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Schicker, Miskulin Saletovié¢

1 Sprachliche Handlungsmuster und
Text(sorten)kompetenz

Sprachliche Handlungsmuster als gesellschaftlich ausgearbeitete Formen des Han-
delns und Textsorten als bewihrte Verfahren zur Bewiltigung unterschiedlicher
Kommunikationsanldsse spielen eine zentrale Rolle bei der Anbahnung von Text-
kompetenz im Sprachenunterricht des Deutschen. Sie sind lehr- und lernbar und
konnen eine Groborientierung in der kommunikativen Praxis bieten, indem sie den
Kommunizierenden Orientierungen fiir die Rezeption und Produktion geben.

Diese Blickwinkel auf sprachliche Handlungsmuster und Text(sorten)kompetenz
sollen im Rahmen des vorliegenden Sammelbandes, der im Kontext der Internati-
onalen Deutschlehrer*innentagung 2022 entstanden ist, zusammengefiihrt wer-
den, um eine interdisziplindre Auseinandersetzung mit diesen Themenfeldern in
Deutsch als Erst-, Zweit- und Fremdsprache abzubilden. Insgesamt 10 Forschungs-
beitrdge und ein Praxisbericht beleuchten Fragestellungen zum Thema Text(sor-
ten)kompetenz und sprachliche Handlungsmuster aus den Perspektiven der
Sprachlehrforschung und -didaktik, Zweit- und Fremdspracherwerbsforschung,
Text- und Korpuslinguistik sowie aus der Schreibforschung und -didaktik.

2 Forderung und Beurteilung von Text(sorten)kompetenz

Flinf Forschungsbeitriage beschiftigen sich mit der Anbahnung, Férderung und Be-
urteilung von Text(sorten)kompetenz und sprachlichen Handlungsmustern in ver-
schiedenen Lehr- und Lernkontexten des Deutschen.

Im Beitrag von Katharina Béhnert und Matthias Holzner wird gezeigt, wie sich
Schiiler*innen einer inklusiven Lerngruppe der 7. Jahrgangsstufe in Peer-Feed-
back-Gesprichen iiber ihre Schreibprodukte austauschen und anschliefend in der
Lage sind, diese textsorten- und rezipient*innenadiquat zu iiberarbeiten. In einem
ebenfalls auf die Forderung von Textsortenkompetenz ausgerichteten Beitrag von
Sonja Kuri wird anhand des EU-Projekts WRILAB2 illustriert, wie die aktuell in Lin-
guistik und Schreibforschung frequent und auch kontrovers diskutierten Konzepte
Konventionen, Muster, Routinen und Modelle in die Konzeption einer Plattform
zur Forderung von Text(sorten)kompetenzen eingeflossen sind.

Auf die Forderung des schriftlichen Argumentierens in der Textsorte Leserbrief fo-
kussiert der Beitrag von Victoria Reinsperger et al., die Ergebnisse aus dem Eras-
mus+-Projekt DiaLog - Schiiler_innen diskutieren kontroverse Fragen zum Klimawan-
del. Entwicklung schriftlicher Argumentationskompetenz in der Erst-, Zweit- und Fremd-
sprache Deutsch im mehrsprachigen europdischen Kontext vorstellen. Sie fokussieren



Einleitung

im vorliegenden Beitrag auf das didaktische Potenzial von ,Stiitzgeriisten“ (Scaf-
folds), die auf der prozedurenorientierten Didaktik basieren, zur Forderung der ar-
gumentativen Fahigkeiten von Lernenden im Miindlichen wie im Schriftlichen und
niitzen dabei das Potenzial des vorgelagerten miindlichen Argumentierens zur For-
derung des schriftlichen Argumentierens in der Textsorte Leserbrief.

Mit dem Erkennen von impliziten Inhalten (Humor, Witz) im Lernkontext Deutsch
als Fremdsprache beschiftigt sich Nicolo Calpestrati in seinem Beitrag. Bei der
Identifikation solcher Implizite scheint einerseits Textsortenwissen eine Schliissel-
rolle zu spielen, andererseits erweist sich didaktisch die Analyse von idiosynkrati-
schen Textmerkmalen als niitzliches Verfahren zur Entschliisselung solcher impli-
ziten Inhalte.

Ursula Esterl geht in ihrem Beitrag von der Beobachtung aus, dass die Dimension
Stil und Ausdruck in Textsorten verschiedenster Art trotz vorgegebener Beurtei-
lungskriterien von Lehrpersonen zumeist sehr unterschiedlich bewertet wird, und
demonstriert dies am Beispiel der Textsorte Meinungsrede anhand eines ausge-
wihlten Textes der schriftlichen Reifepriifung in Osterreich. In den Blick genom-
men werden dabei grundsitzliche Uberlegungen zur Dimension Stil und Ausdruck
der SRDP sowie der Umgang von beurteilenden Lehrpersonen mit dieser Textdi-
mension.

3 Textsorten in verschiedenen Fachdisziplinen

Drei Forschungsbeitrdge fokussieren Textsorten aus spezifischen fachlichen Do-
ménen. Der Beitrag von Iris Knapp geht der Frage nach, wie und inwiefern sprach-
bewusste Scaffolds zum Erstellen von Versuchsprotokollen als gidngige Textsorte
im naturwissenschaftlichen Unterricht die Qualitit dieser verbessern konnen. Der
Beitrag von Irena Horvati¢ Bili¢ und Snjezana Husinec behandelt auf Basis einer
empirischen Untersuchung den Begriff Textsorte im juristischen Fachbereich. Am
Beispiel der Textsorte Vertrag als der am haufigsten vertretenen Fachtextsorte wer-
den textinterne und textexterne Merkmale der Textsorte untersucht. Der Beitrag
von Nikolina Boré¢ié¢ und Lucia Miskulin Saletovié¢ fokussiert die Textsorte politi-
sches Interview hinsichtlich geschlechtsspezifischer Merkmale. Dabei wird vor al-
lem darauf eingegangen, wie sich die sprachliche Gestaltung in Bezug auf die Ab-
sicht des Informierens und Uberzeugens verhiilt.
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4 Textsorten im Kontext digitaler Ressourcen

Zwei Forschungsbeitrdge beleuchten Textsorten und sprachliche Handlungsmus-
ter im Kontext von digitalen Tools und digitalen Lernumgebungen: Im Beitrag aus
dem Bereich der Textsortenlinguistik von Thien Sa Vo und Martin Reissaus geht es
um das Potential von digitalen Werbeanzeigen fiir Nachhilfeplattformen als Mog-
lichkeit authentischer DaF/Z-Lernkontexte, speziell fiir die Bereiche Wortschatzer-
werb sowie projektbasierter Unterricht. Stephan Schicker und Muhammed Akbulut
untersuchen in ihrem Beitrag, wie 40 angehende Deutschlehrkrifte einen argu-
mentativen Text der Textsorte Erorterung, der von einem menschlichen Lernen-
den geschrieben wurde, im Unterschied zu einem argumentativen Text zur glei-
chen Aufgabenstellung, der von ChatGPT verfasst wurde, in Bezug auf Inhalt, Auf-
bau, Ausdruck und Textsortennormen beurteilen.

5 Praxisbericht als Dialog

Hasmik Ghazaryan gibt in einem Interview mit den Herausgeber*innen Auskunft
iiber das armenische Germanistikstudium und stellt ein hochschuldidaktisches
Projekt vor, welches die Forderung von Textsortenkompetenz im Rahmen von Be-
werbungstexten fokussiert.

Als Herausgeber*innen dieses Sammelbandes mochten wir uns bei allen an dieser
Ausgabe beteiligten Personen bedanken. Ein besonderer Dank gilt den einzelnen
Autor*innen fiir die vielfdltigen und facettenreichen Einblicke in das Thema
sprachliche Handlungsmuster und Text(sorten)kompetenz sowie fiir die verldssli-
che und produktive Zusammenarbeit. Ebenfalls bedanken méchten wir uns bei den
Reviewer*innen fiir deren bereichernde Anregungen zu Beitridgen dieses Sammel-
bandes. Schliefflich gilt unser grofler Dank unserer Lektorin Anna Maria Bartens
und den Kolleg*innen des Library Publishing des Publikationsservices der Univer-
sitdtsbibliothek Graz.

Stephan Schicker, Lucia Miskulin Saletovi¢
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Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag zeigt erste Ergebnisse eines Forschungsprojekts zu
Schreibgesprichen in einer inklusiven Lerngruppe der 7. Jahrgangsstufe auf. Die
Schiiler*innen waren zum GrolSteil in der Lage, Texte textsorten- und rezipient*in-
nenadiquat zu verfassen und sich anschliefend in Peer-Feedback-Gespriachen da-
riiber auszutauschen. Wahrend in den Gesprachen zunichst sehr stark die Ebenen
orthografischer und grammatischer Fehler fokussiert wurden, konnten durch die
Anleitung der Lehrkraft anschlielend auch die Ebenen der Lexik und (Text-)Prag-
matik in den Fokus geriickt werden.

Schlagworter: Inklusion, Schreibgespriache, Textproduktion, Peer-Feedback

Abstract

This article presents the first results of a research project on writing talks in an in-
clusive learning group consisting of seventh graders. For the most part, the students
were able to write compositions appropriate to the type of text and audience and
then exchange views on them in peer feedback discussions. Whereas the discus-
sions initially focused on orthographic and grammatical errors, the teacher's guid-
ance later enabled the focus to shift to the levels of lexis and pragmatics.

Keywords: inclusion, writing talks, text production, peer feedback
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1 Einleitung

Das fiir die Textproduktion benétigte grammatische Kénnen (Feilke & Tophinke,
2016) ist eine der anspruchsvollsten Fahigkeiten im Deutschunterricht, insbeson-
dere in ,besonders heterogenen Lerngruppen” (Textor, 2015, S. 121) wie z. B. inklu-
siven Lerngruppen, in denen Schiiler*innen mit und ohne sonderpiddagogischen
Forderbedarf gemeinsam lernen. Dennoch gilt ein textsorten- und rezipient*innen-
addquates Verfassen von Texten wie z. B. Sachtexten oder Inhaltsangaben als
Schliisselkompetenz im Deutschunterricht, weshalb es wichtig ist, allen Schii-
ler*innen hieran Teilhabe zu erméglichen. In einer grol$ angelegten Studie haben
Myhill und Newman (2016, 2019) nachgewiesen, dass writing talks, d. h. Gespriache
zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen iiber grammatische Strukturen in Schi-
ler*innentexten, dazu beitragen, sprachliche Strukturen explizit zu machen und
das so erworbene grammatische Wissen bei der Textrevision produktiv zu nutzen.
Ferencik-Lemkuhl (2021) zeigt dariiber hinaus, dass Textrevision auch in inklusi-
ven Lerngruppen gut durchfiihrbar ist und bei vielen Schiiler*innen zu positiven
Resultaten fiihrt.

Im vorliegenden Forschungsprojekt wurden die Ergebnisse beider Studien gebiin-
delt und um die Komponente Peer-Feedback erweitert. In zehn Unterrichtsstunden,
deren Audiospur aufgezeichnet und mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet
wurde, waren die Schiiler*innen einer inklusiven 7. Klasse (Alter in der Regel 12-
13 Jahre) dazu angehalten, die von Myhill und Newman (2016, 2019) vorgeschlage-
nen Schreibgespriache kollaborativ durchzufiihren und anschliefend ihre Texte
aufgrund des erhaltenen Feedbacks zu iiberarbeiten. Im Beitrag werden zentrale
Ergebnisse der Schreibgespriche sowie die anschlieenden Schreibprodukte vor-
gestellt und somit erste Hinweise formuliert, wie durch inklusives Zusammenar-
beiten an Texten grammatisches Koénnen gefordert und sprachliche Teilhabe er-
moglicht werden kann.

2 Writing talks und Metatalk in inklusiven Lerngruppen

Schreibgespriache (writing talks), die grammatische Strukturen explizit thematisie-
ren (metatalk), verfolgen in der Regel zwei Ziele: Zum einen sollen sprachliche
Strukturen explizit gemacht werden und somit bei Schiiler*innen ein grammati-
sches Wissen aufgebaut werden. Zum anderen soll - durch das Wissen iiber gram-
matische, orthografische, lexikalische u. . Strukturen - auch das grammatische
Konnen' verbessert werden, was letztendlich zu optimierten Schreibprodukten

1 Diegritz (1980), Gornik (2003), Bredel (2007), Ossner (2014) sowie Feilke und Tophinke (2016) be-

schiftigen sich mit dem Verhiltnis zwischen grammatischem Wissen und Kénnen.
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fiihrt. Die bisherige Forschung zu writing talks und wie durch sie grammatisches
Konnen und Wissen geschult wird, ist bisher vor allem im angloamerikanischen
Raum angesiedelt. Dyson ,betrachtet Schreiben als einen sozialen Prozess, bei dem
der Einzelne die Erwartungen an das Schreiben innerhalb einer Schreibgemein-
schaft und unterschiedlicher disziplindrer Diskurse kennen lernen muss“ (Dyson,
2003, zitiert nach Myhill & Newmann, 2019, S. 361). Myhill und Newmann, die
Schreibprozesse im schulischen Kontext untersuchen, legen den Fokus folglich da-
rauf, ,wie die verbale Interaktion der Lehrer*innen mit den Schiiler*innen iiber
sprachliche Entscheidungen beim Schreiben (das Soziale) die metalinguistischen
Entscheidungen der Schiiler*innen (das Individuelle) {iber ihr eigenes Schreiben
(das Textuelle) unterstiitzen“ (Myhill & Newmann, 2019, S. 361).

Myhill und Newman (2016) zufolge ist fiir ,erfolgreiche writing talks metalinguis-
tisches Verstandnis (metalinguistic understanding) notig: ,as the explicit bringing
into consciousness of an attention to language as an artifact, and the conscious
monitoring and manipulation of language to create desired meanings grounded in
socially shared understandings“ (Myhill, 2011, S. 250).

Myhill und Newman (2016) sehen eine Moglichkeit, metalinguistic understanding bei
den Lernenden zu férdern, darin, Schreibgesprache im Klassenraum zu fiihren, bei
denen grammatische, orthografische, lexikalische u. &. Strukturen explizit ange-
sprochen werden. Die Rolle der Lehrperson ist dabei die des ,,expert and facilitator”
(Myhill & Newman, 2019, S. 369) dieser Schreibgesprache. Durch dialogisches Un-
terrichten kann ein ,dialogic space” (Wegerif, 2013, S. 62) er6ffnet werden, in dem
sprachliche Strukturen im Schreibprozess erkundet werden und Lernende gleich-
zeitig ihr metalinguistisches Verstindnis erweitern (Myhill & Newman, 2019,
S. 360), ndmlich ,[...] in contexts where learners are engaged in meaning-making,
that is, where the language being used and reflected upon through metatalk is ser-
ving a communicative function“ (Swain, 1998, S. 69).

