lehr-
krifte eine zusitzliche Belastung zu allen anderen Verpflichtungen dar
und wird aus diesem Grund meist vernachlissigt. Sitta (2013: 232) for-
dert daher, dass die Betreuung der Facharbeiten durch Reduktion der
Stunden entgolten wird’®. Zudem sollten die Lehrerinnen und Lehrer

76  Einen anderen Weg zeigen Schindler/Fischbach (2013) auf: Sie stellen ein Koopera-
tionsprojekt zwischen dem Institut fiir Deutsche Sprache und Literatur II der Universitit
zu Kéln und dem Albertus-Magnus-Gymnasium in Kéln vor. Im Rahmen dieses Projektes
agieren Studierende des Lehramtes als Schreibberater und unterstiitzen Oberstufenschiiler/
innen beim Verfassen ihrer Facharbeiten. Der erste Projektdurchlauf wird als erfolgreich
beschrieben: Die Erwartungen von Seiten der Lehrkrifte an das Projekt, ,die u. a. eine Re-
duktion der eigenen Betreuungstitigkeit umfassen, konnten mehrheitlich erfiillt werden®

(Schindler/Fischbach 2013: 4).
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die Moglichkeit erhalten, sich auf diese ,,harte Sprach- und Sacharbeit*
(Sitta 2013: 232) durch spezielle Fortbildungen”” vorzubereiten (vgl.
Decker 2015 (im Ersch.)).

Angesichts der nicht bzw. kaum stattfindenden Beratung und den
weiter oben beschriebenen hohen Anforderungen sind die Schwierig-
keiten, die Schiilerinnen und Schiiler mit der Schreibaufgabe , Fachar-
beit* haben, nicht verwunderlich”®. Diese tragen unter anderem dazu
bei, dass Schiilerinnen und Schiiler immer hidufiger das Internet nutzen,
um nach bereits , fertigen® Facharbeiten zu suchen. Diese werden dann
kopiert und unreflektiert abgegeben (vgl. Decker/Kaplan 2014a: 13).

Die Ergebnisse der Experteninterviewstudie deuten also zusammen-
fassend darauf hin, dass es fiir die Facharbeit schwierig ist, ihre Funk-
tion als didaktische Briicke zwischen Schule und Universitit zu erfiillen.
Dies liegt jedoch nicht nur an der in der Regel kaum stattfindenden
Vorbereitung und Beratung, sondern auch an den zwischen Fach- und
Seminararbeit bestehenden Unterschieden hinsichtlich der institutio-
nellen Einbindung, die Ehlich/Steets (2003b: 226) wie folgt beschreiben
(vgl. auch Pohl 2007: 42):

»Sie [die Seminararbeit, LD] ist eingebunden in die systematische, themenbezo-
gene, durch das Semester verlaufende (Pro-)Seminartitigkeit, in der Lernende
und Lehrende sich den wissenschaftlichen Kenntnisstand zu einem Gebiet ge-
meinsam und kritisch erarbeitet haben. Die (Pro-)Seminararbeiten haben hier
ihren Ausgangspunkt. Dadurch ergibt sich fiir die Erfassung, Verarbeitung und
Prisentation von Wissen eine prizise Fragestellung. Die zu nutzende Methodik
ist im allgemeinen zuvor vorgestellt worden.*

Einen solchen Lernkontext kann die Schule kaum nachbilden, da die
dazu notwendigen Voraussetzungen fehlen: Wissenschaftliches Schrei-

77  Sinnvoll wiren m. E. von Experten aus der Schreibforschung geleitete Workshops zu
einzelnen Themenbereichen, beispielsweise die gezielte Vorbereitung der Facharbeit durch
das Verfassen von , Textvorformen® (Anfertigen von Exzerpten zu wissenschaftlichen Zeit-
schriftenaufsitzen etc.) (vgl. Decker 2015 (im Ersch.)).

78 Nach Steets (2003a: 319 ff., 2003b: 63fF.) bereiten den Schiilerinnen und Schiilern
unter anderem die Formulierung einer zielgerichteten und prizisen Fragestellung, die logi-
sche Entwicklung und Benennung des Gegenstandes und des Ziels der Facharbeit in dem
einleitenden Kapitel, die Auswahl und Verarbeitung von Fachliteratur sowie die sprachli-
che und gedankliche Verkniipfung von fremden und eigenen Text grofle Probleme.
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ben ist immer Schreiben in einer Diskursgemeinschaft. Diese fehlt je-
doch in der Schule —auch in der gymnasialen Oberstufe (vgl. Pohl 2007:
42, Beste 2003: 280).

Tabelle 4: Vergleich — Zu rezipierende und zu produzierende

Textformen bzw. -sorten an Schule (gymnasiale
Oberstufe) und Hochschule

Gymnasiale Oberstufe Hochschule
Zurezipierende - Dominanz literarischer Texte - Dominanz
Textsorten wissenschaftlicher Texte
- Sachtexte werden bearbeitet - Wissenschaftliche Texte
bzw. didaktisch aufbereitet werden nicht bearbeitet

bzw. didaktisch aufbereitet
Zu produzierende - Schreiben durch Aufgaben- - Schreiben u.a. durch

Textformen arten der EPA bestimm, primire Textformen

bzw. -sorten welche sich bei Sachtexten bzw. -sorten bestimmt,
in der Regel auf einen Text welche sich auf mehrere
bezichen wissenschaftliche Texte

beziehen, die mit dem
eigenen Text verkniipft
werden miissen

- selten werden die wissens- - sehr hiufig werden
verarbeitenden Schreibfor- die sekundiren Textformen
men ,Mitschrift, ,,Protokoll“  ,Mitschrift®, ,,Protokoll“und
und , Exzerpt“ gefordert »Exzerpt“gefordert

- Facharbeit als einmalige
wissenschaftspropideutische
Schreibaufgabe, die in ihren
Grundziigen zwar der Semi-
nararbeit dhnelt, sich aber
von dieser hinsichtlich
der institutionellen Einbin-
dung unterscheidet

Mindestens genauso wichtig wie die primiren Textformen sind an
der Hochschule die sekundiren Textformen ,Mitschrift, , Protokoll®
und , Exzerpt® Diese sind zwar auch in den Lehrplinen der Sekundar-
stufe I und der gymnasialen Oberstufe verankert, werden von den Schii-
lerinnen und Schiilern aber erstens deutlich weniger hiufig verlangt als
die verbindlichen Aufsatzarten und zweitens auch nicht so detailliert
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angeleitet. Auch die in den Lehrwerken bereitgestellten Hilfen zum
Bewiltigen dieser Schreibaufgaben sind deutlich geringer. So wird das
Anfertigen von Mitschriften und Protokollen in , Texte, Themen und
Strukturen® auf zwei Seiten abgehandelt (vgl. Schurf/Wagener 2009:
103ff).

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass bei den Studienanfin-
gern die spezifischen Fihigkeiten, die zum akademischen Lesen und
Schreiben befihigen, noch nicht vorhanden sein kénnen, da diese ,.im
schulischen Kontext nicht relevant sind und dementsprechend dort
auch nicht angeeignet und eingeiibt werden® (Furchner/Ruhmann/
Tente 2003: 62). Die Schwierigkeiten, die Studierende mit dem akade-
mischen Lesen und Schreiben haben, sind also nicht auf die angeblich
abnehmenden schriftsprachlichen Fihigkeiten der jiingeren Generation
zuriickzuftihren”®, sondern auf die mangelnde Passung zwischen den
an der Schule und den an der Hochschule zu rezipierenden und zu pro-
duzierenden Textformen bzw. -sorten. Diese Erkenntnis hat sich in den
letzten Jahren auch in der Forschung durchgesetzt, wie die folgenden
Zitate renommierter Schreibforscher belegen:

»Wenn man aber AbiturientInnen unterstellt, daf$ [sic!] sie [...] ohne weiteres
auch in der Lage sein sollten, wissenschaftlich zu schreiben, dann programmiert
man Probleme vor. Fiir wissenschaftliche Texte gelten im wesentlichen die all-
gemein fiir eine Sprache giiltigen orthographischen und grammatikalischen

Festlegungen und Regeln. Dariiber hinaus verlangt ihre Produktion jedoch eine

Reihe spezifischer Fihigkeiten, die Studierende nicht intuitiv erfassen, sondern
die gelernt werden miissen [...]“ (Kruse/Jakobs 1999: 23).

yotudierende, die im schulischen Schreiben einigermaflen kompetent sind, glei-
chen, wenn sie sich im akademischen Schreiben versuchen, einigermaflen ge-
tibten Wanderern, die ohne besondere Vorbereitung bei einem Marathon-Lauf
eine zumindest passable Leistung erbringen sollen(Ortner 2006: 77).

»Allzu schnell werden die Probleme der studentischen Schreiber auf eine angebli-
che Abnahme schriftsprachlicher Fihigkeiten der jiingeren Generation zuriick-

79  Klagen tiber studentische Schreibprodukte lassen sich bis ins vorletzte Jahrhundert
zuriickverfolgen (vgl. Pohl 2007: 25f.). Furger/Ninny (2014) zeigen, dass jedoch nicht nur
zu fast jeder Zeit iiber die Schreibfihigkeiten von Studierenden geklagt wurde, sondern
auch tber die Schreibfihigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern. So konstatiert bei-
spielsweise Wurst (1865: 1, zit. nach Furger/Ninny 2014: 2) im Jahr 1865: ,,So viel Zeit und
Fleifl [...] auf den Sprachunterricht verwendet wird [...], die von den Schiilern gelieferten
schriftlichen Arbeiten [sind] wenig befriedigend.*
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geftihrt. Dabei wird iibersehen, dass das wissenschaftliche Schreiben ,eine T4tig-
keit sui generis’ (Dittmann et al. 2003: 163) ist, deren kompetente Ausfiihrung
spezifische, vom Studienanfinger nicht erwartbare Fihigkeiten voraussetzt®
(Steinhoff 2007a: 2).

»Zu bedenken ist ja, dass mit dem wissenschaftlichen Schreiben auch neue
Prozessaktivititen auf die Studierenden zukommen, die so in der Schule nicht
gefordert waren [...] etwa verschiedene Strategien des wissenschaftlichen Re-
zipierens [...], ein gezieltes Exzerpieren wissenschaftlicher Literatur [...] und
dergleichen mehr“ (Pohl 2007: 16).

,Es ist unzutreffend und ungerecht, der Schule vorzuwerfen, sie mache keinen
Schreibunterricht; allenfalls kann man ihr vorwerfen, die Ergebnisse des Unter-
richts seien nicht tauglich fiir das, was die Hochschule verlangt“(Sitta 2013: 224).

Durch die neuen Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife
im Fach Deutsch und den darin enthaltenen neuen Aufgabenarten sind
jedoch Anderungen erwartbar und es bleibt zu hoffen, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler in der gymnasialen Oberstufe demnichst die Kom-
petenzen erwerben, die sie fiir das akademische Lesen und Schreiben
benatigen.

Beziiglich der Kompetenzforschung lisst sich restimierend festhalten,
dass im schulischen Bereich vor allem im letzten Jahrzehnt zahlreiche
Studien erschienen sind, welche die Lese- und Schreibkompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler (vor allen der Primar- und der Sekundar-
stufe I) erfassen. Hier hat der Hochschulbereich —,[g]eht man von dem
Referenzkriterium einer large-scale angelegten objektiven Messung von
akademisch vermittelten (dominenspezifischen und generischen) Fer-
tigkeiten und Kenntnissen von Studierenden und Hochschulabsolven-
ten unterschiedlicher Fachdisziplinen aus® (Troitschanskaia/Kuhn 2010:
7) — nach Auffassung der gerade zitierten Autorinnen einiges an For-
schung nachzuholen.

In diesem Kapitel wurde auf der Grundlage von

- Literaturstudien zum Thema ,;schulisches und akademisches Lesen
und Schreiben®

- Dokumentenanalysen und

- einer im Rahmen des Projektes ,AkaTex" durchgefiihrten Experten-
interviewstudie
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dargestellt, mit welchen Textformen bzw. -sorten sich Schiilerinnen und
Schiiler und Studierende an Schule und Hochschule rezeptiv und vor al-
lem produktiv auseinandersetzen miissen und welche Unterschiede sich
hierbei feststellen lassen.

Insbesondere fiir die Bewiltigung der zu produzierenden Textfor-
men bzw. -sorten miissen die Schiilerinnen und Schiiler der gymnasia-
len Oberstufe und vor allem die Studierenden ein spezifisches Sprach-
register, welches auch als ,Alltigliche Wissenschaftssprache® (Ehlich
1999) bezeichnet wird, beherrschen (vgl. hierzu auch Becker-Mrotzek/
Schramm/Thiirmann/Vollmer 2013). Was genau darunter zu verstehen
ist bzw. welche Merkmale der deutschen Wissenschaftssprache durch
die sprachwissenschaftliche Forschung zugeschrieben werden, wird im
folgenden Kapitel ausfithrlich thematisiert.



3 Deutsch als Wissenschaftssprache als Gegenstand
sprachwissenschaftlicher Forschung

Die deutsche Wissenschaftssprache und ihre charakteristischen Merk-
male sind in der bisherigen sprachwissenschaftlichen Forschung aus
verschiedenen Perspektiven beschrieben worden. In der traditionellen
Fachsprachenforschung wird der Fokus auf die Darstellungsfunktion
der Wissenschaftssprache gelegt. Vier Postulate stehen dabei im Mittel-
punkt. Diese werden in Kap. 3.1 beschrieben und kritisch reflektiert. Die
pragmatisch-kommunikative Wende innerhalb der Fachsprachenfor-
schung fiihrt dazu, dass stirker die kommunikativen Funktionen von
Wissenschaftssprache in den Blick genommen werden. Darauf wird de-
tailliert in Kap. 3.2 eingegangen. In Kap. 3.3 werden schlieflich das von
Konrad Ehlich in Kritik und Abgrenzung zur traditionellen Fachspra-
chenforschung entwickelte Konzept der ,Alltiglichen Wissenschafts-
sprache“und das von Helmuth Feilke erarbeitete Konzept der, Literalen
Prozeduren® beschrieben. In diesem Zusammenhang wird auch detail-
liert auf die diskursstrukturierenden Prozeduren eingegangen.

3.1 Traditionelle Fachsprachenforschung — vier Postulate
Die traditionelle Fachsprachenforschung hat zu den Verwendungsei-

genschaften von Fach-/Wissenschaftssprache verschiedene Postulate
aufgestellt. Wie Steinhoff (2007a: 10) zeigt, spielen dabei

87
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- das Postulat der Sachbezogenheit bzw. Gegenstandsbindung,
- das Postulat der Ein(ein)deutigkeit,

- das Postulat der Okonomie und

- das Postulat der Anonymitit

eine zentrale Rolle. Diese Postulate sind eng mit der Darstellungsfunk-
tion von Fach-/Wissenschaftssprache verkniipft. Andere Funktionen,
wie beispielsweise die Ausdrucks- oder Appellfunktion (vgl. Biihler
1999: 28), sind hier von vergleichsweise geringer Bedeutung.

Im Folgenden werden die vier Postulate erldutert und es wird darge-
legt, wie sich diese konkret in wissenschaftlichen Fachtexten zeigen und
wo ihre historischen Wurzeln zu suchen sind. Anschlieflend folgt eine
kritische Diskussion der Postulate.

3.1.1  Sachbezogenheit/Gegenstandsbindung

Nach Schwanzer (1981: 217) ist die Sachbezogenheit bzw. Gegenstandsbin-
dung ,wesentlichstes Merkmal aller wissenschaftlichen und Fachtexte:
Auch von anderen Autoren wird die Sachbezogenheit bzw. Gegenstands-
bindung von Fach-/Wissenschaftssprache ausdriicklich betont: So dient
diese Mohn/Pelka (1984: 26) zufolge der , Erkenntnis und begrifflichen
Bestimmung fachspezifischer Gegenstinde®und Fluck (1996: 12) nennt
als ihre Aufgabe ,die Bereitstellung eines Zeicheninventars zur Verstin-
digung iiber bestimmte Gegenstands- und Sachbereiche®® Nicht der
Autor oder der Adressat stehen demnach im Mittelpunkt wissenschaft-
licher Texte, sondern die behandelte Sache bzw. der behandelte Gegen-
stand.

Dem Postulat der Sachbezogenheit bzw. Gegenstandsbindung liegt
nach Gardt (1998: 32 f.) eine bestimmte erkenntnistheoretische Position
zugrunde, die er als , realistisch“bezeichnet:

»Die Rede von Gegenstiinden, auf die sich Fachsprachen®! beziehen, [...] scheint
eine bestimmte Sicht des Verhiltnisses von Fachsprache und Welt zu beinhalten:

80 Fiir weitere relevante Textstellen zum Postulat der Sachbezogenheit bzw. Gegen-
standsbindung vgl. Gardt (1998: 32).

81 Der Terminus, Fachsprachewird von Gardt (1998: 31) in einem umfassenden Sinne
verstanden und schliefft auch die Wissenschaftssprache ein.
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die Wirklichkeit wird als gegeben vorausgesetzt, und die Sprache bezieht sich auf
sie. Damit scheinen zugleich, auch dies zumindest implizit, erkenntnistheoreti-
sche Positionen ausgeblendet zu werden, die dieses Verhiltnis von Sprache und
Welt insofern relativieren, als sie der Sprache nicht nur eine wirklichkeitsabbil-
dende, sondern auch eine wirklichkeitskonstituierende Funktion zusprechen:

Auf diese realistische erkenntnistheoretische Position wird in Kap.3.1.5
nochmals eingegangen.

Kommen wir nun zu der Frage, welche Belege fiir die Sachbezogen-
heit bzw. Gegenstandsbindung von wissenschaftlichen Texten in der
Forschung angefiihrt werden. Zu nennen ist hier vor allem der hiufige
Gebrauch von Nomina®2. Nach Ansicht von Kéhler (1974: 293) haben
diese den entscheidenden Vorteil, ,,daf$ [sic!] sie zur Hervorhebung der
Begrifflichkeit, zur Vergegenstindlichung und meflbaren [sic!] Verein-
zelung wie auch zur Verallgemeinerung des Dargestellten fihig sind.
Auch fiir Kretzenbacher (1991: 121) stellen Nomina aufgrund der fol-
genden Eigenschaften die idealen Informationstriger dar: Sie sind syn-
taktisch flexibel, eignen sich in besonderem Mafe fiir die Bildung eines
neuen Wortes durch die Verbindung mindestens zweier bereits vorhan-
dener Worter (Komposition)®? und bieten ,eine reiche Auswahl durch
die schiere Fiille ihrer Lexikoneintrige® (Kretzenbacher 1991: 121, vgl.
auch Punkki-Roscher 1995: 38).

Nach Steinhoft (2007a: 11) steht das Postulat der Sachbezogenheit
bzw. Gegenstandsbindung im engen Zusammenhang mit der bis in
die sechziger/siebziger Jahre des 20.]Jahrhunderts vorherrschenden
,Gleichsetzung von Fachwortschatz/Terminologie und Fach-Sprache®
(Adamzik/Niederhauser 1999: 23): Es dominiert nicht nur unter Exper-
ten, sondern vor allem auch unter Laien die Auffassung, dass das Be-
sondere der Fach-/Wissenschaftssprache in ihrem speziellen Wortschatz
liegt (vgl. Porzig 1971: 259). Dessen Beschreibung und Analyse gilt lange

82 Nach Zihlungen von Erk (1975: 9ff.) und Kretzenbacher (1990: ssff.) stellen die
Nomina in wissenschaftlichen Texten die am meisten verwendete Wortart dar. Auch LofHer
(2010: 105) weist in seiner ,,Germanistischen Soziolinguistik“ auf den hohen Anteil an No-
mina und nominalen Ausdriicken in Fach- und Wissenschaftstexten hin.

83 Neben Zusammensetzungen wie Regressionsgerade gehdren zu den Verfahren der kom-
positionellen Wortbildung beispielsweise Mehrwortbildungen (z.B. win-win-Situation)
und Kombinationen mit Eigennamen (z. B. Gaussche Normalverteilung) (vgl. Auer/Bafiler
2007: 15).
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Zeit das Hauptinteresse der Fach-/Wissenschaftssprachenforschung,
wie Knobloch/Schaeder (1996: 9) hervorheben:

»Die Lexik war es, die nach verbreiteter Auffassung das genuin Fachsprachliche
fachsprachlicher Texte, von Fachsprache iiberhaupt ausmacht. Die Analyse
und Beschreibung von Fachwortschitzen war lange Zeit auch das zentrale und
nahezu ecinzige Thema aller Fachsprachenforschung. Ja, die Fachsprachen-
forschung lief§ sich bis in die jiingere Zeit hinein durchaus gleichsetzen mit:
Fachlexik- bzw. Terminologieforschung:*

Gegen Ende der sechziger Jahre wird diese Gleichsetzung erstmals von
einigen Forschern kritisch betrachtet. Neben der Lexik werden von der
Fach-/Wissenschaftssprachenforschung nun vermehrt auch andere Ebe-
nen der Sprache — wie Morphologie und Syntax — in den Blick genom-
men. Dies wird unter anderem von Méhn (1968: 316) positiv gewiirdigt:
,Ein bemerkenswerter Fortschritt wird in den Arbeiten deutlich, die das Fach-
wort nicht isoliert, sondern als Teil eines Ganzes sehen, d. h. die Fachsprachen

nicht auf die Terminologie einschrinken, sondern ihnen gesamtsprachliche Ei-
genschaften zuerkennen

Dennoch sind und bleiben die Fachtermini — welche in der Alltagsspra-
che bzw. -kommunikation nicht bzw. kaum vorkommen — auffilligstes
Element der Fach-/Wissenschaftssprache. Grammatische Besonderhei-
ten der Fach-/Wissenschaftssprache sind dagegen deutlich weniger pri-
sent und folglich bislang vergleichsweise selten erforscht worden (vgl.
Roelcke 2005: 71).

Die historischen Wurzeln des Postulats der Sachbezogenheit bzw. Ge-
genstandsbindung reichen bis ins 17. Jahrhundert zuriick. Die frithen
Mitglieder der ,,Royal Society for the Improving of Natural Knowledge®
propagierten fiir die experimentellen Naturwissenschaften einen neuen
wissenschaftlichen Sprachstil, den sogenannten ,plain style® (vgl. Kret-
zenbacher 1992: 8, Kretzenbacher 1995: 20). Dieser sollte sich ,,ganz auf
die Seite der Sachen schlagen [...], in erbitterter Gegnerschaft zum tra-
ditionellen, rhetorisch geprigten Stil der scholastischen Wissenschaften®
(Kretzenbacher 1995: 20, vgl. auch Gardt 1998: 41). Die Wissenschaftler
wurden demnach dazu aufgefordert, die Sprache moglichst transparent
zu verwenden, so dass die Sachen bzw. Gegenstinde nicht von der Spra-
che tiberdeckt werden, sondern hinter dieser deutlich erkennbar bleiben
(vgl. Kretzenbacher 1995: 21). Die (einzige) Aufgabe der Sprache war also
die ,sachadidquate Bezeichnung der Gegenstinde®(Gardt 1998: 39).
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Diese Idealvorstellung eines ,plain style, eines durchsichtigen wis-
senschaftlichen Sprachstils, hatte Jahrhunderte lang Bestand und fin-
det sich gegen Ende der 1970er Jahre bei Gusfield (1976) in Form des

»windowpane style“wieder (vgl. Kretzenbacher 1995: 19). Gusfield (1976:
16f.) ist der Ansicht, dass die Sprache eine transparente Fensterscheibe
darstellen soll, durch die das Augenmerk des Lesers eines wissenschaftli-
chen Textes unmittelbar auf die behandelten Sachen bzw. Gegenstinde
gelenkt wird:

»[The windowpane style] insists on the intrinsic irrelevance of language to the
enterprise of Science. The aim of presenting ideas and data is to enable the audi-
ence to see the external world as it is. In keeping with the normative prescription
of scientific method, language and style must be chosen which will approximate,
as closely as possible, a pane of clear glass. As an empirical reality, the normative
order of Science is approximated in this perspective. Scientists do express their

procedures, findings and generalizations in ,neutrallanguage. Their words do
not create or construct the very reality they seck to describe and analyze

Eine fundamentale Strategie des gerade beschriebenen ,windowpane
style“ ist das Erzihlverbot (vgl. Weinrich 1989): In wissenschaftlichen
Texten soll nicht ,erzihlt“ werden, sondern es sollen — wie bereits erliu-
tert — Sachen bzw. Gegenstinde dargestellt werden.

3.1.2  Ein(ein)deutigkeit

Neben Sachbezogenheit bzw. Gegenstandsbindung wird von vielen Au-
toren gegeniiber Fach-/Wissenschaftssprache Ein(ein)deutigkeit (auch:
Exaktheit, vgl. beispielsweise Auer/Bassler 2003: 13) gefordert®4. Diese
Forderungen lassen sich beschreiben als der Wunsch, ,fachsprachliche
AuSerungen mogen sich auf einen jeweiligen Gegenstandsbereich der
Wirklichkeit in einer Weise bezichen, die zeichenrational prizise und
daher aus der Sicht der Sprachbenutzer unmifiverstindlich [sic!] ist*
(Gardt 1998: 35). Es geht bei dem Eindeutigkeitspostulat also um die
eindeutige Zuordnung von Zeichen und Bezeichneten (vgl auch das
Zeichenmodell von de Saussure).

In die traditionelle Fachsprachenforschung eingefiihrt wird dieses

84 Vgl beispielsweise Benes (1981: 187), Bungarten (1981: 39), Fluck (1996: 12 f.), Hahn
(1980: 390), Oksaar (1986: 104) und Schwanzer (1981: 215).



92 DEUTSCH ALS WISSENSCHAFTSSPRACHE

Postulat im Jahr 1931 von Eugen Wiister (vgl. Roelcke 1991: 195). Eindeu-
tigkeit wird bei ihm noch gesteigert zur Eineindeutigkeit:

»Eine Zuordnung zwischen einem Zeichen und einem Bezeichneten ist einein-
deutig, wenn einem Zeichen nur ein Bezeichnetes (,Eindeutigkeitim engeren
Sinn) und einem Bezeichneten nur ein Zeichen entspricht*(Wiister 1970: 86)%°.

Wie dieses Zitat verdeutlicht, beinhaltet das Ein(ein)deutigkeitspostu-
lat unter anderem die Unerwiinschtheit von Synonymie in der Fach-/
Wissenschaftssprache. Diese Unerwiinschtheit wird hdufig auch damit
begriindet, dass mehrere Bezeichnungen fiir einen Begriff ein enormes
Hindernis fiir die fachliche Verstindigung tiber bestimmte Sachverhalte
und Gegenstinde und einen Anlass zu kommunikativen Missverstind-
nissen darstellen kénnen (vgl. Roelcke 2005: 64).

Zusammenfassend lisst sich also festhalten, dass fach-/wissenschafts-
sprachliche Termini ein(ein)deutig und kontextautonom — also ,,ohne
den (Satz-/Text-/Situations-) Kontext verstindlich“ (Auer/Bafller 2007:
14) — sein sollen/miissen. Damit unterscheiden sie sich von den Wor-
tern der Alltagssprache bzw. -kommunikation, welche sich durch ihre
Vagheit und Kontextabhingigkeit auszeichnen (vgl. Fluck 1996: 47).

Neben den Wortern der Alltagssprache bzw. -kommunikation ha-
ben auch Metaphern® nach Lakoft/Turner (1989: 126 f.) hiufig unklare
(oder gar keine) Bedeutungen, die stark kontextabhingig sind. Aus die-
sem Grund sind die Metaphern in der Wissenschaftssprache tabuisiert.
Dieses ,Metaphern-Tabu® (vgl. Kretzenbacher 1995: 28) lisst sich histo-
risch weit zuriickverfolgen. So wendet sich beispielsweise schon Thomas
Hobbes im Leviathan — einer staatstheoretischen Schrift aus dem Jahr
1651 — gegen Metaphern in der Wissenschaft®”. Nach ihm ist es gegen
die Vernunft, anstelle von ,klaren® Wortern Metaphern und zweideu-
tige Worter zu verwenden, da diese nicht nur unbrauchbar fiir das neue

85 Fiir eine detaillierte Analyse dieses Zitats vgl. Roelcke (1991: 195 ff.).

86 Nach einer linguistischen Definition der Metapher von Weinrich (1976: 311) ist eine
Metapher ,.cin Wort in einem Kontext, durch den es so determiniert wird, daf [sic!] es
etwas anderes meint, als es bedeutet.

87 Erwihnenswert ist, dass Hobbes fiir den Titel seiner Schrift selbst eine Metapher
verwendet: ,Leviathan” ist ein biblisches Meeresungeheuer, welches Ziige eines Krokodils,
eines Drachens, einer Schlange und eines Wales trigt (vgl. Psalm 104, 26). Die Unbezwing-
barkeit dieses Ungeheuers steht im ,Leviathan“fiir die Allmacht des Staates.
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Wissen, sondern auch gefihrlich sind, da sie die Menschen in die Irre
und sogar in den Krieg fiihren (vgl. auch Wahrig-Schmidt 1997: 23 £):

,Klare Worter sind das Licht des menschlichen Geistes, aber nur, wenn sie durch
exakte Definitionen geputzt und von Zweideutigkeit gereinigt sind. Die Ver-
nunft ist der Schritt, die Mehrung der Wissenschaft der Weg und die Wohlfahrt
der Menschen das Ziel. Und im Gegensatz dazu sind Metaphern und sinnlose
und zweideutige Worter wie Irrlichter, und sie dem Denken zugrunde legen
heiflt durch eine Unzahl von Widersinnigkeiten wandern, und an ihrem Ende
stehen Streit und Aufruhr oder Ungehorsam* (Hobbes 2008: 73).

Kommen wir nun zu der Frage, wie sich das Postulat der Ein(ein)
deutigkeit konkret in wissenschaftlichen Texten zeigt. Auf der Ebene
das Satzes offenbart sich das Streben nach Ein(ein)deutigkeit durch die
hiufige Erweiterung von Satzgliedern durch Attribute, wie es im folgen-
den Ausschnitt aus einem soziologischen Fachtext der Fall ist (vgl. Auer/
BafSler 2007: 15):

»Die Diskussion iiber die situativen und die dispositionellen Bedingungen
(iiberdauernden Persdnlichkeitseigenschaften) des Gehorsamkeitsverhaltens
dauert an und lenkt den Blick wieder stirker auf differentielle Aspekte:

Wie das Postulat der Sachbezogenheit bzw. Gegenstandsbindung be-
zieht sich aber auch das Ein(ein)deutigkeitspostulat hauptsichlich auf
die Lexik, insbesondere auf die Nomina. Nach Benes (1971: 130) haben
die fach-/wissenschaftssprachlichen Termini die Aufgabe ,einem im be-
treffenden Fach exakt definierten oder durch eine Konvention festge-
legten Begriff oder Gegenstand eindeutig und einnamig zu bezeichnen:*
Auch Auer/Bafller (2007: 13) betonen, dass ,,prizise definierte Fachter-
mini [...] ein besonders markantes Kennzeichen von Wissenschaftstex-
ten“sind und dem Ideal der Ein(ein)deutigkeit entsprechen.

Die Annahme, dass Ein(ein)deutigkeit eine zentrale Eigenschaft von
fach-/wissenschaftssprachlichen Termini ist, hat eine lange Tradition in
der Geschichte der Sprachwissenschaft und findet sich schon zur Zeit
der Aufklirung (vgl. Steinhoff 2007a: 13). Dies zeigt sich beispielsweise
an der zu dieser Zeit geduflerten Kritik an Synonymen, wie sie sich bei-
spielsweise bei Johann Gottfried Herder findet, wenn er hervorhebrt,
dass Synonyme ,,dem Dichter eben so vorteilhaft waren, als sie dem
Grammatischen Philosophen zum Aergernif§ gereichen® (Herder 1968:
9of., zitiert nach Gardt 1998: 43).
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3.1.3  Okonomie

Zu den idealtypischen Merkmalen von Fach-/Wissenschaftssprache
zihlt auch die Okonomie. Okonomie bedeutet nach Polenz (1981: 86),
dass die Fach-/Wissenschaftssprache ,,mit méglichst geringem Aufwand
an Ausdrucksmitteln einen méglichst hohen Ertrag erzielensoll. Oko-
nomie sorgt also fiir eine maximale fachliche Darstellung bei einem mi-
nimalen sprachlichen Einsatz (vgl. Roelcke 2005: 29).

In der Fach-/Wissenschaftssprache tritt Okonomie auf mehreren
sprachlichen Ebenen auf. Auf lexikalischer Ebene wird Okonomie
vor allem durch den Gebrauch von fach-/wissenschaftssprachlichen
Nomina erzeugt, wie Kretzenbacher (1991), Kohler (1974) und Steiger
(1993) betonen:

»,Durch Nomina lift [sic!] sich grofle semantische Intension bei geringer Ex-
tension mit geringem sprachlichem Aufwand erreichen, weshalb die Hiufung
von Nomina in wissenschaftlichen Fachtexten sehr zu der textsortentypischen

,Okonomie der sprachlichen Darstellung® (Beier 1979: 278) beitrigt* (Kretzen-
bacher 1991: 121).

E_ach-/wissenschaftssprachliche Nomina bieten die Méglichkeit ,sprachliche
Okonomie durch Komposition und Einsparung redundanter Redeteile zu be-
wirken [...]“(Kohler 1974: 293).

Fach-/wissenschaftssprachliche Nomina sind ,die sprachlich dichtesten und
dkonomischsten Formen der kognitiven Bewiltigung von Inhalten eines be-
stimmten Fachgebietes® (Steiger 1993: 90).

Neben den Nomina stellen auf lexikalischer Ebene die Univerbie-
rung und die Abbreviaturen wichtige sprachokonomische Mittel in
deutschen Fach-/Wissenschaftstexten dar (vgl. Fijas 1998: 392 £.). Unter
Univerberierung ist nach Dimova (1985: 342) ,,die Komprimierung von
Mehrwortbenennungen zu Einwortbenennungen zu verstehen. Hier
ist besonders die Komposition geeignet, um dem Postulat der Okono-
mie gerecht zu werden.

Zwei Beispiele aus Fijas (1998) und Dimova (1985) sollen dies verdeut-
lichen:

- die Wortgruppe ,,Schweiflen mit Hilfe eines elektrischen Lichtbo-
gens“wird verdichtet zu , LichtbogenschweifSen (vgl. Fijas 1998: 392)
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- die Wortgruppe ,,Alterung unter Einwirkung von Wirme*“ wird ver-
dichtet zu,, Wirmeilterung® (vgl. Dimova 1985: 343)

Abbreviaturen sind Hoffmann (198s: 175) zufolge Initial- und Silben-
abkiirzungen. Diese werden als die ,letzte Stufe der Straffung von Ter-
mini“ (Hoffmann 1985: 175) eingesetzt. Beispiele fiir Abbreviaturen sind
die bereits an anderer Stelle verwendeten Abkiirzungen ocp (Organ-
ization for Economic Cooperation and Development) und p1sa (Pro-
gramme for International Student Assessment). Hoffmann (198s: 175)
weist jedoch zu Recht darauf hin, dass durch die stetig wachsende Ver-
wendung von Initialabkiirzungen viele von ihnen nicht mehr eindeutig
sind. Hier liegt also ein Widerspruch zwischen dem Postulat der Ein(ein)
deutigkeit und dem Postulat der Okonomie vor.

Auf syntaktischer Ebene wird Okonomie vor allem durch die vielfa-
che Verwendung von Partizipial-, Adverbialpartizpial-, Gerundial- und
Infinitivkonstruktionen erreicht (vgl. Fijas 1998: 393). Ein Beispiel fiir
eine in wissenschaftlichen Texten hiufig verwendete Partizipialkon-
struktion ist der Ausdruck ,,ausgehend von der Tatsache®, wie er sich bei-
spielsweise in dem folgenden Ausschnitt aus einem Klappentext eines
politikwissenschaftlichen Lehrbuches findet:

»Ausgehend von der Tatsache, dass Politik in zunehmendem Mafle die Grenzen

von lokalen, regionalen oder nationalen Gebietskdrperschaften iiberschreitet

und zwischen Ebenen koordiniert werden muss, behandelt das Buch Moglich-

keiten und Grenzen einer demokratischen Politik in Mehrebenensystemen®
(Benz 2009: Klappentext).

Ebenso wie das Postulat der Sachbezogenheit bzw. Gegenstandsbindung
geht auch das Postulat der Okonomie historisch auf die Forderung zu-
riick, dass sich der wissenschaftliche Stil ganz auf die Sachen bzw. Gegen-
stinde konzentrieren und von Redundanzen ablassen soll (vgl. Steinhoff
2007a: 15). Oder anders ausgedriickt: ,Die Fakten, Zahlen, Ergebnisse
sollen ,unmittelbar’ mitgeteilt werden [...]“ (Kretzenbacher 1995: 18).

3.1.4  Anonymitit

Anonymitiit (von gr. anonymos ,namenlos, unbekannt®) gilt in der
Forschungsliteratur ebenfalls als ein auf Fach-/Wissenschaftstexte
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bezogenes Postulat (vgl. Roelcke 2005: 30). Durch Anonymitit wird in
wissenschaftlichen Texten vom Textproduzenten und Textrezipienten
abstrahiert, um den Fokus auf die Objekte, also auf die Sachverhalte
und Gegenstinde zu zentrieren. Neben dieser ,, Konzentration auf die
Sache“ (M6hn/Pelka 1984: 21) hat die Anonymitit nach Oksaar (1998:
397) die Funktion, ,die an einen Autor gebundene Subjektivitit zu eli-
minieren und den Wahrheitsgrad sowie die Objektivitit und maégliche
Allgemeingiiltigkeit der fachbezogenen Aussagen zu verstirken.

Anonymitit wird in wissenschaftlichen Texten durch unterschiedli-
che Mittel ausgedriicke, die sich sowohl auf lexikalischer als auch auf
morphosyntaktischer Ebene finden lassen. Auf lexikalischer Ebene ge-
hért zu den Mitteln der Anonymisierung ein (weitgehender) Verzicht
auf die erste Person Singular (vgl. Oksaar 1998: 3971.). So stellt Polenz
(1981: 105) fest, dass es ,zum ,sozialen Klima“ (Bausinger) des wissen-
schaftlichen Redens und Schreibens gehért [...], die Nennung der ei-
genen Person zu vermeiden: Anstelle von ,ich“ finden sich in wissen-
schaftlichen Texten nach Oksaar (1998: 398) vor allem Ausdriicke der
dritten Person Singular (z. B. ,der Autor versteht unter X ...), der drit-
ten Person Plural (z.B. ,kommen wir nun zu X*) oder unpersonliche
Pronomina wie ,man‘“oder ,es“ (z. B. ,unter X versteht man Y oder ,,bei
X handelt es sich um Y*). Ebenso wie Oksaar (1998) weist auch Bene$
(1981: 195) in seiner Untersuchung zum , Ich-Gebrauch®in wissenschaft-
lichen Texten nach, dass die erste Person Singular kaum Verwendung
findet. Ausgehend von diesem Befund stellc Weinrich (1989: 132) ein
»lch-Verbot“— das zugleich ein ,,Du-Verbot® mit einschliefSt — fiir wissen-
schaftliche Texte fest:

»Ein Wissenschaftler sagr nichr ,ich" Auszihlungen des tschechischen Linguisten
Eduard Bene$ zum Gebrauch der Personalformen des Verbs in wissenschaft-
lichen Fachtexten haben ergeben, dafd [sic!] die Ichform eine auflerordentlich
niedrige Frequenz hat, die bei 0,2 % liegt. Das kann man wohl nicht anders als
mit einem Ich-Verbot erkliren:

Das Weinrichsche ,,Ich-Verbot“wird von Kretzenbacher (1995) aufge-
griffen. Er vertritt jedoch die These, dass die Bezeichnung,, Tabu“besser
geeignet ist, ,da sie sowohl die Absolutheit als auch die geringe Tendenz
zu rationaler Auseinandersetzung mit [diesem Verbot] anschaulicher
macht“(Kretzenbacher 1995: 26).
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Auf syntaktischer Ebene wird Anonymitit vor allem durch die Ver-
wendung des Passivs erreicht. Dieses riickt die handelnden Personen
in den Hintergrund, hebt den Gegenstand bzw. die Sache hervor und
driickt allgemein Giiltiges aus, was es zum wichtigsten Ausdrucks-
mittel der Entpersonlichung und Generalisierung der Fach-/Wissen-
schaftssprache macht (vgl. Schwanzer 1981: 217f.). Anonymitit wird in
wissenschaftlichen Texten auch durch verschiedene Passivsynonyme
hergestellt. Zu diesen zihlen unter anderem das Modalpassiv (,X so/lte
weiter beforscht werden®) oder verschiedene Konstruktionen wie bei-
spielsweise ,,sich lassen + Infinitiv® (,,aus X lassen sich folgende Theorien
ableiten) (vgl. Oksaar 1998: 398 f.).

Das Postulat der Anonymitit hingt, so Steinhoff (2007a: 18), mit den

,(frith)neuzeitlichen Idealen von Wissenschaft und wissenschaftlicher
Kommunikation“zusammen. Das wissenschaftliche Handeln sollte frei
sein ,von den individuellen Besonderheiten der einzelnen Forscherper-
sonlichkeit“(Weinrich 1989: 133). Man zweifelte daran, dass das mensch-
liche Wahrnehmungs- und Erkenntnisvermégen ein zuverlissiges Fun-
dament fir die Erfassung der Welt darstellt, wie das folgende Zitat von
Francis Bacon verdeutlicht:

,Es ist ndmlich ein Irrcum zu behaupten, der menschliche Sinn sei das Mafd der
Dinge; ja, das Gegenteil ist der Fall; alle Wahrnehmungen der Sinne wie des
Geistes geschehen nach dem Maf§ der Natur des Menschen, nicht nach dem des
Universums. Der menschliche Verstand gleicht ja einem Spiegel, der die strah-
lenden Dinge nicht aus ebener Fliche zuriickwirft, sondern seine Natur mit der
der Dinge vermischt, sie entstellt und schindet (Bacon 1620, zit. nach Steinhoff
2007a: 18).

Aus diesem Grund sollte der Wissenschaftler seine ,,Spuren®aus seinem
Text tilgen, so dass der Leser den Eindruck erhilt, dass in diesem Text ein
»allgemein giiltiges und wichtiges Ergebnis erzielt wurde, das von der
Individualitit des Forschers unabhingig ist“(Graefen 1997: 201).

3.1.5 Kritische Reflexion

Die gerade beschriebenen vier Postulate diirfen nicht unreflektiert hin-
genommen werden, da sie durchaus einige Probleme beinhalten und
einer empirischen Uberpriifung nicht bzw. nur bedingt standhalten. So
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basiert das Postulat der Sachbezogenheit bzw. Gegenstandsbindung auf
einer umstrittenen sprach- und erkenntnistheoretischen Position, die
davon ausgeht, dass die Fach-/Wissenschaftssprache die Wirklichkeit
ontologisch zuverlissig abbilden kann. Eine relativistische erkenntnis-
theoretische Position hingegen spricht der Fach-/Wissenschaftssprache
auch immer eine wirklichkeitskonstituierende Funktion zu (vgl. Gardt
1998: 50).

Des Weiteren ist in Bezug auf dieses Postulat kritisch anzumerken,
dass in wissenschaftlichen Texten nicht nur Sachen bzw. Gegenstinde
dargestellt werden, sondern durchaus auch ,erzahlt“ wird. So zeigen
Auer/BafSler (2007), dass narrative Teiltexte in wissenschaftlichen Tex-
ten hiufiger als vermutet vorkommen ,,und zum Kanon der Darstel-
lungstechnik geh6ren® (Auer/Bafiler 2007: 21).

So wird beispielsweise in dem folgenden Ausschnitt aus einem lingu-
istischen Fachtext erzihlt, wie dieser tiberhaupt zustande gekommen ist
(vgl. Auer/Bafller 2007: 22):

»Der vorliegende Beitrag ist aus zwei Vortrigen an den Universititen Siegen und
13 g & g
Wuppertal hervorgegangen.

Ein weiterer wichtiger Kritikpunkt an dem Postulat der Sachbezo-
genheit bzw. Gegenstandsbindung wird von Steinhoff (2007a: 12) vor-
getragen. Er stellt kritisch fest, dass durch die Fixierung auf die fach-/
wissenschaftssprachlichen Termini ein wesentlicher Teil des sprachli-
chen Materials der Fach-/Wissenschaftskommunikation vernachlissigt
wird. Zu denken ist hier beispielsweise an fiir Wissenschaftstexte typi-
sche Nomen-Verb-Kollokationen wie ,einer Frage nachgehen®, ,eine
Theorie entwickeln“ oder ,ein Thema behandeln® Solche Konstruk-
tionsmuster haben nicht die Funktion, Sachen bzw. Gegenstinde ab-
zubilden, sondern sind ,,vielmehr der Spezifik wissenschaftlichen Han-
delns geschuldet” (Steinhoff 2007a: 12).

Auch das Ein(ein)deutigkeitspostulat ist kritisch zu betrachten. So
weist beispielsweise Roelcke (1991: 198) darauf hin, ,dafl [sic!] Termini
keineswegs semantisch eineindeutig, sondern vielmehr oft und stark po-
lysem und synonym verwendet werden® und fiihrt als Beispiel Imma-
nuel Kant an, der in seiner ,Kritik der reinen Vernunft“die Fachtermini
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Vernunft und Verstand unter insgesamt zw6lf bzw. sieben verschiedenen
transzendentalepistemologischen Bedeutungen gebraucht (vgl. Roelcke

1991: 199):

Vernunft: Verstand:

1. Erkenntnisvermogen 1. Vermogen zu denken

2. Vermogen zu denken 2. Vermdogen, begrifflich zu denken

3. Vermogen, spekulativ zu denken 3. Vermégen zu begrifflichem

4. Vermdgen, syllogistisch zu schlieffen Erfahrungsdenken

5. Fihigkeit zu spekulativer 4. Vermogen, Grundsitze begrifflichen
Erfahrungserkenntnis Erfahrungsdenkens

6. Vermogen, metaphysisch zu denken iberhaupt aufzustellen

7. Spekulatives Denken 5. Denken

8. Formale Ordnung 6. Begrifflichen (Erfahrungs-)Denken

des spekulativen Denkens 7. Gotteswesen
9. Syllogistisches Schlieflen
10. Metaphysisches Denken
11. Objekrivitit
12. Gotteswesen

Zihlt man noch die terminologisierten und allgemeinsprachlichen
Verwendungsweisen dieser Fachtermini dazu, so kommt man sogar auf
insgesamt dreiundzwanzig verschiedene Bedeutungen fiir Vernunft und
auf insgesamt neunzehn verschiedene Bedeutungen fiir Verstand (vgl.
Roelcke 1991: 203).

Aktuellere Beispiele stellen die Fachtermini,, Kompetenz®“und ,,Kern-
satz“ dar: Wihrend in der strukturellen Linguistik seit Chomsky (1969)
unter ,,Kompetenz® die angeborene Fihigkeit eines idealen Sprecher-
Horers verstanden wird, mit Hilfe eines begrenzten Inventars von Kom-
binationsregeln und Grundelementen unendlich viele grammatisch
korrekte Sitze bilden und verstehen zu kénnen, bezeichnet der Termi-
nus ,Kompetenz®in der Bildungsforschung hingegen die im Laufe des
Lebens erworbenen Fihigkeiten und Bereitschaften, die ein Individuum
bendtigt, um eine bestimmte Problemstellung in einem spezifischen
Handlungsfeld bearbeiten zu konnen (vgl. auch Weinert 2001: 27 £.).

Semantisch vage ist auch der Terminus ,Kernsatz“: Wahrend in der
traditionellen Grammatik die Bezeichnung ,Kernsatz“ fir einen Verb-
Zweit-Satz steht, wird in der Generativen Grammatik unter ,,Kernsatz“
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weine endl. Menge von Basis-Strukturen [verstanden], aus welchen mit-
tels fakultativer Transformationen abgeleitete Strukturen (z. B. negierte
Sitze, Passivsitze, Fragesitze usw.) gebildet werden® (Gliick 2010: 329).

Wie diese Beispiele zeigen, entspricht das fach-/wissenschaftssprach-
liche Ideal der Ein(ein)deutigkeit nicht der sprachlichen Wirklichkeit.
Dessen war sich auch Wiister (1970: 95) durchaus bewusst:

~Homonyme sind schidlich, weil sie die Genauigkeit beeintrichtigen. Der Part-

ner weif§ nicht immer, welche der nebeneinander vorkommenden Bedeutungen
eigentlich gemeint ist. Véllig vermeidbar sind Homonyme jedoch nicht. Zum
mindesten ist es unmaglich, fiir jeden Begriff ein besonderes Wortelement zu
verwenden

Dass die semantische Vagheit fach-/wissenschaftssprachlicher Termini
aber nicht nur ,,schidlich ist, sondern in bestimmten Fillen auch zu
einem Erkenntnisgewinn beitragen kann, indem sie beispielsweise ,,An-
schlussmoglichkeiten fiir die Theoriekonstitution® (Steinhoff 2007a: 14)
bietet, wird von Wiister nicht erwihnt.

Vergleichbares gilt auch fiir die Metaphern. Schaut man sich Texte
von Wissenschaftlern genauer an, so zeigt sich, dass diese durchaus
Metaphern verwenden. Das Metaphern-Verbot hat sich also — dhnlich
wie das Erzahlverbot — nicht durchgesetzt. Zu fragen ist, welche Funk-
tionen Metaphern in wissenschaftlichen Texten erfiillen. Zunichst ist
eine Verbundenheit zwischen Metaphern und Modellen hervorzuheben:
Nach Scholz (1983: 21) sind Metaphern ,eines von vielen Mitteln auf
Analogien zwischen zwei Gegenstandsbereichen hinzuweisen. Dane-
ben kénnen Metaphern in der Wissenschaftssprache insbesondere zwei
Funktionen erfiillen: Zum einen die von unterschiedlichen Metaphern-
theorien anerkannte Erkenntnisfunktion (vgl. Scholz 1983: 29) und zum
anderen die #/lustrative Funktion, d.h. die Metapher wird zur ,,Komplexi-
titsreduktion bzw. zur ,didaktischen Vereinfachung® (Minkler 1994:
127) des vom Autor Gesagten eingesetzt.

Ein weiterer Kritikpunkt an dem Ein(ein)deutigkeitspostulat ist,
dass es — wie auch das Postulat der Sachbezogenheit bzw. Gegenstands-
bindung — zu einer ,lexikalisch-semantischen Verengung des Themas
Wissenschaftssprache® (Steinhoff 2007a: 15) fithrt. So merkt Steinhoff
(2007a: 15) zu Recht kritisch an, dass durch die Fokussierung auf die
Lexik beispielsweise diejenigen sprachlichen Mittel auf8er Acht gelassen
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werden, die in wissenschaftlichen Texten zur Begriffsbildung gebraucht
werden (z. B. Nomen-Verb-Kollokationen wie ,.cinen Begriff definieren®
oder ,einen Begriff gebrauchen®).

Ahnlich wie das Postulat der Ein(ein)deutigkeit lisst sich auch das
Postulat der Okonomie empirisch nur bedingt bestitigen. So findet
man in wissenschaftlichen Texten beispielsweise besonders hiufig die
sogenannten Funktionsverbgefiige (vgl. Schwanzer 1981: 224f)), also
semantische Einheiten, ,die aus der festen Verbindung von Substantiv
u. Funktionsverb“ (Duden 2010: 363) bestehen. Schwanzer (1981: 225)
weist darauf hin, dass solche Einheiten zwar zur Steigerung der Effizienz
beitragen, aber gegen das Postulat der Okonomie verstofSen: Zum einen
tritt an die Stelle eines einfaches Verbs eine Mehrwortgruppe, zum an-
deren wird das Pridikat gespalten. Ein Beispiel: Aus,Die Ergebnisse wi-
dersprechen unseren Berechnungen®wird in einem wissenschaftlichen
Text in der Regel der folgende Satz mit einem unékonomischem Funk-
tionsverbgefiige: ,Die Ergebnisse stehen mit unseren Berechnungen
in Widerspruch®. Ahnlich wie Schwanzer (1981: 225) ist auch Roelcke
(2005: 81) der Ansicht, dass Funktionsverbgefiigen nur in Einzelfillen
»eine ausdrucksokonomische Funktion [...] zuzusprechenist.

Beziiglich des Postulats der Anonymitit ldsst sich festhalten, dass die
von Weinrich (1989: 132) festgestellte Regel ,ein Wissenschaftler sagt
nicht ,ich nicht immer befolgt wird: Mir sind drei empirische Studien
aus der letzten Zeit bekannt, die zeigen, dass Wissenschaftler durchaus
auf sich selbst mit ,,ich“ verweisen. Diese Studien sollen im Folgenden
kurz dargestellt werden:

Kresta (1995) weist nach, dass in den von ihm untersuchten achtzig
deutschen linguistischen Fachtexten die erste Person Singular — wenn
auch vergleichsweise selten — verwendet wird und kommt so zu dem Er-
gebnis, ,,dafd [sic!] wir es hier nicht mit einem ,Ich-Verbot' zu tun haben,
sondern eher mit einer tendenziellen Vermeidung von //ich* (Kresta
1995: 66). Zudem zeigt Kresta (1995: 66.), dass die erste Person Singu-
lar insbesondere zusammen mit den folgenden fiinf Handlungen auf-
tritt: Textstrukturierung, Berichten, Untermauern einer These, Angabe
metalingualer AufSerungen und Danksagung.

Eine weitere Untersuchung, die priift, ob und welche Formen von

,ich® in wissenschaftlichen Texten verwendet werden, stammt von
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Graefen (1997). Sie stellt, dhnlich wie auch Kresta (1995), beziiglich der
von ihr analysierten zwanzig Texte der Fachrichtung Naturwissenschaft
und Technologie, Mathematik, Geisteswissenschaft und Sozialwissen-
schaft fest, dass ,ich“ auftritt und zwar , typischerweise an Stellen [...],
an denen die Autoren ihre Planung hinsichtlich der Anordnung der
Textelemente zum Thema machen® (Graefen 1997: 205).

Die neueste Studie zum ,Ich-Gebrauch“ in wissenschaftlichen Tex-
ten ist von Steinhoff (2007b) vorgelegt worden. Auch er belegt anhand
von wissenschaftlichen Zeitschriftenaufsitzen der Ficher Linguistik,
Literaturwissenschaft und Geschichtswissenschaft, dass die erste Per-
son Singular in beinahe sechzig Prozent aller Texte mindestens einmal
eingesetzt wird (durchschnittlich 3,4-mal pro Text). Nicht in jeder Dis-
ziplin wird ,,ich“ jedoch gleich hiufig verwendet: Die hochsten Werte
finden sich in den linguistischen Texten (5,55-mal), gefolgt von den li-
teraturwissenschaftlichen (3,09-mal) und den geschichtswissenschaftli-
chen Texten (1,58-mal) (vgl. Steinhoff 2007b: 8)88. Des Weiteren zeigt
Steinhoff (2007b), dass in wissenschaftlichen Texten verschiedene
,Ich-Typen® existieren: das Verfasser-Ich (der Autor beschreibt, welche
Handlungen er im Text vollzieht, z. B. ,Im Folgenden werde ich ...),
das Forscher-Ich (der Autor setzt sich mit wissenschaftlichem Wissen
auseinander, z. B. ,Ich fasse X als Y auf™) und das Erzihler-Ich (der Autor
duflert sich narrativ, z. B. ,urspriinglich hatte ich geplant ...“). Wihrend
die ersten beiden ,, Ich-Typen® fiir wissenschaftliche Texte von Experten
typisch sind, findet sich der dritte Typ fast ausschliefSlich in Lernertex-
ten (z. B. in studentischen Seminararbeiten) (vgl. Steinhoff 2007b: 11 ff.).

Wie gezeigt werden konnte, bemithen sich Wissenschaftler in ihren
Texten keineswegs immer um Anonymitit. Dies zeigt sich jedoch nicht
nur an der Verwendung der selbstreferentiellen ersten Person, sondern
Auer/Bafller (2007: 19) zufolge unter anderem auch daran, ,dass die Au-
toren ihre Aussagen hiufig relativieren beziehungsweise abschwichen
und damit ihre Haltung zum Wahrheitsgehalt der Aussage ausdriicken.”

88 Neben solchen disziplinentypischen zeigen sich auch kulturelle Differenzen: So
stellt beispielsweise Breitkopf (2006) fest, dass deutsche Soziologen die erste Person Singu-
lar hiufiger verwenden als russische Soziologen. Bei diesen zeigt sich eher ,eine Priferenz
zur Verwendung der 1. Person Plural [...], auch dann, wenn es um den Ausdruck personli-
cher Meinungen des Verfassers geht“ (Breitkopf 2006: 173).
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Ein Beispiel dafiir ist der folgende Ausschnitt aus einem medizinischen
Fachtext (vgl. Auer/Bafiler 2007: 20):

»Diese Spezies scheinen im Sinne eines Organotropismus bevorzugt bestimmte
Systeme des Korpers zu befallen, wodurch die unterschiedlichen Manifestatio-
nen der Lyme-Borreliose erklirt werden:

Das Verb ,,scheinen® iibernimmt in diesem Satz die Aufgabe, ,wirkliche
von vermeintlicher Objektivitit zu trennen® (Graefen 2013: 157): Der
Verfasser bringt mit diesem Verb zum Ausdruck, dass seine Behauptung
nicht der Wirklichkeit entsprechen muss, sondern lediglich kann (Ab-
schwichung des Wahrheitsanspruches).

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass die vier Postulate ,eine
theoretisch-abstrakte Zielvorstellung der Wissenschaftssprache [bilden],
die jedoch nicht in der gegenwirtigen Praxis umgesetzt wird“ (Vogt
2013: 314). Kritisch ist vor allem auch, dass durch die starke Terminolo-
giefixierung andere wissenschaftssprachliche Phinomene nahezu aufler
Acht gelassen werden.

Die vier Postulate sind m. E. nicht nur kritisch zu reflektieren, da sie —
wie gerade dargelegt — einer empirischen Uberpriifung nicht bzw. kaum
standhalten und sich zu stark auf die Lexik konzentrieren, sondern auch
aufgrund des durchaus diskussionswiirdigen Wissenschaftsverstind-
nisses, welches sie transportieren, nimlich die Konzeption von Wissen-
schaft als, um es tiberspitzt zu formulieren, ,Gemeinschaft eintrichtig
forschender Wahrheitsproduzenten® (Steinhoff 2008: 4). Dies soll im
Folgenden genauer erldutert werden.

Wissenschaftliche Texte stellen — wie andere Texte auch — bestimmte
Gegenstinde dar (vgl. auch Ehlich 1993: 24). Entscheidend ist aber, dass
diese Gegenstinde niemals isoliert auftreten, sondern in der Regel be-
reits konstituiert sind durch den wissenschaftlichen Diskurs. Das be-
deutet, dass in wissenschaftlichen Texten nicht nur {iber bestimmte Ge-
genstinde geschrieben wird (Gegenstandsdimension), sondern vor allem
auch dariiber, was bestimmte Wissenschaftler zu diesen Gegenstinden
bereits gesagt haben (Diskursdimension) (vgl. Pohl 2010: 100, Steinseifer
2012: 631£.)%%. Dies kann sich — wie bereits in der Einleitung dargelegt

89  Ehlich (1993: 28) spricht in diesem Zusammenhang von der ,eristischen Struktur®
wissenschaftlicher Texte.
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— zum Teil erheblich voneinander unterscheiden: Wer sich intensiv mit
einem bestimmten wissenschaftlichen Gegenstand befasst, wird in der
Regel feststellen, dass zu diesem Gegenstand verschiedene Positionen,
Theorien, Modelle etc. existieren. Es gibt in der Wissenschaft also nicht
die absolute Wahrheit, sondern es liegen hiufig mehrere Wahrheiten vor.
Der wissenschaftliche Diskurs ist demnach nicht eindeutig und gerad-
linig, sondern vielstimmig und diskursiv. Er folgt nach Assmann (2007:
288) dem Prinzip der Hypolepse (vgl. auch Steinhoff 2008: 3):

»Der mythische Diskurs ist insofern beruhigt, als er keinen Widerspruch sichtbar

werden und alle Aussagen und Bilder gleichberechtigt nebeneinander stehen
la8¢ [sic!]. Der kanonische Diskurs ist beruhigt, weil er keinen Widerspruch
duldet. Der hypoleptische Diskurs ist demgegeniiber eine Kultur des Wider-
spruchs. Er beruht auf einer verschirften Wahrnehmung von Widerspriichen,
d. h. Kritik, bei gleichzeitiger Bewahrung der kritisierten Positionen.

Widerspruch, Kritik und Auseinandersetzung sind die wesentlichen
Merkmale moderner Wissenschaft (vgl. Dascal 2006: 22, Kneer/Moe-
bius 2010: 8f.). Sie durchziehen ihre gesamte Geschichte und sind in
allen ihren Disziplinen vorzufinden®. Dies ist jedoch nicht als negativ
einzuschitzen, im Gegenteil. Karl Raimund Popper charakeerisierte Wi-
derspruch und Kritik sogar als Motor des geistigen Fortschritts: ,Ohne
Widerspruch, ohne Kiritik, gibe es kein verniinftiges Motiv fur die An-
derung unserer Theorien: es gibe keinen geistigen Fortschritt (Popper
2009: 484).

Die Forderung, dass wissenschaftliche Texte nur aus sach- bzw. gegen-
standsbezogenen Aussagen bestehen sollen, lisst das gerade Beschrie-
bene aufler Acht und verkennt somit den diskursiven Charakter von
Wissenschaft.

Ahnliches gilt fiir das Postulat der Ein(ein)deutigkeit. Auch dieses

90 Beispiele fiir populire Auseinandersetzungen in der Sozialwissenschaft sind der
Positivismusstreit (vgl. Ritsert 2010) und die Habermas-Luhmann-Debatte (vgl. Fiillsack
2010), der Historikerstreit (vgl. Augstein et al. 1987, Wehler 1988) lisst sich als ein berithm-
tes Beispiel fiir eine geisteswissenschaftliche Kontroverse anfithren und die verschiedenen
Theorien zur Erklirung des Klimawandels sind exemplarisch fiir die Debatten, die in den
Naturwissenschaften gefithrt werden. Dass es bei solchen Auseinandersetzungen zwischen
Wissenschaftlern nicht immer sachlich und mit fairen Mitteln zugeht und diese auch eska-
lieren konnen, zeigt Zankl (2012) in seinem Buch ,, Kampfthihne der Wissenschaft*
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missachtet, dass Wissenschaft ein durch Auseinandersetzung geprigter
Dialog ist und es aus diesem Grund vorkommen kann, dass Wissen-
schaftler die Frage, was genau unter einem bestimmten Fachterminus
zu verstehen ist, kontrovers beantworten. Dies ist — dhnlich wie die
verschiedenen Positionen, Theorien etc. zu einem bestimmten wissen-
schaftlichen Gegenstand — aber nicht als ,,schidlich®— um es mit den
Worten Wiisters auszudriicken — einzuschitzen, sondern als positiv zu
bewerten:

»Eben weil die Termini semantisch (noch) vage sind, bringen sie die Forschung
»in Gang*: Sie geben Anstof3e und bieten Anschlussméoglichkeiten fiir die Theo-
riekonstitution“ (Steinhoff 2007a: 14).

Somit ldsst sich festhalten, dass das Postulat der Ein(ein)deutigkeit in
der Regel nicht nur nicht erfiillt werden kann, sondern auch nicht un-
ter allen Umstinden erfiillt werden muss, da das Nebeneinander unter-
schiedlicher Definitionen zu einem Erkenntnisfortschritt fithren kann.

Neben der weiter oben beschriebenen Gegenstands- und Diskursdi-
mension gehort zum wissenschaftlichen Schreiben nach Pohl (2010:
100) auch die Argumentationsdimension®: In einem wissenschaft-
lichen Text soll der Autor nicht nur einen wissenschaftlichen Diskurs
darstellen, sondern sich auch in diesem positionieren, d. h. er soll eine
eigene, fachlich begriindete Position zu diesem Diskurs entwickeln und
diese als individuellen Beitrag kennzeichnen. Auch das Postulat der An-
onymitit blendet somit den diskursiven Charakter von Wissenschaft
weitestgehend aus, da es im Widerspruch zu dieser Forderung steht.

Lediglich das Postulat der Okonomie nimmt — wenn man mit Polenz
(1981) argumentiert — auf den diskursiven Charakter von Wissenschaft
Bezug: Eine 6konomische Darstellungsweise trigt dazu bei, dass die Le-
ser des Textes nicht ,,durch zuviel [sic!] Zeitaufwand und Ablenkung®
(Polenz 1981: 86) daran gehindert werden, sich am wissenschaftlichen
Diskurs zu beteiligen.

91 Diese drei Dimensionen bilden zusammen laut Pohl (2010: 100) das ,epistemische
Relief* wissenschaftlicher Texte.
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3.2 Pragmatisch-kommunikative Neuausrichtung
der Fachsprachenforschung — vom Fachwort zum Fachtext

In den 8oer Jahren des 20. Jahrhunderts kommt es aus den im vorigen
Kapitel genannten Griinden innerhalb der Fachsprachenforschung
zu einer pragmatisch-kommunikativen Wende, die bewirkt, dass man
nicht mehr nur der Darstellungsfunktion, sondern vermehrt auch der
kommunikativen Funktion von Fach-/Wissenschaftssprache Aufmerk-
samkeit schenkt. Dies zeigt sich vor allem in der Hinwendung ,,vom
Wort zum Text als der zentralen sprachlichen Einheit® (Gardt 1998: 48,
vgl. auch Schréder 1987: 65)%2:

»The recent trend in the field of LsP research seems to be characterized by a re-

action against the traditional approaches which have concentrated on the anal-

ysis of the formal lexical and syntactical features of special languages. It is now

widely argued that LsP research must primarily be concerned with the classifica-
tion and analysis of special-purpose text types” (Weber 1982: 219).

So widmen sich zahlreiche Wissenschaftler in ihren Forschungsarbei-
ten {iber Deutsch als Wissenschaftssprache Fragestellungen im Bereich
der Makro- und Mikrostruktur wissenschaftlicher Texte. In Kap.3.2.1
werden zunichst einige Ergebnisse dieser Arbeiten dargestellt, wobei
der Fokus auf die mikrostrukturellen Analysen gelegt wird, da diese
der Frage nach dem typischen wissenschaftlichen Sprachgebrauch und
seinen Funktionen nachgehen. Anschlieffend wird in Kap.3.2.2 in ei-
nem Exkurs auf die diachronen Untersuchungen eingegangen, welche
die historische Entwicklung der Verinderung der Wissenschaftssprache
Deutsch im 20. und 21. Jahrhundert und ihre heutige Situation beschrei-
ben.

92 Nach Géfperich (1995: 1) kann Kalverkimpers Aufsatz , Textuelle Fachsprachen-
Linguistik als Aufgabe“ (1983) ,,als Markstein fiir den Ubergang einer noch stark lexikolo-
gisch orientierten zu einer textorientierten Fachsprachenforschung angesehen werden*
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3.2.1  Synchrone Untersuchungen
3.2.1.1 Makrostruktur wissenschaftlicher Texte

Unter der Makrostruktur eines wissenschaftlichen Textes ist nach Hoff-
mann (1988: 163) dessen gedankliche Gliederung zu verstehen, ,die an
der Textoberfliche als lineare Abfolge von Textteilen mehr oder weni-
ger deutlich zum Ausdruck kommt Die ,lineare Abfolge“ der Textteile
stellt beispielsweise auch Baumann (1992: 82) in seiner Definition zur
Makrostruktur heraus, wenn er diese ,als ein linear-sequentiell geordne-
tes und hierarchisch organisiertes System von Beziehungen, Teilen und
Elementen des Textes“ bestimmt. In diesem Zusammenhang werden
Makrostrukturen oftmals als ,, Textbaupline® charakterisiert und darge-
stellt. Textbaupline stellen ,,je nach Kommunikationsbereich mehr oder
weniger konventionalisierte Handlungsmuster [dar], die zur Erfillung
der kommunikativen Funktion der jeweiligen Textsorte einen wichti-
gen Beitrag leisten (Oncii 2013: 122). Sie sind eine Art Geriist fiir die
Systematisierung und Prisentation von Informationen und bewirken,
dass beim Leser bestimmte Erwartungshaltungen hervorgerufen wer-
den (vgl. auch Gopferich 2008: 30).

Zu Makrostrukturen bzw. Textbauplinen wissenschaftlicher Texte
liegen zahlreiche Untersuchungen vor, so beispielsweise fiir die Text-
sorten ,Rezension® (vgl. Rust 1992 und Ripfel 1998), ,,Gutachten zu
wissenschaftlichen Arbeiten® (vgl. Hoffmann 1998), ,Laudationes auf
Wissenschaftler (vgl. Zimmermann 1995) und , Einfithrungswerke® (vgl.
Gaberell 2001).

Im Folgenden soll detaillierter auf die Textsorte ,,naturwissenschaft-
licher Zeitschriftenaufsatz®, genauer auf die Textsortenvariante ,,Experi-
mentalstudie® eingegangen werden, da diese — im Unterschied zu sozial-
und geisteswissenschaftlichen Texten — eine relativ ,feste®, international
konventionalisierte Makrostruktur aufweist (vgl. auch Glaser 1998: 483).

Busch-Lauer (1991: 95, 1992: 17) untersucht die Makrostruktur engli-
scher Experimentalstudien und kommt zu folgendem Ergebnis:

(Abbildung folgt auf der néchsten Seite!)



108 DEUTSCH ALS WISSENSCHAFTSSPRACHE

Abbildung7: Makrostruktur englischer Experimentalstudien
nach Busch-Lauer (1991: 95)

Experimentalstudie

Uberschrift  Autor(en)  Abstract/ Aufsatz Literatur- ~ Danksagung
Zusammen- | verzeichnis
fassung

Einfiihrung ~ Methode Ergebnisse ~ Diskussion  Schlussfolgerung/
Zusammenfassung

Eine weitgehend identische Makrostruktur ist auch fiir deutsche Ex-
perimentalstudien charakteristisch. Nach Gliser (1998: 483 f.) bestehen
diese aus den Textteilen

- Aufsatziiberschrift und Angaben zum Verfasser
(Name, akademischer Grad, Arbeitsstelle)
- Abstractl Zusammenfassung (meist in Englisch, seltener nur in der
Sprache des Aufsatzes) Fakultativ: Schliisselworter/ Keywords
- Textkorper
- Einleitung//ntroduction (mit den thematischen Einzelschritten/
moves” Darstellung der Forschungssituation — Formulierung des
Neuansatzes)
- Material und Methoden/Material and Methods
(Darstellung des Gegenstandes und des methodischen Ansatzes)
- Untersuchungsverlauf/ Procedure/Study Design
- Ergebnisse/ Results
- Diskussion/Discussion
- Zusammenfassung/Summary
- Schlufifolgerungen/ Conclusion
- Danksagung/Acknowledgements (fakultativ)

- Literaturverzeichnis/ References

Wie diese beiden Beispiele verdeutlichen, orientiert sich die Struk-
tur von (natur-)wissenschaftlichen Zeitschriftenaufsitzen an dem soge-



Neuausrichtung der Fachsprachenforschung 109

nannten ,iIMRD-Schema® (Introduction — Methods/Material — Results

— Discussion)?3. Bei einigen Aufsitzen findet sich zusitzlich noch eine
Schlussfolgerung (Conclusion). Umrahmt wird das iMrRD-Schema von
sogenannten ,Paratexten“*4. Zu solchen Begleit- oder Erginzungstex-
ten, welche zwischen dem Text und seinen Rezipienten vermitteln, zih-
len beispielsweise die Zusammenfassung/das Abstract am Anfang und
das Literaturverzeichnis am Ende eines Aufsatzes (vgl. Weinreich 2010:
76).

Einige der gerade vorgestellten Textteile sind in ihrer Struktur noch-
mals ausfiihrlich beschrieben worden. Eine einschligige Untersuchung
zu einzelnen thematischen Schritten bzw. ,moves® der Einleitung
stammt von Swales (1990). In seinem ,,carRs®® model, welches eine
Uberarbeitung des 1981 entwickelten und in der Forschung kontrovers
diskutierten ,,4-move-models“darstellt, gliedert er die fiir amerikanische
Zeitschriftenaufsitze prototypischen ,moves®des Einleitungsteils in

1. Establishing a territory (Bedeutung des Themas herausstellen, thema-
tische Behauptungen aufstellen, aktuelle Forschungsliteratur bewer-
ten),

2. Establishing a niche (Gegenargumente, Forschungsliicke aufzeigen,
Forschungsfrage formulieren oder Forschungstradition fortsetzen)
und

3. Occupying the niche (Ziel definieren, Ergebnisse ankiindigen, Struktur
des Artikels aufzeigen) (vgl. Swales 1990: 141).

93 Das,,iMRD-Schema“— oder auch ,,iMrAD-Schema® wobei das ,A“ fiir ,,and“ steht —
geht nach Weinreich (2010: 76) auf Sir Austin Bradford Hill zuriick, der 1965 die folgenden
vier Fragen zum Verfassen eines wissenschaftlichen Artikels als Struktur formulierte:

(1) Why did you start?

(2) What did you do?

(3) What answer did you get?
(4) What does it mean anyway?

94 Der Terminus ,,Paratext” wurde von Gérard Genette (1989) zunichst im Hinblick
auf literarische Werke entwickelt, dann aber von ihm selbst auch auf andere Werke ausge-
dehnt. Paratexte gliedern sich nach Genette (1989: 12 £.) wiederum in die Peritexte und die
Epitexte. Erstere befinden sich im direkten Umfeld des Textes (Titel, Vorwort, Kapiteliiber-
schriften etc.), letztere enthalten hingegen Mitteilungen tiber den Text, welche in der Regel
an einem anderen Ort platziert sind, beispielsweise Interviews oder Tagebiicher.

95 Das Akronym ,,cARs® steht fiir ,,Create a Research Space® (vgl. Swales 1990: 140).
Nach Swales (1990) geht es in Einleitungen demnach vor allem darum, ,einen Forschungs-
raum zu schaffen



IIO DEUTSCH ALS WISSENSCHAFTSSPRACHE

Dieses Modell hat zwar in der Forschung eine breite Rezeption erfahren,
kann aber nicht als generell giiltiger Bauplan des Textteils ,Einleicung®
gelten, da es nicht ohne weiteres auf andere Ficher bzw. Disziplinen®®
und Kulturen anwendbar ist. Es gibt vielmehr einen groben Rahmen
vor, ,der in jedem einzelnen (vor allem geisteswissenschaftlichen) Text-
exemplar wiederum auf ganz unterschiedliche Art und Weise realisiert
sein kann® (Grifhg 2006: 114).

Weitere Untersuchungen liegen unter anderem fiir die Textteile
Aufsatz- bzw. Artikeliiberschrift (vgl. beispielsweise Gnutzmann 1988,
Dietz 1995), Abstract (vgl. beispielsweise Gnutzmann 1991a, Ickler 1993)
und Zusammenfassungen/Conclusions (vgl. Oldenburg 1992a & b) vor.

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass die makrostrukturellen
Analysen zeigen, dass in wissenschaftlichen Texten Wissen nicht einfach
nur gegenstandsgetreu dargestellt wird, ,sondern dass verschiedene ar-
gumentative Strategien adressatenorientiert eingesetzt werden® (Stein-
hoff 2007a: 23).

3.2.1.2  Mikrostruktur wissenschaftlicher Texte

Im Zuge der pragmatisch-kommunikativen Neuausrichtung der Fach-
sprachenforschung beschiftigt man sich jedoch nicht nur mit der Ma-
krostruktur unterschiedlicher wissenschaftlicher Textsorten, sondern
fihre auch ,mikrostrukeurelle” Analysen durch, die zeigen, wie Wis-
senschaftler in den einzelnen Textteilen ,sprachlich handeln® (vgl. auch
Vogt 2013: 315). Im Folgenden sollen einige ausgewihlte Ergebnisse die-
ser Analysen dargestellt werden.

Zwei interessante Untersuchungen, welche sich mit sprachlichen In-
dikatoren zur Formulierung von , Zielsetzungen®in den Textteilen Ein-
leitung und Zusammenfassung/Conclusion von deutschen und englischen
Zeitschriftenaufsitzen aus unterschiedlichen Fachgebieten auseinander-
setzen, stammen von Gnutzmann (1991b) und Oldenburg (1992a).

Ersterer identifiziert in Einleitungen wissenschaftlicher Texte die in
der folgenden Abbildung dargestellten vier Grundmuster sprachlicher
Indikatoren:

96  So zeigen beispielsweise Berkenkotter/Huckin (1995: 561I.), dass Einleitungen in
biologischen Zeitschriftenaufsitzen vollig anders aufgebaut sind.
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Abbildung8: Sprachliche Indikatoren zur Formulierung von
Zielsetzungen in Einleitungen nach Gnutzmann
(1991b: 11f.)

1. (Adverbial) + I/we (will/shall) Verb
mochte(n)/werde(n) ich/wir Verb
Verb ich/wir [...]

2. (Adverbial) + Passivkonstruktion (hiufig unpersénliches Passiv)
it is/will be Partizip IT
wird Partizip IT
soll Partizip Il werden

3. The aim/purpose/object of this study is ...
Ziel/Zweck/Gegenstand dieser Arbeit ist/stellt dar/bildet ...

4. This paper/article/study/investigation + Verb (wie unter 1.)
Diese(r) Aufsatz/Beitrag/Studie/Untersuchung + Verb (beschiftigt,
befaflt [sic!] sich mit, will der Frage nachgehen, zielt daraufab ...)

Diese vier Grundmuster finden sich Oldenburg (1992a) zufolge auch
im Textteil ,, Zusammenfassung/Conclusion®. Zur Angabe des Ziels der
Untersuchung, des Hauptuntersuchungsgegenstandes und/oder des
allgemeinen Forschungsfeldes, dem die Untersuchung zuzuordnen ist,
verwenden Wissenschaftler die folgenden wissenschaftssprachlichen
Konstruktionen:

Abbildung9: Sprachliche Indikatoren zu Formulierung
von Zielsetzungen in Zusammenfassungen/
Conclusions nach Oldenburg (1992a: 175 ff.)

