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Forderung der Text-/Schreibkompetenzen von Schiiler:innen im
Fachunterricht der gymnasialen Oberstufe im Zusammenhang mit

dem fachlichen Lernen
Lena Decker

1 Einleitung: Schreiben als Medium sprachlichen und fachlichen Lernens

Text-/Schreibkompetenzen gehéren zu den in der Schule geforderten Schliisselkompetenzen, d.h. Schi-
ler:innen, die nicht oder nur in unzureichendem Masse (iber diese Kompetenzen verfiigen, fehlt eine zent-
rale Voraussetzung fiir eine erfolgreiche schulische Bildungsbiographie (vgl. Decker, 2016; Decker & Sie-
bert-Ott, 2018). Zudem bilden Text-/Schreibkompetenzen eine Kernkompetenz beruflichen Handelns und
sind fur die Teilhabe am gesellschaftlichen und kulturellen Leben unerldsslich (vgl. Jakobs & Lehnen, 2008;
Becker-Mrotzek & Roth, 2017). Aus diesen Griinden bedarf die Entwicklung dieser komplexen Kompeten-
zen einer gezielten institutionellen Férderung, insbesondere vor dem Hintergrund, dass Schiiler:innen -
mehrheitlich solche mit Deutsch als Zweitsprache und aus 6konomisch benachteiligten Familien — hdufig
nicht die erforderlichen Text-/Schreibkompetenzen aufweisen (vgl. schon Feilke, 2002). Dass eine solche
Férderung in der Regel die Ausnahme bleibt, zeigen u.a. die folgenden zwei Studien zum Schreiben in der
Sekundarstufe I bzw. II: Die erste Studie stammt von Thiirmann, Pertzel & Schiitte (2015) und kommt zu
dem Ergebnis, dass dem Schreiben und der Férderung von Text-/Schreibkompetenzen im Fachunterricht
der Sekundarstufe | ,,ein eher geringer Stellenwert zugebilligt wird* (Thiirmann et al., 2015, S.17). An diese
Befunde ankniipfend entstand das Projekt ,,Férderung von Text-/Schreibkompetenzen im Fachunterricht
der gymnasialen Oberstufe (mit einem besonderen Fokus auf Schiilerinnen und Schiller mit Zuwanderungs-
geschichte) (SiFu)“! (vgl. Decker & Hensel, 2019; 2020). Die Ergebnisse der in diesem Projekt durchgefiihr-
ten Studien zum Schreiben in der Sekundarstufe Il schliessen sich nahtlos an die von Thiirmann et al. (2015)
aus der Sekundarstufe | an:

»Im Unterricht der betrachteten Facher wird wenig geschrieben und wenn geschrieben wird, dann eher
kognitiv wenig Anspruchsvolles wie das Abschreiben von der Tafel oder das Ausfiillen von Arbeits-
blattern; das Schreiben von eigenstandigen Texten kommt nur sehr selten vor, ebenso wie ein
lernférderliches Feedback oder das Planen und Uberarbeiten von Texten* (Decker & Hensel, 2020,
S.36).

Besonders beunruhigend sind diese empirischen Befunde insofern, als Schreiben als ein Medium fachlichen
Lernens gilt: Den Schiiler:innen wird durch das Schreiben der kognitive Zugang zu den Inhalten und Er-
kenntnissen des jeweiligen Faches erméglicht. Schreiben stellt somit ein Werkzeug des Denkens und Ler-
nens dar und kann auch als Problemldseinstrument bezeichnet werden (vgl. Schmélzer-Eibinger & Thiir-
mann, 2015, Anskeit, 2019). Hermanns (1988, S.71) hat dies mit den folgenden Worten pragnant
beschrieben:

»Erst, wenn ich Gber ein Thema schreibe, mache ich es mir wirklich zu eigen, nur dann habe ich auch
eigene Gedanken dazu, nur dann kann ich auch meine Gedanken wirklich auf ihre Stichhaltigkeit priifen,
weil ich sie dann, auf einem Blatt Papier, vor mir habe.“

Ziel des folgenden Beitrages ist es daher, einen Beitrag dazu zu leisten, dass das Schreiben — um es mit den
Worten von Becker-Mrotzek (2017) auszudriicken — in den Fachunterricht ,,zurtickgeholt wird, um den Er-
werb (bildungs-)sprachlicher und fachlicher Kompetenzen positiv zu beeinflussen und dem konstatierten
»Missverhaltnis zwischen dem Potenzial des Schreibens im Unterricht als Werkzeug des Lehrens und Ler-
nens und der schulischen Realitdt* (Thirmann et al., 2015, S.17) entgegenzuwirken. Dazu wird zunachst ein
von Decker, Guschker, Hensel & Schindler (2021) entwickeltes Schreibcurriculum fiir die gymnasiale Ober-
stufe vorgestellt (Kap. 2), welches sowohl die Férderung von Text-/Schreibkompetenzen als auch das

iy genauere Informationen zum Projekt vgl. auch die Projekthomepage: https://www.uni-siegen.de/phil/akatex/
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fachliche Lernen begiinstigen soll und aus insgesamt vier argumentativen Textformen? besteht: Materialge-
stiitztes Schreiben, Diskursreferat, Kleine Hausarbeit und Facharbeit. Anschliessend wird das Konzept der
Textprozeduren (vgl. Feilke, 2012) genauer erldutert (Kap. 3), welches sich in den letzten Jahren in der
Schreibdidaktik etabliert und Eingang in den schulischen Fachunterricht gefunden hat (vgl. z.B. Schmélzer-
Eibinger, 2018; Bushati, Ebner, Niederdérfer & Schmolzer-Eibinger, 2018; Feilke & Rezat, 2019; 2020). In Kap.
4 werden dann die in Kap. 2 und 3 behandelten Inhalte zusammengefiihrt, indem herausgearbeitet wird,
welche Textprozeduren fiir das Verfassen der vier Textformen des Schreibcurriculums nach Decker et al.
(2021) besonders relevant sind und wie diese den Schiiler:innen im Fachunterricht der gymnasialen Ober-
stufe systematisch vermittelt werden kdnnen. Der Beitrag endet mit einem Fazit, weiteren Forschungsper-
spektiven und einer kritischen Auseinandersetzung des vorgeschlagenen Schreibcurriculums (Kap. 5).

2 Vorstellung des Schreibcurriculums fiir die gymnasiale Oberstufe

Um Schiiler:innen der gymnasialen Oberstufe bei der Entwicklung ihrer Text-/ Schreibkompetenzen und
fachlichen Kompetenzen zu unterstiitzen, schlagen Decker et al. (2021) die Fortfiihrung des Schreibunter-
richts aus der Sekundarstufe | im Sinne eines ,,Schreibcurriculums* vor:

»In diesem sollte zum einen das Schreiben quantitativ einen angemessenen Stellenwert bekommen,
um der Férderung von Schreibkompetenz iberhaupt den notwendigen unterrichtlichen Raum zu ge-
ben und gleichzeitig aber auch von seinen positiven Effekten auf das fachliche Lernen profitieren zu
konnen (vgl. Decker & Hensel, 2019). Zum anderen sollte es liber die gesamte gymnasiale Oberstufe
hinweg festlegen, zu welchen Zeitpunkten in welchen unterrichtlichen Kontexten welche Textformen
eingefiihrt und getbt werden sollten‘ (Decker et al., 2021, S.74).

Im Folgenden sollen die insgesamt vier Textformen dieses Schreibcurriculums vorgestellt werden?®. Sie las-
sen sich alle dem komplexen Texthandlungstyp ,,Argumentieren* zuordnen, welcher nicht nur fiir das schu-
lische, sondern v.a. auch fiir das wissenschaftliche Schreiben besonders relevant ist.