Gesprache im Klassenzimmer konnen somit potenziell als Werkzeug dienen, das
den Aufbau gemeinsamen deklarativen, metalinguistischen Wissens unterstiitzt,
und das die kognitiven Fahigkeiten von Schreibenden fordert, dieses Wissen pro-
zedural bei der Gestaltung ihrer eigenen geschriebenen Texte anzuwenden (Myhill
& Newman, 2016). Das Ziel fiir die Lernenden besteht darin, ihren Schreibproduk-
ten durch den bewussten Einsatz von sprachlichen Mitteln und das Gesprich im
Klassenraum dariiber Bedeutung zu verleihen. Hierbei soll die Bewusstheit gefor-
dert werden, wie sprachliche Entscheidungen die Art und Weise, wie ein Text seine
kommunikative Botschaft vermittelt, auf subtile Weise verandern kénnen, indem
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der Sprachgebrauch untersucht und die Entscheidungen der Textverfasser*innen
verstanden werden (Myhill & Newman, 2019).

Die Textrevision nimmt auch in der deutschsprachigen Fachdebatte einen immer
grofler werdenden Raum ein - auch wenn es explizit um den inklusiven Deutsch-
unterricht geht. Ferencik-Lehmkuhl (2021) etwa weist in ihrem Beitrag die Eignung
der Revision fiir inklusive Lehr-Lernsettings nach, indem sie - durch explorative
Leitfadeninterviews in der Jahrgangsstufe 6 gestiitzt — einerseits die Vielseitigkeit
des Textrevisionsprozesses (sprachlich, strukturell, inhaltlich, auf Wort-, Satz- oder
Textebene; Ferencik-Lehmkuhl, 2021), andererseits die sich dabei ergebenden
Hilfsmoglichkeiten fiir Schiiler*innen mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
(Hinweise auf Fehler, Vermittlung deklarativen oder prozeduralen Wissens, Ein-
satz von Hilfsmitteln oder Hilfestellungen, Scaffolding; Ferencik-Lehmkuhl, 2021)
herausarbeitet.

3 Methode

In dieser Forschungslage soll nun eine adaptierte Variante der writing talks genauer
untersucht werden. Im Deutschunterricht einer inklusiven Lerngruppe der Jahr-
gangsstufe 7 eines Gymnasiums wurden writing talks durchgefiihrt; urspriinglich
angedacht war dies im Rahmen einer eigenen zehnstiindigen Unterrichtssequenz,
bedingt durch die SARS-CoV-2-Pandemie wurden die entsprechenden Unterrichts-
stunden liber das Schuljahr verteilt fiir dieses Forschungsprojekt ausgewéhlt, bspw.
zu den thematischen Schwerpunkten Argumentationen, Bildbeschreibungen oder
der Besprechung der Ganzschrift Das Tagebuch der Anne Frank. In der Klasse mit
gemeinsamem Lernen befanden sich zum Durchfiihrungszeitpunkt zwanzig Ler-
nende (neun Jungen und elf Middchen), davon haben sechs Schiiler*innen einen
sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich Lernen, ein*e Schiiler*in hat einen
sonderpddagogischen Forderbedarf im Bereich emotional-soziale Entwicklung.
Alle writing talks wurden dabei in einer Audiospur dokumentiert, die Audiogra-
phien wurden anschlieRend mittels qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) aus-
gewertet. Bei der Anlegung der writing talks, die sich im Wesentlichen an der oben
beschriebenen Konzeption von Myhill und Newman (2016, 2019) orientiert, wurden
drei Aspekte besonders fokussiert:

Die Arbeit in den writing talks ist erstens bewusst diversitdtsorientiert angelegt; die
Unterrichtsplanung wurde also nicht auf pauschale Kategorisierungen und Zu-
schreibungen wie mit oder ohne sonderpiddagogischen Forderbedarf aufgebaut,
sondern potenzialorientiert — also mit Blick auf die individuellen Potenziale aller
Lernenden der Klasse (Leil3, 2022a) - konzipiert, wie Leif3 (2022a) anfiihrt:

15
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Voraussetzung fiir eine solche Strukturierung und Planung von Lehr-Lernprogzessen
ist die intensive fachliche Auseinandersetzung mit dem Gegenstand und dessen Po-
tenzial fiir eine Forderung fachlicher Kompetenzen nicht nur auf verschiedenen Ni-
veaustufen (etwa fiir ,leistungsstarke‘ und ,leistungsschwache’ Schiiler:innen), son-
dern auch unter Einbeziehung weiterer individueller, auch situativer, Lernvoraus-
setzungen (vgl. von Brand 2019, 76-77), die sich aus den kognitiven, thematischen,
medialen, dsthetischen, aisthetischen sowie sprachlichen bzw. semiotischen Prdferen-
zen und Potenzialen der Schiiler:innen ableiten lassen. (S. 20)

Die writing talks weisen zweitens ein starkes ko-konstruktives Element auf; denn
zwar zielt die Aufgabenstellung im Wesentlichen auf einen individuellen Schreib-
prozess ab, doch eine geschiitzte soziale Interaktion mit einer Lernpartnerin oder
einem Lernpartner oder mit der Lehrkraft kann zu einer ersten Riickversicherung
aller Schiiler*innen beziiglich ihres Textentwurfs fiihren. Nicht zuletzt aus diesem
Grund fithren etwa Hennies und Ritter (2014) die Ko-Konstruktivitit als ein wichti-
ges Kriterium fiir Aufgaben in einem inklusiven Unterricht an: ,Dadurch entstehen
Vorbilder in der konkreten Situation, die gleichsam als Stiitzen und Ansporn wirken
konnen. Damit wird der bedeutende Aspekt der Gemeinsamkeit angesprochen, der
im Hinblick auf Individualisierung eine besondere Anforderung darstellt* (Naugk
et al., 2016, S. 77). Daher wurde der Ablauf - an das , Think-Pair-Share-Prinzip“
(Lyman, 1981) angelehnt - in drei Phasen eingeteilt: In einer ersten (Think-)Phase
konzipieren die Schiiler*innen ihre Texte zunichst individuell. In der zweiten
Phase wird ausreichend Gelegenheit fiir eine ko-konstruktive Modifikation des
Textentwurfs (Pair-Phase) gegeben; angeregt durch das Peer-Feedback oder eine
individualisierte Hilfestellung der Lehrperson kann hier also eine erste Revision
des Textentwurfs erfolgen, ggf. unter Beriicksichtigung der zuvor mit der Lern-
gruppe induktiv entwickelten Kriterien (hierunter fallen Aspekte wie einfache
Rechtschreibfehler vermeiden, Grof3- und Kleinschreibung beachten, Satzanfiange
variieren usw.). In der abschlielenden dritten Phase erfolgt dann im Plenum ein
Gespréch iliber den in der Pair-Phase liberarbeiteten Textentwurf, insbesondere in
Bezug auf die getroffenen sprachlichen Entscheidungen: Welche Effekte waren
durch die sprachlichen Entscheidungen vom Verfasser bzw. von der Verfasserin
intendiert? Welche Effekte wurden bei den Leser*innen tatsdachlich erzielt? (,Meta-
talk involves both the individual’s thinking about writing and the shared under-
standings developed within the classroom as a writing community” (Myhill & New-
man, 2019, S. 363)). Aus einem Abgleich dieser Fragerichtungen kann sinnvolle
Sprachreflexion entstehen und Lernende konnen langfristig kompetent in ihren
sprachlichen Entscheidungen werden: ,(...) showing learners the possibilities of
different grammatical choices can enable them to have more conscious control of
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how their writing communicates their intended message* (Myhill et al., 2020, S. 16).
Im Zentrum der Gesprache steht also dementsprechend die Rechtfertigung der
sprachlichen Entscheidungen und die Verbindung zwischen Grammatik und
Schreiben. Alle vorgeschlagenen Modifikationen werden am Beamer (fiir alle
transparent) in der Textvorlage farblich markiert, so dass die Schiiler*innen
schlieflich ihre Textfassung verbessern und eine Endversion des Textes erstellen
konnen.

Drittens bilden sich durch die stindige Wiederholung des Vorgehens bei einem wri-
ting talk Routinen heraus, wie man iiber Sprache sprechen kann - zum Beispiel,
dass bei einer Diskussion iiber treffende Formulierungen niemand von vornherein
Recht hat, keine Alternative von vornherein besser ist: ,,a situation where although
there is no single right answer, neither is it a totally open discussion, but one shaped
by the interplay of socially-determined expectations of text and the individual’s au-
thorial intention® (Myhill & Newman, 2019, S. 367). Durch das ritualisierte Vorge-
hen kann von den Lernenden auch das Verfahren internalisiert werden, etwa dass
in dem hier vorgeschlagenen writing talk grollere Redeanteile bei dem Verfasser
bzw. der Verfasserin der Textvorlage oder den Mitschiiler*innen liegen und eher
nicht bei der Lehrkraft, die stattdessen versucht, die Diskussionen offen zu halten,
durch ihr Fachwissen die Lernprozesse zu analysieren, anzureichern und die Schii-
ler*innen in ihrem entdeckenden Lernen (ggf. auch durch adaptive Hilfestellun-
gen) zu unterstiitzen.

4 Ergebnisse

Im Folgenden werden exemplarisch Ausschnitte aus den Unterrichtsdokumentati-
onen (Audiographien, ergénzt durch die Dokumentation der Textiiberarbeitungen)
vorgestellt und analysiert:

4.1 Beispiel 1: Syntax

Das erste Beispiel (Abb. 1) zeigt einen Textausschnitt, in dem ein Satzbaufehler we-
der dem*der Schreibenden selbst noch im Peer-Feedback aufgefallen ist. Hier
spielt sicherlich eine Rolle, dass weil - auch in faktischer Verwendung - im miind-
lichen Sprachgebrauch immer hiufiger als koordinierender Konnektor und in
Folge dessen mit Verbzweitstellung verwendet wird; im schriftlichen Sprachge-
brauch finden sich dafiir aber kaum Belege (Walner, 2021). Dieser Konflikt driickt
sich in dem vorliegenden Schreibprodukt darin aus, dass - als Mischform - sowohl
Verbzweit- als auch Verbletztstellung angewendet und dadurch einfach zwei Mal
ywurde“ verwendet wurde:
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Abb. 1: Schreibprodukt Mehmet 1

Von anderen Lernenden im writing talk darauf angesprochen, kann der Schrei-
bende den Satzbau unmittelbar verbessern (wenn auch nicht vollstandig korrigie-
ren). Somit fdllt der Blick bei der Analyse dieses Beispiels auf die Gruppe der Ler-
nenden, die sich mit der ,Fehlerentdeckung‘ noch schwertun - eine Gruppe, die be-
reits in anderen Studien zur Textrevision besonders hervorgehoben wurde (Feren-
cik-Lehmkuhl, 2021). Durch die diversitdtsorientierte, nicht auf der Grundlage pau-
schaler Kategorisierungen von vorne herein differenzierende Anlegung des hier ge-
wihlten Vorgehens wird der ,Blick frei fiir andere Diversitdtskategorien, die mit
Blick auf die fachspezifischen Gegenstdnde und die fachspezifischen Kompeten-
zen, die in Auseinandersetzung mit diesen Gegenstidnden entwickelt werden sollen,
tatsdchlich von Relevanz sind“ (Leil§, 2022b, S. 87), namlich bspw. hier die Gruppe
der Lernenden, die die eigenen Kompetenzen im Bereich der Fehlerentdeckung
weiter ausbauen konnen. Fiir diese Gruppe, die quer zu den zuvor benannten pau-
schalen Differenzzuschreibungen liegt, konnten als didaktische Konsequenz aus
den dokumentierten Unterrichtssequenzen in Folgestunden spezielle Differenzie-
rungsmdoglichkeiten oder Hilfestellungen im Unterricht angeboten werden.

4.2 Beispiel 2: Syntax

Im folgenden Transkript eines writing talks liber eine Bildbeschreibung artikuliert
eine Schiilerin (S1) eine Beobachtung zum Einleitungssatz, kann ihn aber spontan
nicht verbessern; eine andere Schiilerin (S2) kann schlieRlich einen Verbesserungs-
vorschlag beisteuern, der allgemein gutgeheiflen wird:
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Abb. 2: Schreibprodukt Mehmet 2

S1: Also, am Anfang, weil da steht so 4hm ,,Im Bild ,Der Monat August‘ aus dem” ...
zum Beispiel... ich (...) das nicht lesen, aber es steht da der Satz am Anfang... ist
irgendwie kompliziert, ich hab das nicht verstanden. Also weil ich den Text ja... ne,
weil ich diese Bild kann, hab ich verstanden, aber... also, es ist irgendwie kompli-
ziert geworden, ,im Bild“ zum Beispiel und dann kommt ,,aus dem“ und ,,die Briider
von®, das kann ich mir nicht merken. L: Verbesserungsvorschlag? Wer macht den
roten Satz ,griin“? - Pause (9 sec) - S2: Gut, dh, ,Im Bild ,Der Monat... das... der...
das Bild ,Der Monat August‘ aus dem... ahm... ,Stundenbuch des Herzogs von Berry
gemalt von den Briidern ... Briidern von Limburg aus dem Jahr... ne...“ L: Ich helf
dir mal. Kannst du denn jetzt - S2: Ach so, wurde... 4hm... kann man da, dh, also
darf ich dieses Jahr 1416 vorschieben? L: Du kannst machen, was du méchtest. S2:
Wurde, dh, im Jahr 1410-1416 von den Briidern von Limburg gemalt (writing talk
Mehmet 3.3.2022, 3:18-4:57).

Im vorliegenden Beispiel wird die angebotene Hilfe der Lehrkraft lediglich als Im-
puls zum Weiterdenken des eigenen Gedankengangs interpretiert und dieser
schliefllich korrekt abgeschlossen. Es hat sich auch in diesem Beispiel ein Lehr-
Lern-Arrangement als zielfiihrend erwiesen, in dem sich die Lernenden grundsétz-
lich individualisiert zurechtfinden kénnen (Phase 1 und 3) und dennoch genug
Raum fiir ko-konstruktives Erschlieflen und Reflektieren sprachlicher Strukturen
(Phase 2 und 3) bleibt (Leil3, 2022a), um zu sinnvollen syntaktischen Strukturen zu
gelangen. Auch das grundsitzliche ,Offenhalten’ von Diskussionen und Gedanken-
gangen auf Schiiler*innenseite hat sich als zielfiihrend erwiesen.

4.3 Beispiel 3: Lexik

Wie das folgende Beispiel ,Schreibprodukt Maria“ zeigt, wurde in der Uberarbei-
tung der Texte und anschliefenden Kommentierung im Dialog auch die lexikali-
sche Ebene fokussiert. Der zunichst gewahlte, umgangssprachliche Ausdruck im
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Abb. 3: Schreibprodukt Maria

Wie das folgende Transkript des zugehoérigen Schreibgesprichs zeigt, erfolgt die
Korrektur jedoch auf Hinweis der Lehrkraft und ist insgesamt als stark lehrer*in-
nenzentriert einzustufen.