1. (Adverbial)+  I/we have + PartizipII
Ich/Wir habe(n) + (Adverbial) + zu zeigen versucht [...]

2. (Adverbial) +  Passivkonstruktion
In this paper [...] is developed/derived/examined [...]
In diesem Aufsatz/Beitrag wurde [...] untersucht/
vorgeschlagen/analysiert/herausgearbeitet

3. The purposes/aim/main point of this paper/exercise/investigation
has been/was to [...]
Das Ziel/der Gegenstand dieses Papiers/dieser Arbeit/
der[...] Untersuchung war [...]
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4. This paper/article explores/outlines/provides/has been concerned with/has
employed/has tried to combine/presented [...]

Das letzte Grundmuster kommt in den deutschen Zusammenfassungen
nicht vor. Englische und deutsche Zusammenfassungen unterscheiden
sich nach Oldenburg (1992a) aber nicht nur hinsichdich der sprachli-
chen Indikatoren zur Realisierung der Subkategorie ,,Angabe des Ziels
der Untersuchung, des Hauptuntersuchungsgegenstandes und/oder des
allgemeinen Forschungsfeldes, dem die Untersuchung zuzuordnen ist
sondern auch hinsichtlich der sprachlichen Indikatoren zur Realisie-
rung anderer Subkategorien wie beispielsweise ,,Offene Fragen, maogli-
che Losungsansitze und Forschungsdesiderata® (vgl. Oldenburg 1992a:
202). Diese Unterscheide betreffen ,sowohl die Art der sprachlichen
Indikatoren als auch ihre Homogenitit und — in geringerem Umfang —
ihre Hiufigkeit“ (vgl. Oldenburg 1992a: 213).

Die gerade in Ansitzen vorgestellten Untersuchungen von Gnutz-
mann (1991b) und Oldenburg (1992a) sind nur zwei Beispiele fiir das
seit Mitte der 198oer autkommende Forschungsinteresse an sprachli-
chen Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen wissenschaftli-
chen Texten verschiedener Kulturen®”. Neben dem Einfluss der Kultur
auf die Sprache in wissenschaftlichen Texten weckt auch der Einfluss
der Disziplin das Interesse der Forschung (vgl. Trumpp 1998: 3). Man
findet heraus, dass auch zwischen verschiedenen Disziplinen bzw. Dis-
kursgemeinschaften die Konventionen und Normen fiir die sprachli-
che Darstellung fachlicher Inhalte zum Teil erheblich divergieren. Dies
zeigt beispielsweise der Vergleich des Textteils ,,Aufsatziiberschrift“ von
geistes- und naturwissenschaftlichen Texten: In den Geisteswissenschaf-
ten steht es dem Verfasser frei, den Titel seines wissenschaftlichen Textes
semantisch offen zu formulieren. Der Titel sollte dem Leser aber den-
noch Auskunft tiber den Inhalt des Textes geben (vgl. Jakobs 1999a: 174).
Ein Titelgebungstyp, der aus diesem Grund sehr hiufig in den Geistes-
wissenschaften Verwendung findet, ist Dietz (1995: 135ff.) zufolge die

97  Fir detaillierte Informationen zum Forschungsstand zum Bereich , kontrastive Un-
tersuchung von wissenschaftlichen Texten“vgl. Thielmann (2009: 28 ff.).
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Kombination aus , ritselhaftem Obertitel und informativem Unterti-
tel. Zwei Beispiele sollen diesen Titelgebungstyp verdeutlichen. Moll
(2003a) wihlt fir ihren Beitrag in ,, Wissenschaftlich schreiben — lehren
und lernen“den Titel,, Fiir mich ist es sehr schwer!“oder: Wie ein Protokoll
entsteht. Der Obertitel — in diesem Fall ein Zitat einer Studierenden —
gibt dem Leser zunichst ein Ritsel auf. Dieses wird dann aber durch
den Untertitel gelost: Der Leser wird dariiber informiert, dass es in dem
Beitrag um die Entstehung der Textform ,,Protokoll“ geht.

Ein weiteres Beispiel ist der Titel Vom Kopfauf die FiifSe. Das Schreiben
wissenschaftlicher Texte, mit welchem Sachtleber (1994) ihren Beitrag fiir
»Rhetoric and stylistics today“iiberschreibt. Auch hier gibt der Obertitel
dem Leser keine Auskunft iiber den Inhalt des Textes. Erst der Untertitel
verrdt ihm, dass sich der Beitrag mit dem Schreiben wissenschaftlicher
Texte auseinandersetzt.

Titel dieser Art findet man bei naturwissenschaftlichen Texten kaum,
da sich diese nicht durch Originalitit oder Kreativitit auszeichnen sol-
len, sondern durch knappe und klare Benennung des Textinhaltes (vgl.
Dietz 1995: 121). Wird diese Regel missachtet, so fithrt dies in den Na-
turwissenschaften in der Regel zur Diskreditierung eines Fachtextes (vgl.
Jakobs 1999a: 175)%8.

Zusammenfassend lisst sich also festhalten, dass wissenschaftliche
Texte eine bestimmte Makrostruktur aufweisen und aus verschiedenen
Textteilen bestehen, welche verschiedene kommunikative Funktionen
erfiilllen. Wie gezeigt werden konnte, verwenden Wissenschaftler in
diesen Textteilen bestimmte wissenschaftssprachliche Konstruktionen,
beispielsweise ,, Dieser Aufsatz will der Frage nachgehen®im Textteil Ein-
leitung.

Etwas, was sich in nahezu allen Textteilen — insbesondere im eigentli-
chen , Textkorper®— findet und somit ein ,,prototypisches Merkmal (Ja-
kobs 1999b: 54) wissenschaftlicher Texte darstellt, ist die Bezugnahme

98  Jakobs (1999a: 174) merkt an, dass solche diskurstypischen sprachlichen Konventi-
onen und Normen gruppenkonstituierend sind: Das Befolgen dieser Konventionen und
Normen identifiziert einen Schreiber ,sowohl fiir die Gruppenmitglieder selbst als auch
fur Auflenstehende® (Bungarten 1981: 44) als Mitglied einer bestimmten wissenschaftlichen
Diskursgemeinschaft.
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auf andere Texte, welche auf der Sprachoberfliche unter anderem in den

verschiedenen Formen des Zitierens und Referierens anderer Positionen

aus der Forschungsliteratur sichtbar wird (vgl. Steinseifer 2012: 64, Vogt
2013: 315). Fiir die Wiedergabe und den Vergleich von Forschungsposi-
tionen haben sich bestimmte ,,Routineformeln® herausgebildet, welche

von erfahrenen Schreibern angemessen und unbewusst verwendet wer-
den, beispielsweise:

- Xstellt die These auf, dass ...

- Nach Einschitzung von X ...

- X teilt die Auffassung von Y, dass ...
- Im Unterschied zu Y betont X ...

Neben Beziigen zu anderen Autoren bzw. deren Positionen zu einem
bestimmten wissenschaftlichen Thema finden sich in wissenschaftli-
chen Texten auch Beziige zum Autor des Textes selbst, die wiederum
in bestimmten wissenschaftssprachlichen Formen sichtbar werden, bei-
spielsweise in Meinungsausdriicken wie

Meines Erachtens

- m.E.

Ich bin der Auffassung, dass ...
Ich vertrete die Ansicht, dass ...

In Formen wie ,Im Unterschied zu Y betont X“ oder ,Meines Er-
achtens“ artikuliert sich ein spezifisches Verstindnis von Wissenschaft,
»nimlich die Konzeption von Wissenschaft als Auseinandersetzung®
(Thielmann 2013: 48): Wissenschaft wird also nicht mehr — wie in der
traditionellen Fachsprachenforschung — als curricularisierbares Wissen
missverstanden, sondern es wird erkannt, dass die ,moderne Wissen-
schaft [...] hinsichtlich ihrer Gegenstinde offen ist und dass ihre Er-
kenntnisse in der Gemeinschaft der mit einem Gegenstandsbereich be-

fassten Wissenschaftler ratifiziert werden“ (Thielmann 2013: 47).

Die in diesem Kapitel vorgestellten wissenschaftssprachlichen For-
men bzw. Konstruktionen, auf die man durch die Neuorientierung auf-
merksam wurde, sind Teil der ,Alltdglichen Wissenschaftssprache®. Be-
vor genauer auf dieses Konzept von Konrad Ehlich eingegangen wird,
sollen im Folgenden in einem Exkurs die diachronen Untersuchungen
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behandelt werden, welche sich vor allem mit der historischen Entwick-
lung der Verinderung der Wissenschaftssprache Deutsch im 20. und
21. Jahrhundert und ihrer heutigen Situation beschiftigen.

3.2.2  Exkurs: diachrone Untersuchungen

Wihrend des 19. Jahrhunderts avancierte Deutsch — auch bedingt durch
den Ausbau der deutschen Universititen — vor allem in den Naturwissen-
schaften zu einer weltweit bedeutenden Wissenschaftssprache: Deutsch
wurde nicht nur von muttersprachlich deutschen Wissenschaftlern fiir
die wissenschaftliche Kommunikation verwendet, sondern auch von
Wissenschaftlern anderer Sprachgemeinschaften®® (vgl. Ammon 2008:
25f.). So stellt Savory (1953: 152, zit. nach Ammon 2008: 26) fest: . Indeed
at one time it was true to say that the languange of sciene was the lan-
guage of Heidelberg and Géttingen® Diese Weltgeltung des Deutschen,
so Ammon (1998: 1f.), war jedoch nie exklusiv, denn sowohl Englisch
als auch Franzosisch spielten fiir die wissenschaftliche Kommunikation
ebenfalls eine wichtige Rolle. Reinbothe (2006: 25) spricht in diesem
Zusammenhang auch von der ,,Vorherrschaft der Dreisprachigkeit® in
der Wissenschaft.

Im Folgenden soll die Bedeutung des Deutschen als Weltwissen-
schaftssprache an einem Beispiel aus der Biologie und an einem Beispiel
aus der Chemie verdeutlicht werden!°.

In Zoological Record, einer in England erstellten Bibliographie biolo-
gischer Fachliteratur aus dem Jahr 1910, findet sich ein beeindruckend
hoher Anteil an deutschsprachigen Publikationen, wie der folgende von
Ammon (1998: 3) zufillig herausgegriffene Auszug aus dieser Bibliogra-
phie illustriert:

99 Fur Wissenschaftler aus anderen Sprachgemeinschaften gab es zu dieser Zeit zahl-
reiche Lehrbiicher fiir Wissenschaftsdeutsch, die immer wieder neu aufgelegt wurden. Zu
nennen sind hier beispielsweise der German Science Reader von Gore (1891/1893) und die /-
troduction to the Study of German Chemical Literature von Philipps (1913/1915) (vgl. Ammon
2008: 30).

100  Fiir weitere Beispiele vgl. Ammon (1998) und (2008).
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Abbildung1o: Auszugaus Zoological Record 1910
(vgl. Ammon 1998: 3)
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224
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Janeiro Mem. Inst. Oswaldo
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Von den insgesamt sechzehn aufgefithrten Titeln sind zehn deutschspra-
chig. Zudem finden sich hier Belege fiir die Funktion von Deutsch als
Lingua franca: Deutsch wird unter anderem zur Ubersetzung norwegi-



Neuausrichtung der Fachsprachenforschung 1y

scher (siehe Dons, Carl) und lateinischer (siche Hartmann, Max) Titel
verwendet (vgl. Ammon 2000: 62).

Ahnlich hohe Anteile deutschsprachiger Titel lassen sich nach Am-
mon (1998: 21f.) auch fiir die Chemie darlegen. Fiir diese Naturwissen-
schaft war Deutsch Ende des 19./Anfang des 20. Jahrhunderts eine be-
sonders wichtige Wissenschaftssprache. Dies zeigt sich beispielsweise
auch daran, dass fiir Chemie-Studierende in nicht-deutschsprachigen
Landern ,der Erwerb mindestens von Lesefihigkeiten hiufig obligatori-
scher Studienbestandteil war, da es als unverzichtbar galt, deutschspra-
chige Literatur regelmifSig zu Rate zu zichen“ (Ammon 2008: 27).

Die gerade — zumindest in Ansitzen — beschriebene internationale
Stellung des Deutschen als Wissenschaftssprache wurde durch eine
Reihe von Ereignissen im Zusammenhang mit dem Ersten Weltkrieg
stark beeintrichtigt. Neben dem Absterben wichtiger deutscher Refera-
tenorgane — wie beispielsweise das Zentralblatt fiir Zoologie (1894—1918)
(vgl. Ammon 2008: 30) — ist hier vor allem der von den Siegermichten
verhingte Boykott gegen Deutsch als internationaler Wissenschaftsspra-
che zu nennen, der von Reinbothe (2006) detailliert untersucht wurde.
Durch diesen Boykott wurden deutsche und 6sterreichische Wissen-
schaftler und mit ihnen die deutsche Sprache von der internationalen
Kommunikation ausgeschlossen, was zu einem erheblichen ,Statusver-
lust und Riickgang des Deutschen als internationale Wissenschaftsspra-
che“(Reinbothe 2006: 1) fiihrte.

Beeintrichtigungen fiir den internationalen Rang von Deutsch als
Wissenschaftssprache ganz anderer Art brachte die Zeit des National-
sozialismus hervor: Ab dem Jahr 1933 begann der durch das national-
sozialistische Regime verursachte Exodus von deutschen, vor allem
judisch-deutschen Wissenschaftlern'®!, ,deren Fortgang gleichzeitig
den Ubergang in eine andere Sprache, meistens das Englische/Amerika-
nische, bedeutete” (Kollmann 2000: 12).

Nach dem Zweiten Weltkrieg hatte Deutsch seine einstige Stellung
als internationale Wissenschaftssprache endgiiltig verloren (vgl. auch

101 Eine Liste emigrierter deutschsprachiger Wissenschaftler nach Fichern geordnet
(1933-1939) findet sich in Kréner (1983). Die meisten der hier aufgelisteten Wissenschaftler
wanderten in die Usa aus (vgl. Kroner 1983: 12).
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Wickler 1986: 26). Pei (1958: 228 f., zit. nach Ammon 1998: 12) beschreibt
diesen Verlust treffend mit den folgenden Worten:
»You [gemeint ist die deutsche Sprache, LD] are, despite your extent, a highly
localized language. What overseas possibilities you once had you have lost. [...]

Your former scientific appeal is waning [...]. Your are a tongue of the past, not
of the future.”

Heute spielt Deutsch insbesondere in den Naturwissenschaften inter-
national kaum noch eine Rolle. Die ,,Weltsprache der Wissenschaften
(Weinrich 1989: 146) ist — (fast) unabhingig von dem jeweiligen wissen-
schaftlichen Fachgebiet — Englisch. Dies gilt sowohl fiir Publikationen
und deren Rezeption als auch fiir Konferenzen, Tagungen etc.

Wie dominant Englisch gegeniiber Deutsch und anderen Sprachen
vor allem in den Naturwissenschaften ist, verdeutlicht die folgende Ta-
belle mit Anteilen der Sprachen an den Publikationen der Biologie auf-
grund von Biological Abstracts*®* (vgl. Ammon 1998: 146):

Tabelles: Anteile der Sprachen an den Publikationen
der Biologie (in Prozent, aufgrund von Biological

Abstracts) nach Ammon (1998: 146)

1980 1981 1986 1988 1990 1992 1994 1995 1996

Englisch 84,6 85,7 84,9 84,6 869 90,2 92,0 90,9 9I,6
Russisch 4,7 3,9 4,0 3,8 3,4 2,1 1,8 1,9 1,9
Japanisch 2,1 1,9 2,4 2,3 2,1 1,8 1,3 1,4 1,1
Deutsch 2,6 2,5 2,3 2,4 1,9 1,5 LI 1,3 LI
Franzésisch 2,7 2,1 2,0 1,9 1,6 1,3 1,1 I,5 1,4

Ein dhnliches Bild ergibt sich auch fiir die Sozialwissenschaften (vgl.
Tab. 6): Englisch ist die dominante Sprache, Deutsch spielt nur eine ver-
gleichsweise geringe Rolle. Es gibt jedoch einen Unterschied gegentiber
den Naturwissenschaften: Der Anteil der deutschen Sprache ist in den

102 Bei Biological Abstracts handelt es sich um eine vollstindige Sammlung bibliografi-
scher Referenzen fiir die Literatur zur Biowissenschaft und biomedizinischen Forschung
aus mehr als 4.000 Zeitschriften weltweit (vgl. http://www.ebscohost.com/international/
default.php?id=340&language=german, zuletzt aufgerufen am os. 02. 2014).
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Sozialwissenschaften hoher und er fillt nicht ab, sondern steigt leicht an
(vgl. Ammon 1998: 164 £.).

Tabelle 6: Anteile der Sprachen an den Publikationen
der Soziologie (in Prozent, aufgrund von SocioFile
nach Ammon (1998: 164)

103)

1977 1980 1983 1986 1989 1992 1994 1995 1996

Englisch 80,2 84,1 79,0 82,0 82,8 81,2 837 840 85,8
Franzésisch 6,5 4,8 5,7 4,8 4,7 5,2 4,3 4.4 4,2
Deutsch 2,8 2,3 3,9 4,0 3,8 4,1 3,2 3,8 44
Spanisch 2,3 1,6 1,6 1,7 1,5 1,8 2,1 2,1 1,6
Ttalienisch 1,7 2,4 2,6 1,8 1,3 1,7 1,6 1,1 0,9

In den Geisteswissenschaften werden von deutschen Verlagen noch
sogenannte ,,Nischenficher” angenommen, in denen Deutsch weiter-
hin zur internationalen Kommunikation verwendet wird. Zu nennen
sind hier beispielsweise die klassische Archiologie, die klassischen Phi-
lologien, die Musikwissenschaft, die Theologie und die Philosophie.
Ammon (1998: 178) weist allerdings daraufhin, dass ,die griindliche
Untersuchung der Lage in den Nischenfichern des Deutschen®ein For-
schungsdesiderat darstellt, welches es zu beheben gilt.

Nicht nur in der Forschung, sondern auch in der wissenschaftlichen
Lehre hat die deutsche Sprache kein Monopol mehr: ,Im Zuge der In-
ternationalisierung der Hochschulen werden in Deutschland immer
mehr (meist postgraduale) Studienangebote angeboten, deren Lehre
teilweise oder vollstindig in englischer Sprache stattfindet (Fandrych/
Sedlaczek 2012: 9). In einigen dieser Studienginge ist der Besuch von
deutschsprachigen Lehrveranstaltungen obligatorisch, so dass die deut-
sche Sprache zwar hier noch eine — zumindest kleine — Rolle spielt.
Fandrych/Sedlaczek (2012: 142) weisen in ihrer empirischen Studie zur

103 SozioFile ist eine soziologische Datenbank, welche auf den Sociological Abstracts
beruht und knapp 400.000 Titel der Soziologie und benachbarter Disziplinen ab 1974
nachweist  (vgl.  heep://www.ub.uni-freiburg.de/fileadmin/ub/expressum/1999-02/01d.
html, zuletzt aufgerufen am o05. 02. 2014).
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Sprachsituation in englischsprachigen Studiengingen allerdings nach,
dass studienvorbereitende und -begleitende Deutschlernangebote an
den Universititen

- teils nicht vorhanden,
- teils nur unbefriedigend in die Studienginge integriert und
- hiufig nicht angemessen auf die Zielgruppe hin orientiert sind.

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass die deutsche Sprache
Ende des 19. und Anfang des 20. Jahrhunderts neben und teilweise vor
Englisch und Franzésisch Weltwissenschaftssprache war. Seit dem Be-
ginn des 20. Jahrhunderts hat sie ,,in den Wissenschaften als Darstel-
lungs- und Kommunikationsmedium laufend an Gewicht und Wir-
kung verloren® (Grosse 2000: 293). Heute spielt Deutsch vor allem in
den Naturwissenschaften kaum noch eine Rolle. Nur in einigen ,Ni-
schenfichern® (z.B. in den verschiedenen Philologien) wird Deutsch
noch weiterhin zur internationalen Kommunikation verwendet.

3.3 Alltigliche Wissenschaftssprache und literale Prozeduren

Gegenstand dieses Unterkapitels sind zum einen das von Konrad Ehlich
in Kritik und Abgrenzung zur traditionellen Fachsprachenforschung
vorgelegte Konzept der ,Alltiglichen Wissenschaftssprache und zum
anderen das von Helmuth Feilke erarbeitete Konzept der ,Literalen
Prozeduren®. Zunichst wird in Kap.3.3.1 erldutert, was Ehlich unter
LAlltdglicher Wissenschaftssprache® versteht. Anschlieflend wird sich in
Kap. 3.3.2 genauer mit den zur ,Alltiglichen Wissenschaftssprache® ge-
hérenden |, literalen Prozeduren® und insbesondere mit den sogenann-
ten ,, Textroutinen“befasst: Es wird auf den Begriff, auf den Erwerb und
auf die Didaktik , Literaler Prozeduren®eingegangen!®4.

104 Diese Gliederung orientiert sich an der Struktur des Handouts ,, Thesen zur Didak-
tik literalter Prozeduren®, welches Helmuth Feilke im Rahmen seines Vortrages beim Sym-
posium Deutschdidaktik am 17. 09. 2012 in Augsburg vorgelegt hat (vgl. Feilke 2012b).
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3.3.1  Das Konzept der Alltdglichen Wissenschaftssprache

«“105

Das Konzept der , Alltdglichen Wissenschaftssprache
Konrad Ehlich und ist von ihm in mehreren Aufsitzen ausfiihrlich be-
schrieben worden (Ehlich 1993, 1995, 1999). Dieses in Anlehnung an
die Auseinandersetzung der Ordinary Language Philosophy'®® entwi-
ckelte Konzept bezieht sich auf die ,,fundamentalen sprachlichen Mit-
tel [...], derer sich die meisten Wissenschaftler gleich oder dhnlich be-
dienen® (Ehlich 1993: 33)197. Damit richtet Ehlich die Aufmerksamkeit
nicht — wie die traditionelle Fachsprachenforschung — auf die wissen-

stammt von

schaftssprachlichen Fachtermini, sondern auf das, ,was sozusagen ,zwi-
schen den Fachtermini‘ steht“ (Ehlich 1999: 8), also auf die allgemeinen
Ausdrucks- und Konstruktionsmuster der Wissenschaftssprache!8. Als
Beispiele fiir solche Muster fiihrt Ehlich (1995) die in deutschen Wissen-
schaftstexten sehr hiufig vorkommenden Kollokationen ,.eine Erkennt-
nis setzt sich durch“ (Ehlich 1995: 331) und ,,aus etwas einen Grundsatz
ableiten“ (Ehlich 1995: 334) an. Zur aws zihlen beispielsweise aber auch
die in Kap.3.2.1.2 vorgestellten Ausdrucks- und Konstruktionsmuster
zur Formulierung von Zielsetzungen wie ,,Gegenstand dieses Beitrages

105 Im Folgenden aws abgekiirzt.

106 Die Ordinary Language Philosophy (,Philosophie der Alltagssprache®) stellt eine
Richtung der analytischen Philosophie dar, die sich in Abgrenzung zur Ideal Language
Philosophy herausgebildet hat. Wihrend Vertreter der ,Ideal Language Philosophie® eine
sunzweideutige, wissenschaftlichen Zwecken gemifle und von Missverstindnissen freie
Kalkiilsprache® entwickeln wollten, war es das Ziel der Vertreter der Ordinary Language
Philosophie, ,die gewdhnliche Alltagssprache mit ihrem Reichtum und ihren analytischen
Fihigkeiten wieder zu einem Werkzeug der logischen Analyse sprachlicher Ausdriicke
zu machen® (http://www.philosophie-woerterbuch.de/online-woerterbuch/?title=Ordi-
nary%2oLanguage%20Philosophy&tx_gbwbphilosophie_main%sBentry%sD=6418&tx_
gbwbphilosophie_main%sBaction%sD=show&tx_gbwbphilosophie_main%sBcontrol-
ler%sD=Lexicon&cHash=3c7fcc2d93db7d7e6747785554c80flb, zuletzt aufgerufen am
28.07. 2014).

107  Alleaglich wissenschaftssprachlicher Mittel kann man sich miindlich oder schriftlich
bedienen: In der Aws kommen die Kommunikationsbedingungen der ,konzeptionellen
Schriftlichkeit” (Koch/QOesterreicher 1985) zum Tragen ,,und zwar tendenziell auch dann,
wenn es sich um Sprache im Medium des Miindlichen handelt” (Gogolin 2007: 73).

108  Nicht unerwihnt bleiben sollte allerdings, dass Ehlich nicht der erste Wissenschaft-
ler war, der auf die Bedeutung alltiglicher, wiederkehrender wissenschaftssprachlicher
Wendungen und Strukturen hinwies (vgl. beispielsweise Schepping 1976).
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ist ...“ oder die verschiedenen Muster der intertextuellen Bezugnahme
wie , X weist darauf hin, dass ...“

Ein weiteres Beispiel, welches Steinhoft (2007a: 8of.) fiir die Aws an-
fihre, ist das Formulierungsmuster ,,im Folgenden®, welches — wie im
folgenden Ausschnitt aus einem linguistischen Fachartikel — meist in
textorganisierenden Abschnitten (z. B. Einleitungen) verwendet wird:

,»Im Folgenden sollen Beispiele zeigen, welche ,Not*-Strategien (also Lernerfor-
men i.S. der Herausgeber) schwache, im Schreiben von Sachtextzusammenfas-

sungen ungeschulte HauptschiilerInnen mit Deutsch als Zweitsprache verwen-
den® (Berkemeier 2010: 217).

Ausdriicke bzw. Konstruktionen der Aws wie ,eine Erkenntnis setzt
sich durch® , X weist darauf hin“ oder ,,im Folgenden® geh6ren nach
Feilke (1993) zum wissenschaftssprachlichen ,Common sense“!%® und
weisen damit zwei Merkmale auf:

Erstens: Sie sind sozial normativ, d.h. verbindlich fiir alle, die sich
an der Wissenschaftskommunikation beteiligen (vgl. Feilke 1993: 8£.).
Der Ausdruck ,.im Folgenden“besteht beispielsweise aus den Elementen
»im“und ,Folgenden® Es wird in der Wissenschaftskommunikation ver-
langt, ,,dass der Ausdruck so und nicht anders verwendet wird (Stein-
hoft 2007a: 80).

Beispiele fiir eine fehlerhafte Verwendung von ,,im Folgenden®“stellen
die folgenden Ausschnitte aus studentischen Seminararbeiten aus Stein-
hoff (2013¢: 103) dar:

,»Es sollen nun folgend die Verhaltens- und Vorgehensweisen der Besatzer, die

Folgen dieses Handelns fiir die Bezichungen zwischen den hispanischen Stim-

men und Rom, sowie mégliche Griinde des Senats fiir die Provinzialisierung
Hispaniens nachgezeichnet werden.*

»Da es primir um die Gegeniiberstellung dgyptischen und griechischen Gedan-
kenguts geht, soll in Folge die zweite Tradition als Einheit betrachtet werden

Zweitens: Ausdriicke wie ,,im Folgenden®sind selektiv, d. h. ihre ,s0-
ziale Pragung besteht vor allem darin, daf§ [sic!] andere Moglichkeiten
des Verhaltens, die prinzipiell auch gegeben wiren(!), ausgeschlossen
sind“ (Feilke 1993: 9). So stellen Ausdriicke wie ,,im Kommenden®oder

109  Unter,,Common sense“versteht Feilke (1993: 8) allgemein ein,, Urteilsvermégen, das
im Unterschied zur analytisch reflexiven, wissenschaftlichen Erkenntnis aus der allcigli-
chen Erfahrung erwachsen ist.*
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»in dem Weiteren“ zwar mdgliche Alternativen fiir ,,im Folgenden® dar,
entsprechen aber nicht der ,,obligatorischen Priferenz (Feilke 1993: 13),
d.h. sie sind fiir wissenschaftliche Texte nicht gebrauchlich bzw. uniib-
lich (vgl. auch Steinhoff 2013¢: 103).

Kommen wir nun zu der Frage, warum Ehlich von ,Allziglicher
Wissenschaftssprache® spricht. Der Aspekt der Alltiglichkeit ist in ei-
nem doppelten Sinn zu verstehen: Zum einen handelt es sich um
Ausdrucks- und Konstruktionsmuster, die Wissenschaftler wiederholt,
d.h. alltiglich in ihren Texten verwenden. Zum anderen haben diese
wissenschaftssprachlichen Ausdrucks- und Konstruktionsmuster ,ihr
uniiberwindbares und ihr unaufgebbares Substrat“ (Ehlich 1993: 33) in
der alltiglichen Sprache. Die Wissenschaftssprache hat sich demnach
aus Teilen der Alltagssprache entwickelt, genauer: Die Alltagssprache ist
fur die speziellen Zwecke der Wissenschaftsdomine umgeformt worden,
d.h. die Bedeutungen der alltagssprachlichen Mittel wurden erweitert
bzw. spezifiziert (vgl. Ehlich 1999: 10f.). Dies soll im Folgenden an dem
Verb ,,behauptenbeispielhaft erldutert werden.

Nach dem grofSen Worterbuch der deutschen Sprache (vgl. Duden
1999: 498) hat das Verb ,,behaupten®die folgenden Bedeutungen:

1. mit Bestimmtheit aussprechen, tiberzeugt sein;
noch Unbewiesenes als sicher ausgeben

2. a) erhalten, bewahren, erfolgreich verteidigen
b) sich gegen alle Widerstinde halten [und durchsetzen]
c) (Sport) siegen

Fir die wissenschaftliche Kommunikation sind in der Regel nur die Be-
deutungen hinter Punkt 1 relevant. Steinhoft (2007a: 385 ff.) zeigt, dass
das Verb ,behaupten® in wissenschaftlichen Texten so gut wie nie mit
der Bedeutung,, mit Bestimmtheit aussprechen, iberzeugt sein“benutzt
wird, sondern fast ausschliefSlich mit der Bedeutung ,noch Unbewiese-
nes als sicher ausgeben® (vgl. Abb. 11). Dieses Verb hat somit in der Wis-
senschaftsdomine eine Bedeutungsspezifizierung erfahren: Es dient zur
Explizierung von Kritik, wie das folgende Beispiel aus einem linguisti-
schen Fachtext verdeutlicht (vgl. Steinhoff 2007a: 386):
»S0lche Substantivierungen machen deutlich, daf [sic!] nicht, wie von Sapir/

Whorf behauptet, die Intelligenz der Sprache untergeordnet, sondern umge-
kehrt die Sprache der Intelligenz untergeordnet ist.*
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Im Laufe ihres Studiums erfassen auch die Studierenden diese spezielle
Gebrauchsweise des Verbs ,,behaupten: Wihrend es in den ersten Se-
minararbeiten noch hiufig neutral — im Sinne von ,,sagen®— gebraucht
wird, erfihrt es nach und nach die spezifische Bedeutung ,,noch Unbe-
wiesenes als sicher ausgeben (vgl. Steinhoff 2007a: 386f.):

Abbildung11: Gebrauch des Verbs ,,behaupten®
(Kritik/keine Kritik) nach Steinhoff (2007a: 387)

100 % 57

90 %
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34,6

80 %

54,2

70 %
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DOKritik
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10 %
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Stud.: 1.-3. Arb. Stud.: 4.-7. Arb. Stud.: ab 8. Arb. Exp.

Zusammenfassend lisst sich also festhalten, dass der Routineausdruck
»(wie von) X behauptet“in der Wissenschaftsdomine an ein bestimmtes
Handlungs- bzw. Gebrauchsschema gekoppelt ist, nimlich ,fremde For-
schungsansitze kritisieren® Nach Feilke (2012a) erfolgt diese Koppelung
durch die zu den ,Literalen Prozeduren® gehdrenden , Textroutinen®
Bevor im Folgenden genauer auf das Konzept der, Literalen Prozeduren®
eingegangen wird, sollen abschlieffend zur Verdeutlichung anhand des
folgenden Textausschnittes aus Graefen/Moll (2011: 18 ff.) weitere typi-
sche Ausdrucks- und Konstruktionsmuster der Aws aufgezeigt werden:
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Abbildung12: Typische Ausdrucks- und Konstruktionsmuster der
Aws nach Graefen/Moll (2011: 18 f.)

Textausschnitt und Fufinote

Typische Ausdrucks- und
Konstruktionsmuster der Aws

Die Aspekte, unter denen das Thema,
,Latein und Deutsch® in den vorangegan-
genen drei Kapiteln betrachtet wurde,
dienten dem Zweck, die im Mittelpunkt
dieser Arbeit stehende These historisch
zu verankern und zu belegen. Mit jedem
der gewihlten Zuginge — dem sozialge-
schichtlichen, wissenschaftsgeschichtli-
chen und sprachgeschichtlichen — konnte
die These erhirtet werden: Der innerhalb
der Universitit an der Wende vom 17.
zum 18.Jahrhundert einsetzende Spra-
chenwechsel, die Ablésung des Gelehr-
tenlateins durch die Volkssprache, stellt
kein isoliertes, auf rein Sprachliches zu
reduzierendes Phinomen dar, sondern ist
verkniipft mit einem gesellschaftlichen
Funktionswandel der Institution Universi-
tit" selbst und mit einem Denkstilwandel
der in ihr betriebenen Wissenschaft. Auch
der folgende Exkurs ,Die europiischen
Universititen zwischen Latein und Volks-
sprache” wird diese These noch einmal
stiitzen. Engt man die Perspektive auf die
Merkmale ,Sprachenwahl’, ,gesellschaft-
liche Funktion® und ,wissenschaftlicher
Denkstil® ein, dann lassen sich vor dem
Hintergrund der bisherigen Ausfithrungen
zwei unterschiedliche Typen von Univer-
sitit charakterisieren: die mittelalterliche
Universitit, deren Existenzform sich ge-
gen Ende des 17. Jahrhunderts aufzuldsen
beginnt und im Laufe des 18. Jahrhunderts
durch den zweiten Typus, die neuzeitli-
che Universitit, ersetzt wird. Die Tabelle 2
[folgende Seite] stellt die Kennzeichen
beider Typen, wie sie in den vorangegan-
genen beiden Kapiteln deskriptiv und ar-
gumentativ erarbeitet worden sind, noch
einmal in Gbersichtlicher Form gegentiber.
Selbstverstindlich handelt es sich bei einer

- Thema X wird unter einem Aspekt
betrachtet

- Xsteht im Mittelpunkt der Arbeit

- eine These wird ... verankert und
belegt

- ein Zugang wird gewihlt

- These X wird erhirtet

- Xstellt ein Phinomen dar

- X stellt kein isoliertes Phinomen dar

- das Phinomen ist nicht auf X zu
reduzieren

- das Phinomen ist verkniipft mit X

- Wissenschaft wird betrieben
- der folgende Exkurs

- eine These stiitzen
- F engt die Perspektive auf A ein

- zwei Typen lassen sich
charakterisieren

- vor dem Hintergrund von D

- vor dem Hintergrund der
Ausfithrungen

- die Tabelle stellt die Kennzeichen
von D und D gegeniiber

- die Kennzeichen, wie sie ...
erarbeitet wurden

- etwas deskriptiv und argumentativ
erarbeiten

- es handelt sich bei X um A



126 DEUTSCH ALS WISSENSCHAFTSSPRACHE

Textausschnitt und Fufinote

Typische Ausdrucks- und
Konstruktionsmuster der Aws

solchen Gegeniiberstellung um eine zuge-
spitzte Typisierung. Fiir einzelne Merkmale,
die der neuzeitlichen Universitit beigelegt
werden, wie zum Beispiel eine stirker pra-
xisorientierte und berufsbezogene Ausrich-
tung der Wissenschaften, gab es schon im
16. und 17.Jahrhundert fruchtbringende
Ansitze. Umgekehrt bewahrt die Univer-
sitit bis heute in Teilen der akademischen
Selbstverwaltung und der akademischen
Priifungen (Magister, Promotion, Habi-
litation) eine gewisse Autonomie, in der
noch Relikte mittelalterlicher Traditionen
greifbar sind. Dennoch hat sich gerade
an der Geschichte der Universitit Halle
und an der Person Christian Thomasius'
gezeigt, dafy der Wandel von der mittelal-
terlichen zur neuzeitlichen Universitit in
der hier typisierten Weise nicht nur im his-
torischen Riickblick konkret zu (re)konst-
ruieren ist, sondern von den Zeitgenossen
auch als ein solcher empfunden und von
den Beteiligten intendiert wurde.

Fuffnote:  Ausdriicklich betont werden
soll, daff fiir eine bis in die Gegenwart
reichende Charakterisierung der Universi-
titsgeschichte die neuzeitliche Universitit
noch genauer differenziert werden miifite.
So wire der Typus Halle und Géttingen,
der hier fiir den Umrif§ der neuzeitlichen
Universitit vor allem herangezogen wurde,
von dem im 19. Jahrhundert entwickelten
Typus Berlin zu unterscheiden. Seit den
6oer Jahren des 20.Jahrhunderts hat sich
dann noch ein weiterer Typus herausge-
bildet, die Universitit als Grofibetrieb. Da
die hier vorgeschlagene Charakterisierung
der neuzeitlichen Universitit aber grund-
legend fiir alle drei soeben genannten Ty-
pen ist und zudem unser Untersuchungs-
zeitraum die beiden letzten Typen (Typus
Berlin, Typus Universitit als Grof8betrieb)
nicht mehr umfaft, wird auf eine Ausfiih-
rung und Beriicksichtigung dieser Diffe-
renzierung verzichtet.

- eine Typisierung ist zugespitzt
- D werden Merkmale beigelegt

- fiir ein Merkmal gab es Ansitze
- ein Ansatz ist fruchtbringend
- umgekehrt

- eine gewisse ...

- an/in/bei D hat sich gezeigt ...

- in der hier typisierten Weise

- ein Phinomen rekonstruieren

(konkret)

- F betont A ausdriicklich
- fiir eine Charakterisierung

- N muss genauer differenziert werden

- Fzieht A (einen Typus) heran

- Alist von D zu unterscheiden
- etwas bildet sich heraus

- eine Charakterisierung wird
vorgeschlagen

- eine Charakterisierung ist
grundlegend

- der Untersuchungszeitraum A
umfasst

- auf eine Ausfithrung wird verzichtet
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3.3.2  Literale Prozeduren

Nach der Behandlung des Konzepts der ,Alltaglichen Wissenschafts-
sprache® soll nun auf die , Literalen Prozeduren® eingegangen werden.
Zunichst wird erldutert, wie literale Prozeduren und vor allem die ,, Text-
routinen®theoretisch gefasst und geordnet werden konnen (Kap. 3.3.2.1).
Anschlieffend wird mit Hilfe des Entwicklungsmodells von Feilke/Stein-
hoff (2003) und Steinhoff (2007a) beispielhaft beschrieben, wie Studie-
rende bestimmte literale Prozeduren bzw. Textroutinen — nimlich die
in dieser Arbeit im Vordergrund stehenden ,diskursstrukturierenden
Prozeduren®— erwerben und welche Probleme sich bei diesem Erwerb
zeigen (Kap.3.3.2.2). Zum Schluss dieses Unterkapitels wird dargelegt,
wie die Hochschule auf diese Probleme didaktisch reagiert und welche
Konzeptionen zur systematischen Unterstiitzung der Aneignung wis-
senschaftlicher Textprozeduren in den letzten Jahren in der Forschung
entwickelt wurden (Kap. 3.3.2.3).

3.3.2.1 Der Begriff, Literale Prozedur*

Das Konzept der ,Literalen Prozeduren wurde von einer Forscher-

gruppe um Helmuth Feilke'!? in Gieflen erarbeitet und kniipft an das

Konzept der ,Alltiglichen Wissenschaftssprache® an. Unter , Literalen
Prozeduren®versteht Feilke (2012a) die stabilen Komponenten erfolgrei-
cher Textproduktion, welche zwischen dem Prozess- und dem Produke-
aspekt des Schreibens stehen:

»90, wie vom Prozess kein bestimmter Weg zum Produkt zu fithren scheint, bleibt
das Produkt umgekehrt intransparent im Blick auf die Handlungen, durch die
es zustande gekommen ist. Wie viele andere Antinomien auch, provoziert der
Gegensatz von Prozess und Produke deshalb die Suche nach einer dritten, ver-
mittelnden Gréfle. Dafiir bietet sich das Konzept Prozedur an, und im Blick auf
die typischen Routinebildungen beim Schreiben spreche ich iibergreifend von
literalen Prozeduren” (Feilke 2012a: 7).

110  Zu dieser Forschergruppe gehéren neben Helmuth Feilke Olaf Gitje, Katrin Leh-
nen, Sara Rezat, Torsten Steinhoff und Martin Steinseifer.
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Feilke (2012a: 9f.) unterteilt die literalen Prozeduren zum einen in
Schreib- und zum anderen in Textroutinen''! bzw. -prozeduren'** (vgl.
Abb. 13). Da letztere in dieser Arbeit im Vordergrund stehen, soll an die-
ser Stelle auf die Schreibprozeduren nur kurz eingegangen werden.

Abbildung13: Literale Prozeduren: Schreibprozeduren
und Textprozeduren (vgl. Feilke 2012a: 11)

Prozessebene
Schreibprozesse: situativ und individuell kontingent
Prozedurenebene: ~ kompetenzrelevant

Schreibprozeduren: Komponenten der Schreibhandlung
individuell geprigt (Strategien)
etwa Planungsprozeduren, Uberarbeitungsprozeduren ...

Textprozeduren: sprachliche gefasste Textkompetenzen
textbildende Verfahren
z. B. Positionierungsprozeduren
z.B. Gliederungsprozeduren
z. B. Intertextuelle Prozeduren

Produktebene
Textprodukt: individuelle Ergebnis, , Werk“i. S. Biihlers

Schreibprozeduren sind Prozeduren des Schreibens im engeren Sinne,
welche das Organisieren des Schreibprozesses betreffen. Dazu zihlen
nach Feilke (2012a: 9) beispielsweise

111  Feilke (2012a) nimmt hier Bezug auf Berger/Luckmann (1969) und auf die Uberle-
gungen von Coulmas (1981) zur Bedeutung von Routinen in der miindlichen Kommunika-
tion.

112 In neueren Publikationen spricht Feilke — nach der Diskussion des Begriffs beim

Symposium Deutschdidaktik 2012 — nicht mehr von ,,Schreib- und Textrouzinen®, sondern

von ,,Schreib- und Textprozeduren” (vgl. Feilke 2014b: 11). Dem Begriff, Textprozedur wird

auch im weiteren Verlauf dieser Arbeit der Vorzug gegeben, da er ,mit ,Prozedur” die Mitt-
lerstellung zwischen dem Prozess- und dem Produktaspeke des Schreibens [hervorhebt]

und [deutlich macht], dass es um eine auf Zexze und deren Komponenten bezogene Kom-
petenz geht* (Feilke 2014b: 11).
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- Planungsprozeduren (einen Schreibplan entwerfen, Prozessschritte
zeitlich einteilen etc.),

- Uberarbeitungsprozeduren (Abstand zum Text gewinnen, Korrektur-
gang und inhaltliche Uberarbeitung differenzieren etc.) und

- Strategien im Umgang mit der Lektiire wissenschaftlicher Texte (rele-
vante Textstellen unterstreichen und/oder kommentieren etc.).

Feilke (2012a: 9) betont, dass derartige Schreibprozeduren sehr indivi-
duell ausgeprigt sein kénnen und sie lehr- und lernbar sind. Empirisch
untersucht werden sie im Sinne von Schreibstrategien!!3.

Anders als Schreibprozeduren betreffen Zextprozeduren die Textpro-
duktion im engeren Sinne, genauer die sprachliche Gestaltung des Tex-
tes. Sie sind, so Feilke (2012a: 11),

stextkonstituierende sprachlich konfundierte literale Prozeduren, die jeweils ein

textliches Handlungsschema (Gebrauchsschema) und eine saliente Ausdrucks-

form (Routineausdruck) semiotisch koppeln. [...]. Sie konnen lexikalisch als

Kollokationen, syntaktisch als grammatische Konstruktionen und textlich als
Makroroutinen auftreten und in vielfacher Weise ineinander eingebettet sein.

Im Folgenden soll diese Kopplung zwischen Gebrauchsschema und
Routineausdruck an einem Beispiel genauer erliutert werden: Der
Routineausdruck ,,als X wird Y bezeichnet“ verweist zeichenhaft auf das
Gebrauchsschema ,.einen wissenschaftlichen Begriff definieren Oder
anders ausgedriickt: Man kann das Gebrauchsschema ,einen wissen-
schaftlichen Begriff definieren® passend durchfiihren, indem man den
dafiir einschligigen Routineausdruck ,als X wird Y bezeichnet“verwen-
det. Gebrauchsschema und Routineausdruck sind also ,,prozedural im
Sinne einer indem-Relation gekoppelt® (Feilke 2012a: 12). Weitere Bei-
spiele fiir Kopplungen im Sinne einer ,indem-Relation finden sich in

der folgenden Tabelle (vgl. Kiihtz 2012: 71f.):

113 Becker-Mrotzek/Béttcher (2012: 24) legen dar, dass es eine Vielzahl individueller
Schreibstrategien gibt, ,die in der Literatur von einzelnen (meist professionellen) Schrei-
bern belegt, in der Forschung untersucht und in unterschiedlichen Modellen kategorisiert
und strukeuriert worden sind“ Die vier wichtigsten Schreibstrategiemodelle stammen ihres
Erachtens von Bereiter/Scardamalia (1987), Molitor-Liibbert (2002), Perrin (2002) und vor
allem von Ortner (2000). Fiir einen Uberblick iiber diese Modelle vgl. Becker-Mrotzek/
Bottcher (2012: 24 ).



130 DEUTSCH ALS WISSENSCHAFTSSPRACHE

Tabelle7: Beispiele fiir Kopplungen im Sinne
einer ,indem-Relation“ nach Kiihtz (2012: 71ff.)

Kopplungen im Sinne einer ,,indem-Relation

Gebrauchsschema Routineausdruck (aws)
yein (Zwischen-)Fazit zichen“ z.B., zusammenfassend lisst sich sagen,
dass X
»Forschungsliicken aufzeigen® z.B. ,noch unzureichend/ungeniigend
beschrieben/betrachtet wurde X
Ziele einer wissenschaftlichen Arbeit z.B. ,noch unzureichend/ungeniigend
festlegen® beschrieben/betrachtet wurde X
»ein Gegenargument thematisieren® 2.B., Zwar ..., aber...”

»in eine wissenschaftliche Arbeit einleiten  z. B. , Gegenstand/Thema
der Arbeit (Untersuchung) ist X*

Zusammenfassend ldsst sich also festhalten, dass sich Textprozeduren
immer in Routineausdriicken manifestieren und auf der Textoberfliche
in Form von einzelnen Wortern und vor allem in Form von Ausdrucks-
und Konstruktionsmustern sichtbar werden.

Zu fragen ist nun, wie sich das grofe Feld von Textprozeduren in
eine sinnvolle Ordnung bringen ldsst. Steinhoff (2013¢: 104f.) schligt
folgende Einteilung vor:

1. Verfasserreferentielle Prozeduren

2. Intertextuelle Prozeduren

3. Konzessive argumentative Prozeduren
4. Textkritische Prozeduren

5. Begriffsbildende Prozeduren

Im Folgenden sollen diese Prozeduren beispielhaft erliutert werden:
Verfasserreferentielle Prozeduren wie ,ich beziehe mich auf X“koppeln
das Gebrauchsschema ,,auf sich selbst als Verfasser des Textes verweisen
mit dem Routineausdruck ,ich bezieche mich auf X Beispiel:
,Ich beziehe mich in diesem Beitrag auf die Erhebung vom Mirz 2008, bei

der ich die Bilderbuch-Geschichte Der Griiffelo von Axel Scheffler und Julia

Donaldson verwendet habe®(Merklinger 2010: 122).
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Intertextuelle Prozeduren wie ,X weist darauf hin, dass“koppeln das Ge-
brauchsschema ,.eine Forschungsposition wiedergeben®mit dem Routi-
neausdruck ,, X weist darauf hin, dass® Beispiel:

»Steets (2003) weist darauf hin, dass sich die Briickenfunktion dieser Text-
sorte (hier: Textart) nicht ohne weiteres in die Praxis umsetzen lisst (ebd.: 61)“
(Venohr 2013: 59).

Konzessiv argumentative Prozeduren wie ,zwar ..., aber ...“koppeln das
Gebrauchsschema ,ein Gegenargument thematisieren® mit dem Routi-
neausdruck ,zwar ..., aber ... Beispiel:
»Diese Texte sind zwar eher kurz und unscheinbar, aber dennoch nicht weg-
zudenken aus den studentischen Alltag, denn sie haben elementaren Anteil an

der Aneignung, Verarbeitung und Weiterentwicklung von Wissen [...]“ (Moll
2003a: 29).

Textkritische Prozeduren wie ,die Auffassung von X kann nicht geteilt
werden® koppeln das Gebrauchsschema ,.einen fremden Forschungsan-
satz kritisieren“ mit dem Routineausdruck ,die Auffassung von X kann
nicht geteilt werden® Beispiel:

»Wassmann (2002) S. 73 weist den Emotionen eine so starke Bedeutung zu, dass
die Freiheit des Handelns und Denkens durchaus in Frage gestellt wird; eine
Auffassung, die ich nicht teilen kann“ (Berg 2005: 227).

Begriffsbildende Prozeduren wie ,mit X kann man'Y bezeichnen“koppeln
das Gebrauchsschema ,einen wissenschaftlichen Begrift bilden® mit
dem Routineausdruck,,mit X kann man'Y bezeichnen® Beispiel:
,In diesem Sinne kann man mit dem Begriff Lesckompetenz die bei Individuen
verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten

bezeichnen, die notwendig sind, um schriftliche Texte zu verstehen und damit
etwas anfangen zu kdnnen® (Giinther 2010a: 113).

Zu erginzen sind an dieser Einteilung m. E. die folgenden zwei Punkete:
Erstens: Da das Vergleichen ,zu den grundlegenden Vorgehenswei-
sen in den Wissenschaften gehért (Gnutzmann 1992: 273), zihlen zu
den intertextuellen Prozeduren nicht nur solche Prozeduren, mit denen
man Forschungspositionen referieren, sondern vor allem auch solche,
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mit denen man verschiedene Forschungspositionen vergleichend aufei-
nander beziehen kann!!4:

Intertextuelle Prozeduren wie , X weist ebenso wie Y auf Z hin“kop-
peln das Gebrauchsschema ,,Forschungspositionen vergleichend aufei-
nander beziehen“ mit dem Routineausdruck ,, X weist ebenso wie Y auf

Z hin® Beispiel:

»Wenn Berthele betont, dass die Metaphorisierung in Fundament (Theorie) und
Aufbau (Unterrichtspraxis) die Gefahr in sich birgt, ,die Natur wissenschaft-
liche[n] Arbeit[ens] und deren Produkte zu verkennen®, da wissenschaftliches
Wissen ,naturgemifl dynamisch und unstabil® sei (2009, 11), dann weist er
ebenso wie auch schon Giinther (1998) auf die Dynamik des Verhiltnisses von
Sprachwissenschaft, Sprachdidaktik und Sprachunterricht hin® (Siebert-Ott
2010: 156).

Zweitens: Feilke (2002: 60) betont, dass da,

»wo es (wenigstens zwei) verschiedene Positionen gibt, [...] der Leser als Autor
auch selbst Farbe bekennen [muss]. Er muss zum Mindesten zwischen den ver-
schiedenen Autoren und sich selbst unterscheiden und fiir das eigene Schreiben

X3

jeweils deutlich machen, ,wer spricht'

»Farbe bekennen® — also ,eine ,reflektiert subjektive® Perspektive zu ei-
nem bestimmten Thema [einnehmen] und schriftkommunikations-
addquart [darstellen]“ (Gitje/Rezat/Steinhoff 2012: 125) — kann man
jedoch nicht nur, indem man fremde Forschungsansitze kritisiert (text-
kritische Prozeduren), sondern auch, indem man sich einem fremden
Forschungsansatz anschliefft (textzustimmende Prozeduren, z.B. ,hn-
lich wie X vertrete auch ich die These, dass ...“) oder seine Position
darlegt, ohne sich auf einen Forschungsansatz zu beziehen (,neutrale®
Prozeduren, z.B. ,die Erforschung von X stellt m. E. ein wesentliches
Forschungsdesiderat dar). Diese Prozeduren lassen sich in Anlehnung
an Gitje/Rezat/Steinhoft (2012) als Positionierungsprozeduren charakte-
risieren.

Intertextuelle ProzedurenI und II und Positionierungsprozeduren
mochte ich — wie bereits in der Einleitung dargelegt — zusammenfassend
als ,diskursstrukturierende Prozeduren® bezeichnen. Diskursstrukturie-

114 Erstere bezeichne ich auch als ,intertextuelle Prozeduren I letztere als , intertextu-
elle Prozeduren 1T



Alltigliche Wissenschaftssprache und literale Prozeduren 133

rende Prozeduren zihlen m.E. zu den wichtigsten wissenschaftlichen
Textprozeduren, da

- das Wiedergeben von Forschungspositionen zu einem bestimmen
wissenschaftlichen Diskurs,

- das Vergleichen dieser Positionen und

- die Entwicklung einer eigenen, fachlich begriindeten Position zu die-
sem Diskurs

zu den wesentlichen Grundfihigkeiten wissenschaftlichen Schreibens
gehoren (vgl. auch Schindler/Siebert-Ott 2011: 100f.). Auch Knorr
(1993: 149) weist daraufhin, ,dass die Wissenschaftlichkeit eines Textes
[...] daran gemessen [wird], inwieweit der Verfasser die einschligige Li-
teratur kritisch verarbeitet und dargestellt hat:*

3.3.2.2  Der Erwerb literaler Prozeduren und seine Probleme

Das Konzept der aws stammt aus dem DaF-Kontext. Ehlich/Graefen
(2001: 373) stellen die These auf, dass es vor allem die Deutsch als Fremd-
sprache-Lerner sind, die beim Erwerb der aws grofle Probleme haben:

»Die Alltdgliche Wissenschaftssprache bereitet dem native speaker nur geringe
Probleme, hat er erst einmal diese spezifische Facette seiner sprachlichen Még-
lichkeiten als solche zur Kenntnis genommen und fiir sich selbst aktualisiert.
Ganz anders fiir den Fremdsprachensprecher. Wihrend Fachterminologien
aufgrund ihrer hdufig internationalistischen Struktur von den Lernenden ver-
gleichsweise leicht angeeignet werden, stof$en sie bei den Ausdriicken und vor
allem den Ausdrucksverbindungen der Alltiglichen Wissenschaftssprache auf
grofite Schwierigkeiten:

Feilke/Steinhoff (2003) und Steinhoff (2007a) zeigen jedoch, dass nicht
nur Studierende mit Deutsch als Fremdsprache, sondern auch mutter-
sprachlich deutsche Studierende vor allem zu Beginn ihres Studiums
zum Teil erhebliche Schwierigkeiten mit der Aws und den wissenschaft-
lichen Textprozeduren haben. Threm Modell''5 zufolge erwerben die

115 Im Unterschied zu den allgemeineren Schreibentwicklungs- bzw. Schreiberwerbs-
modellen — beispielsweise die Modelle von Bereiter (1980), Feilke/Augst (1989) und Becker-
Mrotzek (1997) — befasst sich dieses Modell explizit mit dem Erwerb wissenschaftlicher
Textkompetenz.
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Studierenden die wissenschaftlichen Textprozeduren phasenférmig.
In der ersten Phase, der Phase der Transposition/Imitation, versuchen
die Studierenden das neue Problem , Verfassen eines Langtextes in der
Domine der Wissenschaft“ (Ortner 2006: 77) mit den aus dem Bereich
des schulischen Aufsatzunterrichtes oder aus dem Bereich des Journa-
lismus bekannten, dominenuntypischen Mitteln zu l6sen und/oder
ahmen den wissenschaftstypischen Sprachgebrauch nach. Anschlie-
Bend folgt die Phase der Transformation, in welcher die Studierenden
beginnen, das wissenschaftliche Ausdrucksspektrum aufzubauen. Die
noch in der ersten Phase dominierenden dominenuntypischen Formen
werden hier durch wissenschaftssprachliche Formen ersetzt, allerdings
noch nicht kontextuell passend, so dass es hiufig zu Ausdrucks- bzw.
Formulierungsbriichen kommt (vgl. Steinhoff 2007a: 146f.). Der Er-
werb literaler Prozeduren endet dann, wenn die Studierenden die Fi-
higkeit besitzen, ,die dominentypischen Ausdriicke und Konstruk-
tionsmuster kontextuell passend einzusetzen® (Feilke/Steinhoff 2003:
125). Diese Phase bezeichnet Steinhoff (2007a) demnach als kontextuelle
Passung''®.

116  Steinhoff (2012: 96) vermutet, dass ,die wissenschaftliche Schreibentwicklung nicht
mit der Konventionalitit endet, sondern sich in einem postkonventionellen Sprachge-
brauch fortsetzt* Als Merkmale dieses Sprachgebrauchs nennt er unter anderem ,inten-
dierte, kreative Interferenzen, ,Abgrenzung vom Common sense®und ,gezielter Gebrauch
dominenfremder sprachlicher Mittel® (Steinhoff 2010: 24). So hilt sich beispielsweise
Harald Weinrich in dem folgenden Textausschnitt nicht an dominentypische Normen, er
bricht bewusst mit den von ihm selbst aufgestellten Verboten:

,Schliefllich darf ich vielleicht noch etwas erwihnen, dafd [sic!] ich selber einmal vor
einigen Jahren das Problem des Erzihlens fiir eine Wissenschaft aufgeworfen habe,
nimlich fiir die Theologie. Ich habe nimlich auf einem von Theologen veranstal-
teten interdiszipliniren Kolloquium [...] die Frage aufgeworfen, warum die Theo-
logen (auch sie!) nicht oder jedenfalls nicht mehr gerne erzihlen. Das erschien mir
héchst verwunderlich, da sich die christlichen Theologen, um mich auf diese zu be-
schrinken, zu einer Religion bekennen, deren Stifter die wesentlichen Bestandteile
seiner Botschaft erzihlend vorgetragen hat und dessen Leben und Sterben selber
dann Gegenstand von Erzihlungen geworden sind, die zum wichtigsten Glaubens-
gut des Christentums gehéren. (Weinrich 2006: 235, zit. nach Steinhoff 2012: 105).



Alltigliche Wissenschaftssprache und literale Prozeduren 135

Abbildung14: Modell zum Erwerb literaler Prozeduren
nach Steinhoff 2007a: 13817

? postkonventionell

Kontextuelle Passung konventionell

prakonventionell

Transformation

Transposition Imitation

Der Erwerb — oder begrifflich genauer die ,Aneignung“!*# (vgl. Feilke
2012b) — wissenschaftlicher Textprozeduren verlduft nach Feilke/Stein-
hoff (2003) und Steinhoff (2007a) also nicht rein zufillig, sondern folgt
einer Uberindividuellen Ordnung, die bestimmte Erwerbsstufen um-
fasst. Mit zunehmender Schreiberfahrung nihern sich die Studierenden
dem wissenschaftssprachlichen Common sense an. Im Folgenden soll
dies zum einen beispielhaft an der Aneignung der Positionierungsproze-
duren (vgl. Gitje/Rezat/Steinhoff 2012) und zum anderen an der Aneig-
nung der intertextuellen Prozeduren (Muster N [Quelle] & V & Zitat)
(vgl. Steinhoff 2007a) dargelegt werden, da diese Prozeduren — wie be-
reits beschrieben — im Fokus dieser Arbeit stehen.

1. Aneignung der Positionierungsprogeduren: Zu Beginn ihrer studen-
tischen Laufbahn verwenden die Studierenden in ihren Texten in der

117 Diese Abbildung entstammt dem Vortrag von Tortsen Steinhoff ,Der Korpusver-
gleich als Methode zur Untersuchung wissenschaftlicher Schreibfihigkeit“(online abrufbar
unter:  http://www.uni-giessen.de/cms/fbz/fbos/dies/veranstaltungen/ordnertagungen/
ta26270608/vorsteinhoffpdf).

118 Die Ancignung einer Sprache erfolgt, so Graumann (1990: 124), ,.im sozialen Kon-
text in dem doppelten Sinne, dafl [sic!] der angemessene Umgang erstens gesellschaftlich
quasi priformiert und tradiert und zweitens in der Regel interpersonal vermittelt bzw. ge-

lehrt wird“ (doppelte Sozialitit) (vgl. auch Feilke 2012b und Feilke 20142 & b).
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Regel dominenuntypische, vor allem aus dem schulischen Aufsatzun-
terricht bekannte Positionierungsprozeduren wie beispielsweise ,meiner
Meinung nach® (Zransposition). So finden sich in den ersten Seminarar-
beiten von Studierenden hiufig Passagen wie die folgende (vgl. Gitje/
Rezat/Steinhoff 2012: 148):

,Eine Empfehlung, die meiner Meinung nach tiberfliissig ist, die an dieser Stelle
aber sehr gut verdeutlicht, mit welcher Hilflosigkeit man dem Problem eines
attraktiven und motivierenden Grammatikunterrichts gegeniibersteht:*

(Stud., 3. Hausarbeit im Studium, 3. Semester)

Im weiteren Verlauf ihres Studiums erfahren die Studierenden vor al-
lem durch das Lesen wissenschaftlicher Fachtexte, dass Positionierungs-
prozeduren wie ,meiner Meinung nach®in der Wissenschaftsdomine
uniiblich und stattdessen die Verwendung von ,Meines Erachtens“und
insbesondere die Verwendung von ,,m. EX prototypisch sind (vgl. Gitje/
Rezat/Steinhoft 2012: 148). Da ihnen diese dominentypischen Prozedu-
ren aber noch nicht hinreichend vertraut sind, kommt es in dieser Phase
der Transformation hiufig zu Formulierungsbriichen, wie das folgende
Beispiel aus Gitje/Rezat/Steinhoff (2012: 149) zeigt:

»Durch die Widerspriichlichkeit untereinander kann m. E. nach keine konkrete
Aussage gemacht werden
(Stud., 5. Hausarbeit im Studium, 6. Semester)

Die in diesem Ausschnitt verwendete Prozedur ,,m.E. nach® ist eine
Prozedur, in der ,,sich Versatzstiicke von zwei verschiedenen Positionie-
rungsprozeduren {iberlagern® (Gitje/Rezat/Steinhoff 2012: 145): Das
bereits in der Schulzeit erworbene Muster ,meiner Meinung nach“wird
mit dem neu ,entdeckten® Muster ,m. E: verbunden, wodurch es zu
dem Formulierungsbruch ,m. E. nach® kommt¢'*. Eine vergleichbarer
Formulierungsbruch findet sich auch im folgenden Textausschnitt eines
Studierenden aus Petersen (2013: 75):

119  Augst/Faigel (1986) zeigen in ihrer Querschnittsstudie, dass die Formulierung
,meines Erachtens nach®schon in Texten von Oberstufenschiilerinnen und -schiilern vor-
kommt.
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,lch personlich finde, dass Frau Waltraud Lucic, Vorsitzende des Miinchner Be-
zirksverbandes, aus meiner Ansicht nach falsch liegt, denn Schiiler und Schii-
lerinnen, die schlecht in der Schule sind, haben mehr Vorteile als Schiiler und
Schiilerinnen, die gut in der Schule sind, denn schwachen und faulen Schiiler-
Innen wird eine neue Chance gegeben sich zu verbessern.

Die Kollokation ,aus meiner Ansicht nach® stellt — dhnlich wie ,m.E.
nach®— eine Vermischung der beiden festen Wendungen ,aus meiner
Sicht“ und ,meiner Meinung nach® dar. Hinzu kommt, dass der Aus-
druck ,aus meiner Ansicht nach® tiberfliissig ist, da schon am Anfang
des Satzes die Formulierung ,ich personlich finde“ gebraucht wurde,
,um die Auflerung der eigenen Meinung einzuleiten (Petersen 2013: 76).

Formulierungsbriiche bzw. Lernerformen im Sinne nicht addquater
Verwendungen wie,,m. E. nach®oder ,,aus meiner Ansicht nach“werden
von Gitje/Rezat/Steinhoff (2012: 146) als , Interferenzenbezeichnet!°.
Interessant an dieser Stelle zu erwihnen ist, dass die Interferenz ,,meines
Erachtens nach®schon im Jahr 1912 von dem Professor fiir Geschichte
in Greifswald Ernst Bernheim in seinem Aufsatz ,Die ungeniigende
Ausdrucksfihigkeit der Studierenden®als typischer Verstof in studenti-
schen Arbeiten angefiihrt wird (vgl. Pohl 2009: 150).

In der letzten Phase, der Phase der kontextuellen Passung, befinden
sich die Studierenden dann, ,wenn der Gebrauch des Ausdrucks,,m.E
an den sprachlichen Usus der Experten anschlief§t“ (Gitje/Rezat/Stein-
hoff 2012: 149). Dies ist meist erst in Seminararbeiten, welche gegen
Ende des Studiums verfasst werden, der Fall:

»Zwar wurden diese Pline nicht mehr in die Tat umgesetzt, nachdem de Gaulle
an die Macht zuriickgekehrt war, doch auch als theoretisches Konstrukt sind sie
m. E. auflergewdhnlich*

(Stud., 11. Hausarbeit im Studium, 11. Semester)

120 In der Psycholinguistik wiirde man in diesem Zusammenhang nicht von einer ,In-
terferenz, sondern von einer ,Kontamination“ aus ,meiner Meinung nach® und ,meines
Erachtens® sprechen. Unter einer , Kontamination® (auch Wortkreuzung, Wortverschmel-
zung, Wortmischung, Kontraktion oder Blending genannt) ist nach Schmid (2003: 265)
die ,Umgestaltung von Wortern [oder Wortverbindungen, Lp] durch partielle Anglei-
chung an andere Worter [oder Wortverbindungen, Lp]“ zu verstehen (vgl. beispielsweise
auch Donalies 2005: 89f.).
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2. Aneignung der intertextuellen Prozeduren (Muster N [Quelle] &V
¢ Zitat): Studierende bedienen sich nach Steinhoff (2007a: 287 ff.) bei
der Wiedergabe von Forschungspositionen unterschiedlicher intertex-
tueller Prozeduren, die sich in vier verschiedene Muster gruppieren las-
sen:

1. Nomen und Verb und Zitat,
2. Nomen und Priposition und Zitat,
3. Konjunktivgebrauch,

4. implizite Integration von Zitaten.

Im Folgenden soll nur auf die Aneignung des ersten Musters, also
N [Quelle]*?! & V & Zitat, eingegangen werden, da es ein sehr hiufig
verwendetes Muster darstellt (vgl. Steinhoff 2007a: 289). Alle aufgefiihr-
ten Beispiele stammen aus Steinhoff (2007a).

Beim Wiedergeben von Forschungspositionen mit diesem Muster
orientieren sich Studierende Steinhoff (2007a: 295 fI.) zufolge vor allem
in den ersten Semestern an dem journalistischen Sprachgebrauch. Er
gibt drei unterschiedliche Beispiele fiir diese Transposition journalisti-
scher Standards:

(1) Ellipsen: Ein Indiz fur die Transposition journalistischer Stan-
dards sind, so Steinhoff (2007a: 295), elliptische Konstruktionen wie die
folgende:

»Dazu Eggers 1963, S.114f.: , Truhtin tibersetzt lat. dominus, und dominus war
Bezeichnung und Anrede des Kaisers im spitantiken Westrom.*

(Stud., 1. Arbeit, 1. Semester)

Der Studierende spart das Verb in der Konstruktion N [Quelle] & V &
Zitat aus. Ein solches Auslassen des Verbs ist untypisch fiir wissenschaft-
liche Texte, aber charakteristisch fiir journalistische Texte, wie der fol-
gende Ausschnitt aus einem Zeitungsartikel belegt:

»Dazu der Karlsruher Pfarrer Heinrich Heck (60):,[...]
(Frankfurter Rundschau, 03. 01. 1998, S. 7)

121 Als Quelle wird in der Regel der Originalsprecher genannt.
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(2) Vagheit der Quellenangaben: Ein weiteres Indiz, welches Stein-
hoff (2007a: 295f.) fir die Transposition journalistischer Standards
anfiihre, sind vage bzw. undifferenzierte Bezeichnungen wie ,die Wis-
senschaftler” oder ,die Forscher® Solche Bezeichnungen werden in wis-
senschaftlichen Texten von Experten nicht bzw. kaum verwendet, da
sie gegen ,,die Anforderung der intersubjektiven Nachpriifbarkeit® (vgl.
Steinhoff 2007a: 296 £.) verstofSen. In studentischen Texten kommen sie
dagegen hiufiger vor:

»Die Forscher sprechen deshalb von einer multilokalen Mehrgenerationenfami-
lie, die sich als Gegensatz zur traditionellen Haushaltsfamilie herausbildet. Die
Funktion der Familie habe sich geindert, meinen die Forscher, sie habe aufler
der Sozialisations- und Reproduktionsfunktion nun auch die Funktion der Ge-
nerationensolidaritit {ibernommen.*

(Stud., 7. Arbeit, 7. Semester)

Ein anderes Beispiel fiir zeitlich und textlich diffuse und implizite
Diskursreferenzen geben Feilke/Steinseifer (2014a: 1):

,Friiher folgte man dem Prinzip alle Kinder werden von einer,,Stunde Null“aus
schrittweise und gleichzeitig belehrt. Es zihlte nicht, wie weit der Einzelne ist,
alle bekommen zur gleichen Zeit die gleichen Aufgaben. Natiirlich ruft das bei
dem einen Schiiler Uberforderung und bei dem anderen Unterforderung her-
vor. Man hat herausgefunden, dass sich die Erfahrungen bei Erstkldsslern mit

«

der Schrift in einer Breite von drei bis vier Jahren unterscheiden kénnen [...].

(Stud., 2. Arbeit)

Diese Textausziige mit ihren Formulierungen wie ,,die Forscher spre-
chen® oder ,man hat herausgefunden erwecken den Anschein, als ob
die Studierenden einen Diskurs zu einem wissenschaftlichen Thema als
auflenstehende Beobachter wiedergeben, sich aber selbst nicht als Teil
dieser Diskursgemeinschaft verstehen (vgl. Siebert-Ott/Decker 2013:
166 f.). Die Ausschnitte sind so verfasst, als sollen sie ,,einem breiten Pu-
blikum von neueren wissenschaftlichen Erkenntnissen [...] berichten®
(Steinhoff 2007a: 296). Genau dies ist aber die Hauptaufgabe journalis-
tischer Texte:

»Seit Jahrzehnten glauben manche Forscher, dafl [sic!] Koffein auch in niedri-
ger Dosierung bereits schadet, andere Wissenschaftler meinen, der Nutzen von
Koffein sei bedeutender als gemeinhin angenommen wird*

(Frankfurter Rundschau, 15. 02. 1997, S. 8)
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(3) unnétige Appositionen: Ein anderes Indiz fiir die Transposition
eines journalistischen Sprachgebrauchs sind unnétige Appositionen.
Dies soll beispielshaft an dem folgenden Textausschnitt aus einer phi-
losophischen Seminararbeit verdeutlicht werden (vgl. Steinhoff 2007a:
299):

»Der australische Philosoph Peter Singer kommt in seiner ,obligation to assist'

[eN] zu dhnlichen Ergebnissen wie James Rachels [...]*

(Stud., 2. Arbeit, 2. Semester)

Der Studierende gibt hier nihere Informationen zu dem Originalspre-
cher Peter Singer: Es wird erwihnt, dass dieser Australier und Philo-
soph ist. Solche Zusatzinformationen werden in wissenschaftlichen
Texten aber nur dann gegeben, wenn die Originalsprecher fachfremd
sind. Dass Peter Singer ein australischer Philosoph ist, muss im Rah-
men einer philosophischen Seminararbeit demnach nicht extra ange-
fihrt werden. Ganz anders in journalistischen Texten: Da hier beziiglich
des Wissenstandes eine sehr heterogene Leserschaft angesprochen wird,
werden die in diesen Texten genannten Personen in der Regel genauer
beschrieben (vgl. Steinhoff 2007a: 299).

Kommen wir nun zur zweiten Entwicklungsstufe. Ein Indiz fiir eine
Transformation des wissenschaftlichen Sprachgebrauchs stellen Formu-
lierungsbriiche dar (vgl. Steinhoff 2007a: 301):

,Mit Anlehnung an die Unterrichtsforschung (vgl. Bleyhl, S.20) weist Bleyhl
darauf hin, daf§ weniger die Instruktion von sprachlichem Wissen (besonders
grammatikalischem Wissen), als die eigene, selbststindig durchgefiihrte Verin-
nerlichung durch den Lerner das Lernen und Behalten des Erlernten ermég-

licht.*
(Stud., 6. Arbeit, 6. Semester)

In diesem Textausschnitt liegt ein Pripositionsfehler vor: Richtig wire
»in Anlehnung an®
Ein weiteres Indiz fir die Entwicklungsstufe der Transformation ist
nach Steinhoff (2007a: 301) der ,iibermif8ige Gebrauch bestimmter Re-
alsierungen des Musters [N [Quelle] & V & Zitat]. So verwendet bei-
spielsweise dieser Studierende in seiner Seminararbeit immer wieder das
Verb ,schreiben®, um die Positionen verschiedener Autoren zu referieren
(vgl. Steinhoff 2007a: 302):
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,Norman Melcom schreibt hierzu:,[...]".
[...]
A. Schellenberg schreibt dazu: ,[...]".

[...]
In The Concept of Mind schreibter:,[...]“

[...]
Hans-Walter Leonard schreibt: ,[...]".

[...]
David Cohen schreibt in seiner Biographie Watsons: ,[...]".

[...]
David Cohen schreibt: ,[...]
(Stud., 1. Arbeit, 1. Semester)

Ein Indiz dafiir, dass die Entwicklungsstufe der kontextuellen Passung
erreicht worden ist, ist das kompetente und variierende Verwenden des
Musters N [Quelle] & V & Zitat, wie es im folgenden Textausschnitt
der Fall ist (vgl. Steinhoff 2007a: 303):

»50 unterscheidet DOHSE beispiclsweise die Kontrollfunktion, die Anreizfunk-
tion, die pidagogische Funktion und die rechtliche Funktion (poHsE 1967,
S.671.). FUNKE stellt drei Funktionen der Noten heraus. [...]. TILLMANN un-
terscheidet zwischen der gesellschaftlichen Funktion der Noten, die die Erwar-
tungen der Gesellschaft durch die schulische Leistungsbewertung erfiillen soll,
und der padagogischen Funktion der Noten. [...] Die pidagogischen Funktio-
nen gliedert TILLMANN nach Personengruppen auf. [...] In der Literatur finden
sich noch vielfiltigere Funktionszuschreibungen, so identifiziert ZIELINSKI
beispielsweise zehn Funktionen der Notengebung. Fraglich bleibt allerdings, ob
tiberhaupt ein Bewertungssystem derart unterschiedliche Anforderungen erfiil-
len kann, fiir die Zensuren stellt INGENKAMP fest, dass dieser Erfiillungsglaube
schwer nachzuvollziehen ist INGENKAMP 1985, S.177).

(Stud., 9. Arbeit, 9. Semester)

3.3.2.3 Die Didaktik literaler Prozeduren

Wie gerade mit Hilfe des Entwicklungsmodells von Feilke/Steinhoff
(2003) und Steinhoff (2007a) gezeigt wurde, verfigen Studierende
insbesondere zu Beginn ihres Studiums nicht tiber die erforderlichen
wissenschaftlichen Textprozeduren. Vor allem die Aneignung der dis-
kursstrukturierenden Prozeduren bereitet den Studierenden zum Teil
erhebliche Probleme (vgl. Ruhmann 2003: 225, Steinhoff 2013b: 172 fI.).
Bevor im Folgenden der Frage nachgegangen wird, ob und wenn ja wie
die Hochschule auf diese Probleme didaktisch reagiert, soll zunichst
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dargestellt werden, welche Rolle die Vermittlung von wissenschaftli-
chen Textprozeduren in der gymnasialen Oberstufe spielt, um maégliche
Griinde fiir die Schwierigkeiten von Studienanfingern mit solchen Pro-
zeduren aufdecken zu kénnen.
Becker-Mrotzek/Schramm/Thiirmann/Vollmer (2013: 7) beschrei-
ben die schulische Situation beziiglich der Vermittlung der aws folgen-
dermaflen:
»Wir sprechen in diesem Zusammenhang von den Erfordernissen und Merkma-
len der sogenannten Schul- bzw. Unterrichtssprache, die auch als Bildungsspra-
che oder alltigliche Wissenschaftssprache bezeichnet wird. Wir haben es hier
mit einem spezifischen Sprachregister zu tun, das typisch fiir den differenzier-
ten Fachunterricht ist und dessen Beherrschung durch die Schiilerinnen und
Schiiler von Seiten der Institution Schule in der Regel erwartet wird — ohne
dass diese explizit gemacht oder in seinen Implikationen ausformuliert wird.
Andererseits ist dieses Sprachregister in seiner Struktur und Eigenart noch nicht
systematisch und umfassend beschrieben. Fiir viele Kinder und Jugendliche mit
und auch ohne Migrationshintergrund stellt sich diese Erwartungshaltung der
Schule deshalb oft wie ein ,geheimes Curriculum® dar, an dem viele Lernende

durch Unkenntnis oder durch mangelnde Unterstiitzung beim Erwerb dieses
g g
Sprachregisters scheitern.