Materialgestiitztes Schreiben

Die Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Allgemeine Hochschulreife wurden im Oktober 2012 durch
die Kultusministerkonferenz (KMK) eingefiihrt und mit ihnen auch ein neues Aufgabenformat: Das ,,Materi-
algestiitzte Schreiben®. Differenziert wird hier zwischen dem materialgestiitzten Verfassen informierender
und argumentierender Texte, welche sich hinsichtlich des Ziels und der Funktion voneinander unterschei-
den: Aufgaben des informierenden materialgestiitzten Schreibens verlangen von den Schiiler:innen, ihre
Leser:innen so Uliber einen Sachverhalt zu informieren, ,,dass sie eine Vorstellung tiber wesentliche Aspekte
entwickeln kénnen“ (KMK, 2012, S.25). Bei Aufgaben des argumentierenden materialgestiitzten Schrei-
bens, welche Bestandteil des Schreibcurriculums sind, wird von den Schiiler:innen verlangt, unterschiedli-
che Argumente einer Kontroverse aus mindestens drei Bezugsmaterialien — kontinuierliche und diskontinu-
ierliche Texte, wie etwa Diagramme und Tabellen, aber auch Karikaturen oder Fotos — zu entnehmen und
diese im eigenen Text zwecks Positionierung zu referieren (vgl. Feilke, Lehnen, Rezat & Steinmetz, 2016,
S.13). Dabei ist es aber nicht notwendig, dass sie diese Materialen, wie beim traditionellen ,,textbezogenen
Schreiben, vollstandig schriftlich analysieren, sondern Kern materialgestiitzten Schreibens ist ,,im Regel-
fall ein Schreiben zu verschiedenen Materialien und Texten [... ], die erst durch und fiir den Schreibprozess
aufeinander zu beziehen sind“ (Abraham, Baurmann & Feilke, 2015, S.5). Damit stellt das materialgestutzte
Schreiben an die Schiiler:innen kognitive und sprachliche Anforderungen, die zu den Grundfahigkeiten wis-
senschaftlichen Schreibens gehéren (vgl. Abraham et al., 2015). Auch Becker-Mrotzek (2017) betont, dass es
mit dem Aufgabenformat ,,Materialgestiitztes Schreiben gelungen ist, ,,ein Schreibarrangement zu entwi-
ckeln, das nicht nur propadeutische Funktionen erfiillt, sondern auch eine angemessene

2 Ich spreche in diesem Beitrag nicht von Textsorte, sondern gebe dem Terminus Textform den Vorrang und folge damit ei-
nem Vorschlag von Pohl & Steinhoff (2010), wonach Textformen als explizit an Lehr-/Lernprozesse gebundene Lern- und
Lernerformen zu betrachten sind.

3 Fr eine ausfuhrliche Beschreibung dieser Textformen vgl. Decker et al. (2021, S.31ff.).

4 Ludwig (1996) hat das ,,textbezogene Schreiben‘ bereits vor 25 Jahren deutlich kritisiert, weil es seines Erachtens nicht das
Verfassen eines eigenstdndigen Textes verlangt, sondern lediglich listenartige Dokumente einer vorgédngigen Textauseinan-
dersetzung erfordert.
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Auseinandersetzung mit Inhalten des Faches Deutsch erméglicht® (S.9). Ob das materialgestiitzte Schrei-
ben sein wissenschaftspropddeutisches Potential entfalten kann, hdngt u.a. von der Zieltextsorte ab. So ist
es z.B. nach Sturm (2017, S.19) fraglich, ob die hdufig geforderten Zieltextsorten ,,Leserbrief* und ,,Blogein-
trag* zum Erwerb wissenschaftlicher Textkompetenzen beitragen. Geeigneter erscheinen hier die Zieltext-
sorten ,,Essay*, Vortragstext oder ,,(Zeitschriften-)Artikel“. So formulieren Feilke et al. (2016, S.247) z.B.
die folgende Aufgabenstellung fiir Schiiler:innen der Klassenstufen 11-13 zum Thema ,,Kann es eine ge-
schlechtergerechte Sprache geben?“:

Stellen Sie sich bitte folgende Situation vor: Die Wochenzeitung DIE ZEIT hat einen Schreibwettbe-
werb fiir Abiturientinnen zu der Frage ausgeschrieben: ,,Kann es eine geschlechtergerechte Sprache
geben2“.

[...]

Schreiben Sie einen ca. zweiseitigen Artikel, in dem Sie argumentieren, welche Méglichkeiten, aber
auch welche Grenzen fiir einen geschlechtergerechten Sprachgebrauch bestehen. Beziehen Sie sich
auf Informationen, Argumente und Begriindungen aus den lThnen vorliegenden Materialien und stdit-
zen Sie lhre Ausfiihrungen durch Zitate und Belege aus den Texten. [...].

Abbildung 1: Materialgestiitzte argumentierende Schreibaufgabe mit der Zieltextsorte ,,Artikel“ (Feilke et al., 2016, S.247)

Um das wissenschaftspropddeutische Potenzial des materialgestiitzten Schreibens optimal nutzen zu kén-
nen, ist neben einer geeigneten Zieltextsorte auch die Begleitung der Lese- und Schreibprozesse der
Schiiler:innen seitens der Lehrkrafte ,,durch gezielte, didaktisch begriindete methodische Méglichkeiten*
(Goer & Koller, 2019, S.164) von besonderer Bedeutung.

Diskursreferat

Die textlinguistisch ausfiihrlich beschriebene und empirisch gut erforschte Textform ,,Diskursreferat“® (vgl.
Decker 2016; Decker & Siebert-Ott, 2019a/b) weist einige Gemeinsamkeiten, aber auch Unterschiede zum
gerade vorgestellten materialgestiitzten Schreiben auf. Es handelt sich bei dieser Textform um einen
schriftlichen Vergleich in der Regel zweier wissenschaftlicher Texte, in welchen zu einem bestimmten wis-
senschaftlichen Diskurs verschiedene Positionen vertreten werden. Dieser Vergleich geschieht im Kontext
einer vorgegebenen Aufgabenstellung mit eigener Stellungnahme (vgl. Abb. 2).

Aufgabenstellung
Text 1
_/—> Nach X ... Text:2
—_—
o Y dagegen 4\

~— kritisiert ... i

— Meines
Erachtens...

—_—

Primértext —» Auswertung — Diskursreferat <—— Auswertung €— Primartext

Abbildung 2: Anforderungen an ein Diskursreferat (Decker, 2016, S.177)

> Neben dem Terminus Diskursreferat findet sich in der Forschung haufig auch die Bezeichnung Kontroversenreferat (vgl. z.B.
Steinseifer, 2012; Schiiler, 2018; Niederdorfer, Ebner & Schmélzer-Eibinger, 2018).
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An die Schiiler:innen stellt diese Textform somit die folgenden Anforderungen: Zunachst miissen die wis-
senschaftlichen Primartexte im Hinblick darauf ausgewertet werden, welche Positionen fiir die Bearbeitung
der Aufgabenstellung relevant sind. Anschliessend missen diese Positionen sachgerecht dargestellt wer-
den (z.B. ,,Nach X... “). In einem ndchsten Arbeitsschritt miissen die Schiiler:innen die Positionen verglei-
chend aufeinander beziehen (z.B. ,,Y dagegen kritisiert... “). Die Produktion eines Diskursreferats verlangt
somit die Fahigkeit, Inhalte nicht nur zu reproduzieren, sondern diese selbstandig aus verschiedenen Tex-
ten zu synthetisieren (vgl. Nelson, 2001). Zu einem Diskursreferat gehort auch, dass die Schiiler:innen ge-
zielt und fachlich begriindet Position beziehen (z.B. ,,Meines Erachtens... ). Dies kann auf unterschiedliche
Weise geschehen: Die Schiiler:innen kdnnen sich beispielsweise der Position eines Autors/einer Autorin an-
schliessen bzw. sich von dieser distanzieren oder sie entwickeln eine neue, eigene Position (vgl. Steinhoff,
2008, S.11).

