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Zusammenfassung

Argumentative Fahigkeiten sind eine zentrale Voraussetzung fiir aktive Partizipa-
tion an gesellschaftlichen Diskursen, bediirfen in ihrem Erwerb jedoch gezielter
Forderung. Im Rahmen des Erasmus+-Projekts DiaLog wurde ein didaktischer An-
satz entwickelt, bei dem das miindliche Diskutieren als Briicke fiir das schriftliche
Argumentieren genutzt wird und die dafiir notwendigen sprachlichen Werkzeuge
durch sog. ,Stiitzgeriiste“(Scaffolds) auf Basis einer prozedurenorientierten Didak-
tik vermittelt werden. Um das didaktische Potenzial dieser Stiitzgeriiste auszuloten,
werden in diesem Beitrag jeweils zwei Lernendentexte vor und nach der Auseinan-
dersetzung mit diesen Scaffolds als Fallbeispiele qualitativ und explorativ analy-
siert. Der Analyse liegt die Annahme zugrunde, dass die in diesem Ansatz entwi-
ckelten Stiitzgeriiste von den Schiiler*innen nicht nur aktiv genutzt werden, son-
dern auch zu einem héufigeren und funktional addquateren Einsatz von argumen-
tativen Textprozeduren fiihren.

Schlagworter: Argumentieren, Textprozeduren, sprachliches Handeln

Abstract

Argumentative skills are a key prerequisite for active participation in social dis-
courses, but their acquisition requires targeted support. For this purpose, a didactic
approach in which oral discussion serving as a bridge to written argumentation
skills was developed as part of the Erasmus+ funded project DiaLog. In this ap-
proach, the necessary linguistic tools for oral and written argumentations are pro-
vided in the form of scaffolds on the basis of the concept of text procedures. In order
to explore the didactic potential of these scaffolds, this paper analyzes two learners'
texts before and two learners' texts after they have been exposed to these scaffolds.
The analysis is based on the assumption that the scaffolds developed in this ap-
proach are not only actively used by the learners but also lead to an increase in the
quantity and functionality of argumentative text procedures in the post-test.

Keywords: argumentation, text procedures, linguistic action
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1 Einleitung!

In demokratischen Gesellschaften, in denen strittige Fragen Gegenstand diskursi-
ver Aushandlungsprozesse sind, stellt das Argumentieren eine zentrale sprachliche
Kompetenz dar und ist grundlegend, um an sozialen, politischen und fachlichen
Diskursen teilhaben zu konnen (Domenech & Petersen, 2018, S. 108). Am Beispiel
kontroversiell diskutierter Fragen zum Klimawandel zeigt sich das Potential des Ar-
gumentierens, das von Kuhn und Crowell (2011, S. 551) als ,,21st-century skill“ be-
zeichnet wird, in besonderer Weise. Der Klimawandel wird als sogenanntes ,,socio-
scientific issue” (Iordanou, 2022, S. 93) in einer Gesellschaft mehrdimensional disku-
tiert, d. h. der gesellschaftliche Diskurs schliefst sowohl wissenschaftliche als auch
soziale und politische Dimensionen ein. Die argumentative Aushandlung von strit-
tigen Fragen zum Klimawandel erfordert daher neben sprachlichen Fahigkeiten
und fachlicher Expertise auch die Beriicksichtigung unterschiedlicher Perspekti-
ven. Um insbesondere die junge Generation bei der Wahrnehmung ihrer Mitbe-
stimmungsrechte zu unterstiitzen, ist die gezielte Vermittlung der dafiir erforderli-
chen Kompetenzen in der Schule essentiell. Von besonderer Relevanz ist dabei die
Forderung schriftlicher Argumentationsfahigkeiten, da deren Erwerb fiir Schi-
ler*innen besonders herausfordernd ist (Graham & Perin, 2007; Wolfe, 2011).

Das Ziel des Erasmus+-Projektes DiaLog - Schiiler_innen diskutieren kontroverse Fra-
gen zum Klimawandel. Entwicklung schriftlicher Argumentationskompetenz in der Erst-
, Zweit- und Fremdsprache Deutsch im mehrsprachigen europdischen Kontext besteht da-
rin, die argumentativen Kompetenzen von Schiiler*innen im Schriftlichen in unter-
schiedlichen Lernkontexten des Deutschen durch verschiedene Aufgabenarrange-
ments zu fordern. Diese Forderung erfolgt in DiaLog in drei Phasen?: In Phase 1
findet eine inhaltliche Heranfiihrung an eine kontrovers diskutierbare Frage zum
Klimawandel statt. In Phase 2 wird diese Frage miindlich diskutiert, in Phase 3 wird
sie in einem schriftlichen Text® argumentativ abgehandelt. Der didaktische Ansatz
basiert dabei einerseits auf dem vorgelagerten miindlichen Argumentieren als
»Briicke” zum schriftlichen Argumentieren* (Shi et al., 2019; Schicker et al., 2021)

1 Wir bedanken uns herzlich bei Muhammed Akbulut fiir seine wertvollen Riickmeldungen im Ent-
stehungsprozess dieses Beitrags.

2 Eine ausfiihrliche Darstellung der drei Phasen des didaktischen Ansatzes und seiner Aufgabenar-
rangements findet sich in Reinsperger et al. (2022).

3 In der Schreibaufgabe (siehe exemplarisch die Schreibaufgabe zu Fast-Fashion im Anhang) werden
zwei Petitionen bzw. Crowdfundingprojekte présentiert. Die Lernenden sollen ein E-Mail an eine/n
der beiden Initiator*innen verfassen, wobei sie jene Person als Adressat/in wihlen sollen, die einen
anderen Standpunkt als sie selbst vertritt. Ziel des Textes ist, iiberzeugend zu argumentieren und an
die Person zu appellieren, die Petition/das Projekt zu stoppen.

4 Die internationale Schreibforschung liefert zahlreiche positive Belege fiir die Wirksamkeit miindli-
cher bzw. dialogbasierter Interventionen zur Forderung der schriftlichen Argumentations-

37



38

Reinsperger et al.

und andererseits auf sprachlichen Stiitzgeriisten® fiir das miindliche und schriftli-
che Argumentieren, die dem Konzept der Textprozeduren (Feilke, 2014; Bachmann
& Feilke, 2014) folgen.b

Der Fokus des vorliegenden Beitrags liegt auf der Frage, inwiefern diese Stiitzge-
riiste von Lernenden beim Schreiben tatsichlich als Scaffolds genutzt werden, und
inwieweit argumentative Sprachhandlungen in den Lernendentexten funktional
bzw. formal addquat realisiert werden. Dazu wird zunichst das Konzept der Text-
prozeduren als theoretische Grundlage fiir die Konzeption der Stiitzgeriiste be-
leuchtet. Danach folgt eine explorative, qualitative Analyse von jeweils zwei Texten
von zwei Lernenden, die vor und nach der didaktisch geleiteten Auseinanderset-
zung mit den Stiitzgeriisten entstanden sind.

2 Argumentieren als kommunikative Praktik

Im Textprozeduren-Konzept (u. a. Feilke, 2014) wird das Argumentieren als ein
Texthandlungstyp betrachtet, der sich aus mehreren prototypischen Textprozeduren
zusammensetzt. Diese bestehen aus Handlungsschemata und sog. Prozedurenausdrii-
cken, die durch eine ,indem-Relation® funktional verbunden sind: Indem man den
Ausdruck ,ich bin der Meinung, dass ...“ verwendet, positioniert man sich. Proze-
durenausdriicke verweisen somit auf bestimmte Handlungsschemata und markie-
ren deren pragmatische Funktion an der Textoberflache (Feilke, 2014, S. 14). Mal3-
geblich fiir das Konzept ist die Auffassung, dass sprachliche Handlungen durch
Form-Funktions-Relationen gekennzeichnet sind, d.h. Handlungsschemata werden
durch musterhafte (sprachliche) Formen (Feilke, 2014, S. 15) funktional realisiert.
Dem Textprozeduren-Konzept zufolge bedeutet argumentieren zu konnen, funkti-
onal und kontextaddquat im Rahmen einer sozial etablierten Gebrauchspraxis
sprachlich zu handeln und somit divergierende Geltungsanspriiche in einer
Sprechergemeinschaft mit konventionalisierten kommunikativen Problemls-
sungsverfahren bearbeiten zu kénnen.

fihigkeiten (fiir einen Uberblick vgl. auch Schicker et al., 2021): So wurde die Wirksamkeit der so-
genannten Argue-with-me-Methode (AWM), bei der Lernende das dialogische Argumentieren als
»Briicke” zum (monologischen) schriftlichen Argumentieren nutzen, bereits in zahlreichen Studien
(Kuhn et al., 2008, 2016) belegt.