Die Antwort auf die Frage, welche Rolle die Vermittlung wissenschaftli-
cher Textprozeduren in der Institution Schule spielt, fillt also kurz und
erniichternd aus: Es findet keine systematische Vermittlung statt (vgl.
auch Steinseifer 2014: 204f.). Dies bestitigen auch die Experteninter-
viewstudie (vgl. Decker/Kaplan 2014a: 10) und ein Blick in das Deutsch-
buch , Texte, Themen und Strukturen fiir die gymnasiale Oberstufe.
Zwar werden den Schiilerinnen und Schiilern fiir das Wiedergeben von
Positionen, fiir den Vergleich dieser Positionen und fiir die Formulie-
rung einer eigenen Position verschiedene , Formulierungsbausteine®an
die Hand gegeben (vgl. Tab. 8!2?) — von denen einige sicherlich diskus-
sionswiirdig sind, da es sich um wissenschaftsuntypische Formulierun-
gen handelt (in der Tabelle kursiv hervorgehoben) —, systematische

122 Die Zahlen hinter den diskurstrukturierenden Prozeduren stellen die Seitenzahlen
dar, auf denen sie in ,, Texte, Themen und Strukturen®zu finden sind.
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Informationen zur Form und Funktion dieser Bausteine!?? fehlen je-
doch ebenso wie entsprechende Ubungsaufgaben.

Tabelle8: Formulierungsbausteine in
., Texte, Themen und Strukturen®

Formulierungsbausteine Formulierungsbausteine ~ Formulierungsbausteine
fiir die Wiedergabe einer fiir den Vergleich fiir die Darstellung
Position von Positionen einer eigenen Position
X prisentiert (584) X widerspricht Y (585) Ich denke (82, 598)
X thematisiert (584) X weist die Ansicht Ich vertrete die Ansicht,
X gehtauf den Aspeke von 'Y zuriick (585) dass (6o1)
des ... ein (584) Anders als Y bestreitet X, Ich gebe aber zu bedenken,
X fiihrt an (584) dass (585) dass (601)
X spricht von (584) X geht mit Y scharf Alles in allem kann
X weist darauf hin, dass (s84)  ins Gericht (585) man sagen, dass (601)
X vertritt die Ansichrt, Ich bin der Uberzeugung,
dass (584) dass (601)
X spricht sich dafiir aus (584) Abschlieflend komme
X stellt vor/fest/klar/dar (503, ich zu dem Ergebnis,
584) dass (602)
X bemiingelt (585)
X zeigt sich befremder dariiber,
dass (585)
X gibt zu bedenken (585)

X behauptet (82, 503)

Die von Becker-Mrotzek/Schramm/Thiirmann/Vollmer (2013: 7) be-
schriebenen Desiderata gelten auch fiir den Hochschulbereich. Meines
Erachtens lisst sich diese Bestandsaufnahme in wesentlichen Punkten
auf diesen Bereich iibertragen (vgl. Siebert-Ott/Decker/Kaplan 2014:
209): Wissenschaftliche Textprozeduren werden auch an der Hoch-
schule hiufig nicht systematisch vermittelt, sondern in aller Regel von
Seiten der Institution vorausgesetzt bzw. als quasi natiirliche Begleitung

123 So wird den Schiilerinnen und Schiilern beispielsweise nicht deutlich gemacht, dass
die intertextuelle Prozedur , X behauptet” in wissenschaftlichen Texten fast ausschliefllich
fiir kritische Beziige auf andere Fachtexte verwendet wird (vgl. Kap. 3.3.1).
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fachlicher Entwicklung angesehen'?4 und kénnen sich damit auch hier
als ,geheimes Curriculum* fiir Studierende darstellen und damit deren
Studienerfolg gefihrden (vgl. hierzu auch Schindler/Siebert-Ott 2011,
Siebert-Ott/Decker 2013, Siebert-Ott/Decker/Kaplan 2014). Dieses
Nichtvorhandensein einer systematischen Vermittlung wird auch von
Kruse/Jakobs (1999: 31) kritisiert: ,Aus unserer Sicht fehlen z. B. Metho-
den, die die Studierenden auf der Ebene des Vertextens und Formulie-
rens von Inhalten unterstiitzen.

Eine Ausnahme stellen die inzwischen an zahlreichen Hochschulen
in Deutschland eingerichteten Schreib- oder Kompetenzzentren!?> dar,
die sich als sogenannte ,,Service-Center®als Anlaufstelle bei Problemen
oder Orientierungsbedarf verstehen. Ihre Angebote reichen von der in-
dividuellen Einzelberatung, in der Studierende anhand ihrer Schreib-
produkte Schwierigkeiten thematisieren kénnen, die sich beispiels-
weise wihrend der Formulierungsphase ergeben haben, tiber Kurse
bzw. Workshops zu unterschiedlichen Aspekten des wissenschaftlichen
Schreibens (z. B. wissenschaftlicher Stil, Gliedern, Strukturieren, Argu-
mentieren) bis hin zu verschiedenen Arbeitsgemeinschaften wie Schreib-
oder Selbsthilfegruppen, in denen unter anderem die Moglichkeit be-
steht, sich mit Kommilitonen und Kommilitoninnen {iber Probleme
mit dem wissenschaftlichen Formulieren auszutauschen!?¢. Warum ich
der Ansicht bin, dass es insbesondere fiir Studierende des Lehramtes

124  Dieser ,deutsche”Weg unterscheidet sich damit ganz mafigeblich von der Schreibdi-
daktik an den Hochschulen in anderen Lindern. In den usa beispielsweise ist die Schreib-
ausbildung fester Bestandteil des Studiums. Bereits seit Beginn des 20. Jh. wird Schreiben
zur Sicherstellung des universitiren Niveaus in speziellen Kursen (Composition) unter-
richtet (vgl. Girgensohn 2005: 428, fiir detaillierte Informationen zur Schreibausbildung in
den usa vgl. Briuer 1996).

125 Als erste Einrichtung dieser Art in Deutschland entstand 1993 das Schreiblabor
an der Universitit Bielefeld nach dem Vorbild us-amerikanischer ,, Writing Center® (vgl.
Frank/Haacke/Tente 2003, Frank/Haacke 2006). Fiir eine aktuelle Auflistung der akade-
mischen Schreibzentren im deutschsprachigen Raum vgl. http://www.uni-paderborn.de/
institute-einrichtungen/kompetenzzentrum-schreiben/schreibzentren-und-schreibdidak-
tik (zuletzt aufgerufen am 08. 02. 2014).

126 Vgl. hierzu beispielsweise die Angebote der Schreibzentren der Universititen zu
Kéln, Bochum und Duisburg-Essen: http://www.schreibzentrum.phil-fak.uni-koeln.
de/7609.html, http://www.sz.ruhr-uni-bochum.de, http://www.uni-due.de/schreibwerk-
statt/ (zuletzt aufgerufen am 26.10. 2012).
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wichtig ist, die systematische Vermittlung der wissenschaftlichen Text-
prozeduren im Fachstudium zu verankern und nichtan ,Service-Center*
auszulagern, wird im Schlusskapitel ausfiihrlich dargelegt.

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass wissenschaftliche Text-
prozeduren weder an der Schule noch an der Hochschule systematisch
vermittelt werden und es an geeigneten Methoden fehlt. Die Forschung
hat jedoch erkannt, dass angesichts der Probleme von Studierenden be-
ziiglich der Aneignung wissenschaftlicher Textprozeduren eine Arbeit
mit solchen Methoden unbedingt notwendig ist und spezifische For-
derkonzeptionen entwickelt. Im Folgenden sollen einige dieser Kon-
zeptionen dargestellt werden, da das entwickelte didaktische Konzept
auf diesen basiert. Der Schwerpunkt der Darstellung liegt dabei auf der
Vermittlung der diskursstrukturierenden Prozeduren.

Die ,,Urkonzeption®, wie ich sie nennen mochte, trigt den Namen
»~Aus Alt mach Neu“!?” und wurde von Kruse/Ruhmann (1999) insbe-
sondere fiir Studierende der Geistes- und Sozialwissenschaften entwi-
ckelt'?8. Ein wesentliches Lernziel dieser Konzeption besteht darin, den
Studierenden deutlich zu machen, wie man in einem wissenschaftlichen
Text zum einen die Position eines Autors und zum anderen den eigenen
Standpunkt sprachlich sichtbar machen kann. Es geht also vor allem um
die Vermittlung von diskursstrukturierenden Prozeduren. Folgende vier
Schritte miissen von den Studierenden durchlaufen werden:

1. Einen lext auf seine Hauptaussagen reduzieren: Die Studierenden

129

erhalten in diesem ersten Schritt einen geeigneten'?® wissenschaftlichen

Text, dessen Inhalte sie mit Hilfe der folgenden Fragen Absatz fiir Absatz
zusammenfassen sollen:

127  Fir Erfahrungen mit dieser Konzeption im Rahmen eines kompetenzorientierten
Schreibunterrichts fiir Germanistikstudierende vgl. Rieder (2014).

128 Kruse/Ruhmann (1999) setzen diese Konzeption ,vor allem in Schreibgruppen
ein, in denen Grundelemente des wissenschaftlichen Schreibens vermittelt werden sollen
(Kruse/Ruhmann 1999: 111). Sie ist also nicht in erster Linie fiir die Integration in die Fach-
lehre konzipiert.

129  Geeignet ist nach Kruse/Ruhmann (1999: 111) ein Text, ,der nicht linger als ein- bis
zwei Druckseiten ist, optisch klare und nicht zu lange Absitze enthilt, etwas redundant
geschrieben ist und ein Thema behandelt, das auch ohne grofe Fachkenntnis mit dem
Alltagswissen erschlieflbar ist.‘
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1. Welches Thema wird in diesem Absatz behandelt? Das Thema soll
jeweils in einer Uberschrift (einem Schlagwort oder einer Frage) for-
muliert werden.

2. Welche Hauptaussage wird zu diesem Thema in diesem Absatz formu-
liert?

Diese Hauptaussage soll in einem Aussagesatz festgehalten werden (vgl.
Kruse/Ruhmann 1999: 111 f.).

2. Von einzelnen Aussagen zu einer flieffenden Zusammengassung: Auf
der Grundlage von Schritt 1 soll nun eine Zusammenfassung geschrie-
ben werden. Dabei konnen die Studierenden so vorgehen, dass sie die
einzelnen Aussagen einfach aneinander reihen, sie konnen aber auch ei-
nen ganz neuen Text produzieren, indem sie beispielsweise die Aussagen
anders formulieren oder die Reihenfolge dndern (vgl. Kruse/Ruhmann
1999: 113). Kruse/Ruhmann (1999: 114) legen dar, dass die Studierenden
in diesem Schritt hiufig ,die gelesene Position auf direkte Weise [wie-
dergeben], ohne daf$ [sic!] im Text erkennbar ist, daf§ [sic!] sie es sind,
die tiber diese Position Bericht erstatten’ Ein Beispiel: Im Originaltext
findet sich der folgende Satz:

Kurzum, die beratende Beziehung stellt eine Form sozialer Bindung
dar, die sich von jedweder anderen Bindung unterscheidet, die der
Klient bis dahin erfahren hat (Rogers 1972, S. 83).

Dieser wird von den Studierenden beispielsweise folgendermaflen zu-
sammengefasst:

Die Beziehung zwischen Therapeut und Klient ist fiir den Klienten
eine unbekannte Form sozialer Bindung.

Aus der Problematik heraus, dass man bei zusammengefassten Sitzen
wie diesem nicht weifs, ,,wer spricht®, resultiert Schritt 3.

3. Von einer einstimmigen zu einer zweistimmigen Wiedergabe: In
diesem dritten Schritt werden die Studierenden auf das Hauptmerk-
mal wissenschaftlicher Texte aufmerksam gemacht: Sie lernen, dass in
wissenschaftlichen Texten die Positionen von Autoren nicht unmarkiert
wiedergegeben werden diirfen, sondern an jeder Stelle im Text erkenn-
bar sein muss, ,wer spricht® Die Studierenden erhalten die Aufgabe,
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ihre Zusammenfassungen so zu iiberarbeiten, dass immer und {iberall
im Text deutlich wird, um wessen Position es sich handelt. Fiir diese
Uberarbeitung schlagen Kruse/Ruhmann (1999: 114f.) vor, den Studie-
renden zunichst dominentypische intertextuelle Prozeduren vorzuge-
ben (vgl. Abb. 15) und dann gemeinsam weitere Prozeduren zu sammeln
und fiir alle sichtbar festzuhalten!3°,

Abbildung1s: Formulierungsvorgaben fiir
die Wiedergabe von Forschungspositionen
nach Kruse/Ruhmann (1999: 115)

Nach Meinung des Autors ist ...
Der Autor vertritt die Position ...
Der Autor betont ...
...,soder Autor ...

..sei...

Anschlieflend werden einige tiberarbeitete Texte vorgelesen. Die Studie-
renden diskutieren gemeinsam die Wirkung und die Funktion der ver-
schiedenen intertextuellen Prozeduren und erkennen, ,,daf$ [sic!] bereits
das Wiedergeben einer Position ein aktiver Vorgang ist, in dem etliche
gedankliche und sprachliche Festlegungen getroffen werden miissen®
(Kruse/Ruhmann 1999: 115). Nach dieser Ubung ist in den Zusammen-
fassungen ,,die Stimme*des Autors deutlich vernehmbar, wie dieses Bei-
spiel verdeutlicht (vgl. Kruse/Ruhmann 1999: 115):

Uberarbeitete Zusammenfassung: ,Rogers (1972, S.83) betont, dass
die Beziehung zwischen Therapeut und Klient fiir die Klienten eine
unbekannte Form der sozialen Bindung ist.

130  Kruse/Ruhmann (1999: 115) sprechen nicht von Prozeduren, sondern von ,,Formu-
lierungsvorgaben fiir die neutrale Wiedergabe einer Position. Zu erwihnen ist allerdings,
dass viele dieser Vorgaben nicht neutral sind, sondern ihnen Einschitzungen kommunika-
tiver Handlungen zugrunde liegen. Verben wie ,,betonen driicken zugleich die Intention
des zitierten Autors aus (vgl. auch Rieder 2014: 3).
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4. Von einer neutralen Berichterstattung zu einem Kommentar: Hier
geht es um die Frage, wie man in einem wissenschaftlichen Text zu einer
referierten Position Stellung beziehen kann. Zu Beginn sollen die Stu-
dierenden eine Hauptaussage aus Schritt 1 in ihr Gegenteil verkehren,
zum Beispiel:

Aussage: Die Beziehung zwischen Klient und Therapeut ist eine ganz
andere Art sozialer Bindung, als sie der Klient in seinem bisherigen
Leben erfahren hat.

Negation der Aussage: Nein! Die Beziehung zwischen Klient und The-
rapeut ist keine ganz andere Art sozialer Bindung, als sie der Klient
in seinem bisherigen Leben erfahren hat (vgl. Kruse/Ruhmann 1999:
116).

Anschlieffend wird gemeinsam dariiber diskutiert, welche Griinde
sich fiir die gegenteilige Auffassung nennen lassen und welche dieser
Griinde fiir eine kritische Auseinandersetzung brauchbar sind. In einem
nichsten Schritt sollen die Studierenden ausprobieren, wie man solche
Griinde im Rahmen eines wissenschaftlichen Textes sprachlich ausdrii-
cken kann. Dazu werden zunichst einige textkritische und textzustim-
mende Prozeduren vorgegeben (z. B. ,Ganz zu Recht betont der Autor
..“oder,,Der Autor stellt ohne Begriindung die These auf, dass ...“) und
anschlieflend gemeinsam weitere Prozeduren dieser Art gesammelt (vgl.
Kruse/Ruhmann 1999: 116 f.).

Die letzte Aufgabe der Studierenden besteht darin, den Kommentar
in die bereits geschriebene Zusammenfassung einzubauen.

An die gerade dargestellte Forderkonzeption haben sich unter ande-
rem die Konzeptionen von Feilke (2002), Ruhmann (2003) und Stein-
hoff (2008) angelehnt. Ein wesentlicher Unterschied zur ,,Urkonzeption®
besteht darin, dass diese Autoren eine Orientierung an zwei Texten,
welche zu einem bestimmten Thema einander widersprechende Posi-
tionen vertreten, vorschlagen. Die Studierenden miissen also nicht nur
wie bei Kruse/Ruhmann (1999) einen einzelnen Text exzerpieren, son-
dern zwei Texte vergleichend referieren und kommentieren. Damit be-
riicksichtigen diese Konzeptionen, dass der wissenschaftliche Diskurs
— wie bereits dargelegt — ,eristisch (Ehlich 1993: 28), also ,,prinzipiell
strittig ist“ (Thielmann 2009: 27) und dass die Studierenden die fiir das
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wissenschaftliche Schreiben zentrale Fihigkeit ,,im eigenen Schreiben
aus der Textrezeption bekannte widerstreitende Positionen darzustellen
und fiir die eigene Problembearbeitung zu nutzen® (Feilke/Steinseifer
2014a: 2)'3! nicht durch das Exzerpieren einzelner Texte erwerben:

»Wihrend die Zusammenfassung einzelner Texte in aller Regel auch sprachlich
sehr dicht am Bezugstext erfolgt, zwingt der Bezug auf verschiedene Texte zum
selben Thema zu textbezogenen Operationen, die im iiblichen Exzerpt- und
Zusammenfassungskontext kaum erforderlich sind [...]. [So] ist es unabding-
bar, eine rhetorische Beziehung zwischen den Texten herzustellen. Worin unter-
scheiden sich die Positionen, welche Gemeinsamkeiten gibt es? Es geht um , kri-
tisches Lesen. Abgrenzungen und Vergleiche sind gefordert® (vgl. Feilke 2002:
60).

Fiir dieses vergleichende Referieren von Forschungspositionen spielen
die entsprechenden intertextuellen ProzedurenII eine zentrale Rolle.
Feilke (2002: 64) schligt in seinem fiir die gymnasiale Oberstufe kon-
zipierten Modell vor, die Lernenden an einem geeigneten Beispieltext
intertextuelle Prozeduren I und II ,,markieren und in Listen zusammen-
stellen zu lassen®:

Tabelleg: Formulierungsvorgaben fiir die Wiedergabe
und den Vergleich von Forschungspositionen
nach Feilke (2002: 64)

Intertextuelle Prozeduren I Intertextuelle Prozeduren II

Der Autor - Wihrend X behauptet, kommt Y
- gehtder Frage nach zu dem Ergebnis, dass ...

- vertritt die Auffassung - Beide stellen in den Vordergrund,
- gliedert seine Ausfithrungen in X dass ...

- stellt die These auf - USW.

- usw.

Da in einem wissenschaftlichen Text in der Regel auch immer eine
eigene Position zum jeweiligen Diskurs vertreten wird, werden in der

131 Feilke/Steinseifer (2014a: 2) bezeichnen diese Fihigkeit als ,eristische Literalitit®
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Konzeption von Feilke (2002) zudem gemeinsam geeignete Positionie-
rungsprozeduren gesammelt und diskutiert.

Eine dhnliche Vorgehensweise empfiehlt auch Steinhoff (2008) in sei-
nem ,,Minimalmodell des wissenschaftlichen Streits“: Die intertextuel-
len Prozeduren I und IT und die Positionierungsprozeduren kénnen den
Studierenden vorgegeben oder auch gemeinsam gesammelt werden. Es
sollte nach Steinhoff (2008: 11) jedoch darauf geachtet, dass diese Proze-
duren ,an den jeweils passenden Stellen eingebracht werden, dann also,
wenn fiir die Studierenden die eigene Formulierungsarbeit ansteht und
ersichtlich ist, welche Funktion sie fiir die Textproduktion haben*

Ein innovatives Konzept, welches die Studierenden unter anderem
bei der Aneignung von intertextuellen Prozeduren unterstiitzt, ist das
von Helmuth Feilke, Katrin Lehnen und Martin Steinseifer im Rahmen
des LoEwE-Schwerpunktes ,, Kulturtechniken und ihre Medialisierung®
entwickelte Schreibkontroversenlabor ,,skorLa“!32,

Diese auf den Einsatz in universitiren Lehrveranstaltungen zuge-
schnittene webbasierte Lernumgebung setzt bei dem kontroversen bzw.
diskursiven Charakter von Wissenschaft an und umfasst die folgenden
zwei Teile (vgl. Abb. 16):

1. skorLa-Schreibtisch
2. skoLA-Toolbox

Im Folgenden soll genauer auf die skorLa-Toolbox eingegangen werden,
da diese die intertextuellen Prozeduren'??in den Mittelpunke stellt:

Die skora-Toolbox stellt den Studierenden eine ,,Kombination aus
systematischen Informationen, Beispielen und Ubungsaufgaben zu
Textroutinen — derzeit konzentriert auf Routinen der intertextuellen Be-
zugnahme® (Steinseifer 2012: 75) — zur Verfiigung. Sie bietet zum einen

132 Fiir nihere Informationen zu skoLa siche auch: hetp://www.uni-giessen.de/cms/fbz/
fbos/germanistik/absprache/mediensprachdidaktik/forschung/projekt-schreib-und-tex-
troutinen-kultur-fach-und-medienbezogene-perspektiven (zuletzt aufgerufen am 31.01.
2014).

133 Zu den intertextuellen Prozeduren zihlen nach Steinseifer (2012: 64£.) typische Aus-
driicke, die die Handlungen Referieren (z. B. ,Miiller (2007, 85) schreibt ...%), Qualifizieren

(z.B. ,Aus pragmatischer Sicht fordert Meier, dass ...“) — intertextuelle ProzedurenI— und

Diskutieren (z.B. ,Im Unterschied zu Meier betont Miiller, dass ...“) — intertextuelle Proze-
duren II — anzeigen.
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einen rezeptiv-reflexiven und zum anderen einen produktiv-reflexiven
Zugang zu diesen Prozeduren. Im Mittelpunkt des ersten Zugangs
stehen sowohl lingere wissenschaftliche Beispieltexte als auch Einzel-
beispiele fiir intertextuelle Prozeduren aus wissenschaftlichen Texten,
welche beziiglich Formen und Funktion erklirt sind. Kern des zweiten
Zugangs bilden Aufgaben und Ubungen zu intertextuellen Prozeduren.
Die Studierenden miissen beispielsweise in einem Text passende rede-
einleitende Verben einfiigen oder den Text hinsichtlich dieser Verben
tiberarbeiten (vgl. Steinseifer 2012: 75).

Abbildung16: Die Architektur von skoLa
nach Steinseifer (2012: 68)

skoLA-Kernbereich

Thematische Toolbox Wiki
Integration Reflexion der Form-Funktions-Beziehungen

von Textroutinen

Rezeptiv Produktiv

Motivation Systematik & Beispiele Ubungen
Hintergrund- Schreibtisch ¢ Webanwendung
informationen Modellierung der Textproduktion

in Aufgabenszenarien

_} Lesen Planen Schrei- Uberar-
en beiten

Bezugstexte b

Einbettung in Kooperation

der Sach- und Austausch im Prozess - Feedback zum Produkt
Sozialdimension

Zusammenfassend ldsst sich also festhalten, dass einige vielverspre-
chende Konzeptionen existieren, welche die Studierenden unter ande-
rem bei der Aneignung wissenschaftlicher Textprozeduren unterstiitzen
konnen.
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In diesem Kapitel wurden die verschiedenen Perspektiven, aus denen
die deutsche Wissenschaftssprache beschrieben worden ist, dargestellt.
Im Zentrum standen dabei das von Konrad Ehlich entwickelte Konzept
der ,Alltdglichen Wissenschaftssprache® und das von Helmuth Feilke
erarbeitete Konzept der , Literalen Prozeduren®. Es wurde dargelegt, dass
Studierende insbesondere zu Beginn ihres Studiums hiufig nicht tiber
die erforderlichen wissenschaftlichen Textprozeduren verfigen und
dass ihnen vor allem die Aneignung der diskursstrukturierenden Pro-
zeduren zum Teil erhebliche Probleme bereitet. Zudem wurden einige
Forderkonzepte vorgestellt, die die Studierenden bei dieser Aneignung
unterstiitzen sollen.

Die Fihigkeit, wissenschaftliche Textprozeduren und insbesondere
die diskursstrukturierenden Prozeduren kontextuell passend zu verwen-
den, sehen wir im Projeket ,AkaTex“ (Teilprojekt Siegen) als einen wich-
tigen Bestandteil der akademischen Textkompetenzen im engeren Sinne
an. Dies soll im folgenden Kapitel genauer erldutert werden.



TEIL II
THEORIE UND METHODE






4 Modellierung und Erfassung akademischer
Textkompetenzen im engeren Sinne

Gegenstand dieses Kapitels sind die Modellierung und die Erfassung
akademischer Textkompetenzen im engeren Sinne. Unter akademi-
schen Textkompetenzen im engeren Sinne verstehen wir im Teilpro-
jekt Siegen — wie bereits in der Einleitung dargelegt — in Anlehnung an
Portmann-Tselikas/Schmélzer-Eibinger (2008: 5)!34, Becker-Mrotzek
(2009: 7)1%5 und Feilke/Késter/Steinmetz (2013: 7)'3¢ die Fihigkeiten
und Fertigkeiten, ,die ein Individuum benétigt, um in Prozessen der
Wissensaneignung und Wissensverarbeitung in institutionellen Kontex-
ten Bezug nehmend auf fremde Texte erfolgreich eigene Texte zu verfas-
sen“ (Siebert-Ott/Decker/Kaplan 2014: 207). Wie man bereits an dieser
Definition erkennt, ist die Fihigkeit, diskursstrukturierende Prozeduren
kontextuell passend zu verwenden, fiir akademische Textkompetenzen
im engeren Sinne von besonderer Bedeutung.

134 Nach Portmann-Tselikas/Schmélzer-Eibinger (2008: 5) bezeichnet Textkompetenz
die ,individuelle Fihigkeit, Texte lesen, schreiben und zum Lernen nutzen zu kénnen:

135 Becker-Mrotzek (2009: 7) definiert Textkompetenz als die Fihigkeit, ,Texte
schriftlich zu produzieren, Texte zu lesen (Lesekompetenz), sich in Prozessen der Wissens-
aneignung und -verarbeitung miindlich auf Texte zu beziechen [und] Texte und textihnli-
che Produkte auch miindlich zu produzieren, z.B. in Referaten, bei der Darstellung von
Arbeitsergebnissen, bei Sachverhaltserklirungen, [...]:

136  Feilke/Koster/Steinmetz (2012: 7) zufolge verkniipfen Textkompetenzen , die Rezep-
tion und die Produktion von Texten® (vgl. auch Siebert-Ott/Decker/Kaplan/Macha 2015:

257).

I55
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Ausgangspunkt fir die Modellierung akademischer Textkompeten-
zen im engeren Sinne ist zum einen die bereits in Kap. 2 thematisierte
Experteninterviewstudie. Auf diese wird in Kap. 4.1.1 detailliert ein-
gegangen. Ausgangspunkt fiir die Modellierung akademischer Text-
kompetenzen im engeren Sinne sind zum anderen Literaturstudien
zum Thema , Kompetenzen und Kompetenzmodelle® Diese werden in
Kap. 4.1.2 dargestellt. Das Kompetenzmodell des Projektes ,,AkaTex“ist
schliefflich Gegenstand des Kap. 4.1.3. Nach der Darstellung der Mo-
dellierung akademischer Textkompetenzen im engeren Sinne wird in
Kap. 4.2 auf die Erfassung dieser Kompetenzen eingegangen, fiir die am
Projektstandort Siegen ankniipfend an die aktuelle Forschungsdiskus-
sion ein besonderes Aufgabenformat — das Diskursreferat — entwickelt
wurde.

4.1 Kompetenzmodellierung
4.1.1  Die Experteninterviewstudie'”

Um ein sinnvolles Kompetenzmodell entwickeln zu kénnen, musste
zunichst ermittelt werden, welche Kompetenzen Studienanfingerin-
nen und -anfinger in Bezug auf das fachliche Lesen und Schreiben von
Texten von der Schule (gymnasiale Oberstufe) her mitbringen. Dabei
reichte es unseres Erachtens nicht aus, Curricula — wie die Einheitlichen
Priifungsanforderungen fiir die Abiturpriifung (Epa) und die Bildungs-
standards fir die Allgemeine Hochschulreife — zu analysieren. Vielmehr
war es unser Ziel, empirisch zu untersuchen, was in der gymnasialen
Oberstufe in Bezug auf das fachliche Lesen und Schreiben von Texten
Htatsichlich passiert und iiber welche Kompetenzen die Schiilerinnen
und Schiiler tatsichlich verfigen. Aus diesem Grund wurden Lehrerin-
nen und Lehrer der gymnasialen Oberstufe als Mitglieder der Profes-
sional Community befragt. Ihr Wissen ist beziiglich unserer Forschungs-
frage nach Meuser/Nagel (2002) als Expertenwissen einzustufen!38.

137  Vgl. dazu ausfiihrlicher das working paper 1 des Projektes ,AkaTex“ (Decker/Kaplan
2014a).

138  Noch genauer betrachtet handelt es sich um Wissen iiber ,, Kontextbedingungen des
Handelns einer Zielgruppe“ (Meuser/Nagel 2002: 75).
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Als Erhebungsmethode wurde das leidfadengestiitzte Experteninter-
view nach Meuser/Nagel (2002) gewihlt, da es unseres Erachtens eine
gute Grundlage zur Kldrung der Forschungsfrage bietet:

»Eine leitfadenorientierte Gesprichsfiihrung wird beidem gerecht, dem thema-
tisch begrenzten Interesse des Forschers an dem Experten wie auch dem Exper-
tenstatus des Gegeniibers. Die in die Entwicklung eines Leitfadens eingehende
Arbeit schliefSt aus, dass sich der Forscher als inkompetenter Gesprichspartner
darstellt. So wird verhindert, dass der Experte es frither oder spiter bereut, in das
Gesprich eingewilligt zu haben. Die Orientierung an einem Leitfaden schlief3t
auch aus, dass das Gesprich sich in Themen verliert, die nichts zur Sache tun,

und erlaubt zugleich dem Experten, seine Sache und Sicht der Dinge zu extem-
porieren® (Meuser/Nagel 2002: 77).

Neben Meuser/Nagel (2002) spricht sich auch Vogel (1995: 76) zum
einen fur die Erhebungsmethode ,,Experteninterview’, da sie eine ,,sys-
tematisierende Materialgewinnung“gewihrleistet, und zum anderen fiir
die Verwendung eines Leitfadens aus, ,der fir die Untersuchung rele-
vanten Themen(komplexe), die im Gesprich behandelt werden sollen,
enthilt

Um die Aussagen der Lehrerinnen und Lehrer auszuwerten, also das
gemeinsam geteilte Wissen der Experten zu bestimmen, erschien uns im
Teilprojekt Siegen die Auswertungsstrategie nach Meuser/Nagel (2002)
sinnvoll, da diese mit Hilfe der einzelnen Schritte die Kernaussagen
immer weiter verdichtet, so dass schlieflich Kategorien hervorgebracht
werden kénnen, welche die Forschungsfrage beantworten. Folgende
tunf Schritte werden bei dieser Auswertungsstrategie — nach der Tran-
skription der Interviews — vollzogen:

1. Paraphrasierung: Den ersten Schritt des Verdichtens der Daten bil-
det die Paraphrasierung. Ziel der Paraphrasierung ist es, ,die Gesprich-
sinhalte der Reihe nach wiederzugeben und den propositionalen Gehalt
der Auferungen zu einem Thema explizit zu machen (Meuser/Nagel
2002: 84). In diesem ersten Schritt geht es also darum, darzulegen, was
der Experte insgesamt duflert.

2. Uberschrifien: Anschlieflend werden die paraphrasierten Passagen
thematisch geordnet mit Uberschrifien versehen. Diese geben eine Uber-
sicht tiber die Kernaussagen des Experten, dabei soll seine Terminologie
beibehalten werden.

3. Thematischer Vergleich: Ab der Phase des thematischen Vergleichs
geht die Auswertung tiber das einzelne Interview hinaus. Jetzt wird
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nach thematisch vergleichbaren Passagen aus verschiedenen Interviews
gesucht. Diese werden anschliefend gebiindelt, wobei Uberschriften
durch die Bildung textnaher Uberschriften vereinheitlicht werden.
Durch diesen Schritt wird das Material weiter verdichtet, wobei der Fo-
kus auf die relevanten Aussagen der Experten gerichtet ist (vgl. Meuser/
Nagel 2002: 85t.).

4. Soziologische Konzeptualisierung: Im nichsten Schritt, der soziolo-
gischen Konzeptualisierung, ,erfolgt eine Ablosung von den Texten und
auch von der Terminologie der Interviewten (Meuser/Nagel 2002: 88).
Die zuvor den Interviews entnommenen Begriffe und Uberschriften
werden in Fachtermini ibersetzt, um diese im Anschluss an eine allge-
meinere disziplindre Diskussion anzubinden. Das gemeinsame geteilte
Wissen (eines Teils) der Experten wird in Kategorien tiberfithrt und da-
mit explizit gemacht.

5. Theoretische Generalisierung: Den letzten Schritt der Auswertung
bildet die theoretische Generalisierung. Hier werden die entwickelten Ka-
tegorien in Bezug zum aktuellen Forschungsstand gesetzt (vgl. Meuser/
Nagel 2002: 89).

Wie die gerade beschriebenen Methoden — also die Erhebungs- und
die Auswertungsmethode — im Rahmen der Experteninterviewstudie
angewendet wurden, soll im Folgenden dargestellt werden.

Durchgefiihrt wurden insgesamt neun Interviews!??. Tabelle 10 zeigt
den Ort der Schule, die Schulform sowie das Alter, das Geschlecht, die
Berufserfahrung und die Unterrichtsficher der Interviewten. Wie man
an dieser Tabelle erkennen kann, erfolgte die Auswahl der Interview-
partner nach folgenden Kriterien:

- Unterrichtsfach Deutsch: Alle Interviewpartner unterrichten das Fach
Deutsch in der gymnasialen Oberstufe. Die Zweit- bzw. Drittficher
wurden miterhoben, um eventuelle Unterschiede zwischen einzelnen
Fichern in Bezug auf das Lesen und Schreiben von Texten aufdecken
zu koénnen (vgl. auch Frage 4 des Leitfadens).

139  Die Durchfithrung der Interviews wurde von Ina Kaplan und mir geleitet, wobei Ina
Kaplan die Fragen stellte und ich dafiir verantwortlich war, dass alle Themen des Leitfadens
angesprochen wurden.
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Tabelle 10: Die Experten der Interviewstudie
Ort Schulform Lehrkraft
Siegen Gymnasium Alter: 42 Jahre
Geschlecht:  minnlich
Berufserf.: 12 Jahre
Ficher: Deutsch, kath. Religion,
Mathematik, Musik
Gesamtschule  Alter: 27 Jahre
Geschlecht:  weiblich
Berufserf.: 6 Jahre
Ficher: Deutsch, kath. Religion, Pidagogik
Berufskolleg Alter: 32 Jahre
Geschlecht:  weiblich
Berufserf.: 4 Jahre
Ficher: Deutsch, Wirtschaftswissenschaft
Kéln Gymnasium Alter: 45 Jahre
Geschlecht:  weiblich
Berufserf.: 19 Jahre
Ficher: Deutsch, Spanisch
Gesamtschule  Alter: 63 Jahre
Geschlecht:  minnlich
Berufserf.: 38 Jahre
Ficher: Deutsch, Philosophie
Berufskolleg Alter: 55 Jahre
Geschlecht:  minnlich
Berufserf.: 3 Jahre
Ficher: Deutsch, kath. Religion
Ruhrgebiet
Herten Gymnasium Alter: 28 Jahre
Geschlecht:  weiblich
Berufserf.: 4 Jahre
Ficher: Deutsch, kath. Religion, Englisch
Dortmund  Gesamtschule  Alter: 58 Jahre
Geschlecht:  minnlich
Berufserf.: 15 Jahre
Ficher: Deutsch, Sport
Bochum Berufskolleg Alter: 44 Jahre
Geschlecht:  weiblich
Berufserf.: 7 Jahre
Ficher: Deutsch, Geschichte,

Niederlindisch
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- Wissen diber wissenschaftliches Lesen und Schreiben: Alle Interviewpart-
ner verfiigten tiber Wissen beziiglich des wissenschaftlichen Lesens
und Schreibens, so dass sie auch Auskunft iiber die Unterschiede
zwischen schulischem und wissenschaftlichem Lesen und Schreiben
geben konnten (vgl. auch Frage 6 des Leitfadens).

Unterschiedliche Schulformen: Bei der Auswahl der Interviewpart-
ner wurde zudem darauf geachtet, dass alle Schulformen, die den

Zugang zu einem Lehramtsstudium erméglichen — also Gymnasium,
Gesamtschule und Berufskolleg — berticksichtigt wurden.
Ort der Schule: Um moglichst unterschiedliche Rahmenbedingungen

vorzufinden, wurden Interviewpartner ausgewihlt, deren Schulen in

verschiedenen Gebieten von Nordrhein-Westfalten liegen (Sieger-
land, Kélner Raum und Ruhrgebiet).

Kommen wir nun zu dem verwendeten Leitfaden (vgl. Abb.17). Unter
einem Interviewleitfaden ist nach Bortz/Doring (2002: 314f.) eine In-
terviewanweisung bzw. eine schriftlich festgelegte Richtlinie zu verste-
hen, nach der der Interviewer in der Interaktion mit dem Interviewten
vorzugehen hat. Er dient als Gertist fiir die Datenerhebung und macht
so die Ergebnisse der unterschiedlichen Interviews vergleichbar. Der
von uns verwendete Leitfaden enthilt die {ibergeordnete Fragestellung:
Uber welche Fibigkeiten in Bezug auf das fachliche Lesen und Schreiben
von Texten verfiigen die Schiilerinnen und Schiiler am Ende der gymna-
sialen Oberstufe? Aus dieser Fragestellung wurden die folgenden sechs
Themenblocke entwickelt:

Abbildungr7: Der Leitfaden der Experteninterviewstudie

1. Lesen von Sachtexten in der gymnasialen Oberstufe
- Welche Sachtexte werden in der gymnasialen Oberstufe gelesen?
Nennen Sie Beispiele!
- Werden die Sachtexte verindert bzw. vereinfacht? Wenn ja, inwiefern?
- Werden verschiedene Sachtexte zu einem Thema miteinander verglichen?
Werden Kontroversen behandelt?
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2. Schreiben von Texten in der gymnasialen Oberstufe

- Welche Texte werden in der gymnasialen Oberstufe geschrieben?
Nennen Sie Beispiele!

- Was sind in der gymnasialen Oberstufe typische Schreibaufgaben zu
Sachtexten? Nennen Sie Beispiele!

- Was sind typische Abituraufgaben zu Sachtexten? Nennen Sie Beispiele!

- Bezichen sich die Schreibaufgaben zu Sachtexten auf einen oder mehrere
Texte? Werden Kontroversen behandelt?

3. Beurteilung der Texte
- Nach welchen Kriterien werden die Texte beurteilt?
- Wie schitzen Sie die Leistungen Threr Schiilerinnen und Schiiler
vor dem Hintergrund dieser Bewertungskriterien ein?

4. Schreiben und Lesen von Texten in anderen Fichern
- Unterscheidet sich das fachliche Lesen und Schreiben von Texten
im Deutschunterricht von dem fachlichen Lesen und Schreiben
von Texten in anderen Fichern? Wenn ja, inwiefern?

5. Ubergang Sekundarstufe I — Sekundarstufe II
- Mit welchen Kompetenzen in Bezug auf das fachluche Lesen und
Schreiben
von Texten kommen die Schiilerinnen und Schiiler von der
Sekundarstufe I
in die gymnasiale Oberstufe?

6. Wissenschaftspropadeutik
- Istes Ihrer Ansicht nach die Intention der gymnasialen Oberstufe,
auf die Anforderungen der Universitit vorzubereiten?
- Wie stehen Sie zur Fach- bzw. Seminararbeit?

Jedes Interview begann mit Themenblock 1 und der Frage, welche Sach-
texte im Deutschunterricht der gymnasialen Oberstufe gelesen werden.
Die weitere Reihenfolge der Themenblocke und Fragestellungen rich-
tete sich nicht eng nach dem Leitfaden, sondern nach dem sich ent-
wickelnden Gesprichsverlauf. Somit wurde den interviewten Lehrper-
sonen geniigend Raum fiir eigene Eindriicke, Meinungen und Ideen
gegeben und sie wurden in ihren Gedankengingen nicht unterbrochen.

Zur Auswertung wurden die auf Tonband protokollierten Interviews
transkribiert, wobei von der leitenden Fragestellung abweichende Pas-
sagen lediglich paraphrasiert wurden, da sie fiir die Beantwortung die-
ser nicht relevant waren und somit auch nicht detailliert ausgewertet
werden mussten (vgl. auch Meuser/Nagel 2002: 83). Die Transkriptions-
weise orientierte sich im Wesentlichen an dem Gesprichsanalytischen
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Transkriptionssystem (GaT)'4° (vgl. Selting etal. 2009), da dieses Sys-
tem ein verhiltnismiflig schnelles Transkribieren ohne spezielle Pro-
gramme erméoglicht!41.

Die transkribierten Interviews wurden zur Durchfithrung der ersten
drei Auswertungsschritte — Paraphrasierung, Uberschrift und themati-

scher Vergleich — in eine Tabelle eingefiigt (vgl. Tab. 11).

Tabelle1r: Beispiel Datenauswertung

Paraphrasierung Uberschrift Vergleich

3I: erstmal wirde ich gerne wissen &hm
4 welche sachtexte so in der
5 sekundarstufe zwei gelesen werden

6B: das sind a die primartexte zum Beim Thema Sachtext als Sachtexte nur
7 thema sprachtheorie | analyse von Sprachtheorie Primdrlitera- beim Thema

8 sprache | geschichte von sprache | werden Sachtexte tur ausschlief- Sprachursprung,
9 also wenn wir jetzt zum beispiel als Primartexte lich bei Sprachwandel
10 einen herdertext im original lesen behandelt Sprachwandel (Herder,

11 dann ist das nattrlich ein sach- Beispiel Herder (Stufe 13) Chomsky, Man-
12 text, ja? | &hm der zwar auch fred Spitzer)
13  moglicherweise literarische

14 qualitatenhat die aber daindiesem Vordergrundig Bearbeitung

15 falle nicht im vordergrund stehen wird der Text von des Textes

16 sondern wirklich die Herder als Sach- von Herder

17 sachinformationen text behandelt als Sachtext

Der erste Schritt bestand darin, das Gesagte zu verstehen und eine pas-
sende Paraphrase zu formulieren. Diese Paraphrase wurde im zweiten
Schritt zu einer Uberschrift verdichtet, welche die Entwicklung der
Kategorien unterstiitzte. Nachdem diese zwei Schritte fiir alle neun

140 Das GaT wurde von der Autorengruppe Magret Selting, Peter Auer, Birgit Barden,
Jorg Bergmann, Elizabeth Couper-Kuhlen, Susanne Giinther, Christoph Meier, Uta Quast-
hoff, Peter Schlobinski und Susanne Uhmann erarbeitet, um einheitliche Transkriptions-
konventionen zu schaffen und so ein schnelles Lesen und Verstehen auch von ,,Fremdtran-
skripten“zu erméglichen und den Austausch von Materialien zu unterstiitzen (vgl. Selting
etal.2009).

141  Es wurden einige wenige Anpassungen vorgenommen: Die Analyse der Interviews
zielte auf den Inhalt des Gesagten ab, so dass eine Transkription in Form einer literarischen
Umschrift, die umgangssprachliche und dialektale Auferungen beriicksichtigt, nicht er-
forderlich war. AufSerdem wurden Pausen, Stimmlagen sowie sonstige nonverbale und pa-
raverbale Elemente nicht beriicksichtigt (vgl. Meuser/Nagel 2002: 83). Um die Lesbarkeit
zu verbessern, wurden die Redebeitrige mit Hilfe vertikaler Striche in Segmente eingeteilt.
Zudem erfolgte eine Kennzeichnung von Fragen durch Fragezeichen, Refrainfragen wur-
den durch Kommata und Fragezeichen kenntlich gemacht.
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Interviews durchgefithrt worden waren, konnte nach thematisch ver-
gleichbaren Passagen aus diesen Interviews gesucht werden. Diese wurden
dann unter noch weiter vereinheitlichenden Uberschriften zusammen-
gestellt, um das gemeinsam geteilte Wissen der Experten zu erhalten.
Der vierte Auswertungsschritt — die soziologische Konzeptualisierung
— bestand darin, diese Uberschriften in die wissenschaftliche Terminolo-
gie zu iibersetzen, um im letzten Schritt der theoretischen Generalisierung
die aufgedeckten Kategorien mit den aktuellen Theorien der Forschung
vergleichen zu kénnen.
Einige zentrale Ergebnisse dieser Studie wurden in Kap.2 darge-
stell¢#2. Im Folgenden sollen diese Ergebnisse noch einmal stichpunke-
artig zusammengefasst werden:

Dominanz literarischer Themen und Texte

Didaktische Aufbereitung und Kiirzung von Sachtexten
Schreibaufgaben beziehen sich in der Regel nur auf einen Text,
wodurch die Vermittlung von Einsichten in den diskursiven Charak-
ter von Wissenschaft erheblich erschwert wird

Wissenschaftliche Textprozeduren werden hiufig nicht systematisch
vermittelt

Facharbeit: hiufig keine systematische Vorbereitung und Begleitung
im Prozess

Ein fiir die Modellierung der akademischen Textkompetenzen im en-
geren Sinne wichtiges Ergebnis ist, dass das wissenschaftliche Schreiben
im Unterschied zum schulischen Schreiben ein — um es mit den Worten
von Jakobs (2003) auszudriicken — ,writing from sources® ist, welches
unter anderem die Fihigkeit verlangt, fremde und eigene Auﬁerungen
im Text angemessen vergleichend wiederzugeben und zu kennzeichnen.

4.1.2  Literaturstudien ,, Kompetenzen und Kompetenzmodelle®

Im Anschlussan die bildungswissenschaftliche Diskussion wurde auch in
der Fachdidaktik Deutsch eine Diskussion iiber,,das Fiir und Wider von
Bestrebungen zur Kompetenzmodellierung und Kompetenzerfassung®

142 Zur Erinnerung: Fiir alle Ergebnisse vgl. Decker/Kaplan (2014a).
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(Siebert-Ott/Decker/Kaplan/Macha 2015: 259) gefiihrt. Diese Diskus-
sion ist ein weiterer Ausgangspunkt der Modellierung akademischer
Textkompetenzen im engeren Sinne im Projekt,,AkaTex"

Das im Rahmen des Teilprojektes Siegen entwickelte dreidimensio-
nale Kompetenzmodell (vgl. Abb.19) kniipft an die Modelle von Oss-
ner (2006 & 2008), Becker-Mrotzek/Schindler (2007) und Schindler/
Siebert-Ott (2013) an. Aus diesem Grund sollen diese drei Modelle mit
ihrer jeweils unterschiedlichen Reichweite im Folgenden kurz skizziert
werden (vgl. auch Siebert-Ott/Decker/Kaplan 2014 und Siebert-Ott/
Decker/Kaplan/Macha 2015).

Ossner (2006 & 2008) hat fiir den Deutschunterricht ein analyti-
sches Kompetenzmodell entwickelt, welches Fachinhalte (,Kompetenz-
inhalte®) mit Wissensarten (,Kompetenzdimensionen®) kombiniert.
Fir die Zusammenstellung der Inhalte des Faches Deutsch kniipft er
an die gingigen Arbeitsbereiche des Deutschunterrichts an, nimlich
»oprechen und Zuhoren® ,Schreiben®, , Lesen — mit Texten und Medien
umgehen® und ,,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen® (vgl. auch
Kap. 2.2.4), strukturiert sie jedoch entlang der Unterscheidung von me-
dialer und konzeptioneller Miindlichkeit und Schriftlichkeit neu (vgl.
auch Becker-Mrotzek/Schindler 2007: 8), sodass insgesamt sechs inhalt-
lich bestimmte Arbeitsbereiche des Deutschunterrichts vorliegen:

- Miindlichkeit: Sprechen und Zuhéren

- Schriftlichkeit: Texte schreiben

- Schriftlichkeit: Richtig schreiben

- Schriftlichkeit: Motorisch schreiben

- Schriftlichkeit: Lesen, Literatur, Medien
- Sprachthematisierung

Nach Decker/Kaplan/Siebert-Ottt (2015: 4) bediirfen allerdings die
~Kompetenzinhalte®, die in den jeweiligen Arbeitsbereichen zu vermit-
teln sind, ebenso einer weiteren Konkretisierung wie die Arbeitsberei-
che tibergreifenden ,Kompetenzinhalte®

Fir eine Differenzierung des Wissensbegriffs verwendet Ossner
(2006 & 2008) die vier Wissensarten, die in der Pidagogischen Psycho-
logie diskutiert werden (vgl. Mandl/Friedrich/Horn 1986). Diese sollen
im Folgenden kurz genannt und erldutert werden, da sie bei Becker-
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Mrotzek/Schindler (2007) und Schindler/Siebert-Ott (2013) ebenfalls
Verwendung finden.

In der Pidagogischen Psychologie wird zwischen deklarativem Wissen,
Problemlosewissen, prozeduralem Wissen und metakognitivem Wissen un-
terschieden. Wissen, Kénnen und Bewusstsein spielen bei der Beschrei-
bung dieser Wissensarten eine unterschiedliche Rolle (vgl. auch Decker/
Kaplan/Siebert-Ott 2015: 3): Unter deklarativem Wissen — welches Oss-
ner (2006: 12) als fachliches Wissen bezeichnet — ist ein Wissen tiber Sach-
verhalte (,,Faktenwissen®) zu verstehen. Dieses Wissen wiirde man um-
gangssprachlich ebenfalls als Wissen charakterisieren (vgl. Ossner 2008:
32). Problemlosewissen ist ein ,Wissen tiber Strategien zur Bewiltigung
von Problemsituationen® (Ossner 2008: 32) und entspricht in umgangs-
sprachlicher Ausdrucksweise einem Konnen. Dem prozeduralem Wissen
— ebenfalls ein Konnen — liegen psychomotorische und kognitive Fihig-
keiten zugrunde. Bei diesem Wissen stehen Routinen, die Fertigkeiten
steuern, im Vordergrund (vgl. Ossner 2008: 32). Metakognitives Wissen
beschreibt Wissen, ,,das die Reflexion {iber das eigene Wissen und die
eigenen Handlungen steuert® (Ossner 2008: 32). Es wird auch als Be-

wusstsein bezeichnet.

Abbildung18: Kompetenzmodell des Deutschunterrichts
(Grundmodell) nach Ossner (2006: 12) (vgl. auch
Ossner 2008: 45)

Arbeitsbereiche =
Kompetenzinhalte

Meta:

kognition

Wissen, Konnen,
Bewusstheit =
Kompetenzdimensionen
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Ossner (2006) hat aus den gerade dargestellten sechs Fachinhalten
und den vier Wissensarten eine Matrix erzeugt (vgl. Abb.18), welche er
als Grundmodell fiir ein Kompetenzmodell ansieht. Dieses Grundmo-
dell kann dann entweder durch deskriptiv-empirische Entwicklungsni-
veaus oder durch normative Anforderungsniveaus erweitert werden, so-
dass ein dreidimensionaler Raum entsteht (vgl. Ossner 2006: 14£./2008:
45f).

Wihrend Ossner (2006 & 2008) sich — wie gerade dargelegt — bei der
Strukturierung der Inhalte des Faches Deutsch an den Arbeitsbereichen
des Deutschunterrichts orientiert, fokussieren Becker-Mrotzek/Schind-
ler (2007) auf einen dieser Arbeitsbereiche — das Schreiben — und gehen
von folgenden inhaltlichen ,Anforderungsbereichen® aus, denen die
Kompetenzinhalte zuzuordnen und aus denen heraus die Kompetenz-
inhalte zu entwickeln sind (vgl. Becker-Mrotzek/Schindler 2007: 12£.):

1. Medium: Dieser Anforderungsbereich impliziert, dass sprachliche
Auerungen ,immer in einer der Modalititen gesprochen, geschrieben
oder gebirdet” (Becker-Mrotzek/Schindler 2007: 13) realisiert werden.
Die Kompetenzinhalte, die in diesem Anforderungsbereich zu entwi-
ckeln sind, stehen aus diesem Grund in enger Beziehung zu den ande-
ren genannten Anforderungsbereichen. Im Hinblick auf die Modali-
tit geschrieben konnen sich die zu entwickelnden Kompetenzinhalte
beispielsweise auf das Hand- oder Tastaturschreiben beziehen (vgl.
auch Decker/Kaplan/Siebert-Ott 2015: 5).

2. Orthographie: Die Kompetenzinhalte dieses Anforderungsbereichs
werden in der Deutschdidaktik gegenwirtig umfassend — und durch-
aus auch kontrovers — diskutiert. Das ,,Entdecken von Schriftstruktu-
ren“und der produktive ,,Umgang mit orthographischen Zweifelsfil-
len“spielen dabei eine wichtige Rolle (vgl. beispielsweise Bredel 2006,
Bredel/Reif$ig 2011 und Fuhrhop/Miiller 2010). Hierzu sollte nach
Auffassung der gerade in Klammern genannten Autorinnen und
Autoren auch die Beschiftigung mit Schreibvarianten — wie sie z. B.
in der Werbung oder in der Kommunikation in sozialen Netzwer-
ken zu finden sind — zdhlen. Diese Beispiele machen deutlich, dass
bei der Entwicklung von Kompetenzinhalten auch immer Wechsel-
beziehungen zwischen den Anforderungsbereichen (hier: Medien
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— Orthographie — Textmuster) zu berticksichtigen sind (vgl. auch
Decker/Kaplan/Siebert-Ott 2015: 5).

3. Lexik: Die in dem Anforderungsbereich Lexik zu entwickelnden
Kompetenzinhalte spielen fiir die Sprachentwicklung und die
Sprachférderung im Rahmen des Deutschunterrichts eine zentrale
Rolle. Trotzdem wurde die Beschiftigung mit diesen Kompetenzin-
halten in der wissenschaftlichen Deutschdidaktik zeitweilig vernach-
lassigt (vgl. Ulrich 2011). Der Anforderungsbereich Lexik riickt aber
—auch in Verbindung mit Fragen der Vermittlung bildungssprachli-
cher Kompetenzen — gegenwiirtig auch disziplineniibergreifend wie-
der stirker in den Fokus der Aufmerksamkeit (vgl. Pohl/Ulrich 2011,
Becker-Mrotzek/Schramm/Thiirmann/Vollmer 2013).

4. Syntax'*3: Entsprechendes ldsst sich auch fiir die Beschiftigung mit
Kompetenzinhalten des Anforderungsbereichs Synzax festhalten.
Zwar hat die Beschiftigung mit Sprachreflexion und Grammatik-
unterricht in der Germanistik ebenso wie in der wissenschaftlichen
Deutschdidaktik eine lange Tradition, die Sicht auf den Gegen-
stand ist aber eine andere als in den Fremdsprachenphilologien. Die
Beschiftigung mit Fragen der Vermittlung bildungssprachlicher
Kompetenzen hat auch hier zu einer neuen Sicht auf den Anforde-
rungsbereich beigetragen. Daran haben die von Jakob Ossner und
anderen vorgeschlagene Strukturierung der Anforderungsberei-
che entlang der Unterscheidung von medialer und konzeptioneller
Miindlichkeit und Schriftlichkeit und die Einsicht, dass die konzep-
tionelle Ebene als Kontinuum zu modellieren ist, einen wesentlichen
Anteil (Becker-Mrotzek/Schramm/Thiirmann/Vollmer 2013, Feilke
2003 & 2012a & 2012d, Gogolin/Lange/Michel/Reich 2013).

5. Textmuster:  Iextmuster/ Textsorten/Textformen (vgl. Kap.2.1) sind
— speziell auch im Hinblick auf die Beschiftigung mit Kompetenz-
inhalten und Fragen der Modellierung, Erfassung und Férderung
von Kompetenzen — insbesondere in der internationalen Forschung

143  Becker-Mrotzek/Schindler (2007: 12f.) weisen darauf hin, dass die Verwendung von
Lexikon und Syntax nicht auf das Schreiben beschrinke ist, sondern auch fiir den miind-
lichen Sprachgebrauch gilt. Aus diesem Grund fassen die beiden Autoren die Verwendung
von Lexikon und Syntax zur Sprachproduktion i. e. S. zusammen.
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bereits seit geraumer Zeit Forschungsgegenstand der Schreibprozess-
und Schreibentwicklungsforschung sowie der wissenschaftlichen
Schreibdidaktik (vgl. Becker-Mrotzek/Schindler 2007, vgl. auch
Becker-Mrotzek/Bottcher 2012, Feilke/Pohl 2014, Pohl/Steinhoff
2010).

6. Leserorientierung: Der Leserorientierung wird kein eigener Anfor-
derungsbereich zugewiesen, ,weil jede denkbare Form der Leser-
orientierung ihren Ausdruck in einem der iibrigen Bereiche findet*
(Becker-Mrotzek/Schindler 2007: 13). Aus analytischen Griinden
wird sie von den beiden Autoren jedoch im Modell eigens dargestellt,
weil sie eine zentrale Anforderung der schriftlichen Kommunikation
reprisentiert: die Orientierung an einem abwesenden Adressaten.

Diese sechs Anforderungsbereiche!44 des Schreibens werden mit den be-
reits weiter oben thematisierten vier Wissensarten der Pidagogischen
Psychologie kreuzklassifiziert'4>, so dass ersichtlich wird, welches Wis-
sen in den einzelnen Anforderungsbereichen erforderlich ist. Ein Bei-
spiel: Zum Problemldsewissen im Bereich ,Syntax“ gehren Verfahren
zur Priifung der syntaktischen Korrektheit. Becker-Mrotzek/Schindler

(2007: 14) nennen hier die verschiedenen ,,Proben® wie die Umstell-,

Ersatz- oder Erweiterungsprobe!“®.

Schindler/Siebert-Ott (2013) modifizieren das gerade vorgestellte

Schreibkompetenzmodell von Becker-Mrotzek/Schindler (2007) zum

einen fiir den Bereich des Mediums, welchen sie breiter fassen wollen47,

144 Die Anforderungsbereiche 2—6 rechnen Becker-Mrotzek/Schindler (2007) zur Zext-
produktion i. w. S., die Anforderungsbereiche 3-6 zur Textproduktion i.e. S.

145 Dieses Vorgehen wird von Feilke (2014a: 40) kritisiert, da das Schema der Wissens-
typen ,auf jedes beliebige Handeln und jede beliebige Wissensstruktur bezogen werden
kann“ und somit ,schreibunspezifisch“ ist. Ein Kompetenzmodell fiir den Bereich Schrei-
ben, in welchem die Wissensarten der Pidagogischen Psychologie aus diesem Grund nur
als externe Faktoren auflerhalb des Kernmodells platziert sind, stammt von Baurmann/
Pohl (2011: 97).

146 Fiir genauere Informationen zu den verschiedenen ,Proben® vgl. beispielsweise
Budde/Riegler/Wiprichtiger-Geppert (2012).

147 Der Bereich des Mediums umfasst fiir die beiden Autorinnen auch eine Medien-
kompetenz, verstanden als die Fihigkeit zur Nutzung des jeweiligen Mediums zum Schrei-
ben von Texten (vgl. auch Decker/Kaplan/Siebert-Ott 2015: 6).



Kompetenzmodellierung 169

und zum anderen fiir den Bereich der Syntax, den sie umfassender als

»Grammatik“bezeichnen (vgl. Siebert-Ott/Schindler 2013: 159). Der Fo-
kus der Modellbildung ist hier bereits auf die Modellierung akademi-
scher Textkompetenzen gerichtet, speziell auf das Schreiben zum Zwe-
cke der Wissensaneignung und Wissensverarbeitung in institutionellen
Kontexten. Damit verbunden ist die Beteiligung an wissenschaftlichen
Diskursen und in Verbindung damit die Bezugnahme auf fremde Texte
beim Verfassen eigener Texte. Das hieraus entstehende Problem einer
Uberschneidung von Kompetenzen bzw. einer Vervielfachung von
Teilkompetenzen ldsst sich nach Becker-Mrotzek/Schindler (2007: 12)
grundsitzlich ,in Form einer rekursiven Inanspruchnahme von Kompe-
tenzen l6sen, was beispielsweise heiflen kdénnte, die Schreibkompetenz
kann die Lesekompetenz in Anspruch nehmen und umgekehrt® (vgl.
auch Siebert-Ott/Decker/Kaplan 2014: 211).

Schindler/Siebert-Ott (2013: 159) gehen davon aus, dass das Wissen
um Medium, Orthographie, Lexik, Grammatik, Textmuster und Le-
serorientierung die Basis fir die Entwicklung akademischer Textkom-
petenzen im engeren Sinne bildet. Wie genau akademische Textkom-
petenzen im engeren Sinne im Projekt ,AkaTex“ (Teilprojekt Siegen)
modelliert werden, soll im Folgenden dargelegt werden.

4.1.3  Dasim Rahmen des Teilprojektes Siegen
entwickelte Kompetenzmodell

Wir haben ankniipfend an die gerade vorgestellten Modelle ein drei-
dimensionales Kompetenzmodell entwickelt, mit dem (a) (inhaltliche)
»~Anforderungsbereiche, (b) Kompetenzdimensionen (Wissensarten)
und (c) Anforderungsniveaus oder (c‘) Entwicklungsstufen miteinander
in Beziechung gebracht werden kénnen:

(Abbildung folgt auf der néchsten Seite!)
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Abbildung19: Kompetenzmodell ,,Akademische Textkompetenzen

im engeren Sinne“(vgl. Decker/Kaplan/Siebert-Ott
2015: 6, Siebert-Ott/Decker/Kaplan/Macha 2015: 261)
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niveaus oder h . . .
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Im Folgenden sollen die Kompetenzdimensionen und die ,,Anforde-
rungsbereiche“genauer beschrieben werden.

Wie bereits dargelegt, unterscheiden Ossner (2006 & 2008), Becker-
Mrotzek/Schindler (2007) und Schindler/Siebert-Ott (2013) die folgen-
den vier Wissenstypen:

Deklaratives Wissen
Problemldsewissen

1

Prozedurales Wissen

Metakognitives Wissen

Wir im Teilprojeke Siegen intendieren durchgingig eine stirkere Anni-
herung an die im Weinert'schen Kompetenzbegriff'4® enthaltene Vor-
stellung von Kompetenzen als Fihigkeiten und Fertigkeiten und bevorzu-
gen aus diesem Grund anstelle von ,deklarativem Wissen“den Terminus
»kategoriale Kompetenz; da er nach unserem Verstindnis nicht nur die
Fihigkeit zur Kategorienbildung umfasst, sondern auch ,die Fertigkeit
zur Erfassung von Einheiten, die der jeweiligen Kategorie zugeordnet
werden konnen® (Siebert-Ott/Decker/Kaplan/Macha 2015: 261).

Problemldsewissen und prozedurales Wissen ersetzen wir in unserem
Modell mit operationaler Kompetenz und pragmatischer Kompetenz. Die
operationale Kompetenz beschreibt diejenigen Fihigkeiten und Fertig-
keiten, ,die benétigt werden, um bei der Losung von neuen Anforde-
rungen individuelle Handlungsstrategien zu entwickeln® (Siebert-Ott/
Decker/Kaplan/Macha 2015: 261). Routinewissen kann sich hier indivi-
duell ,aus der Habitualisierung erfolgreicher Verfahrensweisen (Feilke
2012a: 2) entwickeln.

Unter pragmatischer Kompetenz — die uns im besonderen Maf3e in-
teressiert (vgl. auch Abb.22) —sind in Anlehnung an Feilke (20122) die
Fihigkeiten und Fertigkeiten zur Nutzung sozialer Handlungsmuster
(Routinen), welche gesellschaftlich konstruiert und tradiert sind, zu

148 Unter Kompetenzen versteht Weinert (2001: 27£.) ,.die bei Individuen verfiigbaren
oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Prob-
leme zu l8sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Be-
reitschaften und Fihigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen*
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verstehen. Bei Textprozeduren handelt es sich dabei — wie in Kap.3.3.2.1
dargelegt — um ,textkonstituierende sprachlich konfundierte literale
Prozeduren, die jeweils ein textliches Handlungsschema (Gebrauchs-
schema) und eine saliente Ausdrucksform (Routineausdruck) semiotisch
koppeln® (Feilke 2012a: 11).

Metakognitives Wissen wird in unserem Modell metakognitive Kom-
petenz genannt. Damit ist die Fihigkeit gemeint, ,das eigene Handeln
und die eigene Kognition zum Gegenstand des Nachdenkens zu ma-
chen®und die Fertigkeit, ,aus diesen Uberlegungen Konsequenzen fiir
das eigene Handeln zu ziehen® (Siebert-Ott/Decker/Kaplan 2014: 212,
vgl. auch Decker/Kaplan/Siebert-Ott 2015: 7).

Wir gehen weiter von den folgenden acht ,,Anforderungsbereichen®
aus, denen die Kompetenzinhalte jeweils zuzuordnen und aus denen he-
raus die Kompetenzinhalte zu entwickeln sind:

1. Medium

2. Orthographie

3. Grammatik

4. Lexik

5. Textsorte (Textform)!4?

6. Diskursstruktur

7. Fachdiskurs

8. Referenz: Wissenschaftlicher Apparat

Auf diese ,Anforderungsbereiche®, die unseres Erachtens alle fiir die Mo-
dellierung akademischer Textkompetenzen im engeren Sinne bedeut-
sam sind, soll im Folgenden genauer eingegangen werden.

Medium: Als Speichermedium fiir geschriebene akademische Texte
kommen sowohl traditionelle (z. B. Stift und Papier) als auch elektro-
nische Speichermedien in Betracht (vgl. Siebert-Ott/Decker/Kaplan/
Macha 2015: 262).

Orthographie: Die Produktion eines akademischen Textes verlangt
die konsequente Einhaltung standardspezifischer Normen im Bereich
Rechtschreibung und Zeichensetzung,.

149  Zur Unterscheidung von Textsorte und Textform vgl. Kap. 2.1.
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Grammatik: Die Produktion eines akademischen Textes verlangt
die konsequente Einhaltung standardspezifischer Normen im Bereich
Grammatik.

Lexik: Die Produktion eines akademischen Textes verlangt die ange-
messene Verwendung wissenschaftlicher Textprozeduren.

Textsorte (1extform): Die Produktion eines akademischen Textes ver-
langt Wissen tiber die Strukturen von akademischen Textformen bzw.
-sorten. So muss ein Studierender fiir das Verfassen einer Seminararbeit
beispielsweise wissen, aus welchen Bestandteilen sich diese Textform
zusammensetzt bzw. welche Makrostruktur sie aufweist (Titelblatt, In-
haltsverzeichnis, Textteil mit Einleitung, Hauptteil und Schluss, Litera-
turverzeichnis und gegebenenfalls Anhang).

Diskursstrubtur'>®: Was wir unter ,,Diskursstruktur® verstehen, soll
mit dem folgenden Zitat von Segev-Miller (2004: 6, zit. nach Feilke/Jost
2014: 1) verdeutlicht werden:

»When synthesizing, however, students are required to create their own macro-
proposition, or rather ‘superproposition), from different — sometimes even con-
tradictory — macropropositions of several source texts, and to organize these in
a previously non-existent conceptual structure. Discourse synthesis, therefore,
requires conceptual transforming and the production of personal and creative
perspectives on the part of students [...]. Discourse synthesis is thus an act of

literacy in line with the recent educational emphasis on the development of ac-
ademic discourse [...; mit nachfolgender Beschreibung derselben nach Hayes]

Die Produktion eines akademischen Textes verlangt somit die Fihigkeit,
Inhalte nicht nur zu reproduzieren, sondern Inhalte selbstindig aus ver-
schiedenen Texten zu synthetisieren (vgl. auch Nelson 2001: 28 £.15).

150  Fiir diesen Anforderungsbereich gilt das oben fiir den Bereich Leserorientierung Ge-
sagte: Der Leserorientierung wird — wie dargelegt — bei Becker-Mrotzek/Schindler (2007)
zwar kein eigener Anforderungsbereich zugewiesen, ,weil jede denkbare Form der Leserori-
entierung ihren Ausdruck in einem der iibrigen Bereiche findet” (Becker-Mrotzek/Schind-
ler 2007: 13). Aus analytischen Griinden wird der Anforderungsbereich Diskursstruktur
daher auch in unserem Modell eigens dargestellt, weil er eine zentrale Anforderung an aka-
demische Textkompetenzen reprisentiert.

151 Nelson (2001: 28f.) definiert den Terminus,,discourse synthesis“ wie folgt: ,My own
research has focused on acts of reading an writing in which writers use multiple texts as
they create their own. The term I use for the process is discourse synthesis, (Spivey, 1984; cf.
N. Nelson, in press), since a discourse (a verbal treatment of a subject) is produced through
synthesis (combining and reconciling) of other discourses.”
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Fachdiskurs: Die Produktion eines akademischen Textes verlangt
thematisches Wissen zu dem jeweiligen wissenschaftlichen Diskurs. So
miissen die Studierenden unter anderem wissen, was andere Wissen-
schaftler bereits zum Diskurs gesagt bzw. geschrieben haben (vgl. auch
Pohl 2010). Des Weiteren miissen sie das Gesagte bzw. Geschriebene
sachlich richtig darstellen und sich dazu positionieren kénnen.

Referenz (wissenschaftlicher Apparat): Die Produktion eines akademi-
schen Textes verlangt die Fihigkeit, alle Textstellen, welche direkt oder
indirekt fremdes Gedankengut enthalten, angemessen auszuweisen.

An dieser Stelle soll noch einmal genauer auf die Schnittstelle zwi-
schen dem gerade vorgestellten Kompetenzmodell und meiner Inter-
ventionsstudie eingegangen und verdeutlicht werden, welche Kompe-
tenzdimensionen und welche Anforderungsbereiche im Rahmen dieser
Studie fokussiert werden sollen: Schreib- und Textprozeduren, die — wie
bereits dargelegt — den pragmatischen Kompetenzen im Sinne von Fi-
higkeiten und Fertigkeiten zur Nutzung gesellschaftlich konstruierter
und tradierter Handlungsmuster zuzurechnen sind, mit einem Schwer-
punkt auf den diskursstrukeurierenden Prozeduren (Anforderungsbe-
reich ,, Lexik®), d. h. ich lokalisiere die in meiner Arbeit im Fokus ste-
henden diskursstrukturierenden Prozeduren im Modell mit Hilfe einer
Kreuzklassifikation der Kompetenzdimension ,pragmatische Kompe-
tenzen® mit dem Anforderungsbereich , Lexik“ (Punkt 4-3). Zusammen-
fassend ldsst sich also festhalten, dass die Fihigkeit, diskursstrukturie-
rende Prozeduren kontextuell passend zu verwenden, fiir akademische
Textkompetenzen im engeren Sinne eine wichtige Rolle spielt. Diese Fi-
higkeit werde ich im Folgenden auch als ,Diskurskompetenz® bezeich-
nen.

Nachdem die Modellierung der akademischen Textkompetenzen im
engeren Sinne beschrieben wurde, soll es im Folgenden um die Erfas-
sung der akademischen Textkompetenzen im engeren Sinne gehen.

4.2 Kompetenzerfassung

Am Projektstandort Siegen haben wir fiir die Erfassung von akademi-
schen Textkompetenzen im engeren Sinne — und somit auch fiir die
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Erfassung von Diskurskompetenz — ankniipfend an die aktuelle For-
schungsdiskussion ein besonderes Aufgabenformat — das Diskursreferar
— entwickelt. Im Folgenden soll genauer auf diese Textform eingegangen
werden: Zunichst wird in Kap. 4.2.1.1 das Diskursreferat mit seinen An-
forderungen und Rahmenbedingungen beschrieben, anschliefSend wird
in Kap. 4.2.1.2 auf die Vorteile dieser Textform fiir die Entwicklung aka-
demischer Textkompetenzen im engeren Sinne eingegangen.

4.2.1 Die Textform ,,Diskursreferat!>2
4.2.1.1  Anforderungen und Rahmenbedingungen

Wir im Teilprojekt Siegen gehen davon aus, dass sich die Fihigkeit,
diskursstrukturierende Prozeduren kontextuell passend zu verwenden
(Diskurskompetenz) als Teil der akademischen Textkompetenzen im
engeren Sinne an durch Schreibaufgaben initiierten Textprodukten er-
fassen lisst (vgl. auch Schindler/Siebert-Ott 2013: 161). Fiir die Erfassung
dieser Fihigkeit ist unseres Erachtens besonders die Schreibaufgabe
»Diskursreferat® geeignet, die textlinguistisch bereits gut beschrieben
und empirisch gut erforscht ist (vgl. Feilke 2002 & 2009, Steinhoft 2008,
Steinseifer 2010 & 2012). Neben Feilke (2009) verwendet auch Stein-
seifer (2010 & 2012) anstelle von ,,Diskursreferat” den Terminus ,,Kon-
troversenreferat” und versteht darunter ,,einen kurzen Text, der auf 2 bis
3 Druckseiten eine wissenschaftlich relevante Kontroverse darstellt, die
[...] in Gestalt mehrerer, ebenfalls kurzer Bezugstexte zur Verfligung ge-
stellt und durch Hintergrundinformationen erginzt wird® (Steinseifer
2012: 66f.). Wir im Projekt ,AkaTex“ geben dem Terminus ,,Diskursre-
ferat“den Vorzug, da wissenschaftliche Diskurse zwar hiufig kontrovers
gefiihrt werden, es aber auch durchaus vorkommt, dass Wissenschaftler
beziiglich einer bestimmten Fragestellung, Theorie etc. dhnliche Positi-
onen vertreten.

In Anlehnung an die gerade vorgestellte Definition von Steinseifer
(2012) definiere ich ein Diskursreferat als einen schriftlichen Vergleich
mindestens zweier, zu einem bestimmten wissenschaftlichen Diskurs

152 Vgl. dazu das working paper 4 des Projektes ,,AkaTex" (Decker 2014).
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differierende (oder eben #hnliche) Positionen bezichender Texte im
Kontext einer vorgegebenen Aufgabenstellung mit eigener Stellung-
nahme'>3. An die Studierenden stellt diese Schreibaufgabe somit die
folgenden Anforderungen (vgl. auch Decker 2014):

- Auswiihlen und sachgerechtes Darstellen von Forschungspositionen

Zunichst miissen die Primirtexte im Kontext der vorgegebenen Aufga-
benstellung gelesen werden, d. h. der erste (kognitive) Arbeitsschritt be-
steht darin, die Primirtexte im Hinblick darauf auszuwerten, welche Po-
sitionen fuir die Bearbeitung der Aufgabenstellung relevant sind. Diese
gedankliche Auseinandersetzung mit den Primirtexten ist eine notwen-
dige Voraussetzung fiir ein Diskursreferat (vgl. auch Becker-Mrotzek/
Bottcher 2012: 192). Anschlieflend miissen die Positionen sachgerecht
dargestellt werden. Dabei geht es nicht nur um die Frage, was die Au-
toren in den verschiedenen Absitzen sagen, sondern vor allem auch da-
rum, was die Autoren #un, indem sie das sagen (vgl. Ruhmann 2003: 215).
Die Studierenden miissen demnach die sprachlichen Handlungen der
Autoren ermitteln und benennen, wodurch sie die Gedankenginge der
Autoren und die argumentative Struktur der Primirtexte nachzeichnen.

- Zueinander-in-Beziehung-Setzen dieser Positionen

In einem nichsten Arbeitsschritt miissen die Studierenden ,,das Sagen
und Tun der Autoren (vgl. Ruhmann 2003: 215) vergleichend aufeinan-
der beziehen, sodass keine additiv-referierende, sondern eine diskursive
Losung der Schreibaufgabe ,, Diskursreferat®vorliegt.

- Entwickeln einer eigenen, fachlich begriindeten Position

Zu einem Diskursreferat gehort auch, dass die Studierenden an dafiir
154 gezielt und fachlich begriindet Position beziehen.
Dies kann auf unterschiedliche Weise geschehen: Die Studierenden

geeigneten Stellen

kénnen sich beispielsweise der Position eines Autors anschlieflen bzw.

153 Durch die Formulierung einer eigenen Position zum Thema des Diskurses unter-
scheidet sich das Kontroversenreferat nach Steinseifer (2012) vom Diskursreferat.

154  So kann die Formulierung einer eigenen Position am Ende des Textes erfolgen oder
die Position eines Autors und die eigene Position werden durchgehend aufeinander bezo-
gen.
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sich von dieser distanzieren, d. h. sie stellen dar, ,,was sie vom Sagen und
Tun der Autoren halten oder sie entwickeln eine neue, eigene Position
(vgl. Steinhoft 2008: 11). Letzteres setzt jedoch ein erhebliches themati-
sches Wissen voraus, welches man von Studienanfingern in der Regel
nicht erwarten kann (vgl. auch Steinseifer 2014: 218).

Die gerade beschriebenen Anforderungen an ein Diskursreferat las-
sen sich in Anlehnung an Feilke (2009: 15) graphisch folgendermaflen
darstellen:

Abbildung20: Anforderungen an ein Diskursreferat
in Anlehnung an Feilke (2009: 15)

Aufgabenstellung

«/\»

Text1 o Nach X Text 2

Ydagegen ¢—— | —

kritisiert ...

Meines . —

Erachtens

L

Primirtext—p Auswertung —)p Diskursreferat ¢—Auswertung ¢—Primirtext

Wie diese Abbildung zeigt, ist das Diskursreferat eine vergleichsweise
komplexe Schreibaufgabe. So ist das Anforderungsniveau bei einem
Diskursreferat hoher als bei einer Zusammenfassung, da hier ,stirker
Inhalte fiir die Bewiltigung der Schreibaufgabe umstrukturiert werden
miissen (Becker-Mrotzek/Schindler 2008: 99).

Zudem spielen die diskursstrukturierenden Prozeduren bei dieser
Textform eine zentrale Rolle. Aus diesem Grund ist das Diskursreferat
gut geeignet, um zu iberpriifen, in welchem Mafle die Studierenden
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tiber die Fahigkeit verfiigen, diese Prozeduren kontextuell passend zu
verwenden.