L: Wollen wir auf diesen Satz hier nochmal schauen, das kann nicht richtig sein, ne?
[...] Also es muss mit zwei s geschrieben werden, aber lies den Satz mal vor [S liest vor
ins Krankenhaus landen]. [...] L: Das ist zu umgangssprachlich. Was wird man denn
ins Krankenhaus? [...] S: eingeliefert. L: Ins Krankenhaus wird man eingeliefert.
(writing talk Maria 23.9.2021, 1:32-2:50)

4.4 Beispiel 4: (Text-)Pragmatik

Anders verlduft die Uberarbeitung im folgenden Beispiel, das der textpragmati-
schen Ebene zugeordnet werden kann. Hier ist es ein*e Schiiler*in, der*die einen
Kommentar zum Informationsgehalt des Textes abgibt. Er*sie weist auf unwich-
tigle] Informationen hin, der kommunikative Schwerpunkt des Textes sollte eher
darin liegen, die Entwicklung einer Figur darzustellen:

Also ich finde, es gibt inhaltliche dh Sachen, die schon wichtig sind, aber zum Beispiel
der erste Teil, den finde ich schon eher so, vielleicht jetzt, wenn man so sagt, viele
haben sie gemocht, ist das denn nicht unwichtig hier, weil es eher um ihre Entwick-
lung geht. (writing talk Ahmad 17.6.2022, 1:40-2:04)
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5 Fazit und Ausblick

Schiiler*innen sind - auch in inklusiven Lerngruppen - in der Lage, grammatische
Strukturen zu thematisieren und, angeleitet durch Feedback, anschlief$end in ihren
Texten kollaborativ zu optimieren. Auch durch das adaptive (nicht von vornherein
komplexititsreduzierende) Lernformat bieten die writing talks Raum fiir individua-
lisierte und ko-konstruktive Sprachreflexion. Im Forschungsprojekt wurde jedoch
deutlich, dass die Schreibgesprédche in der untersuchten Lerngruppe der Jahr-
gangsstufe 7 teilweise noch stark durch die Lehrkraft gesteuert werden mussten, da
die Kommentare der Lernenden sonst oft auf der orthografischen (wird mit zwei s
geschrieben) oder einer sehr kleinschrittigen grammatischen Ebene verbleiben. Ein
selbststandigeres Korrekturverhalten bzw. weniger lehrer*innenzentrierte
Schreibgespriache sind unseres Erachtens aber moglich, z. B. indem die Methode
writing talks spiralcurricular ab Klasse 5 (oder in Ansétzen auch bereits in der Pri-
marstufe) etabliert wird.

Writing talks, die anfangs vielleicht noch lehrer*innengeleitet durchgefiihrt werden
miissen, jedoch nach und nach zu selbststindigeren Gesprichen von Schiiler*in-
nen iiber Texte und deren sprachliche Strukturen fiihren, besitzen das Potenzial,
Lernende zu individualisierter und ko-konstruktiver Sprachreflexion anzuregen,
fordern hierdurch das grammatische Konnen (Myhill & Newman, 2016, 2019) und
leisten somit einen wichtigen Beitrag zur sprachlichen Teilhabe aller Schiiler*in-
nen.
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Zusammenfassung

In diesem Artikel werden anhand des EU-Projekts WRILAB2 die Begriffe Konventio-
nen, Muster, Routinen und Modelle aus pragmalinguistischer Sicht bestimmt und de-
ren Umsetzungen im gegenstdndlichen Projekt illustriert. Es soll damit gezeigt wer-
den, wie WRILAB2 versucht, die am Schreibprozess beteiligten Wissensbereiche in
ein didaktisches Instrumentarium zu tiberfithren, um den Erwerb von umfassen-
den literalen Kompetenzen anhand ausgewéhlter Textsorten unterschiedlicher Do-
ménen und damit gesellschaftliche Teilhabe zu férdern. Um Texte verstehen und
selbst herstellen zu konnen, muss man sich mit deren jeweiligem Kommunika-
tionsbereich und deren Mustern und Konventionen sowie moglichen Spielrdumen
auseinandersetzen. Textsorten als historisch gewachsene und kulturell bestimmte
Komponenten des kommunikativen Haushalts einer Gesellschaft fungieren dabei
als Ausgangs- und Zielpunkt fiir die Entwicklung von Text- und Schreibroutinen.

Schlagwdrter: Konventionen, Muster, Routinen, Modelle, Schreiben, Textsorten

Abstract

This article presents and discusses the terms conventions, patterns, routines, and
models from a pragmalinguistic point of view by illustrating how these concepts
were implemented in the EU project WRILAB2. The aim is to show how WRILAB2
attempts to transfer the different knowledge areas involved in the writing process
into a didactic toolkit. This should promote the acquisition of comprehensive liter-
acy competences on the basis of selected text types from different domains, thus
improving social participation. In order to achieve autonomy in understanding and
producing texts, one has to take into consideration their respective communicative
domains, patterns, and conventions as well as possible gaps or blurred boundaries
between them. Text types as historically developed and culturally influenced com-
ponents of the communicative asset of a society are the starting and target point to
develop text and writing routines.

Keywords: Conventions, patterns, routines, models, writing, text types



Konventionen, Muster, Routinen und Modelle

1. Gesellschaftliche Teilhabe mittels schriftlicher
Kommunikate!

Die im Titel des Beitrags angefiihrten Begriffe sind ,Indikatoren” und , Faktoren®
(Koselleck, 1972, S. XXIII f.) einer wissenschaftshistorischen Entwicklungslinie in
der Linguistik, wie sie sich seit der pragmatischen Wende in den 1960er Jahren
durch die Hereinnahme von ,iber das Sprachliche hinausreichende Sinn-Einhei-
ten des Handelns und der Interaktion“ (Habscheid, 2011, S. 4) vollzieht. Aus prag-
malinguistischer Sicht ist Kommunikation ,eine in Kulturen konventionalisierte
Praxis“, ,die darin besteht, dass kulturspezifisch sozialisierte Akteure mit ausge-
wihlten Zeichen in zu interpretierenden Kontexten bei antizipierten Adressatener-
wartungen durch Sprachhandeln eine Wirkung zu erreichen versuchen” (Felder,
2016, S. 478). Kultur ist dabei als ein mehrdimensionales dynamisches Phanomen
mit unklaren Grenzen aufzufassen und schlief3t institutionelle Kulturen und All-
tagskulturen mit ein (vgl. dazu u.a. Condon & La Brack, 2015, die 160 Definitionen
von Kultur identifizierten). Das Sprachhandeln selbst ist durch ,Vorgeformtheits-
phdnomene” (Stein & Stumpf, 2019, S. 17) gekennzeichnet, die sich auf allen Ebe-
nen der Kommunikation manifestieren und zu Musterbildungen fithren kénnen
(u.a. Stein & Stumpf, 2019). Einschldgige Studien zu den verschiedenen Bereichen
des kommunikativen Handelns analysieren und diskutieren durchaus kontrovers
die sich im Spannungsfeld von ,Erhaltung und Erweiterung der Systemstabilitit"
(Felder, 2009, S. 24) formierenden Verfestigungen und herausbildenden Muster
und Routinen (u.a. Brommer, 2018; Stein & Stumpf, 2019; Steyer, 2018; Tienken,
2015; Weidner et al., 2021), stimmen aber darin iliberein, dass Kommunikation
ysohne den Rekurs auf Vorgeformtheit praktisch nicht mdéglich, zumindest aber
grundsatzlich anders und wesentlich aufwidndiger wire“ (Stein & Stumpf, 2019,
S. 294); demzufolge stellt Vorgeformtheit eine wichtige Komponente fiir gelingende
Kommunikation dar. Gesprachsgattungen und Textsorten sind verfestigte Repri-
sentanten sozialer Praktiken des Miteinanders, sie sind jene ,kulturelle[n] Routi-
nen, die die Mitglieder brauchen, um miteinander leben und agieren [...] und sich
selbst reflektierend in den Blick nehmen zu konnen“ (Fix, 2013, S. 21). Eine reflek-
tierte Auseinandersetzung mit dem jeweiligen kulturellen Kontext, den darin herr-
schenden Kommunikationskonventionen und Routinen sowie Spielrdumen stellt
demnach das Eingangstor zur kommunikativen Teilhabe in den jeweiligen Kultu-
ren bzw. Doménen dar.

1 Kommunikat ist ein sich im Zuge der Digitalisierung der menschlichen Kommunikation zunehmend
etablierender Begriff ,fiir einen semiotisch erweiterten und einen weit gefassten Textbegriff“ (WKS
online, 2013), der iiber den Konzepten Textsorte und Gesprachsformen angesiedelt ist (vgl. dazu die
unter dem Lemma angefiihrten Textbelegstellen zu dessen Gebrauch).
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Im vorliegenden Beitrag mochte ich anhand des deutschsprachigen Teils des EU-
Projekts WRILAB2 illustrieren, wie die im Titel angefiihrten und derzeit sowohl in
der Linguistik als auch in der Schreibforschung populdren und vieldiskutierten
Konzepte fiir das gegenstdndliche Projekt modelliert werden. Das Projekt hat sich
zum Ziel gesetzt, auf der Basis von Moodle-Kursen fiir 12 verschiedene Textsorten
des Alltags und des (vor-)akademischen Bereichs in Deutsch, Italienisch, Tsche-
chisch und Slowenisch als Zweit- und Fremdsprache verschiedenen Zielgruppen
einen Rahmen und einen Raum fiir den Erwerb von literalen Kompetenzen in un-
terschiedlichen Doménen anzubieten und damit die européaische Integration grenz-
iiberschreitend zu fordern (Kuri, 2017, S. 245). Es handelt sich dabei um Gebrauchs-
texte, die individuellen und/oder institutionellen Gebrauchswert haben?, sie wer-
den in folgender Reihenfolge auf der Plattform angeboten: Modul 01: Bewerbungs-
schreiben; Modul 02: Reise-/Exkursionsbericht; Modul 03: Rezension; Modul 04: Le-
serbrief; Modul 05: Werbebroschiire/Werbebrief; Modul 06: Beschwerde/Reklama-
tion; Modul 07: Motivationsschreiben; Modul 08: Kommentar; Modul 09: Essay/Er-
orterung; Modul 10: Gutachten; Modul 11: Exposé; Modul 12: Inhaltsangabe/Zusam-
menfassung/Abstract.

Die Konzeption erfolgte in kritischer Auseinandersetzung mit verschiedenen Mo-
dellierungen von Textproduktionsprozessen und Erkenntnissen der Schreibpro-
zessforschung einerseits, und Erkenntnissen aus der Text(sorten)linguistik und An-
sitzen aus der Zweit- und Fremdsprachendidaktik andererseits (hierzu u.a. die Pro-
jektpublikation Perissutti et al., 2016). Das Ergebnis sind, wie oben angefiihrt, zwo1f
Moodle-Kurse zu jeweils einer Textsorte oder Textsortengruppe pro Sprache mit
folgender Binnenstruktur, deren Phasen die wesentlichen Teilschritte auf dem Weg
zu einem guten Text veranschaulichen sollen: In der Einleitung wird die Textsorte
umfassend beschrieben, im Tool Pool finden sich die entsprechenden Werkzeuge
und Ubungen zur Erarbeitung der Grundlagen, darunter auch je zwei Beispieltexte
jeweils ohne und mit Kommentierungen zur Illustration moéglicher Realisierungen,
darauf folgen die Planungsphase, die Schreibphase und die Uberarbeitungsphase, ab-
geschlossen wird jedes Modul mit der Selbstevaluation. Fiir einen umfassenden Ein-
blick in das Projekt, darf ich auf die Plattform www.wrilab2.eu/moodle, die {iber
einfache Registrierung kostenlos zuganglich ist, und auf die Projektpublikationen,
die je unterschiedliche Aspekte des Projekts beleuchten, verweisen.?

2 Zur Begriindung der Textauswahl verweise ich auf Kuri und Doleschal (2016) und Kuri (2017).

3 Hierzu der Projekt-Sammelband Peressutti et al. (2016), fiir den deutschsprachigen Teil Doleschal
und Kuri (2016); Kuri und Doleschal (2016); Kuri (2017); Doleschal (2018); Doleschal und Kuri (2019);
Heller und Doleschal (2021); Kuri und Doleschal (2021); Kuri (2022).
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2. Auf dem Weg zur Textsortenkompetenz

Das Verfassen von Texten ist eine komplexe Angelegenheit, die durch das ebenso
komplexe Zusammenspiel von verschiedenen Wissensbereichen gekennzeichnet
ist. Nach Beaufort und Ifiesta (2014, S. 146) sind dies das Textsortenwissen, das Wis-
sen um die Kommunikationskonventionen, die textspezifische Art der Themenent-
faltung, das Wissen, wie man strategisch an ein spezifisches Genre herangeht, und
nicht zuletzt das inhaltliche Wissen, das im Text verarbeitet wird. Diesen Wissens-
bereichen stehen die drei wirkméachtigen ,,Problemfelder beim Schreiben in einer
Zweit- oder Fremdsprache gegeniiber, ndmlich fehlendes kulturspezifisches textu-
elles Wissen, defizitires Sprachwissen und fehlende schreibstrategische Kompe-
tenzen (Schmidt, 2005, S. 146 f.). Dementsprechend wurde das Konzept der je 12
Module pro Sprache entlang der Koordinaten Schreibprozesswissen und Textsor-
tenwissen entwickelt, Schreibgegenstand bzw. -thema liegen nicht im Fokus. Somit
unterscheidet sich die Ausrichtung von WRILAB2 von anderen Schreib(lern)arran-
gements, die oft auf die schriftliche Wiedergabe von wihrend des Unterrichts er-
worbenem, deklarativem Sprachwissen zu ausgewdhlten Themen ausgerichtet
sind, und/oder dadurch gekennzeichnet sind, dass die in den Schreibaufgaben an-
gegebenen Aspekte nach dem Vorbild internationaler Zertifizierungspriifungen*
abgearbeitet werden sollen.

2.1 Textsorten als Ausschnitte des kommunikativen Haushalts einer
Gesellschaft

Textsorten als doménenspezifische Ausschnitte des ,kommunikativen ,Haushalt[s]‘
einer Gesellschaft” (Luckmann, 1988, Titel) sind fiir uns der Hebel zur Ausbildung
von Text- und Schreibroutinen in der schriftlichen Kommunikation (Kuri, 2022).
Entscheidend fiir die schriftlichen Kommunikate bzw. fiir die gesellschaftlich etab-
lierten Textsorten ist, dass Produzent*in und Rezipient*in die Kontextfaktoren
Handlungsfeld und soziale Rolle, Kommunikationsform sowie Genre erkennen, um sich
nach den damit musterhaft verbundenen sozialen Gestaltungspraktiken orientie-
ren zu konnen. Mit umfassenden Textsortenbeschreibungen nach dem Modell von
Fandrych und Thurmair (2011) haben wir dem nachzukommen versucht. Wichtiger
Bestandteil dieser Textsortenbestimmung sind die sprachlichen Mittel fiir texttypi-
sche und doménenspezifische Techniken der Darstellung, Perspektivierung und
Verknilipfung von themenbezogenen Informationen. Dieses notwendige Sprach-
wissen verstehen wir als Kontinuum zwischen Grammatik und Lexikon und listen

4 Dies ist nicht als Kritik an den Priifungen zu lesen, sondern als Kritik an Unterrichtsmaterialerstel-
ler*innen, die nicht zwischen Erwerbs- und Uberpriifungsphase differenzieren.
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nicht nur Lexeme, Konjunktionen und typische grammatische Charakteristika auf,
sondern auch Phraseologismen und syntagmatisch komplexe und mehrgliedrige
Einheiten. Diese konnen als produktive Muster fiir eigene Formulierungsversuche
dienen, aber auch als Denkschemata, wie sie fiir die jeweilige Textsorte typisch sein
konnen. Feilke (2012) fasst die Kenntnis dieser ,sprachlichen Werkzeuge fiir die
Textproduktion®als ,, Textroutinen® (S. 11). Wie sehr gerade Schreiber*innen fiir die
Realisierung ihrer kommunikativen Bediirfnisse in einer anderen Sprache darauf
angewiesen sind, hat jlingst Aufgebauer (2021) nachgewiesen.