5 Der Terminus ,Stiitzgeriiste” ist ein didaktisch motivierter Begriff und bezeichnet Scaffolds als kom-
petenzférdernde Hilfestellungen im Sinne Vygotskys (1978).

6 Der didaktische Ansatz wurde in insgesamt 18 Unterrichtsmodule umgesetzt, die sich thematisch
mit neun unterschiedlichen strittigen Fragen zum Klimawandel auseinandersetzen. Das gesamte
Material wird am Ende der Projektlaufzeit kostenlos auf der Projekthomepage zur Verfiigung ge-

stellt: https://dialog.uni-graz.at/de/.


https://dialog.uni-graz.at/de/
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Dies gilt sowohl fiir das miindliche als auch fiir das schriftliche Argumentieren: So-
wohl beim miindlichen als auch beim schriftlichen Argumentieren geht es darum,
einen eigenen Standpunkt zu etablieren, diesen zu begriinden, gegen andere Posi-
tionen abzuwigen etc. Wahrend das Argumentieren auf der sprachlichen Oberfl4-
che liberwiegend durch medienspezifische Formen’ realisiert wird, wird es auf der
Handlungsebene vor allem durch medieniibergreifende Handlungsschemata kon-
stituiert. So steht einerseits ein medienspezifisches Formenrepertoire und anderer-
seits ein weitgehend medientiibergreifendes Handlungsrepertoire fiir das argumen-
tative Sprachhandeln zur Verfiigung, die die unterschiedlichen Kommunikations-
bedingungen in miindlichen und schriftlichen Dialogen beim Argumentieren wi-
derspiegeln.?

Textprozeduren konnen als didaktische Instrumente zur Forderung des argumen-
tativen Handelns in Texten genutzt werden (u.a. Knopp et al., 2014). Fiir das schrift-
liche Argumentieren liegen auch empirische Arbeiten zur Erwerbsreihenfolge von
Textprozeduren (u.a. Augst & Faigel, 1986; Gétje et al., 2012) vor, aus denen sich
Implikationen fiir eine sinnvolle Progression bei ihrer Vermittlung ableiten lassen
(siehe Kap. 3). Textprozeduren stellen daher auch in DiaLog ein zentrales Instru-
ment der Forderung schriftlicher Argumentationsfahigkeiten von Schiiler*innen
dar.

3 Argumentatives Sprachhandeln fordern in DiaLog

3.1 Aufbau der Stiitzgeriiste: Textprozeduren des Argumentierens

Zur Entlastung von Lernenden mit unterschiedlichen sprachlichen Voraussetzun-
gen wurde in DiaLog- wie bereits oben erwidhnt - neben dem Stiitzgeriist fiir das
schriftliche Argumentieren, das die Schiiler*innen fiir das Verfassen eines argu-
mentativen Textes zur Verfligung gestellt bekommen (siehe Phase 3), auch ein
Stlitzgerist fiir das miindliche Argumentieren entwickelt. Damit erarbeiten sich die
Lernenden in verschiedenen Aktivititen die sprachlichen Werkzeuge, die sie fiir
das Argumentieren in miindlichen Diskussionen benétigen (siehe Phase 2). Bei der
Konzeption dieser beiden Stiitzgeriiste wurde ausgehend von medieniibergreifen-
den Handlungsschemata des Argumentierens (Positionieren, Begriinden, Konzedie-
ren etc.) auf deren medial spezifische Ausdriicke fokussiert. Beide Stiitzgertiste

7 Damit ist hier medial miindlich vs. medial schriftlich im Sinne von Koch & Oesterreicher (1997) ge-
meint.

8 Beim schriftlichen Argumentieren spricht man von ,virtueller Dialogizitit“ (Feilke, 2008, S. 155), da
es seinem Ursprung als kommunikative Handlung nach dialogisch konzeptionalisiert ist, aber im
Schriftlichen einen monologischen Charakter aufweist.
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basieren somit auf dem Textprozeduren-Konzept, die zur Verfiigung gestellten Pro-
zedurenausdriicke unterscheiden sich jedoch mitunter aufgrund ihrer unterschied-
lichen Medialitdt und sind somit entweder eher konzeptionell miindlich oder eher
konzeptionell schriftlich gepragt.

Die Sprachhandlung des Argumentierens wird in diesen Stiitzgeriisten kleinschrit-
tig in jene Handlungsschemata zerlegt, die fiir diese Sprachhandlung grundsitz-
lich, hier aber insbesondere auch fiir die Erfiillung der Schreibaufgabe in Phase 3
(siehe exemplarisch zum Thema Fast-Fashion im Anhang) wichtig sind: a. die eigene
Position darstellen, b. die eigene Meinung begriinden, c. eine Schlussfolgerung ziehen, d.
ein Argument inhaltlich stiitzen, e. einer Aussage zustimmen, f. eine Aussage ablehnen,
g eine Aussage anzweifeln, h. konzedieren, i. einen alternativen Vorschlag machen und
j-an jemanden appellieren (nur fiir das schriftliche Argumentieren). Fiir diese Hand-
lungsschemata wird den Lernenden jeweils eine spezifische Auswahl an prototypi-
schen Ausdriicken angeboten.

Bei der Auswahl argumentativer Handlungsschemata wurden die von Feilke (2014)
angenommenen (Basis-)Prozeduren fiir das Argumentieren (Positionieren, Begriin-
den & SchliefSen, Konzedieren und Modalisieren) aufgegriffen und um weitere Proze-
duren ergénzt. Beispielsweise wurden die Handlungsschemata einer Aussage zu-
stimmen, eine Aussage ablehnen und anzweifeln hinzugefiigt, um die Dialogizitét des
Argumentierens didaktisch greifbar zu machen. Dariiber hinaus wurden das Appel-
lieren und Einbringen eines alternativen Vorschlags als ,,sortentypische” (Feilke, 2014,
S. 25) bzw. durch die Schreibaufgabe geforderte Textprozeduren in die Stiitzgeriiste
aufgenommen. DiaLog stellt somit in seinen Stiitzgeriisten sowohl Basisprozeduren
nach Feilke und Rezat (2018, S. 32; 2020, S. 9) als auch textsorten- und medialitits-
spezifische sowie aufgabenbezogene Textprozeduren zur Verfiigung.

Fiir das Modalisieren, das als eine meist mit anderen Prozeduren verschrankte Text-
prozedur gefasst werden kann (Schmolzer-Eibinger, 2018; Rezat, 2021), wird mit
Schmolzer-Eibinger (2018, S. 67) von einer Sonderstellung ausgegangen, da ,es
nicht an einen Handlungsbereich gebunden ist, sondern vielmehr verschiedene
Handlungsbereiche [durchzieht]“. Dementsprechend wird das Modalisieren in Di-
aLog nicht als eigene Textprozedur didaktisch aufbereitet, sondern den Lernenden
in Form einer Auswahl an Modaladverbien und Modalverben fiir den subjektiven
Gebrauch zur Verfiigung gestellt. Sie sind nach dem Grad, nach dem sie Sicherheit
bzw. Ungewissheit suggerieren, auf einem Kontinuum angeordnet (siehe Abb. 1).
Die folgende Darstellung soll den Schiiler*innen zeigen, dass diese Modalisierungs-
ausdriicke mit jeder beliebigen Textprozedur kombinierbar sind.
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Modaladverbien | (ganz) sicher, | sehr wahrscheinlich, | wahrscheinlich, | vermutlich, vielleicht,
auf héchstwahrscheinlich | gut méglich moglicherweise | eventuell,
jeden/keinen moglicherweise,
Fall, womoglich
bestimmt,
ohne
Zweifel,
zweifellos,
gewiss
sehr sicher ungewiss
Modalverben muss misste dirfte konnen kénnte, mogen
im subjektiven
Gebrauch