Nachdem die Anforderungen an ein Diskursreferat beschrieben wor-
den sind, sollen nun mit Hilfe der folgenden Tabelle die Rahmenbedin-
gungen fiir diese Schreibaufgabe — so wie sie an der Universitit Siegen
gelten — dargestellt werden, um sie spiter mit den Rahmenbedingun-
gen anderer zu produzierender primirer Textformen bzw. -sorten an der
Hochschule vergleichen zu kénnen:

Tabelle12: Rahmenbedingungen Diskursreferat

Quantitativer Umfang 2,5—5 Seiten
Bearbeitungsdauer 2 Wochen
Anzahl Quellen mindestens 2 Texte

Kreditierung (Arbeitsaufwand) 1,5 Leistungspunkte

Die Textlinge der Diskursreferate soll — je nach Thema und Anzahl der
auszuwertenden Texte — ca. 2,5—5 Seiten betragen (eine Seite = ca. 2.500
Zeichen ohne Leerzeichen/Arial 11 oder Times New Roman 12).

Fiir das Verfassen der Diskursreferate haben die Studierenden zwei
Wochen Zeit. Nach Ablauf dieser zwei Wochen sollen die Texte auf der
Lernplattform ,moodle“ eingestellt und zudem eine Papierversion im
Seminar abgegeben werden.

Kreditiert wird ein Diskursreferat mit 1,5 Leistungspunkten (rp). Er-
klirung: Da nach der Priifungsordnung fiir das Bachelorstudium im
Lehramt an der Universitdt Siegen fiir 3Lp beispielsweise eine kurze
schriftliche Leistung & 6-8 Seiten zu erbringen ist (vgl. Universitit Sie-
gen 20123, § 8 (7)), werden zwei Diskursreferate a 2,5—5 Seiten mit je-
weils 1,5 Leistungspunkten kreditiert.

Dass die Textform ,Diskursreferat” in besonderem Mafle geeignet
ist, Diskurskompetenz als Teil der akademischen Textkompetenzen im
engeren Sinne zu erfassen, wurde bereits erldutert. Uns erscheinen Dis-
kursreferate daneben aber auch besonders gut geeignet, die Entwick-
lung der akademischen Textkompetenzen im engeren Sinne als Ganzes
fachnah zu fordern, da sie (a) bausteinartig zur Bearbeitung komplexe-
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rer Schreibaufgaben im Fachstudium verwendet werden kénnen und
(b) explizit auf den diskursiven Charakter von Wissenschaft Bezug neh-
men (vgl. Siebert-Ott/Decker 2013: 170, Siebert-Ott/Schindler 2013:
162, Decker 2015 (im Ersch.)). Dies soll in den folgenden Kapiteln — mit
einem Fokus auf Studierende des Lehramtes — genauer erldutert werden.

4.2.1.2  Vorteile fiir die Entwicklung
akademischer Textkompetenzen im engeren Sinne

4.2.1.2.1 Baustein fiir die Bearbeitung
komplexerer Schreibaufgaben im Fachstudium

Lehramtsstudierende miissen im Laufe ihres Bachelor- und Master-
studiums verschiedene schriftliche Leistungen erbringen (vgl. auch
Kap.2.3.2.2). Schaut man in die entsprechenden Regelwerke der einzel-
nen Universititen (Prifungsordnungen, Modulhandbiicher, Fachspezi-
fische Bestimmungen'>> etc.), so stellt man fest, dass neben dem Schrei-
ben einer Klausur in den Einfiihrungsveranstaltungen®>® das Verfassen
der folgenden drei primiren Textformen bzw. -sorten fiir den Erwerb
von Priifungsleistungen obligatorisch ist:

- Seminararbeit
- Bachelorarbeit
- Masterarbeit

Um zu verdeutlichen, dass das Diskursreferat bausteinartig fiir die An-
fertigung dieser drei ,,wichtigsten schriftlichen Priifungsarbeiten® (Thei-
sen 2008: 8) verwendet werden kann, werden sie im Folgenden genauer
beschrieben und dabei hinsichtlich ihrer Rahmenbedingungen und
Anforderungen mit der Textform ,Diskursreferat” verglichen. Begon-
nen wird mit der Seminararbeit. Anschlieflend folgen die Bachelorarbeit
und die Masterarbeit.

155 Im Folgenden rsB abgekiirzt.

156 Im Unterschied zu den schriftlichen Priifungsarbeiten sind die Einfithrungsklausu-
ren (unbenotete) Prisenzleistungen, die besonderen Bedingungen unterliegen (vgl. Diste-
rer 2011: 1£,, Biinting/Bitterlich/Pospiech 2006: 46 fI.). Die Textform ,,(Einfiihrungs-)Klau-
sur“wird im Folgenden nicht weiter beriicksichtigt.



180 MODELLIERUNG UND ERFASSUNG

Seminararbeiten, die ebenso wie Diskursreferate als Textformen (vgl.
Pohl/Steinhoft 2010, zur Unterscheidung von Textsorze, Textform, und
Textvorform vgl. Kap. 2.1) verstanden werden sollen, da sie in einem zu
den Abschlussarbeiten vorbereitenden Verhiltnis stehen, werden in vie-
len Lehramtsstudiengingen und in annihrend allen geistes- und sozial-
wissenschaftlichen Disziplinen ab den ersten Semestern als Priifungs-
leistung verlangt (vgl. auch Pohl 2009: 138)!>”. Dieses ,, gingigste Genre
im Studium an deutschsprachigen Hochschulen® (Kruse 2007: 187) ist
aber — wie bereits dargelegt — nicht nur eine Priifungs-, sondern auch
eine Ubungsform, die in ihrer dufleren und inneren Form annihernd
der Textsorte ,,wissenschaftlicher (Zeitschriften-)Aufsatz“ entsprechen
soll (vgl. Standop/Meyer 2008: 12). Studierende miissen sich beim Ver-
fassen einer Seminararbeit also an den Normen und Konventionen ori-
entieren, ,,die auch Wissenschaftler/innen beachten miissen, wenn sie
ihre Texte publizieren (Frank/Haacke/Lahm 2007: 133).

Pohl (2009) hat die Geschichte und Entstehung der studentischen
Seminararbeit untersucht und ist dabei vor allem der Frage nachge-
gangen, wie es zu dieser ,Doppel- oder Parallelstruktur von Priifungs-
und Ubungsform® (Pohl 2009: 14) gekommen ist: Seminararbeiten
mit wissenschaftlichem Anspruch wurden zunichst nur in den Ende
des 18.Jahrhunderts gegriindeten Seminaren verfasst, an welchen nur
die fachlich begabtesten und forschungsambitioniertesten Studieren-
den teilnahmen (vgl. Pohl 2009: 35ft.). Fiir alle anderen Studierenden
wurde das Schreiben dieser Arbeiten erst mit der Ausweitung des Se-
minars zu einer Standard-Lehrveranstaltungsform Ende des 19., An-
fang des 20. Jahrhunderts obligatorisch. Die hohen wissenschaftlichen
Anspriiche an die Seminararbeiten blieben jedoch, sodass Klagen tiber
die mangelnden Schreibfihigkeiten der Studierenden zu dieser Zeit ver-
mehrt auftraten (vgl. Pohl 2009: 971f.). Als zu Beginn des 20. Jahrhun-
derts die an den Universititen eingefiihrten Priifungsordnungen die

157  In den eher naturwissenschaftlichen Disziplinen hat die Seminararbeit als Prifungs-
leistung ein deutlich geringeres Gewicht (vgl. Ehlich/Steets 2003a: 141 fF.).
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Seminararbeit als obligatorisches Studienelement festlegten!>8, kam es

schlieSlich

,zu der fiir die deutsche Schreibpraxis charakteristischen Uberlagerung von
Ubungsform und Priifungsform. Erstere fordert vom Studierenden zumindest
der Form nach einen vollwertigen wissenschaftlichen Beitrag, letztere hingegen
spricht dem studentischen Schreibwerk ,aus Prinzip‘ einen solchen Status ab
und unterwirft es dem institutionellen Selektionsprozess von Zulassung, Evalu-
ierung und Zensur“ (Pohl 2009: 136).

Dieser Widerspruch lisst sich nur dadurch auflgsen, dass Ubender und
Priifender, also Studierender und Dozent, fiir eine kurze Zeit einen
Rollentausch vollziechen: Der Ubende nimmt als Verfasser einer Semi-
nararbeit die Rolle des Belehrenden ein, der gegeniiber dem Leser, also
dem Priifendem, einen Wissensvorsprung hat. Der Priifende hingegen
wechselt beim Lesen der Seminararbeit in die Rolle des zu Belehrenden,
der sich beispielsweise {iber ein bestimmtes Thema informieren méchte
(vgl. Hermanns 1979: 206). Dieser Rollentausch ist in der Regel aber
nur fiktiv, da der Priifende, der die Rolle des zu Belehrenden einnimmt,
in Wirklichkeit,,doch die Person mit dem iiberlegenen Sachwissen und
mit der Notenkompetenz bleibt: die Situation, in der scheinbar der
[Studierende] den Dozenten belehrt, ist in Wirklichkeit eine Situation,
in der der Dozent den [Studierenden] priift“ (Hermanns 1979: 206). Se-
minararbeiten haben nach Pieth/Adamzik (1997: 34) daher einen ,,Als-
ob-Status®, da die Fiktion aufrechterhalten wird, dass es sich um ein
Kommunizieren zwischen Experten handelt.

Kommen wir nun zu den Rahmenbedingungen. Fiir Seminararbeiten
ist die Frage nach den einzuhaltenden Rahmenbedingungen schwieri-
ger zu beantworten als fiir Bachelor- und Masterarbeiten, da diese nicht
bzw. nicht vollstindig den Regelwerken zu entnehmen sind, sondern
fur gewohnlich von der betreuenden Dozentin/dem betreuenden Do-
zenten festgelegt werden. Folgende Angaben kénnen jedoch als grobe
Orientierung angenommen werden:

158  So forderte beispielsweise die Priifungsordnung fiir das hohere Lehramt von 1917 als
verpflichtend zu erbringende Vorleistung fiir die Zulassung zur ersten Staatspriifung das
Verfassen von Seminararbeiten (vgl. Pohl 2009: 1341.).
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Tabelle 13: Rahmenbedingungen Seminararbeit
Quantitativer Umfang 1218 Seiten

Bearbeitungsdauer 4—6Wochen

Anzahl Quellen themenabhingig, Anzahl aber héher

als beim Diskursreferat

Kreditierung (Arbeitsaufwand)  3—4 Leistungspunkte!>?

Ebenso wie ein Teil der Rahmenbedingungen sind auch die an eine Se-
minararbeit gestellten Anforderungen im Allgemeinen nicht in den Re-
gelwerken vermerkt, werden aber in den einschligigen Ratgebern bzw.
Leitfiden zum wissenschaftlichen Schreiben detailliert beschrieben: In
Seminararbeiten miissen sich Studierende intensiv mit einer bestimm-
ten wissenschaftlichen Fragestellung befassen (vgl. Frank/Haacke/Lahm
2007: 134). Diese ist jedoch nicht wie bei der Textform ,Diskursreferat*
vorgegeben, sondern muss in der Regel von den Studierenden eigen-
stindig formuliert werden. Das Formulieren der Fragestellung ist ein
wichtiger Arbeitsschritt beim Verfassen einer Seminararbeit und stellt
eine wesentliche wissenschaftliche Leistung dar (vgl. Franck/Stary 2011:
24fF., Karmasin/Ribing 2011: 23f., Kruse 2007: 1271f.). Von der Frage-
stellung hingen Aufbau, Struktur und Inhalt der gesamten Arbeit ab,
Lsie trigt alles, und um sie dreht sich alles“ (Schlichte 2005: 44). Ein ty-
pischer, hiufig von Studienanfingern begangener Fehler bei diesem Ar-
beitsschritt ist die ungentigende Prizisierung der Fragestellung. Diese
ist dann zu allgemein gehalten und kann daher in der zur Verfiigung
stehenden Zeit kaum angemessen beantwortet werden (vgl. Furchner/
Ruhmann/Tente 2003: 64, Esselborn-Krumbiegel 2002: 52). Aus die-
sem Grund ist es wichtig, dass Studierende sich beziiglich der Formu-
lierung der Fragestellung von der jeweiligen Dozentin/dem jeweiligen
Dozenten beraten lassen.

Die nichsten Arbeitsschritte beim Verfassen einer Seminararbeit
gleichen zum grofiten Teil denjenigen, die auch beim Verfassen eines

159 Die Note der Seminararbeit kann, wenn sie zugleich Modulabschlussnote ist — ent-
sprechend der Leistungspunkte, die fiir ein Modul vergeben werden —, auch ein hoheres

Gewicht haben.
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Diskursreferates durchgefiihrt werden miissen: Die Studierenden haben
zunichst die Aufgabe, die Literatur im Hinblick darauf auszuwerten,
welche Positionen zu der zu bearbeitenden Fragestellung in der For-
schung vertreten werden (vgl. Frank/Haacke/Lahm 2007: 135). Diese
miissen anschliefend — unter angemessener Verwendung der diskurs-
strukturierenden Prozeduren — logisch nachvollziechbar dargestellt und
zueinander in Beziehung gesetzt werden, d.h. es miissen Gemeinsam-
keiten und Unterschiede zwischen den Positionen der Autoren heraus-
gearbeitet werden. Zu den anspruchsvollsten Leistungen einer Semi-
nararbeit gehort dann die Bewertung der dargestellten Positionen, auf
deren Basis ein eigener Standpunkt entwickelt und angemessen formu-
liert werden muss (vgl. Sommer 2009: 52 f.).

Zusammenfassend lisst sich also festhalten, dass die Unterschiede
zwischen einem Diskursreferat und einer Seminararbeit sowohl quanti-
tativer als auch qualitativer Art sind. So zeichnet sich eine Seminararbeit
zum einen durch

- einen grofleren Umfang,
- eine lingere Bearbeitungsdauer und
- eine hohere Anzahl an auszuwertenden Quellen aus (vgl. Tab. 13).

Zum anderen verlangt eine Seminararbeit durch die Formulierung einer
eigenen Fragestellung von den Studierenden eine hohere wissenschaftli-
che Leistung als ein Diskursreferat.

Diskursreferat und Seminararbeit haben aber auch eine zentrale Ge-
meinsambkeit: Fiir das Verfassen beider Textformen sind die Fihigkeiten,
Positionen von Forschern zu einem bestimmten wissenschaftlichen Dis-
kurs darzustellen, aufeinander zu beziehen und eine eigene Position zu
formulieren, von zentraler Bedeutung,.

Aufgrund der Umstellung der Lehramtsstudienginge auf Bachelor-
und Masterabschliisse miissen Studierende des Lehramtes bereits im
6.Semester — und nicht erst zum Ende ihres Studiums — ihre erste gro-
Bere Arbeit, die Bachelorarbeit (,Bachelor-Thesis“), verfassen. Im Ge-
gensatz zu einem Diskursreferat und einer Seminararbeit stellt diese
Arbeit m. E. keine Textform, sondern eine Textsorte dar, da sie ein aka-
demisches Studium abschlief3t und ihre Bewertung fiir die Endnote des
Abschlusszeugnisses eine nicht unerhebliche Rolle spielt. Studierende
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miissen bei der Anfertigung dieser Abschlussarbeit noch genauer die
Vorgaben beziiglich der Form und die Technik und Methodik des wis-
senschaftlichen Arbeitens berticksichtigen. Wird gegen diese Vorschrif-
ten verstoflen (z. B. Plagiate), so fithrt dies in der Regel zur Ablehnung
der Priifungsleistung.

Tabelle 14: Rahmenbedingungen Bachelorarbeit
Rahmenbedingungen
Quantitativer ~ Bearbeitungs- Kreditierung
Universitit ~ Umfang dauer (Arbeitsaufw.) Anzahl Quellen
Aachen'©? 50 Seiten 4Monate 10LP Zur Anzahl
Bielefeld!®'  ca. 35 Seiten 4 Monate IOLP der zu verwen-
denden Quellen
Bochum!®? 30 Seiten 6 Wochen 8Lp werden in den
Bonn'®3 30—40 Seiten s Monate 12LP ro aufgrund
Dortmund!®? regelndiersB 8 Wochen 8Lp der ?hf;mer}—
abhingigkeit
Duisburg- keine Angaben
Essen!®> 50 Seiten 8 Wochen SLp gemacht. Man
Kéln'c® ? 10 Wochen I2LP kann jedoch
.. 167 > h davon ausgehen,
Miinster : 8 Wochen IOLP dass die Anzahl
Paderborn!®® 30—40 Seiten 12 Wochen 2Lp hoher ist als bei
Siegen!®® 30 Seiten 8 Wochen 8Lp e”gq Seminar-
arbeit.
Wuppertal'7® ? 4Monate 10LP
Mittelwert  ca.38 Seiten ca.3 Monate ca.10LP

160 Vgl. Universitit Aachen (20132), § 6 (3)a, §16 (6).

161 In der Priifungs- und Studienordnung fiir das Bachelorstudium an der Universitit
Bielefeld werden keine Angaben zu den Rahmenbedingungen gemacht. Diese finden sich
aber beispielsweise in den rsB fiir das Fach Germanistik (vgl. Universitit Bielefeld 2012,

S.83)

162 Vgl. Universitit Bochum (2012), § 21 (1), (4).

163  Vgl. Universitit Bonn (2011), §19 (5), (7).

164 Vgl Universitit Dortmund (20132), § 22 (1), (7).

165 Vgl. Universitit Duisburg-Essen (2011a), § 10 (3), $ 21 (5), (9).
166  Vgl. Universitit zu Kéln (2011), §8 (1), § 20 (6).

167  Vgl. Universitit Miinster (20112), § 7 (3), S11 (6).

168 Vgl. Universitit Paderborn (2011), § 21 (1), (4).

169 Vgl. Universitit Siegen (2012a), S12 (1), (2), (3).

170  Vgl. Universitit Wuppertal (20112), § 20 (7).
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Um die fiir die Bachelorarbeit geltenden Rahmenbedingungen zu
recherchieren, habe ich die entsprechenden (fachiibergreifenden) Prii-
fungsordnungen derjenigen Universititen in NRw analysiert, an denen
ein Lehramtsstudium absolviert werden kann'”!. Die Ergebnisse dieser
Recherche werden in Tabelle 14 dargestellt.

Neben den Rahmenbedingungen ist in den Pritfungsordnungen auch
festgelegt, ,welches Wissen und Konnen Studierende im Rahmen [der
Bachelorarbeit] unter Beweis stellen sollen® (Frank/Haacke/Lahm 2007:
142). In der Priifungsordnung fiir das Bachelorstudium im Lehramt an
der Universitit Siegen findet sich dazu beispielsweise die folgende Aus-
sage:

,Die Bachelorarbeit soll zeigen, dass die Kandidatin oder der Kandidat in der

Lage ist, innerhalb einer vorgegebenen Frist ein Problem selbststindig mit wis-

senschaftlichen oder kiinstlerisch-praktischen Methoden zu bearbeiten und die
Ergebnisse sachgerecht darzustellen® (Universitit Siegen 20123, § 12 (5)).172

Dieser abstrakt und allgemein formulierte Satz soll im Folgenden ge-
nauer betrachtet werden, um detaillierter die an eine Bachelorarbeit ge-

stellten Anforderungen beschreiben zu kénnen'”?

In der Bachelorarbeit soll ein (wissenschaftliches) Problem selbststin-
dig bearbeitet werden. Dazu gehort, das Problem zunichst einmal zu de-
finieren, d. h., eine eigene Fragestellung zu entwickeln. Zum Bearbeiten
eines Problems gehort auch, dass man die Forschungsliteratur hinsicht-
lich wichtiger wissenschaftlicher Erkenntnisse zu diesem Problem aus-
wertet, diese wiedergibt, vergleichend aufeinander bezieht und selbst fuir
dieses Problem Losungsansitze entwickelt. Wichtig ist, dass sowohl die
Forschungserkenntnisse (im Vergleich) als auch die eigene Position sach-
gerecht dargestellt werden, d. h., die Studierenden sollen in der Bachelor-
arbeit nachweisen, dass sie die ,,Alltigliche Wissenschaftssprache® und

171  Es handelt sich dabei um die Universititen Aachen, Bielefeld, Bochum, Bonn, Dort-
mund, Duisburg-Essen, Koln, Miinster, Paderborn, Siegen und Wuppertal (vgl. http://
www.schulministerium.nrw.de/ZBL/Wege/Lehramtsstudium/index.html, zuletzt aufge-
rufen am 18. 03. 2013)

172 Eine fast identische Formulierung kommt auch in den Priifungsordnungen fiir das

Bachelorstudium im Lehramt an den anderen Universititen vor.

173  Fiir eine ausfiihrliche semantische Analyse eines dhnliches Satzes aus einer Priifungs-
ordnung vgl. auch Disterer (2011: 9 ff.).
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die wissenschaftlichen Textprozeduren kennen und kontextuell passend
verwenden konnen.

Wie man sieht, sind die gerade beschriebenen Leistungen vergleich-
bar mit denjenigen, die auch beim Verfassen einer Seminararbeit (und
zum Teil natiirlich auch beim Verfassen eines Diskursreferates) erbracht
werden miissen. Der Unterschied zwischen einer Seminar- und einer
Bachelorarbeit besteht nun darin, dass bei letzterer das Problem it
wissenschaftlichen Methoden bearbeitet werden soll. Studierende miissen
bei einer Bachelorarbeit demnach in einem hoheren Mafle nachweisen,
dass sie die anerkannten Methoden des jeweiligen Fachgebietes kennen,
sich begriindet fiir eine geeignete Methode entscheiden und diese an-
schliefSend anwenden kénnen.

Das gerade Dargestellte zeigt, dass die Anforderungen an eine Bache-
lorarbeit nicht gering sind. Es miissen in dieser Arbeit zwar keine neuen
wissenschaftlichen Erkenntnisse hervorgebracht werden, wie dies bei-
spielsweise bei einer Dissertation gefordert wird, ,aber es miissen Leis-
tungen erbracht werden, fiir die eine vertiefte Auseinandersetzung mit
fachlichen Inhalten nétig ist“ (Frank/Haacke/Lahm 2007: 143).

Insgesamt lasst sich festhalten, dass sich auch zwischen Seminar- und
Bachelorarbeiten sowohl Unterschiede quantitativer als auch qualitati-
ver Art feststellen lassen: Neben Umfang, Bearbeitungsdauer und der
Anzahl der auszuwertenden Quellen (vgl. Tab. 14) nehmen bei einer Ba-
chelorarbeit auch die Anforderungen dahingehend zu, dass die Studie-
renden in einem hoheren Mafle zeigen miissen, dass sie die elementa-
ren Methoden eines Faches kennen, sinnvoll auswihlen und anwenden
konnen. Es gibt jedoch auch einen wesentlichen Berithrungspunkt zwi-
schen der Textsorte ,,Bachelorarbeit” und den Textformen , Diskursrefe-
rat“und ,Seminararbeit“: Alle drei Schreibaufgaben fordern die Darstel-
lung von Forschungspositionen zu einer bestimmten wissenschaftlichen
Fragestellung, das Zueinander-in-Beziehung-Setzen dieser Positionen
und die Entwicklung einer eigenen Position.

Fiir die Zulassung zu einem lehramtsbezogenen Masterstudiengang
ist — wie bei allen anderen Masterstudiengingen auch — ein erfolgreich
abgeschlossenes Bachelorstudium grundlegende Voraussetzung. Zen-
traler Bestandteil aller Masterstudienginge ist die Anfertigung einer
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Masterarbeit (,Master-Thesis“)'74. Auch diese Abschlussarbeit ist eine
Textsorte, fiir die beziiglich der Beriicksichtigung wissenschaftlicher
Standards und der Bedeutung fiir die Gesamtnote des Abschlusszeug-
nisses dasselbe gilt wie fiir die Bachelorarbeit. Dartiber hinaus erfullt die
Masterarbeit aber noch einen wichtigen Zweck:

»Sie dient fiir diejenigen [...], die nach [dem Abschluss des Masterstudiums]
noch weiter wissenschaftlich arbeiten wollen und einen Doktortitel anstreben,
als ,Eintrittskarte’ in die Welt der universitiren Forschung” (Sommer 2009: 44).

Details zu den Rahmenbedingungen einer Masterarbeit in den lehr-
amtsbezogenen Masterstudiengingen finden sich in den entsprechen-
den Priifungsordnungen der einzelnen Universititen (vgl. Tab. 15).

Was die an eine Masterarbeit gestellten Anforderungen betrifft, kann
man der Prifungsordnung fiir das Masterstudium im Lehramt an der
Universitit Siegen das Folgende entnehmen:

»Die Masterarbeit soll zeigen, dass die Kandidatin oder der Kandidat in der Lage

ist, innerhalb einer vorgegebenen Frist ein Problem selbststindig mit wissen-

schaftlichen oder kiinstlerisch-praktischen Methoden zu bearbeiten und die Er-
gebnisse sachgerecht darzustellen (Universitit Siegen 2012b, §12 (5)).173

Da dieser Satz mit dem weiter oben niher betrachteten Satz aus der
Bachelor-Priifungsordnung weitestgehend iibereinstimmt, ldsst sich
der Unterschied zwischen Bachelor- und Masterarbeiten beziiglich der
an sie gestellten Anforderungen durch Analyse der Priifungsordnun-
gen nicht bestimmen. Generell wird dieser Unterschied aber darin lie-
gen, dass in Masterarbeiten ,.cin héheres Maf! an eigenstindiger For-
schungsleistung erwartet wird“ (Frank/Haacke/Lahm 2007: 144) und
somit die Anforderungen an die wissenschaftliche Eigenstindigkeit und
Originalitit bei Masterarbeiten hoher sind als bei Bachelorarbeiten.

174 Da die lehramtsbezogenen Masterstudiengiinge an den meisten Universititen erst-
mals zum Wintersemester 2014/15 angeboten werden, sind die ersten Masterarbeiten von
Lehramtsstudierenden zum Ende des Sommersemesters 2016 zu erwarten.

175Eine fast identische Formulierung kommt auch in den Priifungsordnungen fiir das
Masterstudium im Lehramt an den anderen Universititen vor.
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Tabellers: Rahmenbedingungen Masterarbeit
Rahmenbedingungen
Quantitativer ~ Bearbeitungs- Kreditierung
Universitit ~ Umfang dauer (Arbeitsaufw.) Anzahl Quellen
Aachen!7¢ 60 Seiten 6 Monate 8Lp Zur Anzahl
Bielefeld'”” 2 3 Monate ISLP der zu verwen-
denden Quellen
Bochum!7® 60 Seiten 3 Monate ISLP werden in den
Bonn!”? 80.000-120.000 §Monate ISLP ro aufgrund
Zeichen (inkl. der Themen-
Leerzeichen)!8° abhingigkeit
Dortmund'®' regeln die Fs8 15 Wochen 20LP keine Angaben
gemacht. Man
Duisburg- kann jedoch
Essen!8? 80 Seiten 15 Wochen 20LP davon ausgehen,
Kélnl83 2 15 Wochen I5LP dass die Anzahl
. L84 . hoher ist als bei
Miinster 60 Seiten 4Monate 8L ciner Bachelor-
Paderborn!®> 6080 Seiten 4Monate 8LP arbeit.
Siegen!8¢ 60 Seiten 15 Wochen 20LP
Wuppertal'” ? 6 Monate ISLP
Mittelwert  ca. 65 Seiten ca. 4 Monate ca.17LP

Bachelor- und Masterarbeiten unterscheiden sich also zum einem
quantitativ durch den grofleren Umfang, die lingere Bearbeitungszeit
und die hohere Anzahl an auszuwertenden Quellen (vgl. Tab.15) und

176 Vgl.Universitit Aachen (2013b), § 21 (6), § 22 (4).

177  Vgl. Universitit Bielefeld (2009), S 11 (3).

178  Vgl. Universitit Bochum (2005), § 20 (1), (6) & 2010, § 20 (1).
179 Vgl Universitit Bonn (2014) S19 (6), (7).

180 Das entspricht 5075 Seiten.

181 Vgl. Universitit Dortmund (2013b), $ 22 (1), (8).

182 Vgl. Universitit Duisburg-Essen (2011b), § 9 (3), § 20 (6), (10).
183  Vgl. Universitit zu Koln (2014), § 23 (2), (5).

184 Vgl. Universitit Miinster (2011b), §8 (3), S12 (2), (7).

185  Vgl. Universitit Paderborn (2014), § 21 (1), (4).

186  Vgl. Universitit Siegen (2012b), $12 (1), (2), (3).

187  Vgl. Universitit Wuppertal (2011b), § 20 (7).
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zum anderen qualitativ durch den steigenden Anspruch an die wis-
senschaftliche Selbststindigkeit. Die Fahigkeit, Forschungspositionen
sachgerecht darzustellen, zueinander in Beziehung zu setzen und eine
eigene Position zu entwickeln, verbindet die Masterarbeit jedoch mit
den anderen Priifungsarbeiten und dem Diskursreferat.

Der auf den letzten Seiten gezogene Vergleich sollte verdeutlichen,
dass die Textform , Diskursreferat“ die Entwicklung der akademischen
Textkompetenzen im engeren Sinne fordern kann, da Studierende
durch diese Textform bausteinartig auf das Anfertigen von Seminar-,
Bachelor- und Masterarbeiten vorbereitet werden. Diese bausteinartige
Vorbereitung soll durch die folgende Abbildung nochmals zusammen-
fassend dargestellt werden:

Abbildung21: Das Diskursreferat als Baustein fiir die Anfertigung
der wichtigsten Priifungsarbeiten
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4.2.1.2.2 Explizite Bezugnahme auf den diskursiven
Charakter von Wissenschaft

Wie bereits an einigen Stellen in dieser Arbeit dargelegt, ist Wissen-
schaft in der Regel nicht eindeutig, sondern von Auseinandersetzungen
geprigt: Sie besitzt einen diskursiven Charakter. Dass Studienanfinger
hiufig iiber ein Konzept von Wissenschaft verfiigen, in dem dieser dis-
kursive Charakter nicht existent ist (vgl. auch Steinhoff 2008: 4), hat
m. E. insbesondere die folgenden Griinde:

1. Massenmedien: Schaut man sich an, wie Wissenschaft in den Mas-
senmedien — fiir einen Grof3teil der Menschen die einzige Informati-
onsquelle zu wissenschaftlichen Themen und somit die wichtigste Ver-
mittlungsinstanz zwischen Wissenschaft und Offentlichkeit (vgl. Gaus/
Wildt 2001: 20, Lukosch 2009: 50, Hdmberg 1989: 15) — dargestellt wird,
so stellt man fest, dass der ,,diskursive Charakter von Wissenschaft weit-
gehend ausgeblendet oder allenfalls am Rande erwihnt® (Weitze/Lie-
bert 2006: 10) wird. Die Massenmedien beschrinken sich hiufig darauf,
Faktenwissen bzw. Ergebnisse aus der Wissenschaft zu vermitteln. Kri-
tische Auseinandersetzungen iiber wissenschaftliche Fragen, das Neben-
und Miteinander unterschiedlicher Positionen von Wissenschaftlern
bzw. Wissenschaftsgruppen zu einem bestimmten Themenbereich wer-
den dagegen kaum thematisiert (vgl. Weitze/Liebert 2006: 81t.). Diese
Darstellung von Wissenschaft in den Massenmedien fithrt hiufig zu
der Falschannahme, dass Wissenschaft nur eine Wahrheit und nicht ver-
schiedene Wahrheiten herstellen kann.

2. Schule: Ein dhnliches Bild von Wissenschaft wird hiufig auch in
der Schule vermittelt: Auch hier wird Wissenschaft durch die Beschrin-
kung der Vermittlung auf Faktenwissen nach Weitze/Liebert (2006: 8)
»als geradlinige Erfolgsgeschichte dargestellt“!®8. Dies wird auch durch

188 Dass Schiilerinnen und Schiiler genau dies gerne méchten, verdeutlicht das fol-
gende Zitat einer Gymnasiallehrerin aus unserer Experteninterviewstudie (vgl. Decker/
Kaplan 2014a: 20):

,Also fiir die Schiiler ist das [der diskursive Charakter von Wissenschaft, L] schwer
auszuhalten, ne? Ich glaube, dass es oft passiert, dass nicht wir vereinfachen, sondern
dass die Schiiler das vereinfachen, weil sie meinen: Da muss es doch irgendwie was
geben, eine Richtlinie und einen Maf$stab, an dem man das messen kann.*
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unsere Experteninterviewstudie bestitigt: In der gymnasialen Oberstufe
wird die Kontroversitit innerhalb einer wissenschaftlichen Diskurs-
gemeinschaft in der Regel nicht thematisiert. Lediglich beim Thema
»Sprachursprung“ kommt es vor, dass Positionen von Wissenschaftlern
miteinander verglichen werden. Allerdings handelt es sich hier um Po-
sitionen von Wissenschaftlern verschiedener Diskursgemeinschaften
(Herder = Philosoph, Chomsky = Linguist, Spitzer = Psychologe) (vgl.
Decker/Kaplan 2014a). Dadurch — so meine Vermutung — werden die
Schiilerinnen und Schiiler in der Annahme bestirkt, dass innerbalb ei-
ner Diskursgemeinschaft keine Widerspriiche, Auseinandersetzungen
etc. existieren.

Ein weiterer Aspekt, an dem sich die , Diskursferne® (Steinhoff 2013a:
118) der gymnasialen Oberstufe festmachen ldsst, sind — wie bereits in
Kap. 2 dargelegt — die typischen Schreibaufgaben, die sich in der Regel
nur auf einen Text beziehen und dadurch den diskursiven Charakter von
Wissenschaft ausblenden.

3. Einfiihrungsveranstaltungen und -binde: Zu dem Missverstind-
nis von Wissenschaft als einer ,,Gemeinschaft eintrichtig forschender
Wahrheitsproduzenten® (Steinhoff 2008: 4) tragen auch Einfiihrungs-
veranstaltungen und die dort verwendeten Einfiihrungsbinde bei: Um
den Studienanfingern den Einstieg in ihr Studium zu erleichtern, wird
wissenschaftliches Wissen dort meist als ein von inneren Widersprii-
chen freies Wissen vorgestellt. Verschiedene Positionen bzw. Theorien
zu den jeweiligen wissenschaftlichen Themen werden bewusst nicht
thematisiert, wie diese beiden Passagen aus sprachwissenschaftlichen
Einfithrungsbinden illustrieren:

»Man kann die Sprache unter sehr vielen verschiedenen Gesichtspunkten und
Fragestellungen betrachten. Das fithrt dazu, dass sich Linguisten und Linguis-
tinnen stindig uneinig sind — wie Sie sechen werden, sogar {iber grundlegende
Begriffe wie ,Wort" und ,Satz" Das ist an sich nicht schlimm, weil man durch
kontroverse Diskussionen Erkenntnisse gewinnen kann. Kontroversen werden
in dieser Einfithrung aber weitgehend auf8en vor bleiben, weil ich Sie zunichst

mit wichtigen Beschreibungsmethoden vertraut machen méchte (Liideling
2009: 8).

,Die Autorlnnen haben sich bemiiht, in der Auswahl der Sachgebiete, in der
sprachlich-stilistischen Darstellung und der Illustration durch Beispiele und
Graphiken vor allem die Bediirfnisse der StudienanfingerInnen im Auge zu
haben [...]. Zielsetzung war eine lesbare, tibersichtliche und dennoch sachlich
angemessene Darstellung von anerkannten bzw. bereits weithin verwendeten
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linguistischen Modellen und Erklirungsansitzen, die sich vielfach in Ge-
brauchsgrammatiken, z.T. auch in neueren Sprachbiichern finden. Die tiber-
sichtliche und notwendigerweise oft verkiirzte Prisentation von Wissensbestin-
den hatte also Vorrang vor einer Problematisierung und Ausdifferenzierung von
Einzelaspekten [...]. Zur wissenschaftlichen Literatur: Im Sinne einer guten
Lesbarkeit und Verstindlichkeit haben wir innerhalb der Texte so sparsam wie
moglich zitiert; die Literaturhinweise selbst wurden bewusst auf wenige ein-
schligige Titel beschrinkt“ (Volmert 2005: Vorwort).

Das gerade Beschriebene trifft jedoch nicht nur auf die Sprachwissen-
schaft, sondern auch auf die Naturwissenschaften zu: So kritisiert Roth-
man (2012), dass den Studierenden in physikalischen Einftihrungsvor-
lesungen und -binden Themen als vollstindig verstanden prisentiert
werden. Paradoxien bzw. Schwierigkeiten wie die Unvereinbarkeit des
zweiten Hauptsatzes der Thermodynamik mit anderen grundlegenden
Theorien der Physik werden ausgelassen.

Dass Studierende vor allem zu Beginn ihres Studiums wissenschaft-
liche Ergebnisse hiufig nicht als Gegenstand des wissenschaftlichen
Diskurses, sondern als gepriifte Wahrheit ansehen und unterschiedliche
Positionen, Theorien etc. daher als storend oder tiberfliissig empfinden,
zeigt sich auch in ihren Texten, wie der folgende Auszug aus einer stu-
dentischen Arbeit aus Siebert-Ott/Decker (2013: 167) — von dem ein Teil
auch fiir den Titel dieser Arbeit verwendet wurde — belegt:

»Die Wissenschaftler sind sich im Diskurs nicht immer einig, welches Recht-
«

schreibgebiet welchem Prinzip zuzuordnen ist [...]!

(Studentin, Hauptstudium, Linguistik)

Das Diskursreferat soll dazu beitragen, das in Massenmedien, Schule
und universitdren Einfithrungsveranstaltungen und -binden vermit-
telte Wissenschaftskonzept zu widerlegen. Durch das vergleichende
Referieren und Kommentieren von einer Mehrzahl von Primirtexten
hat die Textform , Diskursreferat” gegeniiber anderen Textformen, wel-
che sich nur auf einen Text beziechen (beispielsweise ,,Exzerpt®oder ,,Zu-
sammenfassung®), den entscheidenden Vorteil, dass es den diskursiven
Charakter von Wissenschaft nicht ausblendet, sondern explizit darauf
Bezug nimmt (vgl. Steinhoff 2008: 10, Steinseifer 2010: 98). Auf diese
Weise werden

,Denk- und Schreibverfahren herausgefordert, die fiir das wissenschaftliche
Schreiben besonders wichtig sind, z. B. die Trennung relevanter von weniger
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relevanten Inhalten, die Ermittlung von Argumentationsstrukeuren, die Suche
nach Unterschieden und Gemeinsamkeiten verschiedener Positionen, die Her-
stellung von Querbeziigen zwischen den Quellen im eigenen Text sowie die Be-
wertung der Positionen* (Steinhoff 2008: 10).

In diesem Kapitel wurde zum einen dargestellt, auf welchen Grund-
lagen akademische Textkompetenzen im engeren Sinne im Teilprojekt
Siegen modelliert worden sind und es wurde ein Kompetenzmodell vor-
geschlagen. Zum anderen wurde auf die Textform , Diskursreferat® ein-
gegangen, welche zur Erfassung der akademischen Textkompetenzen im
engeren Sinne entwickelt wurde.

Die Diskursreferate wurden im Teilprojekt Siegen im Hinblick auf
die folgenden Bereiche, die auf Basis des entwickelten Kompetenzmo-
dells hergeleitet wurden, beurteilt (vgl. Abb. 22):

1.,,Wissenschaftliches Formulieren® (Schwerpunkt ,diskursstrukeurie-
rende Prozeduren®) (mit Bezug auf Anforderungsbereich 4),

2., Fachlicher Gehalt und Argumentation® (mit Bezug auf die Anforde-
rungsbereiche s, 6 und 7),

3., Wissenschaftliches Zitieren“ (mit Bezug auf Anforderungsbereich 8)
und

4., Sprachrichtigkeit“(mit Bezug auf Anforderungsbereich 2 und 3)'8?

Ziel der Erfassung dieser Bereiche ist es, aufzeigen zu kénnen, wie sich
die Kompetenzen — insbesondere die pragmatischen Kompetenzen — in
den einzelnen Bereichen entwickeln, in welchen Bereichen besonderer
Unterstiitzungsbedarf vorliegt und ob — und ggf. wie — die verschiede-
nen Bereiche miteinander korrelieren (vgl. Siebert-Ott/Decker/Kaplan/
Macha 2015: 264).

Die zwei letzten Bereiche wurden , intern® tiberpriift, da sich hier der
Wert aus der Hiufigkeit der Fehler ableitet. Die zwei ersten Bereiche —
welche im Zentrum dieser Arbeit stehen — wurden im Rahmen eines
Ratingverfahrens beurteilt, welches im folgenden fiinften Kapitel detail-
liert erldutert wird. Zunichst soll es jedoch um die quasiexperimentelle
Interventionsstudie und ihre Ziele gehen.

189 Fiir eine genaue Beschreibung dieser Bereiche vgl. Siebert-Ott/Decker/Kaplan/
Macha (2015: 2631.).
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Abbildung22: Kompetenzmodell ,,Akademische Textkompetenzen

im engeren Sinne“mit Hervorhebungen
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5 Ziele und Methode

In diesem Kapitel werden zunichst die Ziele der empirischen Untersu-
chung dargestellt (Kap. 5.1): Das Hauptziel ist — wie bereits dargelegt —
die Uberpriifung der Wirksamkeit eines didaktischen Konzeptes zur
Forderung der Fihigkeit von Studienanfingern, diskursstrukturierende
Prozeduren in einer kontextuell passenden Weise zu verwenden (Dis-
kurskompetenz). Zudem soll der Frage nachgegangen werden, ob ein
Zusammenhang zwischen dieser Fahigkeit und der Fahigkeit, Texte mit
einem hohen fachlichen Gehalt zu verfassen, existiert.

Nach der Darstellung der Ziele wird erldutert, mit welcher Metho-
dik diese Ziele erreicht werden sollen: In Kap. 5.2. wird in einem ersten
Schritt die quasiexperimentelle Interventionsstudie mit Pritest-Posttest-
Follow-up-Kontrollgruppendesign beschrieben, im Anschluss wird auf
das zweiteilige Ratingverfahren des Teilprojektes Siegen zur Beurteilung
der Diskursreferate eingegangen. Den Abschluss dieses Kapitels bildet
schliefllich eine Diskussion der angewandten Methodik (Kap. 5.3).

5.1 Ziele der Studie

Die Ziele der Studie schlieflen an die Ausfithrungen in den vorangegan-
genen Kapiteln an: Es soll zum einen die Wirksamkeit des entwickelten

195
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didaktischen Konzeptes zur Forderung der Fihigkeit von Studienan-
tingern, diskursstrukturierende Prozeduren kontextuell passend zu ver-
wenden, iiberpriift und zum anderen untersucht werden, ob die kon-
textuell passende Verwendung diskursstrukturierender Prozeduren mit
dem fachlichen Gehalt eines Textes korreliert.

Im Folgenden werden meine Hypothesen zur Wirksamkeit des di-
daktischen Konzeptes (Hypothese 1) und zur Korrelation (Hypothese 2)
genannt und erldutert:

Hypothese 1: Studierende der Interventionsgruppe verfiigen nach
der Intervention in einem hoheren Mafe tiber die Fihigkeit, diskurs-
strukturierende Prozeduren in kontextuell passender Weise zu ver-
wenden als diejenigen der Kontrollgruppe.

Ich gehe aufgrund bisheriger Forschungsergebnisse davon aus, dass die
Studierenden sowohl der Kontroll- als auch der Interventionsgruppe im
Pritest hiaufig dominenuntypische diskursstrukturierende Prozeduren
und/oder diskursstrukturierende Prozeduren mit Formulierungsbrii-
chen verwenden und auch Probleme mit der Variation dieser Prozedu-
ren haben. Nach der Intervention — so meine Hypothese — finden sich
in den Diskursreferaten (Posttest) der Studierenden der Interventions-
gruppe mehr dominentypische und variierende diskursstrukturierende
Prozeduren als in den Diskursreferaten der Studierenden der Kontroll-

gruppe.
Meine zweite Hypothese lautet:

Hypothese 2: Die kontextuell passende Verwendung diskursstruk-
turierender Prozeduren korreliert mit dem fachlichen Gehalt eines
Textes.

Ich nehme also an, dass ein Zusammenhang besteht zwischen der Fahig-
keit, diskursstrukturierende Prozeduren in einer kontextuell passenden
Weise zu verwenden, und der Fihigkeit, Texte mit einem hohen fachli-
chen Gehalt zu verfassen.

Im Folgenden soll genauer dargelegt werden, welche Methodik zur
empirischen Uberpriifung der gerade vorgestellten Hypothesen ange-
wandt wurde.
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5.2 Methode!®°

In diesem Unterkapitel wird zunichst einleitend iiber Interventions-
studien informiert (Kap. s.2.1.1). Anschlielend werden das Forschungs-
design der Interventionsstudie (Kap.s.2.1.2) und der Ablauf der In-
tervention dargestellt (Kap.s.2.1.3). Gegenstand des Kap.s.2.2 ist das
Ratingverfahren des Projektes ,AkaTex“ zur Beurteilung der Qualitit
der Diskursreferate. Auch hier wird zunichst einleitend tiber Rating-
verfahren informiert (Kap. 5.2.2.1). Anschlieflend wird detailliert auf die
zwei Teilratings (,, Wissenschaftliches Formulieren“und , Fachlicher Ge-
halt und Argumentation®) eingegangen (Kap. 5.2.2.2).

s.2.1  Interventionsstudien
5.2.1.1 Einleitende Bemerkungen

Interventionsstudien lassen sich nach Knigge (2013: 4) als die Evaluation
einer konkreten Intervention begreifen, wobei unter Evaluation ,jegli-
che Art der Festsetzung des Wertes einer Sache® (Mittag/Hager 2000:
103) und unter Intervention ,eine Mafinahme, mit der in einen laufen-
den Prozess eingegriffen wird“ (Leutner 2010: 63), verstanden wird. In-
terventionsstudien haben also das Ziel, die Wirkung einer Mafinahme
(unabhingige Variable®!) auf ein Merkmal, das Gegenstand der Un-
tersuchung ist (abhingige Variable!®?), zu bestimmen (vgl. Sedlmeier/
Renkewitz 2011: 176). Um dieses Ziel zu erreichen, kann entweder ein ex-
perimentelles oder ein quasiexperimentelles Studiendesign ,,gewihlc“!93
werden. Im Folgenden soll genauer auf diese beiden Moglichkeiten mit
ihren Vor- und Nachteilen eingegangen werden.

Der wesentliche Unterschied zwischen experimentellen und quasi-
experimentellen Interventionsstudien besteht darin, dass bei letzteren

190 Vgl. dazu das working paper 5 des Projektes ,AkaTex" (Decker/Kaplan 2014b).

191 Im Folgenden uv abgekiirzt.

192 Im Folgenden av abgekiirzt.

193 In manchen Fillen ist dem Versuchsleiter diese Wahl jedoch nicht gegeben, da die
Gruppen vorgegeben sind. Nihere Erlduterungen hierzu folgen im laufenden Text.
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die Versuchsteilnehmer nicht zufillig — beispielsweise durch Lose oder
Miinzwurf (vgl. Huber 2009: 108) — auf die Interventions-'*4 und die
Kontrollgruppe aufgeteilt werden bzw. aufgeteilt werden kénnen. Eine
quasiexperimentelle Untersuchung vergleicht demnach natiirliche
Gruppen (beispielsweise Schulklassen oder Seminargruppen), eine ex-
perimentelle Untersuchung hingehen untersucht zufillig zusammen-
gestellte, d.h. randomisierte Gruppen. Durch diese Randomisierung
wird sichergestellt, dass alle personenbezogenen Stérvariablen — wie
beispielsweise Intelligenz oder Motivation — gleich verteilt sind, so dass
sich bei einer experimentellen Untersuchung die Interventions- und die
Kontrollgruppe vor der Durchfiihrung der Intervention hinsichtlich al-
ler Variablen, die einen potentiellen Einfluss auf die av haben kénnen,
dhneln. Die Ergebnisse im Posttest kdnnen bei einer experimentellen
Interventionsstudie also mit grofer Sicherheit auf die Intervention zu-
riickgefiihrt werden (vgl. Bortz/Déring 2002: 57f.). Bei quasiexperimen-
tellen Interventionsstudien hingegen kann durch die nicht-zufillige
Aufteilung nicht ausgeschlossen werden, dass sich die beiden Vergleichs-
gruppen hinsichtlich unterschiedlicher Variablen systematisch unter-
scheiden. Dadurch kénnen eventuelle Gruppenunterschiede im Posttest
in Bezug auf die av nicht eindeutig auf die uv zuriickgefiihrt werden
(vgl. Bortz/Déring 2002: 571f.). Ein Beispiel aus Sedlmeier/Renkewitz
(2011: 1761.) soll dies verdeutlichen: Ein Versuchsleiter mochte eine Stu-
die zum Effekt einer neuen Unterrichtsmethode (uv) auf die Englisch-
kenntnisse von Schiilerinnen und Schiilern (av) durchfiihren. In einer
Klasse — der Interventionsgruppe — wird die neue Unterrichtsmethode
eingesetzt, in einer anderen — der Kontrollgruppe — nicht. Da es sich um
natiirliche, nicht randomisierte Gruppen handelt, kann der Versuchs-
leiter nicht ausschliefSen, dass sich diese Gruppen schon vor der Un-
tersuchung unterscheiden, beispielsweise hinsichtlich ihrer Englisch-
kenntnisse. Findet sich ein Effekt der neuen Methode, ,konnte dieser
Effekt also auch auf andere Unterschiede zwischen den Gruppen als auf
die unterschiedliche Unterrichtsmethodik zuriickgehen® (Sedlmeier/

194 Neben ,Interventionsgruppe® findet man in der Literatur auch die Bezeichnungen
»Experimentalgruppe® (vgl. beispielsweise Rogalla/Vogt 2008) und ,, Treatmentgruppe (vgl.
beispielsweise Stanat et al. 2012).
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Renkewitz 2011: 176 ). Die Ergebnisse dieser quasiexperimentellen Un-
tersuchung sind also unterschiedlich interpretierbar.

Zusammenfassend ldsst sich also festhalten, dass quasiexperimentelle
Untersuchungen im Vergleich zu experimentellen Untersuchungen
tiber eine geringere interne Validitit verfiigen (vgl. Bortz/Déring 2002:
58). Dies stellt natiirlich einen entscheidenden Nachteil dar.

Vorteilhaft an quasiexperimentellen Untersuchungen ist jedoch, dass
sie aufgrund der natiirlichen Umgebung, in der sie durchgefiihrt wer-
den, eine hohere externe Validitit!?> aufweisen:

Abbildung23: Interne und externe Validitit bei experimentellen
und quasiexperimentellen Studien

A .
Interne | experimentelle

Validitit | Studien

quasi-experimentelle
Studien

'Y
L4
Externe
Validitit

Da — wie bereits dargelegt — in quasiexperimentellen Interventions-
studien keine Randomisierung vorgenommen wird bzw. vorgenommen

195 Unter ,externer Validitit“wird das Maf verstanden, in welchem ,das gefundene Er-
gebnis auf andere Personen, Situationen oder Zeitpunkte generalisiert werden kann® (vgl.
Bortz/Déring 2002: 57). Die externe Validitit gibt also den Grad der Generalisierbarkeit
eines Ergebnisses an (vgl. auch Aaker/Kumar/Day 1998: 759).
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werden kann, miissen andere Techniken angewendet werden, um die
personengebundenen Stdrvariablen zu kontrollieren und somit die in-
terne Validitit zu erhohen. Im Folgenden sollen die wichtigsten Techni-
ken kurz erliutert werden.

Eine gingige Technik zur Kontrolle personengebundener Storvari-
ablen ist die Konstanthaltung. Durch diese Technik werden — wie der
Name schon sagt — a priori vermutete Storvariablen konstant gehalten.
Ein Beispiel: Ein Versuchsleiter mochte das Abstraktionsvermégen (av)
von Physikern und Mathematikern (uv) vergleichend untersuchen.
Er vermutet jedoch, dass die individuelle Berufserfahrung einen Ein-
fluss auf die Av haben kénnte und dass sich in der Gruppe der Physiker
durchschnittlich Personen mit mehr Berufserfahrung befinden als in
der Gruppe der Mathematiker. Aus diesem Grund entscheidet er, nur
diejenigen Personen zur Untersuchung ,zuzulassen®, die sich in ihrem
ersten Berufsjahr befinden (vgl. Bortz/Déring 2002: 527).

Die Technik der Parallelisierung ,forms groups in such a way that the
composition of units is similar across groups with respect to one or more
specific characteristics (Parasuraman/Grewal/Krishnan 2007: 229).
Durch diese Blockbildung werden die Ausgangsunterschiede zwischen
den Vergleichsgruppen hinsichtlich potentieller Stérvariablen mini-
miert, so dass nahezu homogene Gruppen vorliegen. Die Untersuchung
des Abstraktionsvermdgens, um auf das o.g. Beispiel zuriickzukom-
men, fithrt zu eindeutigeren Resultaten, wenn man dafiir sorgt, ,,dafl
[sic!] sich die beiden Vergleichsgruppen im Durchschnitt dhnlich lange
im Beruf befinden und daf§ [...] die Anzahl der Berufsjahre in beiden
Gruppen annihernd gleich streut® (Bortz/Déring 2002: 527).

Personengebundene Storvariablen konnen zudem mit einer kovari-
anzanalytischen Auswertung statistisch kontrolliert werden:

,Lifc [sic!] sich schon vor der Untersuchung ein Merkmal identifizieren, das die
abhingige Variable vermutlich ebenfalls beeinfluf3t [sic!], wird dieses als Kon-
trollvariable vorsorglich miterhoben, um nach der Untersuchung die abhingige
Variable beziiglich dieser Kontrollvariable statistisch zu ,bereinigen™ (Bortz/
Déring 2002: 544).

Neben den personengebundenen Stérvariablen beeinflussen auch un-
tersuchungsbedingte Storvariablen die interne Validitit. Diese Storvari-
ablen sind durch Randomisierung nicht zu kontrollieren und betreffen
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somit auch experimentelle Untersuchungen (vgl. Bortz/Déring 2002:
528). Im Folgenden soll kurz auf die wichtigsten Techniken zur Kon-
trolle untersuchungsbedingter Stérvariablen eingegangen werden.

Bei der Kontrolloption der Elimination — nach Huber (2009: 109)
die radikalste und wirksamste Technik — werden mogliche Stérvariab-
len durch Spezifizierung des Untersuchungsaufbaus ausgeschaltet. So
konnte der Versuchsleiter beispielsweise storenden Larm, der in den
Untersuchungsraum dringt, durch eine geeignete Schalldimmung eli-
minieren (vgl. Huber 2009: 109).

Ist es nicht méglich, untersuchungsbedingte Stérvariablen durch
Elimination zu kontrollieren, sollte darauf geachtet werden, dass die
Storungen in beiden Gruppen in gleicher Ausprigung vorliegen, also
konstant gehalten werden. ,Wird beispielsweise angenommen, dass die
Art des Experimentalraumes die Untersuchungsergebnisse beeinfluf3t
[sic!], dann sollten die Probanden alle im selben Raum untersucht wer-
den® (Koschate 2002: 124). Dadurch kann ausgeschlossen werden, dass
mogliche Unterschiede zwischen Interventions- und Kontrollgruppe
auf unterschiedliche Riumlichkeiten zuriickzufiihren sind.

Kénnen untersuchungsbedingte Stérvariablen in den Vergleichs-
gruppen nicht konstant gehalten werden, sollten deren Art und Inten-
sitdt registriert und auch protokolliert werden (beispielsweise stérende
Gerdusche, Stromausfall oder unerwartete Zwischenfragen). Der Ein-
fluss der Stdrvariablen kann dann gegebenenfalls nachtriglich , heraus-
gerechnet“werden (vgl. Bortz/Déring 2002: 528).

Zusammenfassend werden die wichtigsten Techniken zur Kontrolle
von personengebundenen und untersuchungsbedingten Stdrvariablen
in der folgenden Tabelle illustriert:

Tabelle16: Techniken zur Kontrolle von personengebundenen
und untersuchungsbedingten Stérvariablen
nach Bortz/Déring (2002: 527 f.)

bei personengebundenen Storvariablen bei untersuchungsbedingten Stérvariablen

- Konstanthaltung - Elimination
- Parallelisierung - Konstanthaltung
- Kovarianzanalytische Kontrolle - Registrieren
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s.2.1.2  Forschungsdesign der Studie

Um die in Kap. 5.1 vorgestellte erste Hypothese zu tiberpriifen, habe ich
mich fur ein quasiexperimentelles Forschungsdesign mit (nicht rando-
misierter) Kontrollgruppe!®® entschieden, bei dem vor (Pritest) und
nach (Posttest) der InterventionsmafSnahme das interessierende Merk-
mal gemessen wurde. Diese Vorher- und Nachher- Messungen wurden
sowohl bei der Interventions- als auch bei der Kontrollgruppe durchge-
tuhrt. Erginzt wurde die Studie durch eine Follow-up-Messung, die al-
lerdings nur bei der Interventionsgruppe verwirklicht werden konnte!®”.
Bevor genauer auf die Interventions- und die Kontrollgruppe eingegan-
gen wird, soll im Folgenden kurz erldutert werden, warum es aus for-
schungstechnischen Griinden sinnvoll ist, zusitzlich zu dem Pri- und
Posttest einen Follow-up durchzufiihren.

Nach Hager/Hasselhorn (2000: §8) wird in der Literatur fiir die
Evaluation einer Intervention traditionell ein Pritest-Posttest-Design
empfohlen. Die beiden Autoren weisen jedoch ebenso wie Knigge (2013:
24) darauf hin, dass es wichtig ist, nach Abschluss einer Intervention
nicht nur den Posttest, sondern zusitzlich noch (mindestens) einen wei-
teren Erhebungszeitpunke zu realisieren. Es ist ndmlich durchaus még-
lich, dass ,zwar unmittelbar nach Beendigung der Intervention kein
Leistungsvorteil bzgl. des Fernziels der Intervention [...] beobachtbar
ist, dafiir aber zum Zeitpunkt des Follow-up“ (Hager/Haselborn 2000:
58). Hall/Hall/Sirin (1996) sprechen in diesem Zusammenhang auch
von dem sogenannten ,sleeper effect” (vgl. Abb. 24).

Zuriick zur Beschreibung der Interventions- und der Kontroll-
gruppe: Studierende der kombinierten , Einfithrung in die Sprachwis-
senschaft/Sprachdidaktik (Bachelorstudium Lehramt) bildeten die
Interventionsgruppe. Im ersten Bachelor-Lehramtsjahrgang gab es drei
Einfihrungen dieser Art, welche von insgesamt einhundertzwanzig

196  Streng genommen handelt es sich bei der Kontrollgruppe um eine , Wartegruppe®,
da diese keine Intervention erhalten hat. ,Echte” Kontrollgruppen erhalten hingegen im-
mer ,eine der Kontrolle dienende andere Interventionsmafinahme* (Hasselhorn/M:hler
2000: 99).

197 Der Grund dafiir wird an anderer Stelle erliutert.
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Studierenden besucht wurden. Fiir die Studie wurde sich fiir eine Ein-
fihrung, an welcher vierzig Studierende teilnahmen, entschieden.

Abbildung24: Der ,sleeper effect“bei Interventionsstudien
(vgl. Knigge 2013: 24)

Mittelwertsverlauf bei einer erfolgreichen
— Intervention mit verzégertem Effekt
: Interventionsgruppe
- —— Kontrollgruppe
1 L 1
1 T T
Vortest Machtest Follow-up

Die Kontrollgruppe stellten Studierende der ,Einfithrung in die
Sprachdidaktik® (altes Lehramtsstudium (po 2004)) dar'®®. An dieser

198 Es wurde aus forschungstechnischen Griinden keine andere kombinierte ,Einfiih-
rung in die Sprachwissenschaft/Sprachdidaktik™als Kontrollgruppe gewihlt, da es sich bei
den Bachelor-Studierenden des Lehramtes um eine sehr homogene Gruppe handelt, die
sich — bedingt durch die zeitlich aufeinander abgestimmten Lehrveranstaltungen — in der
Regel alle untereinander kennen und somit auch miteinander kommunizieren. Es bestand
daher die Gefahr, dass die beiden Gruppen auch Informationen iiber die Interventions-
mafinahme austauschen, was wiederum das Verhalten der Kontrollgruppe beeinflusst hitte.
Dieses durch die Kommunikation zwischen Interventions- und Kontrollgruppe resultie-

rende Problem wird in der Forschung als ,Imitation des Treatments“ (Knigge 2013: 29) be-
zeichnet.
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Einfithrung nahmen insgesamt achtundneunzig Studierende teil (vgl.
Abb. 25), von denen vierzig fiir die Studie ausgewihlt wurden'®.

Sowohl die Kontroll- als auch die Interventionsgruppe wurden von
demselben Dozierenden geleitet, d. h. die potentielle Stérvariable ,,Ver-
suchsleiter wurde konstant gehalten. Somit konnte ausgeschlossen
werden, dass unterschiedliche Versuchsleiter mit unterschiedlichen Ver-
suchsleitermerkmalen wie Alter, Geschlecht, Zuwendung etc. das Er-
gebnis beeinflussen (vgl. Hussy/Schreier/Echterhoft 2010: 116).

Die beiden Gruppen glichen sich aber nicht nur hinsichtlich des Do-
zierenden, sondern — bis auf die Intervention — auch hinsichtlich der
Seminarinhalte und des Seminarverlaufs, sodass auch hier ein Einfluss
ausgeschlossen werden konnte?°°.

Da die Interventions- und die Kontrollgruppe vor der Untersuchung
nicht zufillig zusammengesetzt (randomisiert) werden konnten, gab es
zwischen diesen Gruppen aber auch Unterschiede. Ein fiir die Unter-
suchung wesentlicher Unterschied bestand darin, dass sich die Studie-
renden der Kontrollgruppe nicht wie die Studierenden der Interven-
tionsgruppe im ersten Studiensemester befanden, sondern — bedingt
durch die Studienordnung?®® — héhere Studiensemester aufwiesen (vgl.
Abb. 25).

Man konnte somit davon ausgehen, dass die Studierenden der Kon-
trollgruppe insgesamt {iber mehr wissenschaftliche Schreiberfahrung
verfigten als die Studierenden der Interventionsgruppe. Um die interne
Validitit der Interventionsstudie nicht erheblich zu gefihrden, wurde
die Technik der Konstanthaltung (vgl. Kap. 5.2.1.1) angewendet, d. h. es

199 Diean der Untersuchung teilnehmenden Studierenden wurden zuvor iiber die Ziele
des Forschungsprojektes ,,AkaTex“ informiert und es wurde ihr Einverstindnis eingeholt,
dass ihre Texte — anonymisiert — fiir wissenschaftliche Zwecke (Lehr-/Lernforschung im
Bereich der Entwicklung und Férderung akademischer Textkompetenzen bei Lehramtsstu-
dierenden) genutzt werden diirfen.
200 Beide Seminare waren identisch aufgebaut, d.h. die sprachwissenschaftlichen
Grundlagen (Phonetik/Phonologie, Morphologie, Syntax etc.) waren auch Thema in der
,Einfithrung in die Sprachdidaktik. Die Kontrollgruppe wurde also genauso behandelt wie
die Interventionsgruppe, mit der Ausnahme, dass sie nicht an der Interventionsmafinahme
teilnahm.
201 Die Studienordnung des ,alten® Lehramtes sieht vor, dass die ,Einfithrung in die
Sprachdidaktik“erst im zweiten bzw. dritten Semester besucht wird.
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wurden nur die Texte von den Studierenden aus dem ersten und zweiten
Semester in das zu analysierende Textkorpus aufgenommen. Somit dh-
nelten sich die beiden Vergleichsgruppen hinsichtlich der wissenschaft-
lichen Schreiberfahrung. Um auf die Anzahl von insgesamt vierzig Tex-
ten zu kommen, wurde zusitzlich auf zwei zufillig ausgewihlte Texte
von Studierenden aus dem dritten Semester zuriickgegriffen.

Abbildung2s: Anzahl Studierende pro Studiensemester
Kontrollgruppe (N = 98)

44

35

15

1 2 3 4 5 ab 6

Tabellarisch lasst sich das aus insgesamt 193 Diskursreferaten®°? beste-
hende Textkorpus also wie folgt darstellen:

(1abelle folgt auf der néchsten Seite!)

202 Diese wurden zunichst anonymisiert und mit einem Code versehen, um sie den
Gruppen und den Messzeitpunkten zuverlissig zuordnen zu konnen.
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Tabelle17: Zu untersuchendes Textkorpus
Texte Kontrollgruppe Texte Interventionsgruppe
Pritest 40 40
Posttest 40 40
Follow-up — 33203

Im Folgenden soll nun genauer auf den Pritest (Messzeitpunkt 1), den
Posttest (Messzeitpunkt 2) und den Follow-up (Messzeitpunkt 3) einge-
gangen werden.

Um die Eingangsvoraussetzungen zu testen, wurde von den Studie-
renden zu Beginn des Wintersemesters 2011/12 ein Diskursreferat zum
Thema ,Mehrsprachige Erzichung® verfasst (Pritest). Aufgabe war es,
Positionen unterschiedlicher Diskursteilnehmer zu einer ,Deutsch-
pflicht auf dem Schulhof* vor dem Hintergrund der These ,,Mehrspra-
chigkeit ist ein kostbares Gut und jeder Forderung wiirdig® darzustellen,
vergleichend aufeinander zu beziehen und eine eigene Position zu die-
sem Thema zu entwickeln und zu formulieren (vgl. Abb. 26).

204

Bei der Auswahl der insgesamt drei Texte?** wurde darauf geachtet,

dass diese nicht zu komplex sind, um die Studienanfinger nicht zu tiber-
fordern. Zur Erinnerung: Studierende haben zu Beginn ihres Studiums
in der Regel keine Erfahrung mit dem Schreiben zu mehreren komple-
xen Texten, da dies in der gymnasialen Oberstufe — abgesehen von der
Facharbeit — kaum gefordert wird (vgl. Kap. 2).

203 Im Laufe der Studie waren insgesamt sicben Studierende aus unterschiedlichen
Griinden (Wechsel des Studienortes, des Studienfaches etc.) nicht mehr in der Lage, an der
Untersuchung teilzunehmen. Diese ,Stichprobenmortalitit“stellt bei Interventionsstudien
ein typisches Problem dar (vgl. auch Knigge 2013: 29).
204 (1) Schifer, Anna (2006): Deutsch-Pflicht auf dem Schulhof. In: Helles Képfchen
— Wissensportal, Suchmaschine & Community. (2) Spiewak, Martin (2006): Do you play
English? In: zerT online. (3) Hoffmann, Ludger (2006): Auf dem Schulhof nur Deutsch?
In: uN1zET — Campuszeitung der Universitit Dortmund.
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Abbildung26: Aufgabenstellung Diskursreferat Pritest

Aufgabe 1
Thema: Mehrsprachige Erziehung

Aufgabenstellung:

Diskutieren Sie die von Hoffmann in Text (3) vertretene
These ,Mehrsprachigkeit ist ein kostbares Gut und jeder
Forderung wiirdig” vor dem Hintergrund der Debatte um
eine, Deutschpflicht auf dem Schulhof* (vgl. Text 1). Beriick-
sichtigen Sie dabei Argumente aus den Texten (1)—(3), die
Thnen fiir diese Diskussion wichtig erscheinen. Beziehen Sie
auch selbst begriindet Position zum Thema.

Erwartet wird eine angemessene Darstellung der ,,Deutsch
auf dem Schulhof — Debatte“ mit eigener Stellungnahme.

Bitte machen Sie mit Hilfe geeigneter sprachlicher Mittel
(z.B. Hoffmann vertritt die Meinung, dass ... oder Ich bin
der Ansicht, dass ...) immer kenndlich, wo Sie Argumente
aus einem Text ibernehmen und wo Sie IThre eigene Mei-
nung vertreten.

Die Textlinge sollte ca. 2,5 (Minimum) — 3,5 (Maximum)
Seiten betragen (1 Seite=ca. 2.500 Zeichen ohne Leerzei-
chen/Arial 11 oder Times New Roman 12).

Wihrend des Wintersemesters 2011/2012 wurde in der Interventions-
gruppe die Intervention durchgefiihrt. Auf diese wird in Kapitel 5.2.1.3
detailliert eingegangen. Die Studierenden der Kontrollgruppe durchlie-
fen das normale Seminar.

Zwei Monate nach Abschluss der InterventionsmafSnahme verfassten
die Studierenden beider Gruppen ein weiteres Diskursreferat (Posttest).
Thema waren die ,Anforderungen an den Deutschunterricht ,vor und
nach p1sa 2000 Gefordert wurde, die Forschungspositionen zu die-
sem wissenschaftlichen Diskurs darzustellen, Gemeinsamkeiten und



208 ZIELE UND METHODE

Unterscheide herauszuarbeiten und auch selbst fachlich begriindet Stel-
lung zu nehmen (vgl. Abb. 27)2%5.

Abbildung27: Aufgabenstellung Diskursreferat Posttest

Aufgabe 2

Thema: Anforderungen an den Deutschunterricht,,vor
und nach p1sa 2000

Aufgabenstellung:

Bitte bearbeiten Sie das Thema Anforderungen an den
Deutschunterricht ,vor und nach pisa 2000°. Stellen Sie
dazu die Entwicklung der kontrovers gefithrten Diskussion
zu diesem Thema auf der Basis der im Literaturverzeichnis
aufgefiihrten Literatur dar und nehmen Sie selbst fachlich
begriindet dazu Stellung. Gehen Sie dabei insbesondere
auch auf Fragen der Qualititssicherung als Ziel der Standar-
disierung von Bildungsprozessen ein.

Die Textlinge soll e ca. 3 (Minimum) — 4 (Maximum) Seiten
betragen (1 Seite = ca. 2.500 Zeichen ohne Leerzeichen/Arial
11 oder Times New Roman 12).

Bitte unterscheiden Sie deutlich zwischen eigener Position
und zitierten Positionen und beachten Sie dabei genau die
im Seminar besprochenen Anforderungen an wissenschaft-
liches Zitieren.

205 Bei den auszuwertenden Texten handelte es sich um die folgenden drei Artikel aus
der Zeitschrift,,Didaktik Deutsch®: (1) Sieber, Peter (2003): Sprachférderung — mit p1sa in
anderem Licht? In: Didaktik Deutsch 15, S. 4-17. (2) Spinner, Kaspar H. (2005): Der stan-
dardisierte Schiiler. In: Didaktik Deutsch 18, S. 4-13. (3) Becker-Mrotzek, Michael (2005):
Nicht standardisieren, sondern sprachlich befihigen. In: Didaktik Deutsch 19, S. 11-13.

Das Besondere an den ersten beiden Texten ist, dass diese urspriinglich Rede waren,
welche anlisslich der Verleihung des Erhard-Friedrich Preises fiir Deutschdidaktik beim
Symposion Deutschdidaktik (spp) gehalten wurden.
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Um die Nachhaltigkeit der Intervention zu tiberpriifen, wurde im
Wintersemester 2012/2013 — vierzehn Monate nach Beendigung der In-

206 _ von den Studierenden das dritte Diskursre-

terventionsmafSnahme
ferat (Follow-up) verfasst, allerdings nur — wie bereits erwihnt—von den
Studierenden der Interventionsgruppe. Das hatte den folgenden Grund:
Die neuen Bachelor-Lehramtsstudienginge sind modularisiert, d. h. die
Studierenden miissen eine bestimmte, fest definierte Anzahl an Mo-
dulen absolvieren. Diese Module bestehen aus zeitlich (und natiirlich
thematisch) aufeinander abgestimmten Lehrveranstaltungen. Dadurch
war es moglich, von denjenigen Studierenden, von denen im WiSe
2011/2012 ein Pri- und ein Posttest ethoben wurde, im WiSe 2012/2013
zusitzlich einen Follow-up zu erheben. Bei den Studierenden der ,,alten®
Lehramtsstudienginge konnte ein weiterer Erhebungszeitpunkt nicht
realisiert werden, da diese im WiSe 2012/2013 unterschiedliche Lehrver-
anstaltungen besuchten und somit als Kontrollgruppe nicht mehr zur
Verfiigung standen.

Der Follow-up schloss thematisch an den Posttest an: Bearbeitet
werden sollte das Thema ,Inhalte und Ziele des Deutschunterrichts
im Wandel — Die Diskussion um Chancen und Risiken einer stirkeren
Kompetenzorientierung im Deutschunterricht aus der Perspektive der
Deutschdidaktik“?%7 (vgl. Abb. 28).

Wie schon beim Pri- und beim Posttest sollte dieses Thema in der
Form eines Diskursreferates bearbeitet werden, d. h. die Positionen der
Autoren zu diesem Thema sollten dargestellt, zueinander in Beziehung
gesetzt und es sollte selbst fachlich begriindet Stellung bezogen werden.
Die Grundlage stellten beim Follow-up nicht drei, sondern insgesamt

206 Damit wurde sich an die zeitliche Einteilung gehalten, wie sie beispielsweise von
Gollwitzer/Jager (2007) empfohlen wird: Der Pritest sollte zeitnah vor Beginn der Inter-
ventionsmafinahme und der Posttest zeitnah nach Beendigung dieser angesiedelt sein, da-
mit die kurzfristige Wirksamkeit abgeschitzt werden kann. Die Follow-up-Erhebung sollte
hingehen einige Zeit nach Beendigung der Interventionsmafinahme stattfinden, um die
Nachhaltigkeit tiberpriifen zu kénnen.

207 Bei allen drei Diskursreferaten mussten die Studierenden demnach fiir ihr Studium
und ihren spiteren Beruf als Lehrkraft (des Faches Deutsch) relevante Inhalte bearbeiten.
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sechs Texte?%8 dar, von denen zwei — die Texte von Sieber und Spinner —
allerdings durch den Posttest bekannt waren.

Abbildung28: Aufgabenstellung Diskursreferat Follow-up

Aufgabe 3

Thema: ,Inhalte und Ziele des Deutschunterrichts im
Wandel - Die Diskussion um Chancen und Risiken einer
stirkeren Kompetenzorientierung im Deutschunterricht
aus der Perspektive der Deutschdidaktik®

Aufgabenstellung:

Bearbeiten Sie das gestellte Thema in der Form eines Dis-
kursreferates: Werten Sie dazu sorgféltig die im Literaturver-
zeichnis genannte Literatur aus, stellen Sie die Positionen der
Autor/innen zum gestellten Thema sachgerecht dar, setzen
Sie diese in Beziehung zueinander und nehmen Sie selbst
fachlich begriindet Stellung, indem Sie Vorschlige entwi-
ckeln, wie die Chancen erweitert und die Risiken minimiert
werden kénnten. Sie konnen dabei einen besonderen Fokus
auf Thr angestrebtes Berufsfeld Grundschule richten.

Bitte beachten Sie unbedingt die folgenden Hinweise:

1. Es soll deutlich zwischen eigenen und fremden Positionen
unterschieden werden. Beachten Sie die Regeln zum Zitie-
ren in wissenschaftlichen Arbeiten und verwenden Sie dabei
bitte das im Seminar besprochene Harvard-Zitiersystem.

2. Der Umfang des Diskursreferates soll ca. 5 Seiten betra-
gen (= ca. 12.500 Zeichen ohne Leerzeichen). Verwenden Sie
bitte Arial 11 oder Times New Roman 12 mit dem Zeilenab-
stand 1,5 und Blocksatz.

208 (1) Budde, Monika/Riegler, Susanne/Wiprichtiger-Geppert, Maja (2012): Sprach-
didaktik. 2., aktualisierte Auflage. Berlin: Akademie Verlag. (Kap. 1,,Sprachdidaktik als wis-
senschaftliche Disziplin®). (2) Kimper-van den Boogart, Michael (2011): Zur Fachlichkeit
des Literaturunterrichts. In: Didaktik Deutsch 30, S.22-39 (insbesondere Abschnitte 4
und 5). (3) Leubner, Martin/Saupe, Anja/Richter, Matthias (2012): Literaturdidakeik. Ber-
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Neben der Aufgabenstellung war auf den drei Aufgabenblittern auch
vermerkt, welchen Umfang das Diskursreferat haben soll und es wurde
darauf hingewiesen, dass deutlich zwischen der eigenen und fremden
Positionen unterschieden werden soll. Fiir die Bearbeitung der Aufga-
benstellungen hatten die Studierenden — wie bereits erwihnt — zwei Wo-
chen Zeit. Anschlieflend sollten die Texte auf der Lernplattform moodle
eingestellt und zudem eine ,,Papierversion®im Seminar abgegeben wer-

den (vgl. auch Siebert-Ott/Decker 2013).

Tabelle18: Uberblick iiber das Forschungsdesign

Interventionsgruppe Kontrollgruppe
(40 Studierende (40 Studierende
des neuen Bachelorstudiums des ,alten“ Lehramtsstudiums
Lehramt Deutsch) Deutsch)
Oktober 2011 Pritest
Diskursreferat
November 2011 Normaler Seminarverlauf Normaler Seminarverlauf
+Intervention
»Didaktisches Konzept
zur Forderung der
Diskurskompetenz
(1 Seminarsitzung)
Januar 2012 Posttest
Diskursreferat
Januar 2013 Follow-up
Diskursreferat

Nachdem in diesem Unterkapitel das Forschungsdesign der Inter-
ventionsstudie beschrieben wurde, soll im Folgenden die Interventions-
mafinahme — also das didaktische Konzept zur Férderung der Diskur-
skompetenz — genauer dargestellt werden.

lin: Akademie Verlag. (Kap. 1, Was ist Literaturdidaktik®). (4) Zabka, Thomas (2011): Wir
bilden auch ,Humankapital’. Gegen einige bildungskritische Vereinfachungen. In: Didak-
tik Deutsch 31, S. 5—10.
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5.2.1.3  Die InterventionsmafSnahme

Das didaktische, textprozedurenbezogene Forderkonzept umfasst
eine Seminarsitzung — also neunzig Minuten — und basiert auf den in
Kap.3.3.2.3 vorgestellten Konzeptionen von Kruse/Ruhmann (1999),
Feilke (2002), Ruhmann (2003) und Steinhoff (2008). Es stellt eine
Kombination aus Modelllernen und Handlungslernen dar (vgl. auch
Pohl 2014: 309, Feilke 2014b: 26 ff.) und umfasst die folgenden sechs
Schritte:

1. Vermittlung von Einsichten in den diskursiven Charakter von Wis-
senschaft: Ziel des ersten Schrittes war es, den Studierenden , Einsichten
in den diskursiven Charakter von Wissenschaft (Siebert-Ott/Decker/
Kaplan 2014: 212) zu vermitteln. Es wurde ihnen — mit Hilfe eine Power-
Point-Prisentation — deutlich gemacht, dass zu einem bestimmten wis-
senschaftlichen Themenbereich in der Regel nicht nur eine Position
vorliegt, sondern mehrere, sich widersprechende Positionen existieren
und dass dieses Nebeneinander von Positionen nicht als negativ aufzu-
fassen ist, sondern den wissenschaftlichen Diskurs entscheidend voran
treiben kann. Zudem wurde den Studierenden dargelegt, dass sie als zu-
kiinftige Lehrkrifte die Aufgabe haben, ,an der wissenschaftlichen Dis-
kursentwicklung teilzunehmen, ihr Fach betreffende gesellschaftliche
Diskurse mitzuverfolgen und mitzugestalten und im Hinblick auf fiir
ihr Fach relevante Sachverhalte und Werturteile [zu treffen]“ (Schindler/
Siebert-Ott 2013: 151 ., vgl. auch Ossner 2008: 20).