Wie Reitbrecht et al. (2019) anhand des Projekts AaMoL bestitigen, hat Modell-
lernen im Bereich der Schreibforderung ,grofles Potenzial®, da ,Strategien oder
Vorgehensweisen [...] nicht als allgemeine Handlungsanweisungen und Empfeh-
lungen dargeboten und vermittelt werden, sondern [...] aufgabengebunden und 16-
sungsorientiert und damit ,ein addquates Format fiir die Vermittlung prozedura-
len Wissens [ermoglichen]“ (S. 86). Auch im Rahmen von WRILAB2 ist das Lernen
an Modellen Teil des Konzepts, so u.a. die Arbeit mit Beispieltexten: Im Abschnitt
Tool Pool stehen je 2 Beispieltexte, im Original und kommentiert zur Verfiigung. Die
Annotationen in den kommentierten Versionen beziehen sich konsequent auf die
Textsortenbeschreibungen, Textsortentypisch-Sprachliches wird so in konkretem
Kontext erfahren; und die Beispieltexte konnen als Modelle fiir die eigene Textpro-
duktion fungieren. Textmusterwissen baut sich graduell auf und benétigt Steue-
rung und Bewusstmachung. Mit jeder Textsorte stellt sich ndmlich die Frage, wel-
chen spezifischen situativen Kriterien Schreibende unterliegen, welche makro-,
meso- und mikrostrukturellen Charakteristika der Zieltext aufweisen soll/muss,
also wie die thematische Entfaltung erfolgen kann bzw. muss, und welche typi-
schen sprachlichen Handlungen mit welchen sprachlichen Mitteln in welchem
Textabschnitt damit vollzogen werden (konnen). In jeder Textsorte wirken diese
ganz verschiedenen Aspekte unterschiedlich charakterisierend, wie u.a. von
Fandrych und Thurmair (2011) anhand von 20 Textsorten bzw. Textsortenbiindeln
gezeigt wurde und sich auch in den Textsortenbeschreibungen von WRILAB2 ab-
bildet.

Modelle in Form von beispielhaften Vorgehensweisen und Instrumenten werden
in WRILAB2 aber auch in den Abschnitten Planungsphase, Schreibphase und Uberar-
beitungsphase ,aufgabengebunden und l6sungsorientiert (Reitbrecht et al., 2019,
S. 86) angeboten und zielen auf die Entwicklung prozeduralen Metawissens, worauf
im folgenden Abschnitt eingegangen wird.
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2.2 Modellierung des Schreibprozesses zur Entwicklung von Text-
und Schreibroutinen

Der Erwerb von Text- und Schreibroutinen kann nur gelingen, wenn den
Schreibnoviz*innen ein entsprechender Raum und alle dafiir notwendigen Ele-
mente zur Verfiigung stehen und ihre Schreibhandlungen in allen Phasen mit ge-
eignetem Material, Hinweisen und Tipps sowie mit reflektierter Praxis verbunden
sind. Um den Schreibprozess zu organisieren, benotigt man prozedurales Metawis-
sen zum Schreibprozess. Dieses Metawissen zeigt sich in relativ stabilen, unabhén-
gig von einer spezifischen Textsorte mit der Schreibhandlung direkt in Zusammen-
hang stehenden Verfahrensweisen, die Feilke (2012) als ,,Schreibroutinen® (S. 9)
fasst.

Schreibnoviz*innen planen, besonders beim Schreiben in einer anderen Sprache,
oft nur auf lokaler Ebene und verlieren das Schreibprojekt aus den Augen. Uberar-
beitungen konzentrieren sich vornehmlich auf die sprachliche Oberfliche und
nicht auf das Gesamtkonzept des Textes. Der prozessorientierten Schreibdidaktik
gemald haben wir das Verfassen eines eigenen Textes in drei Phasen modelliert und
damit tiberschaubar gemacht. Die Planungsphase bietet Anleitungen, Aufgaben und
Instrumente zur inhaltlichen und sprachlichen Vorbereitung auf das Schreiben.
Die Schreibphase sieht das Abfassen einer ersten Version des Textes vor; fiir jene
Textsorten, die eine relativ stabile Makrostruktur aufweisen, werden Templates zur
Verfiigung gestellt. Darauf folgt eine je nach Komplexitit der Textsorte mehrstufige
Uberarbeitungsphase. In jedem Abschnitt gibt es Aufgaben zur Bewusstmachung des
Vorwissens, Foren fordern zum gegenseitigen Austausch auf. Die Modellierung des
Schreibprozesses in drei Phasen unterstiitzt Schreiblernende bei der Orientierung
und Konzentration; strategisch eingebaute ,Rlickkehrschleifen® zu fritheren Pha-
sen des Schreibprozesses sowie zur Textsortenbeschreibung (Doleschal & Kuri,
2019, S. 222) sollen der prozesshaften Natur des Schreibens gerecht werden, das
simmer zugleich Planen, Formulieren und Uberarbeiten® (Pohl & Steinhoff 2010,
S. 13) umfasst, also iterativ und rekursiv” ist und eine ,langsame, tastende und er-
probende Suche nach der passenden Losung” (Ruhmann & Kruse, 2014, S. 17) ver-
langt. Die wiederholten Handlungen sollen zu einer Habitualisierung hinsichtlich
der Anwendung bestimmter Strategien fiihren. Routine bedeutet in diesem Zusam-
menhang nicht, dass Texte schneller entstehen, sondern dass den einzelnen Pha-
sen je nach Textsorte mehr Raum gegeben wird, so z.B. dem Uberarbeiten: Korrek-
turen sollen ja nicht nur auf der sprachlichen Textoberfldche passieren, sondern es
sollte immer die Textkonzeption in den Blick genommen werden (dazu auch Dan-
nerer, 2012, S. 105 £.); in WRILAB2 ist die sprachliche Korrektur als ,later order con-
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cern” (u.a. dazu Girgensohn & Sennewald, 2012, S. 12) erst unter den letzten Schrit-
ten der Uberarbeitung vorgesehen. Wie Weisberg (2012, S. 186) also richtigerweise
anmerkt, muss ,Routinisierung [...] differenziert bzw. dialektisch betrachtet wer-

&«

den“.

Um Routinen flexibel zu erhalten und unbewusste Ubertragungen zu verhindern -
so bspw. Ubertragungen von Textkonventionen eines Kulturraums in einen ande-
ren (hierzu u.a. Hufeisen, 2002), oder habitualisierte Schreibstrategien von einer
Textsorte auf eine andere (hierzu u.a. Steinhoff, 2007) - miissen didaktische Inter-
ventionen mit reflektierter Praxis verbunden sein. Im Rahmen von WRILAB2 wird
dies durch konsequent gesetzte sprachlich-kommunikative Interventionen, soge-
nannte Prompts, versucht: In Form von Fragen oder Aufforderungen als Wis-
sensabruf- oder Durchfiihrungshilfen, zum Innehalten, Riickschauen, und Uber-
priifen sowie zum Austausch mit Peers und Unterrichtenden und zur Einholung
von Feedback (vgl. dazu Puntambekar, 2022, S. 456). Am Ende jedes Moduls steht
somit auch nicht der fertige Text, sondern als abschliefende Rubrik die Reflexion
iiber den Lernweg und das Produkt.

3. Fazit

Die ,,verwandten, letztlich [...] nicht allgemeingiiltig abgegrenzten Konzepte“ (Stein
& Stumpf, 2019, S. 294) Konventionen, Muster, Routinen und Modelle erachten wir als
Schliisselkonzepte auf dem ,,Weg zu einer Textsortendidaktik® (Freudenberg-Find-
eisen, 2016) zur Férderung von kommunikativer Teilhabe. Dannerer (2012) weist
darauf hin, dass durch ,die Existenz von Formelhaftem, von Mustern, sowie die Fa-
higkeit, sie ,automatisiert einsetzen zu kénnen®, ,Routinen [erst]iiberhaupt entste-
hen konnen“ (S. 101).

Bei der Herstellung von Texten sind unterschiedliche ,Krafte“, namlich ,,Prozess-
haftigkeit, Kreativitdt und Offenheit auf der einen Seite, Produkthaftigkeit, Routini-
sierung und Verfestigung auf der anderen Seite” (Weidner et al., 2021, S. 1) wirk-
sam. Diese widerstreitenden Krifte miissen sich in didaktischen Konzeptionen wi-
derspiegeln. Die in WRILAB2 gegebenen Muster und Modelle sind nicht als Norm-
vorgaben konzipiert, sondern ,,im Sinne der kognitiven Psychologie [als] Moglich-
keitsfelder, in denen es sowohl einige iiberindividuelle Handlungsorientierungen
gibt als auch Spielrdume” (Fix, 2008, S. 67). Dabei gilt es zu beriicksichtigen, dass
der Erwerbsprozess vom imitativen iiber das reproduktive zum personalen Schrei-
ben erfolgt. Die einzelnen Module sind als gut ausgestattete Labore zu verstehen,
mit unterschiedlichen Stationen und vielféltigem Material, die je nach Bedarf und
Bediirfnis rezipiert und benutzt werden konnen.
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Fiir die Abfassung der im Rahmen von WRILAB2 behandelten Textsorten sollen auf
der Basis von ausfiihrlichen Textsortenbeschreibungen mit ihren Charakteristika
und der Modellierung des Schreibprozesses in drei idealtypische Phasen Schreib-
formen und Strategien eingeiibt werden, die in ihren Variationen zur Ausbildung
jener transversalen Fahigkeiten beitragen konnen, die als wesentlich fiir gelungene
Schreibprodukte angesehen werden: die bewusste Perspektiveniibernahme und
Adressatenorientierung (Becker-Mrotzek et al., 2015) sowie die jeweiligen notwen-
digen textgebundenen Konstruktions- und Ausdrucksmuster, um den Angemessen-
heitsvorstellungen in den jeweiligen Handlungsfeldern zu entsprechen. Die dabei
erworbenen Wissenskomponenten sind auch fiir komplexere miindliche Kommu-
nikationssituationen nutzbar.

Zusammenfassend darf hier festgestellt werden, dass der Innovationsgehalt des
Projekts WRILAB2 darin besteht, dass die in Linguistik und Schreibforschung dis-
kutierten Konzepte Konventionen, Muster, Modelle und Routinen erstmals umfassend
und verschrénkt in ein {iber einfache Registrierung kostenloses und allgemein zu-
gangliches didaktisches Programm iiberfiihrt wurden. Die Art der technischen Um-
setzung erlaubt es, dass es laufend inhaltlich aktualisiert, jedes Modul als Down-
load-Paket in das eigene Moodle-Programm iibertragen und an spezifische didakti-
sche Bediirfnisse problemlos angepasst werden kann; und nicht zuletzt kann die
Konzeption Lehrenden und Lehrmaterialersteller*innen als Modell und Muster
dienen, wie man einen Raum und eine Struktur fiir Schreibprojekte weiterer Text-
sorten schaffen kann.

Bisherige Erfahrungen mit WRILAB2 haben gezeigt, dass man die Module beson-
ders erfolgreich fiir Blended-learning-Formate einsetzen kann (Doleschal, 2018;
Heller & Doleschal, 2021).
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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-
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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
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Zusammenfassung

Implizite Inhalte in einem fremdsprachigen Text zu erkennen, gilt als Herausfor-
derung fiir die Lernenden einer Fremd- bzw. Zweitsprache, denn sie sollen - laut
GER fiir das Niveau C2 - alle Arten geschriebener Texte und die darin enthaltenen
stilistischen Besonderheiten und impliziten Bedeutungen verstehen, z. B. Ironie
und Sarkasmus.

Aufgrund eines didaktischen Experiments wird gezeigt, dass Studierende mehr
Schwierigkeiten haben, implizite Inhalte in komplexen Textsorten, z. B. in Roma-
nen, zu identifizieren als in einfachen Textsorten, z. B. in Witzen. Auf der Grund-
lage dieser Ergebnisse wird ein didaktischer Vorschlag prisentiert, um das Erken-
nen impliziter Inhalte durch die Analyse des Textstils und durch die Identifizierung
idiosynkratischer Textmerkmale zu erleichtern und ihre Integration in den Lese-
und Verstehensprozess zu fordern.

Schlagworter: Leseverstehen, implizite Inhalte, Textsorten, Textsortenwissen,
DaF/DaZ

Abstract

Identifying implicit content in a foreign language is considered a challenge for
learners because - according to the CEFR for level C2 - they are supposed to under-
stand all kinds of written texts and the stylistic features and implicit meanings con-
tained in them, e.g., irony and sarcasm.

Based on an experiment, it is shown that university students have more difficulties
identifying implicit contents in complex, e.g., novels, rather than in simple text
types, e.g., jokes. Based on these results, this paper presents a teaching practice to
enhance the recognition of implicit contents through the analysis of the text style
and the identification of idiosyncratic text features in order to promote their inte-
gration in the reading and comprehension process.

Keywords: reading and comprehension, implicit contents, text type, text type
knowledge, German as a Foreign or Second Language



Lesedidaktik des Impliziten

1 Einleitung und Zielsetzung

Einen Text in einer fremden Sprache nicht bzw. nur partiell zu verstehen, erweist
sich oft fiir L2-Lernende als frustrierende Erfahrung. Es sind verschiedene Hinder-
nisse, die den Leseverstehensprozess' im Fremdsprachenunterricht beeintréachti-
gen konnen, z. B. schwierige bzw. noch nicht erworbene grammatische Strukturen
sowie die stindige Suche nach unbekannten Wortern (Malloggi, 2020; Salzmann,
2018). Zu erwdhnen ist auch die Integration nicht-sprachlicher und kontextueller
Informationen zum Aufbau eines mentalen Textweltmodells (Vater, 2001; Schwarz-
Friesel & Consten, 2014): Lernende, die sich mit einem (fremdsprachigen) Text be-
schiftigen, treten in einen kontinuierlichen Prozess der Bedeutungskonstruktion
und Bedeutungsverhandlung auf der Grundlage von inferentiellen Prozessen ein,
bei dem Hypothesen iiber den Textinhalt aufgestellt bzw. widerlegt werden, um zu
Schlussfolgerungen zu gelangen. Die Komplexitit des Leseverstehensprozesses
liegt also nicht nur in der Verarbeitung der auf dem Papier gedruckten Buchstaben,
sondern auch der impliziten informativen Inhalte?, die unter der textlichen Ober-
flache bleiben.

Da die Dekodierung und Verarbeitung von impliziten Inhalten einen grof3en kogni-
tiven Aufwand verlangen, miissen Lernende in der Lage sein, Verstehensstrategien
zu entwickeln, um die zwischen den Zeilen liegenden informativen Inhalte zu er-
fassen und sie dementsprechend in den Textverstehensprozess zu integrieren. Der
vorliegende Beitrag zielt darauf ab, die Lesedidaktik des Impliziten auf der Grund-
lage humoristischer Texte unterschiedlicher Textsorten und somit die Leseverste-
henskompetenz deutschsprachiger Texte bei DaF-/DaZ-Studierenden zu fordern.