Abb. 1: Modalisieren

Die Anordnung der Textprozeduren im Stiitzgeriist folgt primér dem lernpsycholo-
gisch fundierten didaktischen Prinzip, vom Einfachen zum Komplexen iiberzuge-
hen (u.a. Terhart, 2019). Die Stiitzgeriiste wurden folglich so aufgebaut, dass jene
Handlungsschemata, von denen angenommen werden kann, dass sie weniger
schwierig fiir Lernende sind (z. B. Positionieren), solchen, denen man mehr Kom-
plexitét zuschreibt (z. B. Konzedieren), vorangestellt werden. Als Indikator fiir das
Anspruchsniveau kann die Erwerbsreihenfolge herangezogen werden: Rezat (2021,
S. 32) geht mit Verweis auf Steinseifer und Feilke (2013) von folgender ,Heuristik
des Erwerbs“ aus: ,Den ,Startpunkt’ des Argumentierens bildet das Positionieren,
daran schliel$t sich das Schlussfolgern und Begriinden an, es folgt das Konzedieren
und schlief8lich das Modalisieren”. Stiitzung erfahrt diese Abfolge durch empiri-
sche Erwerbsstudien (u. a. Augst & Faigel, 1986; Gitje et al., 2012; Grundler & Vogt,
2013), die darauf hindeuten, dass sich argumentative Prozeduren zeitversetzt ent-
wickeln und fiir Schiiler*innen unterschiedlich schwierig sind. Dies trifft in beson-
derem Malle auf das Konzedieren zu, das durch sein eher spates Auftreten in Schii-
ler*innen-Texten auf hoheren Schulstufen und seine oft bis ins Erwachsenenalter
unzuldngliche Beherrschung als besonders herausfordernde Textprozedur er-
scheint (u. a. Ferretti et al., 2000; Leitad, 2003; Petersen, 2014; Hemberger et al.,
2017; Matos, 2021). Die Reihenfolge der Textprozeduren im Stiitzgeriist von DiaLog
folgt dartiber hinaus der ,Logik des Zieltextes, bei der die Positionierung den ersten
Schritt darstellt, wihrend ein Appell den Text abschlief3en soll.
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3.2 Ziel der Stiitzgeriiste: Funktionaler Einsatz von Textprozeduren

Das libergeordnete Ziel prozedurenorientierter didaktischer Anséitze besteht darin,
konventionalisierte Ausdriicke fiir eine bestimmte Sprachhandlung nicht blof lis-
tenformig vorzugeben, sondern sie Lernenden zunichst hinsichtlich ihrer inten-
dierten Funktion im jeweiligen Gebrauchskontext bewusst und somit fiir eine kom-
munikativ angemessene Sprachproduktion nutzbar zu machen (Feilke, 2014, S. 27;
Rotter & Schmolzer-Eibinger, 2016; Feilke & Rezat, 2020, S. 4). In diesem Sinne wird
auch mit den Stiitzgeriisten in DiaLog versucht, Textprozeduren als duale Einheiten
aus Form und Funktion fiir Lernende begreifbar zu machen und dabei auch ihre
unabdingbare Bindung an Inhalte zu verdeutlichen. Zu diesem Zweck wird didak-
tisch vermittelt, dass durch Prozedurenausdriicke inhaltliche Leerstellen (u. a. Rif3-
mann et al., 2016, S. 44) (siehe a, A und b, B in Abb. 2) eréffnet werden, die von den
Lernenden zu befiillen sind. Um die besonderen Lernvoraussetzungen von DaZ-
und DaF-Lernenden zu beriicksichtigen, werden iiber die Grof3- oder Kleinschrei-
bung der Platzhalter fiir die inhaltlichen Leerstellen zuséatzlich auch syntaktische
Informationen zur Position der Pradikate zur Verfiigung gestellt (siehe auch Abb.
2): Bei Gro3schreibung (A, B) soll die Leerstelle im Rahmen eines Hauptsatzes ge-
fiillt, bei Kleinschreibung (a, b) soll der Inhalt in einen Gliedsatz eingebunden wer-
den. In einem Hinweiskédstchen werden zusitzlich auch Informationen zur Satzpo-
sition von Konjunktionaladverbien angegeben (siehe Hinweiskasten in Abb. 2).

Damit Schiiler*innen eine konkrete Vorstellung davon entwickeln kénnen, wie die
Leerstelle inhaltlich gefiillt werden kann, werden Beispielsidtze angeboten (siehe
folg. Abb. zum Konzedieren):
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h. konzedieren

*Beim Konzedieren wird zuerst ein Gegenargument eingerdaumt und so ein Zugestandnis fir die
Gegenseite gemacht (siehe linker Teil der Tabelle). Danach entkréftet man es durch ein starkes
Argument flr die eigene Position (siehe rechter Teil der Tabelle).

e Achtung: Wenn du ausdricken willst, dass etwas méglich ist, du aber nicht
davon Uberzeugt bist, kannst du auch mégen verwenden (siehe auch S. 7)

und so ein Gegenargument einrdumen:

» AChtung;

°

naber” stepy im

Satz auf Position g

Beispiel: ,,Lebensmitteltransporte mit dem Flugzeug mégen die Umwelt »ZWar und a!!er&;rll ”j?/doch",
verschmutzen, aber ich halte sie fiir keinen relevanten Faktor.” Stehen auf Position ?S
Mittelfeg, oder im
Du kannst dabei auch zusatzlich ein Modaladverb (siehe S. 7) verwenden:
,Lebensmitteltransporte mit dem Flugzeug moégen vielleicht die Umwelt
verschmutzen, aber ich halte sie fiir keinen relevanten Faktor.”
aber B.
Es stimmt zwar, dass jedoch B
Es mag zwar sein, dass a, allerdings
Es ist zwar richtig, dass trotzdem |muss man bedenken, dass
dennoch |ist es wichtig, dass .
Das trifft allerdings nur teilweise zu, weil
Zwar A.
Man sollte aber bedenken, dass

Beispiele: Es stimmt zwar, dass ein Verbot gut fur die regionale Landwirtschaft wére, aber die
wirtschaftlichen Folgen in den Herkunftslandern des importierten Obsts waren

schlimm.

ODER: Es stimmt zwar, dass ein Verbot gut fiir die regionale Landwirtschaft wére,
jedoch waren die wirtschaftlichen Folgen in den Herkunftslandern des importierten

Obsts schlimm.

Zwar ist der Fleischkonsum tatséchlich ein groReres Umweltproblem als importierte
Lebensmittel. Man sollte aber auch bedenken, dass es fiir die meisten Menschen
wahrscheinlich leichter ist, dass sie kein importiertes Obst mehr essen.

Abb. 2: Konzedieren im Stiitzgeriist fiir das Schreiben

Interventionsstudien, die auf einer prozedurenorientierten Didaktik beruhen (u. a.
Bushati et al., 2018, S. 58; Schmdlzer-Eibinger, 2018, S. 76), verdeutlichen, dass
Schiiler*innen zwar Prozedurenausdriicke intensiv nutzen, wenn ihnen diese di-
daktisch vorgegeben werden, sie diese jedoch hiufig eher schablonenhaft einset-
zen und vielfach Texte produzieren, die inhaltlich weitgehend oberflachlich blei-
ben. Um zu gewihrleisten, dass die Texte der Lernenden nicht nur sprachlich adé-
quat, sondern auch inhaltlich gehaltvoll sind, miissen sich die Schiiler*innen in
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DiaLog bereits in Phase 1 mit dem strittigen Thema inhaltlich intensiv auseinander-
setzen. Durch assoziative und reflexive Aktivititen (Steets, 2019, S. 50) werden sie
dabei zunichst dazu angeregt, ihr Vorwissen zu aktivieren. Anschliefend miissen
sie Texte, Grafiken, Diagramme etc. zum Thema rezipieren, um ihr Wissen zu er-
weitern und eine inhaltliche Basis mit Argumenten zu erarbeiten.