Wie man an den gerade dargestellten Anforderungen erkennt, ist die Textform ,,Diskursreferat in einem
besonderen Masse geeignet, die Entwicklung der wissenschaftlichen Schreib-/Textkompetenzen von
Schiiler:innen gezielt zu férdern, da sie zum einen bausteinartig auf das Verfassen komplexerer Schreibauf-
gaben an der Hochschule — wie z.B. die Seminararbeit — vorbereitet und zum anderen den diskursiven Cha-
rakter von Wissenschaft nicht ausblendet, sondern explizit darauf Bezug nimmt (vgl. Decker, 2016). Auf
diese Weise kommt es zur Aktivierung von Denk- und Schreibverfahren, die fiir das wissenschaftliche
Schreiben besonders relevant sind, z.B. die Suche nach Unterschieden und Gemeinsamkeiten verschiede-
ner Positionen (vgl. Steinhoff, 2008, S.10).

Kleine Hausarbeit

Besonders an der Textform ,,Kleine Hausarbeit* ist, dass sie nicht von Forscher:innen aus der Schreibdidak-
tik stammt, sondern aus der Praxis: Sie wurde an der Versuchsschule Oberstufen-Kolleg Bielefeld (iber ei-
nen langeren Zeitraum entwickelt mit dem Ziel, die wissenschaftlichen Schreib-/Textkompetenzen der
Schiiler:innen (bzw. Kollegiat:innen) im Rahmen von sogenannten Basiskursen am Ubergang von der Se-
kundarstufe | zur Sekundarstufe Il zu férdern und sie auf die Facharbeit vorzubereiten. So schreibt die
Lehrerforscherin Karin Volkwein zur Einflihrung der ,,Kleinen Hausarbeit*:

,,Wir dachten, dass es Kurse braucht, in denen das Schreibenlernen wissenschaftsorientierter Texte im
Zentrum steht und dass dies bis auf wenige Ausnahmen alle Kollegiatinnen und Kollegiaten gut gebrau-
chen kénnen. Das Seminarfach in Niedersachsen oder in Baden-Wiirttemberg ging ja dann in diese Rich-
tung (Decker et al., 2021, S.51).

Im Gegensatz zu den bereits dargestellten Textformen ,,Materialgestiitztes Schreiben‘ und ,,Diskursrefe-
rat“ weist die ,,Kleine Hausarbeit einen grosseren Umfang (3-5 Seiten) auf. Zudem werden den Schiiler:in-
nen zwar in der Hausarbeit zu verwendende (populér-)wissenschaftliche Texte zu einem facheriibergreifen-
den Kursthema (z.B. Gliick oder Heimat) vorgegeben, sie werden aber zusétzlich dazu angeleitet, nach
einem weiteren relevanten Text fiir ihre Fragestellung zu suchen. Ein weiterer Unterschied ist, dass diese
Fragestellung von den Schiiler:innen — anders als beim materialgestiitzten Schreiben und dem Diskursrefe-
rat — selbstandig zu entwickeln und zu formulieren ist. Das Formulieren der Fragestellung ist ein wichtiger
Arbeitsschritt beim Verfassen der ,,Kleinen Hausarbeit und stellt eine wesentliche wissenschaftliche Leis-
tung dar. Von der Fragestellung hdngen Aufbau, Struktur und Inhalt der gesamten Arbeit ab. Ein typischer
Fehler bei diesem Arbeitsschritt ist die ungentigende Prazisierung der Fragestellung. Diese ist dann zu allge-
mein gehalten und kann daher in der zur Verfligung stehenden Zeit kaum angemessen beantwortet wer-
den. Aus diesem Grund werden die Schiiler:innen beziiglich der Formulierung der Fragestellung von der je-
weiligen Lehrkraft beraten.

Die fir die ,,Kleine Hausarbeit relevanten Texte miissen dann - dhnlich wie beim Diskursreferat — hinsicht-
lich der jeweiligen Fragestellung ausgewertet und referiert werden. Bei diesem ,,Zusammenfiihren ver-
schiedener Quellen in Form einer neu zu entwerfenden Struktur® (Schiler & Lehnen, 2014, S.225) werden
die Schiiler:innen im Rahmen der Basiskurse engmaschig begleitet (vgl. Abb. 3) und erhalten zu ihren Text-
entwirfen Rickmeldungen ,,zu inhaltlichen, methodischen, sprachlichen und formalen Aspekten‘ (Decker
etal., 2021, S.53).
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Beratung

ey erste zweite
Initiilerung Lesen u. zu Frage-

Schreib- Korrektur Uberar- Korrektur Prdsen-
phase u. Riick- beitung u. Riick- tation
meldung meldung

Reflexion

u. Orien- Struktu- stellung u.
tierung rieren Gliede-
rung

Abbildung 3: Phrasierung des Schreibprozesses bei der Textform ,,Kleine Hausarbeit (Decker et al., 2021, S.54)

Facharbeit

Die Facharbeit ist von den vier dargestellten Textformen ,,das wichtigste Instrument zur Vorbereitung auf
die schriftlichen Anforderungen der Universitat (Steets, 2011, S.62) und stellt die fiir die Schiiler:innen
komplexeste Anforderung dar. Seit der von der Kultusministerkonferenz im Jahr 1997 eingeforderten In-
tensivierung des wissenschaftspropadeutischen Arbeitens ist sie zum festen Bestandteil der Kernlehrpldne
der Bundeslander geworden, wenn auch in unterschiedlicher Weise (vgl. Steets, 2003; Decker et al., 2021)°.
Im Folgenden soll auf die Rahmenbedingungen im Bundesland Nordrhein-Westfalen genauer eingegangen
werden: Die Facharbeit ist in Nordrhein-Westfalen obligatorisch. Sie wird im Winterhalbjahr der Q1in einem
schriftlich belegten Kurs wahrend eines Zeitraums von fiinf Monaten verfasst, ersetzt eine Klausur und hat
einen Umfang von acht bis zwalf Seiten (vgl. Decker et al., 2021, S.62). Ziel der Facharbeit ist, dass die Schi-
ler:innen beispielhaft lernen, ,,was eine wissenschaftliche Arbeit ist und wie man sie schreibt* (Landesinsti-
tut flir Schule und Weiterbildung, 1999, S.3). Sie mlssen demnach - im Gegensatz zu den bereits dargestell-
ten Textformen des Schreibcurriculums — weitgehend selbststdndig

— ein Thema suchen, eingrenzen und strukturieren,

— eine Fragestellung entwickeln,

— Literatur recherchieren, diese ziel- und sachangemessen auswerten und sprachlich angemessen und
den wissenschaftlichen Darstellungskonventionen entsprechend referieren,

— ihren Schreibprozess, der ausschliesslich ausserhalb des Unterrichts stattfindet, planen und unter
Beachtung der formalen und terminlichen Vorgaben durchfiihren (vgl. Landesinstitut fiir Schule und
Weiterbildung, 1999, S.3f.; Decker et al., 2021, S.55ff.)