1 Unter dem Begriff Leseverstehen ist eine aus neurobiologischer Perspektive komplexe, rezeptive
Tétigkeit der Sinnentnahme aus einem Text zu verstehen, die nicht nur mit der Verarbeitung sprach-
licher Strukturen (d.h. Laute, Worter, Sétze), sondern auch mit der Integration von nicht- bzw. extra-
sprachlichen Elementen, z. B. enzyklopddischem und Textsortenwissen zu tun hat (Lutjeharms,
2016; Heinemann & Heinemann, 2002), mit dem Ziel, wahrend der Lektiire ein mentales Modell zu
konstruieren, um den Textinhalt zu erfassen (Schwarz-Friesel & Consten, 2014; Nold & Willenberg,
2007; Anderson, 1997). Der Prozess des Leseverstehens aus der Perspektive von Nicht-Muttersprach-
lern wird u. a. in Meireles (2006) behandelt.

2 Obwohl der Begriff Implizit gemeinhin als Oberbegriff in der Alltagssprache verwendet wird (oft
auch synonym mit dem Begriff Nicht-Gesagtes), wird in der linguistischen Pragmatik mind. zwischen
Prasuppositionen und Implikaturen unterschieden. Der erste Begriff bezieht sich auf einen implizi-
ten Inhalt, dessen Wahrheit und Akzeptabilitat nicht in Frage gestellt wird und dessen Verarbeitung
durch gewdhnlich identifizierbare sprachliche Elemente grammatischer und lexikalischer Art im
Text ausgelost wird (Finkbeiner, 2015; Caffi, 2009). Der zweite Begriff bezieht sich auf Inhalte, die
eher nicht allein aus dem semantischen Gehalt gezogen werden konnen, sondern durch inferenti-
elle Prozesse und auf der Basis von den Kooperationsprinzipien, den Griceschen Maximen und dem
Weltwissen in den iibermittelten Informationsgehalt integriert werden (Ehrhardt & Neuland, 2021;
Ehrhardt & Heringer, 2011). Fiir die Zwecke dieses Beitrags wird der Begriff , Implizit” fiir beide For-
men verwendet.
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Texte, in denen der Informationsgehalt in seiner Gesamtheit explizit gemacht wird,
sind unvorstellbar (Bliihdorn & Foschi Albert, 2012), denn der Autor oder die Auto-
rin trifft aus situationsbedingten Griinden?® eine Auswahl zwischen den explizit zu
vermittelnden Inhalten und denjenigen, die verschwiegen werden kénnen und
vom Leser konsequent inferiert werden miissen. Auf dieser Grundlage lédsst sich
feststellen, dass die Verarbeitung von impliziten Informationen ein relevantes
Thema darstellt, besonders fiir spezifische Aspekte des Fremdsprachenunterrichts,
wie z. B. das Leseverstehen. Unter dem Begriff des Impliziten* werden die unter der
sichtbaren textlichen Oberflache stehenden Informationen verstanden, d.h. alles,
was nicht ausdriicklich formuliert, sondern angedeutet wird und Schlussfolge-
rungs- bzw. inferentielle Prozesse erfordert, um verarbeitet zu werden (Linke &
Nussbaumer, 2000). Das Implizite zdhlt zu den kommunikativen Verfahren, die als
stilistische bzw. rhetorische Strategie nicht nur in literarischen Texten (Calpestrati
im Druck; Jesch, 2015; Linke & Nussbaumer, 2000), sondern auch in schriftlichen,
miindlichen und medialen Texten mit starker persuasiver Funktion, z. B. einer po-
litischen Funktion (u. a. Schroeter, 2010; Lombardi Vallauri, 2019) und Werbetex-
ten (u. a. Ricci Garotti, 2021), zu finden sind.’ Zu den verschiedenen Textsorten®,
bei denen die Verwendung impliziter Inhalte festgestellt werden kann, gehdren
auch humoristische Texte’: Memes, Witze und lustige Geschichten sind Beispiele,
bei denen implizite bzw. unausgesprochene Informationsgehalte einen Beitrag zur
Erzeugung des lustigen Effektes leisten. Der lustige Effekt basiert ndmlich auf der

3 Unter den von Linke und Nussbaumer (2000) erwdhnten Griinden fiir die Verwendung von Implizi-
ten sind Sprachdkonomie, dsthetische Funktionen, Signalisierung der Gruppenzugehorigkeit, An-
spielungen, negative Hoflichkeit, Ironie, Unterbuttern bzw. Uberrumpeln zu nennen.

4 Das Wort implizit erscheint in der deutschen Sprache nur als Adjektiv (Duden, 2015). In diesem Bei-
trag werden je nach Kontext entweder die singularische Substantivierung das Implizit oder andere
Formulierungen fiir die Mehrzahl, in denen das Wort attributiv gebraucht wird, z. B. implizite In-
halte, verwendet.

5 Ein Beispiel fiir die linguistische Analyse impliziter Inhalte von politischen und Werbetexten ist auf
dem italienischen Portal OPPP (Osservatorio Permanente sulla Pubblicita e sulla Propaganda) zu
finden. Vgl. https://oppp.it/ (letzter Abruf 10.05.2023).

6 Textsorten sind, mit den Worten von Brinker et al. (2001) ,konventionell geltende Muster fiir kom-
plexe sprachliche Handlungen und lassen sich als jeweils typische Verbindungen von kontextuellen
(situativen), kommunikativ-funktionalen und strukturellen (grammatischen und thematischen)
Merkmalen beschreiben. Sie haben sich in der Sprachgemeinschaft historisch entwickelt und geho-
ren zum Alltagswissen der Sprachteilhaber; sie besitzen zwar eine normierende Wirkung, erleich-
tern aber zugleich den kommunikativen Umgang, indem sie den Kommunizierenden mehr oder we-
niger feste Orientierungen fiir die Produktion und Rezeption von Texten geben” (S. 135).

7 Eine sprachdidaktische Beschreibung humoristischer Textsorten, z. B. Witze und Wortspiele, wird
u. a. in Utri (2012) und Fandrych und Thurmair (2011) dargeboten.


https://oppp.it/

Lesedidaktik des Impliziten

Feststellung und Entschliisselung impliziter Informationen,® die mittels verschie-
dener sprachlicher Verfahren bzw. rhetorischer Strategien, z. B. Ironie, aufgerufen
werden und mit anderen kontextuellen Informationen vernetzt werden, um fiir
Heiterkeit zu sorgen.

Da die Identifizierung impliziter Inhalte unter die im Gemeinsamen Européischen
Referenzrahmen fiir Sprachen (auch GER) auf Niveau C2 erwéahnten rezeptiven und
Mediationskompetenzen fallt (Europarat, 2001, 2020), stellt sie sich oft als Heraus-
forderung bzw. als Hindernis beim Leseverstehensprozess in einer Fremdsprache
dar. Die Uberwindung solcher Hindernisse konnte von Vorteil fiir die Fremdspra-
chenlernenden sein, da sie einen vollstandigen Zugang nicht nur zur Textbedeu-
tung hatten, sondern auch zu einem besseren Verstandnis der Absichten des Autors
und zu seinem Stil (Schwarz-Friesel, 2006).

Die Arbeit gliedert sich in vier Teile: Nach der Einleitung und der Vorstellung der
Zielsetzung wird das Verhéltnis zwischen impliziten Inhalten und Komik am Bei-
spiel der rhetorischen Figur der Ironie beleuchtet (1). Anschliefend werden die Er-
gebnisse eines didaktischen Experiments erortert, mit dem die Fahigkeit von DaF-
Studierenden getestet werden soll, implizite Inhalte in unterschiedlichen Textsor-
ten zu erkennen (2). Von diesen Beobachtungen ausgehend, wird im Folgenden ein
didaktischer Vorschlag zur Entwicklung von Lese- und Mediationskompetenzen fiir
den universitdren Unterricht prasentiert, der auf die Sensibilisierung bzw. Entwick-
lung von Lesestrategien zur Entschliisselung impliziter Inhalte abzielt (3). Einige
Schlussbemerkungen schlielRen die Arbeit ab (4).

2 Inferentielles Leseverstehen, implizite Inhalte und
Ironie: Ein subtiles Verhaltnis mit grof3en Auswirkungen
fiir das Fremdsprachenlernen

Das Leseverstehen, eine interaktive Tatigkeit, die nicht nur Dekodierung und Ver-
arbeitung schriftlich fixierter Informationen (bottom-up), sondern auch inferenti-
elle Prozesse® zur Bedeutungskonstitution umfasst (top-down), spielt eine wesentli-
che Rolle fiir die Sinnentnahme eines Textes und die Konstruktion eines mentalen

8 Der lustige Effekt basiert u.a. auf der Verarbeitung impliziter Informationen: Ein Witz, dessen Me-
chanismen im Voraus erkldrt werden, verliert ndmlich sein lustiges Potential. Damit ist nicht ge-
meint, dass der lustige Effekt ausschlieRlich auf der Verarbeitung und Entschliisselung impliziter
Informationen beruht, sondern dass es eines kognitiven Aufwands bedarf, solche Informationen zu
verarbeiten.

9 Unter dem Begriff Inferenz ist ein kognitiver Prozess zu verstehen, bei dem im Text enthaltene un-
vollstindige bzw. liickenhafte Informationen durch das Weltwissen (d.h. im Langzeitgedichtnis ge-
speicherte Informationen) vervollstindigt werden (Schwarz-Friesel, 2013; Hufeisen & Neuner,
2005).
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Textweltmodells (Malloggi, 2018; Brem & Maurer, 2015; Aust, 2006; Strohner; 2006;
Rickheit & Strohner, 1993). Das inferentielle Leseverstehen trigt somit dazu bei,
Erwartungen an den Textinhalt zu wecken, die dann auf der Grundlage von Sprach-
, Welt-, und Textsortenwissen in Beziehung gesetzt und verglichen werden, um Hy-
pothesen zu bilden und zu Schlussfolgerungen zu kommen (Ehlers, 2010; Biebri-
cher, 2008). Kurz: Niitzliche Wissensbestdnde werden zur Verarbeitung der (nicht-
Jexplizit ausgedriickten Informationen als Orientierungshilfe beim Leseverste-
hensprozess verwendet (Stahl, 2006), daher ist es wichtig, implizite Inhalte im Text
entschliisseln zu konnen.

Es handelt sich dabei um keine leichte Aufgabe, denn implizite Inhalte kdnnen in
verschiedenen Formen im Text auftreten (u. a. Linke & Nussbaumer, 2000) und
Fremdsprachenlernende sollen trainiert werden, sie im Text zu identifizieren.

Laut des C2-Niveaus!’ des GERs fiir das Leseverstehen, konnen Lernende ,praktisch
alle Arten geschriebener Texte verstehen (einschlieflich abstrakter, strukturell
komplexer oder stark umgangssprachlicher literarischer oder nicht-literarischer
Texte). Sie konnen ein breites Spektrum langer und komplexer Texte verstehen und
dabei feine stilistische Unterschiede und implizite Bedeutungen erfassen“ (Europa-
rat, 2020, S. 65). Zu den stilistischen Unterschieden und impliziten Bedeutungen ge-
hort auch die Identifizierung préaziser Textnuancen und soziokulturell bedingter
Implikationen, ,z. B. die Verwendung von Register, Untertreibung, Ironie und Sar-
kasmus“ (Europarat, 2020, S. 114). Da sich Humor und seine dazugehdrigen Tech-
niken als eine der moglichen in Texten vorkommenden stilistischen Eigenschaften
erweist, wird im Folgenden das Verhaltnis zwischen impliziten Inhalten und Ironie
am Beispiel eines journalistischen Artikels, sowie sein Einfluss auf das globale Text-
verstehen beobachtet.

Der Artikel von A. Hahnig stammt aus der Zeit vom 19. Mai 2022. Die Schlagzeile
lautet ,,Gibt es ein Leben... nach der AfD?“ und der Text befasst sich mit den Schwie-
rigkeiten einiger ehemaliger Parteimitglieder, nach dem Abbruch ihrer politischen
Karriere in der rechtsextremen Partei AfD ein neues Leben zu starten bzw. eine
neue Arbeit zu finden. Das Grundgertist des Artikels besteht aus dem in Abb. 1 dar-
gestellten Muster:

10 In Bezug auf die gemeinsamen Referenzniveaus des GERs sowie auf deren Deskriptoren (Europarat,
2020) wird im Folgenden nur auf die héchste Niveaustufe C2, d.h. eine kompetente Sprachverwen-
dung der kommunikativen Rezeptionsaktivitdt Leseverstehen, eingegangen.
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Titel: Erster Teil

Bild 1

Bild 2

Titel: Zweiter Teil

Abb. 1 Grundgeriist des Zeitungsartikels aus der Zeit vom 19. Mai 2022

Der am oberen Rand der Seite platzierte erste Teil des Titels ,Gibt es ein Leben
nach...“bezieht sich auf die verbreitete Frage, ob es ein iiberirdisches Leben!! {iber-
haupt gibt, und 14dt daher den / die Leser*in ein, den Fragesatz auf Grundlage sei-
nes Vorwissens zu vervollstindigen, d.h. ,,....dem Tod?“. Dann wundert sich der / die
Leser*in, wenn am unteren Rand der Seite ein unerwartetes Satzglied vorkommt,
d.h. ,....der AfD?“. Wahrend sich das erste Bild, das sich in der N#he des Titels be-
findet, auf den Einzug zweier Funktionére, U. Wurlitzer und F. Petry, im Jahr 2014
in den sdchsischen Landtag bezieht, zeigt das zweite Bild U. Wurlitzer auf dem Weg
zur Arbeit im Jahr 2022, jetzt als gesetzlicher Betreuer. Erzdhlt wird von den Hin-
dernissen, die er bei der Suche nach einem neuen Arbeitsplatz aufgrund seiner

11 Natiirlich sind auch andere Interpretationen moglich, z. B. ob iiberirdische Wesen iiberhaupt exis-
tieren. Die Priposition nach, die nach dem ersten und nicht vor dem zweiten Satzglied steht, pladiert
jedoch m. E. fiir die erste Deutung.
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fritheren Mitgliedschaft in der AfD hatte. Obwohl Die Zeit versucht, eine unabhin-
gige Position zu vertreten (Birk & Buffagni, 2008), zeigt sie eine offensichtlich kriti-
sche Haltung gegeniiber der AfD und ihren oft als fremdenfeindlich, rassistisch und
nationalistisch angesehenen Positionen; daher wirkt die Anderung der im Titel lie-
genden rhetorischen Frage ironisch'? und deutet darauf hin, dass die AfD ,t6dlich“
sei. Die Autorin hitte ihren Artikel auch anders betiteln kénnen, z. B. ,Nach der
AfD-Mitgliedschaft ist kaum ein Leben moglich®, aber das hitte nicht nur eine ge-
ringere Wirkung auf den / die Leser*in gehabt, sondern auch Anlass zur Kritik ge-
geben. Ein Fragesatz anstelle einer Aussage und die Anderung einer bekannten Re-
dewendung ermoglichen es der Autorin, sich selbst zu entlasten (Lombardi Val-
lauri, 2019) (Gibt es Leben nach der AfD? Es gibt keine einheitliche Antwort). Die
im Titel gestellte Frage wirkt als Ausloser und aktiviert Inferenzprozesse, die
sprachliche Aspekte (z. B. die modifizierte rhetorische Frage) mit dem Weltwissen
(z. B. das Wissen liber die AfD und die neutrale Position der Zeitung) verbinden und
implizit andeuten, dass das Leben ehemaliger AfD-Mitglieder gerade wegen ihrer
Vergangenheit in der Partei erschwert wird.