Dariiber hinaus soll auch der funktionale Gebrauch von Textprozeduren durch
DialLog gezielt gefordert werden. Dazu wird eine situations- und kontextgebundene
Realisierung sprachlicher Handlungen im Rahmen eines funktional eingebetteten
Schreibarrangements (Steinhoff, 2017, 2018) bzw. durch eine profilierte Schreibaufgabe
(Bachmann & Becker-Mrotzek, 2010) evoziert. Die Schreibaufgabe in Phase 3 bietet
im Sinne dieser Konzepte eine umfassende inhaltliche und sprachliche Profilie-
rung und macht das Schreibziel und die Adressat*innen fiir die Schiiler*innen ein-
deutig erkennbar.’

Schreibarrangements nach Steinhoff (2018, S. 8) beziehen aber neben der Gestaltung
der Schreibaufgaben auch den Umgang mit den Lernendentexten ein, die dabei
entstehen. So sehen sie eine kriterienbasierte Riickmeldung zu den Texten aus Le-
ser*innen-Perspektive vor, die den Ausgangspunkt fiir eine zielgerichtete Uberar-
beitung des Textes durch die Schreibenden bilden kann. Diese wesentliche Rolle
von Feedback auf Lernendentexte wird auch in DiaLog beriicksichtigt: Uber das
Phasenmodell hinaus wurde ein ,Diagnosetool fiir die Sprachhandlung des Argu-
mentierens in Lernendentexten“!® fiir Lehrkrifte entwickelt, das auf Textproze-
duren des Argumentierens fokussiert und den Ausgangspunkt fiir ein formatives
Feedback an die Schiiler*innen darstellen soll.

4 Empirische Analyse

4.1 Methodisches Vorgehen

Der didaktische Ansatz DialLog wurde mit ca. 480 Schiiler*innen der Sekundarstufe
IT in den Niederlanden, Tschechien und Osterreich erprobt. In sechs dsterreichi-
schen Klassen der 9. Schulstufe (n = 136 Schiiler*innen) wurden im Rahmen einer

9 Auch in den miindlichen Aufgabenarrangements in Phase 2 wurde darauf geachtet, dass die Schii-
ler*innen Textprozeduren fiir das miindliche Argumentieren situativ eingebettet iiben und im Rah-
men eines realitdtsnahen Kontextes (= eine Radioshow fiir Jugendliche zum Klimawandel) funktio-
nal einsetzen. Fiir eine genauere Beschreibung der miindlichen Aufgabenarrangements (Phase 2)
siehe Reinsperger et al. (2022).

10 Das DiaLog-Diagnosetool sowie theoretische Hintergriinde dazu finden sich auf der DiaLog-Website:
https://dialog.uni-graz.at/de/.
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an das Projekt gekoppelten Interventionsstudie Daten fiir die wissenschaftliche
Evaluierung seiner Wirksamkeit erhoben, die in den nichsten Monaten quantitativ
ausgewertet werden sollen (= Korpus AUT). Im Rahmen dieses Beitrags soll eine
qualitative Fallanalyse erste Erkenntnisse zur Frage liefern, ob und wie sich die im
Stiitzgeriist angebotenen Handlungsschemata und Prozedurenausdriicke in den
Lernendentexten manifestieren. Daraus sollen erste Hinweise auf das didaktische
Potential dieser Scaffolds abgeleitet werden.

Fiir diese Analyse wurden aus dem Korpus AUT jeweils zwei Texte von Schiiler*in-
nen' eines Grazer Gymnasiums ausgewahlt'?, die vor und nach der Intervention
verfasst wurden (Texte sieche Anhang). Bei den Texten handelt es sich um E-Mails
zu den kontroversen Fragen ,Sollen wir alle auf Fast-Fashion verzichten?“ (Pratest)
und ,,Sollen wir zukiinftig Fleisch aus dem Labor essen?“ (Posttest), die mithilfe der
in Kap. 3.2 erwdahnten Informationstexte argumentativ bearbeitet werden sollen.
Die Schreibaufgaben zu diesen beiden Fragen waren bzgl. ihrer Konzeption und
ihres Aufbaus identisch (siehe exemplarisch die Schreibaufgabe zu Fast-Fashion im
Anhang).

Der Pritest fand unter kontrollierten Bedingungen ohne die Nutzung von Hilfsmit-
teln statt. Lediglich auf das Material zur inhaltlichen Erschliefung (Informations-
texte siehe zum Thema Fast-Fashion Kap. 3.2) konnte zuriickgegriffen werden.
Auch beim Posttest konnte das Informationsmaterial zu dessen Thema ,in-vitro-
Fleisch® verwendet werden. Anders als beim Prétest konnten die Schiiler*innen je-
doch beim Posttest auch die Stiitzgeriiste fiir das miindliche und schriftliche Argu-
mentieren nutzen. Ob und in welchem Umfang die Schiiler*innen diese direkt als
Schreibhilfen einsetzten, wurde nicht ermittelt.

Die aus drei Teilschritten bestehende qualitative Fallanalyse basiert wie die sprach-
lichen Stiitzgeriiste in DiaLog auf dem Textprozeduren-Konzept, das sich nicht nur
als didaktisches Hilfsmittel, sondern auch fiir eine Analyse von Lernendentexten
eignet (u.a. Bushati et al., 2018).

Der erste Schritt der Analyse besteht in der Bestimmung des Vorkommens der zehn
im Stiitzgertist fiir das argumentative Schreiben vermittelten Handlungsschemata

11 Es handelt sich um eine*n Schiiler*in mit Familiensprache Deutsch und eine*n Schiiler*in mit Fa-
miliensprache Tiirkisch. Damit werden Texte aus zwei Lernkontexten des Deutschen betrachtet, die
der didaktische Ansatz DiaLog fokussiert (DaE und DaZ).

12 Bei der Auswahl sollten moglichst unterschiedliche Kompetenzauspragungen bertiicksichtigt wer-
den. Da das Globalrating der Texte in der Entstehungsphase dieses Artikels noch nicht erfolgt ist,
wurde auf die Textldnge als Indikator zurilickgegriffen. Hierbei wurde der Posttest als Ausgangs-
punkt gewdhlt, da in diesem der mogliche Effekt der Intervention bzw. der Stiitzgeriiste betrachtet
werden kann. Es wurden der kiirzeste Text und zuféllig einer der drei langsten Texte ausgewahlt.
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(siehe Kap. 3.1). Sowohl fiir den Pri- als auch den Posttest wird dichotom bestimmt,
welche Handlungsschemata mindestens einmal erkennbar sind und welche nicht.
Die Anzahl der mindestens einmal realisierten Handlungsschemata wird in diesem
Beitrag als ein Hinweis dahingehend gesehen, dass der Erwerb der Sprachhandlung
des Argumentierens zumindest begonnen hat." Ziel ist es zu liberpriifen, inwiefern
diesbeziiglich Unterschiede zwischen dem Pra- und Posttest erkennbar sind.

Im zweiten Schritt der Analyse wird fiir jedes Handlungsschema einzeln unter-
sucht, inwiefern die von den Lernenden eingesetzten Prozedurausdriicke mit jenen
aus dem miindlichen und schriftlichen Stiitzgeriist tibereinstimmen, um Hinweise
dariiber zu erhalten, inwiefern die Stiitzgeriiste direkten sprachlichen Einfluss auf
die Lernendentexte genommen haben kénnten.

Im dritten Schritt der Analyse wird die Qualitit der realisierten Textprozeduren fo-
kussiert. Dabei werden anhand des in Kap. 3.2 erwdhnten Diagnosetools unter-
schiedliche Lernerformen (Steinhoff, 2007; Gétje et al., 2012) betrachtet, die Hin-
weise auf verschiedene Dimensionen im Erwerb der jeweiligen Textprozedur ge-
ben sollen:

»  funktional: Der gewdhlte Prozedurausdruck passt nicht zur Funktion der
Textprozedur.

» formal/sprachlich: Der gewahlte Prozedurausdruck ist sprachlich nicht kor-
rekt formuliert.

»  konzeptionell: Der gewahlte Prozedurausdruck passt nicht in einen schrift-
lichen Text, d. h. er ist zu miindlich geprigt.

» inhaltlich: Die Textprozedur wurde inhaltlich nicht verstandlich oder tiber-
zeugend realisiert.**

4.2 Ergebnisse

4.2.1 Vorkommen argumentativer Handlungsschemata

Im ersten Schritt der Analyse zeigt sich, dass in den Texten der beiden Schiiler*in-
nen (im Folgenden abgekiirzt als Schiiler*in A und B*®) bereits im Pritest eine grof3e
Anzahl an argumentativen Handlungsschemata eingesetzt wird, was bedeutet, dass

13 Eswird hier von der Annahme ausgegangen, dass bereits das einmalige Auftreten eines Handlungs-
schemas seinen Erwerbsbeginn markieren kann.