2. Vorstellen des Konzeptes der ,,Alltiglichen Wissenschaftssprache“nach
Eblich (1999): In einem zweiten Schritt wurde das Konzept der ,All-
tiglichen Wissenschaftssprache® nach Ehlich (1999) vorgestellt (vgl.
Kap.3.3.1): Die Studierenden wurden darauf aufmerksam gemacht,
dass es bestimmte Routineformeln gibt, ,,derer sich die meisten Wissen-
schaftler gleich oder dhnlich bedienen® (Ehlich 1993: 33), beispielsweise
um in eine wissenschaftliche Arbeit einzuleiten, eine Forschungsliicke
aufzuzeigen oder eben Forschungspositionen darzustellen und verglei-
chend aufeinander zu beziehen. Die Frage, wie man Forschungspositio-
nen sprachlich darstellen und vergleichend aufeinander beziehen kann,
wurde im nichsten Schritt beantwortet.

3. Herausarbeiten diskursstrukturierender Prozeduren an einem wis-
senschaftlichen Beispieltext: Nach Steinhoff (2013a: 127 f.) eignet sich vor
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allem das ,Lernen am Modell®, um die diskursstrukturierenden Proze-
duren zum Analysegegenstand zu machen. Aus diesem Grund erhiel-
ten die Studierenden die Aufgabe, in dem folgenden wissenschaftlichen
Beispieltext?®? intertextuelle Prozeduren zu markieren, also zum einen
diejenigen Prozeduren, mit denen iiber die Positionen anderer Autoren
berichtet wird (intertextuelle ProzedurenI) und zum anderen diejeni-
gen, mit denen die Positionen verschiedener Autoren vergleichend auf-
einander bezogen werden (intertextuelle Prozeduren II) (vgl. auch Feilke
2002: 64):

Abbildung29: Wissenschaftlicher Beispieltext

Diskursstrukturierende
Textausschnitt Prozeduren

Das Verhiltnis von Sprachwissenschaft, Sprachdidakeik

und Sprachunterricht wird seit geraumer Zeit intensiv

reflektiert und engagiert und zum Teil auch durchaus

kontrovers diskutiert. Neuerdings hat sich Berthele in - Xhatsichzu Y geduflert
einer Fachzeitschrift mit Beitrigen zum Thema , Wo-

rauf kann sich der Sprachunterricht stiitzen?” (In:

Klein/Dimroth (Hrsg.) 2009) aus der Perspektive der
Mehrsprachigkeitsforschung zu diesem Thema mit

dem provokativen Titel ,,Uberlegungen zur quasi tota-

len aber vollkommen normalen Nutzlosigkeit sprach-

wissenschaftlicher Forschung fiir die Unterrichtspraxis®

geduflert. Tatsichlich legt Berthele in seinem Beitrag - Xlegt dar

aber dar, dass die aktuellen Arbeitsfelder von Sprach-

wissenschaft und Sprachunterricht vielfiltige Beriih-

rungspunkte und Uberlappungen aufweisen und dass

die Resultate sprachwissenschaftlicher Forschung fir

die Unterrichtspraxis durchaus systematisch nutzbar

gemacht werden kénnen. Diese Auffassung wird auch - Diese Auffassung wird
in der aktuellen fachdidaktischen Diskussion zum Ver- auch in/von X vertreten
hilenis von Sprachwissenschaft, Sprachdidaktik und

Sprachunterricht vertreten (vgl. dazu schon Becker-

Mrotzek 1997 und Giinther 1998). Die Rolle der

Sprachdidaktik in diesem Theorie-Praxis-Verhiltnis

209  Es handelt sich bei diesem Beispieltext um die Einfithrung des Textes ,Deutsch als

Zweitsprache in der Lehrerbildung — die Perspektive der Sprachwissenschaft (Linguistik)“
(Siebert-Ott 2010). Durch diese Einfithrung lernten die Studierenden nicht nur dominen-
typische intertextuelle Prozeduren kennen, sondern erfuhren fachlich zugleich auch etwas

tiber das Verhiltnis von Sprachwissenschaft, Sprachdidaktik und Sprachunterricht.



214 ZIELE UND METHODE

Diskursstrukturierende

Textausschnitt Prozeduren

beriihrt Berthele in seinem Beitrag allerdings nur am - Xberiihrt Y

Rande. Das Verhiltnis von Sprachwissenschaft, Sprach- nur am Rande
didaktik und Sprachunterricht wird dagegen von Hart- - Y wird dagegen von X
mut Giinther in seiner Antrittsvorlesung im Jahr 1996 systematisch reflektiert

auf eine Professur fiir ,Deutsche Sprache und Litera-
tur und ihre Didaktik mit dem Schwerpunkt Sprach-
wissenschaft/Sprachdidaktik® systematisch reflektiert.
Ausgehend von der Position, dass die wissenschaftliche
Sprachdidaktik ebenso Teil der Sprachwissenschaft ist,
wie etwa die Psycholinguistik und die Soziolinguistik,
die Namenkunde und die Lexikographie oder eben
auch die theoretische Linguistik, ist es nach Giinther - Nach X
eine zentrale Aufgabe der wissenschaftlichen Sprachdi-
daktik, die didaktisch relevanten sprachwissenschaft-
lichen Teilbereiche genau zu bestimmen und deren
Beriicksichtigung im universitiren Teil des Lehramts-
studiums durchzusetzen. Dazu muss die Sprachdi-
daktik zunichst gegebenenfalls auch die Bearbeitung
notwendiger fachlicher Grundlagen fiir die Lehrer-
ausbildung von den anderen sprachwissenschaftlichen
Teildisziplinen systematisch einfordern. Giinther (1998, - Xvertritt die Auffassung
27) vertritt auferdem die Auffassung, dass ,cin relevanter Aus-
schnitt aus der Fachwissenschaft selbst gelehrt werden
muss und ,nicht eine reduzierte Mickymausversion®
[...]
Die Deutschdidaktik, verstanden als Muttersprachen-
didaktik, hat in den von Giinther genannten drei Auf-
gabenbereichen im vergangenen Jahrzehnt schon viel
erreicht. Sie bietet damit auch eine Grundlage fiir eine
kiinftige Deutschdidaktik, die systematisch die sprach-
liche Entwicklung und Férderung von zwei- und mehr-
sprachig aufwachsenden Schiilerinnen und Schiilern in
ihre Uberlegungen einbezieht. Wenn Berthele betont, - X betont
dass die Metaphorisierung in Fundament (Theorie)
und Aufbau (Unterrichtspraxis) die Gefahr in sich birgt,
,die Natur wissenschaftliche[n] Arbeit[ens] und deren
Produkte zu verkennen®, da wissenschaftliches Wissen
ynaturgemify dynamisch und unstabil® sei (2009, 11),

dann weist er ebenso wie auch schon Giinther (1998) - X weist ebenso wie Y
auf die Dynamik des Verhiltnisses von Sprachwissen- darauf hin

schaft, Sprachdidaktik und Sprachunterricht hin. Auch

Ossner (2006a) rechnet zu den notwendigen fachlichen - XrechnetY zu

Kompetenzen eines Deutschlehrers nicht nur die Fihig-
keit, Unterrichtsinhalte fachwissenschaftlich basiert zu
beschreiben und erkliren zu kénnen, fachwissenschaft-
liche Methoden zur Erkenntnisgewinnung anwenden
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Textausschnitt

215

Diskursstrukturierende
Prozeduren

zu konnen und Anschliisse an fachliches Wissen und
fachliche Methoden herstellen zu kénnen, sondern
ausdriicklich auch die Fihigkeit, an der wissenschaft-
lichen Diskursentwicklung teilnehmen zu kénnen
(20064, 19 fI.). Nicht nur der Beitrag von Giinther, son-
dern auch der ein Jahrzehnt spiter entstandene Beitrag
von Ossner beschreibt keineswegs einen Ist-Zustand
im Verhiltnis von Sprachwissenschaft, Sprachdidaktik
und Sprachunterricht. In diesem Dreiecksverhiltnis
ist nicht nur die Sprachwissenschaft ein ,windiger Ge-
selle, wie Berthele (2009) es mit der oben zitierten Be-
grﬁndung, dass wissenschaftliches Wissen naturgemﬁﬂ
dynamisch und instabil sei, formuliert. Vergleichbares
gilt fiir die wissenschaftliche Sprachdidaktik. Die Fel-
der fiir das Expertenhandeln in diesem Bereich und
ihre Bezichung zueinander werden auch heute noch
mit Hilfe eines traditionsreichen didaktischen Mo-
dells, dem ,Didaktischen Dreieck® beschrieben (Oss-
ner 2006, 17): Auch das Verhiltnis von Lernfeld (Stoff,
Gegenstand) — Personenfeld (Schiilerinnen und Schii-
ler) — Institutionsfeld (Lehrerinnen und Lehrer als An-
gehorige einer Institution) entwickelt sich dynamisch.
Sieber (2003) zeigt mit Hilfe dieses Modells, dass nach
einer Phase der Orientierung auf die Gegenstinde in
den 1960er und 1970er Jahren, in denen man sich eine
Verinderung und Verbesserung von Schule durch eine
Revision der Curricula erhoffte, eine Phase der Schii-
lerorientierung folgte, die durch eine Phase abgeldst
wurde, in der die Aufmerksamkeit verstirkt auf die
Lernprozesse gerichtet wurde. Mit den international
vergleichenden  Schulleistungsstudien, insbesondere
mit der p1sa-Studie, wird nach Einschidtzung von Sieber
eine neue Perspektive fiir die wissenschaftliche Sprach-
didaktik wichtig: die Orientierung am Gelernten, die
— wie Sieber (2004, 15f.) betont — wichtige Perspektiven
fir den Sprachunterricht/die Sprachforderung erdff-
net. Seine These, dass Sprachunterricht/Sprachforde-
rung auf verbindlichen Standards aufbauen miisse, um
wirksam zu sein, wird in der Deutschdidaktik durch-
aus auch kritisch diskutiert. So stellt Spinner (2005, 5)
kritisch fest, dass sich unter dem Einfluss der durch
die Beschliisse der Kultusministerkonferenz einge-
leiteten Standardisierungsbestrebungen ,neue didak-
tische Denk- und Verhaltensstrukturen® entwickeln
mit erheblichen, keineswegs immer nur positiven
Auswirkungen auf die Gestaltung von Unterriche. [...].

- Nicht nur X,
sondern auch Y

- X formuliert Y

- Xzeigt
mit Hilfe von Y

- Nach Einschitzung
von X
- wie X betont

- Y wird kritisch diskutiert

- Xstellt kritisch fest
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Anschlieffend trugen die Studierenden die markierten intertextuellen
Prozeduren in eine zuvor ausgeteilte Liste — welche in Anlehnung an
Steinhoff (2008: 11) erstellt wurde — ein (vgl. Tab. 19) und tauschten sich
in Partnerarbeit tiber ihre Ergebnisse aus. Die herausgearbeiteten inter-
textuellen Prozeduren wurden danach im Plenum zusammengetragen,
im Hinblick auf ihre kommunikative Funktion analysiert*'°und fiir alle
sichtbar auf einer Overhead-Folie schriftlich fixiert (vgl. auch Ruhmann
2003: 2I5).

4. Gemeinsames Sammeln weiterer diskursstrukturierender Prozeduren:
In einem nichsten Schritt wurden im Plenum weitere diskursstruktu-
rierende Prozeduren gesammelt, kritisch gepriift®!! (und gegebenenfalls
korrigiert) und in die Liste eingetragen. Da der wissenschaftliche Bei-
spieltext keine Positionierungsprozeduren enthilt, lag der Fokus auf der
Frage, wie man die eigene Position zu einem wissenschaftlichen Diskurs
sprachlich darstellen kann.

Das Ergebnis des dritten und vierten Schrittes war die folgende Liste
mit dominentypischen diskursstrukturierenden Prozeduren?!?:

210  So wurde beispielsweise dariiber diskutiert, ob die intertextuelle Prozedur , X hat
sich (nicht) geduflert”— dhnlich wie , X behauptet”— im Wissenschaftskontext negativ kon-
notiert ist. Tatsichlich finden sich in einigen wissenschaftlichen Texten Belege dafiir, dass
Konstruktionen mit dem Verb ,,sich dufSern“zur Explizierung von Kritik verwendet werden
(dies miisste natiirlich genauer tiberpriift werden). Ein Beispiel stellt der folgende Textaus-
zug aus Giinther (2010b: 95) dar:

»Als Ziel des Grammatikunterricht [sic!] wird nun korrektes Schreiben und Sprechen
angeschen. Das steht auch im Lehrplan von 1890: ,[Zweck des Grammatikunter-
richts ist es], dem Schiiler eine objektive Norm fiir die Beurteilung eigenen und
fremden Ausdrucks zu bieten und ihn auch spiter noch in Fillen des Zweifels zu
leiten® (ZfdU 1890, 115 ff.). Uber die Praxis, wie das zu geschehen habe, duflern sich
die Lehrpline allerdings kaum

211  So wurde beispielsweise von den Studierenden die intertextuelle Prozedur ,, X be-
hauptet genannt. Daraufthin wurde ihnen deutlich gemacht, dass Wissenschaftler diese
Prozedur in ihren Texten in der Regel nicht neutral oder wertfrei gebrauchen, sondern nur
dann verwenden, wenn sie gegeniiber der Position eines Autors eine zweifelnde oder sogar
ablehnende Haltung einnehmen (vgl. Kap. 3.3.1).

212 Die fettgedruckten diskursstrukturierenden Prozeduren sind diejenigen, die im wis-
senschaftlichen Beispieltext von den Studierenden markiert wurden, die restlichen stellen
die im Plenum gesammelten Prozeduren dar.
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Tabelle19g: Liste mit diskursstrukturierenden Prozeduren
in Anlehnung an Steinhoff (2008: 11)

Gebrauchsschema

Routineausdruck

Ausformulierung
der Verfasserhandlungen
(Intertextuelle Prozeduren I)

Ausformulierung

der Verfasserhandlungen
im Vergleich
(Intertextuelle
Prozeduren II)

Kritischer Kommentar
(Positionierungsprozeduren)

X hat sich geduflert; X legt dar; X betont/wie X
betont; X vertritt die Auffassung/die These etc.;
nach X; X stellt (kritisch) fest; X formuliert;
nach Einschitzung von X; X zeigt; X beriihrt Y
nur am Rande; X reflektiert; laut X; X beschreibt;
X nennt; X weist darauf hin; X diskutiert;

X geht davon aus ...

X weist ebenso wie Y darauf hin; nicht nur X,
sondern auch Y; diese Auffassung wird auch

von X vertreten; Y wird dagegen von X
systematisch reflektiert; im Gegensatz zu X

ist Y der Ansicht; beide Autoren sind der Auffassung;
X widerspricht Y; sowohl X als auch Y betonen;

X teilt die Auffassung von Y; Wihrend X

die These vertritt ... betont Y; X stimmt

mitY {iberein; im Vergleich zu X formuliert Y;
demgegeniiber ist X der Ansicht ...

ich bin der Auffassung; ich vertrete die Position/
Ansicht; meines Erachtens (m. E.); ich widerspreche
X darin; ich teile die Ansicht von X nicht; ich stimme
der These von X zu; ich schliefle mich der These/

den Ausfithrungen/dem Argument von X an;

ohne Belege stellt X die These auf, dass; in dem Text
von X wird nicht beriicksichtigt, dass ...

5. Einbau diskursstrukturierender Prozeduren in einen konstruierten
Text: Nachdem die Studierenden dominentypische diskursstrukeurie-
rende Prozeduren in einem wissenschaftlichen Beispieltext herausge-
sucht (Schritt 3) und weitere im Plenum gesammelt hatten (Schritt 4),
erhielten sie einen auf Basis des Pritestes von mir konstruierten Text,

welchem jegliche diskursstrukturierende Prozeduren fehlen (vgl. Abb.

30).

Diesen Text sollten die Studierenden iiberarbeiten, in dem sie die zu-

vor gesammelten und diskutierten diskursstrukturierenden Prozeduren
einbauen (vgl. auch Kruse/Ruhmann 1999: 115). In diesem Schritt ging
es vor allem darum, dass die Studierenden verschiedene diskurstrukeu-
rierende Prozeduren ausprobieren und erproben (,Jonglieren® mit dis-
kursstrukturierenden Prozeduren).
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Abbildung3o: Konstruierter Text ohne
diskursstrukturierende Prozeduren

In dem Text ,Auf dem Schulhof nur Deutsch?“ findet sich folgende These:
»Mehrsprachigkeit ist ein kostbares Gut und jeder Forderung wiirdig”. Diese
These soll vor dem Hintergrund der ,Deutsch auf dem Schulhof — Debatte
diskutiert werden.

Die ,Deutsch auf dem Schulhof — Debatte® entbrannte im Jahr 2005. An einer
Berliner Realschule wurde beschlossen, dass auf dem Schulgelinde nur noch

Deutsch gesprochen werden darf, um die Deutschkenntnisse von Schiilerinnen

und Schiilern mit Migrationshintergrund zu férdern. Hintergrund dieser Rege-
lung ist, dass Schiilerinnen und Schiiler mit schlechten Deutschkenntnissen in

der Schule und spiter auch auf dem Arbeitsmarkt grofere Probleme haben als

Schiilerinnen und Schiiler mit guten Deutschkenntnissen. Eine Deutschpfliche

an Schulen empfiehlt sich auch, um Ausgrenzungen vorzubeugen.

Eine solche Regelung schrinke allerdings auch die Persénlichkeitsentwicklung
ein. Daher sollte jeder Mensch das Recht haben, seine eigene Sprache zu spre-
chen. Die Deutschpflicht fordert die Einheitskultur und schrinke die multikul-
turelle Vielfalt der deutschen Gesellschaft ein. Des Weiteren wird die Zweit-
sprache auf der Basis einer entwickelten Muttersprache am besten gelernt, da
die Muttersprache fiir Kinder der erste Zugang zur Welt ist und somit die Basis
fiir das Erlernen von weiteren Sprachen darstellt. Wenn die Muttersprache ent-
sprechend in der Schule geférdert wird, trigt dies zur Stirkung des Selbstbe-
wusstseins des Kindes bei, was wiederum eine wichtige Voraussetzung fiir den
Lernerfolg darstellt.

Es ist richtig, dass gute Deutschkenntnisse sehr wichtig fiir den Schulerfolg und
fiir das spitere (Arbeits-) Leben sind. Schiilerinnen und Schiiler sollen jedoch
nicht gezwungen werden, Deutsch zu sprechen. Dieser Zwang kann dazu fith-
ren, dass die Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund gar keine
Motivationen mehr besitzen, die deutsche Sprache zu lernen. Auch sind die
Pausen viel zu kurz, um nachhaltig Kompetenzen in der Zweitsprache Deutsch
aufzubauen. Sie sollen vielmehr dazu dienen, sich kurz vom Schulalltag zu erho-
len und mit anderen Kindern Spafd zu haben und zu spielen. Zudem soll Mehr-
sprachigkeit nicht als ein Problem, sondern als eine Chance angesechen werden.
Zweisprachige Kinder haben ein sehr gutes Gefiihl fiir Sprachen und ein gutes
Gespiir fiir kulturelle Unterschiede und Besonderheiten. Auch haben sie Vor-
teile beim Erlernen weiterer Sprachen zu einem spiteren Zeitpunke. Mehrspra-
chigkeit ist also ein kostbares Gut und jeder Férderung wiirdig.

Einige tiberarbeitete Texte wurden anschlieflend im Plenum vorge-
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tragen und es wurde tiber die individuelle Variationsbreite diskutiert.
Eine mégliche Losung dieser Aufgabe stellt der folgende Text dar:

Abbildung31: Konstruierter Text nach Einbau
der diskursstrukturierenden Prozeduren

In dem Text ,Auf dem Schulhof nur Deutsch?* wird von Hoffmann die fol-
gende These vertreten: ,Mehrsprachigkeit ist ein kostbares Gut und jeder For-
derung wiirdig". Diese These soll vor dem Hintergrund der ,,Deutsch auf dem
Schulhof — Debatte® diskutiert werden.

Die ,Deutsch auf dem Schulhof — Debatte“ entbrannte im Jahr 2005. An einer
Berliner Realschule wurde beschlossen, dass auf dem Schulgelinde nur noch
Deutsch gesprochen werden darf, um die Deutschkenntnisse von Schiilerinnen
und Schiilern mit Migrationshintergrund zu férdern. Hintergrund dieser Rege-
lung ist die von den Deutschpflicht-Befiirwortern vertretene Auffassung, dass
Schiilerinnen und Schiiler mit schlechten Deutschkenntnissen in der Schule
und spiter auch auf dem Arbeitsmarkt grofSere Probleme haben als Schiilerin-
nen und Schiiler mit guten Deutschkenntnissen. Eine Deutschpflicht an Schu-
len empfichlt sich nach Bshmer auch, um Ausgrenzungen vorzubeugen.

Von Déomming ist demgegeniiber der Ansicht, dass cine solche Regelung die
Personlichkeitsentwicklung einschrinkt. Daher sollte ihm zufolge jeder Mensch
das Recht haben, seine eigene Sprache zu sprechen. Zudem betont von Dém-
ming, dass die Deutschpflicht die Einheitskultur fordert und die multikultu-
relle Vielfalt der deutschen Gesellschaft einschrinkt. Auch Meisel steht einer
Deutschpflicht auf deutschen Schulhéfen kritisch gegeniiber. Er weist darauf
hin, dass die Zweitsprache auf der Basis einer entwickelten Muttersprache am
besten gelernt wird, da die Muttersprache fiir Kinder der erste Zugang zur Welt
ist und somit die Basis fiir das Erlernen von weiteren Sprachen darstellt. Wenn
die Muttersprache entsprechend in der Schule geférdert wird, trigt dies laut
Meisel zudem zur Stirkung des Selbstbewusstseins des Kindes bei, was wiede-
rum eine wichtige Voraussetzung fiir den Lernerfolg darstellt.

Ich stimme der Position der Deutschpflicht-Befiirworter zu, dass gute Deutsch-
kenntnisse schr wichtig fiir den Schulerfolg und fiir das spitere (Arbeits-) Leben
sind. Schiilerinnen und Schiiler sollen meines Erachtens jedoch nicht gezwun-
gen werden, Deutsch zu sprechen. Dieser Zwang kann dazu fiihren, dass die
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund gar keine Motivationen
mehr besitzen, die deutsche Sprache zu lernen. Auch vertrete ich die Position,
dass die Pausen viel zu kurz sind, um nachhaltig Kompetenzen in der Zweit-
sprache Deutsch aufzubauen. Sie sollen vielmehr dazu dienen, sich kurz vom
Schulalltag zu erholen und mit anderen Kindern Spaf§ zu haben und zu spielen.
Zudem soll Mehrsprachigkeit nach meiner Auffassung nicht als ein Problem,
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sondern als eine Chance angesehen werden. Zweisprachige Kinder haben ein
sehr gutes Gefiihl fir Sprachen und ein gutes Gespiir fiir kulturelle Unter-
schiede und Besonderheiten. Auch haben sie Vorteile beim Erlernen weiterer
Sprachen zu einem spiteren Zeitpunke. Ich stimme also der These Hoffmanns,
dass Mehrsprachigkeit ein kostbares Gut und jeder Forderung wiirdig ist, zu.

6. Reflexion: Die Funktion diskursstrukturierender Progeduren fiir die
Textproduktion: Den Abschluss des didaktischen Konzeptes bildete die
Frage, welche Funktion die diskursstrukturierenden Prozeduren fiir die
Textproduktion haben. Die Studierenden berichteten, dass sie vor Ein-
bau dieser Prozeduren in den konstruierten Text nicht wussten, ,,wer ge-
rade spricht“: Handelt es sich um die Position eines Autors — und wenn
ja, um wessen Position — oder um die Position des Verfassers des Textes?
Aus diesem Grund fehlte dem Text nach Auffassung der Studierenden
auch eine eindeutige Struktur. Durch den Einbau der diskursstrukeu-
rierenden Prozeduren hat sich dies gedndert: Die Studierenden haben
»mehrere Stimmen sprechen lassen® und so dem Text eine Struktur ge-
geben.

Zusammenfassend l4sst sich also festhalten, dass die Studierenden im
Zuge der aus Rezeption und Produktion bestehenden Ubung erkannt
zu haben scheinen, dass die diskurstrukturierenden Prozeduren , niitz-
liche Textproduktionswerkzeuge sind, von denen sie bei ihren weiteren
wissenschaftlichen Schreibvorhaben immer wieder Gebrauch machen
koénnen® (Steinhoff 2008: 11)213.

Im Folgenden soll nun dargestellt werden, wie die Qualitit der Dis-
kursreferate beurteilt wurde.

s.2.2  Beurteilung der Texte mittels Ratingverfahren
s.2.2.1  Einleitende Bemerkungen

Die Beurteilung der Qualitit von Texten mittels Rating- bzw.
Beurteilungsverfahren ist sowohl in schulischen als auch in auflerschuli-
schen Kontexten weit verbreitet und zur gingigen Praxis geworden (vgl.

213  Die Studierenden wurden darauf aufmerksam gemacht, dass sie die Liste jederzeit
akrtualisieren und als Stiitze beim Verfassen von Referaten, Seminararbeiten etc. verwenden
kénnen.
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auch Eckes 2004: 485). Beispiele fiir den systematischen Einsatz von
Ratern stellen die nationalen und internationalen Schulleistungsstu-
dien dar (vgl. auch Kap.2.2.3). So wurde in der pEsr-Studie (,Deutsch-
Englisch-Schiilerleistungen-International®) die Qualitit der Schiiler-
texte — in diesem Falle Briefe — iiber ein Ratingverfahren erfasst (vgl.
auch Neumann 2007: 86):

,Die Erfassung der Qualitit der Schiilertexte erfolgte mehrperspektivisch und

zwar einerseits durch die Kodierung von Merkmalen des Inhalts und der Form

und andererseits durch die gestufte Beurteilung der sprachlich-textuellen Ei-

genschaften. Jeder Brief wurde von zwei geschulten Personen beurteilt” (DEsI-
Konsortium 2006: 7).

Auch die offenen Aufgabenformate des in P1sa 2000 eingesetzten Le-
sekompetenztests wurden von geschulten Ratern?!4 anhand von detail-
lierten Codieranweisungen beurteilt (vgl. Baumert/Stanat/Demmrich
2001: 42 und Artelt et al. 2001: 81).

Weitere Beispiele fiir den Einsatz von Ratern sind Fremdsprachen-
tests wie der ,, Test Deutsch als Fremdsprache® (TestDaF). Bei diesem
Test werden die Texte des Priifungsteils ,, Schriftlicher Ausdruck®von ge-
schulten Beurteilerinnen und Beurteilern bewertet (vgl. www.testdaf.de,
zuletzt aufgerufen am 03. 03. 2014).

Ihrer groflen Beliebtheit zum Trotz sind Ratingverfahren zur Beur-
teilung der Qualitit von Texten — und zur Leistungsmessung iiberhaupt
— mit einer Reihe von Schwierigkeiten verbunden. Das Hauptproblem
dieser Verfahren ist die in vielen Fillen unzureichende Ubereinstim-
mung zwischen den Ratern, auch Interraterreliabilitit genannt?!>. Als
wesentliche Ursache einer geringen Interraterreliabilitit ist nach Eckes
(2004: 486) die unterschiedlich ausgeprigte Tendenz zur Strenge bzw.
Milde anzusehen: Strenge Rater tendieren generell zu niedrigeren Be-
wertungen und damit zu einer Unterschitzung der Qualitit der Texte,
wohingegen milde Rater generell hohere Bewertungen vergeben und
somit dazu neigen, die Qualitit der Texte zu iiberschitzen (vgl. Eckes

214 In Deutschland handelte es sich dabei um Studierende des Lehramts hoherer Semes-
ter.

215  Fiir einen detaillierten Uberblick iiber die unterschiedlichen Methoden zur Bestim-
mung der Interratereliabilitit vgl. Wirtz/Casper (2002).
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2004: 494). Dies soll im Folgenden an einem Beispiel aus der weiter
oben erwihnten TestDaF-Priifung verdeutlicht werden:

In dem Priifungsteil ,Schriftlicher Ausdruck®wurden in einem Teil-
rating insgesamt einundzwanzig Texte von zwei Ratern — in diesem Fall
Rater 13 und Rater 03 — bewertet. Die Ergebnisse dieses Ratings sind
in Abb. 32 dargestellt. Wie man erkennen kann, liegen insgesamt fiinf
Ubereinstimmungen (grau unterlegt) und sechzehn Nichtiiberein-
stimmungen vor. Das ergibt eine Ubereinstimmungsrate von nur 24 %
(Kappa = 0.2119). Diese unzureichende Interraterreliabilitit liegt darin
begriindet, dass Rater 03 die Texte systematisch hoher eingestuft hat als
Rater 13. So hat letzterer beispielsweise vier Texte nach TDN 3 — was der
Niveaustufe B2.1 des europiischen Referenzrahmens entspricht — einge-
stuft, ersterer dieselben Texte aber nach TpN 5 (= Niveaustufe Cr.2)217
(vgl. Eckes 2004: 494).

Abbildung32: Bewertungen der Rater 13 und 03 in
der TestDaF-Priifung (Priifungsteil ,, Schriftlicher
Ausdruck®) nach Eckes (2004: 493)

Beurteiler 03
Beurteiler 13 unter TDN 3 TDN 4 TDN§  Zeilensumme
— —~ ~ 2 TDN3
unter TDN 3 1 2 2 5
TDN 3 6 4 10
TDN 4 2 2
TDN § 2 2
Spalten- 1 2 10 8 21
summe

Eine unzureichende Interraterreliabilitit — wie sie gerade im Beispiel

216 Zur Verdeutlichung: Eine gute Ubereinstimmung erfordert x-Werte iiber 0.7 (vgl.
Bortz/Déring 2002: 277).

217  Fiir eine genaue Niveaustufeniibersicht vgl. https://www.testdaf.de/teilnehmer/tn-
info_nivea_stufen.php.
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verdeutlicht wurde — ist sehr problematisch, da dies bedeutet, dass die
Ergebnisse nicht vom Rater unabhingig sind. Welche Ubereinstim-
mungsrate im Ratingverfahren des Projektes ,,AkaTex“ (Teilprojekt
Siegen) erreicht wurde, wird in den Kapiteln 6.1.1 (Teilrating ,, Wissen-
schaftliches Formulieren®) und 6.3.1 (Teilrating ,, Fachlicher Gehalt und
Argumentation®) dargestellt. Im Folgenden soll zunichst genauer auf
dieses Ratingverfahren mit seinen beiden Teilratings eingegangen wer-
den.

5.2.2.2  Das Ratingverfahren des Projektes,, AkaTex“(1eilprojekt Siegen)
Das Ratingverfahren des Projektes ,AkaTex” (Teilprojekt Siegen) zur

Beurteilung der Qualitit der Diskursreferate bestand aus zwei Teilen:
Begonnen wurde mit dem Raten der Kategorie , Wissenschaftliches
Formulieren (Schwerpunke ,diskursstrukeurierende Prozeduren®)
(Teilrating 1). Dieses Teilrating habe ich genutzt, um die Wirksamkeit
des didaktischen Konzeptes zu tiberpriifen. Anschlieffend wurden der
»Fachliche Gehalt und die Argumentation®der Diskursreferate beurteilt
(Teilrating 2). Dieses Teilrating habe ich genutzt, um die Korrelationen
berechnen zu kénnen.

Fir die Beurteilung der insgesamt 193 Texte (vgl. Tab.17) standen
zwei Rater, welche zuvor im Rahmen einer Raterschulung angeleitet
wurden, zur Verfiigung. Diese wurden ausgewihlt nach den Kriterien:

- einschligiges (philologisches) Studium,

- universitire Lehrerfahrung und

- Erfahrung mit der Beurteilung von studentischen Texten im Kontext
dieser Lehrerfahrung.

Grundlage fiir alle Textbeurteilungen bildeten zum einen Ratingbd-
gen mit den einzelnen Bewertungskriterien?'® und zum anderen Ko-
dierhandbiicher (,Manuals®), die diese Bewertungskriterien sowie die
einzelnen Werte genau definieren und damit eine zuverlissige Grund-
lage fiir das Rating bieten sollen.

218 Diese stiitzen sich zum einen auf das Ziircher Textanalyseraster (Nussbaumer/Sieber
1994) und zum anderen auf die Kriterienkataloge in Becker-Mrotzek/Béttcher (2012).
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In den folgenden Unterkapiteln sollen die zwei Teilratings detailliert

beschrieben werden. Im Fokus stehen dabei die Ratingbdgen und die
Kodierhandbiicher.

5.2.2.2.1 Teilrating 1,, Wissenschaftliches Formulieren
(Schwerpunkt , diskursstrukturierende Prozeduren)

Im ersten Teilrating ,, Wissenschaftliches Formulieren® (Schwerpunkt
,diskursstrukturierende Prozeduren®) sollten die Rater beurteilen, ob
die Studierenden die Fihigkeiten besitzen, diskursstrukturierende Pro-
zeduren kontextuell passend zu verwenden, also tiber Diskurskompe-
tenz verfiigen. Bevor genauer auf den Ratingbogen mit den einzelnen
Kriterien und auf das Kodierhandbuch mit den genauen Definitionen
eingegangen wird, soll im Folgenden zunichst kurz beschrieben werden,
wie die zwei Rater im Rahmen der Raterschulung?!® auf das Beurteilen
der Diskursreferate im Hinblick auf das ,, Wissenschaftliche Formulie-
ren“ vorbereitet wurden. Der Ablauf der Schulung orientierte sich an
dem Vorschlag von Neumann (2007: 87).

Um die Rater in ihre Arbeit einzufiihren, wurden diese zunichst mit
dem Forschungsprojekt ,,AkaTex" vertraut gemacht, d. h. es wurden der
theoretische Rahmen, die Zielsetzungen und die zentralen Forschungs-
fragen des Projektes erliutert. Anschlieffend stand die Textform ,,Dis-
kursreferat im Mittelpunkt der Schulung: Mit Hilfe der in Kap. 4.2.1
vorgestellten Abbildung wurden den Ratern die zentralen Anforderun-
gen, welche diese Textform an die Studierenden stellt, dargelegt. Da-
nach folgte die Ubermittlung der wesentlichen Informationen zu dem
zu ratenden Textkorpus. Neben der Anzahl der Texte ging es hier vor
allem um die Besprechung der drei Aufgabenstellungen und der dazuge-
hérigen Primirtexte??° (vgl. Kap. 5.2.1.2). Kern der Schulung bildete die
Erérterung zum einen des Ratingbogens und zum anderen des Kodier-
handbuchs. In diesem Zusammenhang wurde auch detailliert auf das

219  Diese Raterschulung wurde von Ina Kaplan — Mitarbeiterin des Projektes ,AkaTex“~
und mir durchgefiihrt.

220 Es wurde den Ratern natiirlich nicht mitgeteilt, dass es sich um Pritest, Posttest

und Follow-up handelt, sondern es wurde nur von Diskursreferat 1, Diskursreferat 2 und

Diskursreferat 3 gesprochen.
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Konzept der , Literalen Prozeduren® und insbesondere auf die diskurs-
strukturierenden Prozeduren eingegangen. Zur Verdeutlichung wurde
gemeinsam ein Diskursreferat, welches nicht zum zu ratenden Textkor-
pus gehort, im Hinblick auf das ,, Wissenschaftliche Formulieren® beur-
teilt, d. h. es wurde fiir dieses Diskursreferat auf Basis des Kodierhand-
buches ein Ratingbogen ausgefiillt. Den Abschluss der Raterschulung
bildete ein Proberating: Die zwei Rater erhielten jeweils zehn (5 x Pri-
test, 5 x Posttest) identische, nicht zum Korpus gehérige Diskursreferate,
welche sie innerhalb einer Woche beurteilen sollten. Fragen, die wih-
rend dieses Proberatings aufkamen, wurden entweder personlich oder
per Mail geklirt. Die Beurteilungen der Rater wurden dann verglichen
und mit ,Mustercodierungen® abgeglichen. So konnten Probleme er-
mittelt werden, die anschlieflend im Rahmen einer individuellen Nach-
schulung gelost wurden.

Kommen wir nun zum Ratingbogen der Kategorie ,, Wissenschaft-
liches Formulieren® mit dem Schwerpunkt auf den diskurstrukeurie-
renden Prozeduren (vgl. Abb.33). Dieser enthilt zum einen Kiriterien,
welche sich auf die ,Dominentypik“ der diskursstrukturierenden Pro-
zeduren beziehen: Die Kriterien 1a und 2a betreffen dabei die intertex-
tuellen Prozeduren I und II, Kriterium 3a bezieht sich auf die Positionie-
rungsprozeduren. Da die Fihigkeit, diskursstrukturierende Prozeduren
kontextuell passend zu verwenden, jedoch nicht nur daran festgemacht
wird, ob diese Prozeduren dominentypisch sind, sondern auch daran,
wie hdufig sie gebraucht werden, enthilt der Ratingbogen zum anderen
Kriterien, welche sich auf die Varianz der diskursstrukturierenden Pro-
zeduren beziehen: Die Kriterien 1b und 2b betreffen dabei die Varianz
der intertextuellen Prozeduren I und II, Kriterium 3b die Varianz der Po-
sitionierungsprozeduren.

Kriterium 4 bildet ein ,,Globalurteil des gesamten Diskursreferates
hinsichtlich des,, Wissenschaftlichen Formulierens“und bezieht sich auf
die Frage, ob eine ,Alltdgliche Wissenschaftssprache®im Sinne von Eh-
lich (1999) verwendet wird. Bei diesem Kriterium geht es also nicht nur
um die diskursstrukturierenden Prozeduren, sondern vor allem auch
um andere wissenschaftliche Textprozeduren, beispielsweise Gliede-
rungsprozeduren wie ,In diesem Diskursreferat soll zunichst X thema-
tisiert werden



226 ZIELE UND METHODE

Abbildung33: Beispiel Ratingbogen
., Wissenschaftliches Formulieren®

VERBUNDPARTNER: KOORDINIERUNG: GEFORDERT VOM:

Bundesministerium
Universitéit zu Kdin ‘Ko I(ol = !3 * | fir Bildung
und Forschung

ok@ex

Rating der Kategorie Wissenschaftliches Formulieren

Code des Diskursreferats: N.J1.M1.1.A2.0.P2
Rater: A

1 a) Werden die wiedergegebenen Positionen und Argumente durch 112]3]4
angemessene wissenschaftssprachliche Mittel gekennzeichnet?

1 b) Variieren die sprachlichen Mittel, die zur Kennzeichnung der 112]3]4
wiedergegebenen Positionen und Argumente verwendet werden?

2 a) Werden die wiedergegeben Positionen und Argumente durch angemessene| 1 | 2 | 3 | 4

wissenschaftssprachliche Mittel vergleichend aufeinander bezogen?

2 b) Variieren die sprachlichen Mittel, die zum vergleichenden 112]3]4
Aufeinanderbeziehen der Positionen und Argumente verwendet werden?

3 a) Wird die eigene Position durch angemessene wissenschaftssprachliche 1]2)3]4
Mittel gekennzeichnet?
3 b) Variieren die sprachlichen Mittel, die zur Kennzeichnung der eigenen 1]2)3]4
Positionen verwendet werden?
4 Wird eine , Alltagliche Wissenschaftssprache” im Sinne von Ehlich 112]3]4
verwendet?
Kommentar:
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Ob die Studierenden die Fihigkeit besitzen, diskursstrukturierende

Prozeduren kontextuell passend zu verwenden, wurde also an insgesamt
sechs Kriterien tiberpriift. Zusitzlich wurde ein siebtes Kriterium als

holistisches Urteil des gesamten Diskursreferates beziiglich des ,, Wissen-
schaftlichen Formulierens® mit in das Rating aufgenommen?2!.

Die sieben Kriterien sollten von den Ratern anhand einer vierstufigen
Ratingskala mit aufsteigenden Werten von eins bis vier bearbeitet wer-
den??2. Die Wahl einer geraden vierstufigen Ratingskala lag zum einen
darin begriindet, dass den Ratern ein ,Skalenmittelpunkt“vorenthalten
werden sollte: Gibt man eine Mittelkategorie vor, so liuft man Gefahr,
dass diese von den Ratern vermehrt als ,,Fluchtkategorie® genutzt wird.
Man spricht bei diesem Verhalten auch von einer ,, Tendenz zur Mitte®
(vgl. auch Porst 2008: 81, Raab-Steiner/Benesch 2012: 63). Zum anderen
wurde sich fiir eine vierstufige Ratingskala entschieden, da es bei einer
funf- oder sechsstufigen Skala erheblich schwieriger ist, die einzelnen
Werte hinreichend voneinander abzugrenzen.

Damit die Rater die Kriterien bearbeiten konnten, musste ihnen
natiirlich mitgeteilt werden, was sich hinter den einzelnen Werten
»verbirgt”. Aus diesem Grund erhielten sie — wie bereits erwihnt — ein
Kodierhandbuch mit den Informationen zu den einzelnen Werten. Im
Folgenden sollen diese Informationen in tabellarischer Form dargestellt
werden:

I. Kriterium1a

Kriterium 1a bezieht sich auf die Frage, ob die wiedergegebenen Positionen und
Argumente durch angemessene wissenschaftssprachliche Mittel gekennzeichnet
werden (intertextuelle Prozeduren I).

Wertr  Ein Diskursreferat erhilt den Wert1, wenn wihrend des gesamten
Textes nicht deutlich wird ,,wer spricht®, d. h. die wiedergegebenen Po-
sitionen und Argumente nicht bzw. kaum durch sprachliche Mittel
gekennzeichnet werden. Ein Beispielfiir solch ein Diskursreferat ist

221 Inwiefern diese Kriterien die interessierende Fihigkeit angemessen operationalisie-
ren, wurde im Dialog mit Experten aus der Schreibforschung validiert (Expertenvalidie-
rung). Im Ergebnis wurde die Operationalisierung als schliissig und vollstindig bewertet.
222 Zudem wurden die Rater dazu aufgefordert, ihre Entscheidungen in einem Kom-
mentarfeld kurz zu begriinden.
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Kriterium 1a bezieht sich auf die Frage, ob die wiedergegebenen Positionen und
Argumente durch angemessene wissenschaftssprachliche Mittel gekennzeichnet
werden (intertextuelle Prozeduren I).

II.

der in der Intervention verwendete konstruierte Text ohne diskurs-
strukturierende Prozeduren (vgl. Abb. 30).

Wert2  Im Unterschied zu Wert1 werden bei Wert2 die wiedergegebenen
Positionen und Argumente im Diskursreferat zwar durch sprachliche
Mittel gekennzeichnet, diese sind aber iiberwiegend wissenschaftsun-

typisch (z. B., X meint*,, X findet’, vgl. auch die Entwicklungsstufe der
»Iransposition“in Kap. 3.3.2.2) und/oder weisen tiberwiegend Formu-
lierungsbriiche auf (z. B. X gibt Beispiele auf; , X verweist darauf hin®

vgl. auch die Entwicklungsstufe der , Transformation“in Kap. 3.3.2.2).

Wert3  Wert 3 liegt vor, wenn im Diskursreferat die wiedergegebenen Positio-
nen und Argumente iiberwiegend durch wissenschaftstypische Mit-
tel (z. B. X stellt die These auf"; , X weist darauf hin“) gekennzeichnet
werden. Wissenschaftsuntypische Mittel und/oder Formulierungs-
briiche kommen bei diesem Wert aber dennoch vor.

Wert4  Hier ist die Entwicklungsstufe der ,kontextuellen Passung® (vgl.
Kap.3.3.2.2) erreicht: Die wiedergegebenen Positionen und Argu-
mente werden im Diskursreferat durchgehend durch wissenschaftsty-
pische Mittel gekennzeichnet.

Kriterium 1b

Kriterium 1b bezieht sich auf die Frage, ob die sprachlichen Mittel zur Kenn-
zeichnung der wiedergegebenen Positionen und Argumente variieren (intertex-
tuelle Prozeduren I).

Wertr  Ein Diskursreferat erhilt den Wert 1, wenn die sprachlichen Mittel
zur Kennzeichnung der wiedergegebenen Positionen und Argumente
nicht bzw. kaum variieren, also ein bestimmtes Muster rekurrent ver-
wendet wird.

Wert2  Bei Wert2 variieren die sprachlichen Mittel zur Kennzeichnung
der wiedergegebenen Positionen und Argumente teilweise, d.h. be-
stimmte sprachliche Mittel werden noch immer tibermifSig gebrauchr,
daneben finden sich im Diskursreferat aber auch Mittel, welche nicht
wiederholend verwendet werden.

Wert3  Hier liegt eine iiberwiegende Variation der sprachlichen Mittel zur
Kennzeichnung der wiedergegebenen Positionen und Argumente vor:
Die wiederholende Verwendung bestimmcer sprachlicher Mittel stelle
bei diesem Wert eine Ausnahme dar, kommt aber dennoch vor.

Wert 4 Diskursreferate, welche den Wert 4 erhalten, zeichnen sich durch eine
durchgehende Variation der sprachlichen Mittel zur Kennzeichnung
der wiedergegebenen Positionen und Argumente aus, d. h. es wird kein
sprachliches Mittel iibermifSig gebraucht.
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III. Kriterium 2a

Kriterium 2a bezieht sich auf die Frage, ob die wiedergegebenen Positionen und
Argumente durch angemessene wissenschaftssprachliche Mittel vergleichend
aufeinander bezogen werden (intertextuelle Prozeduren I).

Wert 1

Wert 2

Wert 3

Wert 4

Bei diesem niedrigsten Wert werden die wiedergegebenen Positionen
und Argumente nicht bzw. kaum durch sprachliche Mittel verglei-
chend aufeinander bezogen. Die Schreibaufgabe ,Diskursreferat* ist
hier also additiv-referierend gelst worden.

Diskursreferate mit dem Wert 2 zeichnen sich dadurch aus, dass die
wiedergegebenen Positionen und Argumente iiberwiegend durch wis-
senschaftsuntypische Mittel (z. B. ,X bemingelt an Y, dass ...“) und/
oder iiberwiegend durch sprachliche Mittel mit Formulierungsbrii-
chen (z.B. X kritisiert auf Y, dass ...“) vergleichend aufeinander bezo-
gen werden.

Wert 3 wird dann vergeben, wenn im Diskursreferat die wiedergegebe-
nen Positionen und Argumente iiberwiegend durch wissenschaftsty-
pische Mittel (z. B. LAhnlich wie X vertritt auch Y die These, dass ... )
vergleichend aufeinander bezogen werden. Wissenschaftsuntypische
Mittel oder sprachliche Mittel mit Formulierungsbriichen kommen
bei diesem Wert aber dennoch vor.

Ein Diskursreferat erhilt den Wert 4, wenn die wiedergegebenen Po-
sitionen und Argumente durchgehend durch wissenschaftstypische
Mittel vergleichend aufeinander bezogen werden. Wissenschaftsun-
typische Mittel oder sprachliche Mittel mit Formulierungsbriichen
kommen bei diesem Wert also nicht vor.

IV. Kriterium 2b

Kriterium 2b bezieht sich auf die Varianz der sprachlichen Mittel, die zum ver-
gleichenden Aufeinanderbezichen der Positionen und Argumente verwendet
werden (intertextuelle ProzedurenII). Beurteilbar ist dieses Kriterium erst ab
drei verwendeter sprachlicher Mittel, da sonst das Ergebnis verzerrt werden
wiirde. Ein Beispiel: In einem Diskursreferat findet sich nur ein einziges sprach-
liches Mittel, welches die Positionen und Argumente vergleichend aufeinander
bezieht. Streng genommen miisste in diesem Fall der beste Wert — also Wert 4 —
vergeben werden, da kein sprachliches Mittel rekurrent verwendet wird.

Wert 1

Wert 2

Ein Diskursreferat erhilt den Wert 1, wenn die sprachlichen Mittel
zum vergleichenden Aufeinanderbeziehen der Positionen und Argu-
mente nicht bzw. kaum variieren.

Bei Wert 2 variieren die sprachlichen Mittel zum vergleichenden Auf-
einanderbezichen der Positionen und Argumente teilweise, d.h. be-
stimmte sprachliche Mittel werden tibermifiig gebraucht, daneben
finden sich im Diskursreferat aber auch Mittel, welche nicht rekurrent
verwendet werden.
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Kriterium 2b bezieht sich auf die Varianz der sprachlichen Mittel, die zum ver-
gleichenden Aufeinanderbezichen der Positionen und Argumente verwendet
werden (intertextuelle Prozeduren II). Beurteilbar ist dieses Kriterium erst ab
drei verwendeter sprachlicher Mittel, da sonst das Ergebnis verzerrt werden
wiirde. Ein Beispiel: In einem Diskursreferat findet sich nur ein einziges sprach-
liches Mittel, welches die Positionen und Argumente vergleichend aufeinander
bezieht. Streng genommen miisste in diesem Fall der beste Wert — also Wert 4 —
vergeben werden, da kein sprachliches Mittel rekurrent verwendet wird.

Wert3  Hier liegt eine iiberwiegende Variation der sprachlichen Mittel zum
vergleichenden Aufeinanderbeziechen der Positionen und Argumente
vor, d.h. die wiederholende Verwendung bestimmter sprachlicher
Mittel stellt bei diesem Wert eine Ausnahme dar, kommt aber den-
noch vor.

Wert 4 Diskursreferate, welche den Wert 4 erhalten, zeichnen sich durch eine
durchgehende Variation der sprachlichen Mittel zum vergleichenden
Aufeinanderbezichen der Positionen und Argumente aus, d. h. es wird
kein sprachliches Mittel tibermif3ig gebraucht.

V. Kiriterium 3a

Kriterium 3a bezieht sich auf die Frage, ob die eigene Position durch angemes-
sene wissenschaftssprachliche Mittel gekennzeichnet wird (Positionierungspro-
zeduren).

Wert 1 Dieser Wert wird dann vergeben, wenn wihrend des gesamten Textes
nicht deutlich wird ,,wer spricht®, d.h. die eigene Position nicht bzw.
kaum durch sprachliche Mittel gekennzeichnet wird. Ein Beispiel fiir
solch ein Diskursreferat ist der in der Intervention verwendete kon-
struierte Text ohne diskursstrukturierende Prozeduren (vgl. Abb. 30).

Wert2  Im Unterschied zu Wert 1 wird bei Wert 2 die eigene Position im Dis-
kursreferat zwar durch sprachliche Mittel gekennzeichnet, diese sind
aber iiberwiegend wissenschaftsuntypisch (z.B. ,Ich finde®, ,Meiner
Meinung nach®, vgl. auch die Entwicklungsstufe der , Transposition®
in Kap. 3.3.2.2) und/oder weisen iiberwiegend Formulierungsbriiche
auf (z.B. ,Meines Erachtens nach®, vgl. auch die Entwicklungsstufe
der, Transformation“in Kap.3.3.2.2).

Wert3  Bei Diskursreferaten, welche den Wert 3 erhalten, wird die eigene Posi-
tion iiberwiegend durch wissenschaftstypische Mittel (z. B. ,Ich ver-
trete die Position, dass ...“) gekennzeichnet. Wissenschaftsuntypische
Mittel oder sprachliche Mittel mit Formulierungsbriichen kommen
bei diesem Wert aber dennoch vor.

Wert 4 Hier ist die Entwicklungsstufe der ,kontextuellen Passung” erreicht:
Die eigene Position wird im Diskursreferat durchgehend durch wis-
senschaftstypische Mittel (z.B. ,meines Erachtens® bzw. ,m.E) ge-
kennzeichnet.
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VI. Kriterium 3b

Kriterium 3b bezicht sich auf die Frage, ob die sprachlichen Mittel zur Kenn-
zeichnung der eigenen Position variieren (Positionierungsprozeduren). Wie das
Kriterium 2b ist auch dieses Kriterium erst ab drei verwendeter sprachlicher
Mittel beurteilbar.

Wertr  Ein Diskursreferat erhilt den Wert 1, wenn die sprachlichen Mittel zur
Kennzeichnung der eigenen Position nicht bzw. kaum variieren, also
ein bestimmtes Muster rekurrent verwendet wird.

Wert2  Bei Wert 2 variieren die sprachlichen Mittel zur Kennzeichnung der
eigenen Position teilweise, d. h. bestimmte sprachliche Mittel werden
ibermiflig gebraucht, daneben finden sich im Diskursreferat aber
auch Mittel, welche nicht wiederholend verwendet werden.

Werr3  Hier liegt eine iiberwiegende Variation der sprachlichen Mittel zur
Kennzeichnung der eigenen Position vor. Die wiederholende Verwen-
dung bestimmter sprachlicher Mittel stellt bei diesem Wert eine Aus-
nahme dar, kommt aber dennoch vor.

Wert 4 Diskursreferate, welche den Wert 4 erhalten, zeichnen sich durch eine
durchgehende Variation der sprachlichen Mittel zur Kennzeichnung
der eigenen Position aus, d. h. es wird kein sprachliches Mittel iibermi-
ig gebraucht.

VII. Kriterium 4

Kriterium 4 stellt ein Globalurteil des gesamten Diskursreferates beziiglich des
»Wissenschaftlichen Formulierens dar und bezieht sich auf die Frage, ob eine
LAlltigliche Wissenschaftssprache”im Sinne von Ehlich (1999) verwendet wird.

Wert 1 Dieser Wert wird dann vergeben, wenn im Diskursreferat keine bzw.
kaum ,Alltigliche Wissenschaftssprache® verwendet wird, sondern
eine Alltags- bzw. Umgangssprache.

Wert2  Hier wird iiberwiegend eine Alltags- bzw. Umgangssprache und/oder
eine ,Alleigliche Wissenschaftssprache®, die Formulierungsbriiche
aufweist (z. B. ,Folgend werde ich die These von Hoffmann diskutie-

ren”), verwendet.

Wert3  Ein Diskursreferat erhilt den Wert 3, wenn iiberwiegend eine , Alltig-
liche Wissenschaftssprache® verwendet wird. Alltags- bzw. Umgangs-
sprache und eine ,Alltigliche Wissenschaftssprache®, welche Formu-
lierungsbriiche aufweist, kommen bei diesem Wert selten vor.

Wert 4 Diskursreferate, welche den Wert 4 erhalten, zeichnen sich dadurch
aus, dass durchgehend eine ,Alltigliche Wissenschaftssprache® ver-
wendet wird.
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Neben dieser Beschreibung der einzelnen Werte erhielten die Rater zu
jedem Wert Ankerbeispiele und zusitzlich eine — unter anderem in An-
lehnung an Jakobs (1999b: 94) — erstellte Liste mit dominentypischen,
dominenuntypischen und falsch verwendeten diskursstrukturierenden
Prozeduren. So wurde die Chance erhdht, dass die Rater beziiglich der
»2Dominentypik“einer diskursstrukturierenden Prozedur zu einer tiber-
einstimmenden Einschitzung gelangen.

Die Interratereliabilitit wurde zum ersten Mal nach vierzig gerateten
Texten pro Rater mit Hilfe von spss tiberpriift. Da die Werte zufrie-
denstellend bis gut waren, wurde das Rating ohne Zwischenschulung
fortgesetzt.

Zusammenfassend ldsst sich der Ablauf des Ratingprozesses fiir das
Teilrating 1 tabellarisch folgendermafien darstellen (vgl. auch Neumann
2007: 87):

Tabelle 20: Ablauf des Ratingprozesses (Teilrating 1)

Zeitpunkt Arbeitsschritte

Raterschulung - Kurze Einfiihrung in das Projekt, AkaTex"
(zwei Wochen vor Beginn und in die Textform ,Diskursreferat®

des Ratings) - Informationen zum Textkorpus

(Anzahl, Aufgabenstellungen, Primirtexte)

- Besprechung der Bewertungskriterien
und des Kodierhandbuchs (inklusive detaillierter
Erérterung des Konzepts der , Literalen Prozeduren®
(Schwerpunket diskursstrukeurierende Prozeduren))

[Raterschulung - Gemeinsames Raten eines Beispieltextes
(zwei Wochen vor Beginn - Kldrung von Fragen
des Ratings)] - Proberating (10 Texte)

- Vergleich der Ratingergebnisse
und Abgleich mit Musterkodierung
- Individuelle Nachschulung der Rater
- Klirung von Fragen, die wihrend
des Proberatings aufgetreten sind

Beginn des Ratings - stindiges Monitoring
durch Klirung spezifischer Fragen der Rater

Nach vierzig gerateten - erste Uberpriifung der Interratereliabilitit
Texten pro Rater mit Hilfe von spss
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Zeitpunkt Arbeitsschritte
Fortsetzung und Ende - stindiges Monitoring durch Klirung
des Ratings spezifischer Fragen der Rater

- abschlielende Uberpriifung
der Interratereliabilitit mit Hilfe von spss

5.2.2.2.2 Teilrating 2, Fachlicher Gehalt und Argumentation

Im zweiten Teilrating sollten die Rater nicht den Sprachgebrauch, son-
dern den fachlichen Gehalt und die Argumentation der Diskursreferate

mit Hilfe von insgesamt sechs Kriterien beurteilen: Die Kriterien 1a und

1b beziehen sich auf die Struktur des Diskursreferates, die Kriterien 2a

und 2b auf die Relevanz und die sachliche Richtigkeit der dargestellten

Positionen und Argumente und Kriterium 3 betrifft die fachliche Be-
griindetheit der eigenen Position??3. Kriterium 4 stellt — in Anlehnung

an das Kriterium 4 der Kategorie ,, Wissenschaftliches Formulieren® —
ein Globalurteil des gesamten Diskursreferates beziiglich des fachlichen

Gehalts und der Argumentation dar (vgl. Abb. 34).

Die Frage, ob diese Kriterien das interessierende Merkmal — also den
fachlichen Gehalt und die Argumentation der Diskursreferate — ange-
messen operationalisieren, wurde ebenfalls im Dialog mit Experten vali-
diert. Auch diese Operationalisierung wurde als schliissig und vollstin-
dig bewertet.

Ebenso wie die sieben Kriterien zum ,, Wissenschaftlichen Formulie-
ren“ sollten auch die Kriterien zum ,,Fachlichen Gehalt und zur Argu-
mentation® von den Ratern anhand einer vierstufigen Ratingskala mit
aufsteigenden Werten von eins bis vier bearbeitet werden. Grundlage
war auch hier ein Kodierhandbuch, welches im Folgenden — wieder in
tabellarischer Form — erldutert werden soll.

223 Bezogen auf das Kompetenzmodell bedeutet das: Kriterium 1a bezicht sich auf den
Anforderungsbereich , Textsorte (Textform)® Kriterium 1b auf den Anforderungsbereich
»Diskursstruktur® und die Kriterien 2a, 2b und 3 nehmen Bezug auf den Anforderungsbe-
reich ,Fachdiskurs*
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Abbildung34: Beispiel Ratingbogen
»Fachlicher Gehalt und Argumentation®

VERBUNDPARTNER: KOORDINIERUNG: GEFORDERT VOM:

, Bundesministerium
UNIVERSITAT Universitit zu K6l ® | A
o KoKolzB

ok@ex

Rating der Kategorie Fachlicher Gehalt und Argumentation

Code des Diskursreferats: N.J1.M1.1.A2.0.P2

Rater: A
1 a) Ist der Text inhaltlich sinnvoll strukturiert (im Hinblick auf die gestellte 11234
Aufgabe)?
112|3]|4
1 b) Weist der Text eine diskursive Struktur auf?
2 a) Enthélt der Text die fiir das Thema / die Aufgabenstellung relevanten 11234
Positionen und Argumente der Autoren?
112|3]|4
2 b) Gibt der Text diese Positionen und Argumente sachlich richtig wieder?
112|3]|4
3 Bezieht sich die eigene Position auf relevante Argumente der Autoren?
112|3]|4
4 Gesamteindruck / Globalurteil

Kommentar:
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I. Kriterium1a

Kriterium 1a bezieht sich auf die Frage, ob der Text im Hinblick auf die gestellte
Aufgabe inhaltlich sinnvoll scrukeuriert ist (Kohirenz).

Eine inhaldich sinnvolle Strukturierung liegt zum einen dann vor, wenn die
Reihenfolge der Darstellung der Positionen und Argumente logisch ist, also die
Chronologie des wissenschaftlichen Diskurses deutlich gemacht wird??4. Zum
anderen zeigt sich eine inhaltlich sinnvolle Strukturierung an dem Vorhanden-
sein strukturierender Elemente (auf der Makroebene Einleitung und Schluss, auf
der Mikroebene wissenschaftliche Textprozeduren wie ,,Im Folgenden werde ich
. “oder,,Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass ...).

Wert 1

Wert 2

Wert 3

Wert 4

224  So wire es beispielsweise nicht logisch, bei dem Posttest mit der Position von Mi-
chael Becker-Mrotzek zu beginnen, da dessen Position zum wissenschaftlichen Diskurs nur
vor dem Hintergrund der Positionen von Peter Sieber und vor allem Kaspar H. Spinner

Dieser Wert wird dann vergeben, wenn die Reihenfolge der Darstel-
lung der Positionen und Argumente nicht logisch ist und keine bzw.
kaum sinnvolle strukturierende Elemente verwendet werden.

Ein Diskursreferat enthilt den Wert 2, wenn die Reihenfolge der Dar-
stellung der Positionen und Argumente nicht logisch ist und/oder nur
teilweise sinnvolle strukturierende Elemente verwendet werden. Teil-
weise bedeutet, dass das Diskursreferat beispielsweise zwar eine Ein-
leitung aufweist, die den Leser in das Thema einfithrt und ihm einen
Einblick in die Strukeur des Diskursreferates erméglicht, aber keinen
Schlussteil, der z.B. die wesentlichen Positionen zusammenfasst und
einen Bezug zur Einleitung herstellt.

Hier ist die Reihenfolge der Darstellung der Positionen und Argu-
mente logisch und es werden iiberwiegend sinnvolle strukturierende
Elemente verwendet. Uberwiegend bedeutet, dass das Diskursreferat
beispielsweise eine Einleitung und einen Schlussteil aufweist, aber nur
wenige strukturierende Elemente auf der Mikroebene.

Bei diesem hochsten Wert ist die Reihenfolge der Darstellung der Posi-
tionen und Argumente logisch und es werden durchgehend sinnvolle
strukturierende Elemente verwendet. Durchgehend bedeutet, dass
das Diskursreferat sowohl eine Einleitung als auch einen Schlussteil
und sinnvolle strukturierende Elemente auf der Mikroebene aufweist.

verstindlich wird.
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II. Kriterium1b

Kriterium 1b bezieht sich auf die Frage, ob das Diskursreferat eine diskursive
Struktur aufweist.

Diskursiv ist eine Struktur dann, wenn im Diskursreferat ein wissenschaftlicher
Diskurs dargestellt wird, also zunichst das Thema bzw. der Gegenstand dieses
Diskurses deutlich gemacht wird und anschlieffend die verschiedenen Positio-
nen und Argumente zu diesem Diskurs vergleichend dargestellt werden.

Wert 1

Wert 2

Wert 3

Werr 4

Hier wird das Thema des Diskurses nicht deutlich gemacht und die
verschiedenen Positionen und Argumente zu diesem Diskurs werden
nicht bzw. kaum vergleichend dargestellt. Bei diesem Wert weist das
Diskursreferatdemnach keine diskursive Strukturauf, sondernesliegen
unverkniipfte Zusammenfassungen der einzelnen Texte vor (additiv-
referierend).

Dieser Wert wird dann vergeben, wenn das Thema des wissenschaft-
lichen Diskurses nicht deutlich gemacht wird und/oder die verschie-
denen Positionen und Argumente zu diesem Diskurs nur teilweise
vergleichend dargestellt werden. Teilweise bedeutet, dass nur wenige
Beziige (max. 3) zwischen den Positionen und Argumenten hergestellt
werden.

Bei diesem Wert wird das Thema des wissenschaftlichen Diskurses
deutlich gemacht und es werden die verschiedenen Positionen und
Argumente zu diesem Diskurs iiberwiegend vergleichend dargestellt.
Uberwiegend bedeutet, dass mehr Beziige als bei Wert 2 hergestellt
werden, zur angemessenen Darstellung eines wissenschaftlichen Dis-
kurses aber noch einige wenige Beziige fehlen.

Ein Diskursreferat erhilt den Wert 4, wenn das Thema des wissen-
schaftlichen Diskurses deutlich gemacht wird und die verschiedenen
Positionen und Argumente zu diesem Diskurs durchgehend verglei-
chend dargestellt werden. Hier liegt also eine angemessene Darstel-
lung eines wissenschaftlichen Diskurses vor.

III. Kriterium 2a

Kriterium 2a bezieht sich auf die Frage, ob der Text die fiir das Thema/die Auf-
gabenstellung relevanten Positionen und Argumente der Autoren enthilt. Diese
wurden zuvor in einem ,Erwartungshorizont®, welcher den Ratern als Orientie-
rung ausgehindigt wurde, zusammengestellt.

Wert 1

Bei diesem Wert enthilt das Diskursreferat keine bzw. kaum fiir das

Thema/die Aufgabenstellung relevante(n) Positionen und Argumente.
Das bedeutet, es werden fast ausschliefSlich Positionen und Argumente

dargestellt, welche sich nicht auf das Thema/die Aufgabenstellung be-
zichen oder es werden alle Positionen und Argumente dargestellt, d. h.
die relevanten Positionen und Argumente werden nicht von den weni-
ger relevanten getrennt.
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Kriterium 2a bezieht sich auf die Frage, ob der Text die fiir das Thema/die Auf-
gabenstellung relevanten Positionen und Argumente der Autoren enthilt. Diese
wurden zuvor in einem ,Erwartungshorizont®, welcher den Ratern als Orientie-
rung ausgehindigt wurde, zusammengestellt.

Wert2  Hier enthile das Diskursreferat teilweise die fiir das Thema/die Aufga-
benstellung relevanten Positionen und Argumente. Teilweise bedeu-
tet, dass es neben relevanten Positionen und Argumenten auch nicht
relevante Positionen und Argumente enthilt oder keine bzw. kaum
nicht relevante(n) Positionen und Argumente, aber zu wenig rele-
vante Positionen und Argumente.

Wert3  Dieser Wert wird dann vergeben, wenn das Diskursreferat iiberwie-
gend die fiir das Thema/die Aufgabenstellung relevanten Positionen
und Argumente enthilt. Uberwiegend bedeutet, dass es keine bzw.
kaum nicht relevante(n) Positionen und Argumente enthilt und nur
wenige relevante Positionen und Argumente nicht enthilt.

Wert 4 Hier enthilt das Diskursreferat keine nicht relevanten und alle rele-
vanten Positionen und Argumente.

IV. Kriterium 2b

Kriterium 2b bezicht sich auf die Frage, ob das Diskursreferat die fiir die Aufga-
benstellung/das Thema relevanten Positionen und Argumente sachlich richtig
wiedergibt. Die sachliche Richtigkeit der Darstellung konnten die Rater dem
jeweiligen Erwartungshorizont und/oder den entsprechenden Primirtexten ent-
nehmen.

Wertr  Das Diskursreferat erhilt diesen Wert, wenn es die Positionen und Ar-
gumente nicht bzw. kaum sachlich richtig wiedergibt. Das bedeutet,
dass die Positionen und Argumente fast ausschliefllich sachlich falsch
wiedergeben werden oder die Positionen und Argumente den Autoren
fast ausschliefilich falsch zugeordnet werden.

Wert2  Hier werden die Positionen und Argumente teilweise sachlich rich-
tig wiedergegeben. Teilweise bedeutet, dass das Diskursreferat neben
sachlich richtig wiedergegebenen auch sachlich falsch wiedergege-
bene Positionen und Argumente enthilt und/oder die Positionen und
Argumente im Diskursreferat den Autoren in einigen Fillen falsch zu-
geordnet werden.

Wert3  Bei Wert 3 werden die Positionen und Argumente iiberwiegend sach-
lich richtig wiedergegeben. Uberwiegend bedeutet, dass im Diskurs-
referat kaum sachlich falsche Positionen und Argumente vorkommen,
sondern die Positionen und Argumente weitestgehend sachlich rich-
tig wiedergegeben und den Autoren richtig zugeordnet werden. Maxi-
mal zwei Abweichungen sind bei diesem Wert zulissig.

Wert 4 Wert 4 wird dann vergeben, wenn im Diskursreferat alle Positionen
und Argumente sachlich richtig wiedergegeben und alle Positionen
und Argumente den Autoren richtig zugeordnet werden.
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V. Kiriterium 3

Kriterium 3 bezieht sich auf die Frage, ob sich die eigene Position auf relevante
Positionen und Argumente der Autoren bezieht und somit fachlich begriindet

ist.

Hier geht es darum, ob der Verfasser sich am jeweiligen wissenschaftlichen Dis-
kurs beteiligt, also an geeigneten Stellen im Diskursreferat oder am Ende die
dargestellten Positionen und Argumente der Autoren aufgreift und sich bei-
spielsweise der Position eines Autors anschlief$t bzw. sich von dieser distanziert.

Wert 1

Wert 2

Wert 3

Werr 4

Wert 1 wird dann vergeben, wenn sich die eigene Position nicht bzw.
kaum (1x) auf relevante Positionen und Argumente der Autoren
bezicht. Das bedeutet, dass die eigene Position entweder nichts mit
dem Thema des Diskurses zu tun hat oder zwar auf das Thema des
Diskurses Bezug nimmt, nicht aber auf die relevanten Positionen und
Argumente der Autoren (stattdessen: Verfasser berichtet von eigenen
Erfahrungen und Erlebnissen).

Hier bezieht sich die eigene Position teilweise auf relevante Positionen
und Argumente der Autoren. Teilweise bedeutet, dass neben Beziigen
zu den Positionen und Argumenten der Autoren auch von eigenen
Erfahrungen und Erlebnissen berichtet wird.

Ein Diskursreferat erhilt den Wert 3, wenn sich die eigene Position
iiberwiegend auf relevante Positionen und Argumente der Autoren
bezieht. Uberwiegend bedeutet, dass nicht bzw. kaum (1 x) von eige-
nen Erfahrungen und Erlebnissen berichtet wird, sondern sich auf Po-
sitionen und Argumente der Autoren bezogen wird, diese Beziige aber
noch zu wenig sind.

Dieser hdchste Wert wird dann vergeben, wenn sich die eigene Posi-
tion durchgehend auf relevante Positionen und Argumente der Auto-
ren bezieht, also fachlich begriindet dargelegt wird.

VI. Kriterium 4

Kriterium 4 stellt ein Globalurteil des gesamten Diskursreferates beziiglich des
,Fachlichen Gehalts und der Argumentation® dar und orientiert sich an den

Schulnoten.

Wertr  Wert 1 bedeutet, dass der fachliche Gehalt und die Argumentation des
Diskursreferates ungeniigend bis mangelhaft sind.

Wert2 ~ Wert 2 wird dann vergeben, wenn der fachliche Gehalt und die Argu-
mentation des Diskursreferates ausreichend bis befriedigend sind.

Wert 3 Hier sind der fachliche Gehalt und die Argumentation des Diskursre-
ferates gut.

Wert 4 Ein Diskursreferat erhiilt den hochsten Wert, wenn der fachliche Ge-

halt und die Argumentation des Diskursreferates sehr gut sind.
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Der Ablauf des Ratingprozesses fiir das Teilrating 2 glich dem Ablauf des
Ratingprozesses fiir das Teilrating 1 (vgl. Tab. 20). Bei der Schulung der
Rater wurden lediglich die Einfithrung in das Projekt ,,AkaTex“ und in
die Textform ,, Diskursreferat“sowie die Informationen zu dem zu raten-
den Textkorpus weggelassen.

5.3 Diskussion der angewandten Methodik

Wie bereits in Kapitel 5.2.1.1 dargestellt, haben quasiexperimentelle De-
signs gegeniiber experimentellen Designs den Nachteil, dass durch die
fehlende Randomisierung der Einfluss simtlicher — auch unbekann-
ter Storvariablen — nicht neutralisiert wird. In dem hier vorliegenden
Fall war das quasiexperimentelle Design jedoch die einzig realisierbare
Untersuchungsform, da die an der Untersuchung teilnehmenden Stu-
dierenden nicht zufillig den verschiedenen Gruppen (Kontroll- und
Interventionsgruppe) zugewiesen werden konnten. Es wurden jedoch
andere Techniken angewandt (z. B. die Konstanthaltung), um die (per-
sonengebundenen) Storvariablen zu kontrollieren und somit die interne
Validitit zu erhdhen.

Auch das verwendete Mess- bzw. Erhebungsinstrument bedarf einer
Erklirung: So ist es ungewohnlich, in der Pri-, Post- und Follow-up-
Erhebung unterschiedliche Messinstrumente einzusetzen. Es wurde
zwar bei allen drei Messzeitpunkten das Aufgabenformat ,Diskursrefe-
rat“ verwendet, aber die Studierenden mussten nicht dreimal bei genau
gleichbleibender Formulierung der Aufgabenstellung dieselben Texte
bearbeiten. Dafiir gab es die folgenden Griinde:

- Bei den Diskursreferaten handelte es sich um Studienleistungen,
die die Studierenden im Rahmen der Seminare erbringen mussten.
Da die Studierenden nicht dreimal dieselbe Studienleistung vor-
legen konnten, wurden drei unterschiedliche Aufgabenstellungen
verwendet.
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- Studien wie die von Augst et al. (2007) zeigen, dass sich eine mehrma-
lige Bearbeitung derselben Aufgabe nachteilig auf die Motivation der
Probanden und somit auch auf die Qualitit ihrer Texte auswirkt??°.

<

Ein weiterer erklarungswiirdiger Punke ist, dass im Projeke ,,AkaTex'
tiber die Diskursreferate hinaus keine Metadaten bzw. Hintergrund-
variablen zu den Studierenden (Alter, Geschlecht, Intelligenz, sozio-
kultureller Hintergrund, Sprachbiographie etc.) erhoben wurden.
Hauptsichlich sprachen Griinde der Anonymitit und des Datenschut-
zes gegen eine solche Erhebung, da es sich bei den Diskursreferaten —
wie bereits dargelegt — um Studienleistungen handelt, durch die die Stu-
dierenden Leistungspunkte erwerben und die auch als ,nicht bestanden®
bewertet werden konnen. Ein weiterer Grund war, dass Metadaten sehr
sensible Daten sind und wir durch die Erhebung dieser Daten schon zu
Beginn des Studiums keinen Vertrauensverlust auf Seiten der Studieren-
den herbeifithren wollten: Im Teilprojekt Siegen haben wir die Mog-
lichkeit, den ersten Bachelor-Lehramtsjahrgang vom ersten Semester
an hinsichtlich der Entwicklung der akademischen Textkompetenzen
im engeren Sinne zu begleiten, d. h. wir konnen neben Diskursreferaten
auch die von den Studierenden verfassten Seminararbeiten und Bache-
lorarbeiten mit Hilfe des entwickelten Instrumentariums untersuchen.
Des Weiteren haben wir die Méglichkeit, Daten von diesen Studie-
renden im Praxissemester (beispielsweise wissenschaftliche Texte und
Lehrerkommentare) zu erheben, um so beispielsweise der Frage nach-
gehen zu kénnen, ob ein Zusammenhang zwischen der Fihigkeit, in
Prozessen der Wissensaneignung und Wissensverarbeitung in instituti-
onellen Kontexten Bezug nehmend auf fremde Texte erfolgreich eigene
Texte zu verfassen (akademische Textkompetenzen im engeren Sinne)
und der Fihigkeit, Schiilertexte fachlich und piadagogisch-didaktisch zu

225  Sozeigtsich beispielsweise der Schiiler Nico in der Studie von Augst et al. (2007: 36)
wsehr unwillig®, dieselbe Aufgabe ein viertes Mal zu bearbeiten und schreibt folgendes:

»Mein Zimmer ist sehr grof3, und hat vier Ecken. In einer Ecke stet mein grof3es Bett
und davor eine Playstation und ein Fernseher. Einen sehr grofSen Schreibtisch habe
ich an einer Wand und dafor ein Fenster. Auf dem Schreibtisch steht ein pc. | p.s: Ich
habe keine Lust mehr auf die Aufsitze*
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rezipieren, zu bewerten und diese férdernd zu beurteilen und zu beno-
ten (akademische Textkompetenzen im weiteren Sinne) existiert?2°.

Nachdem im ersten Teil der Arbeit ein Uberblick iiber den
Forschungsgegenstand gegeben wurde und im zweiten Teil die theore-
tischen und methodischen Voraussetzungen der Studie geklirt wurden,
soll es im Folgenden nun um die Ergebnisse der beiden Teilratings ge-
hen.