Wie man an diesem Anforderungskatalog sehen kann, stehen Schiiler:innen beim Schreiben von Facharbei-
ten vor ahnlichen Herausforderungen wie Studierende beim Schreiben von Seminararbeiten. Aus diesem
Grund ist es wichtig, dass Schiiler:innen auf das Anfertigen dieser Arbeit vorbereitet und im Prozess bera-
ten werden. Die Frage, wie diese Vorbereitung und Beratung in Nordrhein-Westfalen aussehen, lasst sich
nicht pauschal beantworten, sondern hangt von der jeweiligen Schule und v.a. von der jeweiligen Lehrkraft
ab. Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich auf die Ergebnisse einer im Rahmen des Projektes ,,Akade-
mische Textkompetenzen bei Studienanfangern und fortgeschrittenen Studierenden des Lehramtes unter
besonderer Beriicksichtigung ihrer Startvoraussetzungen (AkaTex)“” durchgefiihrten Experteninter-
viewstudie zum fachlichen Lesen und Schreiben in der gymnasialen Oberstufe mit neun Lehrkraften, in der
sie u.a. zum Thema ,,Facharbeit befragt wurden (vgl. Decker & Kaplan, 2014, S.6). Was die Vorbereitung
der Facharbeit betrifft, existieren an den Schulen verschiedene Organisationsformen bzw. -verfahren. Ein
von den Lehrkraften haufig beschriebenes Verfahren ist ein doppelstiindiger Einflihrungskurs fiir den ge-
samten zwolften Jahrgang, in dem Informationen zum Aufbau der Facharbeit, zur Literaturrecherche, zum
wissenschaftlichen Zitieren etc. zunédchst miindlich prasentiert und anschliessend in Form eines Leitfadens
ausgeteilt werden. Nur zwei Lehrkrafte berichteten von einer Kooperation der Schule mit der jeweiligen
Stadtbibliothek, welche die Schiiler:innen im Vorfeld liber die M&glichkeiten der Informationsbeschaffung

8 Fiir eine detaillierte Ubersicht zu den Umsetzungsmdglichkeiten der Facharbeit nach Bundesléndern vgl. Schindler & Fisch-
bach (2015, S.14f.).

7 Fiir genauere Informationen zum Projekt vgl. die Projekthomepage: https://www.uni-siegen.de/phil/akatex/in-
dex.html?lang=de
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informiert. Damit endet an vielen Schulen die Vorbereitung fiir die Facharbeit. Ob diese im Unterricht ver-
tieft bzw. schon vorher eine Vorbereitung erfolgte, hdngt von der einzelnen Lehrkraft ab.

Bezliglich der Beratung im Prozess ldsst sich konstatieren, dass diese eher stiefmitterlich behandelt wird:
Lediglich zwei Schulen setzen drei obligatorische Beratungsgesprache an, in denen die Schiiler:innen u.a.
bei der Themenwahl und bei der Erstellung einer Gliederung beraten werden (vgl. Decker & Kaplan, 2014,
S.13).

Auf die Frage nach den Griinden fiir die nicht bzw. kaum stattfindende Beratung antwortete ein Grossteil
der Befragten wie dieser Gesamtschullehrer: ,,Weil wir keine Zeit haben, wir haben einfach keine Zeit. Wir
haben keine Zeit*“ (Decker & Kaplan 2014, S.19). Daran scheint sich auch fast zehn Jahre spéter nichts We-
sentliches geandert zu haben: Die Betreuung der Facharbeiten stellt fiir viele Lehrkrdfte eine zusatzliche
Belastung zu allen anderen Verpflichtungen dar und wird aus diesem Grund meist vernachldssigt. Sitta
(2013) fordert daher, dass die Betreuung der Facharbeiten durch Reduktion der Stunden entgolten wird.
Zudem sollten Lehrkréfte die Moglichkeit erhalten, sich auf diese ,,harte Sprach- und Sacharbeit* (Sitta,
2013, S.232) durch spezielle Fortbildungen vorzubereiten.

In Tabelle 1sind die vier vorgestellten Textformen noch einmal hinsichtlich der Kriterien ,,Forschungs-
frage, ,,Bezugsmaterialien/-texte“, ,,Zieltextsorte* und ,,Schreibprozess‘ vergleichend und zusammenfas-
send dargestellt, um zu verdeutlichen, wie diese im Verlauf gymnasialen Oberstufe angeordnet werden
kénnen:
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dieselbe Frage

dieselbe Frage

aberin Kursthema eingebet-
tet /alle bearbeiten eine an-
dere, aber thematisch benach-
barte Frage

Textform | Materialgestiitztes Diskursreferat Kleine Hausarbeit Facharbeit
Schreiben
Kriterium
Forschungsfrage vorgegeben/alle bearbeiten vorgegeben/alle bearbeiten selbstandig zu entwickeln, selbstandig zu entwickeln/alle

bearbeiten eine jeweils andere
Frage

Bezugsmaterialien/-texte

zur Verfugung gestellte konti-
nuierliche und diskontinuier-
liche Texte (feste Anzahl;
mind. 3)

zur Verfugung gestellte wis-
senschaftliche Fachtexte (feste
Anzahl; meist 2 Texte)

zur Verfiigung gestellte (popu-
lar-)wissenschaftliche Fach-

texte + selbststandig zu recher-

chierende
(populér-)wissenschaftliche
Fachtexte, Anzahl hoher als
beim Diskursreferat (feste An-
zahl; > 3 Texte

selbststandig zu recherchie-
rende wissenschaftliche Fach-
texte, Anzahl héher als bei der
kleinen Hausarbeit (variable
Anzahl; > 3 Texte)

Zieltextsorte

unterschiedlich

argumentativer Text in Form
und Funktion eines wissen-
schaftlichen Textes

argumentativer Text in Form
und Funktion eines wissen-
schaftlichen Textes, groferer
Umfang als beim Diskursrefe-
rat

argumentativer Text in Form
und Funktion eines wissen-
schaftlichen Textes, grofierer
Umfang als bei der kleinen
Hausarbeit

Schreibprozess

Festgelegt (wenige Stunden),
meist im Unterricht

Festgelegt (wenige Stunden),
meist im Unterricht

Festgelegt (mehrere Stunden),
im und auferhalb des Unter-
richts

Festgelegte Bearbeitungs-
phase (mehrere Wochen), aus-
schliefdlich auf3erhalb des Un-
terrichts

Zunehmender Anspruch an die Textkompetenz sowie die Selbstregulation

Tabelle 1: Unterschiede und Gemeinsamkeiten der einzelnen Textformen des Schreibcurriculums (Decker et al., 2021, S.73)
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Nachdem in diesem Kapitel die vier Textformen des von Decker et al. (2021) entwickelten Schreibcurricu-
lums fiir die gymnasiale Oberstufe vorgestellt wurden, soll in den folgenden zwei Kapiteln thematisiert
werden, welche sprachlichen Kompetenzen Schiiler:innen fiir das Verfassen dieser Textformen benétigen
und wie man diese systematisch im Unterricht vermitteln kann. Dazu wird zundchst das Konzept der Text-
produzen im Allgemeinen vorgestellt und dieses anschliessend auf das Schreibcurriculum ibertragen.

3 Das Konzept der Textprozeduren

Textprozeduren lassen sich in Anlehnung an Feilke & Rezat (2020) als zweiseitige Einheiten beschreiben,
welche aus einem Handlungsschema und einem begrenzten Inventar von Textprozedurenausdriicken, die
das Handlungsschema deutlich werden lassen, bestehen (vgl. Abb. 4).