14 Alle fiir die folgenden Ergebnisse relevanten Lernerformen werden bei der Darstellung dieser ge-
nauer erldutert. Fiir weitere Erklarungen und den theoretischen Hintergrund siehe das DiaLog-Di-
agnosetool auf der DiaLog-Website: https://dialog.uni-graz.at/de/.

15 Schiiler*in A verfasste im Pratest den ldngeren und Schiiler*in B den kiirzeren Text (siehe Anhang).
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die Schiiler*innen bereits {iber ein gewisses sprachliches Handlungsrepertoire ver-
fligen. Im Text von Schiilerin*in A kommen fiinf und im Text von Schiiler*in B vier
von zehn im schriftlichen Stiitzgeriist vorgegebenen Handlungsschemata vor. Auf-
fallig ist hierbei erstens, dass in beiden Schiiler*innentexten bereits das komplexe
Handlungsschema Kongzedieren realisiert wird, was darauf hindeutet, dass Erfah-
rungen mit dem schriftlichen Argumentieren vorliegen. Zweitens fallt auf, dass im
Text von Schiiler*in B die von der Schreibaufgabe geforderten Handlungsschemata
die eigene Position darstellen und die eigene Meinung begriinden nicht erkennbar sind,
wiahrend im Text von Schiiler*in A alle von der Schreibaufgabe geforderten Hand-
lungsschemata vorkommen.

Vergleicht man das Vorkommen der Handlungsschemata in den Lernendentexten
im Pri- und Posttest, so zeigt sich, dass in beiden Texten der Schiiler*innen im Post-
test mehr Handlungsschemata realisiert wurden als im Pritest (Texte von Schii-
ler*in A: 5 vs. 8; Texte von Schiiler*in B: 4 vs. 7). Im Posttest von Schiiler*in A (siehe
Tab. 1) lassen sich drei neue, im Pritest nicht vorhandene Handlungsschemata er-
kennen: eine Aussage ablehnen, eine Aussage anzweifeln und einen alternativen Vor-
schlag machen. Im Gegensatz zum Text des Pritests weist der Text des Posttests so-
mit auch Handlungsschemata auf, die nicht in der Schreibaufgabe gefordert waren.

Handlungsschema Priitest | Posttest
die eigene Position darstellen X X
die eigene Meinung begriinden X X
ein Argument inhaltlich stiitzen X X

eine Schlussfolgerung ziehen
einer Aussage zustimmen

eine Aussage ablehnen X
eine Aussage anzweifeln X
konzedieren X X
einen alternativen Vorschlag machen X
an jemanden appellieren X X

Tab. 1: Vorkommen Handlungsschemata Schiiler*in A

Im Text von Schiiler*in B (siehe Tab. 2) treten im Posttest die folgenden Handlungs-
schemata neu in Erscheinung: die eigene Position darstellen, die eigene Meinung be-
griinden, einer Aussage zustimmen, einen alternativen Vorschlag machen. Das Hand-
lungsschema eine Aussage ablehnen, welches im Pritest vorkam, wurde als einziges
Handlungsschema im Posttest nicht mehr realisiert. Im Posttest-Text von Schii-
ler*in B kommen anders als im Pritest nun alle von der Schreibaufgabe geforderten
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Handlungsschemata vor und es werden auch weitere, nicht in der Schreibaufgabe
vorgegebene Handlungsschemata eingesetzt.

Handlungsschema Priitest | Posttest
die eigene Position darstellen X
die eigene Meinung begriinden X
ein Argument inhaltlich stiitzen X X
eine Schlussfolgerung ziehen

einer Aussage zustimmen X
eine Aussage ablehnen X

eine Aussage anzweifeln

konzedieren X X
einen alternativen Vorschlag machen X
an jemanden appellieren X X

Tab. 2: Vorkommen Handlungsschemata Schiiler*in B

Diese Textanalysen legen den Schluss nahe, dass die Arbeit mit den Stiitzgeriisten
in der Intervention dazu fiihrte, dass die Anforderungen der Schreibaufgabe im
Posttest von den Schiiler*innen besser erfiillt werden konnten und auch zusétzli-
che, in der Schreibaufgabe nicht explizit geforderte Handlungsschemata realisiert
wurden.

4.2.2 Ubernahme von Prozedurenausdriicken aus den Stiitzgeriisten

Im zweiten Schritt der Analyse wurde verglichen, inwiefern die in den Lernenden-
texten eingesetzten Prozedurenausdriicke mit denen aus dem Stiitzgeriist fiir kon-
zeptionell miindliches und schriftliches Argumentieren in Dialog iibereinstim-
men. Dafiir wurde lediglich der Posttest betrachtet, da die Stiitzgeriiste als Teil der
vorhergehenden Intervention nur auf diesen Einfluss genommen haben kdnnen.
In beiden Texten lief3en sich mehrere Prozedurenausdriicke erkennen, deren exak-
ter Wortlaut und grammatische Einbettung mit den Prozedurenausdriicken in den
Stiitzgeriisten iibereinstimmen, wodurch auf eine direkte Ubernahme aus diesen
geschlossen werden kann.

Im Text von Schiiler*in A lassen sich u. a. folgende Prozedurenausdriicke nachwei-
sen: ,bin ich ganz klar gegen [...], ,,Es stimmt schon, dass [...], trotzdem muss man
bedenken, dass [...]“ und ,,Dass [...], sehe ich ganz anders [...]“. Im Text von Schii-
ler*in B zeigen sich ebenfalls Beispiele fiir wahrscheinliche Ubernahmen aus den
Stiitzgertisten, wobei deren Anzahl vergleichsweise deutlich geringer ist: ,Ich
stimme Thnen zu [...] ,[...]. Deswegen [...]“ und ,[...] appelliere ich an Sie [...]“.
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Auffallig ist hierbei, dass alle Prozedurenausdriicke, die in den Lernendentexten
vorkommen und als Ubernahmen eingeschitzt wurden, bis auf eine Ausnahme aus
dem miindlichen Stiitzgeriist stammen. Lediglich eine Formulierung fiir das Appel-
lieren (Text von Schiiler*in B) kommt im schriftlichen Stiitzgeriist vor'e. Kritisch an-
zumerken ist jedoch, dass nicht alle der im miindlichen Stiitzgeriist bereitgestellten
Prozedurenausdriicke eindeutig der konzeptionellen Miindlichkeit (Koch & Oester-
reicher 1994) zugeordnet werden konnen und ihr Einsatz in einem schriftlichen
Text deshalb nicht zwingend unangemessen ist.

Aus dieser Analyse lassen sich zwei Annahmen ableiten:

(1) Die Stiitzgertiiste werden von den Lernenden intensiv genutzt, d. h. die Interven-
tion nimmt direkten Einfluss auf den Schreibprozess und die Realisierung der
Sprachhandlung des Argumentierens in den Texten der Schiiler*innen, und

(2) der Einfluss des miindlichen Stiitzgeriists ist deutlicher zu erkennen als der des
schriftlichen Stiitzgertists, was auf eine intensivere Nutzung von ersterem hindeutet.
Dabei bleibt unklar, ob dies z. B. auf eine h6here Vertrautheit mit dem miindlichen
Sprachgebrauch zuriickgeht oder dafiir andere Griinde wie etwa die eingehende
Auseinandersetzung mit dem miindlichen Stiitzgeriist in der Intervention vorlie-
gen.

4.2.3 Qualitit der Textprozeduren

Die Analysen legen nahe, dass bereits vor der Intervention sprachliche Kenntnisse
zur Realisierung der Sprachhandlung des Argumentierens vorhanden sein muss-
ten, da mehrere, durchaus auch komplexere argumentative Handlungsschemata
im Pritest identifiziert werden konnten (siehe 4.2.1.). Zudem kann davon ausgegan-
gen werden, dass die in der Intervention eingesetzten Stiitzgeriiste direkten Ein-
fluss auf die sprachliche Umsetzung der Textprozeduren im Posttest genommen
haben (siehe 4.2.2.).