226  Von den teilnehmenden Studierenden wird zu gegebener Zeit — wie bereits darge-
legt — das Einverstindnis eingeholt, dass ihre Texte — anonymisiert — fiir wissenschaftliche
Zwecke (Lehr-/Lernforschung im Bereich der Entwicklung und Férderung akademischer
Textkompetenzen bei Lehramtsstudierenden) genutzt werden diirfen.






TEIL III
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6 Ergebnisse der Teilratings

Im folgenden Kapitel sollen die Ergebnisse der beiden Teilratings dar-
gestellt werden. Begonnen wird mit den — in dieser Arbeit im Fokus ste-
henden — Ergebnissen des Teilratings 1,, Wissenschaftliches Formulieren®
(Kap. 6.1): Zunichst wird auf die erreichte Interraterreliabilitit einge-
gangen (Kap. 6.1.1), anschlieffend werden die Ergebnisse der Interventi-
onsgruppe und der Kontrollgruppe im Pritest diskutiert und beschrie-
ben (Kap. 6.1.2). In einem nichsten Schritt werden die Resultate beider
Gruppen im Posttest (vergleichend) dargestellt (Kap.6.1.3). Zuletzt
wird auf die Ergebnisse der Studierenden der Interventionsgruppe im
Follow-up eingegangen (Kap. 6.1.4). Enden wird das Kapitel 6.1 mit der
Beantwortung der Frage, ob die Studierenden der Interventionsgruppe
nach der Intervention in einem héheren Maf3e tiber die Fahigkeit verfi-
gen, diskursstrukturierende Prozeduren in kontextuell passender Weise
zu verwenden als diejenigen der Kontrollgruppe, Hypothese1 also als
bestitigt angesehen werden kann oder nicht (Kap. 6.2).

Die Darstellung der Ergebnisse des Teilratings1 wird erginzt
durch die Darstellung der Ergebnisse einer Korpusanalyse??”. Wich-
tig zu erwihnen ist, dass es sich hierbei um keine ,echte” empirische

227  Fiir die Analyse wurde das Analyseprogramm ,,MAXQDA" verwendet.

245
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Korpusanalyse handelt, da das Ratingverfahren im Mittelpunkt dieser
Arbeit stehen soll. Fiir eine echte empirische Korpusanalyse hitte bei-
spielsweise zusitzlich zu der Auszihlung einzelner Prozeduren die Ge-
samtzahl der verwendeten Prozeduren ermittelt werden miissen, um
eine prizise Aussage tiber Gebrauchspriferenzen treffen zu kénnen. Die
durchgefiihrte Korpusanalyse kann aber dennoch Hinweise darauf ge-
ben, welche Prozeduren von den Studierenden zu den unterschiedlichen
Messzeitpunkten bevorzugt werden.

In Kapitel 6.3 werden die Ergebnisse des Teilratings 2 ,,Fachlicher Ge-
halt und Argumentation® dargestellt. Hier wird nicht mehr zwischen
Kontroll- und Interventionsgruppe, sondern nur noch zwischen den
drei verschiedenen Messzeitpunkten unterschieden, da ja die Hypo-
these tiberpriift werden soll, ob ein Zusammenhang zwischen der Fihig-
keit, diskursstrukturierende Prozeduren in einer kontextuell passenden
Weise zu verwenden, und der Fihigkeit, Texte mit einem hohen fach-
lichen Gehalt zu schreiben, existiert. Es wird zunichst wieder auf die
erreichte Interraterreliabilitit eingegangen (Kap.6.3.1), anschlieffend
werden die von den Studierenden zu den unterschiedlichen Messzeit-
punkten erreichten Ergebnisse beschrieben und diskutiert (Kap. 6.3.2—
6.3.4). Zuletzt wird schlief3lich dargelegt, ob sich Hypothese 2 empirisch
bestitigt hat (Kap. 6.4).

6.1 Ergebnisse Teilrating 1,,Wissenschaftliches Formulieren
(Schwerpunkt ,,diskursstrukturierende Prozeduren®)

6.1.1 Interraterreliabilitit

Wirtz/Casper (2002: 157) weisen in ihrem Lehrbuch darauf hin, dass
fir Ratingwerte, welche als intervallskaliert??® anzusehen sind, die In-
traklassenkorrelation (1cc) die angemessene Methode zur Bestimmung
der Interraterreliabilitit darstellt. Werden alle Objekte von allen Ratern
beurteilt — wie dies in dem Ratingverfahren des Teilprojektes Siegen der
Fall ist —, so sollte nach Wirtz/Casper (2002: 190) der justierte Intraklas-
senkorrelationskoeffizient (intra class correlation coefficient) verwendet

228 Eine Skala ist intervallskaliert, wenn ,zwischen allen benachbarten Werten [...] glei-
che Abstinde [liegen]“ (Wirtz/Caspar 2002: 157).
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werden. Da die Autoren zeigen, dass dieses Maf$ im Falle von zwei Ra-
tern identisch zum Reliabilititsmafl Cronbach’s Alpha ist, wird dieses
Maf$ als das wohl gebriuchlichere verwendet (vgl. Wirtz/Casper 2002:
208 1., vgl. auch Siebert-Ott/Decker/Kaplan/Macha 2015: 267 f.).

Die Interraterreliabilitit erreicht im Teilrating 1 Werte fiir Cronbach’s
Alpha zwischen .703 (Kriterium 1a) und .902 (Kriterium 2a) (vgl. Tab.
21), was bedeutet, dass bei einem theoretischen Maximum von 1 die
durchschnittliche Ubereinstimmung der beiden Rater hoch bis sehr
hoch ist?*°. Das in Kapitel 5.2.2.1 beschriebene Problem einer unzurei-
chenden Ubereinstimmung zwischen den Ratern ist im Teilrating 1 des
Projektes,,AkaTex“demnach nicht vorhanden.

Tabelle 21: Interraterreliabilitit Teilrating 1
Kriterium Cronbach’s Alpha

Ia .703

1b .850

2a .902

2b 821

3a 722

3b 893

4 885

Im Folgenden sollen nun genauer auf die Verteilung der Raterbeur-
teilungen eingegangen werden. Begonnen wird mit der Interventions-

gruppe (Pritest).

6.1.2  Pritest
6.1.2.1 Ergebnisse Interventionsgruppe

Kriterium 1a: Wie man Abb.35 entnehmen kann, werden die wie-
dergegebenen Positionen und Argumente von den Studierenden der

229 Inder Literatur geht man recht einheitlich davon aus, dass die Werte fiir Cronbach’s
Alpha — dhnlich wie die Werte fiir Cohen’s Kappa (vgl. Kap. 5.2.2.1) — den Grenzwert von .7
nicht unterschreiten sollten (vgl. beispielsweise Nunnally/Bernstein 2010).
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Interventionsgruppe zu Messzeitpunkt 1 #berwiegend durch dominen-
typische intertextuelle Prozeduren gekennzeichnet (Wert 3,025).

Eine sehr hiufig verwendete dominentypische Prozedur stellt dabei
»X & ist & Nomen® dar (vgl. Tab. 22). In typischer Weise — mit einem
»dass“-Satz — wird diese Prozedur in dem folgenden Textausschnitt?3°

gebraucht:

,Des Weiteren ist der Autor [Ludgar Hoffmann, Lp] der Ansicht, dass der
Zweitspracherwerb (in diesem Fall der Sprache Deutsch) erst auf der Grundlage
einer sehr gut ausgebildeten Muttersprache gelingen kénnte.

(N.Jr.M1.1.A1.0.P6)?31

Abbildung3s: Pritest Interventionsgruppe —
Verteilung der Raterbeurteilungen?3?

4,00

3,50

. \/\
2,50 v N\ / =4—1G Pritest

2,00

1,00 T T T T : : )
Krit. 1a  Krit. 1b  Krit. 2a  Krit. 2b  Krit. 32 Krit. 3b  Krit. 4

230 Die Ausschnitte aus den Diskursreferaten werden originalgetreu wiedergegeben,
d.h. die orthographischen und grammatikalischen Fehler wurden nicht bereinigt.

231 Die Codes fiir die Diskursreferate der Interventionsgruppe setzen sich folgender-
maflen zusammen: N =Neues Lehramt, J1=erster Jahrgang, Mr.1=Modul 1.1, A1 = Pritest,
Az =DPosttest, A3= Follow-up, o=Einverstindniserklirung vorhanden, P=individuelle

Nummer des Studierenden.

232 Fiir jedes Kriterium wurden die durchschnittlichen Leistungen der Studierenden

(arithmetische Mittelwerte) als statistische Kennwerte berechnet.
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Tabelle 22: Pritest Interventionsgruppe —
Hiufig verwendete intertextuellen Prozeduren I

Intertextuelle Prozedur I Vorkommen im Textkorpus
X & ist & Nomen 59-mal
X sagt 57-mal
laut X s2-mal
seiner/ihrer Meinung nach 45-mal
X & vertritt & Nomen 32-mal
X betont 15-mal

Bei der Verwendung der Nomina sind Gebrauchspriferenzen zu er-
kennen: Die Studierenden bevorzugen bei der Prozedur X & ist & No-

men® mit Abstand das Nomen ,Meinung’, gefolgt von , Ansicht” und
»2Auffassung“?33:

Abbildung36: Pritest Interventionsgruppe — Gebrauchspriferenzen
bei der Verwendung der Nomina
in der Prozedur ,, X & ist & Nomen*

¥ Meinung
Ansicht
= Auffassung

233 Der Befund, dass Studierende das Nomen ,, Meinung“ priferieren, deckt sich mit den
Befunden anderer Forschungsarbeiten (vgl. beispielsweise Feilke/Steinseifer 2014b).
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Ebenfalls sehr hiufig verwenden die Studierenden zur Redewieder-
gabe die dominentypische Prozedur ,laut X*:

»Zudem bildet eine voll ausgebildete Muttersprache, laut Hoffmann, die Basis
fiir das Erlernen einer Zweitsprache:*
(N.J1.M1.1.A1.0.P91)

»Laut Stern wird das Erlernen einer neuen Sprache auch mit ,zunehmenden
Alter schwieriger’, da mit dem Alter auch ,der Unterschied zur Muttersprache
(wichst)“ (vgl. Text 2)

(N.J.M1.1.A1.0.P36)

»Laut Jiirgen Meisel habe jeder Mensch eine ,Anlage zur Mehrsprachigkeit* und
wer sich nur einer Sprache widme, nutze diese Chance nicht aus.

(N.Jr.M1.1.A1.0.P6)

Zur ,Beliebtheit” dieser Prozedur trigt m. E. zum einen die Tatsache
bei, dass die Studierenden kein redeecinleitendes Verb benétigen und
somit keine Uberlegungen dariiber anstellen miissen, wie sie die Origi-
nalduflerung als Handlung des Originalsprechers inszenieren (vgl. auch
Steinhoff 2007a: 304). Zum anderen finden die Studierenden Formulie-
rungen wie ,laut Bundeskanzlerin Merkel“oder ,laut Prisident Obama“
tidglich in den Nachrichten.

Bei den mit ,laut X*vergleichbaren Prozeduren ,,nach X“und , X zu-
folge“ergibt sich ein anderes Bild: Die Prozedur ,,nach X“wird von den
Studierenden der Interventionsgruppe zu Messzeitpunkt 1 insgesamt
acht mal verwendet, ,X zufolge® kommt dagegen tiberhaupt nicht vor.
Ein wesentlicher Grund dafiir konnte darin liegen, dass Pripositionen —
wie der Name schon sagt — in der Regel vor ihrer Erginzung stehen und
selten — wie ,,zufolge” — danach?** (vgl. Duden 2009: 603). Die Pristel-
lung einer Priposition ist den Studierenden somit geldufiger bzw. ver-
trauter.

Im Folgenden soll genauer auf das zuletzt aufgefiithrte Textbeispiel
mit der Prozedur ,laut X“ eingegangen werden, da dieses beispielhaft
ein Problem offenbart, welches iiber die Hilfte der Studierenden der

234  In diesem Fall spricht man nicht von einer Priposition, sondern von einer Postpo-
sition. Rahmt die Priposition ihre Erginzung ein, handelt es sich um eine Zirkumposition
(Beispiel: Von Beginn an lief alles gut) (vgl. Duden 2009: 603).
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Interventionsgruppe zu Messzeitpunkt 1 haben: den Konjunktiv ange-
messen zu gebrauchen. In dem Textbeispiel wird doppelt angezeigt, dass

es sich bei der wiedergegebenen Position um die Position von Jiirgen

Meisel handelt, zum einen durch die intertextuelle Prozedur ,laut X*
und zum anderen durch den Konjunktiv. Letzterer ist hier jedoch unno-
tig, da schon durch die Prozedur deutlich wird, ,wer spricht® Steinhoft
(2007a: 313 £.) zeigt, dass Experten diese Doppelmarkierung in der Regel

nur dann verwenden, wenn sie Distanz zur referierten Position anzei-
gen wollen. Diese Feinheit im Gebrauch des Konjunktivs scheint der
Studierende (noch) nicht zu kennen, denn er kritisiert nachfolgend die

referierte Position nicht, sondern leitet daraus eine eigene Position ab:

,Durch diese These komme ich zu der Uberzeugung, dass zwar ein Fremdspra-
chenverbot auf dem Schulhof eingehalten werden sollte, im Gegenzug aber
professioneller, muttersprachlicher Unterricht in der Schule angeboten werden
sollte, um auch die Sprachen der Herkunftslinder unter kompetenter Betreu-
ung zu fordern

(N.Jr.M1.1.A1.0.P6)

Eine weitere dominentypische intertextuelle Prozedur I, welche sich
in den Diskursreferaten der Interventionsgruppe zu Messzeitpunke 1
vergleichsweise hiufig findet, ist die Prozedur X & vertritt & Nomen®:

,»Prof. Hoffmann vertritt dabei die Ansicht, dass die Entwicklung der Mutter-
sprache vieler Kinder mit Migrationshintergrund ab der Einschulung nicht
mehr so weitergeht, wie es fiir die Kommunikations- und Sprachkompetenz
ndtig wire. 23>

(N.J1.M1.1.A1.0.P66)

Was die Gebrauchspriferenzen bei der Verwendung der Nomina be-
trifft, so gibt die folgende Abbildung Aufschluss:

235 Dieser Textausschnitt zeigt zudem beispielhaft etwas, was sich mit den Er-
gebnissen der Korpusanalyse von Steinhoff (2007a: 309) deckt: Viele Studierende
der Interventionsgruppe nennen zu Mess-zeitpunkt1 den akademischem Grad des
zitierten Autoren. Darauf wird in wissenschaftlichen Texten jedoch verzichtet, was
ysich auf das ,Ethos’ der Wissenschaft zuriickfithren [ldsst], insbesondere das Ideal
des ,Universalismus®, wonach die Annahme oder Ablehnung von Wahrheitsansprii-
chen wunabhingiz von Eigenschaften der Person scin soll“ (Steinhoff 2007a: 309).
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Abbildung37: Pritest Interventionsgruppe — Gebrauchspriferenzen
bei der Verwendung der Nomina
in der Prozedur,, X & vertritt & Nomen*

¥ Meinung
Ansicht
= Auffassung

Ahnlich wie bei der Prozedur ,X & ist & Nomen* priferieren die Stu-
dierenden auch bei der Prozedur ,,X & vertritt & Nomen“deutlich das
Nomen ,Meinung’, ,Ansicht” und ,Auffassung” werden dagegen nur
sehr selten verwendet.

Dass die wiedergegebenen Positionen und Argumente zberwiegend
durch dominentypische intertextuelle Prozeduren gekennzeichnet wer-
den, bedeutet auch, dass in den Diskursreferaten dominenuntypische
und/oder Prozeduren mit Formulierungsbriichen vorkommen (vgl. Ko-
dierhandbuch). Bei den dominenuntypischen Prozeduren finden sich
zwei, die des Ofteren gebraucht werden: , X sagt“und ,seiner/ihrer Mei-
nung nach®:

»Jirgen M. Meisel sagt, dass ein Mensch in den ersten drei bis vier Lebensjahren
eine weitere Sprache wie eine Muttersprache erlernen kann [...]

(N.J1.Mr1.1.A1.0.P41)

»Seiner Meinung nach, sind die besten Jahre zum Lernen einer weiteren Sprache
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die ersten 3—4 Lebensjahre, denn zu diesem Zeitpunkt, lernt das Kind diese wei-
tere Sprache, wie eine weitere Muttersprache.”
(N.Jr.Mr.1.A1.0.P15)

Die Prozedur , X sagt”ist als domidnenuntypisch eingestuft worden, da
neutrale Verben wie ,sagen® zwar angeben, ,dafd [sic!] eine Auﬁerung
getan worden ist" sie es jedoch nicht erlauben — wie die sogenannten
charakterisierenden Verben —,die angefiihrte Auflerung auf ihren prag-
matischen Sinn hin zu interpretieren (Christ 1981: 55). Auch Becker-
Mrotzek/Bottcher (2012: 196£.) halten eine Qualifizierung mittels ,X
sagt“fiir nicht angemessen, da es durch diese Prozedur nicht méglich ist,
die jeweiligen sprachlichen Handlungen des Autors zu benennen.

Auffillig ist, dass die Studierenden die Prozedur , X sagt“ hdufig mit
einem direkten Zitat — einem sogenannten ,Entlastungszitat® (vgl. auch
Ulmi et al. 2014: 180) — kombinieren:

»Er [Eric von Démming, LD] sagt: ,Eine solche Regelung schrinkt die Person-
lichkeitsentfaltung ein.*
(N.J1.M1.1.A1.0.P8)

9

»Frau Stern [...] sagt: ,Was ich lerne, hingt davon ab, was ich bereits kann.*
(N.J1.Mr.1.A1.0.P55)

»Wenn ein Kind Probleme hat, muss es die Moglichkeit haben, sich in seiner
Muttersprache auszudriicken’, sagt Wilfried Steinert, der Vorsitzende des Bun-
deselternrats.”

(N.J1.Mr1.1.A1.0.P66)

Offenbar lidt die Prozedur X sagt*stirker als andere intertextuelle Pro-
zeduren I dazu ein, die Position eines Autors nicht mit eigenen Worten
wiederzugeben, sondern diese wortlich in den eigenen Text zu tiberneh-
men.

Bei der Prozedur ,seiner/ihrer Meinung nach® handelt es sich m. E.
um ein Pendant zu ,meiner Meinung nach® Die Studierenden tibertra-
gen hier also eine dominenuntypische Positionierungsprozedur — auf
die weiter unten noch ausfiihrlicher eingegangen wird — auf eine inter-
textuelle Prozedur 1.

Was die Formulierungsbriiche betrifft, lasst sich festhalten, dass diese
bei den intertextuellen Prozeduren I nur selten vorkommen und wenn,
dann fast ausschliefSlich bei Konstruktionen mit dem Verb ,sehen®
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(metaphorisch verstanden), wie die drei folgenden Textausschnitte ex-
emplarisch verdeutlichen:

,»Ein weiteres Problem diesbeziiglich sieht Hoffmann mit der eigenen Identitit
zu einer Sprache, denn dadurch, dass weder die Muttersprache noch die Zweit-
sprache ausreichend weiterentwickelt wiirden, fehle den Kindern der richtige
Bezug zu wenigsten einer der Sprachen.

(N.J.Mr1.1.A1.0.P84)

»Die Mehrsprachigkeit sieht er [Ludger Hoffmann] als kostbares Gut, welches
einen wichtigen Beitrag zur Integration und gegen Parallelgesellschaften dar-
stelle

(N.Jr.M1.1.A1.0.P70)

»Zwar sieht sie [Elisabeth Stern, Lp] das Erlernen einer Zweitsprache im Unter-
richt nicht fiir Falsch an, jedoch gibt es fiir sie noch keine sinnvolle Didaktik fiir
das frithe Sprachenlernen

(N.J1.M1.1.A1.0.P71)

Im ersten Textausschnitt miisste es ,ein weiteres Problem diesbeziiglich
sicht Hoffmann in der eigenen Identitit ...  heiflen, im zweiten Aus-
schnitt fehlt die Praposition ,,an“und im dritten Ausschnitt wird ,,(an)
sehen“filschlicherweise mit , fiir“ statt mit ,,als“kombiniert.

Kommen wir nun zu Kriterium 1b und der Frage, ob die intertextuel-
len Prozeduren zur Wiedergabe der Position eines Autors variieren.

Kriterium 1b: Bei Kriterium1b erreichen die Studierenden der In-
terventionsgruppe zu Messzeitpunkt 1 einen Wert von 2,475: In ca. der
Hilfte der analysierten Diskursreferate variieren die intertextuellen Pro-
zeduren I ziberwiegend, in der anderen Hilfte werden bestimmte Proze-
duren rekurrent gebraucht. So verwendet beispielsweise der Studierende
in dem folgenden Textausschnitt immer wieder die Prozedur ,laut X
um die Positionen verschiedener Autoren wiederzugeben:

,Laut Hoffmann ist die Frage nach der Deutschpflicht durch die Offentlichkeit
und vor allem die Politiker in eine etwas unangenehme Richtung mit wider-
spriichlichen Assoziationen gelangt.

Laut Schifer lauten die Argumente der Deutsch-Pflicht-Befiirworter, dass
die Schiiler durch den Zwang sich auf deutsch zu verstindigen, bessere Sprach-
kenntnisse erlangen wiirden. Gestiitzt wird dieses Argument mit den positi-
ven Erfahrungen des Schiilersprechers Asad Suleman der oben angesprochen
Berliner Schule. Laut Suleman hat der Abschnitt in der schulinternen Haus-
ordnung, ,Die Schulsprache unserer Schule ist Deutsch, die Amtssprache der
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Bundesrepublik Deutschland. Jeder Schiiler ist verpflichtet, sich im Geltungs-
bereich der Hausordnung nur in dieser Sprache zu verstandigen.*, einen solch
positiven Effekt, dass die Schiiler seiner Meinung nach ,deutlich besser Deutsch
sprichen und eine Menge dazu gelernt hitten". ( Zitat ,Deutsch-Pflicht auf dem
Schulhof von A. Schifer)

Als Gegenargument spricht Prof. Hoffmann die Problematik der Funktion
des Schulhofs an. Laut dem Professor gilt die Schulpause fiir die Schiiler als ein
Medium um sich iiber Probleme jeden Themas und durchaus auch um sich iiber
schulische Anliegen auszutauschen oder zu diskutieren. Es entsteht laut Schifer
eine ,irmliche und uninteressante Kommunikation‘ ohne einen lebhaften Aus-
tausch, der manchmal umfangreicher und einfacher durch eine Sprachvielfalt
wird"

(N.J1.Mr.1.A1.0.P55)

Der Studierende ist mit der Prozedur ,laut X“ vertraut, weif$ sie aber
noch nicht mit anderen intertextuellen Prozeduren zu variieren. Thm
fehlen vor allem Verben, mit denen Originalsprechern bestimmte
Handlungen zugewiesen werden kénnen.

Wichtig an dieser Stelle zu erwihnen ist, dass eine #berwiegende Va-
riation der intertextuellen Prozeduren I nicht bedeutet, dass nur domi-
nentypische Prozeduren variiert werden. Dazu sei der folgende Textaus-
schnitt zitiert:

»,Hoffman duflert dazu in seinem Text jedoch folgende These ,Mehrsprachig-

keit ist ein kostbares Gut und jeder Forderung wiirdig® (S.2, Z. 42). In seinen
Augen konnte durch die Forderung von Mehrsprachigkeit, ein grofler Beitrag
zu Integration geleistet werden. Wichtig in diesem Kontext findet L. Hoff-
mann den muttersprachlichen Unterricht an Schulen, es sollten Riume fiir
die Muttersprache gedffnet bleiben. Denn schon durch den Schuleintritt wird
die Muttersprache beeintrichtigt, was zur Folge hat, dass die Ausbildung einer
Zweitsprache wie z.B Englisch gefihrdet sein kann. Eine weitere Schwierigkeit
sieht Hoffmann darin, dass die Schiiler durch zu geringe sprachliche Mittel,
mit gebrochenem Deutsch auf dem Schulhof konfrontiert werden, und somit
lediglich ein ,Deutsch mit Akzent (S.1, Z.18) gelernt wird.

(N.J1.M1.1.A1.0.P60)

Hier werden vier unterschiedliche Prozeduren verwendet, um die Posi-
tionen von Hoffmann wiederzugeben. Der Studierende greift aber nicht
nur auf wissenschaftstypische Prozeduren zuriick, sondern bedient sich
auch Prozeduren, welche eher aus dem journalistischen (,in seinen Au-
gen®) bzw. konzeptionell miindlichen Kontext (, X findet®) stammen.
Im Folgenden soll nun die Frage beantwortet werden, ob die
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Studierenden (a) die wiedergegebenen Positionen und Argumente
durch dominentypische Prozeduren vergleichend aufeinander beziehen
und (b) sie diese Prozeduren variieren.

Kriterium 2a: Bei Kriterium 2a liegt ein Wert von 2,737 vor. Schaut
man sich die Bewertungen der beiden Rater genauer an, so stellt man
fest, dass fast drei Viertel der Studierenden der Interventionsgruppe zu
Messzeitpunkt I tiber die Fihigkeit verfiigt, die wiedergegebenen Positi-
onen und Argumente #berwiegend bzw. durchgehend durch dominenty-
pische intertextuelle Prozeduren vergleichend aufeinander zu beziehen.

Tabelle 23: Pritest Interventionsgruppe —
Hiufig verwendete intertextuellen Prozeduren II

Intertextuelle Prozedur IT Vorkommen im Textkorpus
auch X & Verb 36-mal
auch X & ist & Nomen 27-mal
X & ist ebenfalls & Nomen s-mal
X und Y sind sich einig, dass ... 4-mal
sowohl X als auch Y 4-mal
im Gegensatz zu X & Verb & Y 4-mal

Wie Tabelle 23 zeigt, bevorzugen die Studierenden die Prozeduren
,auch X & Verb“und ,auch X & ist & Nomen*:

»Das Deutsch-Sprechen auf dem Schulhof findet Steinert unproblematisch,
wenn es auf freiwilliger Basis geschieht. ,Es diirfe aber niemand dazu gezwungen
werden® (vgl. Text 1). Diese These unterstiitzt auch Jiirgen M. Meisel, der an
der Universitdit Hamburg iiber die Sprachentwicklung bei Kindern forsche.*

(N.Jr.Mr1.1.A1.0.P36)

,In seinem Text betont Hoffmann nochmal, dass er gegen diese starren Regeln
ist, die Mehrsprachigkeit auf dem Schulhof verbieten. Auch Meisel ist der
Meinung, dass durch ein Sprachverbot nichts Positives fiir die Frderung der
Sprachkenntnisse erreicht werden kann*

(N.J1.Mr.1.A1.0.P36)

Um Beziige zwischen den Positionen der Autoren herzustellen, wihlen
die Studierenden der Interventionsgruppe zu Messzeitpunkt 1 also in
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der Regel keine komplexen Satzkonstruktionen, sondern gehen den si-
cherlich einfachsten Weg: Sie kombinieren den Partikel ,,auch“?3¢ mit
den ihnen vertrauten intertextuellen Prozeduren 1.

Bei der Prozedur ,auch X & ist & Nomen® sind wieder eindeutige

Gebrauchspriferenzen beziiglich der Verwendung der Nomina festzu-
stellen:

Abbildung38: Pritest Interventionsgruppe — Gebrauchspriferenzen
bei der Verwendung der Nomina
in der Prozedur ,,auch X & ist & Nomen*“

¥ Meinung
Ansicht

¥ Auffassung

Wie schon bei den intertextuellen Prozeduren I wird auch bei den inter-
textuellen Prozeduren IT dem Nomen ,Meinung" eindeutig der Vorzug
gegeben, ,Ansicht und vor allem ,Auffassung” werden nur vereinzelt
verwendet.

Neben den gerade thematisierten intertextuellen ProzedurenII fin-
den sich in den Diskusreferaten unter anderem noch die folgenden, al-
lerdings nur vereinzelt (vgl. Tab. 23):

236  Genauer gesagt handelt es sich bei ,,auch®um einen inklusiven bzw. additiven Fokus-
partikel (vgl. Duden 2009: 589 f.).
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,In Bezug auf die Frage, ob Mehrsprachigkeit Kindern schaden kann, sind sich
Meisel und Stern einig.
(N.Jr.M1.1.A1.0.P38)

»Sowohl Steinert als auch Hoffmann schen in einer Deutschpflicht also die Be-
nachteiligung von Migranten.
(N.Jr.Mr.1.A1.0.P91)

,»Im Gegensatz zu Hoffmann [...] beschreiben Jiirgen Meisel, der Sprecher des
pEG-Sonderforschungsbereich 538 ,Mehrsprachigkeit® und Elsbeth Stern, die
Bildungsforschung am Max-Planck Institut betreibt [...] eher den wissenschaft-
lichen Hintergrund der Sprachentwicklung bei Kindern*

(N.Jr.Mr.1.A1.0.P78)

Dominenuntypische Prozeduren und Prozeduren mit Formulie-
rungsbriichen kommen bei den intertextuellen Prozeduren IT kaum vor.
Der Wert von 2,737 lisst sich dadurch erkliren, dass fast ein Viertel der
Studierenden der Interventionsgruppe zu Messzeitpunkt 1 die wieder-
gegebenen Positionen und Argumente nicht bzw. kaum durch intertex-
tuelle Prozeduren vergleichend aufeinander beziehen und somit den
Wert 1 erhalten.

Kriterium 2b: Die Frage nach der Varianz der intertextuellen Proze-
duren IT konnte — wie bereits dargelegt — erst ab drei Beziigen beantwor-
tet werden. Bei ca. einem Viertel der Diskursreferate gaben die Rater
an, dass zu wenig intertextuelle Prozeduren II vorhanden sind, um die
Varianz beurteilen zu kénnen. In solchen Fillen wurde der Wert o ver-
geben und dementsprechend liegt bei Kriterium 2b ein niedriger Wert
von 2,225 vor. Dies zeigt noch einmal, dass einige Studierende — vor al-
lem zu Beginn ihrer universitiren Laufbahn —,Schwierigkeiten [haben],
unterschiedliche wissenschaftliche Positionen aufeinander zu beziehen®
(Steinhoff 2007a: 302) und diesbeziiglich Unterstiitzung benotigen.

Ob bei den Studierenden der Interventionsgruppe auch Unterstiit-
zungsbedarf beziiglich der Dominentypik und der Varianz der Positio-
nierungsprozeduren besteht, soll im Folgenden dargelegt werden.

Kriterium 3a: Die niedrigsten Werte erreichen die Studierenden bei
den Kriterien, welche sich auf die Positionierungsprozeduren bezichen.
So liegt bei Kriterium 3a ein Wert von 2,212 vor: In den meisten Dis-
kursreferaten sind die verwendeten Positionierungsprozeduren zberwie-
gend domidnenuntypisch.
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Tabelle 24: Pritest Interventionsgruppe —
Hiufig verwendete Positionierungsprozeduren

Positionierungsprozedur Vorkommen im Textkorpus
ich & Kognitionsverb 68-mal
meiner Meinung nach 32-mal
ich & bin & Nomen 25-mal
meiner Ansicht/Auffassung nach 9-mal
in meinen Augen 6-mal
meines Erachtens 4-mal
m.E. 4-mal

Wie aus Tabelle 24 ersichtlich, bevorzugen die Studierenden fiir die
Wiedergabe ihrer eigenen Position die Prozedur ,ich & Kognitionsverb®:

»Ich denke durch die Pflicht Deutsch zu sprechen wiirden die Deutschkennt-
nisse der auslindischen Schiiler und Schiilerinnen gefordert werden, ,Learning

o

by doing""
(N.J1.Mr.1.A1.0.P2)

»Ich finde man kann hier von einem Zwang sprechen, da in der Hausordnung
von einer Verpflichtung gesprochen wird: ,Jeder Schiiler ist verpflichtet, sich im
Geltungsbereich der Hausordnung nur in dieser Sprache zu verstindigen.

(N.Jr.M1.1.A1.0.P40)

,»Ich glaube nicht, dass man durch ein Fremdsprachenverbot auf dem Schulhof
bessere Deutschkenntnisse erwirbt.*
(N.Jr.Mr1.1.A1.0.P99)

Die in diesen Textausschnitten verwendeten Kognitionsverben ,,den-
ken® ,finden® und ,glauben®sind fiir die wissenschaftliche Kommuni-
kation uniiblich. Sie lassen sich vielmehr in der alltdglichen, konzepti-
onell miindlichen Kommunikation finden und stellen im Normalfall
kein wissenschaftliches Wissen, sondern Alltagswissen dar (vgl. auch
Steinhoff 2007a: 194). Steinhoff (2007a: 196) vertritt die These, dass die
Studierenden die Positionierungsprozedur ,ich & Kognitionsverb®aus
dem schulischen Aufsatzunterricht kennen, da hier ,die Herausarbei-
tung einer dezidiert personlichen Position gefordert und geférdert wird.”
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Interessant sind auch die Gebrauchspriferenzen bei der Verwendung
der Kognitionsverben (vgl. Abb.39). Dass die Studierenden das Verb
»denken®priferieren, ist m. E. nicht verwunderlich, da die Prozedur ,ich
denke“in einem gingigen Lehrwerk der gymnasialen Oberstufe mehr-
fach als Baustein fiir die Formulierung einer eigenen Position angegeben

wird (vgl. Tabelle 8).

Abbildung39: Gebrauchspriferenzen bei der Verwendung
der Kognitionsverben in der Prozedur ,ich &

Kognitionsverb*

24
¥ denken

finden

¥ glauben

Ebenfalls sehr hiufig verwenden die Studierenden die dominenun-
typische Prozedur ,,meiner Meinung nach®, um ihre eigene Position dar-

zulegen:

»Meiner Meinung nach ist der Aspekt, dass viele Migrantenkinder zu Hause
g 1Y g

kein Deutsch sprechen, einer der wichtigsten in dieser Debatte und zeigt uns,

dass schon viel frither mit der Férderung der deutschen Sprache begonnen wer-

den muss.

(N.J1.M1.1.A1.0.P84)

»Meiner Meinung nach, ist es wichtig sich immer wieder vor Augen zu fiihren,
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dass fiir Integration keine Alternative existiert. Integration wird immer eine ge-
samtgesellschaftliche Aufgabe und Herausforderung sein*
(N.Jr.Mr.1.Ar.0.P17)

»Was Deutschland meiner Meinung nach braucht, sind Deutschlehrer, die
,ihre® Sprache, das Deutsche, beherrschen, sowohl fachlich als auch didaktisch-
methodisch (was bei acht von zehn Lehrern heute leider nicht der Fall ist!).

(N.J1.Mr.1.A1.0.P29)

Auch diese Prozedur wird im schulischen Aufsatzunterricht hiufig ver-
wendet und ist den Studierenden somit geldufig (vgl. auch Augst/Faigl
1986). Das scheint auf die bedeutungsihnlichen Prozeduren ,,meiner
Ansicht nach® und , meiner Auffassung nach® nicht zuzutreffen: Diese
werden von den Studierenden der Interventionsgruppe zu Messzeit-
punkt 1 vergleichsweise selten gebraucht??”.

Eine weitere dominenuntypische Positionierungsprozedur, welche
sich in den Diskursreferaten findet, ist die Prozedur ,.in meinen Augen®:

»Des Weiteren ist es in meinen Augen ein wichtiges Anliegen die Bevélkerung
fir die Thematik des kulturellen Austausches und der Integration zu sensibili-
sieren, vor allem auch zukiinftige Pidagogen, da diese Kinder aus Familien mit
Migrationshintergrund lehren und unterrichten werden:

(N.J1.Mr.1.A1.0.P17)

,»In meinen Augen darf nimlich niemals die Sprache des Landes, in dem man
lebt, in den Hintergrund oder hinter die Muttersprache gestellt werden*

(N.J1.M1.1.A1.0.P60)

,Integration bedeutet in meinen Augen nicht nur dass sich die ,fremde’ Kultur
an die gegebene anpasst. Integration sollte bedeuten dass beide Kulturen einen

Schritt aufeinander zugehen
(N.Jr.M1.1.A1.0.P81)

Bei der Prozedur ,in meinen Augen®handelt es sich um einen konzep-
tionell miindlichen Ausdruck, der sich auch hiufig in journalistischen
Texten findet, wenn Personen ihre personliche Meinung zu bestimmten
Themen darlegen:

237  Die Prozedur ,meiner Ansicht nach“wird von den Studierenden insgesamt acht mal
verwendet, ,meiner Auffassung nach“kommt in den Diskursreferaten nur einmal vor.
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,Dass Friedhelm Funkel und die Lowen bald getrennt Wege gehen hat auch den
23-Jihrigen tiberrascht: ,Ich war sehr tiberrascht. Das ist in meinen Augen sehr
schade. Aber wir miissen das so hinnehmen.*

(Abendzeitung Miinchen, 03. 04. 2014)

»Rolf Benteler regte unter anderem an, sich zukiinftig doch dariiber Gedanken
zu machen, ob — wie bei den G-Junioren — nicht auch bei den F-Junioren in
einer Spielrunde gespielt werden soll. Benteler: ,Aufwand und Ertrag stehen hier
in meinen Augen in keinem Verhiltnis.*

(Der Westen, 30. 09. 2014)

LAuf die Frage, ob es Sinn mache, Milliarden Dollar fiir den Wiederaufbau einer
Stadt auszugeben, die niedriger als der Meeresspiegel liegt, antwortete Hastert:

JIch weif§ nicht, in meinen Augen macht das keinen Sinn.*
(Stern, 03.09. 2005)

Wie bereits in Kap. 3.3.2.1 beschrieben, kann man auch Position bezie-
hen, indem man explizit fremde Forschungspositionen kritisiert (text-
kritische Prozeduren) oder sich explizit fremden Forschungspositionen
anschlief3t (textzustimmende Prozeduren). Von der letzten Moglichkeit
machen die Studierenden der Interventionsgruppe zu Messzeitpunkt 1
durchaus Gebrauch, hiufig mit den Prozeduren ,ich stimme X zu“und

wich schliefle mich X an“:

,In diesem Punkt stimme ich Hoffmann also zu, die Férderung der deutschen
Sprache darf nicht zur Verkiimmerung der Muttersprache fithren

(N.Jr.M1.1.A1.0.P6)

»Dabei schliele ich mich aber der Meinung von Elsbeth Stern und Jiirgen Mei-
sel an, dass man dann unterscheiden muss, wie die Sprache gelernt wird.*

(N.Jr.Mr1.1.A1.0.P15)

Die erste Moglichkeit hingegen wird kaum wahrgenommen: Die Stu-
dierenden trauen sich in der Regel nicht, ,sich gegen die erdriickende
Autoritit der publizierten Texte zu behaupten® (Kruse/Ruhmann 1999:
110) und in ihren Diskursreferaten Kritik gegen eine zitierte Forschungs-
position vorzubringen. Textkritische Prozeduren finden sich in den
Diskursreferaten der Studierenden der Interventionsgruppe zu Mess-
zeitpunkt 1 also kaum. Eine Ausnahme stellt der folgende Textausschnitt

dar:
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,Professor Hoffmann meint, dass Migranten beim Deutschsprechen auf dem
Schulhof die ,Sprachmittel fehlen® (ebd. S.1., Z.13). Da irrt er. Wenn sich deut-
sche Schiiler und Migranten in der Pause tiber Lehrer, Noten, Mitschiiler, Mu-
sik, Kinofilme, Sportaktivititen usw. unterhalten, geschieht dies in der Regel
sehr fliissig’ und nahezu fehlerfrei. Die Sprachprobleme treten cher in Unter-
richt auf, wenn es gilt, Texte zu lesen, zu verstehen oder zu schreiben

(N.Jr.M1.1.A1.0.P29)

Kommen wir nun zu den Formulierungsbriichen. Diese kommen
auch bei den Positionierungsprozeduren nur selten vor. Die bereits an
anderer Stelle in dieser Arbeit thematisierte Interferenz ,,Meines Erach-
tens nach“findet sich nur in den folgenden zwei Textausschnitten:

,Die Idee dahinter ist meines Erachtens nach gut, jedoch mit viel Zeitaufwand
verbunden.*

(N.Jr.M1.1.A1.0.P23)

»Meines Erachtens nach wird in Migrationskreisen nicht ausreichend Deutsch
gesprochen, da der Focus auf die Muttersprache gelegt wird und als Konsequenz
Deutsch nicht die Bedeutung hat, die es fiir das Leben in Deutschland haben
sollte

(N.J1.Mr.1.A1.0.P56)

Dies lisst sich dadurch erkliren, dass die meisten Studierenden zu Be-
ginn ihres Studiums die dominentypische Prozedur ,,meines Erachtens®
nicht kennen und es somit nur selten zur Verschmelzung von ,meiner
Meinung nach“und , meines Erachtens“kommt.

Kriterium 3b: Beziiglich der Varianz der Positionierungsprozeduren
zeigt sich, dass die Studierenden der Interventionsgruppe zu Messzeit-
punktI bestimmte Prozeduren tibermiflig gebrauchen: Sie erreichen
nur einen Wert von 2,187. Am hiufigsten werden — wie bereits dargelegt
— die Prozeduren ,,meiner Meinung nach“und ,,ich denke“verwendet. In
dieser Hinsicht extreme Beispiele stellen die zwei folgenden Textaus-
schnitte dar, in denen ,,meiner Meinung nach“insgesamt neun mal und
»ich denke“insgesamt acht mal Verwendung finden:

»Die Vorteile wiirden sich, meiner Meinung nach, erst nach lingerer Zeit ein-
stellen.

Vermutlich wiirden sie, meiner Meinung nach, in diesem Fall entweder gegen
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die Hausordnung verstof8en, oder aber versuchen, die Probleme auf andere Art
zu l8sen.

[...]

Meiner Meinung nach ist es allerdings wichtig fiir den Erfolg ob die Schiiler
sich freiwillig fiir die deutsche Sprache in der Schule entscheiden oder es als
Pflicht, in der Hausordnung verankert, gesehen wird. Obwohl keine Sanktionen
vorgesehen sind, besteht meiner Meinung nach die grofSere Motivation wenn
man sich freiwillig fiir eine bestimmte Sache entscheidet.

[...]

Diese Erzichung ldsst sich meiner Meinung nach auf den gestiegenen Leis-
tungsdruck in der heutigen Gesellschaft zuriickfiithren.

[...]

Das wiirde meiner Meinung nach auch die Fihigkeiten des Schiilers in Deutsch
stirken, da er den Sachverhalt zunichst in seiner Muttersprache versteht [...].
[...]

Bei aller Diskussion um dem ,Leistungsdringen® sollte aber meiner Meinung
nach nicht vergessen werden, dass Kinder und Jugendliche auch eine Pause und
Raum zur Erholung brauchen.

[...]

Meiner Meinung nach ist es also sehr wichtig die Mehrsprachigkeit in der Ge-
sellschaft zu fordern.

[...]

Allerdings sollte man meiner Meinung nach dariiber nachdenken andere
Fremdsprachen z. B. Tiirkisch oder Arabisch in der Schule anzubieten:

(N.Jr.M1.1.A1.0.P81)

,»Ich denke auch, dass der beste Zeitpunkt um weitere Sprachen zu erlernen im

frithen Kindesalter ist [...].

[...]
Ich denke, dass dieses Problem auch durch ein gebrochenes Deutsch auf dem
Schulhof entstanden ist [...].

[...]
Ich denke ebenfalls, dass es fiir diese wesentlich schwieriger ist, spiter einen
verniinftigen Beruf zu erlangen [...].

[...]
Obwohl in den Grundschulen heutzutage auch schon Englisch angeboten wird,
denke ich, dass es unméglich fiir die Schiiler ist diese Sprache perfeke zu spre-
chen, da einzelne Stunden in der Woche zu wenig sind.

[...]
Ich denke, dass dieser Ansatz eine gute Vorschrift wire, jedoch miisste der Lehrer
dann noch mehr leisten und es kénnte zu finanziellen Schwierigkeiten fiithren.
[...]
Ich personlich denke, dass durch die Deutschpflicht ein Gefiihl von Zwang
entsteht und die Motivation verloren gehen kann.
[...]
Diese Ansicht vertrete ich auch, jedoch denke ich, dass die Schule diese Schiiler
mit anderen Methoden férdern sollte.

[...]
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Ich denke ebenfalls, dass die Mehrsprachigkeit jeder Férderung wiirdig ist [...]
(N.J1.Mr.1.A1.0.P23)

Das Diskursreferat des Studierenden P23 ist auch insofern interessant,
als dass es das einzige Diskursreferat ist, welches von beiden Ratern den
Wert 1 erhalten hat: Neben ,ich denke® verwendet der Studierende re-
kurrent die Prozedur ,,meiner & Nomen & nach:

»Meiner Uberzeugung nach wiirde dadurch die Muttersprache nicht nur von
den Eltern, sondern auch von der Schule geférdert werden und ist deshalb ein
wesentlicher Gegenstand.

[...]
Meiner Ansicht nach sollten Eltern gerade zu Schulbeginn auch ein besonderes

Augenmerk auf die eigene Muttersprache legen, wodurch Deutsch allerdings
nicht in Vergessenheit geraten darf.

[...]

Allerdings sollte meiner Meinung nach jeder gute Lehrer gewisse Grundkompe-
tenzen in der Sprache Tiirkisch beherrschen, da es in Deutschland einen hohen
Anteil an tiirkischen Schiilern gibt.

Meiner Uberlegung nach kénnte es somit zu einer irmlich und uninteressanten
Kommunikation fithren und dies wire nicht das Ziel

Kommen wir nun zum Globalurteil und der Frage, ob die Studieren-
den in ihren Diskursreferaten eine ,Alltigliche Wissenschaftssprache®
im Sinne von Ehlich (1999) verwenden.

Kriterium 4: Hier liegt ein Wert von 2,762 vor: Drei Viertel der Dis-
kursreferate bewerten die Rater als sberwiegend wissenschaftssprachlich.
So werden beispielsweise in den beiden folgenden Textausschnitten mit
Hilfe wissenschaftlicher Textprozeduren das Ziel des Diskursreferates
festgelegt (,Im Folgenden werde ich ...“) und ein Fazit gezogen (,Zu-
sammenfassend ldsst sich sagen, dass ...“) (vgl. auch Tab. 7):

,In seinem Text ,Auf dem Schulhof nur Deutsch?‘ stellt der Autor, Prof. L. Hoff-
mann, die These auf, dass ,Mehrsprachigkeit ein kostbares Gut und jeder Forde-
rung wiirdig' sei. Im Folgenden werde ich zu dieser These vor dem Hintergrund
der Debatte ,Deutsch-Pflicht auf dem Schulhof* Stellung nehmen und dabei
auch die Texte ,Do you play English?* von Martin Spiewak, ,Deutsch-Pflicht
auf dem Schulhof‘ von Anna Schifer und ,Auf dem Schulhof nur Deutsch‘ von
Prof. L. Hoffmann mit einbeziehen

(N.Jr.M1.1.A1.0.P35)
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»Zusammenfassend lisst sich sagen, dass Professor Hoffmanns These ,Mehr-
sprachigkeit ist ein kostbares Gut und jeder Forderung wiirdig* bei genauerer
Betrachtung nicht im Widerspruch zu der Deutsch-Pflicht in Schulen steht*

(N.J1.M1.1.A1.0.P66)

Es lassen sich aber auch einige Diskursreferate finden, in denen zber-
wiegend eine Alltags- bzw. Umgangssprache verwendet wird, so wie in
diesem Beispiel:

,»Es bringt nicht viel, wenn man zweimal in der Woche vielleicht drei Englische
Lieder im Unterricht singt, dabei lernt man nicht viel. Die Kinder schnappen

zwar ein paar Vokabeln auf, mehr aber auch nicht
(N.Jr.Mr1.1.A1.0.P15)

Der Studierende orientiert sich hier nicht an der Schriftlichkeit, son-
dern an der Miindlichkeit. Diese Sitze hitten auch im Kontext einer
face-to-face-Kommunikation mit einem Freund formuliert werden
konnen. Sieber (2008: 281) spricht in diesem Zusammenhang auch von
einem Parlando-Phinomen im Schreiben und charakterisiert dieses fol-
gendermaflen:

,Hier wird in die Schrift iibernommen, was bis vor kurzem vor allem in die
miindliche Kommunikation gehért hat: Direktheit, kurze Planungszeit, das
Vertrauen auf die gemeinsam geteilte Kommunikationssituation

Wie stark sich studentische Schreiber zu Beginn ihres Studiums — ne-
ben Formen konzeptioneller Miindlichkeit — auch an journalistischen
Formen orientieren, macht der folgende Vergleich zwischen einem Zei-
tungsausschnitt und einem Ausschnitt aus einem Diskursreferat deut-

lich:

»Sicher, der Vorwurf ist berechtigt: Angela Merkel ist in den wichtigen Berei-
chen der Finanz-, Steuer- und Wirtschaftspolitik ein unbeschriebenes Blatt.
Aber war denn jemals vor ihr ein CDU-Chef ein ausgewiesener Finanzexperte2®

(Mannheimer Morgen, 21. 03. 2000, zit. nach Feilke/Jost (2014: 2)
,»Sicher ist die von Professor Hoffmann vertretene These ,Mehrsprachigkeit ist

ein kostbares Gut und jeder Forderung wiirdig® (Text: ,Auf dem Schulhof nur
Deutsch?’, S.2, Z.15) richtig. Aber fordert man die Mehrsprachigkeit eines
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Schiilers mit Migrationshintergrund, wenn man ihm auf dem Schulhof den Ge-
brauch seiner Muttersprache gestattet?®
(N.Jr.Mr.1.A1.0.P29)

Die gleichen Formulierungen, die im Zeitungsausschnitt zum Einsatz
kommen, werden auch von dem Studierenden genutzt. Dass an der Uni-
versitit aber ,eine andere Sprache® (vgl. auch Keseling 2004: 123) gefor-
dert wird, muss er — wie viele andere Studienanfinger — erst noch lernen.

Zusammenfassung: Fasst man die Ergebnisse der Interventionsgruppe
zu Messzeitpunkt 1 zusammen, so ldsst sich folgendes festhalten:

- Kriterien 1a und 1b: Die Studierenden verfiigen tiber die Fihigkeit,
die wiedergegebenen Positionen und Argumente #berwiegend durch
dominentypische Prozeduren zu kennzeichnen. Dominenunty-
pische Prozeduren kommen in den Diskursreferaten aber dennoch
vor. Auch das Ausdrucksrepertoire ist bei einigen Studierenden noch
begrenzt.

- Kriterien 2a und 2b: Beziiglich der Dominentypik der intertextuel-
len ProzedurenII ist zu sagen, dass drei Viertel der Studierenden in
der Lage ist, die wiedergegebenen Positionen und Argumente zber-
wiegend bzw. durchgingig mit Hilfe dominentypischer Prozeduren
vergleichend aufeinander zu beziehen. In ca. einem Viertel der Dis-
kursreferate werden jedoch keine bzw. nur sehr wenige solcher Proze-
duren verwendet. Da diese Diskursreferate im Hinblick auf die Vari-
anz nicht beurteilbar sind, liegt bei Kriterium 2b ein niedriger Wert
von 2,225 VOr.

- Kriterien 3a und 3b: Besonders schwer fillt es den Studierenden, die
eigene Position durch dominentypische Positionierungsprozedu-
ren zu kennzeichnen: Die Mehrzahl greift rekurrent auf die ihnen
bekannten dominenuntypischen Prozeduren ,ich denke® und ,,mei-
ner Meinung nach® zuriick, da sie zu Messzeitpunke 1 (noch) nicht
wissen, dass in der Wissenschaftsdomine andere Positionierungspro-
zeduren dominieren. Ein GrofSteil der Studierenden befindet sich
zu diesem Zeitpunkt beziiglich der Positionierungsprozeduren also
noch auf der nach Steinhoff (2007a) niedrigsten Entwicklungsstufe,
der Stufe der Transposition.

- Kriterium 4: Drei Viertel der Studierenden verwendet in ihren Dis-
kursreferaten siberwiegend eine ,Alltigliche Wissenschaftssprache® Es
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lassen sich aber auch einige Diskursreferate finden, in denen zber-
wiegend konzeptionell miindliche und/oder journalistische Formu-
lierungen vorkommen. Auch hier besteht also noch Unterstiitzungs-

bedarf.

Im Folgenden werden nun die Ergebnisse der Kontrollgruppe zu
Messzeitpunkt 1 dargestellt und mit denen der Interventionsgruppe ver-

glichen.

6.1.2.2  Ergebnisse Kontrollgruppe

Kriterium 1a: Auch die Studierenden der Kontrollgruppe geben die Po-
sitionen und Argumente der Autoren zu Messzeitpunkt 1 zberwiegend
mit Hilfe dominentypischer Prozeduren wieder: Sie erreichen einen
Wert von 3,05 und befinden sich somit auf demselben Niveau wie die
Studierenden der Interventionsgruppe.

Abbildung 40: Pritest Kontroll- und Interventionsgruppe —

Verteilung der Raterbeurteilungen?38
4,00
3,50
3,00 -
2,50 -l /.— =—IG Pritest
\_ ,.. .I/ KG Pritest
2,00
1,50 o
1,00 , , , , , , ,
Krit. 1a  Krit. 1b  Krit. 2a  Krit. 2b  Krit. 32 Krit. 3b  Krit. 4

238  Zur besseren Vergleichbarkeit werden die Ergebnisse der Kontrollgruppe zusammen
mit den Ergebnissen der Interventionsgruppe dargestellt.
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Was die Korpusanalyse betrifft, lassen sich zwischen den beiden
Gruppen die folgenden Gemeinsamkeiten finden:

1. Die Studierenden der Kontrollgruppe verwenden ebenfalls sehr hiu-
fig die Prozeduren , X & ist & Nomen“und , X & vertritt & Nomen
um die Position eines Autors wiederzugeben. Auch hier wird am hiu-
figsten auf das Nomen ,, Meinung®zuriickgegriffen:

Abbildung41: Pritest Kontrollgruppe — Gebrauchspriferenzen
bei der Verwendung der Nomina in den Prozeduren
X & ist & Nomen“und ,X & vertritt & Nomen“

® Meinung
Ansicht
= Auffassung

2. Die Prozedur  aut X“ ist auch bei den Studierenden der Kontroll-
gruppe ,beliebter” als die Prozeduren ,nach X und vor allem ,X
zufolge® Mogliche Griinde dafiir wurden bereits thematisiert.

3. Wie die Studierenden der Interventionsgruppe verwenden auch die
Studierenden der Kontrollgruppe zur Wiedergabe einer Autorenposi-
tion die dominenuntypischen Prozeduren , X sagtund ,seiner/ihrer
Meinung nach®:
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,Hoffmann fordert muttersprachlichen Unterricht. Auflerdem sollten seiner
Meinung nach, Sprachen wie Tiirkisch, Schulfach sein*

(A.11-12.M5.2.A1.P16%3%)

»»Mehrsprachigkeit ist ein kostbares Gut und jeder Forderung wiirdig'.“ sagt Pro-
fessor Hoffmann.

(A.11-12.M5.2.A1.P56)

4. Formulierungsbriiche kommen auch bei den Studierenden der Kon-
trollgruppe zu Messzeitpunke 1 selten vor. Problemen scheinen aber
auch sie mit Prozeduren zu haben, die das Verb ,sehen“enthalten:

»Aufler einem geringfiigig kleineren Wortschatz sieht er [Jirgen Meisel, LD]
keine Nachteile eines méglichst frithen Zweitspracherwerbs.

(A.11-12.M5.2.A1.P1)

,Er [Ludger Hoffmann, Lp] sieht Mehrsprachigkeit als Vorteil, da durch sie ein
entscheidender Integrationsbeitrag fiir Migranten geleistet werden kann (vgl.
J,Auf dem Schulhof nur Deutsch?*S. 2; Z. 14 ff) und so Grenzen abgebaut werden
koénnen.

(A.11-12.M5.2.A1.P20)

»Stern sieht jedoch deutliche Nachteile dadurch, dass Kinder und Jugendliche
zu wenige Moglichkeiten haben, im Alltag Deutsch zu sprechen, also weder in
Familie noch in Schule*

(A.11-12.M5.2.A1.P6)

Im ersten Beispiel miisste es ,,AufSer einem geringfigig kleineren Wort-
schatz sieht er keine Nachteile in einem méglichst frithen Zweitsprach-
erwerb® heiffen und im zweiten Beispiel fehlt die Priposition ,,an® Bei
dem dritten Beispiel ist es komplizierter, weil hier eigentlich ein ,,wenn®
stehen miisste: Nachteile entstehen fiir Kinder und Jugendliche dann,
wenn sie zu wenig Moglichkeiten haben, im Alltag Deutsch zu sprechen.

5. Der angemessene Gebrauch des Konjunktivs bereitet auch den Stu-
dierenden der Kontrollgruppe zu Messzeitpunkt1 zum Teil grofie

239 Die Codes fiir die Diskursreferate der Kontrollgruppe setzen sich folgenderma-
flen zusammen: A=Altes Lehramt, 11-12 = Wintersemester 2011/2012, Ms.2=Modul 5.1,
A1 = Pritest, A2 = Posttest, P = individuelle Nummer des Studierenden.
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Probleme. Ein in dieser Hinsicht extremes Beispiel stellt das folgende

dar:

,Hoffman vertritt die Meinung, dass die Kommunikation in der Schule drm-
lich und uninteressant werden wiirde, wenn ein Sprachwechsel zur Erstspra-
che nicht stattfinden diirfte (vgl. Z.11/12). Eines der bedeutsamen Argumente
gegen eine Deutschpflicht auf dem Schulhof ist fiir ihn die Tatsache, dass eine
Zweitsprache immer auf der Basis der entwickelten Muttersprache gelernt
werde. Eine Unterdriickung dieser, bedeute somit auch eine Schidigung der
Zweitsprache (vgl. Z.13-18). Hoffmann fordert mehr muttersprachlichen Un-
terricht, um der Muttersprache offene Riume zu lassen, gerade wenn es um die
Verstindigung bei schwierigen Inhalten im Unterricht gehe (vgl. 29 ff). Somit
empfinde er eine Deutschpflicht auf dem Schulhof als sinnfrei, da starre Re-
geln verhinderten, dass tiber bestimmte Dinge gesprochen werde (vgl. Z. 45).
Mehrsprachigkeit trage zur Integration und gegen Parallelgesellschaften bei
und sei dementsprechend ein kostbares Gut, das jeder Forderung wiirdig sei
(vgl. Z. 47/48)

(A.11-12.M5.2.A1.P5)

Hier steht beinahe jedes Verb im KonjunktivI, sogar das Verb ,,empfin-
den“in der Prozedur X empfindet Y als Z*

Kriterium 1b: Auch hinsichtlich der Varianz der intertextuellen Pro-
zeduren I sind die Kontroll- und die Interventionsgruppe zu Messzeit-
punktI auf demselben Niveau: Die Studierenden der Kontrollgruppe
kommen auf einen Wert von 2,4875 und sind somit bei Kriterium 1b we-
der besser noch schlechter als die Studierenden der Interventionsgruppe.

Einem Studierenden der Kontrollgruppe gelingt es in einem beson-
deren Mafe, die intertextuellen Prozeduren I zu variieren, er erhilt von
beiden Ratern den Wert 4:

,»Wilfried Steinert, der Vorsitzende des Bundeselternrates, stiitzt diesen Gedan-
ken mit der Aussage: Wenn ein Kind Probleme hat, muss es die Moglichkeit
haben, sich in seiner Muttersprache auszudriicken‘. Auflerdem betont Steinert,
,[...] dass die Regelung alle Schiiler benachteilig[t], die mit einer anderen Mut-
tersprache als Deutsch aufgewachsen [sind]* (Text1). [...].

Elisabeth Stern, Gruppenleiterin am Max-Planck-Institut fir Bildungsfor-
schung ist der Meinung, dass tiirkische Kinder weder zu Hause noch auflerhalb
der Familie gentigend Deutsch lernen. [...].

Eine schlechte Kommunikation bezeichnet Hoffmann als ,irmlich und unin-
teressant’. [...]. Nach Hoffman kann der Erwerb einer Zweitsprache nur dann
erfolgen, wenn die Entwicklung der Muttersprache vollzogen ist.*

(A.11-12.M5.2.A1.P36)
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Kriterium 2a: Bei Kriterium 2a kommen die Studierenden der Kon-
trollgruppe auf einen Wert von 2,537 und sind somit um 0,2 Punkte
schlechter als die Studierenden der Interventionsgruppe. Dies zeigt
sich vor allem daran, dass die Anzahl der Diskursreferate, in welchen
die wiedergegebenen Positionen und Argumente nicht bzw. kaum durch
intertextuelle Prozeduren aufeinander bezogen werden, in der Kontroll-
gruppe hoher ist als in der Interventionsgruppe. Den Studierenden der
Kontrollgruppe scheinen in einem noch gréfleren Mafle die Prozeduren
zu fehlen, die es ihnen erlauben, Positionen von Autoren vergleichend
darzustellen.
Wenn die Studierenden der Kontrollgruppe in ihren Diskursrefera-
ten Beziige zwischen den Positionen der Autoren herstellen, tun sie dies
—wie die Studierenden der Interventionsgruppe — am hiufigsten mit der
Prozedur,,auch X & Verb“ Daneben finden sich in den Diskursreferaten
noch die folgenden intertextuellen Prozeduren II (vgl. Tabelle 25):

»Da ein Verbot der Muttersprachen in den Schulen keine Férderung dieser
Mehrsprachigkeit ist, fordert er eine ,Anerkennung wenigstens der groflen
Migrationssprachen® (Hoffmann, Z.28) in Form von muttersprachlichen Un-
terricht, eine Sprache wie Tiirkisch als Schulfach (vgl. Hoffmann, Z.29) und
Lehrer mit Basiskenntnissen in den Herkunftssprachen (vgl. Hoffmann, Z.34).
Dieser Meinung ist auch Jiirgen M. Meisel, Forscher fiir Sprachentwicklung an
der Universitit Hamburg!*

(A.11-12.M5.2.A1.P104)

»» Wer mit zwei oder drei Sprachen aufwichst, lernt diese wie andere Kinder, die
nur mit einer Sprache konfrontiert werden® (Text 2). Meisel spricht in diesem
Falle von einem ,multiplen Erstspracherwerb’. Stern ist ebenfalls der Meinung,
dass das mehrsprachige Aufwachsen keinerlei Nachteile fiir die Kinder hat, son-
dern im Gegenteil eher Vorteile im Schriftspracherwerb bietet.

(A.11-12.M5.2.A1.P18)

»Dass auch fiir Lehrkrifte die Kenntnis von Migrantensprachen von Vorteil ist,
dariiber sind sich Meisel und Hoffmann einig:*
(A.11-12.M5.2.A1.P86)

Dass die Studierenden der Kontrollgruppe zu Messzeitpunke 1 gro-
ere Probleme als die Studierenden der Interventionsgruppe haben, Po-
sitionen von Autoren mit Hilfe intertextueller Prozeduren aufeinander
zu beziehen, zeigt sich auch bei Kriterium 2b.

Kriterium 2b: Der hier vorliegende niedrigste Wert von 1,4375 ist da-
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Tabelle 25: Pritest Kontrollgruppe — Hiufig verwendete
intertextuellen Prozeduren I

Intertextuelle Prozedur I Vorkommen im Textkorpus
Auch X & Verb 17-mal
Auch X & ist & Nomen 7-mal
X & ist ebenfalls & Nomen 4-mal
X und Y sind sich einig, dass ... 8-mal
Sowohl X alsauch Y 1-mal
Im Gegensatz zu X & Verb & Y 1-mal

durch zu erkliren, dass die Rater iiber 50 % der Diskursreferate aufgrund
zu wenig verwendeter intertextueller ProzedurenII nicht beurteilen
konnten und somit den Wert o vergaben. Schaut man sich diese Dis-
kursreferate genauer an, so stellt man fest, dass die meisten von ihnen
fast ausschliefilich referierende Passagen enthalten. Es zeigen sich hier
dhnliche Probleme, wie sie auch Schiiler/Lehnen (2014) herausarbeiten:
Die drei Bezugstexte werden einfach nacheinander ,abgearbeitet, eine
Synthese findet nicht statt.

Kriterium 3a: Bei Kriterium 3a erreichen die Studierenden der Kon-
trollgruppe einen Wert von 2,337 und sind somit leicht besser als die
Studierenden der Interventionsgruppe. Bei der Korpusanalyse macht
sich dies unter anderem dadurch bemerkbar, dass die Studierenden
der Kontrollgruppe vergleichsweise hiufiger auf die dominentypische
Prozedur ,,meines Erachtens® zuriickgreifen. Dies kénnte damit zusam-
menhingen, dass die meisten Studierenden der Kontrollgruppe zur Zeit
des Pritestes schon ein Semester studiert haben, ihnen diese Prozedur
wihrend dieses Semesters bereits in wissenschaftlichen Fachtexten be-
gegnet und somit als dominentypisch aufgefallen ist. Dennoch haben
auch die Studierenden der Kontrollgruppe zu Messzeitpunkt 1 — wie der
Wert 2,337 zeigt — zum Teil erhebliche Probleme, ihre eigene Position
durch dominentypische Positionierungsprozeduren zu kennzeichnen:
Ebenso wie die Studierenden der Interventionsgruppe verwenden auch
sie am haufigsten die Prozeduren ,ich & Kognitionsverb® und , meiner
Meinung nach®:
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Ich finde, man muss auslindischen Schiilern nur verstindlich machen, dass es
fur ihren spiteren beruflichen Werdegang wichtig ist, der deutschen Sprache
michtig zu sein.

(A.11-12.M5.2.A1.P15)

,»Ich glaube, dass es eine Benachteiligung ist, wenn man sich in der Pause nicht in
seiner gewohnten Sprache unterhalten darf:
(A.11-12.M5.2.A1.P29)

,Sicherlich wird es auch in Zukunft Menschen geben, die sich dem Erlernen

einer neuen Sprache anfangs verweigern, jedoch denke ich, dass eines Tages
aufgrund der Globalisierung und der stetig steigenden Immigrationsrate das
Deutschgebot an deutschen Schulen nicht mehr so scharf in der Kritik stehen
wird und von einem GrofSteil der Bevolkerung als angemessen angesehen wer-
den wird:*

(A.11-12.M5.2.A1.P79)

»Eine ,Deutschpflicht auf dem Schulhof* kann meiner Meinung nach aber keine
angemessene Losung sein. Ob und wie man sich in die Gesellschaft in der man
lebt intergriert, ist die Sache eines jeden selbst

(A.11-12.M5.2.A1.P5)

Eine weitere Gemeinsamkeit ist, dass sich auch die Studierenden
der Kontrollgruppe in ihren Diskursreferaten fremden Forschungspo-
sitionen anschlieflen und dabei hiufig die Prozedur ,ich stimme X zu®
verwenden, sich aber — wie die Studierenden der Interventionsgruppe
— nur selten zu zitierten Forschungspositionen kritisch duf8ern. Lediglich
die Auﬁerung Hoffmanns, dass Basiskenntnisse in Herkunftssprachen
zur selbstverstindlichen Kompetenz von Lehrkriften gehoren kénnten,
stof3t bei einigen Studierenden auf Unverstidndnis:

wProfessor Hoffmans Idee, dass die Lehrer und Lehrerinnen die Muttersprache
der Kinder lernen halte ich fiir eine Utopie, die sich schwer realisieren lisst.*

(A.11-12.M5.2.A1.P56)

»Des Weiteren stimme ich nicht mit seinem Standpunkt iiberein, dass jeder
Lehrer tiber Basiskenntnisse in Herkunftssprachen verfiigen muss. Der Leh-
rerberuf verlangt bereits eine Menge Kompetenzen und diese Forderung fiihrt
daher zu weit.*

(A.11-12.M5.2.A1.P60)

»Das Anliegen von Prof. L. Hoffmann, dass Lehrer iiber Basiskenntnisse in Her-
kunftssprachen verfiigen sollen, finde ich durchaus plausibel, aber nicht rea-
listisch. Natiirlich wire es vorteilhaft, bei auftretenden Problemen seitens der
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auslindischen Kinder in deren Herkunftssprache zu wechseln und sich somit
besser in sie hineinversetzen und mit ihnen kommunizieren zu kénnen. Den-

noch glaube ich, dass dies nicht realisierbar ist.*
(A.11-12.M5.2.A1.P89)

Kriterium 3b: Auch in Bezug auf die Varianz der Positionierungspro-
zeduren lassen sich leichte Vorteile zur Interventionsgruppe nachwei-
sen: Die Kontrollgruppe wird von den Ratern um 0,175 Punkte besser
bewertet als die Interventionsgruppe (Wert 2,3625). Dennoch gibt es
auch in der Kontrollgruppe viele Studierende, die rekurrent bestimmte
Positionierungsprozeduren gebrauchen. So verwendet beispielsweise
der Studierende P15 in seinem Diskursreferat insgesamt fiinf mal die
Prozedur,Ich halte Y fiir Z*:

,Eine Deutsch-Pflicht einzufiihren halte ich fiir falsch.
[...]

Neben Englisch noch eine weitere Plichtsprache wie zum Beispiel tiirkisch ein-
zufithren halte ich auch fiir falsch, denn wir befinden uns in Deutschland und
das wissen auch die auslindischen Mitbiirger.

[...]

[...], aber ihnen zu verbieten, in deren Muttersprache zu kommunizieren halte
ich personlich fiir kontraproduktiv.

[...]

Dass in deutschen Schulen jedoch deutsch gesprochen werden sollte, sobald
mehrere Kulturen zusammen kommen, halte ich wiederum fiir richtig.

[...]

Desweiteren halte ich es fiir sinnlos, deutsch als Plichtsprache einzufiihren, da
ohnehin zu Hause wieder in der Muttersprache gesprochen wird.

(A.11-12.M5.2.A1.P15)

Kriterium 4: Bei dem Globalurteil schneiden die Studierenden der Kon-
trollgruppe im Vergleich zu den Studierenden der Interventionsgruppe
schlechter ab. Hier liegt ein Wert von 2,575 vor. In der Kontrollgruppe
finden sich demnach mehr Diskursreferate, in denen sberwiegend eine
Alltags- bzw. Umgangssprache verwendet wird als in der Interventions-
gruppe. So berichtet in dem folgenden Textausschnitt beispielsweise
ein Studierender unter Verwendung alltagssprachlicher bzw. konzepti-
onell miindlicher Formulierungen von einem von EUREGIO — einem
deutsch-niederlindischen Kommunalverband — ins Leben gerufene
Modell, kritisiert anschlieend die Politik und legt zum Schluss dar,
warum das Diskursreferat nicht die geforderte Linge von zweieinhalb
Seiten besitzt:



276 ERGEBNISSE DER TEILRATINGS

,Damit aber die (Fremd-)Sprache und die Traditionen der SuS nicht verloren
gehen, finde ich es nur gerecht, wenn es auch ein Schulfach z. B. Tiirkisch gibe,
an dem die tiirkischen Mitschiiler teilnehmen sollten. Anders herum finde ich
ein Angebot fiir deutschsprachige Schiiler gut, Tiirkisch oder eben eine andere
Sprache lernen zu kénnen, vielleicht als AG. In meiner Heimat (Grafschaft Bent-
heim) gibt es dieses Modell bereits. Da wir an der niederlindischen Grenze woh-
nen und leider noch viele Niederlinder ihre Kinder in die hollindische Schule
bringen, hat Euregio eine gute Idee gehabt, und zwar gibt es nun im Grenzge-
biet fiir die niederlindischen SuS auch das Fach Niederlindisch. [...].

Was fiir mich auch nicht ganz nachvollziehbar ist, ist, dass sich die Politik
sehr polemisch einmischt, obwohl sich Eltern, Schiiler und Lehrer einig waren,
moglichst viel Deutsch auf dem Schulhof zu sprechen. Die Politiker wollten
sogar bestrafen, sollten die SuS nicht Deutsch sprechen. In welcher Zeit leben
wir? [...]

Ich denke, dass meine Meinung zu den Texten deutlich geworden ist. Ich
konnte sicherlich noch auf die geforderten 2 %2 Seiten kommen, denke aber, dass
es dann nur noch Geschwafel wire.*

(A.11-12.M5.2.A1.P100)

Dass sich auch die Studierenden der Kontrollgruppe zu Messzeit-
punket 1 hiufig an journalistischen Formen orientieren, zeigen beispiel-
haft die folgenden zwei Einleitungen:

»Es besteht wohl kein Zweifel daran, dass Mehrsprachigkeit ein kostbares Gut ist.
Jeder, der einmal im Ausland gewesen ist, mit der globalen Geschiftswelt oder
der freien Wirtschaft in Beriihrung gekommen ist oder mit sozialen Institutio-
nen zu tun gehabt hat, wird dies bestitigen kénnen. Wie aber ist es moglich, die
Mehrsprachigkeit, die mit dem Anwerbeabkommen von 1961 auch in unserer
Gesellschaft zu einem wichtigen Thema wurde, konfliktarm und zum Wohle
aller zu nutzen?“

(A.11-12.M5.2.A1.P1)

»»Mehrsprachigkeit ist ein kostbares Gut und jeder Férderung wiirdig” — Lie-
fert uns Prof. L. Hoffmann hier eine vertretbare und realistische These oder ist
Mehrsprachigkeit ein Fluch fiir unsere Gesellschaft?*

(A.11-12.M5.2.A1.P70)

Die Studierenden verwenden hier Formulierungen, wie sie fir die jour-
nalistische, aber nicht fiir die wissenschaftliche Domine typisch sind,
beispielsweise Formulierungen zur Relevanzsetzung (,Es besteht wohl
kein Zweifel daran, dass ...“) oder rhetorische Fragen (,,Wie aber ist es
moglich, dass ...2%) (vgl. auch Steinhoff 2007a: 4).

Zusammenfassung: Fasst man die Ergebnisse der Kontrollgruppe zu

Messzeitpunkt 1 zusammen, so ldsst sich folgendes festhalten:
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- Kriterien 1a und 1b: Beziiglich der Frage, ob die wiedergegebenen
Positionen und Argumente durch dominentypische intertextuelle
Prozeduren gekennzeichnet werden, unterscheiden sich die Kontroll-
und die Interventionsgruppe zu Messzeitpunkt1 kaum voneinan-
der: Beide Gruppen werden von den Ratern fast identisch beurteilt
und auch die Korpusanalyse offenbart viele Gemeinsamkeiten. Auch
beziiglich der Varianz der intertextuellen Prozeduren I weisen beide
Gruppen das gleiche Niveau auf.

Kriterien 2a und 2b: Die grofiten Probleme haben die Studierenden
der Kontrollgruppe mit dem vergleichenden Aufeinanderbeziehen
von Forschungspositionen: In vielen Diskursreferaten fehlen die
intertextuellen ProzedurenII komplett bzw. sind kaum vorhanden
und sogar mehr als die Hilfte der Diskursreferate konnte von den
Ratern im Hinblick auf die Varianz dieser Prozeduren nicht beurteilt
werden.

Kriterien 3a und 3b: Die Studierenden der Kontrollgruppe haben bei
den Kriterien 3a und 3b leichte Vorteile gegeniiber den Studierenden

der Interventionsgruppe. Dennoch ist auch bei ihnen — wie die Werte
2,337 (Kriterium 3a) und 2,3635 (Kriterium 3b) verdeutlichen — ein
besonderer Unterstiitzungsbedarf sowohl beziiglich der Dominen-
typik als auch beziiglich der Varianz der Positionierungsprozeduren
erkennbar.

Kriterium 4: In den Diskursreferaten der Studierenden der Kontroll-

gruppe wird zu Messzeitpunkt 1 vergleichsweise hiufiger auf eine fur
die wissenschaftliche Domine untypische Sprache zuriickgegriffen:
Waihrend die Studierenden der Interventionsgruppe einen Wert von
2,762 erreichen, liegt bei den Studierenden der Kontrollgruppe ein
leicht niedrigerer Wert von 2,575 vor.

Nachdem die Ergebnisse der Studierenden beider Gruppen im Pra-
test —und damit die Eingangsvoraussetzungen — dargestellt wurden, soll
es im Folgenden um die Ergebnisse im Posttest gehen. Begonnen wird
mit den Resultaten der Interventionsgruppe, anschliefend werden die

Resultate der Kontrollgruppe (vergleichend) aufgezeigt.
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6.1.3 Posttest
6.1.3.1 Ergebnisse Interventionsgruppe

Kriterium 1a: Die Studierenden der Interventionsgruppe verbessern sich
im Posttest bei Kriterium 1a um 0,5625 Punkte auf den Wert 3,5875. In
tiber der Hilfte der Diskursreferate werden die wiedergegebenen Positi-
onen und Argumente nun durchgehend durch dominentypische inter-
textuelle Prozeduren gekennzeichnet.