: Textprozedur o
Handlungsschema Prozedurenausdruck
,Was muss ich beim ,Wie kann ich das

Texten tun?“ \_ sprachlich machen?“

Abbildung 4: Die Textprozedur als zweiseitige Einheit (eigene Darstellung in Anlehnung an Feilke & Rezat, 2020, S.6)

Diese Verbindung zwischen Handlungsschema und Prozedurenausdruck soll im Folgenden an einem Bei-
spiel genauer erlautert werden (vgl. auch Decker, 2016, S.129): Der Prozedurenausdruck ,,als X wird Y be-
zeichnet” verweist zeichenhaft auf das Handlungsschema ,,einen wissenschaftlichen Begriff definieren®.
Oder anders ausgedriickt: Man kann das Handlungsschema ,,einen wissenschaftlichen Begriff definieren*
passend durchfiihren, indem man den dafiir einschlagigen Prozedurenausdruck ,,als X wird Y bezeichnet‘
verwendet. Handlungsschema und Prozedurenausdruck sind also ,,prozedural im Sinne einer indem-Rela-
tion gekoppelt* (Feilke, 2012, S.12).

Zentral bei der Vermittlung von Textprozeduren ist, dass den Schiiler:innen nicht einfach nur Listen mit Pro-
zedurenausdriicken an die Hand gegeben werden — so wie es in Lehrwerken haufig der Fall ist (vgl. Decker,
2016, S.142f.) —, sondern diese zusatzlich durch systematische Informationen zu den Handlungen, auf die
diese Prozedurenausdriicke verweisen, erganzt werden. So konnte z.B. Riiffmann (2018) nachweisen, dass
die Bereitstellung von Handlungsschemata allein oder in Kombination mit Prozedurenausdriicken effekti-
ver ist als Prozedurenausdriicke allein. Beachtet man als Lehrkraft diesen Hinweis, so kann die Arbeit mit
Textprozeduren ihr besonderes Potential entfalten. Davon zeugen sowohl aktuelle Forschungsergebnisse
(vgl. z.B. RiBmann, Steinhoff, Marx & Wenk, 2016; Anskeit, 2019) als auch Riickmeldungen von Lerner:in-
nen: So beschreibt eine im Rahmen des Projektes SiFu interviewte Schiilerin der gymnasialen Oberstufe
Textprozeduren als ,,Kochrezepte und betont, dass ,,iberall, wo man diese Kochrezepte kriegt [... ], ist
das eigentlich problemlos mit den Texten* (FW GN) (Decker et al., 2021, S.107). Ahnlich dussert sich auch
eine Studentin, welche zu Beginn ihres Studiums an einer Intervention zum Thema ,,Schreibend an wissen-
schaftlichen Diskursen* (vgl. Decker, 2016) teilnahm und insbesondere die Arbeit mit Textprozeduren als
besonders gewinnbringend beschreibt:

,»Als wir anhand eines wissenschaftlichen Textes eine Liste mit relevanten Textprozeduren erarbeite-
ten, wurden mir die Anforderungen und auch die Schreibabsichten eines wissenschaftlichen Textes
deutlicher. Mir wurde klar, wie ich anhand einfacher, sprachlicher Mittel (Prozeduren) die Position eines
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Autors deutlich machen, diese der kontroversen Auffassung eines anderen Autors gegeniiberstellen,
beziehungsweise wie ich mich selbst in einem wissenschaftlichen Diskurs positionieren konnte. Auch
zum Gliedern und Planen der Texte war die Liste eine niitzliche Hilfe. Das Verfassen wissenschaftlicher
Texte fiel mir zunehmend leichter und wurde bald schon zur Routine. Die Liste mit den Textprozeduren
habe ich trotzdem Uber die gesamte Zeit meines Studiums, noch bis zum Schreiben meiner Masterar-
beit, genutzt* (Decker & Siebert-Ott, 2018, S.212).

Textprozeduren kdnnen also zu einer Entlastung der Textproduktion fiihren und von den Schiiler:innen als
Instrument der Inhaltsgenerierung und der Strukturierung genutzt werden (vgl. RiiBmann, 2016, S.83). Rufk-

mann et al. (2016, S.45) verdeutlichen dies anhand der Vergleichsprozedur ,,sieh aus wie:

»Eine Inhaltsgenerierung mithilfe einer Vergleichsprozedur wie ... sieht aus wie ... kann sich beispiels-
weise so vollziehen, dass man zundchst die erste Leerstelle ausfiillt, anschliessend die drei Worter no-
tiert und sich dann tiberlegt, wie man die zweite Leerstelle ausfiillen kann.*

Im aktuellen wissenschaftlichen Diskurs wird vielfach die Position vertreten, dass v.a. Schiiler:innen mit

Deutsch als Zweitsprache von der expliziten Vermittlung von Textprozeduren im Unterricht profitieren. So

bendétigen nach Rotter & Schmdlzer-Eibinger (2015) insbesondere Zweitsprachlernende ,,Lern- und Aufga-
bensettings, die die geforderten sprachlichen Leistungen verdeutlichen und konkrete, an ihren individuel-

len Lernvoraussetzungen orientierte sprachliche Unterstiitzung geben* (S.74). Hier ware noch weitere For-

schung nétig, um diese — aus meiner Sicht sehr plausible — Position empirisch zu bestatigen (vgl. Petersen,
2019, S.29).

Zu fragen ist, wie sich das grosse Feld der Textprozeduren in eine sinnvolle Ordnung bringen ldsst. Feilke &

Rezat (2020) schlagen vor, zwischen sog. Basisprozeduren und textsortenspezifischen Prozeduren zu unter-
scheiden: Basisprozeduren beziehen sich auf einen Texthandlungstyp und sind in verschiedenen Textfor-
men, in denen dieser Texthandlungstyp realisiert wird, flexibel einsetzbar. Textsortenspezifische Proze-
duren beziehen sich zwar ebenfalls nur auf einen Texthandlungstyp, sind aber nur in einer spezifischen

Textform dieses Texthandlungstyps einsetzbar. So existiert z.B. fiir den Texthandlungstyp ,,Erzahlen* u.a.
die folgende Basisprozedur, die in verschiedenen narrativen Texten wie z.B. ,,Kurzgeschichte®, ,,Mdrchen*

oder ,,Erlebniserzahlung‘ Verwendung findet: Um das fiir narrative Texte typische Handlungsschema
»Spannung erzeugen“ durchzufiihren, kdnnen die dafiir einschlagigen Prozedurenausdriicke ,,plétzlich*

oder ,,auf einmal“ verwendet werden. Demgegeniber deutet der Prozedurenausdriick ,,Es war einmal“ un-

mittelbar auf die Einleitung in ein Marchen als Textform hin (vgl. Feilke & Rezat, 2020: S.9).

Wie sich das gerade vorgestellte Konzept der Textprozeduren auf das Schreibcurriculum libertragen l3sst,

soll im folgenden Kapitel aufgezeigt werden. Dabei werden ausschliesslich die Basisprozeduren fokussiert,

also diejenigen Textprozeduren, die fiir alle Textformen des Schreibcurriculums relevant sind.