Im néchsten Schritt soll untersucht werden, inwieweit die in den Lernendentexten
eingesetzten Prozedurenausdriicke formal korrekt sowie funktional und konzepti-
onell angemessen eingesetzt wurden bzw. inwieweit diese als Lernerformen vor-
kommen (siehe Kap. 4.1.). Die Analyse der Pritest-Texte zeigt, dass alle lerner-
sprachlichen Realisierungen der funktionalen Dimension (siehe Kap. 4.1.) zugeord-
net werden konnen, d.h. dass die Prozedurausdriicke nicht passend zum jeweiligen

16 Das Appellieren ist allerdings auch nur im schriftlichen Stiitzgeriist zu finden und iibernommene
Prozedurausdriicke kénnen somit nicht aus dem miindlichen Stiitzgeriist stammen.
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Handlungsschema und daher funktional nicht angemessen eingesetzt wurden.'’ In
den beiden Texten des Pritests trifft das in besonderem Malfle auf das Konzedieren
zu:

Beispiel 1:*%,Viele Menschen konnen oder wollen sich wahrscheinlich keine teure
Kleidung leisten und wenn doch, dann eher neue Kleidung oder Markenkleidung, die
sehr oft nicht umweltfreundlich produziert wird. Aber wenn man bedenkt, dass fiir
drei bis vier T-Shirts und zur Herstellung von einem Kilogramm Baumwolle mehr als
11.000 Liter Wasser beziehungsweise bei der Farbung der Textilien ungefdhr 3000
Chemikalien benditigt werden, ldsst es einen schon irgendwie nachdenklich werden. “
(Schiiler*in A; Pratest, Z. 2-8)

In Beispiel 1 wird zwar durch den typischerweise eine Entkréaftung einleitenden
Prozedurausdruck ,aber wenn man bedenkt, dass“ ein konzessives Handlungs-
schema angezeigt, dieses wird jedoch in seiner Funktion als rhetorische Uberzeu-
gungsstrategie® nicht genutzt. Denn es wird zwar ein Gegenargument eingerdumt
(= viele Menschen konnen sich keine umweltfreundliche Kleidung leisten), doch
der Versuch, dieses durch ein iiberlegenes Argument fiir die eigene Position zu ent-
kriften und diese damit zu untermauern (= aber die Herstellung ist klimaschad-
lich), gelingt nicht, da die zwei Argumente thematisch nicht direkt in Bezug zuei-
nander stehen.?’ Dadurch entsteht eine eher zusammenhanglose Aneinanderrei-
hung, die fiir eine logische Verkniipfung weitere Aussagen bendtigen wiirde (z. B.
viele Menschen konnen sich keine umweltfreundliche Kleidung leisten > der Preis
sollte nicht der einzige entscheidende Faktor bei der Rechtfertigung unseres Kon-
sumverhaltens sein > die Herstellung ist klimaschéadlich).

17 Inweiteren Texten, die im Rahmen des Projekts in unterschiedlichen Lernkontexten des Deutschen
entstanden sind, zeigen sich durchaus auch Lernerformen beziiglich der anderen drei genannten
Dimensionen, wie in den Musterdiagnosen des Diagnosetools (https://dialog.uni-graz.at/de/) er-
sichtlich ist. Dass in den hier betrachteten und kontrolliert erhobenen Texten lediglich eine Art der
Lernerformen beobachtet werden kann, ist womdglich auch darauf zuriickzufiihren, dass es sich
um bereits fortgeschrittenere Lernende mit vergleichsweise h6herem Sprachniveau handelt.

18 Prozedurenausdriicke sind zu deren Hervorhebung in den Beispielen fettgedruckt.

19 Seinem Ursprung nach ist das Konzedieren als rhetorische Figur der concessio nach Nitsch (1994,
S. 309) definiert als ein ,Eingestdndnis der Richtigkeit und Stirke eines gegnerischen Arguments,
das in der Folge freilich entschirft wird und so die Richtigkeit und Stdrke der eigenen Argumente
unterstreicht”. Es wird so insbesondere mit dem Ziel verwendet, das Argument fiir die eigene Posi-
tion als tiberlegen darzustellen und besonders zu betonen (s. Rezat, 2007).

20 Die fehlende thematische Adressierung eines Gegenarguments durch ein eigenes Argument wird
auch bei Kuhn (2010, S. 816) als Lernerform betrachtet: ,Students’ early counterargument efforts
very often consist of disagreement with the opponent’s statement but then followed not by a critique
of it but rather by an alternative argument against the opponent’s position (rather than against the
opponent’s argument) that leaves the opponent’s argument unaddressed.”
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Im Vergleich dazu zeigt Beispiel 2 aus dem Text des/der gleichen Lernenden (Schii-
ler*in A) nach der Intervention, wie eine Konzession aussehen kann, bei der sowohl
die einrdumende (= In-vitro-Fleisch ist gesiinder als traditionelles Fleisch) als auch
die entkriftende Funktion (= viele Menschen sind diesbeziiglich aber skeptisch) so-
wie die logische thematische Verbindung zwischen Zugestindnis und Entkraftung
der Konzession erkennbar sind:

Beispiel 2: Es stimmt schon, dass In-vitro-Fleisch durch den geringeren Fettanteil
im Vergleich zu herkommlichem Fleisch als gesiindere Fleischvariante betrachtet wer-
den kann, trotzdem muss man bedenken, dass viele Menschen Fleisch aus dem La-
bor skeptisch gegeniiberstehen. In einer Studie aus dem Jahr 2019 zeigte sich nur ein
Drittel der Befragten In-vitro-Fleisch gegeniiber aufgeschlossen. (Schiiler*in A; Post-
test, Z. 4-9)

Auch im Text von Schiiler*in B zeigt sich im Prétest eine Lernerform, die den noch
funktional unangemessenen Gebrauch eines konzessiven Prozedurausdrucks be-
trifft. Das untenstehende Beispiel 3 veranschaulicht, wie zwar ein Gegenargument
(= Kleidung soll modisch und giinstig sein) eingerdumt, die Entkriftung jedoch nur
formal, nicht aber funktional angemessen realisiert wird (= nachhaltige Kleidung
ist aber besser fiir die Umwelt). Das Argument fiir den eigenen Standpunkt vermag
daher in Folge die suggerierte Zustimmung fiir das Gegenargument (,,scheinen die
besten Optionen zu sein®) nicht einzuschréanken. Auch in diesem Beispiel ist festzu-
stellen, dass das Argument fiir den eigenen Standpunkt des/der Lernenden nicht
mit dem Gegenargument verkniipft wird, wodurch Einrdumung und Entkriftung
nicht aufeinander bezogen sind:

Beispiel 3: Sie haben Recht, modische und billige Kleidungen scheinen die besten
Optionen zu sein, jedoch muss man bedenken, dass nachhaltige Kleidung eben lan-
gerfristiger und viel besser fiir die Umwelt ist. (Schiiler*in B; Prdtest, Z. 4-7)

Beispiel 4, das aus dem Posttest der/des gleichen Lernenden (Schiiler*in B) stammt,
illustriert hingegen, dass das Handlungsschema Konzedieren nach der Intervention
im Text funktional angemessen eingesetzt wird. Einrdumung (= Tierleid wird durch
In-vitro-Fleisch verhindert) und Entkréaftung (= aber solange das Wachstumsserum
aus dem Blut von Kédlbern stammt, kann Tierleid nicht vermieden werden) werden
funktional vollzogen und zueinander in Beziehung gesetzt, wodurch die eigene Po-
sition des Schiilers/der Schiilerin an Uberzeugungskraft gewinnt.