Abbildung 42: Pri- und Posttest Interventionsgruppe —

Verteilung der Raterbeurteilungen?4°
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240  Zur besseren Vergleichbarkeit werden die Ergebnisse der Interventionsgruppe im
Posttest zusammen mit den Ergebnissen im Pritest dargestellt.
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Tabelle26:  Interventionsgruppe — Vergleich
der im Pritest und im Posttest verwendeten
intertextuellen Prozeduren I

Vorkommen Vorkommen
Intertextuelle Prozedurl  im Textkorpus Pritest im Textkorpus Posttest
X & ist & Nomen 59-mal ss-mal
X sagt 57-mal 8-mal
Laut X s2-mal 100-mal
Seiner/ihrer Meinung nach 45-mal 14-mal
X & vertritt & Nomen 32-mal 32-mal
X betont 15-mal 85-mal

Vergleicht man die im Posttest verwendeten intertextuellen Prozedu-
ren I mit denen, die im Pritest gebraucht wurden, so fillt Folgendes auf:
Die dominentypischen Prozeduren , X & ist & Nomen“und , X & ver-
tritt & Nomen* finden sich zwar noch immer vergleichsweise hiufig in
den Diskursreferaten, allerdings verindern sich deutlich die Gebrauchs-
priferenzen bei der Verwendung der Nomina:

Abbildung43: Posttest Interventionsgruppe — Gebrauchspriferenzen
bei der Verwendung der Nomina in den Prozeduren
X & ist & Nomen“und ,, X & vertritt & Nomen*“

¥ Meinung
¥ Ansicht
= Auffassung
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Das im Pritest dominierende Nomen ,Meinung“ wird im Posttest
nur noch vereinzelt gebraucht, dafiir greifen die Studierenden auf ,,An-
sicht“ und vor allem ,,Auffassung® zuriick. Damit nihern sie sich dem
Sprachgebrauch von Experten beziiglich der sog. ,Zitatnomen® (vgl.
Steinseifer/Feilke 2014b) an:

Tabelle27:  Zitatnomen — Gebrauchspriferenzen
bei Experten (vgl. Feilke/Steinseifer 2014b: 5)

Zitatnomen Anzahl

1 These 15
2 Annahme 13
3 Erkenntnis 13
4  Eindruck 9
s Ergebnis 8
6 Auffassung 7
7 Feststellung 7
8  Uberzeugung 6
9 Schluss 5
10 Vorstellung S
n  Befund 4
12 Einsicht 4
13 Gedanke 4
14  Voraussetzung 4
15 Hinweis 3
16  Hoffnung 3
17 Hypothese 3
18 Meinung 3
19 Uberlegung 3
20 Vermutung 3

Wie Tabelle 277 zeigt, kommt auch im Expertentexte-Korpus von Stein-
hoff (2007a, hier zit. nach Feilke/Steinseifer 2014b: 5) das Zitatnomen
»2Auffassung“hiufiger vor als das Zitatnomen ,,Meinung"
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Ein weiterer Unterschied zwischen Pri- und Posttest ist, dass die
Studierenden der Interventionsgruppe im Posttest deutlich seltener die
dominenuntypische Prozedur , X sagt” verwenden, um die Position ei-
nes Autors wiederzugeben. Stattdessen weisen sie den Originalsprechern
durch den Gebrauch bestimmter dominentypischer Verben bestimmte
Handlungen zu:

»Er [Becker-Mrotzek, Lp] betont, dass sich in diesem Falle nicht der von Spin-
ner befiirchtete ,standardisierte Schiiler’ entwickelt, sondern sprachlich kompe-
tente und interessierte Schiiler

(N.J1.M1.1.A1.0.P70)

»lnsbesondere kritisiert Spinner, dass die neuen Standards zu umfangreich ge-
staltet sind und es zudem auch zu viele gibt:*
(N.J1.M1.1.A1.0.P87)

»Abschlieflend reflektiert Sieber, dass Sprachforderung, der er einen hohen Stel-
lenwert zuweist, nur wirksam ist, wenn sie sich auf verbindliche Standards aus-
richtet

(N.Jr.M1.1.A1.0.P40)

»Er weist darauf hin, dass alle Menschen sprachlich geférdert werden konnen, je-
doch nichtalle zum selben Stand der Fihigkeiten gelangen (Sieber 2003, S. 15 £)

(N.Jr.M1.1.A1.0.P94)

»Er fordert die Literalisierung der Schiiler, um ihnen den Zugang zu komplexe-
ren argumentativen oder literarischen Texten zu erleichtern (Becker-Mrotzek
2004, S.12).

(N.Jr.M1.1.A1.0.P6)

»Sieber zieht daraus die Konsequenz, dass an den Schulen Ergebniskontrollen
durchgefiihrt werden sollten, welche sich an verbindlichen Standards orientie-
ren sollten

(N.J1.Mr.1.A1.0.P2)

Auch der Gebrauch der Prozedur ,seiner/ihrer Meinung nach“nimmt
deutlich ab. Dies lisst sich m. E. darauf zuriickfiithren, dass die meisten
Studierenden — wie weiter unten noch ausgefiihrt wird — verstanden ha-
ben, dass die Positionierungsprozedur ,,meiner Meinung nach® domi-
nenuntypisch ist und dies nun auch auf die intertextuelle Prozedur ,sei-
ner/ihrer Meinung“ transferieren.

Interessant ist auch die Frequenz der intertextuellen Prozeduren ,laut

X5 ,nach X“und X zufolge“:
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Tabelle 28: Posttest Interventionsgruppe — Vorkommen
der Prozeduren ,laut X ,,nach X“und ,, X zufolge*

Vorkommen Vorkommen
Intertextuelle ProzedurI  im Textkorpus Pritest im Textkorpus Posttest
laut X s2-mal 100-mal
nach X 8-mal 17-mal
X zufolge o-mal o-mal

Wihrend sich die Anzahl der Prozeduren ,laut X“ und ,nach X“ in
etwa verdoppelt, bleibt die Anzahl der Prozedur , X zufolge“ gleich: Sie
kommt auch in den Diskursreferaten, welche zu Messzeitpunkt 2 erho-
ben worden sind, nicht vor.

Was den angemessenen Gebrauch des Konjunktivs betrifft, lisst sich
festhalten, dass dieser zwar fiir manche Studierende der Interventions-
gruppe noch immer ein Problem darstellt, sich bei einigen aber auch

»2Lernzuwichse®verzeichnen lassen. So verwendet beispielsweise der Stu-
dierende P25 im Pritest noch die Doppelmarkierung;:

»Des Weiteren vertritt Hoffmann die Meinung, dass die Schule mehr Riume fiir
Muttersprachler bieten solle, anstatt eben diese zu nehmen*

,Jiirgen M. Meisel [...] erldutert, dass Mehrsprachigkeit der Schliissel zum be-
ruflichen Erfolg sei*

,Jiirgen M. Meisel erwihnt, dass jeder Mensch fihig sei mehrsprachig aufzu-
wachsen, da jeder Mensch eine Anlage dafiir besif3e.

Im Posttest hingegen folgt auf die intertextuellen Prozeduren I nicht der
Konjunktiv, sondern der Indikativ:

»Spinner ist der Auffassung, dass die Standards viel zu komplex und breitge-
fachert sind, um der Schule als Institution Freiriume in der Umsetzung der
Standards zu geben*

»Als abschliefende Stellungnahme betont Spinner, dass er nicht an der Glaub-
wiirdigkeit und Wichtigkeit der Standards zweifelt, sondern diese nur an einem
gewissen Punkt in Frage stell (Spinner 2005, S. 12 f)

,So ist Becker-Mrotzek auflerdem der Ansicht, dass es nicht um die ,Standardi-
sierung der Schiiler/innen® geht, wovon Spinner zuvor in seiner Rede gespro-
chen hat, sondern vielmehr um ,unverzichtbare Grundfihigkeiten [...]
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Kriterium 1b: Bei Kriterium1b hingegen liegt keine Verbesserung,
sondern eine Verschlechterung um 0,325 Punkte auf den Wert 2,15 vor:
Die in den Diskursreferaten verwendeten intertextuellen Prozeduren I
werden im Posttest von den meisten Studierenden der Interventions-
gruppe nur noch zeilweise variiert. Eine mogliche Erklirung fiir diesen
Abfall liefert beispielhaft der folgende Ausschnitt aus der Excel-Tabelle
mit den Ergebnissen des Ratings fiir die Kriterien 1a und 1b im Posttest
(hier fiir Rater A):

Tabelle29:  Posttest Interventionsgruppe — Ausschnitt
Excel-Tabelle ,,Ratingergebnisse Kriterien 1a und 1b“

Rater A Posttest
Codes Frage 1a Frage 1b

N.P78
N.P8o
N.P81
N.P84
N.P87
N.Por
N.Pg4
N.P9g
N.P1oo
N.P1o7

2

2

2

B I N s T = T = T - S S I N
)

Im Vergleich zum Pritest greifen im Posttest mehr Studierende durchge-
hend auf Prozeduren aus der Wissenschaftsdomine zuriick, um die Posi-
tion eines Autors wiederzugeben. Prozeduren aus dem journalistischen
und dem alltagssprachlichen Kontext kommen dagegen vergleichsweise
selten vor. Die Studierenden machen im Posttest also in der Regel nicht
mehr von Prozeduren aus drei Bereichen (Wissenschaft, Alltag und Me-
dien), sondern nur noch von Prozeduren aus einem Bereich Gebrauch,
wodurch sich ihr Ausdrucksrepertoire verkleinert.

Kriterium 2a: Bei Kriterium2a ist die grofite Entwicklung zu ver-
zeichnen: Die Studierenden der Interventionsgruppe erreichen im Post-
test einen Wert von 3,7 und steigern sich somit um 0,9625 Punkte. Der
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Grofteil der Studierenden ist nun in der Lage ,,das Sagen und Tun der
Autoren (vgl. Ruhmann 2003: 215) durchgehend durch dominentypi-
sche intertextuelle Prozeduren vergleichend aufeinander zu bezichen.
Diskursreferate ohne diese Prozeduren kommen nicht mehr vor. Dies
kann als ein Indiz dafiir gewertet werden, dass die Studierenden der
Interventionsgruppe zu Messzeitpunkt 2 verstanden haben, dass Wis-
senschaft einen ,diskursiven Charakter® (vgl. Einleitung und Kap. 3.1.5)
besitzt und aus diesem Grund die Fihigkeit, Unterscheide und Gemein-
samkeiten zwischen verschiedenen Autorenpositionen darzustellen, als
eine Basiskompetenz des wissenschaftlichen Arbeitens anzusehen ist.

Tabelle 30: Interventionsgruppe — Vergleich der im Pri- und
Posttest verwendeten intertextuellen Prozeduren I

Vorkommen Vorkommen
Intertextuelle Prozedur I1 im Textkorpus Pritest im Textkorpus Posttest
Auch X & Verb 36-mal 14-mal
Auch X & ist & Nomen 277-mal 6-mal
X & ist ebenfalls & Nomen s-mal 2-mal
X und Y sind sich einig, dass ... 4-mal 2-mal
Sowohl X als auch Y 4-mal 9-mal
Im Gegensatzzu X & Verb & Y~ 4-mal 21-mal
‘Wihrend X & Verb, Verb & Y 1-mal 15-mal
Im Vergleich zu X & Verb & Y o-mal 13-mal
X & teilt & Nomen & von Y 1-mal s-mal
X widerspricht Y o-mal s-mal
Anders als X & Verb & Y o-mal s-mal

Vergleicht man die im Posttest verwendeten intertextuellen Prozedu-
ren I mit denen, die im Pritest gebraucht wurden, so fillt folgendes auf:
Die im Pritest dominierenden Prozeduren ,auch X & Verb“und ,,auch
X & ist & Nomen“nehmen im Posttest stark ab. Stattdessen verwenden
die Studierenden vergleichsweise hiufiger komplexere Konstruktionen
wie die folgenden:

»Wihrend Spinner die These aufstellt, dass durch die Standards die ,kom-



Ergebnisse Teilrating 1, Wissenschaftliches Formulieren 285

plexe[n] sprachliche[n] Kompetenzen® nicht gemessen werden kénnen, kommt
Becker-Mrotzek zu dem Ergebnis, dass die ,Standards [...] gerade nicht den
Anspruch haben die fachlichen Kompetenzen in ihrer vollen Breite zu erfas-
sen, sondern ,lediglich [dazu da sind] die Basisfihigkeiten zu vermitteln® (Be-
cker-Mrotzek 2005, S. 1)

(N.J.M1.1.A1.0.P63)

»Im Vergleich zu Spinner formuliert Becker-Mrotzek (2005, S.11) die These,
dass es somit keine wechselseitige Reduktion, sondern eine Korrektur der Stan-

dards gibt*
(N.J1.M1.1.A1.0.P66)

»Spinner, der zwei Jahre spiter ebenfalls eine Rede im Rahmen der Preisver-
leihung des Erhard-Friedrich-Preises fiir Deutschdidaktik hilt, geht ebenfalls

auf die Anforderungen des Deutschunterrichtes vor p1sa ein. Er teilt Siebers

Auffassung, dass sich die Deutschdidakeik in der Vergangenheit wenig um die
tatsichlichen Effekte von Unterrichtkonzeptionen gekiimmert hat und somit

die Frage nach einer tragfihigen Uberpriifung der Leistung von Unterrichtsme-

thoden vernachlissigt wurde (Spinner 2005, S. 4£)
(N.Jr.M1.1.A1.0.P94)

»Er [Becker-Mrotzek, Lp] widerspricht somit auch Spinner in dem Punke, dass
keine wechselseitige Reduktion bei den Standardiiberpriifungen vorhanden ist,
sondern nur eine, so Becker-Mrotzek, ,, Korrektur der Standards“ (nach Becker-

Mrotzek 2005, S. 11).
(N.Jr.M1.1.A1.0.P40)

»Anders als Spinner sieht Becker-Mrotzek auch nicht die [...] ,wechselseitige

Reduktion sondern erldutert, dass durch die Verbindung mit einer Aufgabe/
Antworterwartung die Standards ,auf ein realistisches Maf} reduziert’ werden
und somit der ,Korrektur® unterliegen (Becker-Mrotzek 2005, S. 11)

(N.J1.M1.1.A1.0.P91)

Die Studierenden bewiltigen in diesen Textausschnitten die schwierige
Aufgabe, unterschiedliche Forschungspositionen aufeinander zu bezie-
hen. Dazu verwenden sie in kontextuell passender Weise verschiedene
intertextuelle Prozeduren IT und machen so dem Leser des Diskursrefe-
rates deutlich, wem eine bestimmte Originalduflerung zuzuordnen ist.

Kriterium 2b: Auch bei Kriterium 2b steigern die Studierenden der
Interventionsgruppe ihren Ausgangswert um 0,7875 Punkte auf den
Wert 3,0125. Sie sind nun in der Lage, die intertextuellen Prozeduren II
iiberwiegend zu variieren. Es gibt zudem zu Messzeitpunkt 2 kein Dis-
kursreferat mehr, was von den Ratern aufgrund zu wenig verwendeter
Prozeduren nicht beurteilt werden konnte.
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Kommen wir nun zu den Positionierungsprozeduren, die den Studie-
renden der Interventionsgruppe im Pritest — wie dargestellt — besondere
Probleme bereiteten.

Kriterium 3a: Im Posttest erreichen die Studierenden bei Kriterium 3a
einen Wert von 2,875 und verbessern sich somit um 0,6625 Punkte. In
vielen Diskursreferaten wird die eigene Position nun #berwiegend bzw.
durchgehend durch dominentypische Positionierungsprozeduren ge-
kennzeichnet.

Tabelle 31: Interventionsgruppe — Vergleich der im Pri-
und Posttest verwendeten Positionierungsprozeduren

Vorkommen Vorkommen
Positionierungsprozedur im Textkorpus Pritest im Textkorpus Posttest
ich & Kognitionsverb 68-mal 20-mal
meiner Meinung nach 32-mal 13-mal
ich & bin & Nomen 25-mal 10-mal
meiner Ansicht/Auffassung nach 9 -mal 28-mal
in meinen Augen 6-mal o-mal
meines Erachtens 4-mal s-mal
m.E. 4-mal 6-mal

Auftillig ist, dass die domidnenuntypischen Meinungsausdriicke ,ich
denkef ,ich finde“ und ,ich glaube®im Vergleich zum Pritest stark ab-
nehmen. Fin Groflteil der Studierenden hat offenbar verstanden, dass
»der angestammte Platz von solchen Ausdriicken [...] nicht die Wis-
senschaftskommunikation [ist], sondern die alltigliche, konzeptionell
miindliche Kommunikation® (Steinhoff 2007a: 194).

Ahnliches lisst sich auch fiir die dominenuntypische Prozedur ,,mei-
ner Meinung nach“konstatieren: Die Studierenden machen im Posttest
deutlich weniger von ,meiner Meinung nach® Gebrauch. Stattdessen
setzen sie vermehrt auf die Prozeduren , meiner Ansicht nach“und ,,mei-
ner Auffassung nach®:

,Das bescheidene Zitat ,\Wer lesen kann, ist klar im Vorteil. Aber nur wer das
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Gelesene auch versteht, kann es zu seinem Vorteil nutzen!* beschreibt meiner
Ansicht nach das Ausmafd der Relevanz von Lesekompetenz.

(N.Jr.M1.1.A2.0.P17)

»Meiner Ansicht nach wird die Diskussion um die Qualititssicherung im
Deutschunterricht mithilfe der Standardisierung zu Recht kontrovers gefiihrt

(N.Jr.M1.1.A2.0.P34)

,PISA war meiner Ansicht nach ein wichtiger Schritt in der Entwicklung der
Schulbildung, da sie Missstinde im Bildungssystem sichtbar gemacht und so-
mit einen Perspektivwechsel ermdglicht hat*

(N.J1.Mr.1.A2.0.P70)

»Meiner Auffassung nach ist es wichtig, dass man heutzutage internationale
Wissensvergleiche durchfiihre
(N.J1.M1.1.A2.0.P6)

»Die meiner Auffassung nach plausible Forderung: ,Hinaus aus dem didakti-
schen Dreieck und hin zu einer Orientierung am Gelernten® (Sieber 2003, S. 16),
verdeutlicht gleichzeitig die Notwendigkeit der Einfithrungen von Systemen
zur Qualititssicherung.

(N.J1.M1.1.A2.0.P46)

»Meiner Auffassung nach sind sowohl Qualititssicherrungen, also auch die
Ausformulierungen von Standards in der heutigen, globalisierten Welt absolut
notig*

(N.Jr.M1.1.A2.0.P91)

Was den Gebrauch von ,meines Erachtens®und der abgekiirzten Form
~m. E“betrifft lisst sich festhalten, dass dieser zwar leicht ansteigt, damit
zusammenhingend aber auch der Gebrauch des Formulierungsbruchs
»meines Erachtens nach“bzw. ,m. E. nach* Einige Studierende verfiigen
demnach auch nach der Intervention noch nicht tiber die Fihigkeit,
die fiir Wissenschaftstexte besonders typische Positionierungsprozedur
»meines Erachtens“resp. ,m. Ekompetent zu verwenden.

Neben ,meines Erachtens, ,m. E und ,meines Erachtens nach® fin-
det sich in den Diskursreferaten noch eine weitere Variante:

»Spinner argumentiert meinem Erachten nach sehr schliissig und ausfiihrlich
und durch die anschaulichen Beispiele tiberzeugt er mich in den meisten Punk-

«

ten.
(N.Jr.M1.1.A2.0.P91)
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Bei der Prozedur ,meinem Erachten nach® handelt es sich zwar nicht
um einen Formulierungsbruch, sie wird aber meines Wissens in wissen-
schaftlichen Texten eher selten verwendet und ist somit als dominenun-
typisch einzustufen.

Interessant ist, dass sich die Studierenden der Interventionsgruppe
im Posttest hiufiger trauen, Forschungspositionen zu kritisieren, wie die
folgenden Textausschnitte beispielhaft zeigen:

»Spinner hingegen geht meiner Ansicht nach, riickblickend auf Sieber in drasti-
schen Schritten gegen die Probleme der Standards vor. Seine Stellungnahme zu
den Standards beinhaltet im GrofSen und Ganzen nur negative Aspekee. Folg-
lich lasst er die positiven Aspekte der Standards, welche eindeutig vorhanden
sind, vollkommen aufler Acht:

(N.J1.Mr1.1.A2.0.P24)

»Ich empfinde die Darstellung von Becker-Mrotzek als unzureichend. In seinem
Text fordert auch er verbindliche Standards, jedoch versteht er die Standards als
Basisfihigkeiten auf die dann aufgebaut werden soll. Dies verbildlicht er mit
den Begriffen Pflicht und Kiir und beschreibt sie als untrennbare Einheit. Er
verlangt, dass sich die Fachdidaktik auf bestimmte Kernbereiche einigt und die
unverzichtbaren Kompetenzen zusammenstellt (Becker-Mrotzek 2005, S.12).
Gegen diese Forderung habe ich an sich nichts einzuwenden, doch ich finde
einfach nicht das innovative in ihr.*

(N.Jr.M1.1.A2.0.P41)

»Sieber zieht in seinem Text einen Vergleich zu anderen Lindern, wie Finnland
und Schweden, die in der p1sa Studie gute Ergebnisse aufwiesen und schon
linger, ,Systeme zur Qualititssicherung’ (Sieber 2003, S. 9) verwenden. Das ist
meiner Ansicht nach eine sehr einseitige Betrachtung, sind es nicht viel mehr
die Schulsysteme, die kleineren Klassen und die individuelle Férderung die zu
solchen guten Ergebnissen fihrten? Wenn wir etwas von anderen Lindern ler-
nen wollen, dann vielleicht, dass unser dreigliedriges Schulsystem und die frithe
Aufteilung schon lange tiberholt worden sind? Diese Tatsachen finden im Text
keine Beriicksichtigung.*

(N.J1.M1.1.A2.0.P107)

Ob die kritischen Anmerkungen zu der jeweiligen Forschungsposition
in diesen Textbeispielen wirklich haltbar sind, ist m. E. zunichst einmal
zweitrangig. Positiv zu wiirdigen ist vor allem, dass die Studierenden
»plausibel erscheinende Aussagen nicht einfach hinnehmen, sondern sie
kritisch [...] priifen® (Kruse/Ruhmann 1999: 116). Dazu scheinen die
textkritischen Prozeduren einen wesentlichen Beitrag zu leisten.
Kriterium 3b: Auch in Bezug auf die Varianz der Positionierungspro-
zeduren ldsst sich eine — wenn auch nur leichte — Verbesserung konsta-
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tieren: Die Studierenden steigern ihren Ausgangswert um 0,275 Punkte
auf den Wert 2,4625. Zwar ist dieser Wert noch immer nicht optimal,
es lassen sich zu Messzeitpunkt 2 aber mehr Diskursreferate finden, in
denen die Positionierungsprozeduren durchgehend variieren als zu Mes-
szeitpunke 1:

Tabelle32: Pri- und Posttest Interventionsgruppe —
Vorkommen des Wertes 4 bei Kriterium 3b

Pritest — Wert 4 Posttest — Wert 4
Rater A 2-mal 8-mal
Rater B 1-mal 8-mal

Kriterium 4: Eine positive Entwicklung ist auch hinsichtlich der Ver-
wendung einer ,Alltdglichen Wissenschaftssprache®zu verzeichnen: In
den Diskursreferaten wird nun zberwiegend eine ,Alltigliche Wissen-
schaftssprache®im Sinne von Ehlich (1999) verwendet (Wert 3,0875). So
werden beispielsweise in dem folgenden Textausschnitt die unterschied-
lichen Orientierungen in der Sprachférderung mit Hilfe wissenschafts-
sprachlicher Ausdrucks- bzw. Konstruktionsmuster beschrieben:

Typische Ausdrucks- und
Textausschnitt (N.J1.M1.1.A2.0.P34) Konstruktionsmuster der Aw's

In den Sechziger- und Siebzigerjahren war die - Xist geprigt durch’Y
Sprachférderung geprigt durch die Lehrer-Gegen-

stand Achse, die als Sachorientierung bezeichnet - Xwird als Y bezeichnet
wird. Darauf folgte ein Jahrzehnt, in dem die kon-
krete Unterrichtssituation im Mittelpunkt stand, - Xstehtim Mittelpunke

und somit die Lehrer-Schiiler Bezichung, bezeich-
net als die Schiilerorientierung. Eine Erweiterung
dieser Schiilerorientierung kam dann in den Achtzi-
ger- und Neunzigerjahren, in denen die Achse Schii-

ler-Gegenstand ins Zentrum der Aufmerksamkeit - X gerit ins Zentrum
geriet. Wie baut sich die Welt in den Kopfen der der Aufmerksamkeit
Lernenden auf? Diese Frage war unter Anderem - Xist charakteristisch fiir Y
charakteristisch fiir die Lernerorientierung. Beein- - beeinflusst durch X, richtet
flusst durch die zunehmenden gesellschaftlichen sich der Fokus auf Y

Verinderungen, die in den sehr unterschiedlichen
Schiilergruppen deutlich sichtbar werden richtet
sich der Fokus seit den Neunzigerjahren verstirke
auch auf das Umfeld des Lehrens und Lernens.
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Zusammenfassung: Fasst man die Ergebnisse der Interventionsgruppe
zu Messzeitpunkt 2 zusammen, so lisst sich folgendes festhalten:

- Kriterien 1a und 16: Wihrend sich die Studierenden bei Kriterium 1a
im Vergleich zum Pritest deutlich verbessern konnen, kommen sie
bei Kriterium1b nicht tiber den Wert 2,15 hinaus. Als moglicher
Grund fiir die Verschlechterung kann — wie bereits dargelegt — ange-
fithrt werden, dass die Studierenden im Posttest kaum noch auf
Prozeduren aus dem journalistischen und alltagssprachlichen Kon-
text zuriickgreifen, sondern in der Regel nur noch auf Prozeduren
aus dem wissenschaftssprachlichen Kontext, wodurch sich ihr Aus-
drucksrepertoire verringert.

- Kriterien 2a und 2b: Die grofite Entwicklung ist bei den Kriterien zu

konstatieren, welche sich auf die intertextuellen Prozeduren II bezie-

hen: Die Studierenden steigern sich sowohl beziiglich der Domi-
nentypik als auch beziiglich der Varianz dieser Prozeduren in einem
hohen Mafle. Die hingt vor allem damit zusammen, dass kein Dis-
kursreferat mehr zu finden ist, in dem (a) die Positionen und Argu-
mente der Autoren nicht bzw. kaum durch intertextuelle Prozeduren
vergleichend aufeinander bezogen werden und in dem (b) zu wenige

Prozeduren verwendet werden, um die Varianz beurteilen zu kénnen.

Kriterien 3a und 3b: Auch bei den Kriterien3a und 3b steigern die

Studierenden ihren Ausgangswert. Beziiglich der Domianentypik der

Positionierungsprozeduren kann eine deutliche Verbesserung um

0,6625 Punkte konstatiert werden: Die noch im Pritest dominieren-

den dominenuntypischen Positionierungsprozeduren ,ich & Kogni-
tionsverb“und ,,meiner Meinung nach“nehmen im Posttest stark ab.
Stattdessen greifen die Studierenden vermehrt auf dominentypische
Positionierungsprozeduren wie ,meiner Ansicht nach“zuriick.
Hinsichdich der Varianz der Positionierungsprozeduren ist eben-
falls eine Verbesserung zu erkennen, allerdings fillt diese nicht so
deutlich aus wie bei der Dominentypik. Dennoch verfiigen zu Mess-
zeitpunkt 2 mehr Studierende tiber die Fihigkeit, die Positionie-
rungsprozeduren durchgehend zu variieren.
- Kriterium 4: Die Frage, ob die Studierenden im Posttest in einem
héheren Mafle eine ,Alltdgliche Wissenschaftssprache® verwenden,
kann mit ,ja“beantwortet werden: Die Studierenden erreichen einen
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Wert von 3,0875 und steigern sich somit im Vergleich zum Pritest um
0,325 Punkte.

6.1.3.2  Ergebnisse Kontrollgruppe

Die Ergebnisse der Kontrollgruppe im Posttest werden im Folgenden
zum einen im Vergleich zu den Ergebnissen im Pritest (vgl. Abb. 44)
und zum anderen im Vergleich zu den Ergebnissen der Interventions-

gruppe im Posttest dargestellt (vgl. Abb. 45):

Abbildung 44: Pri- und Posttest Kontrollgruppe —
Verteilung der Raterbeurteilungen
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(Abbildung 45 folgt auf der néichsten Seite!)
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Abbildung 45: Posttest Interventions- und Kontrollgruppe —
Verteilung der Raterbeurteilungen
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Kriterium 1a: Die Kontrollgruppe verbessert sich zu Messzeitpunkt 2
bei Kriterium 1a zwar geringfiigic um 0,125 Punkte auf den Wert 3,125,
erreicht aber nicht das Niveau der Interventionsgruppe.

Was die Korpusanalyse betrifft, lassen sich zwischen den beiden
Gruppen die folgenden Unterschiede feststellen:

Die Studierenden der Kontrollgruppe verwenden durchschnittlich
weniger intertextuelle ProzedurenT als die Studierenden der Interven-
tionsgruppe. Dies betrifft vor allem den Gebrauch von Verben, wie die
folgende Tabelle beispielhaft verdeutlicht:

Tabelle 33: Posttest Interventions- und Kontrollgruppe —
Gebrauch von intertextuellen Prozeduren I
mit Verben

Interventionsgruppe
Intertextuelle ProzedurI  Kontrollgruppe Posttest ~ Posttest

X betont 35,00 % 217,95 %
X weist darauf hin 35,00 % 156,41 %
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Interventionsgruppe
Intertextuelle ProzedurI  Kontrollgruppe Posttest ~ Posttest
X legt dar 5,00 % 51,28 %
X nennt 60,00 % 117,95 %
X beschreibt 82,50 % 179,49 %

Die Prozentzahlen geben die Wahrscheinlichkeit an, dass ein Studieren-
der die jeweilige Prozedur genutzt hat. Dies soll im Folgenden an der
Prozedur ,,X betont® verdeutlicht werden: Wihrend in der Interventi-
onsgruppe jeder Studierende diese Prozedur in seinem Diskursreferat
im Durchschnitt etwa zwei Mal verwendet, benutzt in der Kontroll-
gruppe nur etwa jeder dritte Studierende diese Prozedur durchschnitt-
lich ein Mal.

Ein weiterer Unterschied ist, dass in den Diskursreferaten der Studie-
renden der Kontrollgruppe vergleichsweise hiufiger dominenuntypi-
sche intertextuelle Prozeduren I vorkommen: Neben den bereits mehr-
fach thematisierten Prozeduren ,X sagt“ und ,seiner/ihrer Meinung
nach®gebrauchen die Studierenden unter anderem noch die folgenden
Prozeduren, welche eher dem alltagssprachlichen bzw. journalistischen
Kontext zuzuordnen sind:

»Spinner stellt zusammenfassend klar, dass es auch von Vorteil sein kann sich
bestimmte Strategien anzueignen [...]
(A.11-12.M5.2.A2.P49)

,»Prof. Dr. Michael Becker-Mrotzek kreidet den Bildungsstandards an, dass sie
sich nicht auf die volle Breite des Lernbereiches beziehen, sondern nur auf die
Basiskompetenzen und Fihigkeiten (Becker-Mrotzek 2005, S. 11)

(A.11-12.M5.2.A2.P66)

»Da die p1sa-Studie ergeben hat, dass gerade die minnlichen Jugendlichen aus
bildungsfernen Elternhdusern einen Mangel an Lesekompetenz aufweisen, ist
es ihm [Peter Sieber, Lp] wichtig diese sprachlich zu férdern

(A.11-12.M5.2.A2.P100)

Des Weiteren haben sich die Gebrauchspriferenzen bei der Verwen-
dung der Nomina in den Prozeduren , X & ist & Nomen“ und ,X &
vertritt & Nomen® bei den Studierenden der Kontrollgruppe im Ver-
gleich zum Pritest kaum verdndert, ,Meinung“bleibt das dominierende
Nomen:
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Abbildung 46: Posttest Kontrollgruppe — Gebrauchspriferenzen
bei der Verwendung der Nomina in den Prozeduren
X & ist & Nomen“und , X & vertritt & Nomen“

® Meinung
Ansicht
¥ Auffassung

Ahnlich wie die Studierenden der Interventionsgruppe haben auch
die Studierenden der Kontrollgruppe zu Messzeitpunkt 2 zum Teil noch
Schwierigkeiten beim Umgang mit dem Konjunktiv. Diese Schwierig-
keiten zeigen sich aber nicht nur in der bereits thematisierten Doppel-
markierung. So wechselt beispielsweise der Studierende in dem folgen-
den Beispiel ohne erkennbaren Grund bei den Prozeduren , X gehtvonY
aus“und , X spricht von Y“zwischen dem Indikativ und dem Konjunk-
tv:

,In seiner zweiten Perspektive geht Sieber von der Notwendigkeit [...] aus, dass
man als Lehrer im Bilde sein miisse iiber welche Kompetenzen die Schiilerinnen
und Schiiler verfiigten.

[...]
Da der Schiiler dadurch immer weiter ,standardisiert’ (Spinner, 2005, S.8) und
ihm die Entfaltung von Individualitit verwehrt bleibe, gehe er davon aus, das
man sich nicht [...] an dem ,Output des Unterrichts® orientieren solle.
[...]
Er [Peter Sieber] spricht an dieser Stelle von der ,Diagnosekompetenz’.
[...]
Er [Kasper Spinner] spreche an dieser Stelle von einer ,wechselseitigen Reduk-
tion‘

(A.11-12.M5.2.A2.P5)
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Kommen wir nun zu der Frage, ob sich die Studierenden der Kont-
rollgruppe im Posttest beziiglich der Varianz der intertextuellen Proze-
duren I verbessern konnen oder ihr Ausgangswert — wie bei den Studie-
renden der Interventionsgruppe — sinkt.

Kriterium 1b: Wie die Interventionsgruppe schneidet auch die Kon-
trollgruppe im Posttest beziiglich der Varianz der intertextuellen Pro-
zedurenI um ca. 0,3 Punkte schlechter ab als im Pritest: In der iiber-
wiegenden Zahl der Diskursreferate variieren die intertextuellen
Prozeduren I nur teilweise, bestimmte Prozeduren werden wiederholend
verwendet. Diese Abnahme ist verwunderlich, da sich die Studierenden
der Kontrollgruppe — wie bereits weiter oben dargelegt — neben wissen-
schaftssprachlicher auch journalistischer und alltagssprachlicher Pro-
zeduren bedienen. Da sie auf ,drei Bereiche® zuriickgreifen, miisste ihr
Ausdrucksrepertoire eigentlich umfangreicher sein als das der Studie-
renden der Interventionsgruppe. Wie schwer es vielen Studierenden der
Kontrollgruppe im Posttest jedoch fillt, die intertextuellen Prozeduren I
zu variieren, zeigt beispielhaft der folgende Textausschnitt:

»Zu Beginn seiner Rede stellt Spinner heraus, dass sich in den letzten zwei Jah-
ren die Bildungsanforderungen im Fach Deutsch verdndert haben.

[...]

Im weiteren Verlauf seiner Rede stellt Spinner jedoch wieder heraus, dass es
fiir wissenschaftliche Studien durchaus erforderlich ist jegliche Individualitit
zu eliminieren.

[...]

Er stellt jedoch heraus, dass dieser Forderbedarf bei Fachleuten lingst bekannt
ist. Im weiteren Verlauf seiner Rede stellt Sieber heraus, was Pisa beinhaltet.
[...]

Sieber stellt heraus, dass mit der Pisa-Studie erstmals national und internati-
onal vergleichbares Datenmaterial geschaffen wurde. Er stellt heraus, dass es
durchaus Kritiker dieser Studien gibt, welche die unterschiedlichen Ausgangs-
bedingungen der Schiiler kritisieren und somit auch die tatsichliche Aussage
der Studie.

[...]

Sieber stellt heraus, dass Pisa zeigt, dass ein viel zu grof8er Teil der Schiilerinnen
und Schiiler wegen Kompetenzmangel von einer gelingenden Lesesozialisation
ausgenommen sind und das hie angesetzt werden muss um diese Tatsache zu
verindern.

[...]

Er stellt heraus, dass es zwar eine Verinderung des didaktischen Dreiecks gibt,
diese jedoch darin liege, dass man die Konzepte mehr in die Schule bringen
miisse.

(A.11-12.M5.2.A2.P79)
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Kriterium 2a: Auch die Studierenden der Kontrollgruppe konnen sich
bei Kriterium 2a deutlich steigern: Sie erreichen einen Wert von 3,375
und verbessern sich somit um 0,8375 Punkte. An das Niveau der Stu-
dierenden der Interventionsgruppe kommen sie jedoch nicht heran?4!.
Dies zeigt sich auch daran, dass sich auch zu Messzeitpunkt 2 noch Dis-
kursreferate finden lassen, in denen die wiedergegebenen Positionen
und Argumente nicht bzw. kaum durch intertextuelle Prozeduren ver-
gleichend aufeinander bezogen werden.

Auch die Korpusanalyse zeigt Unterschiede zwischen den beiden
Gruppen. So haben die Studierenden der Kontrollgruppe vergleichs-
weise hdufiger Schwierigkeiten, komplexere intertextuelle Prozeduren II
richtig zu verwenden. Dazu seien beispielhaft die folgenden Textaus-
schnitte zitiert:

»Wihrend Sieber fiir eine Orientierung am Outcome pladiert, tritt Spinner fiir
die Orientierung am Lernprozess und an den damit 8verbundenen Mechanis-
men damit eigene Denkleistungen und Kreativitit wieder in den Vordergrund
stehen.

(A.11-12.M5.2.A2.P70)

»Wihrend Sieber kaum negative Wertungen im Bezug auf die Entwicklung der
Sprachférderung und des Sprachunterrichts mit Hinblick auf Standards und
Mechanismen, betrachtet Spinner das Phinomen weitaus kritischer

(A.11-12.M5.2.A2.P78)

»Wihrend Sieber mit der Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler, welche
,auch die heterogene Welt ausserhalb der Schule spiegel[t]® [FN] als Begriindung
fur die Aufgabenstandards wihlg, vertritt Spinner die Auffassung, dass verbind-
liche Standards ausdriicken, dass Heterogenitit nicht erwiinscht sei.*

(A.11-12.M5.2.A2.P84)

Die Studierenden verwenden in diesen Ausschnitten die Prozedur ,,wih-
rend X & Verb, Verb & Y“nicht kompetent: In dem ersten Beispiel fehlt
ein Teil des zweiten Verbs (,fiir etwas eintreten®), im zweiten Beispiel ist
das komplette erste Verb nicht vorhanden und im dritten Beispiel wird

241  Zur Erinnerung: Die Studierenden der Interventionsgruppe konnten sich im Post-
test um fast einen ganzen Punkt verbessern.
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der erste Teil der gesamten Prozedur — also ,wihrend X & Verb“— falsch
gebraucht.

Kriterium 2b: Bei Kriterium 2b verbessern sich die Studierenden der
Kontrollgruppe auf den Wert 2,2625 und konnen sich somit in einem
dhnlichen Maf3e steigern wie die Studierenden der Interventionsgruppe.
Dennoch sind auch zu Messzeitpunkt 2 immer noch ca. ein Drittel aller
Diskursreferate der Kontrollgruppe aufgrund zu wenig verwendeter in-
tertextueller Prozeduren II nicht beurteilbar.

Ob sich bei den Studierenden der Kontrollgruppe auch ein Lern-
zuwachs beziiglich der Dominentypik und der Varianz der Positionie-
rungsprozeduren feststellen lisst, soll im Folgenden thematisiert werden.

Kriterium 3a: Wihrend sich die Interventionsgruppe im Posttest bei
Kriterium 3a um 0,6625 Punkte verbessern konnte, kann die Kontroll-
gruppe einen Zuwachs von nur 0,2626 Punkten verzeichnen (Wert 2,6):
In nahezu der Hilfte der Diskursreferate wird die eigene Position noch
immer #berwiegend durch dominenuntypische Prozeduren gekenn-
zeichnet.

Tabelle 34: Posttest Kontroll- und Interventionsgruppe —
Vergleich der verwendeten Positionierungsprozeduren

Vorkommen im TextkorpusVorkommen im Textkorpus

Positionierungsprozedur  Posttest kG Posttest 16
ich & Kognitionsverb 37-mal 20-mal
meiner Meinung nach 44-mal 13-mal

ich & bin & Nomen 17-mal 10-mal
meiner Ansicht/ 8-mal 28-mal
Auffassung nach

in meinen Augen 4-mal o-mal
meines Erachtens 21-mal s-mal

m. E. o-mal 6-mal

Wie Tabelle34 zeigt, gebrauchen die Studierenden der Kontroll-
gruppe wesentlich hdufiger die dominenuntypischen Positionierungs-
prozeduren ,,ich & Kognitionsverb“und ,,meiner Meinung nach® Zum
Teil werde diese sogar kombiniert:
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»Meiner Meinung nach finde ich die Kritik von Spinner angebracht in Bezug
auf dieses heikle und sinnvolle Thema der Neuorientierung nach p1sa.

(A.11-12.M5.2.A2.P56)

Die Prozedur ,meines Erachtens“ scheint den Studierenden der Kon-
trollgruppe — wie schon im Pritest — jedoch geldufiger zu sein als den
Studierenden der Interventionsgruppe: Sie greifen vier mal so hiufig
auf diese Prozedur zuriick und auch der Formulierungsbruch , meines
Erachtens nach“kommt nicht vor. Dies trifft allerdings auch auf die Ab-
kiirzung ,,m. Ef“zu.

Wie schon im Pritest schliefSen sich die Studierenden der Kontroll-
gruppe auch im Posttest bestimmten Forschungspositionen explizit an
und nutzen dafiir verschiedene ,textzustimmende“ Prozeduren. Auffil-
lig ist allerdings, dass sie — im Vergleich zu den Studierenden der Inter-
ventionsgruppe — nur selten Kritik gegeniiber einer Forschungsposition
hervorbringen. , Textkritische® Prozeduren werden von den Studieren-
den der Kontrollgruppe zu Messzeitpunkt 2 demnach kaum verwendet.

Kriterium 3b: Beziiglich der Varianz der Positionierungsprozeduren
kann sich die Kontrollgruppe im Gegensatz zur Interventionsgruppe
nicht verbessern: Der Wert fillt leicht um o,1125 Punkte auf 2,25. Wie
schwierig es vielen Studierenden der Kontrollgruppe auch zu Messzeit-
punkt 2 noch fillt, die Positionierungsprozeduren zu variieren, zeigt bei-
spielhaft der folgende Textausschnitt:

»Meiner Ansicht nach kann ich allen drei Beitrigen zu diesem Diskurs der Qua-
licitssicherung durch Bildungsstandards etwas abgewinnen. Im Gegensatz zu
Sieber gehe ich zwar immer noch von einer gewissen Autonomie und einem
gewissen Freiraum der Lehrkraft aus und denke nicht, dass Bildung mittlerweile
eine Art Globalisierung durchlaufen ist, wie er Sieber es in seiner Rede meint
(Sieber 2002, S.12f.). Meiner Meinung nach ist das Bildungssystem nicht von
klar strukeurierten oder manipulierenden Institutionen, wie in der Volkswirt-
schaft an Standards gebunden und international reguliert. Natiirlich ist p1sa
meiner Ansicht nach ein guter Indikator, wenn es um gewisse Evaluationen
im Bereich der Propideutik geht, die vollstindige Wiedergabe eines Bildungs-
standards einer Nation, kann die Studie meiner Ansicht nach aber nicht wie-
derpspiegeln. Natiirlich ist eine Vereinheitlichung und gewisse internationale
Standards sinnvoll, da sie eine international, universelle Gegebenheit von wis-
senschaftlichen Arbeiten gewihrleisten. Diese Notwendigkeit, aber mit einer
gewissen Wettbewerbsfihigkeit und Begriffe aus Okonomie zu vergleichen ist
meiner Meinung nach eine tibertriebene Darstellung auch wenn es nur ein Stil-
mittel zur Verdeutlichung sei. Beziige zu dem Begriff Wissensmanagement (vgl.
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Sieber 2002, S.11ff.) herzustellen halte ich im Rahmen der schulischen Ausbil-
dung von propideutischen fiir iberzogen. Trotzdem ist es meiner Ansicht nach
unerlisslich fiir den Schiiler Kernkompetenzen zu erlangen

(A.1r-12.M5.2.A2.P39)

Abgeschen davon, dass die meisten Sitze dieses Ausschnittes inhaldich
wenig Sinn ergeben —auf den fachlichen Gehalt und die Argumentation
der Diskursreferate wird im nichsten Unterkapitel eingegangen — ver-
wendet der Studierende wiederholend die Prozeduren ,,meiner Ansicht
nach® und ,,meiner Meinung nach Hinzu kommt, dass die Prozedur
»meiner Ansicht nach“im ersten Satz nicht kompetent verwendet wird:
Es miisste entweder ,Ich kann allen drei Beitrigen zu diesem Diskurs
der Qualititssicherung durch Bildungsstandards etwas abgewinnen®
oder ,Meiner Ansicht nach ist allen drei Beitrdgen zu diesem Diskurs
der Qualititssicherung durch Bildungsstandards etwas abzugewinnen®
heifSen.

Kriterium 4: Beziiglich des Globalurteils ist ein von Wert 3,0125 zu
verzeichnen. Damit steigern die Studierenden der Kontrollgruppe ihren
Ausgangswert sogar um o,1125 Punkte mehr als die Studierenden der In-
terventionsgruppe. Beide Gruppen verfiigen somit zu Messzeitpunkt 2
tiber die Fihigkeit, in ihren Texten dberwiegend eine ,Alltigliche Wis-
senschaftssprache” zu verwenden. Dominenuntypische Einleitungen
wie die folgende finden sich demnach nur noch selten:

,P1sA — wer hat davon noch nichts gehért?! Egal ob jung oder alt, p1sa ist jedem

ein Begriff. Doch durch das ,Program for International Student Assesment’ kam

eine Diskussion in Gang, die bis heute anhilc.*
(A.11-12.M5.2.A2.P37)

Zusammenfassung: Fasst man die Ergebnisse der Kontrollgruppe zu
Messzeitpunkt 2 zusammen, so ldsst sich folgendes festhalten:

- Kriterien1a und 1b: Beziiglich der Dominentypik der intertextu-
ellen ProzedurenI verbessern sich die Studierenden der Kontroll-
gruppe im Gegensatz zu den Studierenden der Interventionsgruppe
nur geringfiigig um 0,125 Punkte und auch die Korpusanlayse zeigt
Unterschiede zwischen diesen beiden Gruppen. So greifen die Stu-
dierenden der Kontrollgruppe beispielsweise wesentlich hiufiger
auf dominenuntypische Prozeduren zuriick, um die Positionen von
Autoren wiederzugeben.
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Bei der Varianz der intertextuellen ProzedurenlI zeigt sich, dass
auch die Studierenden der Kontrollgruppe ihr Repertoire im Ver-
gleich zum MesszeitpunktI abbauen, obwohl sie — anders als die
Studierenden der Interventionsgruppe — auf Prozeduren aus drei
unterschiedlichen ,Bereichen® zuriickgreifen und ihr ,Bestand“ an
intertextuellen Prozeduren I aus diesem Grund eigentlich umfangrei-
cher sein miisste.

- Kriterien 2a und 2b: Wie die Interventionsgruppe kann sich auch
die Kontrollgruppe beziiglich der Dominentypik und der Varianz
der intertextuellen ProzedurenII erheblich verbessern. Die Korpus-
analyse zeigt allerdings, dass es auch zu Messzeitpunkt 2 immer noch
einige Studierende gibt, die Probleme haben, Positionen von Auto-
ren mit Hilfe intertextueller Prozeduren vergleichend aufeinander zu
beziehen.

- Kriterien 3a und 3b: Was Kriterium 3a betrifft kann grundsitzlich das
wiederholt werden, was schon hinsichtlich des Kriteriums 1a festge-
halten wurde: Die Studierenden der Kontrollgruppe kénnen ihren
Ausgangswert nicht in dem Mafle steigern wie die Studierenden der
Interventionsgruppe. Dies hiangt hauptsichlich damit zusammen,
dass sie zur Darlegung der eigenen Position wesentlich hdufiger auf
die domdnenuntypischen Prozeduren ,ich & Kognitionsverb® und
»meiner Meinung nach“zuriickgreifen.

Die Varianz der Positionierungsprozeduren bereitet den Studie-
renden der Kontrollgruppe zu Messzeitpunkt 2 sogar noch grofere
Probleme als zu Messzeitpunkt 1: Wahrend sich die Studierenden der
Interventionsgruppe verbessern konnten, verschlechtern sich die Stu-
dierenden der Kontrollgruppe um o,1125 Punkte auf den Wert 2,25.

- Kriterium 4: Beim Globalurteil zeigt sich hingegen auch bei den Stu-
dierenden der Kontrollgruppe eine — im Vergleich zu den Studieren-
den der Interventionsgruppe sogar noch leicht stirkere — Entwick-
lung: Zu Messzeitpunkt 2 verwenden sie in ihren Diskursreferaten
iiberwiegend eine ,Alltigliche Wissenschaftssprache Dieses Ergebnis
zeigt, dass das die diskursstrukturierenden Prozeduren ins Zentrum
der Aufmerksambkeit riickende didaktische Konzept nicht dazu fihrt,
dass Studierende in ihren Texten vermehrt auch andere wissenschaft-
liche Textprozeduren kompetent verwenden.
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Kommen wir nun zu den Ergebnissen der Interventionsgruppe in der
Follow-up-Erhebung.

6.1.4  Follow-up
6.1.4.1 Ergebnisse Interventionsgruppe

Kriterium 1a: Ein Jahr nach der Intervention erreichen die Studierenden
bei Kriterium 1a einen hohen Wert von ca. 3,59. Die im Posttest erzielte
Verinderung bleibt somit im Follow-up stabil. Dies bestitigt auch die
Korpusanalyse.

Abbildung 47: Pri-/Posttest und Follow-up Interventionsgruppe —
Verteilung der Raterbeurteilungen?4?
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Kriterium1b: Auch beziiglich der Varianz der intertextuellen
Prozeduren lisst sich im Follow-up keine Verbesserung oder Ver-
schlechterung feststellen: Die Studierenden gebrauchen wie im
Posttest bestimmte Prozeduren — von denen die meisten fiir die wis-
senschaftliche Domine typisch sind — wiederholend (Wert ca. 2,14).

242 Zur besseren Vergleichbarkeit werden alle Ergebnisse der Interventionsgruppe (Pri-
test, Posttest und Follow-up) dargestellt.
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Ihr Repertoire an dominentypischen intertextuellen ProzedurenI
scheint sich also im Verlauf der zwei Semester nicht ausgebaut zu ha-
ben. So verwendet beispielsweise dieser Studierenden immer wieder
die Prozedur ,X kritisiert, um Autorenpositionen wiederzugeben:

JAuflerdem kritisiert er, dass die Aufgabe Kompetenzen abruft, die in den Stan-
dards nicht aufgegriffen werden: Fiir die Gestaltung einer Szene miissen die
Schiilerinnen und Schiiler hoch differenzierte Fihigkeiten dramatischen Gestal-
tens aufbringen und diese Qualifikation wird in den Standards nicht beschrie-
ben (vgl. Spinner 2005, 6£.).

[...]

Spinner kritisiert hierbei, dass der Schiilerschaft die Freiheit zur Entfaltung der
Individualitit genommen und die eigene Meinung der Schiiler zuriickgedringt
wird (vgl. Spinner 2005, 8).

[...]

Er kritisiert, dass die Bildungsstandards und somit auch eine stirkere Kom-
petenzorientierung zu einer Konzentration auf das ,strategieorientierte Lernen’
(Spinner 2005, 12) fiihren.

[...]

Effekte der Humankapitalisierung sind so gesehen nicht nur fiir die Einzelper-
sonen von Nutzen, sondern bieten dem Staat vor allem einen Vorteil. Dies fithrt
zu allgemein gehaltenen Formel: ,Bildung rentiert sich® Er [Kimper-van den
Boogart, Lp] kritisiert, dass durch so eine Allgemeinhaltung und der Darstel-
lung der positiven Seiten von Humankapitalisierung, es erst zur Attrakeivitit
des Humankapitals gekommen ist.

[...]

Zabka kritisiert Miinchs These stark [...]

(N.J1.M1.1.A3.0.P40)

Kriterium 2a: Bei Kriterium 2a liegt im Follow-up ein Wert von ca.
3,44 und somit eine leichte Verschlechterung um 0,26 Punkte vor. Diese
zeigt sich bei der Korpusanalyse an der vergleichsweise hiufigeren Ver-
wendung von dominenuntypischen intertextuellen ProzedurenII, wie
sie beispielsweise in den folgenden Textausschnitten vorkommen:

,Die beiden Autoren [Kimper-van den Boogart und Zabka], denen ich die
vorangegangenen Abschnitte gewidmet habe, haben eine bezeichnende Ge-
meinsamkeit in ihren Artikeln, sie befassen sich beide eingehend mit Miinchs
Ausfithrungen zu stirkeren Kompetenzorientierung im Deutschunterricht. Des
Weiteren kritisieren beide einige Aussagen von ihm und sind nicht ganz mit sei-
nen Argumenten einverstanden. [...| Zabka schligt allerdings einen anderen
Ton an, er kritisiert Miinch in allen Punkten und vernichtet seine Argumente
mit seinen Erlduterungen.

(N.J1.M1.1.A3.0.P34)
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»Zabka findet Miinch wiirde iibertreiben und seine Ausfithrungen wiren sim-
pel
(N.J1.Mr.1.A3.0.P71)

Vereinzelt finden sich auch Formulierungsbriiche:

»Auch Kimper-van den Boogart setzt sich kritisch mit der Okonomisierung des
Bildungssystems auseinander, wird aber trotzdem von Thomas Zabka kritisiert,
da er sich hiufig auf die Ausarbeitungen von Richard Miinch bezieht, die Zabka
nicht fiir Gut heiflen will

(N.J1.M1.1.A3.0.P63)

»Zabka formuliert Miinchs Argumentationsgang sogar als ,simple, etwas ver-
schworungstheoretisch anmutende Darstellung” (Zabka 2011, S.22)

(N.J1.Mr1.1.A3.0.P72)

Dennoch ist der erreichte Wert von 3,44 ein Wert, der zeigt, dass die
meisten Studierenden zu Messzeitpunkt 3 in der Lage sind, Autorenpo-
sitionen mit Hilfe dominentypischer intertextueller Prozeduren verglei-
chend aufeinander zu beziehen.

Kriterium 2b: Beziiglich der Frage, ob die intertextuellen Prozedu-
ren II variieren, ldsst sich festhalten, dass zu Messzeitpunkt 3 keine be-
deutsamen Veridnderungen zu verzeichnen sind: Auch hier variieren die
Prozeduren berwiegend (Wert: 2,95), zwei Diskursreferate konnten von
den Ratern allerdings nicht beurteilt werden.

Kriterium 3a: Bei Kriterium 3a verschlechtert sich die Interventions-
gruppe zum Follow-up geringfiigig: Der Wert fillt um ca. o,1 Punkte
auf 2,7772727. Dies macht sich bei der Korpusanalyse dadurch bemerk-
bar, dass die Studierenden im Follow-up wieder vergleichsweise haufiger
auf die dominenuntypischen Prozeduren ,,meiner Meinung nach®und

»ich & Kognitionsverb® zuriickgreifen. Positiv zu verzeichnen ist dage-
gen, dass die Studierenden zu Messzeitpunke 3 fast vier mal so hiufig
die dominentypische Prozedur,,meines Erachtens“verwenden, um ihre
eigene Position darzulegen. Auch die Anzahl des Formulierungsbruchs

»meines Erachtens nach“geht stark zuriick.

Kriterium 3b: Eine marginale Verschlechterung um ca. 0,08 Punkte
ist auch hinsichtlich der Varianz der Positionierungsprozeduren zu kon-
statieren: Die Studierenden erreichen hier einen Wert ca. 2,77. Auch das
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Repertoire an Prozeduren zur Darlegung der eigenen Position ist bei
vielen Studierenden also noch ausbaufihig.

Kriterium 4: Auch beim Globalurteil bleibt der Wert im Follow-up
stabil: Die Studierenden verwenden in ihren Diskursreferaten — wie
auch schon Posttest — zberwiegend eine ,Alltigliche Wissenschaftsspra-
che“(Wert: 3,10606061). In einem besonderen Mafle gelingt dies diesem
Studierenden, der mit typischen Ausdriicken bzw. Konstruktionen der
LAlltdglichen Wissenschaftssprache“ die historische Entwicklung der In-

halte und Ziele des Deutschunterrichts beschreibt:

,Bis in die Mitte des 20. Jahrhunderts beschiftigte sich der Deutschunterriche,
den Bezugswissenschaften Germanistik und Neugermanistik folgend, vor allem
mit der ,Frage nach dem deutschen Wesen® [FN] und hatte ,auf diese Weise
einen ausgeprigt bewahrenden, sprachpflegerischen Charakter.” [EN] Dabei
stand hauptsichlich der Inhalt, weniger die Form der Texte im Mittelpunkt des
Interesses.

Gegen Ende der 1960er Jahre gab es, in Anlehnung an die Praxis in anderen
europiischen Lindern, Forderungen nach einer Umwandlung des ,Deutsch-
unterrichts® in ,Linguistik® bzw. ,Literaturwissenschaft® [En]: Nicht mehr der
(kulturtrichtige) Inhalt, sondern die Form der Texte und der Sprache sollte Ge-
genstand des Interesses sein [FN]. Diese Forderungen konnten sich allerdings
nicht durchsetzen. Erst in den 1970er Jahren kam es zu der sogenannten ,kom-
munikativen Wende [FN], seit der erstmals die (unterschiedliche) Verwendung
von Sprache als Mittel der Kommunikation Unterrichtsgegenstand war. Sieber
spricht in diesem Zusammenhang auch von ,Schiilerorientierung’ im ,didak-
tischen Dreieck’ [FN]. Gleichzeitig entwickelten sich im Literaturunterriche
unterschiedliche Paradigmen: Einerseits sollten die Texte vieldeutig sein, d.h.
verschiedene Interpretationen und Wertungen zulassen, andererseits sollte Li-
teratur als Erzichungsmittel und Lebenshilfe dienen [EN], was wiederum eine
Einschrinkung der Interpretationsmdoglichkeiten voraussetzt. Diese Form der
Identitdtsbildung gilt bis heute als eine zentrale Aufgabe des Literaturunter-
richts [FN]. In den 1980er und 1990er Jahren erfolgte eine erneute Umorientie-
rung im Deutschunterricht: Das Lernen selbst stand nunmehr im Vordergrund,
die Eigenaktivitit der Schiilerinnen und Schiiler sollte angeregt werden [EN].

Die Ergebnisse der p1sa-Studie im Jahr 2000 entfachten eine erneute Dis-
kussion um Qualitit und Inhalt des Deutschunterrichts:*

(N.J1.Mr1.1.A3.0.P45)

Zusammenfassung: Fasst man die Ergebnisse der Interventionsgruppe
zu Messzeitpunkt 3 zusammen, so ldsst sich folgendes festhalten: Bei
den Kiriterien 1a, 1b, 2b und 4 bleiben die Werte stabil, es lisst sich keine
Verbesserung oder Verschlechterung konstatieren. Bei den Kriterien 3a
und 3b hingegen sinkt der in Posttest erreichte Wert, allerdings nur
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marginal. Lediglich bei Kriterium 2a liegt eine leichte Verschlechterung
um 0,26 Punkte vor.

Nach der Darstellung der Ergebnisse des Teilratings 1 soll nun zu-
sammenfassend dargestellt werden, ob die Studierenden der Inter-
ventionsgruppe nach der Intervention in einem hoheren Mafle als die
Studierenden der Kontrollgruppe tiber die Fihigkeit verftigen, diskurs-
strukturierende Prozeduren in kontextuell passender Weise zu verwen-
den. Es geht im Folgenden also darum, ob die von mir formulierte Hy-
pothese 1 als bestitigt angesehen werden kann oder nicht.

6.2 Resultat Hypothese I

Insgesamt betrachtet nimmt die Fihigkeit, diskursstrukturierende Pro-
zeduren in einer kontextuell passenden Weise zu verwenden, bei den
Studierenden beider Gruppen (Interventions- und Kontrollgruppe)
zwischen dem Pri- und dem Posttest zu. Die Interventionsgruppe hat
einen Zuwachs von 6,5 Punkten, die Kontrollgruppe von 4,125 Punkten
zu verzeichnen (vgl. Tab. 35). Dies kann auf einen Interventionseffekt
hindeuten, der sich allerdings statistisch — wenn auch nur knapp — nicht
bestitigt (p = 0.181243). Dass der Effekt nicht signifikant ist, kann jedoch
mit der geringen Anzahl an gerateten Diskursreferaten zusammenhin-
gen: Unterschiede miissen bei kleinen Fallzahlen sehr deutlich ausfallen,
um statistisch signifikant zu werden, bei hohen Fallzahlen kénnen hin-
gegen auch kleine Unterschiede signifikant werden (vgl. beispielsweise
Paier 2010: 147). Wire also eine grofSere Anzahl an Diskursreferaten von

243 Der p-Wert ist das Ergebnis eines statistischen Signifikanztestes. Er gibt die Wahr-
scheinlichkeit dafiir an, ,dass unter Giiltigkeit der Nullhypothese das beobachtete Test-
ergebnis auf reine Zufallseinfliisse zuriickzuftihren ist“ (Sibbertsen/Lehne 2012: 393). Das
heif3t, dass man die Nullhypothese verwirft, wenn der p-Wert kleiner als das gewéhlte Si-
gnifikanzniveau o — hier wurde das iibliche Signifikanzniveau a=o0.05 gewihlt — ist. Ist
der p-Wert grofer als das Signifikanzniveau a, verwirft man die Nullhypothese nicht (vgl.
Sibbertsen/Lehne 2012: 393). Bezogen auf diese Arbeit bedeutet das: Da der p-Wert grofier
als 0.05 ist, kann die Nullhypothese — keine Unterschiede zwischen Interventions- und
Kontrollgruppe nach der Intervention — nicht verworfen werden.
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den Ratern beurteilt worden, wire der Interventionseffekt héchstwahr-

scheinlich signifikant geworden.

Tabelle 35: Darstellung der Mittelwerte
und Standardabweichungen im Vergleich
Standard-
Control = 0; Standard-  fehler des
Intervention =1 N Mittelwert abweichung Mittelwertes
SUM_PRE Control_Group 40 33,58 7,257 1,147
Intervention_Group 40 35,25 5,834 922
SUM_POST Control_Group 40 37,7000 6,95848 1,10023
Intervention_Group 40 41,7500 4,23508 ,66962
sum_rorrow Control_Group o
Intervention_Group 33 40,7576 $,04994 ,87908
LERNZUWACHS Control_Group 40  4,1250 8,74478 1,38267
Intervention_Group 40  6,5000 6,90225 1,09134
Abbildung 48: Interventionseffekt
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Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass sowohl die Ergebnisse
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des Ratings als auch die Ergebnisse der Korpusanalyse einen Hinweis
darauf geben, dass die Studierenden der Interventionsgruppe nach der
Intervention in einem hoheren Mafle als die Studierenden der Kontroll-
gruppe tber die Fihigkeit verfigen, diskursstrukturierende Prozeduren
in einer kontextuell passenden Weise zu verwenden. Das didaktische
Konzept scheint Studierende — insbesondere Studienanfinger — dabei
zu unterstiitzen, Autorenpositionen, Autorenpositionen im Vergleich
sowie die eigene Position mit Hilfe dominentypischer diskursstruktu-
rierender Prozeduren darzulegen und so dem Leser vor Augen zu fiihren,
»wer gerade spricht” (vgl. auch Feilke 2002).

Wichtig ist, dass die diskursstrukturierenden Prozeduren als ,transi-
torische Normen® zu verstehen sind, die ,im Sinne eines sozialkon-
struktivistischen Denkansatzes [...] nicht als Ziel, sondern als unterstiit-
zendes Mittel im Sinne eines ,Scaffolding’ der Kompetenzentwicklung
intendiert [sind]“ (Feilke 2012¢: 159). Dies soll im Folgenden an den
Positionierungsprozeduren verdeutlicht werden: Ein Expertentext kann
auch ganz dezentriert sein, d. h. die Sprecher-Origo verschwindet bzw.
wird durch Verweise auf andere Werke, Zitate etc. indirekt adressiert.
Diskursreferate, Seminararbeiten etc. stellen — wie bereits an anderer
Stelle in dieser Arbeit thematisiert — Textformen und somit Lern- und
Lernerformen dar. Von den Studierenden wird hier erwartet, dass die ei-
gene Position abhebbar bleibt und dazu trigt der Gebrauch von domi-
nentypischen Positionierungsprozeduren bei.

Nach der Darstellung der Ergebnisse des Teilratings 1 und der Uber-
priifung der ersten Hypothese, soll es im Folgenden um die Ergebnisse
des zweiten Teilratings und um die zweite Hypothese gehen.

6.3 Ergebnisse Teilrating I1
»Fachlicher Gehalt und Argumentation

6.3.1  Interraterreliabilitit

Die Interraterreliabilitit erreicht im Teilrating2 Werte fir Cron-
bach’s Alpha zwischen .737 (Kriterium 2a) und .937 (Kriterium 4) (vgl.
Tab. 36). Wie beim Rating zum wissenschaftlichen Formulieren ist also
auch beim Rating zum fachlichen Gehalt und zur Argumentation der
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Diskursreferate die durchschnittliche Ubereinstimmung der beiden Ra-

ter hoch bis sehr hoch.

Tabelle36: Interraterreliabilitit Teilrating 2
Kriterium Cronbach’s Alpha
1a .829
1b .881
2a 737
2b 739
874
4 937

6.3.2  Messzeitpunkt 1

Kriterium 1a: Hier liegt ein Wert von ca. 2,46 vor: Mehr als die Halfte
der Studierenden hat zu Messzeitpunkt 1 Probleme, ihr Diskursreferat

Abbildung 49: Messzeitpunkt 1 — Verteilung der Raterbeurteilungen
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im Hinblick auf die gestellte Aufgabe sinnvoll zu strukturieren und dem
Leser damit das Lesen des Textes zu erleichtern. So ist in den Diskurs-
referaten teilweise keine logische Anordnung der referierten Positionen
und Argumente zu erkennen, so dass es dem Leser schwer fillt, dem
jeweiligen Text Sinn zuzuordnen. Auffillig ist zudem, dass der Leser
hiufig nicht durch den Text gefiihrt wird, z. B. mit Hilfe knapper Uber-
leitungen. Ausnahmen stellen die folgenden Textausschnitte dar:

,In dem dritten Text mit dem Titel ,Auf dem Schulhof nur Deutsch?‘ vertritt der
Autor Prof. L. Hoffmann die These ,Mehrsprachigkeit ist ein kostbares Gut und
jeder Forderung wiirdig'. In Bezug auf die Debatte um eine ,Deutschpflicht auf
dem Schulhof* ist diese These aus mehreren Blickwinkeln zu betrachten.

Zunichst werde ich den in Text 1 beschriebenen Sachverhalt darstellen und
anschlieflend die These Hoffmanns in Bezug auf die Debatte diskutieren.

(N.Jr.M1.1.A1.0.P8)

»Die verschiedenen Meinungen und Argumente der ,Deutsch auf dem Schulhof-
Debatte haben auch mich in meiner Einstellung beeinflusst. Basierend auf der
These: ,Mehrsprachigkeit ist ein kostbares Gut und jeder Férderung wiirdig'
mochte nun auch ich Stellung zu diesem Thema beziehen:

(N.Jr.M1.1.A1.0.P94)

Im ersten Textausschnitt wird zunichst auf die zu diskutierende These
und die ,Deutsch auf dem Schulhof-Debatte hingeleitet und anschlie-
8end dem Leser das eigene Vorgehen erldutert. Im zweiten Textaus-
schnitt wird der Leser mit Hilfe einer knappen Uberleitung dariiber in-
formiert, dass sich der Verfasser im Folgenden nun selbst zum Diskurs
positioniert.

In einigen Diskursreferaten fehlt auch eine Einleitung, die den Le-
ser in das Thema einfiithrt und ihm einen Einblick in die Struktur des
Diskursreferates ermdglicht und/oder ein Schlussteil, der beispielsweise
die wesentlichen Positionen und Argumente fiir den Leser noch einmal
zusammentfasst, so wie im folgenden Textausschnitt:

»Abschliefend kann man die Argumente der Gegner und Befiirworter einer
,Deutschpflicht auf dem Schulhof® wie folgt zusammenfassen: Die Gegner die-
ser Vorschrift schen die Schiiler mit Migrationshintergrund unterdriickt und in
ihrer Personlichkeit eingeschrinke. Auflerdem kritisieren sie, dass die kulturelle
Vielfalt dadurch verloren geht. Auf der anderen Seite stehen die Beftirworter
dieser Regelung. Sie argumentieren, dass die Schiiler ihre Deutschkenntnisse
verbessern konnen, wenn sie auch in der Pause mit ihren Freunden Deutsch
sprechen. AufSerdem weisen sie auf die Wichtigkeit der deutschen Sprache fiir
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die Zukunft der Schiiler hin, die ohne gute Deutschkenntnisse wenig berufliche
Chancen haben. Ich bin abschlieffend der Ansicht, dass die Regelung, die diese
Schule getroffen hat fiir den Einzelfall gut war, da auch die Schiiler damit einver-
standen waren und es keine Strafen bei Nichtbeachtung gibt. Meiner Meinung
nach ist es auch sehr wichtig die Kinder mit Migrationshintergrund zu férdern
ohne jedoch die Mehrsprachigkeit und Kultur zu unterdriicken oder die Kinder

dazu zu zwingen nur eine Sprache zu sprechen
(N.J1.M1.1.A1.0.P87)

Kriterium 1b: Bei Kriterium 1b erreichen die Studierenden einen ihn-
lichen Wert wie bei Kriterium 1a (Wert 2,39). Dieser verdeutlicht, dass
viele Studierende zu Messzeitpunkt 1 Probleme haben, ihr Diskursrefe-
rat ,diskursivzu gestalten, indem sie den Leser beispielsweise zunichst
tiber das Thema/den Gegenstand des Diskurses informieren, anschlie-
end den Diskurs aus verschiedenen Perspektiven beleuchten und die
vertretenen unterschiedlichen Sichtweisen vergleichend referieren. Ein
Extremfall stellt das Diskursreferat des Studierenden P23 dar. Hier wer-
den die Primirtexte einfach nacheinander zusammengefasst, eine ,,dis-
course synthesis“ (Nelson 2001: 28) findet nicht statt:

Zusammenfassung  Der Text ,,Deutsch-Pflicht auf dem Schulhof® geschrieben
Text 1 von Anna Schifer handelt von einer Berliner Schule, in der die

Deutsch-Pflicht gile. [....].

Zusammenfassung  Der zweite Text ,,Do you play English?“ von Martin Spiewak
Text 2 ist ein Interview, indem Wissenschaftler dariiber debattieren,
wann das kindliche Gehirn reif fiir eine Fremdsprache ist. [...].

Zusammenfassung  Der Text ,,Auf dem Schulhof nur Deutsch?® verfasst von
Text 3 Prof. L. Hoffmann beschiftigt sich mit der Frage nach dem Sinn
der Deutsch-Pflicht auf dem Schulhof. [...].

(N.Jr.M1.1.A1.0.P23)

Kriterium 2a: Ebenfalls schwierig — hier liegt ein Wert von ca. 2,3 vor —
scheint es fiir den GrofSteil der Studierenden zu Messzeitpunkt 1 zu sein,

- die fiir das Thema/die Aufgabenstellung relevanten Positionen und
Argumente aus den Primirtexten ,herauszufiltern®— einige relevante
Positionen und Argumente werden zum Teil nicht referiert — und

- die fiir das Thema/die Aufgabenstellung relevanten Positionen und
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Argumente von den weniger relevanten zu trennen. So werden bei-
spielsweise in dem folgenden Textausschnitt die von Stern angefiihr-
ten verschiedenen Erwerbsformen referiert:

Elisabeth Stern unterscheidet drei verschiedene Vorginge zum Spracherwerb
mit jeweils anderen Lernvorgingen:
- den natiirlichen Spracherwerb in Familie und Nachbarschaft
- das organisierte Sprachenlernen mit Lehrer, z. B. in der Schule
- bilinguale KiTa/Kindergirten/Schulen
(A.11-12.M5.2.A1.P1)

Beide Rater beurteilen diese Position im Hinblick auf die gestellte Auf-
gabe als weniger relevant.

Kriterium 2b: Den hochsten Wert — ca. 3,26 — erreichen die Studie-
renden bei Kriterium 2b. Positionen und Argumente von Autoren sach-
lich richtig wiederzugeben, bereitet 90% der Studierenden zu Mess-
zeitpunke 1 keine bzw. kaum Probleme. In nur ca. 10% Prozent der
Diskursreferate werden die Positionen und Argumente reilweise sachlich
falsch wiedergegeben und/oder den Autoren falsch zugeordnet. Dazu
seien beispielhaft die folgenden zwei Textausschnitte zitiert:

»Er [Ludger Hoffmann, Lb] bemingelt weiterhin, dass in Deutschland die gro-
8en Migrantensprachen nicht anerkannt werden. Dies liegt nach Meinung von
Elisabeth Stern vor allem daran, dass Kinder mit tiirkischen Wurzeln hiufig
weder ihre Muttersprache noch die deutsche Sprache richtig lernen. Im Gegen-
satz dazu lernen Kinder, deren Eltern aus Frankreich kommen von Anfang an
beide Sprachen richtig. Professor Hoffmann befiirwortet daher die Einfithrung
von Tiirkischunterricht in der Schule, damit die Kinder, die keine Sprache per-
fekt sprechen die Méglichkeit bekommen ihr Tiirkisch zu verbessern.*

(N.J1.M1.1.A1.0.P87)

»~Anna Schifer ist der Ansicht, dass durch eine Deutschpflicht auf dem Schulhof,
den auslindischen Schiilern der Zugang in die deutsche Gesellschaft gewihr-
leistet wird. Sie sind integriert und lernen die Kultur intensiver kennen.*

(A.11-12.M5.2.A1.P19)

Beziiglich des ersten Textausschnittes weisen die Rater darauf hin, dass
Stern die Position, dass Kinder, deren Eltern aus Frankreich kommen,
von Anfang an beide Sprachen richtig lernen, so nicht vertritt. Zudem
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bewerten die Rater die angefiihrte Begriindung Hoffmanns fiir die Ein-
fiihrung von Tiirkisch als Schulfach als nicht zutreffend?#4.

Im zweiten Textausschnitt wird die Position, dass durch die Deutsch-
pflicht auf dem Schulhof den auslindischen Schiilerinnen und Schiilern
der Zugang in die deutsche Gesellschaft gewihrleistet wird, filschlicher-
weise Anna Schifer, der Autorin des Textes, zugeordnet?#.

Kriterium 3: Bei Kriterium 3 kommen die Studierenden auf einen
Wert von 2,575. Schaut man sich die Beurteilungen der Rater genauer
an, so stellt man fest, dass die Hilfte der Studierenden sberwiegend dazu
in der Lage ist, die eigene Position mit den referierten Positionen und
Argumenten der Autoren zu verkniipfen. Die andere Hilfte bezieht sich
bei der Darstellung der eigenen Positionen jedoch teilweise nicht auf
die zuvor referierten Positionen und Argumente der Autoren, sondern
berichtet von eigenen Erfahrungen und Erlebnissen, hiufig aus der ei-
genen Schulzeit:

»Wenn man fordert, dass auf dem Schulhof deutsch gesprochen wird, damit an-
derssprachige Menschen dadurch deutsch lernen, stellt man sich nach meiner
Meinung selbst ein Bein. An meiner ehemaligen Schule haben wir in der Pause
kein korrektes Deutsch gesprochen, sondern bedienten uns vieler Anglizismen,
Jugendworter und Abkiirzungen. Hinzu kommt, dass einige von uns mit Dia-
lekt sprachen. Wenn eine Person damals durch unsere Konversation Deutsch ge-
lernt hiitte, hitte man dies nur schwer als korrektes Deutsch bezeichnen konnen:

(A.11-12.M5.2.A1.P29)

,lch persénlich habe mir schon sehr lange Gedanken tiber dieses Thema machen
kénnen. Dazu ist zu sagen, dass ich selber ein Gymnasium besucht habe, an
dem ein Auslinder Anteil von 70 % vertreten war. Meine Meinung ist, dass die
Deutschpflicht an Schulen sehr wichtig ist. Diese ist aber nur mit Einschrin-
kungen und Vorbereitungen der Schulen durchzufiihren. Es ist zum Beispiel
wichtig, dass es fiir die auslindischen Schiiler die Méglichkeit gibt ihre Mut-
tersprache im Unterricht zu einer Basis werden zu lassen. An meiner fritheren

244  Im Text von Hoffmann findet sich die folgende Passage: ,Wir brauchen mehr mut-
tersprachlichen Unterricht. Vor allem muss eine Sprache wie Tiirkisch Schulfach sein. In
der Schule sollten, solange sich dies nicht dndert, Riume fiir die Muttersprache gedffnet
bleiben. Es kann sogar den Unterricht férdern, wenn im begrenzten Rahmen einer Arbeits-
gruppe eine andere Sprache genutzt werden kann, sich tiber schwierige Inhalte zu verstin-
digen*

245 Die dargestellte Position wird von Maria Bshmer vertreten.
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Schule war dies méglich und es gab sogar die Méglichkeit in dem Fach Tiirkisch
sein Abitur zu machen. Dies ist eine Besonderheit und gibt es erst an sehr weni-
gen Schulen, aber so fiihlten sich die Schiiler akzeptiert, integriert und konnten
ihre Deutschkenntnisse auf der Basis einer Muttersprache aufbauen. [...]

(A.11-12.M5.2.A1.P72)

LFir die Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund und schlech-
ten Deutschkenntnissen kann es sehr forderlich sein, wenn sie in den Pausen
Deutsch sprechen. Ich kenne es noch aus meiner Schulzeit, dass sich gerade die
tiirkisch sprechenden Mitschiiler zusammen geschlossen und ausschliefSlich
ihre Sprache gesprochen haben. Das fand ich sehr schade, da so eine Vermi-
schung (Integration) kaum méglich war. Ich hatte immer den Eindruck, dass
ich als ihre Mitschiilerin ausgeschlossen war:

(A.11-12.M5.2.A1.P100)

Wie diese drei Textausschnitte beispielhaft zeigen, haben die Studieren-
den zu Messzeitpunkt 1 keine Schwierigkeiten damit, ihre Meinung zu
einem bestimmten Thema zu duflern, es fillt ihnen zum Teil jedoch sehr
schwer, dies fachlich begriindet zu tun. Dieser Befund ist m. E. nicht ver-
wunderlich, denn erstens fehlt es den meisten Studierenden zu Beginn
ihres Studiums an thematischem Wissen und zweites wird eine subjek-
tive Meinungsduflerung in der Schule gefordert und gefordert.

Kriterium 4: Kriterium 4 stellt — wie bereits dargelegt — ein Globalur-
teil dar und orientiert sich an den gingigen Schulnoten. Hier erreichen
die Studierenden zu Messzeitpunket 1 einen Wert von ca. 2,18. Bei den
meisten Diskursreferaten ist der fachliche Gehalt und die Argumenta-
tion nach Einschitzung der Rater demnach ausreichend bis befriedi-
gend.