Wenn die Leseverstehensprozesse sowie die Verarbeitung impliziter Inhalte in der
Muttersprache meist automatisch erfolgen, was passiert dann in einer Fremdspra-
che? Wenn ihre Entschliisselung eine Rolle in der Textverarbeitung bzw. im Text-
verstehen spielt, sind dann Fremdsprachenlernende in der Lage, sie zu isolieren
und zu erkennen? Welche Rolle spielt die Komplexitit der Textsorte fiir die Ent-
schliisselung? Das im néchsten Abschnitt durchgefiihrte didaktische Experiment
zielt darauf ab, diese Fragen zu beantworten.

3 Das Erkennen von Implizitem in humoristischen
Textsorten: Ein didaktisches Experiment

Im Folgenden werden die vom GER auf Niveau C2 erwdhnten Rezeptionskompeten-
zen von italienischen universitdren DaF-Lernenden in Bezug auf das Erkennen von
in verschiedenen Textsorten vorkommenden impliziten humoristischen Inhalten
getestet.

12 Ironie zdhlt zu den stilistischen und rhetorischen Mitteln, die auf impliziten bzw. unausgesproche-
nen Inhalten beruhen. Die wahre Bedeutung des Satzes wird nicht explizit ausgedriickt, sondern
muss aus ko-textuellen und kontextuellen Hinweisen erschlossen werden. Eines der von Lapp (1992)
erwahnten Hauptmerkmale der Ironie lautet ndmlich: , Etwas anderes sagen, als man meint“ (S. 21).
Zur Rolle der Ironie in der Propaganda der extremen Rechten vgl. u. a. Calpestrati und Foschi Albert
(2019).
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Damit soll die Hypothese gestiitzt werden, dass in einer Fremdsprache das Erken-
nen und die Entschliisselung der unter der textlichen Oberfldche liegenden Infor-
mationen mit zunehmender Komplexitit der untersuchten Textsorte abnimmt: Im-
plizite Informationen, die in einfachen Texten'®, wie Memes oder Bilderwitze, ent-
halten sind, sind leichter zu identifizieren und zu verarbeiten als solche, die in
yskomplexe[n] Texten® (Europarat, 2020, S. 65) vorhanden sind.

Zu diesem Zweck wurde ein anonymer Online-Fragebogen gestaltet, an dessen Be-
antwortung dreiflig Studierende (23 w. und 7 m. zwischen 22 und 67 Jahren) aus
flinf italienischen Universitdten'* beteiligt waren. Alle Teilnehmer*innen waren
Student*innen eines Bachelor- bzw. Masterstudiengangs im Bereich der Sprach-
und Literaturwissenschaft oder der Sprach- und Kulturvermittlung®® und be-
herrschten Deutsch auf Sprachniveau C2. Mit dem Online-Test wurden sie aufge-
fordert, zehn Texte unterschiedlicher Textsorten, die iiber einen lustigen Inhalt
verfiligen, zu bewerten. Unter den im Test verwendeten Textsorten, die einen nied-
rigen Komplexititsgrad aufweisen, waren Meme, Witz und Bilderwitz vertreten;
Roman, journalistischer Artikel, Gedicht und literarischer Text gehoren hingegen
zu den komplexen Texten (vgl. Abb. 2 und 3). Der Online-Test war so strukturiert,
dass die Teilnehmer*innen aufgefordert wurden, die Textbeispiele zu lesen und
durch sowohl offene als auch geschlossene Fragen die folgenden drei Punkte zu
bewerten:

I) ob sie den Text lustig bzw. unterhaltsam fanden's;
IT) wie lustig sie ihn fanden"’;

I1I) welche Elemente (Worter, Bilder, Stilmittel oder anderes) besonders erheiternd
waren?s,

13 Mit der Bezeichnung komplexe Texte bezieht man sich hier in Anlehnung an Graf (2015) auf ,Texte
bzw. Hypertexte mit einem relativ hohen bzw. hoheren Komplexititsgrad [...] [z. B. Literaturtexte
mit einer kreativen bzw. dsthetischen Funktion] im Unterschied zu einfach strukturierten, konven-
tionellen Texten, die Inhalte leicht zugénglich darbieten [z. B. ein Mem bzw. ein Witz]“ (S. 186).

14 Universita degli Studi di Milano, Universita dell'Insubria Como, Universita di Parma, Universita di
Pisa und Universita per Stranieri di Siena.

15 Die befragten Student*innen besuchten entweder das letzte Jahr des Bachelorstudiengangs, das
erste bzw. das zweite Jahr des Masterstudiengangs oder waren im Besitz eines Sprachdiploms auf
dem Niveau C2.

16 Geschlossene Antwort mit Einzelwahl: ja, nein, potentiell lustig.

17 Die Befragten teilen den Wert der einzelnen Moglichkeiten durch eine Skala von 1 (iberhaupt nicht
lustig) bis 5 (sehr lustig) mit. Die Antworten verraten nicht nur, wie lustig ein Text ist, sondern vor
allem, wie lustig die Texte im gegenseitigen Vergleich sind und wie gro8 der Unterschied ist.

18 Offene Antwort.
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Einige Jager gehen durch den Wald,

als einer von ihnen pldtzlich zusammenbricht.

Er scheint nicht zu atmen, seine Augen sind glasig.
Ein anderer Jéger greift zu seinem Mobiltelefon
und betétigt den Notruf.

,,Mein Freund ist tot. Was soll ich tun?*,

fragt er in Panik.

,,Ganz ruhig*, bekommt er zur Antwort.
,,Uberzeugen Sie sich zunichst, dass er wirklich tot ist*.
Stille. Dann ist ein Schuss zu horen.

Der Jéager fragt: ,,Gut, was jetzt?*.

Abb. 2 Beispiel eines einfachen Textes, d.h. ein Witz.
(Y. Ueda, Textsorte Witz und Karikatur als Material zum Sprachlernen. Linguistische Ansiitze

zum Philosophieren mit Kindern. Berlin, LIT. 2013)

Die groBte Schwiiche seiner neuen Heimat ist aus Sicht des
Neuankémmlings natiirlich ihre Gastronomie. Hier entdeckt er
riesige Defizite. Man kann unendlich lange dariiber sinnieren, wie
gesund, dkologisch bewusst und vitaminreich sich das Essen in
Deutschland prisentiert, Tatsache ist: Nichts schmeckt hier so,
wie es schmecken soll. Das fingt mit dem Brot an und endet bei
Wassermelonen und Gurken. Diese Produkte sind keine Delika-
tessen, in Russland wei} jedes Kind, wie eine Gurke oder eine
Beere oder eine Wassermelone zu schmecken hat. Ganz sicher
nicht nach Zeitungspapier.

Den hiesigen Produkten fehlt es einfach an Geschmack, an Fett
und Zucker und anderen Stoffen, die das Essen schmackhaft und
die Menschen etwas mollig machen. Abgesehen davon fehlt hier-
zulande die Kultur der leicht gebeizten Gurke, des Pilzes und des
Krauts. Die Deutschen kénnen kein Gemiise richtig einlegen, sie
bringen ihre Gurken mit Essig und Chemikalien um, sie trinken
den Wodka warm und im Stehen und halten das polnische
nastrovje fiir einen russischen Trinkspruch. Sie werden viel zu
schnell betrunken und fallen immer dann um. wenn es am inte-
ressantesten wird, wodurch ihnen der unterhaltsame Weg in die
Vielfalt der osteuropiischen Gastronomie verwehrt ist.

Abb. 3 Beispiel eines komplexen Textes, d.h. der Auszug eines Romans
(W. Kaminer, Ich bin kein Berliner. Ein Reisefiihrer fiir faule Touristen. Miinchen, Goldmann.
2007)
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Sowohl der Witz (Abb. 2) als auch der Auszug eines Romans (Abb. 3) sind nur zwei
Beispiele fiir das im Online-Fragebogen prisentierte Material, zu dem die Teilneh-
mer*innen befragt wurden und dessen Antworten anschlief(end diskutiert werden.

Die in dem folgenden Diagramm présentierten Ergebnisse (Abb. 4) zeigen interes-
sante Tendenzen. Wiahrend die Lernenden vor allem einfache Texte wie die Texts-
orten Meme, Bilderwitz und Witz als lustig beurteilen (48,15 %), werden komplexe
Texte wie die Textsorten Roman (Belletristik und Literaturpassagen), Gedicht und
Zeitungsartikel als nur potentiell (28,3 %) bzw. als nicht lustig (44,45 %) wahrge-
nommen und beurteilt.

—#—cinfache Texte —@=—komplexe Texte
60,00%
50,00%
40,00%

30,00%

20,00%

24,05%

10,00%

0,00%
POTENTIELL LUSTIG NICHT LUSTIG LUSTIG

Abb. 4 Ergebnisse des didaktischen Experiments

Die Ausgangshypothese wird bestitigt: Die Entschliisselung und die Verarbeitung
des Impliziten, die in den untersuchten Texten als Strategie des Komischen verwen-
det wird, erfolgt leichter bei solchen Textsorten, bei denen der lustige Effekt erwar-
tet wird, z. B. dem Witz. Dagegen behindern die durch Textsortenwissen erzeugten
Erwartungen die Rezeption solcher impliziten Inhalte dort, wo man sie nicht erwar-
tet, z. B. in literarischen Texten oder Zeitungsartikeln. Im Gegensatz zu Mutter-
sprachler*innen sind DaF- / DaZ-Studierende bei solchen komplexen Texten be-
nachteiligt, da sie gleichzeitig auch komplexe grammatische und lexikalische
Strukturen bewéltigen miissen.
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Bei den sogenannten einfachen Texten scheint die Identifizierung der Komik u. a.
von Textsortenwissen und Textsortenerwartungen geleitet zu sein. Es geht ndmlich
um Textsorten, die so gestaltet sind, dass sie einen lustigen Effekt evozieren und
man i.d.R. schon daran gewohnt ist, Inferenzen zu ziehen, um ihn aus dem letzten
Teil des Textes zu entschliisseln (Euler, 1991; Ehrhardt, 2013), wie auch von einigen
von den Teilnehmer*innen gelieferten Antworten (1-2) in Bezug auf Abb. 2 bestétigt
wird.

1 »Besonders der Schlussteil des Textes sorgt fiir Heiterkeit®;
2 wIch finde die Pointe am Ende der Geschichte amiuisant®.

Im Unterschied dazu konnten die meisten Informanten bei einer komplexen Text-
sorte wie Abb. 3 nichts identifizieren, was einen lustigen Effekt bewirken konnte.

3 »Eine zu hohe Wortwahl, ein kritischer Ton, der nicht zum Lesen verleitet.
Die Sitze sind zu lang und zu komplex, um unterhaltsam zu sein®;

4 »Die Erzdhlung einer Handlung mit einer so langatmigen Pramisse unter-
driickt die Heiterkeit®;

5 »Ohne die Bedeutung der Worter nachzuschlagen, wiirde ich denken, dass
es sich um eine humorlose Komposition handelt“.

Laut den Teilnehmer*innen (3-5) ist Humor i.d.R. gekennzeichnet durch kurze
Sétze, einen nicht gehobenen Ton und Register sowie durch einen einfachen bzw.
alltdglichen Wortschatz, d.h. Texteigenschaften, die literarische Werke i.d.R. nicht
kennzeichnen und die die Identifizierung impliziter Inhalte zur Vermittlung der
Komik verhindern.

Aufgrund dieser primdren Beobachtungen lasst sich sagen, dass die meisten Be-
fragten Schwierigkeiten haben, die vom GER (Europarat 2020, S. 65f.) erwéhnten
feinen stilistischen Unterschiede und impliziten Bedeutungen sowie Registernuan-
cen, z. B. ironische Passagen, zu identifizieren. Mit zunehmender Komplexitit des
zu untersuchenden Textes, z. B. bei literarischen Texten oder Gedichten, was oft
auch mit einer hermeneutischen Schwierigkeit einhergeht (Gadamer, 1990), nimmt
die Fahigkeit des Nicht-Muttersprachlers, Informationen zu verarbeiten und abzu-
leiten, proportional ab, zugunsten eines Textverstehensprozesses, der sich starker
auf aullersprachliche Informationen stiitzt und durch inferentielle Strategien ge-
steuert wird. Dies scheint jedoch nicht ausreichend, um lustige implizite Inhalte zu
erkennen. Solche Schwierigkeiten sind u. a. auf das Textsortenwissen zuriickzufiih-
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ren: Die Teilnehmer*innen scheinen nicht in der Lage zu sein, humoristische im-
plizite Inhalte in komplexen Texten zu identifizieren, die einer Textsorte zugrund-
liegen, deren primaéres Ziel nicht das Unterhalten von Leser*innen ist.

4 Didaktischer Vorschlag zur Entwicklung der
Leseverstehenskompetenz zur Wahrnehmung
humoristischer impliziter Inhalte

Anders als bei einfachen Texten scheint Textsortenwissen bei komplexen Texten
nicht immer hilfreich bei der Disambiguierung impliziter Inhalte. Daher werden
im Folgenden zwei Unterrichtsaktivititen zum Leseverstehen vorgeschlagen, die
auf der Analyse des Textstils mithilfe der Verfahren der Textlinguistik beruhen
(Brinker et al., 2014) und die die Lernenden auffordern, iiber das Konzept der Pro-
totypizitit einer Textsorte nachzudenken, um diejenigen Textmerkmale zu erken-
nen, die idiosynkratisch sind (Ballestracci 2013; Foschi Albert, 2016) und daher als
Indikator fiir die Identifizierung eines mdglichen humoristischen impliziten In-
halts dienen konnen.

Beispiel 1 zeigt einen Auszug aus einem journalistischen Text, einem Kommentar
von Margarete Stokowski (2017) aus Der Spiegel.

w»Eigentlich fand ich die Zeit ganz gut,
als Méanner Frauen noch die Tur aufge-
halten haben.“ 1.

Geleitete Analyse des Textstils

Welcher Textsorte wiirden Sie folgen-

. - . den Textausschnitt zuschreiben und wa-
Die Annahme, Feminismus mache vieles kom-

plizierter, was friiher einfach und vielleicht so- rum?
gar schon war, ist weit verbreitet. Aber im Fall
des Tirenaufhaltens stellen sich auffallig viele | 2. Beschreiben Sie die Texteigenschaften
Leute etwas dédmlich an. Menschen diirfen ei-
nander immer noch Tiren aufhalten, und das
geht so: Wenn ich durch eine Tir hindurch gehe
und jemand anders ist hinter mir, dann halte ich
der anderen Person die Tur auf, egal wer es ist.
Wenn wir beide gleichzeitig vor der Tr stehen
und die andere Person tragt irgendwas in den
Hé&nden oder kann aus sonstigen Griinden
schlechter als ich die Tir aufmachen, dann ma-
che ich die Tur auf. Wenn wir beide gleichzeitig
vor der Tir stehen und gleich gut die Tir auf-
machen konnten, dann macht die Person die

der Textsorte ,journalistischer Kom-
mentar” auf syntaktischer und lexikali-
scher Ebene.