Beispiel 4: Sie sagen zum Beispiel, dass Tiere dank In-vitro-Fleisch nicht sterben,
aber das Wachstumsserum stammt aus dem Blut lebender Foten, das heifst, die Kdl-
ber werden geschlachtet. (Schiiler*in B; Posttest, Z. 4-6)
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Auch fiir das Handlungsschemata Positionieren, das durch die Schreibaufgabe ex-
plizit gefordert wird (,,Stelle deine eigene Position zum Thema dar®), lohnt sich ein
Blick auf die Funktionalitit des eingesetzten Prozedurausdrucks in einem Beispiel
(siehe Bsp. 5) aus dem Prétest:

Beispiel 5: Meine Meinung zu diesem Thema ist, dass es heutzutage schon moglich
sein sollte, die umweltschddlichen Faktoren bei der Produktion von Kleidung zu sen-
ken, wie zum Beispiel den Wasserverbrauch, die Chemikalien oder den AusstofS von
CO2 und anderen Treibhausgasen. (Schiiler*in A; Prdtest, Z. 9-12)

Das Beispiel zeigt einen konventionalisierten Prozedurausdruck fiir das Positionie-
ren (,Meine Meinung zu diesem Thema ist, dass). Mit diesem wird jedoch - anders
als die Formulierung es suggeriert - keine Darstellung des Standpunkts zum stritti-
gen Thema Fast-Fashion eingeleitet (Pro Verzicht/Kontra Verzicht), sondern es
wird stattdessen eine Einschitzung zum Sachverhalt (= es sollte moglich sein, Klei-
dung weniger umweltschidlich zu produzieren) gegeben. Unter der Annahme, dass
die intendierte Funktion des gewdhlten Ausdrucks eine Positionierung zur stritti-
gen Frage war (,Sollen wir alle auf Fast-Fashion verzichten?“), passt der Prozedur-
ausdruck nicht zur Funktion der Textprozedur.

Im Posttest lasst sich im Text der/des gleichen Lernenden (Schiiler*in A) eine Posi-
tionierung funktional eindeutig als solche bestimmen (siehe Bsp. 6). Die Verwen-
dung des positionierenden Prozedurausdrucks (,bin ich ganz klar gegen®) ist mit
der Funktion verbunden, Stellung zum strittigen Sachverhalt bzw. dem damit ver-
bundenen Vorhaben des Adressaten (= die Investition in die In-vitro-Fleisch-For-
schung) zu beziehen:

Beispiel 6: In-vitro-Fleisch ist fiir mich nur vorstellbar, wenn dieses vollends mithilfe
von Algen anstelle von Kdalberblut hergestellt wird. Solange Sie dies nicht garantieren
konnen, bin ich ganz klar gegen die Investition in Ihr Start-Up-Unternehmen |[...]
(Schiiler*in A, Posttest, Z. 29-33)

Ob die erfolgreiche Realisierung von argumentativen Textprozeduren in den Tex-
ten der Schiiler*innen im Einzelfall ausschlieflich auf die in der Intervention von
DiaLog zur Verfiigung gestellten Stiitzgeriiste zuriickzufiihren ist, bedarf weiterer
Untersuchungen?®, dennoch deuten schon diese Fallanalysen darauf hin, dass diese
Intervention positive Auswirkungen auf den funktionalen Einsatz der Prozeduren-
ausdriicke in den Texten hat: Im Posttest werden Textprozeduren hiufiger

21 So miissten z. B. andere potenzielle Einflussfaktoren wie die inhaltliche Auseinandersetzung mit
dem Thema des Posttests bzw. auch die miindliche Diskussion der strittigen Fragen in der Interven-
tion bzgl. ihrer Wirkung auf den funktionaleren Gebrauch der Textprozeduren genauer untersucht
werden.
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funktional angemessen realisiert als im Prétest. Daher kann angenommen werden,
dass der didaktische Ansatz DiaLog mit seiner Fokussierung auf Stiitzgertiste als
Scaffolds fiir einen funktional angemessenen Einsatz von argumentativen Proze-
durenausdriicken in Texten forderlich ist.

5 Fazit und Ausblick

Der didaktische Ansatz DiaLog stellt die Férderung von schriftlichen Argumentati-
onsfahigkeiten als Schliisselqualifikation fiir gesellschaftliche Teilhabe am Beispiel
strittiger Fragen zum Klimawandel in den Fokus. Dabei kommen Stiitzgeriiste in
der Funktion von Scaffolds zum Einsatz, durch die sich Schiiler*innen unterschied-
licher Lernkontexte des Deutschen (Deutsch als Erst-, Zweit- und Fremdsprache)
sprachliche Werkzeuge fiir das miindliche und schriftliche Argumentieren aneig-
nen konnen. Diese Stiitzgeriiste basieren auf dem Konzept der Textprozeduren
(Feilke, 2014) und sind an deren Erwerbsreihenfolge sowie an den unterschiedli-
chen sprachlichen Voraussetzungen der Lernenden in den drei Lernkontexten
Deutsch als Erst-, Zweit- und Fremdsprache orientiert. Zudem wird die Umsetzung
der damit vermittelten argumentativen Textprozeduren in profilierten Aufgaben-
arrangements angebahnt, sodass ihr funktionaler Gebrauch und ihre addquate Ver-
kniipfung mit Inhalten fokussiert werden konnen.

Im Fokus dieses Beitrags stand die Frage nach dem Einfluss dieser Stiitzgeriiste als
Scaffolds beim Schreiben von argumentativen Texten zu strittigen Fragen des Kli-
mawandels in der Schulstufe 9 in Osterreich. Die dafiir vorgenommene Analyse
ausgewihlter Lernendentexte legt einen lernférderlichen Effekt der Arbeit mit die-
sen Stiitzgeriisten fiir das Schreiben von argumentativen Texten nahe. Vergleicht
man die Texte des Pri- und Posttests, so zeigen sich in Bezug auf die realisierten
Handlungsschemata und Prozedurenausdriicke Verdnderungen, die insbesondere
ihre Haufigkeit und Funktionalitit betreffen: Nach der Auseinandersetzung mit
den Stiitzgeriisten kommt es in den untersuchten Texten der Lernenden zu einem
haufigeren und funktional addquateren Einsatz von argumentativen Textproze-
duren. Das didaktische Potenzial der Stiitzgeriiste in DiaLog, auf das diese Analyse
hindeutet, gilt es nun in quantitativen Untersuchungen mit umfangreicheren Text-
korpora aus allen drei Lernkontexten zu validieren.
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Anhang

,Leistbare Mode muss eine Alternative bleiben” vs.
,»Ein T-Shirt muss mindestens 25 Euro kosten“

Du stoRt auf folgende Kampagnen fir Petitionen. Alessia Jansen mdchte mit ihrer Petition
erreichen, dass die Umweltstandards in der Kleidungsindustrie deutlich strenger werden, Samir
Schwab spricht sich durch seine Petition dagegen aus, dass bei der Herstellung von Kleidung
strengere Umweltstandards gelten sollen.

:::: Aufgabe: Verfasse in Einzelarbeit eine E-Mail an die Person, die einen anderen Standpunkt
vertritt als du selbst (Samir Schwab oder Alessia Jansen). Versuche, ihn oder sie mit deiner
Argumentation von deiner Position zu Giberzeugen, und appelliere an ihn oder sie, die Petition zu

stoppen.

Du selbst bist gegen Fast-Fashion und dafiir, dass strengere Umweltstandards bei der

Produktion von Kleidung eingefiihrt werden miissen. Du willst, dass weniger Fast-Fashion
verkauft wird, und schreibst ein E-Mail an Samir Schwab, der die gegenteilige Meinung vertritt.

e Stelle die verschiedenen Perspektiven auf dieses strittige Thema einander gegeniber,
indem du zum Beispiel konzedierst.

e Stelle deine eigene Position zum Thema dar und begriinde deine Meinung.

e Stltze deine Argumente inhaltlich mit Fakten.

e Fordere den Stopp seiner Petition und verfasse einen begriindeten Appell.

Informationen zu Samir Schwab und seiner Petition

Samir Schwab:

Geschéftsfihrer eine groBen Modekette

mochte den Menschen weiterhin die Moglichkeiten geben, modische Kleidung zu kaufen,
die sich alle leisten kénnen ist aber bereit, dass er auch in seinem Geschaft verstarkt
Materialien wie Bio-Baumwolle verwendet

,Wir diirfen nicht vergessen, dass in vielen Ldndern die Menschen von der Textilindustrie
leben. Wir miissen auch an die Arbeitspldtze denken, die durch die Reduktion von Fast Fashion
verlorengehen.”

~d

.
wal Petition:

FREIHEIT BEIM EINKAUFEN
FUR UNSERE KUNDEN
gestartet von S. Schwab

5199 von 100.000 Unterschriften

Abb. 3: Schreibaufgabe
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OO UT A WN -

Sehr geehrter Herr Samir Schwab!