Wie Tabelle 37 zeigt, wird die Note ,befriedigend” mit Abstand am
hiufigsten vergeben, gefolgt von den Noten ,,gut ,ausreichend” und
»mangelhaft® Die Randnoten ,sehr gut” und ,ungeniigend erhilt zu
Messzeitpunkt 1 hingegen kein Diskursreferat.

(1abelle folgt auf der nichsten Seite!)
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Tabelle37: Messzeitpunkt 1 — Verteilung der Schulnoten?4
Note Anzahl

sehr gut 0

gut 41

befriedigend 83

ausreichend 23

mangelhaft 13

ungeniigend 0

Zusammenfassung: Fasst man die Ergebnisse der Studierenden zu
Messzeitpunkt 1 zusammen, so lisst sich folgendes festhalten:

- Kriterium 1a: Einige Studierende haben Probleme, ihre Diskurs-
referate inhaltlich sinnvoll zu strukturieren und den Leser in ihren
Diskursreferaten zu berticksichtigen. Dies zeigt sich unter anderem
daran, dass hiufig Ein- und Uberleitungen sowie Schlussteile fehlen.

Kriterium 1b: Neben der inhaltlich sinnvollen Gestaltung bereitet
auch die diskursive Gestaltung des Diskursreferates den Studieren-
den teilweise Schwierigkeiten, d.h. die Fihigkeit, einen Diskurs zu
einem bestimmten Thema auf der Grundlage der Lektiire fremder

Texte zu analysieren und anschlieflend einen neuen, eigenen Text zu
verfassen, in dem die verschiedenen Positionen zu diesem Diskurs
vergleichend referiert werden, ist bei den Studierenden zum Teil noch
nicht bzw. nur in einem eingeschrinkten Mafle vorhanden.

- Kriterium 2a: Hier zeigt der Wert von 2,3, dass die Studierenden zu
Messzeitpunkt 1 zum Teil nicht iiber die fiir wissenschaftliche Schrei-
ben besonders wichtige Fihigkeit verfiigen, die fiir das jeweilige
Thema relevanten Inhalte aus den Primirtexten auszuwihlen bzw.
die relevanten von den weniger relevanten Inhalten zu trennen. Die-
ser Befund deckt sich mit den in Kap. 2 dargestellten Befunden von
Moll (2002b) und Dittmann et al. (2003).

246 Die Gesamtzahl von einhundertsechzig ergibt sich folgendermaflen: Je vierzig Dis-
kursreferate ,,Altes Lehramt“und ,Neues Lehramt", jedes Diskursreferat wurde zweimal be-
notet (Rater A und Rater B).
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- Kriterium 2b: Kaum Schwierigkeiten haben die Studierenden hinge-
gen mit der sachlich richtigen Wiedergabe von Forschungspositio-
nen: Die meisten sind in der Lage, die Positionen und Argumente
sachlich korrekt zu referieren und den jeweiligen Autoren korrekt
zuzuordnen.

- Kriterium 3: Ebenso fillt es den meisten Studierenden leicht, ihre
eigene Position zu einem bestimmten Thema darzulegen. Allerdings
tun sie dies hdufig nicht fachlich begriindet, d.h. sie beziehen sich
nicht auf die referierten Positionen und Argumente, sondern berich-
ten von eigenen Erfahrungen und Erlebnissen, die sie beispielsweise
wihrend der Schulzeit, Praktika oder Auslandsaufenthalten gemacht
bzw. gesammelt haben.

- Kriterium 4: Beim Globalurteil liegen die meisten Diskursreferate zu
Messzeitpunke 1 beziiglich des fachlichen Gehalts und der Argumen-

tation im mittleren Bereich.

6.3.3  Messzeitpunkt 2

Abbildungso: Messzeitpunkt 1 und 2 — Verteilung
der Raterbeurteilungen
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Kriterium 1a: BeiKriterium 1aliegt eine Verbesserung um ca. 0,34 Punkte
vor: Zu Messzeitpunkt 2 sind mehr Studierende fahig, ihr Diskursrefe-
rat ziberwiegend sinnvoll zu strukturieren als zu Messzeitpunkt 1 (Wert
ca. 2,79). Dies zeigt sich unter anderem daran, dass die referierten Positi-
onen und Argumente nun grofitenteils logisch angeordnet sind und die
Diskursreferate hiufiger iiber Ein- und Uberleitungen sowie Schlussteile
verfiigen, wie die folgenden Textausschnitte beispielhaft verdeutlichen:

,Im Folgenden setze ich mich mit drei Fachtexten der Sprachdidaktik auseinan-
der in Form eines Diskursreferates unter der Fragestellung ,Anforderungen an
den Deutschunterricht ,vor und nach risa 2000“. Die Stammdaten der jewei-
ligen Texte von Sieber, Spinner und Becker-Mrotzek kénnen dem Literaturver-
zeichnis entnommen werden. Zunichst greife ich jeden Text gesondert auf und
werde ihren Inhalt sowie ihre Argumentationsstrukturen auffiihren. Zusitzlich
setze ich die Texte in Beziechung zueinander. Abschlieflend nehme ich Stellung

«

zu den Texten [...]!
(A.11-12.M5.2.A2.P71)

»Zusammenfassend kann man sagen, dass die drei Fachminner nicht wirklich
unterschiedlicher Meinung sind, sondern die Thematik aus verschiedenen Per-
spektiven betrachten. Sieber argumentiert von einem Standpunke aus, wo noch
keine Verinderungen geschehen sind, sondern fordert sie ein und zeigt auf, wo
Neuerungen notwendig sind. Spinner und Becker-Mrotzek blicken riickwir-
kend auf diese Verinderungen zuriick, die sie an fiir sich auch gutheiffen und fiir
notwendig erachten, nur mit ihrer Umsetzung nicht zufrieden sind.*

(N.J1.M1.1.A2.0.P80)

,Ubertleitend wende ich mich nun dem Text ,Der standardisierte Schiiler‘ von
Kaspar H. Spinner zu, der sich in seiner Einleitung thematisch auf den Text von
Sieber bezieht und weitere Aspekte zur Entwicklung der Diskussion beitrigt.*

(A.11-12.M5.2.A2.P89)

Kriterium 1b: Ebenso schaffen es zu Messzeitpunkt 2 mehr Studie-
rende, ihr Diskursreferat ,diskursiv® zu gestalten: Sie erreichen einen
Wert von ca. 2,74 und kénnen sich somit — wie bei Kriterium ra — um ca.
0,34 Punkte steigern. Der folgende Textausschnitt stellt ein gelungenes
Beispiel diskursiver Gestaltung dar:

»Die eher bescheidenen Ergebnisse deutscher Schiiler bei der r1sa Studie 2000
haben eine Welle von Diskussionen rund um Unterrichtsziele und Sprachfér-
derung ausgelost. Seit diesem Ereignis haben sich die Anforderungen an den
Deutschunterricht erheblich verdndert. Es entstand eine Liste von sogenannten
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Standards, die der besseren Uberpriifung des Gelernten dienen [...] sollten. In
diesem Diskursreferat werde ich die angegebenen Texte vergleichend darstellen
und kritisch betrachten, um der Frage nachzugehen, ob die neuen Anforderun-
gen, also die Entwicklung der Standards, ihr Ziel erreicht haben. [...]

Sieber fordert eine verstirkte Orientierung am Outcome ,als Summe an er-
wiinschten und unerwiinschten Effekten und Leistungen® (Sieber 2003, S. 8) die
von den Schiilern erbracht werden. Im Zusammenhang mit dieser Neuorien-
tierung spricht Sieber davon, dass Ergebniskontrollen an den Schulen durchge-
fithrt werden sollen. Wegen der Qualititssicherung sollen sich die Uberpriifun-
gen an verbindlichen Standards orientieren welche eine Sprachforderung laut
Sieber (2003, S.16) erst wirkungsvoll machen. Doch genau diese verbindlichen
Standards bieten Anlass fiir weitere kontroverse Diskussionen, lag ihre Inten-
tion doch dabei eine Uberpriifung und vor allem den Vergleich der Ergebnisse
zu vereinfachen. Zwei Jahre nach Siebers Rede ist es Kaspar H. Spinner der beim
Erhard-Friedrich-Preis fiir Deutschdidaktik seine Kritik an der Umsetzung der
Standardisierung kundtut. Nach Einschitzung von Spinner war Siebers Forde-
rung einer Neuorientierung durchaus angemessen und auch wird von ihm niche
die Forderung nach Standards an sich kritisiert. Im Gegenteil er beschreibr sie
sogar als ,wichtige Neuerungen, die in unserem Bildungssystem iiberfillig sind.
(Kaspar H. Spinner 2005, S.13). In seinem Text ,Der Standardisierte Schiiler’
stellt er fest, dass sich drei Mechanismen, oft ungewollt, in die Verzahnung von
Idee und Realisierung der Standards einschleichen. Als erstes beschreibt er das
Phinomen einer wechselseitigen Reduktion die beim Zusammenwirken der er-
stellten Standards und der Aufgaben eintrit. [...]

Auf ebendiesen ersten beschriebenen Mechanismus geht Michael Becker-
Mrotzek in seinem Text ,Nicht standardisieren sondern Sprachlich befihigen
ein. Doch im Gegensatz zu Spinner sicht Becker-Mrotzek keine Reduktion
in dem Zusammenwirken von Standards und Aufgabenstellung sondern eine
JKorrekeur der Standards durch die Méglichkeiten der Praxis‘ (Becker-Mrotzek
2005, S.11). [...]

Alle drei Autoren stimmen in dem Punkt iiberein, dass sie die Idee der Stan-
dards keineswegs fiir schlecht erachten. Obwohl Sieber noch nicht auf kon-
krete Ergebnisse blicken konnte, empfindet er die Entwicklung von verbind-
lichen Standards als der Sprachférderung durchaus forderlich. Spinner und
Becker-Mrotzek hingegen kénnen schon konkrete Ergebnisse analysieren und
kritisieren [...]

(N.J1.M1.1A2.0.P41)

Der Studierende leitet zunichst in das Thema des wissenschaftlichen
Diskurses ein und zeichnet anschlieflend eine Forschungsdiskussion
nach. Am Ende fasst er die Positionen der Autoren noch einmal verglei-
chend zusammen.

Kriterium 2a: Bei Kriterium 2a kénnen sich die Studierenden nicht
in dem Mafle steigern, wie es bei den Kriterien 1a und 1b der Fall war.
Es lisst sich nur eine leichte Verbesserung um 0,175 Punkte auf den



318 ERGEBNISSE DER TEILRATINGS

Wert 2,48 konstatieren. Einige Studierende haben also auch zu Mess-
zeitpunk 2 noch Schwierigkeiten mit der Trennung relevanter von weni-
ger relevanten Positionen und Argumenten. So wird in dem folgenden
Textausschnitt beispielsweise tiber das ,, Wissensmanagement* referiert
und zwar in einer Ausfiihrlichkeit, die nach Einschitzung der Rater fiir
eine angemessene Bearbeitung der gestellten Aufgabe nicht von Noten
gewesen ware:

,Um seine Behauptungen zu unterstiitzen, fiihrt Sieber das Beispiel ,Wissensma-
nagement an, in dem er darstellt, dass Wissen zu einem zentralen Produktions-
faktor unserer Gesellschaft geworden ist und dadurch keine Autonomie mehr
darstellt. Um Wissen‘ zu definieren fiihrt Sieber die von Mathieu Weggeman
erstellte Formel an, welche Wissen als Produkt von Information, Erfahrung,
Fertigkeit und Einstellung darstellt, also die Konstruktion dessen, was an Infor-
mation vorgegeben ist und was man unter Einbezug von Erfahrung, Fertigkeit
und Einstellung psychisch verarbeitet. Wissen‘ besteht fiir Sieber somit aus zwei
Formen. Die erste Form ist das ,stille Wissen, also das Erfahrungswissen, was
man sich iiber Sozialisationsprozesse aneignet und die zweite Form das ,explizite
Wissen', welches dokumentiertes und damit objektives Wissen darstellt

(N.J1.Mr1.1A2.0.P71)

Kriterium 2b: Hier steigert sich der hohe Ausgangswert noch einmal
wie bei den Kriterien 1a und 1b um ca. 0,34 Punkte auf den Wert 3,6:
Die verfilschte Wiedergabe oder die falsche Zuordnung von Positionen
und Argumenten kommt zu Messzeitpunkt 2 also kaum noch vor.

Kriterium 3: Zu Messzeitpunkt 2 schaffen es nun mehr Studierende,
bei der Darlegung der eigenen Position z#berwiegend auf relevante Posi-
tionen und Argumente der Autoren Bezug zu nehmen (Wert 2,86), d. h.
sie referieren weniger als zu Messzeitpunkt 1 iiber eigene Erfahrungen
und subjektive Einschitzungen, sondern sind nun besser in der Lage,
ihre Position mit den Positionen und Argumenten der Autoren zu ver-
kniipfen. Wenn die Studierenden iiber eigene Erfahrungen berichten, so
in der Regel tiber — hauptsichlich negative — Erfahrungen, welche sie als
Schiilerinnen und Schiiler mit ,Standardisierungsprozessen® gemacht
haben. Dazu sei beispielhaft der folgende Textausschnitt zitiert:

,lch bin der Meinung, dass die Standardisierung des Deutschunterrichts eher
nachteilig ist. In meiner Schulzeit wurde uns im Deutschunterricht hauptsich-
lich vermittelt, wie man auf die gestellten Fragen antworten muss, um moglichst
viele Punkte zu erzielen. Unser Lehrer lehrte uns die Texte, bei denen er sich
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denken konnte, dass diese im Abitur abgefragt werden. So benutzten wir fast
ausschliefSlich Biicher des Klett-Verlages, da diese nach seinen Angaben hiufig
zur Erstellung der Aufgaben verwendet wiirden. Fiir Themen, die unser Lehrer
personlich als wichtig fiir einen Deutsch-Lk Schiiler betrachtete blieb aufgrund
der Fiille des Curriculums keine Zeit. Genauso wenig Zeit gab es fiir die Erstel-
lung eigener Texte, beziehungsweise eigenen Interpretationen eines Gedichtes
oder Textes, da man immer vermuten musste, dass die eigenen Lésungen nicht
im Katalog der Priifung standen.*

(A.11-12.M5.2.A2.P29)

Kriterium 4: Dass sich die Studierenden bei allen Kriterien verbessern
konnten, macht sich auch beim Globalurteil bemerkbar: Hier erreichen
die Studierenden einen Wert von ca. 2,36 und steigern sich somit um
0,18 Punkte. Die Verteilung der Schulnoten ist in der folgenden Tabelle
dargestellt:

Tabelle 38: Messzeitpunkt 2 — Verteilung der Schulnoten

Note Anzahl
sehr gut 0

gut 63
befriedigend 84
ausreichend 8
mangelhaft 4
ungeniigend

Wie man erkennt, bleibt die Anzahl der Diskursreferate, die von den
Ratern die Note , befriedigend“ erhalten, nahezu gleich. Im Vergleich zu
Messzeitpunkt 1 nimmt aber die Zahl der mit ,gut® bewertenden Dis-
kursreferate zu und die Zahl der mit ,ausreichend und ,mangelhaft®
bewerteten Diskursreferate ab. Ein Diskursreferat schitzt ein Rater im
Hinblick auf den fachlichen Gehalt und die Argumentation allerdings
als ,ungeniigend® ein. Auf dieses wird nach der Zusammenfassung der
Ergebnisse noch genauer eingegangen.

Zusammenfassung: Fasst man die Ergebnisse der Studierenden zu
Messzeitpunkt 2 zusammen, so lisst sich folgendes festhalten: Bei den
Kriterien 1a, 1b und 2b kénnen sich die Studierenden jeweils um ca.
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0,34 Punkte verbessern. Die Fihigkeiten, Texte sinnvoll zu strukturieren
und diskursiv zu gestalten sowie die Fihigkeit, Forschungspositionen
sachlich richtig wiederzugeben, nehmen also von Messzeitpunkt 1 zu
Messzeitpunkt 2 zu.

Beziiglich der Fahigkeit, die fiir das Thema/die Aufgabenstellung re-
levanten Positionen und Argumente aus den Primirtexten ,herauszu-
filtern“und die relevanten von den weniger relevanten zu trennen, ldsst
sich hingegen festhalten, dass sich diese von Messzeitpunkt 1 zu Mess-
zeitpunkt 2 nur leicht weiterentwickelt.

Eine etwas stirkere Entwicklung lisst sich beziiglich der Fihigkeit
konstatieren, die eigene Meinung fachlich begriinder darzulegen: Hier ist
ein Zuwachs von ca. 0,29 Punkten zu verzeichnen.

Die Verbesserung bei allen Kriterien macht sich auch beim Globalur-
teil bemerkbar: Zu Messzeitpunkt 2 erhalten mehr Diskursreferate die
Note ,,gut” und weniger Diskursreferate die Noten ,ausreichend® und

~mangelhaft® Es gibt jedoch ein einziges Diskursreferat, welches von bei-

den Ratern bei allen (!) Kriterien den schlechtesten Wert — also Wert 1
— erhilt. Aus diesem Grund soll auf dieses Diskursreferat im Folgenden
genauer eingegangen werden. Es wird zunichst in voller Linge — also
ungekiirzt — gezeigt und anschlieflend werden die von den Ratern ange-
fiihrten Begriindungen fiir die schlechte Bewertung des Diskursrefera-
tes dargelegt.

6.3.3.1  Das Diskursreferat A.11-12.Ms.2.A2.P13

Zur Erinnerung: Die Studierenden sollten im Posttest das Thema ,,An-
forderungen an den Deutschunterricht ,vor und nach p1sa 2000 bear-
beiten und dazu die Entwicklung der kontrovers gefiihrten Diskussion
zu diesem Thema auf der Basis der im Literaturverzeichnis aufgefithrten
Literatur darstellen und selbst fachlich begriindet dazu Stellung neh-
men. Der Studierende P13 verfasste darauthin den folgenden Text:

,Die p1sa Studie will allen teilnehmenden Lindern wichtige Informationen
fiir die Schulleistungen der Schiiler bereitstellen. Dariiber hinaus soll heraus-
gefunden werden, was fiir die Leistungsunterschiede zwischen den einzelnen
Lindern verantwortlich ist. Durch dieses Verstindnis tiber die Entwicklung
von Schulleistungsstudien wird es wahrscheinlich in Zukunft moglich sein, die
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Bildungsprozesse besser zu verstehen oder sogar zu optimieren. Das deutsche
Schulsystems wird dadurch ebenfalls verbessert. Bei der p1sa 2000 geht es also
darum, es soll analysiert werden, welche Bedingungen fiir den Lernerfolg der
Schiiler von Bedeutung sind. Vor allem wird betont, dass so Schiilerleistungen
bzw. Leistungsunterschiede untereinander transparent werden. Es ist auch ein
pidagogischer Prozess in der Schule, dass eine wichtige Rolle spielt. Viele Fak-
toren sind wichtig, z. B. die Aneignung von schulischem Wissen, die Umwelt,
individuelle Faktoren (z. B. Lern-Motivation) familiire Einfliisse, usw. All diese
Faktoren wirken zur gleichen Zeit miteinander.

Das Schulsystem in Deutschland ist im internationalen Vergleich besonders
auffillig, es ist hierarchisch nach Schulformen gegliedert. Das bedeutet, dass
jede Schule Teil eines Systems ist. Fiir die Auswertung bedeutet das, dass es un-
terschiedliche Leistungsniveaus hervorbringt.

,Es miissen bessere Voraussetzungen geschaffen werden, um international
mitzuhalten, dies kann nur dann geschehen, wenn das Schulsystem verindert
wird". Die Lerngewohnheiten, die Qualitit des Unterrichts, Schrumpfung der
Klassen, und vieles mehr muss radikal verindert oder umstrukturiert werden.
Eine Zufriedenheit der Schiiler und Schiilerinnen mit den schulischen Ein-
richtungen und auflerunterrichtlichen Angeboten ist sehr gering oder garnicht
vorhanden. Eine Zufriedenheit kann man nur erreichen, wenn es den Schulen
gelingt, den Erwartungen der Schiiler und Schiilerinnen gerecht zu werden. Be-
nachteiligte soziale Gruppen miissen in Aktivititen eingebunden werden, um
familidre Mingel zu kompensieren und Bildungsziele besser zu erreichen. Es
miissen Erneuerungen und neue Schulkonzepte entwickelt werden. Motivation
muss geférdert werden. Ohne eine dauerhafte Auseinandersetzung mit diesen
Themen ist eine Erfolgreiche Standardisierung nicht moglich.

Reden wir iiber Unterrichtsqualitit. Der Unterricht soll den Schiilern er-
moglichen, Lernprozesse zu durchlaufen und sich dabei die dementsprechenden
Kompetenzen anzueignen. Es liegt also ein Zusammenhang zwischen der Qua-
litit des Unterrichts in den Lerneffekten. ,Also hat die Qualitit des Unterrich-
tens einen wichtigen Einfluss auf die Schiilerleistungen® In dem prsa-Projeke
wird das Schulklima durch die standardisierte Schiilerbefragung ermittelt, dabei
geht es um allgemeine Schulzufriedenheit, Schiiler-Lehrer-Beziehung, Schiiler-
Schiiler-Beziehung, aggressives Schiilerverhalten usw. Schiilerinnen und Schii-
ler, die sich in ihrer Schule wohl fiihlen, die ein gutes Verhiltnis zu ihren Mit-
schiilerin haben, die sich von ihren Lehrerinnen und Lehrern angenommen und
unterstiitzt fithlen, haben auch Freude an ihrer schulischen Arbeiten, deshalb
ist Motivation so wichtig. Dass schulische Leistungen von den familidren So-
zialisationsprozessen abhingt ist mehrfach nachgewiesen worden. Die Eltern
die einen liberalen Erziehungsstil fiir ihre Kinder bevorzugen erleben dessen
positive Wirkungen auf die Kinder. Leider ist es immer noch so in Deutschland,
dass schulische Leistungen von der sozialen Herkunft abhingig sind. Wird bei
der Pisa-Studie die soziale Herkunft beriicksichtigt? Deutschland ist ein Ein-
wanderungsland, es finden seit Jahrzehnten Einwanderungsprozesse statt. ,.Laut
der p1sa Studie wird aufgezeigt, dass sowohl in der Grundschule wie in der Se-
kundarstufe eins, die Leseleistungen der Kinder mit deutscher Muttersprache
deutlich hoher liegen, als die der Migrantenkinder. Deutlich wird aber auch,
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dass es ein breites Uberschneidungsfeld bei diesen Leistungen gibt, und dass
auch etliche Migrantenkinder zu guten oder gar sehr guten Leseleistungen in
Deutsch kommen.

,Durch r1sa 2000 wurde erstmals deutlich, wie hoch der Anteil der Schiile-
rinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund (zu denen eben nicht nur die
Auslinder gehdren) war und welche Herausforderungen dies fiir das deutsche
Bildungssystem darstellte’. Es besteht ein zusammenhang zwischen dem elterli-
chen Erziehungsverhalten und den schulischen Leistungen des Kindes. Am bes-
ten kann die Familie das Leseverhalten und die Leseleistung des Kindes positiv
beeinflussen. Also spielt das Familienklima eine sehr bedeutende Rolle. In der
p1sA 2000-Studie werden fiinfzehnjihrige Jugendliche befragt. Es ist die Phase
der Pubertit, also eine schwierige Phase. ,Die Bildungsstandards haben nicht
das Ziel, Bildung zu standardisieren, es geht auch nicht um eine Standardisie-
rung individueller Prozesse oder Personlichkeitsentwicklung’ Beabsichtigt ist
eine Vereinheitlichung schulischer Anforderungen fiir die Kinder und Jugendli-
chen. Dabei ist wichtig, dass die Qualititssicherung und die Chancengleichheit
im Schulsystem gewihrleistet ist. Die Leistungserwartung der Schiiler miissen
standardisiert werden, es muss einfach iiberpriifbar sein. Das Niveau des Bil-
dungsstandards sollte weder hoch noch niedrig angesetzt werden. Ein mittleres
Anforderungsniveau ist wiinschenswert.

Ein Kerncurriculum ist notwendig um eine gleichbleibende Entwicklung
aller Schiiler von der Jahrgangsstufe eins bis hin zum Abschluss der Sekundar-
stufe eins zu ermdglichen. Das Kerncurriculum gibt also feste Bildungsstan-
dards vor. ,Die Lesefihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland
sind seit dem Jahr 2000 schwach, aber stetig tiber die Messzeitpunkt hinweg
angestiegen’. Damit geh6rt Deutschland zu den sieben 0ECD Staaten, in denen
sich die Lesekompetenz von p1sa 2000 zu P1sa 2009 stetig verbessert hat. Im
Jahr 2009 liegt Deutschland im oecp-Durchschnitt. Der Unterschied zwischen
Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund ist daher deutlich geringer
geworden, was sehr erfreulich ist.,Wenn man empirisch festhalten mochte, wel-
che Faktoren oder welche Folgen eine spezielle politische oder pidagogische
Mafinahme hat, muss man die Entwicklung der Schulen und der darin betrof-
fenen Schiilerinnen und Schiiler systematisch tiber einen ausreichend langen
Zeitraum begleiten’ Seit P1sa finden Bildungsthemen in Gesellschaft und Po-
litik breite Aufmerksamkeit. Auch zehn Jahre nachdem die zuvor genannten
Probleme bei p1sa 2000 erstmals bekannt wurden, fehlt es an neuen besseren
Forderkonzepten. Es gibt viele Sprach- und Leseforderung im Deutschen, auch
fiir Kinder und Jugendliche mit anderer Muttersprache, aber leider immer noch
schlecht entwickelte MafSnahmen. Alles in allem hat Deutschland im letzten
Jahrzehnt einen wichtigen Schrite getan, ein Qualitdtssicherungssystem mit
Bildungsstandards. ,Dieses System wurde in kluger Weise so ausgerichtet, dass
meistens die Qualitit des Unterrichts, der Lernprozesse und der Lernergebnisse
im Vordergrund steht und nicht blof§ der Leistungswettbewerb®. Es ist ein Sys-
tem was klare Erfolge zu verzeichnen hat

Wie bereits dargelegt, erhilt dieses Diskursreferat von beiden Ratern
bei allen Kriterien den Wert 1. Im Folgenden soll nun dargestellt werden,
wie die Rater ihre Bewertungen begriinden.
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Beide Rater bemingeln die fehlende sinnvolle Strukturierung des
Textes. So kritisiert Rater A, dass der
,» Text inhaltlich nicht sinnvoll strukturiert [ist], da z. B. in der ,Einleitung® (die
eigentlich gar keine ist) nicht auf den darzustellenden Diskurs eingegangen
wird. Im weiteren Verlauf des Textes werden weder Strukturierungsmittel auf
Mikro- noch auf Makroebene genutzt, um den Text inhaltlich zu gliedern. Eine
zusammenfassende Darstellung des Diskurses wird nirgends gegeben, der Leser
wird nicht durch den Text gefiihrt, vielmehr werden hier verschiedene ,Themen'

oder Aspekte der p1sa Studie referiert, zusammenhangslos und nicht systema-
tisch, dafiir aber wiederholend.”

Auch weist der Text nach Ansicht der Rater keine diskursive Struktur
auf, da die Positionen und Argumente der Autoren weder dargestellt
noch vergleichend aufeinander bezogen werden. Die im Text vorhande-
nen direkten Zitate wurden einer nicht angegebenen Quelle entnom-
men und stehen in keinem Zusammenhang mit der zu bearbeitenden
Aufgabe.

Die Rater merken zudem an, dass sie — da im Diskursreferat keine
relevanten Positionen und Argumente der vorgegebenen Autoren ange-
fuhrt wurden — nicht tiberpriifen konnten, ob die Positionen und Argu-
mente sachlich richtig dargestellt wurden.

Die Darstellung der eigenen Position beurteilen die Rater ebenfalls
sehr kritisch: In dem Diskursreferat stellt der Verfasser seine Position
nicht dar bzw. es wird nicht deutlich, dass es sich um seine Position han-
delt?¥7. Es wird somit auch nicht klar, ob sich der Verfasser von den dar-
gestellten Positionen und Argumenten distanziert, sich ihnen anschliefSt
oder eine eigene Position entwickelt.

Zusammenfassend lisst sich also festhalten, dass das Diskursreferat
bei keinem Kriterium beziiglich des fachlichen Gehalts und der Argu-
mentation iiberzeugen konnte. Auch beim Globalurteil erhielt es von
beiden Ratern den schlechtesten Wert. Rater B bewertet das Diskursre-
ferat sogar mit,,ungentigend:

»Dieses Diskursreferat hat von mir die Note ,,ungeniigend“ bekommen, da mei-
nes Erachtens das Ziel und die Aufgabenstellung des Diskursreferats komplett
ignoriert wurden. Es wurden teilweise Passagen aus Klieme, E. et. al (2010):

247  Die Tatsache, dass nicht deutlich wird, ,wer spricht’, zieht sich durch das gesamte
Diskursreferat. Aus diesem Grund wurde dieser Text auch beziiglich des ,Wissenschaftli-
chen Formulierens“von den Ratern sehr schlecht bewertet.



324 ERGEBNISSE DER TEILRATINGS

PISA 2009. Bilanz nach einem Jahrzebnt. zitiert, jedoch deren Herkunft nicht
kenntlich gemacht. Der Diskurs und somit die relevanten Positionen der vorge-
gebenen Autoren und deren Bezug zueinander wurden nicht dargestellt. Ein we-
sentlicher Bestandteil eines Diskursreferats ist auch die Darstellung der eigenen
Position, die in dem vorliegenden Text nicht vorgenommen wurde*

6.3.4  Messzeitpunkt 3

Kriterium 1a: Zu Messzeitpunke 3 ist bei Kriteriumia erneut eine —
wenn auch nur leichte — Steigerung zu konstatieren: Die Studierenden
erreichen einen Wert von ca. 2,98 und sind folglich nun in der Lage,
ihr Diskursreferat zberwiegend sinnvoll zu strukturieren. Das bedeutet,
dass die referierten Positionen und Argumente zu Messzeitpunke 3 lo-
gisch angeordnet und siberwiegend Ein- und Uberleitungen und/oder
Schlussteile verwendet werden. Die Studierenden erkennen somit zu
Messzeitpunkt 3 in einem noch stirkeren Mafle als zu Messzeitpunkt 2
die Notwendigkeit, beim Schreiben eines Diskursreferates den Leser im
Blick zu behalten.

Abbildungs1: Messzeitpunkt 1,2 und 3 —

Verteilung der Raterbeurteilungen
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Kriterium 1b: Bei diesem Kriterium erreichen die Studierenden einen
fast identischen Wert wie bei Kriterium ra (Wert 3,0), was bedeutet, dass
die Studierenden nun in der Lage sind, dem Leser das Thema des wis-
senschaftlichen Diskurses — die Anforderungen des Deutschunterrichts
vor und nach pisa — deutlich zu machen und die verschiedenen Po-
sitionen und Argumente zu diesem Diskurs #berwiegend vergleichend
darzustellen. Zur angemessenen Darstellung eines wissenschaftlichen
Diskurses fehlen allerdings noch einige wenige Beziige zwischen den Po-
sitionen und Argumenten der Autoren.

Kriterium 2a: Wie schon zu Messzeitpunkt1 und 2 erreichen die
Studierenden auch zu Messzeitpunkt 3 bei Kriterium 2a — abgesehen
vom Globalurteil — den niedrigsten Wert. Zwar konnen sie sich um
0,22 Punkte steigern, dennoch liegen auch zu Messzeitpunkt 3 noch
einige Diskursreferate vor, die neben relevanten Positionen und Argu-
menten auch weniger relevante Positionen und Argumente enthalten
oder keine bzw. kaum weniger relevante, aber dafiir zu wenig relevante
Positionen und Argumente.

Kriterium 2b: Der bei diesem Kriterium erreichte héchste Wert von
ca. 3,74 verdeutlicht, dass die Studierenden auch bzw. insbesondere zu
Messzeitpunkt 3 keine Probleme haben, Forschungspositionen sachlich
richtig zu referieren.

Kriterium 3: Eine marginale Verbesserung liegt auch bei Kriterium 3
vor (Wert ca. 2,95). Die Studierenden berichten zu Messzeitpunkt 3 bei
der Darlegung der eigenen Position nicht bzw. kaum von eigenen Er-
fahrungen und Erlebnissen, sondern verfiigen tiber die Fihigkeit, sich
iiberwiegend auf relevante Positionen und Argumente der Autoren zu
bezichen, wie der folgende Textausschnitt beispielhaft zeigt:

»Nach ausfiihrlicher Bearbeitung des Diskurses um die Kompetenzorientierung
des Deutschunterrichts nach der p1sa-Studie gelange ich zu dem Eindruck, dass
der Wandel in unserem Schulsystem, besonders im Deutschunterricht durchaus
Notwendigkeit hatte und hat und somit eine Chance auf Verbesserung darstel-
len kann. Allerdings zeigen die Deutschdidaktiker plausible und wirklich ernst-
zunehmende Risiken auf, die im Zusammenhang mit der Kompetenzorientie-
rung entstehen konnen. Das heifSt also, dass die Kompetenzorientierung — und
hierbei orientiere ich mich eher an Kaspar H. Spinner und Thomas Zabka —
keine Fehlentscheidung im Hinblick auf den Wandel des System ist, dass jedoch
unbedingt eine reflektierte Nutzung des Konzepts von Noten ist. Mittels der
Kompetenzorientierung kann ein Schritt in Richtung Globalisierung gegangen
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werden, der auch richtig sein mag, aber genauso wenig wie die Theorie des ,Hu-
mankapital® einseitig betrachtet werden sollte. Es ist Tatsache, dass wir heute
in einer Wissensgesellschaft leben und dass Bildung uns Menschen dazu dient,
Teil in der Gesellschaft zu sein und mittels unserer Fihigkeiten und Fertigkeiten
diese Gesellschaft zu gestalten. Um aber daran teilhaben zu kénnen, muss man
bestimmte Grundfihigkeiten oder Basisqualifikationen (zum Beispiel in der
Grundschule) erlernen. Diese kénnen gut durch die Kompetenzorientierung
erworben werden. Erst danach besteht die Méglichkeit und Notwendigkeit sich
tiefergehende, kulturelle Inhalte, also intelligentes Wissen® anzueignen. Die
Orientierung an Basisqualifikationen und die gleichzeitige Bildung von literari-
schen Fachinhalten sollten in der Vergangenheit sowie in der Zukunft Grundbe-

standteil des Unterrichts sein.*
(N.J1.M1.1.A3.0.P56)

Kriterium 4: Bei Kriterium 4 erhalten ca. 50 % der Diskursreferate die
Note ,gut, und ca. 50 % die Note ,befriedigend*, wodurch sich ein Wert
von ca. 2,48 ergibt. Der fachliche Gehalt und die Argumentation der
Diskursreferate liegen nach Einschidtzung der Rater zu Messzeitpunkt 3
also im guten bis mittleren Bereich.

Zusammenfassung: Fasst man die Ergebnisse der Studierenden zu
Messzeitpunkt 3 zusammen, so lisst sich Folgendes festhalten: Die
Resultate des Ratings zeigen, dass sich die Studierenden von Messzeit-
punkt 2 zu Messzeitpunkt 3 erneut bei allen Kriterien steigern konnen.
Sie sind nun in der Lage, ihre Diskursreferate #berwiegend sinnvoll und
diskursiv zu gestalten und bei der Darlegung der eigenen Position zber-
wiegend auf relevante Positionen und Argumente der Autoren Bezug zu
nehmen. In einem besonderen Mafle verfligen sie zu Messzeitpunkt 3
tiber die Fihigkeit, die Positionen und Argumente der Autoren sachlich
richtig wiederzugeben.

Eine etwas geringere Entwicklung ist bei Kriterium 2a erkennbar. Es
zeigt sich, dass die Studierenden auch zu Messzeitpunkt 3 teilweise noch
Schwierigkeiten haben, die fir das Thema/die Aufgabenstellung rele-
vanten Inhalte von den weniger relevanten Inhalten zu unterscheiden.

Da bei allen Kriterien eine Verbesserung zu erkennen ist, ist es nicht
verwunderlich, dass auch das Globalurteil zu Messzeitpunkt 3 besser
ausfillt als zu Messzeitpunke 2.

Im Folgenden soll es nun um die Frage gehen, ob die kontextuell
passende Verwendung diskursstrukturierender Prozeduren mit dem
fachlichen Gehalt eines Textes korreliert. Es wird zunichst einleitend
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tiber Korrelationsanalysen und den Korrelationskoethzienten r infor-
miert, anschlieflend werden die Resultate der Korrelation zwischen der
Variable ,,Wissenschaftliches Formulieren (Schwerpunkt ,diskursstruk-
turierende Prozeduren®)“ und der Variable ,Fachlicher Gehalt und Ar-

gumentationdargestellt.

6.4 Resultat Hypothese 2

Gegenstand einer Korrelationsanalyse ist die Untersuchung des Zusam-
menhangs zwischen zwei Variablen. Die Strenge bzw. die Stirke des Zu-
sammenhangs ldsst sich mittels eines Korrelationskoeflizienten (Pearson-
Korrelation) ermitteln. Im Folgenden sollen einige Eigenschaften dieses
Korrelationskoefhzienten aufgefiihrt werden (vgl. Zofel 2003: 150, Lin-
der 2005: 39):

Der Korrelationskoefhizient wird mit dem Kleinbuchstaben r bezeich-

net
Der Korrelationskoefhizient kann Werte zwischen -1 und +1 anneh-

men

Positive Werte von r deuten auf eine positive Korrelation zwischen
den beiden untersuchten Variablen hin (je grofler X wird, desto gro-
Ber wird Y), negative Werte auf eine negative Korrelation (je groffer X
wird, desto kleiner wird Y)

Die Korrelation zwischen einer Variable und sich selbst betrigt
immer 1

Nach Zéfel (2003: 151) lassen sich fiir den Korrelationskoefhzienten r
folgende Richtgroflen heranziehen?4®:

248  Einheitliche Richtgroflen zur Einstufung des Korrelationskoeflizienten r gibt es in
der Literatur nicht, der Vorschlag von Zéfel (2003) ist demnach nur ein Vorschlag unter
vielen.
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Tabelle39: Einstufung des Korrelationskoeffizienten

Korrelationskoeffizienten Einstufung

|r| < 0,2 Sehr geringe Korrelation
0,2<|t| <05 Geringe Korrelation
os5<|rf|<0,7 Mittlere Korrelation
0,7<]t| <09 Hohe Korrelation
0,9<|t] <10 Sehr hohe Korrelation

In Tab. 40 sind die Korrelationen zwischen der Variable ,,Wissen-
schaftliches Formulieren“ (sum_PRE und sumM_rosT) und der Variable
»Fachlicher Gehalt und Argumentation (FG_suM_PRE und FG_SUM_

rosT) dargestellt>4.

Tabelle4o:  Ergebnis Korrelationsanalyse

FG_SUM_  FG_SUM_
SUM_PRE SUM_POST PRE POST
SUM_PRE Pearson- 1 221 ,381%* ,309™*
Korrelation
Sig. (2-seitig) ,049 ,000 ,009
N 8o 80 8o 80
SUM_POST  Pearson- ,221% 1 ,359%* ,546**
Korrelation
Sig. (2-seitig) ,049 ,001 ,000
N 80 80 8o 80
FG_SUM_  Pearson- ,381%* 1359 I ,395**
PRE Korrelation
Sig. (2-seitig) ,000 ,001 ,000
N 80 80 80 80

249  Bei der Berechnung der Korrelationen wurde nicht zwischen Interventions- und
Kontrollgruppe unterschieden, sondern nur zwischen Pri- und Posttest bzw. Messzeit-
punkt 1 und Messzeitpunket 2.
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FG_SUM_  FG_SUM_
SUM_PRE SUM_POST PRE POST
FG_SUM_  Pearson- ,309** ,546™* ,395%* 1
POST Korrelation
Sig. (2-seitig) ,005 ,000 ,000
N 8o 8o 8o 8o

* Korrelation ist bei Niveau 0,05 signifikant (zweiseitig);

** Korrelation ist bei Niveau o,01 signifikant (zweiseitig)

Die errechneten Korrelationskoeflizienten zeigen zweierlei:

1. Zwischen der Fihigkeit der Studierenden, diskursstrukturierende
Prozeduren in einer kontextuell passenden Weise zu verwenden und
der Fihigkeit, Texte mit einem hohen fachlichen Gehalt zu verfassen,
gibt es nach den Richtgréfien von Zofel (2003) im Pritest bzw. zu
Messzeitpunkt 1 eine geringe, aber signifikante Korrelation (.381), die
sich auch im Posttest bzw. zu Messzeitpunkt 2 — in einem noch stir-
keren MafSe (.546) (mittlere Korrelation) — nachweisen lisst?5°.

2. Bezogen auf die auf Basis des Kompetenzmodells hergeleiteten Beur-
teilungsbereiche (vgl. Abb. 22) sind die Korrelationen niedrig genug,
um von zwei eigenstindigen Bereichen (, Wissenschaftliches Formu-
lieren“ und ,,Fachlicher Gehalt und Argumentation®) sprechen zu
kénnen.

250 Um prizisere Aussagen treffen zu konnen, hitte man noch die Korrelationen zwi-
schen einzelnen Kriterien untersuchen konnen. Interessant ist m.E. beispielsweise die
Frage, ob zwischen der Fihigkeit, Positionierungsprozeduren kontextuell passend zu ver-
wenden und der Fihigkeit, die eigene Position auf relevante Positionen und Argumente der
Autoren zu beziehen, ein Zusammenhang besteht. Da aber die Uberpriifung der Wirksam-
keit des didaktischen Konzeptes im Mittelpunkt der vorliegenden Arbeit steht, wird auf
eine detailliertere Uberpriifung der Korrelationen verzichtet.






7 Schluss

In diesem Schlusskapitel sollen zunichst wichtige Ergebnisse der vorlie-
genden Arbeit zusammengefasst dargestellt und in Verbindung damit
die Konsequenzen beschrieben werden, die sich aus diesen Ergebnissen

ergeben (Kap.7.1). Anschliefend werden Uberlegungen zur systemati-
schen Vermittlung akademischer Textkompetenzen — mit einem Fokus

auf den wissenschaftlichen Textprozeduren — im Fachstudium angestellt
und es wird dargelegt, warum eine fachnahe Vermittlung insbesondere

fur Lehramtsstudierende wichtig ist (Kap. 7.2). Enden wird das Schluss-
kapitel mit Perspektiven fiir die weitere Forschung (Kap. 7.3).

7.1 Zusammenfassung wichtiger Ergebnisse

Stellt man die Schule (gymnasiale Oberstufe) und die Hochschule be-
ziiglich der verschiedenen Anforderungen des fachlichen Lesens und
Schreibens gegeniiber, zeigt sich, dass sich diese zum Teil stark vonei-
nander unterscheiden. So ergab eine Literaturstudie zu diesem Thema,
dass sich die Schreibaufgaben im Deutschunterricht der gymnasialen
Oberstufe bislang?>? hiufig nur auf einen Text beziehen und die Arbeit

252  Durch die neuen Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife im Fach
Deutsch und den darin enthaltenen neuen Aufgabenarten (vgl. Kap.2.2.4) sind — wie be-
reits erwihnt — jedoch Anderungen erwartbar.

331
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mit Sachtexten und Sachthemen verglichen mit der Arbeit an literari-
schen Texten und literarischen Themen insgesamt nur einen sehr gerin-
gen Raum einnimmt. Dieser Befund bestitigte sich auch in der im Rah-
men des Projektes ,,AkaTex“ durchgefithrten Experteninterviewstudie.

An der Hochschule hingegen ist die Fihigkeit gefordert, auf der
Grundlage der Lektiire mehrerer wissenschaftlicher Texte einen neuen,
eigenen Text zu verfassen. Die durch diese (und andere) Unterschiede
hiufig entstehenden Ubergangsprobleme sollen durch das Verfassen
einer Facharbeit in der zwélften Jahrgangsstufe gelost bzw. zumindest
gemindert werden. Die Ergebnisse der Experteninterviewstudie geben
allerdings einen Hinweis darauf, dass die Facharbeit ihre Funktion als
didaktische Briicke zwischen Schule bzw. gymnasialer Oberstufe und
Hochschule nur in einem eingeschrinkten Mafle erfiillen kann. Dazu
trigt zum einen die hiufig an den Schulen nicht bzw. kaum stattfin-
dende Vorbereitung und Beratung und zum anderen die nicht vorhan-
dene institutionelle Einbindung bei.

Um den Ubergang Schule-Hochschule zu erleichtern, ist es dringend
erforderlich, dass sich die beiden Institutionen beziiglich der zu rezipie-
renden und zu produzierenden Textformen bzw. -sorten aufeinander zu
bewegen. Wiinschenswert ist auf schulischer Seite vor allem eine Auf-
wertung der Sachtexte sowie der wissensverarbeitenden Schreibaufga-
ben (wie beispielsweise das Referat), da diese fiir die Bewiltigung der
Schreibanforderungen an der Hochschule wichtiger sind als die verbind-
lichen Aufsatzarten (vgl. auch Ehlich/Steets 2003b: 225£)?°3. Zudem
sollte solchen Schreibaufgaben mehr Raum gegeben werden, die die
Fihigkeit fordern, mehrere fremde Texte zu einem bestimmten Thema
zu lesen und mit dem eigenen Text zu verkniipfen (discourse synthesis).

253  Andieser Stelle lohnt sich ein kurzer Blick auf die von Feilke (2012d) vorgeschlagene
Unterscheidung zwischen Schulsprache und Bildungssprache. Unter Schulsprache versteht
er ,auf das Lehren bezogene und fiir den Unterricht zu didaktischen Zwecken gemachte
Sprach- und Sprachgebrauchsformen® (Feilke 2012d: 5), wie die typischen Aufsatzarten,
etwa die Erérterung. Die Bildungssprache hingegen schlieffit nach Feilke (2012d: 5) sehr
viel allgemeinere Sprachphinomene mit ein, deren typisches Merkmal darin besteht, dass
»sie nicht eigens fiir das Lernen ,gemacht’ sind, aber ,epistemisch® genutzt werden:“ Die Bil-
dungssprache ist als eine Sprachkompetenz zu verstehen, die auf, Texthandlungen®wie bei-
spielsweise das Diskutieren — bezogen auf die wissensverarbeitende Schreibform ,Referat*
z.B. das Diskutieren von Forschungspositionen aus unterschiedlichen Texten — beruht.
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Hier ist vor allem die in Kap. 2.2.4 thematisierte neue Schreibform , ma-
terialgestiitztes Schreiben“in den Bildungsstandards fiir die Allgemeine
Hochschulreife zu erwihnen, die genau diese Fihigkeit von Schiilerin-
nen und Schiilern der gymnasialen Oberstufe verlangt. Inwieweit diese
Schreibform ,eine hohe propideutische Relevanz fiir Studium und Be-
ruf” (KMK 2012: 155) besitzt, wird sich jedoch erst in Zukunft zeigen.

Das erfolgreiche Anfertigen insbesondere der an der Hochschule ver-
langten Textformen bzw. -sorten erfordert die Beherrschung eines spe-
zifischen Sprachregisters, die ,Alltdgliche Wissenschaftssprache® Damit
sind nach Ehlich (1999) diejenigen Ausdrucks- und Konstruktionsmuster
gemeint, die Wissenschaftler in ihren Texten a/ltiglich verwenden und
die ihren Ursprung in der a/ltiglichen Sprache haben. Die ,,oberflichen-
strukturelle Typik und die kommunikativen Funktionen der Alltagli-
chen Wissenschaftssprache® (Steinhoff 2007a: 418) riickten erst durch
die pragmatisch-kommunikative Neuausrichtung der Fachsprachenfor-
schung ins Zentrum der Aufmerksamkeit. Vor dieser Neuausrichtung
lag der Fokus auf der Darstellungsfunktion der Wissenschaftssprache,
wobei die vier Postulate ,,Sachbezogenheit bzw. Gegenstandsbindung®,
»Ein(ein)deutigkeit ,Okonomie“ und ,,Anonymitit“ im Mittelpunkt
standen. Durch die starke Fixierung der traditionellen Fachsprachenfor-
schung auf die fach-/wissenschaftssprachlichen Termini wurden domi-
nentypische Ausdrucks- und Konstruktionsmuster wie beispielsweise
die verschiedenen Muster der intertextuellen Bezugnahme (,X weist
ebenso wie Y darauf hin, dass ...“ etc.) vernachlissigt. Solche Muster
zihlen nach Feilke (2012a) zu den sogenannten , literalen ProzedurenS
genauer: zu den , Textprozeduren® Wie bereits in Kap. 3.3.2.1 dargelegt
versteht er darunter

stextkonstituierende sprachlich konfundierte literale Prozeduren, die jeweils ein

textliches Handlungsschema (Gebrauchsschema) und eine saliente Ausdrucks-
form (Routineausdruck) semiotisch koppeln. Sie kénnen soziale Typen von
Sprachhandlungsmotiven indizieren, haben ein genrekonstitutives Potential
und sind ausdruckseitig durch rekurrent kookkurrente Ausdruckskomponen-
ten ausgezeichnet. Sie kdnnen lexikalisch als Kollokationen, syntaktisch als
grammatische Konstruktionen und textlich als Makroroutinen auftreten und
in vielfacher Weise ineinander eingebettet sein. Pragmatisch funktionieren sie
als Kontextualisierungshinweise, die auf der Grundlage einer pars-pro-toto-
Semantik ein reiches Kontextwissen fiir die Textrezeption und Textproduktion
indizieren kdnnen® (Feilke 2012a: 11f.).
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Bei Textprozeduren handelt es sich zusammenfassend also um ein Mehr-
ebenenphinomen: Einer hoheren Ebene wire demnach die Gliederung
eines Textes in Einleitung, Hauptteil und Schluss zuzurechnen, einer
mittleren Ebene dagegen liefen sich beispielsweise fiir eine Einleitung
bzw. einen Schlussteil typische Ausdrucks- bzw. Konstruktionsmuster
zurechnen wie , Thema dieser Untersuchung ist ...“ oder , Abschlieffend
sollen die Ergebnisse der Untersuchung zusammenfassend dargestellt
werden® (vgl. Siebert-Ott/Decker/Kaplan 2014: 212).

Zu den wissenschaftlichen Textprozeduren zihlen auch die in dieser
Arbeit im Fokus stehenden ,,diskursstrukturierenden Prozeduren® Dis-
kursstrukturierende Prozeduren sind als diejenigen wissenschaftlichen
Textprozeduren bestimmt worden, die man in besonderem MafSe bens-
tigt, um an einem wissenschaftlichen Diskurs schreibend partizipieren
zu kénnen, nimlich

- Intertextuelle Prozeduren wie,, X stellt die These auf, dass ...“ oder ,,.Im
Gegensatz zu X ist Y der Ansicht, dass ...“und

- Positionierungsprozeduren wie ,, Meines Erachtens“oder ,,Ich vertrete
die Auffassung, dass ... (vgl. auch Feilke 2002).

Dass Studienanfinger hiufig Probleme mit der Aneignung der wis-
senschaftlichen Textprozeduren und insbesondere mit der Aneignung
diskursstrukturierender Prozeduren haben, wurde mit Hilfe des Stu-
fenmodells von Feilke/Steinhoff (2003) und Steinhoft (2007a) gezeigt.
Die Aneignungsprobleme lassen sich vor allem darauf zuriickfiih-
ren, dass wissenschaftliche Textprozeduren in der Regel weder an der
Schule noch an der Hochschule systematisch vermittelt werden und
es an geeigneten Methoden fehlt. Auf diese Problematik hat die For-
schung reagiert und spezifische Férderkonzeptionen — welche vor allem
fur die Schule aktuell in der Diskussion sind (vgl. beispielsweise Feilke
(2014b) — entwickelt, deren Wirksamkeit empirisch bislang allerdings
noch nicht tiberpriift worden ist. Aus diesem Grund war es das Haupt-
ziel der vorliegenden Arbeit, die Wirksamkeit eines auf der Basis ak-
tuellerer schreibdidaktischer Konzeptionen entwickelten Konzeptes zur
Forderung der Fahigkeit, diskursstrukturierende Prozeduren in einer
kontextuell passenden Weise zu verwenden — in dieser Arbeit auch als
»Diskurskompetenz® bezeichnet — , zu tiberpriifen. Dazu wurde an der
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Universitit Siegen eine quasiexperimentelle Interventionsstudie mit
Pritest-Posttest-Follow-up-Kontrollgruppen-Desgin durchgefiihrt. Fiir
die Erfassung der interessierenden Fihigkeit wurde in Anlehnung an
die aktuelle Forschungsdiskussion die im Projekt ,AkaTex" (Teilprojekt
Siegen) entwickelte Textform , Diskursreferat”eingesetzt, die auch in be-
sonderer Weise geeignet ist, die Entwicklung akademischer Textkompe-
tenzen im engeren Sinne im Studium gezielt zu unterstiitzen.

Die von den Studierenden verfassten Diskursreferate wurden im
Rahmen eines zweiteiligen Ratingverfahrens beurteilt. Grundlage dieser
Beurteilungen bildeten Ratingbdgen und Kodierhandbiicher. Die Hohe
der erreichten Werte fiir Cronbach’s Alpha lisst es sinnvoll erscheinen,
die entwickelten Ratingbogen (plus die dazugeh6rigen Manuals) als ein
Instrument zur Beurteilung studentischer Texte in der Praxis zu imple-
mentieren: Mit Hilfe der Ratingbdgen kann zuverlissig gezeigt werden,

»uber welche Kompetenzen die Studierenden bereits verfiigen und in
welchen Bereichen noch Unterstiitzungsbedarf besteht bzw. interve-
niert werden sollte® (Siebert-Ott/Decker/Kaplan/Macha 2015: 271). Die
Ratingbdgen konnen auch als ,Feedbackbogen® fiir die Studierenden
eingesetzt und ihnen so die Kriterien der Textbeurteilung transparent
gemacht werden.

Beziiglich der von mir aufgestellten Hypothesen ldsst sich festhalten,
dass Hypothese 2:

Die kontextuell passende Verwendung diskursstrukturierender Prozedu-
ren korreliert mit dem fachlichen Gebalt eines Textes

als bestitigt angesehen werden kann: In der vorliegenden Arbeit konnte
gezeigt werden, dass ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Fi-
higkeit, diskursstrukturierende Prozeduren in einer kontextuell passen-
den Weise zu verwenden und der Fihigkeit, Texte mit einem hohen fach-
lichen Gehalt zu verfassen, existiert. Es spricht demnach einiges dafiir,
dass die domidnentypische und variierende Verwendung diskursstruk-
turierender Prozeduren dazu fiihrt, dass — wie schon von Feilke (2002)
vermutet — die Texte nicht nur sprachlich, sondern auch fachlich iiber-
zeugender werden. Aus diesem Grund ist es wichtig, die Studierenden
bei der Entwicklung der Fihigkeit, wissenschaftliche Textprozeduren
und vor allem diskursstrukturierende Prozeduren in einer kontextuell
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passenden Weise zu verwenden, zu unterstiitzen. Sowohl die Resultate
des ersten Teilratings als auch die Ergebnisse der Korpusanalyse geben
einen Hinweis darauf, dass das entwickelte didaktische Konzept eine
solche Unterstiitzung leisten kann und sich somit auch Hypothese 1:

Studierende der Interventionsgruppe verfiigen nach der Intervention in
einem hoheren MafSe iiber die Fiihigkeit, diskursstrukturierende Proze-
duren in kontextuell passender Weise zu verwenden als diejenigen der
Kontrollgruppe

bestitigt hat, auch wenn der errechnete p-Wert — wohl aufgrund der
254

geringen Anzahl an Diskursreferaten?>*— knapp unter dem Signifikanz-
niveau liegt.

Wie die Ergebnisse des Pritestes zeigen, haben einige Studierende
sowohl der Interventions- als auch der Kontrollgruppe zunichst Prob-
leme mit der kontextuell passenden Verwendung diskursstrukturieren-
der Prozeduren. Es konnte beobachtet werden, dass insbesondere bei der
Dominentypik und der Varianz der Positionierungsprozeduren bei bei-
den Gruppen ein besonderer Unterstiitzungsbedarf vorliegt: Zur Darle-
gung der eigenen Position greift — wie die angefiithrten Beispiele aus den
Diskursreferaten verdeutlicht haben — die Mehrzahl der Studierenden
rekurrent auf die ihnen aus konzeptionell miindlichen Zusammenhin-
gen und vor allem dem schulischen Aufsatzunterricht bekannten domi-
nenuntypischen Prozeduren ,ich & Kognitionsverb“ und ,meiner Mei-
nung nach“zuriick.

Unterstiitzungsbedarf konnte zu Messzeitpunkt 1 — insbesondere bei
den Studierenden der Kontrollgruppe — auch beziiglich des vergleichen-
den Aufeinanderbeziehens von Forschungspositionen durch intertextu-
elle Prozeduren ermittelt werden: Im Extremfall sind die Primirtexte
einfach nacheinander abgearbeitet worden, eine ,discourse synthesis*
im Sinne von Nelson (2001) fand nicht statt.

Die Fihigkeit, diskursstrukturierende Prozeduren in einer kontextu-
ell passenden Weise zu verwenden, nahm bei den Studierenden sowohl
der Interventions- als auch der Kontrollgruppe zwischen dem Pri- und

254  Geplant ist, die Interventionsstudie mit einer grofleren Teilnehmerzahl erneut
durchzufiihren.
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dem Posttest zu?>3. Wihrend sich die Studierenden der Kontrollgruppe
aber ,nur“um 4,125 Punkte gesteigert haben, konnten die Studierenden
der Interventionsgruppe einen Zuwachs von 6,5 Punkten verzeichnen.
So griffen diese im Posttest beispielsweise wesentlich seltener als ihre
Kommilitoninnen und Kommilitonen aus der Kontrollgruppe auf fiir
die Wissenschaftsdomine untypische Prozeduren zuriick, um die Posi-
tionen verschiedener Autoren wiederzugeben oder um sich selbst im
Diskurs zu positionieren. Auch dies wurde durch zahlreiche Beispiele
aus den Diskursreferaten untermauert.

Zusammenfassend gibt es also Hinweise darauf, dass die Studieren-
den der Kontrollgruppe ihre voruniversitir erworbenen sprachlichen
Fihigkeiten nicht in der Weise spezifizieren und ausbauen konnten wie
die Studierenden der Interventionsgruppe und das entwickelte didakti-
sche Konzept somit Wirkung gezeigt hat.

7.2 Uberlegungen zur Vermittlung
von akademischen Textkompetenzen

Wie bereits dargelegt, scheint die kontextuell passende Verwendung
diskursstrukturierender Prozeduren dazu beizutragen, dass die Texte
nicht nur sprachlich, sondern auch fachlich besser werden. Aus diesem
Grund plddiere ich fiir eine , prozedurenorientierte Fachlehre®im Rah-
men einer ,Literalen Didaktik® (vgl. auch Feilke 2014b: 30, Schmélzer-
Eibinger etal. 2013: §3ff.), in der wissenschaftliche Textprozeduren zu-
nichst ermittelt, bewusst gemacht, geordnet und anschlieffend beim
Schreiben und Uberarbeiten von Texten — als Scaffolds (Stiitzen) — von
den Studierenden angewandt werden. Uber die Beschiftigung mit den
in wissenschaftlichen Texten verwendeten diskursstrukturierenden Pro-
zeduren ldsst sich zudem ein Zugang zu wissenschaftlichen Diskursen

und ihrem diskursiven Charakter erschlieflen (vgl. auch Decker/Kaplan/

255  Eine Ausnahme bildete die Fihigkeit, die Prozeduren zur Wiedergabe von Autoren-
positionen zu variieren (Kriterium 1b): Sowohl die Interventions- als auch die Kontroll-
gruppe schneiden im Posttest beziiglich der Varianz der intertextuellen Prozedurenl
schlechter ab als im Pritest. Mdgliche Griinde dafiir wurden thematisiert.
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Siebert-Ott 2015: 9): Die Studierenden erfahren, dass sie in Seminar-,
Bachelorarbeiten etc. — entgegen dem Postulat der Sachbezogenheit
bzw. Gegenstandsbindung (vgl. Kapitel 3.1.1) — nicht nur tiber einen
bestimmten wissenschaftlichen Gegenstand schreiben sollen, sondern
vor allem dariiber, welche Positionen von Wissenschaftlern zu diesem
Gegenstand vertreten werden. Sie lernen zudem, dass sich diese Posi-
tionen zum Teil erheblich voneinander unterscheiden kénnen und sich
Wissenschaftler hiufig uneinig sind, sogar {iber grundlegende Termini
wie beispielsweise ,, Text", was wiederum dem Postulat der Ein(ein)deu-
tigkeit widerspricht (vgl. Kap. 3.1.2). Des Weiteren erkennen sie, dass sie
in Seminar-, Bachelorarbeiten etc. nicht nur einen wissenschaftlichen
Diskurs darstellen, sondern auch eine eigene, fachlich begriindete Posi-
tion zu diesem Diskurs entwickeln und diese — anders, als es das Postu-
lat der Anonymitit verlangt (vgl. Kap.3.1.4) — als individuellen Beitrag
kennzeichnen sollen.

Zusammenfassend lisst sich also festhalten, dass die Studierenden
tiber die Beschiftigung mit den diskursstrukturierenden Prozeduren
die Kenntnis erlangen, ,dass es an der Universitit [...] nicht nur darum
geht, sich Wissen anzueignen, sondern vor allem darum, sich aktiv mit
Wissen auseinanderzusetzen und sich im Austausch mit den Lehrenden
an Forschung zu beteiligen® (Frank/Haacke/Lahm 2007: 134).2°¢ Genau
das spiegelt das Humboldt'sche Konzept des ,forschenden Lernens® wi-
der (vgl. Einleitung).

Die systematische Vermittlung der wissenschaftlichen Textprozedu-
ren — insbesondere der diskursstrukturierenden Prozeduren — im Fach-
studium zu verankern und nichtan, Service-Center“auszulagern —auch
wenn deren Angebote wissenschaftlich fundiert sind und von qualifi-
zierten Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern durchgefiihrt und/oder ge-
leitet werden — ist vor allem fiir Lehramtsstudierende sehr wichtig, wie
im Folgenden genauer erldutert werden soll:

256 Miiller-Michals (2014: 282) spricht in diesem Zusammenhang auch von der ,Stir-
kung des divergierenden Denkens®
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1. Studierende als Mitglieder einer Diskursgemeinschaft mit besonderen
Diskurspraktiken und Diskurstraditionen

Durch das Fachstudium erhalten Studierende die Moglichkeit, zu Mit-
gliedern einer wissenschaftlichen Diskursgemeinschaft mit besonderen
Diskurspraktiken und besonderen Diskurstraditionen zu werden (vgl.
Siebert-Ott/Decker 2013: 155). Studierende des Lehramtes konnen je
nach Ficherkombination zu Mitgliedern mehrerer Diskursgemein-
schaften?>” werden, die sich in ihren Arbeits-, Denk- und Darstellungs-
formen zum Teil erheblich unterscheiden (vgl. Jakobs/Schindler 2006,
Lehnen/Schindler 2008). Wie stark beispielsweise die Konventionen
und Normen fiir die sprachliche Darstellung fachlicher Inhalte in den
verschiedenen Diskursgemeinschaften divergieren, wurde bereits in
Kap. 3.2.1.2 dargelegt.

Studierende miissen in verschiedenen universitiren Schreibaufgaben
(vgl. Kap.2.3) den Nachweis erbringen, dass sie die Normen fiir die Ver-
textung fachlicher Inhalte, also die wissenschaftlichen Textprozeduren,
des jeweiligen Faches kennen und auch anwenden kénnen. Die Kennt-
nis der besonderen Diskurspraktiken und -traditionen einer Diskursge-
meinschaft ist demnach fiir Studierende, insbesondere fiir Lehramtsstu-
dierende, von zentraler Bedeutung. Die Aufgabe, in diese besonderen
Diskurspraktiken und -traditionen einzufiihren, kann nicht bzw. nur
im begrenzten Umfang von den Service-Centern iibernommen werden,
sondern muss Gegenstand des Fachstudiums sein?38.

2. Umstellung der Lehramtsstudienginge auf Bachelor-
und Masterabschliisse

Wie bereits in der Einleitung dargelegt, wurde im Rahmen des Bologna-
Prozesses auch die Lehrerausbildung zum Wintersemester 2011/2012 in

257  Studierende des Lehramtes Grundschule miissen die beiden Ficher, mathematische
Grundbildung“und ,sprachliche Grundbildung®studieren, sodass sie in jedem Fall zu Mit-
gliedern mehrerer Diskursgemeinschaften werden.

258 Eine Ausnahme bilden ,Service-Center*, die eng mit den Fichern kooperieren. Das
Schreibzentrum Soziologie der Universitit Géttingen bietet Studierenden der Soziologie
beispielsweise eine fachspezifische Schreibberatung sowie fachspezifische Schreibwork-
shops an.
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einigen Bundeslindern neu ausgestaltet und auf Bachelor- und Master-
abschliisse umgestellt. In Nordrhein-Westfalen beispielsweise ist damit
die Erh6hung des Praxisbezuges durch die Einfithrung eines Eignungs-
praktikums und eines Praxissemesters im Masterstudium, die Einfiih-
rung eines eigenstandigen Grundschullehramtes, die Angleichung der
Ausbildungszeiten fiir alle Lehrimter, die Griindung eigenstindiger
»Zentren fiir die Lehrerbildung® und die Verkiirzung des Vorbereitungs-
dienstes verbunden?>®. Durch diese neuen Rahmenbedingungen haben
sich die Bedingungen fiir die Aneignung wissenschaftlicher Textproze-
duren verschirft: Die als Langzeitstudien angelegten empirischen Un-
tersuchungen zu studentischen Seminararbeiten von Pohl (2007) und
Steinhoff (2007a) haben — wie bereits dargelegt — gezeigt, dass die Aneig-
nung wissenschaftlicher Textprozeduren ,einer tiberindividuellen Ord-
nung folgt, die bestimmte Erwerbsstufen umfasst und mehrere Jahre
in Anspruch nimmt” (Steinhoff 2008: 2). Erst gegen Ende des Studi-
ums, also dann, wenn die Abschlussarbeiten verfasst werden, werden die
dominentypischen Ausdrucks- und Konstruktionsmuster von den Stu-
dierenden in der Regel kontextuell passend verwendet (vgl. Kap.3.3.2.2).
Durch die Umstellung auf Bachelor- und Masterabschliisse haben die
Studierenden jedoch nicht bis zum Ende ihres Studiums Zeit, die wis-
senschaftlichen Textprozeduren zu erwerben, sondern miissen bereits
nach wenigen Semestern in der Lage sein, eine grofiere wissenschaftli-
che Arbeit, die Bachelorarbeit, selbstindig anzufertigen. Die Vermitt-
lung wissenschaftlicher Textprozeduren kann daher nicht alleine Auf-
gabe der Service-Center sein, da diese immer nur einzelne Studierende
erreichen konnen, die sich aus Eigeninitiative zu den jeweiligen Ange-
boten anmelden. Eine systematische Unterstiitzung der Entwicklung
eines dominentypischen Sprachgebrauchs muss auch und vor allem
in den Fichern implementiert werden, damit alle Studierenden in der
Lage sind, die Schreibaufgabe ,,Bachelorarbeit“zu bewiltigen (vgl. auch
Schindler/Siebert-Ott 2013).

259 Vgl htep://www.schulministerium.nrw.de/ZBL/Reform/index.html (zuletzt aufge-
rufen am 14. 11. 2012)
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3. Schreiben als zentraler Bestandteil des Lehramtsstudiums
und des Lehrerberufs

In nahezu allen Studiengingen, insbesondere aber in den schreibintensi-
ven Lehramtsstudiengingen, ist die Produktion wissenschaftlicher Texte
ein zentraler Ausbildungsbestandteil (vgl. Dittmann et al. 2003, Schind-
ler/Siebert-Ott 2011): Seminararbeiten, Exzerpte, Protokolle etc. — nur
wer diese universitiren Schreibaufgaben angemessen 16st, erhile den
notwendigen Beleg tiber erbrachte Studien- bzw. Priifungsleistungen.
Die Fihigkeit, wissenschaftliche Texte zu verfassen, stellt demnach eine
wichtige Voraussetzung fiir den Studienerfolg dar (vgl. Ehlich/Steets
2003a: 129). Oder anders ausgedriickt: Mangelnde Schreibfihigkeiten,
vor allem das Nichtverfiigen tiber wissenschaftliche Textprozeduren,
konnen zur Verlingerung der Studienzeit oder im schlimmsten Fall zum
Abbruch des Studiums fithren (vgl. Kruse/Jakobs 1999: 25).

Doch nicht nur das Studium stellt an Lehramtsstudierende eine Viel-
zahl komplexer Schreibaufgaben, sondern auch ihre anschliefSende Be-
rufstitigkeit (vgl. Lehnen 2008, Lehnen/Schindler 2008, Jost 2008). Wie
tiberaus schreibintensiv der Lehrerberuf ist, zeigt Tabelle 41, aus Lehnen
(2008: 91), welche auf Ergebnissen aus Interviews mit Referendarlnnen,
LehrerInnen und SchulleiterInnen zu ihrem Schreiballtag beruht.

Dass Lehramtsstudierende in besonderer Weise gefordert sind, wenn
es um die Aneignung wissenschaftlicher Textprozeduren geht, gilt je-
doch nicht nur fiir ihr Studium und ihre anschlieSende Berufstitigkeit,
sondern vor allem auch fiir ihre Rolle als Multiplikatoren: Lehrerinnen
und Lehrer vermitteln ihren Schiilerinnen und Schiilern selbst wieder
Sprach- und Schreibfihigkeiten (vgl. Schindler 2008: 3). In der aktu-
ellen Bildungsdiskussion gewinnt die Einsicht, dass diese Vermittlung
nicht nur Aufgabe der Deutschlehrerinnen und -lehrer ist, zunehmend
an Bedeutung: Auch im Mathematik-, Geschichts-, oder Physik-
unterricht sollen die Schiilerinnen und Schiiler lernen, ,wie Sprache im
Bildungskontexten verwendet und im Fachdiskurs eingesetzt werden
kann“(Schmélzer-Eibinger et al. 2013: 11)26°.

260  Ein solcher Unterricht wird in der Forschung unter anderem auch als ,sprachsensib-
ler Fachunterricht“bezeichnet (vgl. beispielsweise Leisen 2011).
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Tabelle 41: Ubersicht Schreibtitigkeiten/ Textsorten
im Lehrerberuf nach Lehnen (2008: 91)

Lernprozesse/Leistungen Kommunikation mit

Unterricht planen beobachten, beschreiben,  Eltern, Kolleglnnen,
und durchfiihren begutachten, bewerten Institutionen
- Arbeitsblitter - Zeugnisse bzw. - Elternbriefe
- Unterrichtsentwiirfe Berichtszeugnisse - schriftliche Vorbereitung
- Aufgabenstellungen - Klassenarbeiten/ von Elterngesprichen
(z. B. Hausaufgaben) Klausuren - Stellungnahmen
- Tafelanschriebe, -bilder Bewertungsraster - Tischvorlagen
- PowerPoint- (fiir Klassenarbeiten) - Firmenbriefe
Prisentationen - Notenbegriindung (Sponsoring)
- Klassenbuch - Klausurkommentare - Anfragen
- Stundenauswertungen - Abiturvorschlige - Antrige
- Gutachten - Prisentationen/Reden
- Berichte - E-Mail
- Forderpline - Aktennotiz
- Stoffverteilungspline - Protokolle
- Hausaufgabenkorrektur  (Gespriche,
Konferenzen,
Fortbildungen)
- Entwicklungsberichte

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dassaus den gerade genannten
Griinden die systematische Vermittlung und Forderung akademischer
Textkompetenzen, insbesondere der wissenschaftlichen Textprozeduren,
nicht bzw. nicht nur an Schreib- bzw. Kompetenzzentren ausgelagert,
sondern auch als eine genuin fachliche Entwicklungsaufgabe angese-
hen werden sollte. Im schulischen Kontext ist eine solche Verbindung
von sprachlichem und fachlichem Lernen — national und international
hiufig mit dem Terminus ,,Content and Language Integrated Learn-
ing“ (cLiL) bezeichnet — als Aufgabe des Unterrichts in allen Fichern
weit entwickelt und wird derzeit auch breit diskutiert (vgl. Siebert-Ott/
Decker 2015 (eingereicht)). Die durch den integrierten Sprachen- und
Sachfachunterricht gewonnenen Erkenntnisse sollten unbedingt auch
auf den Hochschulbereich tibertragen werden.

Perspektiven fur die weitere Forschung sollen die Arbeit nun ab-
schliefSen.
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7.3 Perspektiven fiir die weitere Forschung

Das im Projekt ,AkaTex“ entwickelte Instrumentarium erméglicht diffe-
renzierte Aussagen zu den Fihigkeiten von Studierenden des Lehramtes,
diskursstrukturierende Prozeduren kontextuell passend zu verwenden
und Texte mit einem hohen fachlichen Gehalt zu verfassen. Da bisher
kaum Kenntnisse iiber diese Fahigkeiten von Studierenden mit Deutsch
als Zweitsprache (vgl. auch Petersen 2014: 18) und von Studierenden aus
sogenannten ,,bildungsfernen Schichten®vorliegen, wire es nun interes-
sant, das Instrumentarium speziell bei diesen beiden Gruppen anzuwen-
den. So kénnte man auch untersuchen, ob sich die genannten Fihig-
keiten von Studierenden mit Deutsch als Erst- und Zweitsprache und
von Studierenden aus bildungsnahen und bildungsfernen Schichten
systematisch unterscheiden?®!. Auf diese Art lief8e sich auch die mangels
empirischer Forschung noch nicht geklirte Frage beantworten, ob diese
Studierendengruppen andere Unterstiitzungsangebote bzw. Forderkon-
zepte bendtigen, um dieselben Kompetenzen zu erreichen.

Die vorliegende Arbeit hat zum einen deutlich gemacht, dass Studie-
rende — und insbesondere Studierende des Lehramtes — bei der Entwick-
lung der Fihigkeit, wissenschaftliche Textprozeduren und vor allem dis-
kursstrukturierende Prozeduren in einer kontextuell passenden Weise
zu verwenden, unterstiitzt werden miissen, und zum anderen ein didak-
tisches Konzept vorgestellt, das eine solche Unterstiitzung im Rahmen
einer prozedurenorientierten Fachlehre leisten kann. Wichtig erscheint
mir jedoch, nicht nur die Studierenden, sondern auch die Lehrenden im
Blick zu behalten: Um eine prozedurenorientierte Fachlehre nachhaltig
an den Universititen etablieren zu kdnnen, sollten auch die Lehrenden
beraten und weitergebildet werden. Sinnvoll wiren beispielsweise von
Experten aus der Schreibforschung geleitete Workshops, in denen die
Lehrenden erfahren, wie sie bereits erprobte Unterstiitzungsangebote
bzw. Férderkonzepte sinnvoll in ihre Fachlehre integrieren und so den

261 Auf (mogliche) Zusammenhinge zwischen sozialer Herkunft, Mehrsprachigkeit
und Bildungserfolg haben schon Basel Bernstein und Jim Cummins aufmerksam gemacht
(vgl. auch Siebert-Ott/Decker/Kaplan 2014: 208).
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Studierenden die wissenschaftlichen Textprozeduren systematisch ver-
mitteln konnen.

Alternativ kdnnten auch — in Anlehnung an Schmélzer-Eibinger et al.
(2013) — sogenannte ,,Sprachcoaches® ausgebildet werden, die nach der
Ausbildung tiber ein fundiertes Wissen hinsichtlich Form, Funktion
und fachnaher Vermittlung wissenschaftlicher Textprozeduren verfiigen
und dieses Wissen dann an Lehrende der Universitit weitergeben.

Eine weitere Forschungsperspektive betrifft cher die akademi-
schen Textkompetenzen im weiteren Sinne: Wie bereits dargelegt
hat sich durch die Umsetzung des neuen Lehrerausbildungsgesetzes
(LABG 2009) die Situation in Nordrhein Westfalen beziiglich der Leh-
rerbildung strukturell verindert. Eine grundlegende Verinderung ist
die Einfithrung eines fiinfmonatigen Praxissemesters im Masterstu-
dium, welches von den Hochschulen verantwortet und in Kooperation
mit den Schulen sowie den Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbil-
dung (ZfsL) durchgefiihrt wird (vgl. Rahmenkonzeption 2010: 2). Die
Intention des Praxissemesters besteht unter anderem in der stirkeren
Vernetzung von Theorie und Praxis: Zum Lernort Universitit kommt
ein weiterer Lernort, der Lernort Schule, und damit auch neue Anfor-
derungen an die Lehramtsstudierenden und an die universitire Lehre
hinzu. Ankniipfend an das Projekt ,AkaTex” und das vom Mercator-
Institut fiir Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache geforderte
Projekt ,Deutsch als Zweitsprache in der Lehrerbildung: Aufgaben ent-
wickeln, Kompetenzen bewerten und beurteilen, Perspektiven fiir das
weitere Lernen entwickeln (Ako)?%“ konnte man den Fragen nachge-
hen, was Lehramtsstudierende an Kompetenzen mitbringen, um ihren
Schiilerinnen und Schiilern Schreibkompetenzen zu vermitteln (teach-
ing writing) und deren Schreibkompetenzen (fordernd) zu beurteilen
(assessing writing), was sie an Kompetenzen mitbringen sollten und wie
sie gezielt in Schule und Hochschule bei der Entwicklung dieser Kom-
petenzen unterstiitzt werden kénnen. Dazu kann an die Methoden und
Ergebnisse der Projekte ,AkaTex“ und ,Ako in vielfiltiger Weise ange-
kniipft werden.

262  Fiir nihere Informationen zu diesem Projeke vgl. http://www.uni-siegen.de/phil/

akol/.
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