3. Entspricht der analysierte Textab-
schnitt der Textsorte ,journalistischer
Kommentar“? Wodurch unterscheidet
er sich davon?

Tar auf, die auf der Seite des Turgriffs steht,
denn die allermeisten Tiren gehen auf einer
Seite auf. Vieles im Feminismus ist extrem

Fassen Sie den Text mit max. 50 Wor-
tern und in einem journalistischen Stil
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kompliziert, aber das mit der Tar ist wirklich (d.h. ohne ironisch zu wirken) zusam-
sehr, sehr einfach. men

Beispiel 1: Leseverstehensaktivitidt zur Entwicklung einer textsortenbezogenen Lese-
verstehenskompetenz

Nach der Lektiire des Textes (allein bzw. im Plenum) werden die Lernenden aufge-
fordert, die Textsorte der vorliegenden Textvorlage zu bestimmen (Frage 1) und
ihre Antwort zu begriinden, indem sie die spezifischen Textmerkmale benennen,
die die entsprechende Textsorte kennzeichnen (Frage 2). Auf diesen ersten Teil, der
auf der Aktivierung des Textsortenwissens basiert, folgt eine Analyse des Stils des
Textauszugs durch den Vergleich mit den Eigenschaften sowohl der gestalterischen
(z. B. Layout und Text-Bild-Verhéltnis) als auch der sprachlichen (thematischen
und grammatisch-lexikalischen) Strukturen der prototypischen Textsorte journalis-
tischer Kommentar. Durch die Beobachtung der Ahnlichkeiten und Unterschiede
lasst sich der Textstil entweder als prototypisch oder idiosynkratisch erkennen
(Frage 3). Fiir ihre Stellungnahme werden von der Textautorin bestimmte stilisti-
sche Strategien verwendet, die vom journalistischen Stil der Textsorte Kommentar
abweichen, indem sie zu einem ironischen Ton greift, z. B. die Wiederholungen von
syntaktischen Strukturen (wenn-dann (x3)), grammatischen Elementen (das Adverb
sehr (x2)) und von bestimmten Lexemen (Tiir und die damit verbundenen Kompo-
sita (x9)). Solche Elemente verleihen dem Text einen ironischen Unterton und
schaffen einen informellen und umgangssprachlichen Stil, der vom i.d.R. formel-
len Stil eines Kommentars abweicht. Um den Lernenden die stilistischen Besonder-
heiten dieses Textes bewusst(er) zu machen, werden sie zuletzt aufgefordert (Frage
4), den Text mit wenigen Worten und mit einem zur Textsorte passenden Stil, d.h.
ohne ironisch zu wirken, zusammenzufassen. Die letzte Aufgabe erméglicht es den
Lernenden, ex-negativo zu beobachten, wie Humor ein implizites Stilmerkmal des
Textes darstellt, d.h. wie der lustige Effekt durch grammatische Strukturen
und/oder rhetorische und lexikalische Strategien vermittelt werden kann, auch in
Textsorten, die eigentlich nicht zum Zweck der Belustigung geschaffen sind.

Beispiel 2 zeigt das von K. Tucholsky 1919 verfasste Gedicht ,,Rotundenzensur in
Konigsberg®, das unter dem Pseudonym Theobald Tiger in der Sammlung Fromme
Gesdnge veroffentlich wurde.
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Rotundenzensur in Konigsberg

Die hiesige Gamisonverwaltung - Geleitete Analyse des Textstils

(wir sind schon weit in der Kultur)

die brauchte zwecks Toilettegestaltung PN P N

Baplce — it Twor Makidatur 1. Kennen Sie die Stadt Konigsberg?
Wodurch ist sie beriithmt?

Doch darf kein Blatt von jener Sorte,

so roh, so rot und so verderbt

darunter sein - 2. Welcher Textsorte wiirden Sie

An solchem Orte :

kann man nie wissen, ob das farbt. folgenden Textausschnitt ~ zu-

schreiben und warum?

Ertappt man etwa die Rekruten,

und lesen sie solch ein Traktat,

und grad, wenn sie - Reveille tuten: 3. Entspricht der analysierte Text-
S - )

G e abschnitt der Textsorte ,Ge-

Wir diirfen dieses nicht beklagen! - dicht“? Wodurch unterscheiden

.. .oKreuzzeitung: . . . »Post - nun - weg ist weg! sie sich?

Und sie erreichen sozusagen
den eigentlichen Bestimmungszweck.

Beispiel 2: Leseverstehensaktivitidt zur Entwicklung einer textsortenbezogenen Lese-
verstehenskompetenz

Nach einer ersten Phase, in der sowohl der Autor als auch sein Werk kontextuali-
siert werden, kann der behandelte Text entweder einzeln oder im Plenum gelesen
werden. Gedichte sind kreative und dsthetische Texte mit einer leicht erkennbaren
Textgestaltung, deren Hauptfunktion es ist, verschiedene Gefiihle sowie gefiihls-
millige Reaktionen mittels dsthetischer bzw. rhetorischer Stilmittel zu evozieren
(Jakobson, 1979). Die behandelten Themen betreffen i.d.R. unterschiedliche Berei-
che, z. B. menschliche Gefiihle (Liebe und Tod) oder universelle umfassende Ereig-
nisse (Krieg und Frieden) usw. Studierende sind aus ihrer schulischen bzw. univer-
sitdren Erfahrung schon daran gewohnt, mit dieser Textsorte sowohl in ihrer Mut-
tersprache als auch in einer Fremd- bzw. Zweitsprache umzugehen. Tucholskys
Text scheint trotzdem auf den ersten Blick ungewohnlich zu sein: Einerseits weist
er die typischen Merkmale auf, die auf die duRere (d.h. Oberflichenstruktur) und
innere (z. B. die lexikalische Wahl und die rhetorischen Figuren) Struktur des poe-
tischen Textes verweisen (Frage 2), andererseits wird ein volkstiimliches ,niedri-
ges“ Thema, der Mangel an Toilettenpapier, behandelt, das normalerweise nicht
mit dieser Textsorte in Verbindung gebracht wird. Das Ungewdhnliche ist die Be-
schreibung eines anscheinend nicht zu dieser Textsorte passenden Themas durch
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stilistische Effekte, die normalerweise der Behandlung ,hoherer Themen vorbe-
halten sind, wie z. B. ein gehobenes Register (Frage 3). Es ist genau dieser Wider-
spruch, der einen lustigen Effekt beim Leser evozieren soll.

5 Fazit und Schluss

Das Leseverstehen ist ein aktiver Prozess, der einen wirkungsvollen Austausch zwi-
schen Text und Leser*in voraussetzt. Die aus der Textoberfldche abgeleiteten Infor-
mationen stellen jedoch nur einen geringen Teil des Textinhalts dar. Vieles davon
bleibt namlich implizit, und es obliegt dem / der Leser*in, durch inferentielle Pro-
zesse sprachliche und aullersprachlichen Aspekte zu kombinieren, um auch das,
was nicht auf dem Papier steht, aus dem Text herausziehen zu kénnen. Die Fihig-
keit, solche Informationen zu erkennen - eine der von GER erwéahnten Rezeptions-
bzw. Mediationskompetenzen auf Niveau C2 -, ist fiir DaF-/DaZ-Lernende wichtig
zu entwickeln. Es erfordert allerdings einen groRen kognitiven Aufwand und man
muss geschult sein, die Signale zu erkennen, die es ermdglichen, solche Inhalte zu
verarbeiten.

Das didaktische Experiment hat gezeigt, dass einige italienische Universitatsstudie-
rende, die Deutsch als Fremdsprache lernen (C2 Niveau), Schwierigkeiten haben,
implizite humoristische Inhalte in komplexen Textsorten zu erkennen. Auf Grund-
lage der Ergebnisse wurden zwei didaktische Vorschlage préasentiert, die das Erken-
nen impliziter Inhalte mittels Identifikation idiosynkratischer Textmerkmale er-
leichtern und deren Integration in den Leseverstehensprozess durch geleitete Im-
pulsfragen begiinstigen kdnnen. Die Identifizierung unterschiedlicher stilistischer
Realisierungen einer Textsorte triagt dazu bei, sowohl das Textsortenwissen als
auch die gesamten Textsortenerwartungen von Fremdsprachenlernenden zu ver-
vollstindigen, zu erweitern bzw. neu anzupassen. Texte, deren Hauptfunktion
nicht darin besteht, das Publikum zum Lachen zu bringen, kénnen trotzdem durch
implizite Inhalte dazu beitragen, einen amiisanten und heiteren Stil zu kreieren.
Kurz: Der Humor dient nicht allein als Hauptfunktion bestimmter Textsorten, z. B.
beim Witz, sondern er kann auch bei anderen Textsorten mit einer dsthetischen
bzw. kreativen Funktion, wie Gedichten, eine sekundére und ,zwischen den Zeilen“
liegende Rolle spielen, die zum Textstil beitragt.

Weitere Recherchen zur Didaktisierung der Strategien zur Erkennung impliziter In-
halte konnen fiir DaF-/DaZ-Lernende hilfreich sein, um den Lese- und Verstehens-
prozess eines fremdsprachlichen Textes zu verbessern, nicht nur im Hinblick auf
die Identifikation und Dekodierung von lustigen Inhalten, sondern auch in anderen
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Bereichen der Alltagskommunikation, wie der Werbung oder der politischen Spra-
che, wo die moglichen Motive fiir die Verwendung von impliziten Inhalten unter-
schiedlich sind.
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»Das ist mir personlich auch sehr wichtig, dass sie ihren eigenen Stil entwickeln konnen.“

Zusammenfassung

Stil und Ausdruck gehoren zu den vier Dimensionen der Beurteilung von Textquali-
tdt im Textbeurteilungsraster zur schriftlichen Reifepriifung in der Unterrichts-
sprache Deutsch. Doch anders als bei der normativen Sprachrichtigkeit 14sst sich
hier nur bedingt auf (relativ) klare Regeln zuriickgreifen. Wo prazise Kriterien feh-
len, wird allerdings sowohl der Erwerb und Ausbau der erforderlichen Kompeten-
zen durch die Schiiler*innen als auch die Bewertung durch die Lehrer*innen
schwierig. Anhand ausgewihlter Schiiler*innenperformanzen zur Textsorte Mei-
nungsrede aus dem Textsortenkatalog zur schriftlichen Reifepriifung in Osterreich
und den dafiir festgelegten Vorgaben fiir den sprachlichen Ausdruck wird heraus-
gearbeitet, welche sprachlichen Besonderheiten von unterschiedlichen beurteilen-
den Lehrpersonen beachtet und wie diese bewertet wurden, aber auch welches
Verstidndnis von Stil sie leitet.

Schlagworter: Stil und Ausdruck, Beurteilung, Text(sorten)kompetenz, Textquali-
tat, schriftliche Reifepriifung

Abstract

Style and expression is one of the four dimensions of the assessment of text quality.
Yet, in contrast to normative language correctness, (relatively) clear rules can only
be used to a limited extent. Where precise criteria are missing, however, both the
acquisition and the development of the necessary skills by the students and the eval-
uation by the teachers become difficult. On the basis of selected student perfor-
mances of the text type opinion speech from the text type catalogue for the written
matriculation examination in Austria and the requirements for linguistic expres-
sion defined for it, linguistic features observed by different teachers, their evalua-
tions, and the understanding of style that guides these assessments are examined.

Keywords: style and expression, assessment, text (type) competence, text quality,
written matriculation examination
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1 Einleitung

Ich bemiihe mich aber immer Zeit meines Lebens, ithren Stil [...] auf alle Fdlle zu wah-
ren, das ist mir personlich auch sehr wichtig, dass sie ihren eigenen Stil entwickeln
konnen. (EI_02_L03)

Guter Stil ist einerseits exakter Ausdruck, sodass dem Leser, der Leserin klar ist, was
gemeint ist, [...], andererseits aber bei aller Exaktheit auch ein Blick auf das schone
Wort und die schone Wendung und den schonen Satz und ein bisserl was Uberra-
schendes, vielleicht auch, etwas, was ein bisserl sprachlich funkelt.... Also, dass die
Schiiler sich auch bewusst werden oder bewusst sind, weil mir geht es da schon vor
allem um Bewusstheit, nicht nur um Provozieren-Konnen, das ist was ganz Schones,
aber ich muss auch wissen, warum und wie, dass die Schiiler sich bewusst sind, dass
die Sprachverwendung ganz viel mit der Botschaft zu tun hat, dass ich meine Bot-
schaft in einem gewissen Register riiberbringen muss und da auch einen gewissen Stil
einfach brauche, je nachdem welche Zielgruppe ich habe und so weiter [...] und es ist
schon mein Ziel, dass da eine andere Sprache herauskommt, wenn ich einen Kom-
mentar fiir die Schiilerzeitung schreibe, als wenn ich eine Meinungsrede vor lauter
erwachsenen Politikern halte. Dass ich da auch unterschiedliche Stile beherrschen
muss. (EI_05_L07)

Stimmigkeit, ja, und Angemessenheit auch im Ausdruck. Also wenn da falsche Wor-
ter drin sind oder umgangssprachliche Wendungen, dann wird das verrechnet. Ja,
das wird verrechnet. Aber ansonsten haben sie relativ viel Freiraum, ja. Und es ist
schon, also bisher so, dass die Dimension Stil und Ausdruck auf dieser Ebene verrech-
net worden ist, also was falsch ist, wird bemdngelt. (EI_09_L12)

Diese Zitate von Lehrpersonen beziehen sich auf ihr Verstdndnis von Stil und die
damit verbundenen Erwartungen und Anforderungen, die sie an die schriftlichen
Texte ihrer Schiiler*innen, insbesondere bzgl. der Aufgabenerfiillung in der Di-
mension Stil und Ausdruck stellen.!

Stil und Ausdruck gehoren zu den vier Dimensionen der Beurteilung von Textquali-
tit (neben Inhalt, Textstruktur und normativer Sprachrichtigkeit, BMBWF, 2023), die

1 Eshandelt sich um Expert*inneninterviews, die in den Jahren 2017-2022 im Rahmen einer qualita-
tiven Studie zur Beurteilung der Dimension Stil und Ausdruck bei der standardisierten schriftlichen
Reifepriifung in der Unterrichtssprache Deutsch sowie zum personlichen Stilverstindnis der Lehr-
personen gefiihrt wurden und deren Ergebnisse noch unverdffentlicht sind. Die zitierten Aus-
schnitte beziehen sich auf die Frage ,,Was ist guter Stil?“. In ihren Antworten gehen die Lehrer*innen
aber teilweise von der gesamten Dimension Stil und Ausdruck aus und differenzieren nicht zwischen
den beiden Bereichen. Die verwendeten Siglen beziehen sich auf die anonymisierten Expert*innen-
interviews. (Esterl, unveréffentlichte Studie)
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in Osterreich bei der Beurteilung der schriftlichen Reifepriifung in der Unterrichts-
sprache Deutsch zu bewerten sind. Doch anders als bei der normativen Sprachrich-
tigkeit ldsst sich bei der Beurteilung dieser Dimension nur bedingt auf (relativ)
klare Regeln zuriickgreifen. Wo prézise Kriterien fehlen, wird allerdings sowohl
der Erwerb und Ausbau der erforderlichen Kompetenzen durch die Schiiler*innen
als auch die Bewertung durch die Lehrer*innen schwierig - voneinander abwei-
chende Benotungen sind zumeist die Folge. Untersuchungen zur Aufsatzbeurtei-
lung haben bereits des Ofteren nachgewiesen, dass Aufsatznoten fiir dieselbe
schriftliche Leistung iiber mehrere Noten streuen kénnen (besonders breit rezi-
piert z.B. Birkel & Birkel, 2002), dafiir wurde einerseits die wenig beachtete Ver-
mittlung von Diagnose- und Textbewertungskompetenz in der Aus-, Fort- und Wei-
terbildung von Lehrenden (Sieberer, 2020, S. 11-12), aber auch das Fehlen von ver-
bindlichen Kriterienkatalogen verantwortlich gemacht. Birkel und Birkel (2002,
S. 223) sehen insbesondere die Verstandigung der Lehrpersonen auf festgelegte Be-
urteilungskriterien als eine vielversprechende Moglichkeit zur Verbesserung der
Interrater-Reliabilitit.