Viele Menschen konnen oder wollen sich wahrscheinlich keine teure Kleidung leis-
ten und wenn doch, dann eher neue Kleidung oder Markenkleidung, die sehr oft
nicht umweltfreundlich produziert wird. Aber wenn man bedenkt, dass fiir drei bis
vier T-Shirts und zur Herstellung von einem Kilogramm Baumwolle mehr als
11.000 Liter Wasser beziehungsweise bei der Farbung der Textilien ungefdahr 3000
Chemikalien bendtigt werden, ldsst es einen schon irgendwie nachdenklich wer-
den.

Meine Meinung zu diesem Thema ist, dass es heutzutage schon moéglich sein sollte,
die umweltschadlichen Faktoren bei der Produktion von Kleidung zu senken wie
zum Beispiel den Wasserverbrauch, die Chemikalien oder den Ausstof$ von CO2
und anderen Treibhausgasen. Aullerdem braucht man im Durchschnitt nicht so
viele neue Kleidungsstiicke pro Jahr. In Deutschland beispielsweise kauft eine Per-
son pro Jahr 60 neue Kleidungsstiicke. Es gibt mittlerweile auch die Moglichkeit,
Secondhand-Kleidung zu kaufen, welche schon einmal von jemand anderem getra-
gen wurde und dann noch einmal zum Kauf verfiighar ist.

Aus folgenden Griinden appelliere ich an Sie, die Petition zu stoppen. Unsere Um-
welt ist schon jetzt stark belastet. Ihre Petition wiirde dazu fiihren, dass wir immer
weniger mit einem umweltschonenden Denken einkaufen, dass wir immer mehr
Wasser verschwenden und dass jenes immer mehr mit Chemikalien verpestet wird
und dass wir immer mehr umweltschédliche Gase in die Luft und die Umwelt pus-
ten.

Abb. 4: Text Priitest Schiiler*in A

OO UT R WN

Sehr geehrter Herr Schwab!

Ich bin zufélligerweise auf Ihre Petition zugestoflen und mochte mich dazu duflern.
Ich stimme Ihnen nicht zu, zumindest nicht ganz, modisch zu sein ist zwar wichtig,
aber nicht wichtig genug, im Gegensatz zum Klima. Sie haben recht, modische und
billige Kleidungen scheinen die besten Optionen zu sein, jedoch muss man beden-
ken, dass nachhaltige Kleidung eben liangerfristiger und viel besser fiir die Umwelt
ist.

Es ist schade, dass die Umwelt sogar fiir die Rohstoffe von Kleidung belastet wird.
Es werden namlich 11.000 Liter Wasser fiir ein Kilogramm Baumwolle verbraucht.
Mit einem Kilogramm koénnen nur 3-4 T-Shirts angefertigt werden.

Damit appelliere ich an Sie, iiber diese Petition genau nachzudenken, Sie kénnen
sich dariiber auch genauer informieren.

Abb. 5: Text Priitest Schiiler*in B
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OO WN -

Sehr geehrter Herr Steinbauer!

Mit groflem Interesse habe ich IThre Ausschreibung zur Unterstiitzung Ihres Start-
Up-Unternehmens gelesen, in der Sie fiir In-vitro-Fleisch werben und dazu aufru-
fen, Geld in Ihr Unternehmen zu investieren. Es stimmt schon, dass In-vitro-Fleisch
durch den geringeren Fettanteil im Vergleich zu herkdmmlichem Fleisch als gesiin-
dere Fleischvariante betrachtet werden kann, trotzdem muss man bedenken, dass
viele Menschen Fleisch aus dem Labor skeptisch gegeniiberstehen. In einer Studie
aus dem Jahr 2019 zeigte sich nur ein Drittel der Befragten In-vitro-Fleisch gegen-
iiber aufgeschlossen. Alternativ wére ich eher dafiir, Menschen bei tierischen Nah-
rungsmitteln an den Verzehr von Insekten heranzufiihren. Ich wiirde vorschlagen,
bereits in Kindergirten und Schulen Workshops abzuhalten, in denen mit den Kin-
dern gekocht wird und sie Insekten als Eiweilquelle kennenlernen konnen.

Dass fiir In-vitro-Fleisch keine Tiere mehr sterben miissten, sehe ich ganz anders,
da das Wachstumsserum fiir In-vitro-Fleisch aus dem Blut lebender Féten stammt.
Sowohl das Muttertier als auch der Fotus sterben bei der Entnahme. Ich bezweifle,
dass die Herstellung von In-vitro-Fleisch durch Algen als Ersatz fiir das Kélberblut
bereits so weit entwickelt ist, dass man beim Fleisch aus dem Labor von einem
Fleisch ohne Tierleid sprechen kann. Es stimmt, dass In-vitro-Fleisch im Vergleich
zum bisherigen Fleisch eine umweltfreundlichere Mdglichkeit der Fleischproduk-
tion darstellt, jedoch wire es weiterhin besser, wenn man bei der Erndhrung der
Menschen intensiver daraufhin arbeiten wiirde, sich fleischarm oder ohne Fleisch
zu erndhren.

Als Alternative wiirde ich vorschlagen, bei Festen oder auch Betriebsfeiern bis hin
zu Elternabenden Info- und Verkostungsstinde mit Experten fiir vegane, vegetari-
sche, aber auch insektenhaltige Erndhrung aufzustellen, bei denen sich Interes-
sierte informieren konnen, welche Alternativen zu Fleisch es iiberhaupt gibt, wo
man diese kaufen kann und wie es iiberhaupt schmeckt. Nur wenn Menschen sich
vorstellen konnen, dass die Alternative machbar ist und sie ihnen schmeckt, wer-
den sie sich darauf einlassen und in ihren Alltag einbinden. In-vitro-Fleisch ist fiir
mich nur vorstellbar, wenn dieses vollends mithilfe von Algen anstelle von Kil-
berblut hergestellt wird.

Solange Sie dies nicht garantieren konnen, bin ich ganz klar gegen die Investition in
Ihr Start-Up-Unternehmen und fordere eine Umwidmung des Geldes in Richtung
Forschung und Entwicklung eines In-vitro-Fleisches, das tatsdchlich ohne Tierleid
auskommt.

Abb. 6: Text Posttest Schiiler*in A
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OO UTHA WN -

Sehr geehrter Herr Steinbauer!

Ich habe Ihre Petition gelesen und hatte das Gefiihl, ich sollte IThnen antworten. Ich
stimme Thnen zu, natiirlich hat In-vitro-Fleisch seine guten Seiten, aber das dndert
nicht die Tatsache, dass es auch seine schlechten Seiten hat. Sie sagen zum Beispiel,
dass Tiere dank In-vitro-Fleisch nicht sterben, aber das Wachstumsserum stammt
aus dem Blut lebender Foten, das heif$t, die Kélber werden geschlachtet. Auflerdem
bin ich der Meinung, dass durch In-vitro-Fleisch die Kulturen und Traditionen an
ihrem Wert verlieren.

Meiner Meinung nach kann man statt In-vitro-Fleisch artgerechte Tiere essen, na-
tlirlich auch eine kleine Menge davon. In meinen Augen wird fiir In-vitro-Fleisch
sehr viel Energie verbraucht, wahrscheinlich nicht nur viel Energie, sondern auch
viel Wasser. Fiir die Herstellung des In-vitro-Fleisches wird Muskelgewebe einer le-
benden Kuh entnommen, um daraus Stammzellen zu gewinnen. Ein Vorteil fiir In-
vitro-Fleisch wire die Reduzierung von Antibiotikaeinsatz. Doch die Antibiotikare-
sistenz kann auch durch biologische Produktion erniedrigt werden.

Aullerdem miisste das In-vitro-Fleisch in industriellen Mengen produziert werden.
Ich bin der Meinung, wir sollten nicht auf Laborfleisch vertrauen, dass es so gesund
ist, sondern eher auf griine Nahrstoffe.

Deswegen sollte man die Herstellung von In-vitro-Fleisch mehr hinterfragen, denn
es konnte darin viel mehr enthalten sein, als wir denken. Damit appelliere ich an
Sie, diese Petition zu stoppen.

Abb. 7: Text Posttest Schiiler*in B