4 Basisprozeduren fiir die Textformen des Schreibcurriculums und Méglichkeiten
ihrer Vermittlung

Beginnen wir mit dem ,,Materialgestiitzten Schreiben* und schauen uns argumentative materialgestiitzte
Aufgaben, welche als Zieltext z.B. einen Artikel, einen Essay oder einen Vortragstext fordern, genauer an:
Feilke et al. (2016) betonen, dass argumentierendes materialgestiitztes Schreiben ein ,,Schreiben zu Kont-

roversen‘ (S.29) ist. Die Schiiler:innen haben demnach die Aufgabe, in ihrem Text verschiedene Positionen

zu einem Diskurs darzustellen, diese vergleichend aufeinander zu beziehen und auf dieser Grundlage eine
eigene Position zu entwickeln. So heisst es auch hierzu in den Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die
Allgemeine Hochschulreife: ,,Der entstehende Text soll die Kontroverse sowie die Argumentation und die
vom Priifling eingenommene Position fiir den Adressaten nachvollziehbar machen“ (KMK, 2012, S.33). Ge-
nau diese Fahigkeiten werden auch beim Verfassen eines Diskursreferates, einer kleinen Hausarbeit und
einer Facharbeit von den Schiiler:innen verlangt: Hier miissen sie sich vertieft mit einem fachlichen Gegen-
stand auseinandersetzen, zu dem in der Regel unterschiedliche Positionen, Theorien, Modelle etc. existie-
ren (vgl. Weitze & Liebert, 2006). Diese miissen referiert und miteinander verglichen, d.h. Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede herausgearbeitet werden. Zudem missen sich die Schiiler:innen in dem zu
bearbeiteten Diskurs positionieren.
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Folgende Textprozeduren stellen also Basisprozeduren fiir die Textformen des Schreibcurriculums dar, die
von Decker (2016) auch als ,,diskursstrukturierende Prozeduren‘ bezeichnet werden:

Basisprozeduren Schreibcurriculum

/ Handlungsschemata \ ./ Prozedurenausdriicke \

Referieren: Positionen von Autor:innen zu X legt dar; X betont; X vertritt die

einem Diskurs wiedergeben Auffassung; X stellt fest; nach X; laut X; ...
Diskutieren: Positionen von Autor:innen zu X weist ebenso wie Y darauf hin; diese
einem Diskurs vergleichend aufeinander Auffassung wird auch von X vertreten;
beziehen Wahrend X die These vertritt... betont Y; ...
Positionieren: Einen eigenen Standpunkt zu ich bin der Auffassung; meines Erachtens

Qnem Diskurs formulieren / Q.E.); /

Abbildung 5: Basisprozeduren fiir das Verfassen der Textformen des Schreibcurriculums

Diese Basisprozeduren sollten im Unterricht systematisch vermittelt werden, da viele Schiiler:innen - insbe-
sondere solche, die Deutsch als zweite Sprache lernen - nicht bzw. nur in einem unzureichenden Masse
Uber solche Prozeduren verfiigen (vgl. Feilke, 2002; Steinhoff, 2008, Feilke, Lehnen, Schiiler & Steinseifer
2016). Wie eine solche systematische Vermittlung aussehen kann, zeigen z.B. die von Kruse & Ruhmann
(1999), Feilke (2002), Steinhoff (2008), Feilke et al. (2016) und Decker (2016) entwickelten didaktischen
Konzepte. Im Folgenden soll ein Konzept genauer vorgestellt werden, welches auf den gerade vorgestell-
ten Konzepten basiert und verdeutlicht, wie Lehrkrafte ihre Schiiler:innen darauf vorbereiten kénnen, beim
Verfassen der einzelnen Textformen des Schreibcurriculums verschiedene Positionen vergleichend zu refe-
rieren und die eigene Positionierung fiir die Leser:innen deutlich zu machen. Das entwickelte basisprozedu-
renbezogene Konzept umfasst insgesamt eine Doppelstunde, stellt eine Kombination aus Modelllernen
und Handlungslernen dar (vgl. Pohl, 2014, S.309) und umfasst die folgenden vier Schritte:

1) Vorstellen des Textprozedurenkonzeptes (ca. 15 Minuten)

In diesem ersten Schritt wird das Konzept der Textprozeduren thematisiert: Die Schiiler:innen erfahren,
dass bestimmte sprachliche Mittel existieren, ,,derer sich die meisten Wissenschaftler gleich oder ahnlich
bedienen“ (Ehlich, 1993, S.33), beispielsweise um in eine wissenschaftliche Arbeit einzuleiten oder eine For-
schungsliicke aufzuzeigen. Dazu werden ihnen geeignete Beispiele aus Kiihtz (2012) gezeigt. Fokussiert
werden sollen dabei insbesondere die in Abb. 5 dargestellten Basisprozeduren fiir das Verfassen der Text-
formen des Schreibcurriculums, also diejenigen Textprozeduren, mit denen sich unterschiedliche Positio-
nen darstellen und vergleichend aufeinander beziehen lassen und mit denen man sich selbst in einem Dis-
kurs positionieren kann.

2) Herausarbeiten der Basisprozeduren fiir die Textformen des Schreibcurriculums an einem (wissenschaftlichen)
Beispieltext (ca. 30 Minuten)

Die Schiiler:innen sollen in diesem zweiten Schritt selbst auf die Suche nach den im Fokus stehenden Basis-
prozeduren gehen, in dem sie diese in einem (wissenschaftlichen) Beispieltext markieren (vgl. Feilke, 2002).
Fiir diese Ubung eignet sich z.B. die Einfiihrung des Textes ,,Deutsch als Zweitsprache in der Lehrerbildung
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— die Perspektive der Sprachwissenschaft (Linguistik)* von Siebert-Ott (2010) sehr gut, welche sich bereits
im Projekt AkaTex bewahrt hat. Es kann nattirlich auch ein anderer Text passend zum jeweiligen Unter-
richtsthema gewahlt werden, in dem unterschiedliche Positionen zu einem Diskurs (vergleichend) wieder-
gegeben werden und eine eigene Position formuliert wird. Die markierten Basisprozeduren werden von
den Schiler:innen dann in eine Tabelle eingetragen und es wird sich in Partnerarbeit (iber die Ergebnisse
ausgetauscht. Anschliessend werden die herausgearbeiteten Basisprozeduren im Plenum zusammengetra-
gen, im Hinblick auf ihre kommunikative Funktion analysiert und fiir alle sichtbar schriftlich fixiert (vgl. Ruh-
mann, 2003, S.215).

3) Einbau der Basisprozeduren fiir die Textformen des Schreibcurriculums in einen konstruierten Text (ca. 30 Min.)
Nachdem die Schiiler:innen einen Beispieltext hinsichtlich der Basisprozeduren analysiert und diese geord-
net haben, wird ihnen ein Text vorgelegt, welchem jegliche dieser Basisprozeduren fehlen. In dem folgen-
den Beispiel handelt es sich dabei um ein Diskursreferat zum Thema ,,Deutschpflicht auf dem Schulhof,
welches bereits im Rahmen des Projektes AkaTex eingesetzt wurde (vgl. Decker, 2016), es kann aber auch
ein anderer argumentierender Text ohne die im Fokus stehenden Basisprozeduren verwendet werden:

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 be-
schlossen, dass auf dem Schulgeldnde nur noch Deutsch gesprochen werden darf, um die Deutschkenntnisse
von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund zu férdern. Hintergrund dieser Regelung ist, dass
Schiilerinnen und Schiiler mit schlechten Deutschkenntnissen in der Schule und spater auch auf dem Arbeits-
markt gréssere Probleme haben als Schiilerinnen und Schiiler mit guten Deutschkenntnissen. Eine Deutsch-
pflicht an Schulen empfiehlt sich auch, um Ausgrenzungen vorzubeugen.

Eine solche Regelung schrankt allerdings auch die Persénlichkeitsentwicklung ein. Daher sollte jeder Mensch
das Recht haben, seine eigene Sprache zu sprechen. Die Deutschpflicht férdert die Einheitskultur und
schrdnkt die multikulturelle Vielfalt der deutschen Gesellschaft ein. Des Weiteren wird die Zweitsprache 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 Erlenen von weiteren Sprachen darstellt. Wenn die Mutter-
sprache entsprechend in der Schule geférdert wird, trégt dies zur Starkung des Selbstbewusstseins des Kin-
des bei, was wiederrum eine wichtige Voraussetzung fiir den Lernerfolg darstellt.

Es ist richtig, dass gute Deutschkenntnisse sehr wichtig fiir den Schulerfolg und fiir das spatere (Arbeits-)
Leben sind. Schiilerinnen und Schiiler sollen jedoch nicht gezwungen werden, Deutsch zu sprechen. Dieser
Zwang kann dazu fiihren, dass die Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund gar keine Motivatio-
nen mehr besitzen, die deutsche Sprache zu lernen. Auch sind die Pausen viel zu kurz, um nachhaltig Kompe-
tenzen in der Zweitsprache Deutsch aufzubauen. Sie sollen vielmehr dazu dienen, sich kurz vom Schulalltag
zu erholen und mit anderen Kindern Spass zu haben und zu spielen. Zudem soll Mehrsprachigkeit nicht als
ein Problem, sondern als eine Chance angesehen werden. Zweisprachige Kinder haben ein sehr gutes Gefiihl
fiir Sprachen und ein gutes Gespiir fiir kulturelle Unterschiede und Besonderheiten. Auch haben sie Vorteile
beim Erlernen weiterer Sprachen zu einem spédteren Zeitpunkt. Mehrsprachigkeit ist also ein kostbares Gut
und jeder Férderung wiirdig.

Abbildung 6: Konstruierter Text ohne Basisprozeduren (Decker, 2016, S.218)

Die Schiiler:innen erhalten dann die Aufgabe, diesen Text zu liberarbeiten, in dem sie die zuvor gesammel-
ten und diskutierten Basisprozeduren einbauen (vgl. auch Kruse & Ruhmann, 1999). In diesem Schritt geht
es vor allem darum, dass die Schiiler:innen verschiedene Basisprozeduren fiir die Textformen des
Schreibcurriculums ausprobieren und erproben. Einige Giberarbeitete Texte werden anschliessend im Ple-
num vorgetragen und es wird (iber die individuelle Variationsbreite diskutiert. Eine mdgliche Lésung dieser
Aufgabe stellt der folgende Text dar (vgl. Decker, 2016):
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In dem Text ,,Auf dem Schulhof nur Deutsch?* wird von Hoffmann die folgende These vertreten: ,,Mehrspra-
chigkeit ist ein kostbares Gut und jeder Férderung 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 be-
schlossen, dass auf dem Schulgeldnde nur noch Deutsch gesprochen werden darf, um die Deutschkenntnisse
von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund zu férdern. Hintergrund dieser Regelung ist die
von den Deutschpflicht-Befiirwortern vertretene Auffassung, dass Schiilerinnen und Schiiler mit schlechten
Deutschkenntnissen in der Schule und spéter auch auf dem Arbeitsmarkt gréssere Probleme haben als Schii-
lerinnen und Schiiler mit guten Deutschkenntnissen. Eine Deutschpflicht an Schulen empfiehlt sich nach Boh-
mer auch, um Ausgrenzungen vorzubeugen.

Von Démming ist demgegeniiber der Ansicht, dass eine solche Regelung die Persénlichkeitsentwicklung ein-
schrankt. Daher sollte ihm zufolge jeder Mensch das Recht haben, seine eigene Sprache zu sprechen. Zudem
betont von D6mming, dass die Deutschpflicht die Einheitskultur férdert und die multikulturelle Vielfalt der
deutschen Gesellschaft einschrdnkt. Auch Meisel steht einer Deutschplicht auf deutschen Schulhéfen kritisch
gegenliiber. Er weist daraufhin, 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 Erlenen von weiteren Sprachen darstellt. Wenn die Muttersprache entsprechend in der Schule geférdert
wird, tragt dies laut Meisel zudem zur Stérkung des Selbstbewusstseins des Kindes bei, was wiederrum eine
wichtige Voraussetzung fiir den Lernerfolg darstellt.

Ich stimme der Position der Deutschpflicht-Befiirworter zu, dass gute Deutschkenntnisse sehr wichtig fiir den
Schulerfolg und fir das spatere (Arbeits-) Leben sind. Schiilerinnen und Schiiler sollen meines Erachtens je-
doch nicht gezwungen 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 ler-
nen. Auch vertrete ich die Position, dass die Pausen viel zu kurz sind, um nachhaltig Kompetenzen in der
Zweitsprache Deutsch aufzubauen. Sie sollen vielmehr dazu dienen, sich kurz vom Schulalltag zu erholen und
mit anderen Kindern Spass zu haben und zu spielen. Zudem soll Mehrsprachigkeit nach meiner Auffassung
nicht als ein Problem, sondern als eine Chance angesehen werden. Zweisprachige Kinder haben ein sehr gutes
Gefiihl fir Sprachen und ein gutes Gespiir fiir kulturelle Unterschiede und Besonderheiten. Auch haben sie
Vorteile beim Erlernen weiterer Sprachen zu einem spateren Zeitpunkt. Ich stimme also der These Hoff-
manns, dass Mehrsprachigkeit ein kostbares Gut und jeder Férderung wiirdig ist, zu.

Abbildung 7: Konstruierter Text nach Einbau der Basisprozeduren (Decker, 2016, S.219f.)

4) Reflexion: Die Funktion der Basisprozeduren fiir die Textproduktion (ca. 15 Minuten):

In diesem letzten Schritt wird die Frage diskutiert, welche Funktion die thematisierten Basisprozeduren fiir
die Textproduktion iibernehmen. Die Schiiler:innen dussern in der Regel, dass sie vor Einbau der Basispro-
zeduren in den Text nicht wussten, ,,wer gerade spricht“: Handelt es sich um die Position eines Autors/ei-
ner Autorin — und wenn ja, um wessen Position — oder um die Position des Verfassers/der Verfasserin des
Textes? Aus diesem Grund fehlt dem Text nach Auffassung der Schiiler:innen auch eine eindeutige Struktur.
Durch den Einbau der Basisprozeduren hat sich dies gedndert: Die Schiiler:innen haben ,,mehrere Stimmen
sprechen lassen“ und so dem Text eine Struktur gegeben.

Die beim Durchlaufen des Konzeptes erworbenen Kompetenzen kdnnen die Schiiler:innen dann fiir das
Verfassen der Textformen des Schreibcurriclums anwenden: Die erstellte Tabelle mit den Basisprozeduren,
welche immer wieder ergdnzt werden kann, soll den Schiiler:innen als ,,Scaffold” dienen, um das Anferti-
gen der verschiedenen Textformen des Schreibcurriculums bewaltigen zu kénnen.

5 Fazit, weitere Forschungsperspektiven und eine kritische Auseinandersetzung

Schmélzer-Eibinger (2013, S.33) weist darauf hin, dass in der Naturwissenschaftsdidaktik und in der writing-
to-learn-Bewegung das Schreiben schon seit langerer Zeit als ein erkenntnisférderndes Instrument betrach-
tet wird, ,,das sowohl zum fachlichen Wissenserwerb als auch zur Férderung von Schreibkompetenz dient*
und fiihrt in diesem Zusammenhang die Studien von Priemer & Schén (2003) und Hand, Gunel & Ulu (2009)
an. Das Schreiben hat demnach fiir die Initiierung von fachlichen und sprachlichen Lernprozessen ein be-
sonderes Potential. Die Ergebnisse von Thiirmann et al. (2015) und Decker & Hensel (2019; 2020) deuten
allerdings daraufhin, dass dieses Potential in der Institution Schule hdufig ungenutzt bleibt: ,,Freirdume fiir
das Schreiben“ (Abraham & Baurmann, 2010, S.4) werden nur selten geschaffen und auch Aspekte, die in
der aktuellen Schreibdidaktik als besonders férderlich sowohl fiir den Aufbau von Text-
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/Schreibkompetenzen als auch fiir das fachliche Lernen gelten, wie z.B. die Arbeit mit Textprozeduren,
konnten in den beiden Studien nur marginal identifiziert werden. Das ist v.a. fiir Schiiler:innen mit geringen
sprachlichen Kompetenzen in der Zweitsprache Deutsch als problematisch anzusehen, da sie in einem be-
sonderen Masse vom Schreiben im Fachunterricht profitieren kénnen (vgl. Petersen, 2017). Im Beitrag
wurde gezeigt, wie das Schreiben von eigenstandigen Texten im Fachunterricht der gymnasialen Oberstufe
durch das von Decker et al. (2021) entwickelte Schreibcurriculum quantitativ gesteigert werden kann. Die
Feststellung ,,children become better writers by writing* (vgl. Graham & Harris, 2016, S.362) ist zwar empi-
risch besonders gut fiir friihe Schulstufen abgesichert, aber es ist anzunehmen, dass sich auch bei dlteren
Schiiler:innen die Text-/Schreibkompetenzen nur durch ausreichend Schreibzeit weiterentwickeln (vgl.
Steinhoff, 2018). Zudem erwerben Schiiler:innen beim Durchlaufen des Schreibcurriculums auch fachliche
Kompetenzen, wodurch das Schreiben zu einem ,,epistemischen‘ Schreiben wird (vgl. Anskeit & Steinhoff,
2019). Fiir das Verfassen der Textformen des Schreibcurriculums benétigen Schiiler:innen - insbesondere
solche mit Deutsch als Zweitsprache — Kombinationen aus geeigneten Handlungsschemata und Routine-
ausdriicken, welche in die Schreibdidaktik unter dem Terminus ,,Textprozeduren“ eingegangen sind. Sinn-
voll erscheint hier, zwischen Basisprozeduren und textsortenspezifischen Prozeduren zu unterscheiden
(vgl. Feilke & Rezat, 2020). Als fiir die Textformen des Schreibcurriculums relevante Basisprozeduren wur-
den im Beitrag diejenigen herausgearbeitet, mit denen man Positionen von Autor:innen zu einem Diskurs
darlegen, vergleichend aufeinander beziehen und eine eigene Position formulieren kann. Wichtig ist, dass
die Schiiler:innen bei der Aneignung dieser Basisprozeduren systematisch im Fachunterricht unterstitzt
werden, da man nicht davon ausgehen kann, dass alle Schiiler:innen bereits dariiber verfiigen. Wie eine sol-
che Unterstiitzung aussehen kann, wurde im Beitrag mit Hilfe eines didaktischen Konzepts erlautert. Als
nachsten Schritt ist geplant, das Schreibcurriculum in Kombination mit diesem Konzept an einer Schule,
welche bereits im Projekt ,,SiFu‘ mitgearbeitet hat, zu erproben und zu evaluieren, ob das Setting tatsach-
lich zur Férderung der Text-/Schreibkompetenzen und der fachlichen Kompetenzen der Schiiler:innen bei-
getragen hat. Dazu wird aktuell in enger Abstimmung mit den Lehrkraften ein Forschungsdesign entwi-
ckelt, welches nicht nur den Deutschunterricht fokussieren soll. Denn die in Kap. 2 dargestellten
Textformen eignen sich keineswegs nicht nur fiir das Fach Deutsch, sondern auch fiir weitere Facher wie
Geschichte, Sozialwissenschaften etc. Durch eine Verzahnung des Schreibens in den einzelnen Fachern
kénnten Text-/Schreibkompetenzen so systematischer, weil abgestimmt, geférdert werden (vgl. Decker et
al. 2021, S.74). Somit stiinde auch insgesamt mehr Arbeitszeit in diesem Bereich zu Verfiigung, was sich wie-
derum positiv auf den Erwerb fachlichen Wissen auswirken wiirde, denn ,,ohne zu schreiben, kann man
nicht denken - jedenfalls nicht in anspruchsvoller, anschlussfahiger Weise“ (Luhmann, 1992, S.53).

Neben diesen Potentialen gibt es bei dem Einbezug des Schreibcurriculums in den Unterricht aber auch ei-
nige Punkte zu beachten: Wichtig ist, dass Lehrkréfte die von Decker et al. (2021) vorgeschlagene Ordnung
der Textformen (vgl. Tabelle 1) nicht als einfaches Rezept verstehen, in welcher Reihenfolge diese anzuord-
nen sind, sondern sie missen neben den konkreten schulischen und unterrichtlichen Rahmenbedingungen
auch die Anforderungen, die mit der jeweiligen Textform verkniipft sind, beachten. So liegen auf der einen
Seite z.B. nachvollziehbare Griinde vor, die Textform ,,Kleine Hausarbeit’ aufgrund der h6heren Anzahl an
zu verarbeitenden Texten als komplexer einzuschatzen als die Textform ,,Diskursreferat. Auf der anderen
Seite fordert letztere durch die zugrundeliegenden wissenschaftlichen Bezugstexte von den Schiiler:innen
moglicherweise ausgeprigtere Lesekompetenzen. Somit miissten beispielsweise auch Uberlegungen ange-
stellt werden, wie die Lesekompetenzen der Schiiler:innen beziiglich wissenschaftlicher Texte geférdert
werden kénnen.
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Promotion des compétences textuelles/écrites des éleves dans
I'enseignement spécialisé au lycée en lien avec

I'apprentissage disciplinaire
Lena Decker

Résumé

L'article suivant présente un curriculum d'écriture pour le gymnase (sec. 1) avec quatre formes de textes
argumentatifs qui doivent promouvoir les compétences textuelles/d'écriture ainsi que I'apprentissage
disciplinaire des éléves. Lors de la rédaction de ces formes de texte, certaines procédures textuelles re-
vétent une importance particuliere, par exemple dans le domaine de 'exposé et de la discussion de positi-
ons de recherche, dont la maitrise est également fondamentale pour une participation réussie a des dis-
cours scientifiques. Feilke, Lehnen & Steinseifer (2019) parlent également dans ce contexte de "littéralité
éristique". Comme on ne peut pas partir du principe que tous les éléves - surtout ceux qui apprennent I'alle-
mand comme deuxiéme langue - disposent de telles procédures textuelles, celles-ci devraient étre enseig-
nées systématiquement. L'article présente a cet effet un concept didactique qui s'intégre facilement dans
I'enseignement de la discipline.

Mots-clés

Compétences textuelles, apprentissage spécialisé, ecriture scolaire, procédures textuelles, allemand langue
seconde, littératie éristique
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Promuovere le competenze di scrittura/stesura di testi degli allievi
nelle lezioni di materia del livello ginnasiale superiore in relazione

all'apprendimento delle materie.
Lena Decker

Riassunto

L’articolo presenta un curriculum di scrittura per la Scuola media superiore con un totale di quattro forme
di testo argomentativo, che intende promuovere sia le competenze di scrittura/stesura di testi che I'app-
rendimento di materi da parte degli allievi. Nella stesura di queste forme testuali sono particolarmente im-
portanti alcune procedure testuali, ad esempio nell'ambito della referenziazione e della discussione delle
posizioni di ricerca, la cui padronanza & fondamentale anche per partecipare con successo al dibattito acca-
demico. In questo contesto, Feilke, Lehnen & Steinseifer (2019) parlano anche di «letteralita eristica».
Poiché non si pud dare per scontato che tutti gli allievi - soprattutto quelli che hanno il tedesco come se-
conda lingua - dispongano di simili procedure testuali, € necessario insegnarle in modo sistematico. A tal
fine, I'articolo presenta un concetto didattico che pud essere facilmente integrato nell’insegnamento di ma-
teria.

Parole chiave

competenze testuali, apprendimento delle materie, curriculum di scrittura, procedure testuali, tedesco
come seconda lingua, letteralita eristica
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