Im vorliegenden Beitrag wird eingangs der Stilbegriff kurz diskutiert und die Be-
deutung des sprachlichen Ausdrucks als Indikator fiir Text(sorten)kompetenz ana-
lysiert, daran anschliefend wird anhand von Lehrer*innenkommentaren zu einer
ausgewihlten Schiiler*innenperformanz in der Textsorte Meinungsrede aus dem
Textsortenkatalog zur schriftlichen Reifepriifung in Osterreich und den dafiir fest-
gelegten Vorgaben fiir den sprachlichen Ausdruck (BMBWF, 2020%) herausgearbei-
tet, welche sprachlichen Besonderheiten von den beurteilenden Lehrpersonen be-
achtet und wie diese bewertet wurden. Von Interesse ist dabei, ob die bewertenden
Lehrpersonen zu vergleichbaren Ergebnissen kommen, zumal sie dazu angehalten
wurden, sich an dem zur Beurteilung der bei der schriftlichen Reifepriifung er-
brachten Leistungen entwickelten Beurteilungsraster (BMBWF, 2023) zu orientie-
ren.

2 Eswerden in diesem Text die aktuell giiltigen Fassungen der Dokumente zitiert. Den an der Studie
teilnehmenden Lehrpersonen wurden die zum Zeitpunkt der Datenerhebung jeweils geltenden Ver-
sionen an die Hand gegeben. Die Unterschiede der einzelnen Versionen sind in den fiir diese Aus-
fiihrungen relevanten Passagen so gering, dass sie vernachlissigbar sind.
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2 Die Dimension Stil und Ausdruck

2.1 Der Begriff Stil im Hinblick auf die Einschédtzung sprachlicher
AuBerungen

»Stil ist ein drgerlicher Begriff“ (Gauger, 1995, S. 208), stellt der deutsche Sprach-
wissenschaftler Hans-Martin Gauger fest und begriindet seine Einschitzung damit,
dass dieser weder in der Sprach- noch in der Literaturwissenschaft hoch angesehen
sei, denn Stilphidnomene seien als sprachliche Erscheinung wissenschaftlich
schwer einzuordnen, dariiber hinaus sei der Begriff einerseits zu diffus, anderer-
seits zu eng. Die alltagssprachliche Bedeutung erschwere die wissenschaftliche Ar-
beit damit und doch komme man am Stilbegriff nicht vorbei, wenn man von Texten
spreche: ,[E]s geht nicht mit ihm, ohne ihn geht es aber auch nicht“ (Gauger, 1995,
S. 208).

Vollers (2016a, S. 672-673) bekriftigt ebenfalls, dass der Stilbegriff umstritten ist
und es keinen einheitlichen linguistischen Stilbegriff gibt, vielmehr gebe es eine
Vielzahl von sogenannten Stildefinitionen, abhéngig von der linguistischen Theo-
riebildung: z.B. ,Stil als Wahl, Stil als Konnotation, Stil als Reflex seelischen Erle-
bens, Stil als Schmuck, als Abweichung von der Norm, als funktionale Ausdrucks-
weise“ (S. 673). In einem kurzen historischen Abriss werden grundlegende Stilrich-
tungen identifiziert, von einem normativen, praskriptiven Stilbegriff iiber die sub-
jektiv verstandene individuelle, personlichkeitsgebundene (kiinstlerische) Auffas-
sung von Stil bis zur praktischen Orientierung an der Absicht der Schreibenden
(funktionaler Stil) (Vollers, 20164, S. 673).

Die Stilistik wird einerseits als Verfahren der literarischen Textanalyse eingesetzt,
als praktische (angewandte) Stilistik gab und gibt sie aber auch Anleitungen zu ei-
nem vorbildlichen Schreibstil (normative Stilistik), wobei sie auf die Vermittlung
eines richtigen‘und ,angemessenen‘ Gebrauchs der Schriftsprache abzielt (Vollers,
2016b, S. 673). Sowohl die rhetorische Tradition als auch die normative Stilistik sind
im Kontext der schulischen Schreiberziehung bedeutsam. Diese unterschiedlichen
Zuginge spiegeln sich auch in den Auffassungen der im Zuge der erwahnten Studie
befragten Lehrpersonen, worauf jedoch im Rahmen dieses Textes nicht in der ng-
tigen Tiefe eingegangen werden kann.

Stil als mogliche Eigenschaft von Texten bzw. Sprachauflerungen liegt quer zu an-
deren Begriffen der Beurteilung von Sprachduflerungen und lasst sich nicht (im-
mer) in richtig oder falsch einteilen. Denn zu sehr hdngen Stilentscheidungen von
dulleren Rahmenbedingungen, wie Kommunikationssituation, Adressat*innen,
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Textsorten u.a.m. ab. Und selbst wenn die sprachlich Handelnden alle Parameter
beriicksichtigen wiirden, so kénnte in der Beurteilung weniger der Stil als Ganzes,
sondern vielmehr das Kriterium der Angemessenheit mit graduellen Abstufungen
beriicksichtigt werden; letztlich bleibt die Einschidtzung des Gelingens einer
sprachlichen Auerung immer mit einem bestimmten MafR an Subjektivitit der Re-
zipient*innen verbunden.

Gauger nihert sich dem Stilbegriff sehr differenziert aus unterschiedlichen Blick-
winkeln. Fiir diesen Beitrag sind insbesondere seine Ausfiihrungen zu den Aspek-
ten der Beurteilung von Sprachiulierungen von Bedeutung, da deren Erfiillung
oder bewusste Nicht-Erfiillung auch fiir die Einschétzung der stilistischen Qualitét
herangezogen wird. Die Beurteilung von Sprachdullerungen ist aber auch deshalb
so schwierig, da sie unter verschiedenen Gesichtspunkten erfolgen kann, von de-
nen einige kurz vorgestellt werden sollen (Gauger, 1995, S. 208-209):

= Korrektheit bezieht sich auf die Grammatikalitit der Sprachduferung; dazu
gehort auch die richtige Verwendung von Wortern und sprachlichen Wen-
dungen, dem entgegen steht die bewusste Abweichung davon, der kalku-
lierte NormverstoR. Die Entscheidung dariiber, ob ein solcher Normver-
stofl in Texten tatsdchlich als Stilmittel eingesetzt wurde oder auf mangeln-
des sprachliches Wissen der bzw. des Schreibenden zuriickzufiihren ist,
obliegt letztlich den Rezipient*innen.

»  Reinheit geht der Frage nach, ob die verwendeten Worter zu der Sprache
bzw. dem sprachlichen Register, in der/dem geschrieben bzw. gesprochen
wird, gehoren. Dieser ,puristische Zugang® wirkt etwas antiquiert, spielt
aber insbesondere im innersprachlichen Bereich der Varietdten noch eine
bedeutsame Rolle.

»  Klarheit iiberpriift, ob die in den Sprachdullerungen ausgedriickten Gedan-
ken, die Gegenstand sind, sprachlich fassbar und verstiandlich sind.

= Schonheit gilt als schwieriges Kriterium. Versucht wird, festzustellen, ob die
sprachliche AuRerung schon oder unschon ist; eine solche Einschitzung
wird immer abhidngig vom subjektiven Empfinden der Rezipient*innen
und ihren dsthetischen Préaferenzen zu verstehen sein.

= Angemessenheit entspricht dem aptum der klassischen Rhetorik, womit
liberpriift wird, ob AuRerungen ihrer jeweiligen (pragmatischen) Absicht
angemessen sind. Mit Blick auf die Anforderungen der Reifepriifung spielt
da die Beriicksichtigung der vorgegebenen Kommunikationssituation, der
Adressat*innen und der jeweiligen Textsorte eine grof3e Rolle.
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» Sprachliche Komplexitdt tiberpriift, ob die sprachlichen AuBerungen in ih-
rem syntaktischen Aufbau einfach oder komplex sind; wobei zu beachten
ist, dass komplexe AuRerungen mitunter klarer und verstindlicher als ein-
fache sein konnen, auch orientiert sich der Grad der Komplexitit oft an der
gesamten Kommunikationssituation sowie der gewahlten Textsorte. Unter
dem Aspekt der sprachlichen Komplexitdt wird auch die Wortwahl (allge-
mein verstdandlich, Einsatz von ungewohnlichen oder komplexen Wortern)
in den Blick genommen.

»  FEigenpragung geht der Frage nach, ob die Sprachduferung durch ihre Pro-
duzent*innen spezifisch geprigt und/oder charakteristisch auffallend ist.

Mit Blick auf die eingangs zitierten Ausschnitte aus den Expert*inneninterviews
zeigt sich, dass die Lehrpersonen unterschiedliche Aspekte dieser Aufzdhlung von
Gauger fiir besonders relevant halten fiir ihre personliche Einschitzung der stilis-
tischen Qualitdten der Texte ihrer Schiiler*innen. Einerseits gibt es einen sehr prag-
matischen Zugang mit Betonung von Angemessenheit und Korrektheit, aber auch
sprachlicher Reinheit: ,Also wenn da falsche Worter drin sind oder umgangs-
sprachliche Wendungen, dann wird das verrechnet® (EI_09_L12). Andererseits wer-
den die Individualitdt der Schreiber*in - ,ihren eigenen Stil entwickeln kénnen“
(EI_02_L03) - sowie dsthetische Aspekte - ,ein Blick auf das schone Wort und die
schéne Wendung und den schénen Satz und ein bisser]l was Uberraschendes, viel-
leicht auch, etwas, was ein bisserl sprachlich funkelt (EI_05_L07) - hervorgeho-
ben. Diese unterschiedlichen Zugéinge der Lehrpersonen wirken sich in weiterer
Folge auch auf die Beurteilung der Textqualitdt aus, wie in Kapitel 3 noch ndher
ausgefiihrt wird.

2.2 Stil als Indikator fiir Text(sorten)kompetenz

De Beaugrande und Dressler (1981, S. 9-13) identifizieren sieben Kriterien der Tex-
tualitédt: Kohédsion, Kohirenz, Intentionalitit, Akzeptabilitadt, Informativitat, Situati-
onalitdt und Intertextualitit als ,konstitutive Prinzipien® (S. 14) der Text-Kommu-
nikation, die diese bestimmen, erzeugen und aufrechterhalten. Diesen fiigen sie in
Anlehnung an die Sprechakttheorie von Searle (1969) noch drei regulative Prinzi-
pien, ,die die Text-Kommunikation nicht definieren, sondern kontrollieren®
(de Beaugrande & Dressler, 1981, S. 14), hinzu. Diese sind die Effizienz eines Textes,
die vom ,, moglichst geringen Grad an Aufwand und Anstrengung der Kommunika-
tionsteilnehmer beim Gebrauch des Textes® (S. 14) abhéngt, die Effektivitit, die
dann gegeben ist, wenn der Text ,einen starken Eindruck hinterld3t und giinstige
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Bedingungen zur Erreichung eines Zieles erzeugt® (S. 14). Das dritte Prinzip ist die
Angemessenheit, worunter die ,Ubereinstimmung eines Textes zwischen seinem
Kontext und der Art und Weise, wie die Kriterien der Textualitdt aufrecht erhalten
werden® (S. 14), zu verstehen ist. Gerade diese drei regulativen Prinzipien sind fiir
die Beschéftigung mit Stil und Ausdruck als Kriterium fiir Textqualitat von Bedeu-
tung, da sie das Zusammenspiel von Textproduzent*innen und Adressat*innen in
den Blick nehmen, indem sie auf Verstandlichkeit und Angemessenheit in der je-
weiligen Kommunikationssituation abzielen.

Krieg-Holz und Biilow (2016, S. 211) gehen davon aus, dass eine Textsorte untrenn-
bar mit einer bestimmten Art von Stil verbunden ist. Als eine der Dimensionen der
Textsortenbeschreibung wird daher neben situativen, funktionalen und themati-
schen Aspekten sowie der dulleren Form und Strukturiertheit auch der sprachliche
Stil angefiihrt (S. 222-243). Einen besonders engen Zusammenhang identifizieren
Krieg-Holz und Biilow zwischen der sprachlichen Ausgestaltung von Texten und
der jeweiligen Textfunktion (textuelle Grundfunktionen: Informations-, Appell,
Obligations-, Kontakt- und Deklarationsfunktion, Brinker et al., 2018, S. 101-121).
Die einzelnen Textsorten unterscheiden sich in der ,Ausgestaltung strukturell de-
terminierter Handlungsmuster [...], wodurch sowohl die Textsortenerwartung sei-
tens des Rezipienten, [sic!] als auch die Handlungsorientierung fiir den Produzen-
ten beeinflusst wird“ (Krieg-Holz & Biilow, 2016, S. 237).3

Eine Herausforderung bei der Bewertung stilistischer Angemessenheit ist das, was
Eroms (2008) als ,Janusgesicht des Stils“ (S. 16) bezeichnet: Einerseits wird die Ein-
haltung der Normen, andererseits aber ihre Durchbrechung erwartet. Sprecher*in-
nen bzw. Schreiber*innen miissen bei der Auswahl aus den Moglichkeiten des
Sprachsystems eine Entscheidung treffen, die die ,,geplante kommunikative Hand-
lung iiber ihr bloes Angemessensein hinaus in besonderem Malfie zum Gelingen
fiihren soll“ (Eroms, 2008, S. 23). Es geht also um das Gelingen einer sprachlichen
AuRerung, darum, ob die intendierte kommunikative Absicht erfiillt und das Ge-
spriachsziel erreicht wurden. Dieses Aufeinandertreffen von normativer Stilistik
und Individualstilistik (Krieg-Holz & Biilow, 2016, S. 84) macht eine dichotome Ein-
teilung in richtig und falsch unmdglich. Setzt man die Normerfiillung zentral, so
werden stilistische Qualitdten anhand ihrer Angemessenheit in Bezug auf eine be-
stimmte Textsorte und die damit verbundene kommunikative Funktion gemessen;

3 Die Diskussion iliber die Klassifikation von Textsorten kann hier aus Platzgriinden nicht gefiihrt wer-
den (siehe dazu u.a. Brinker et al., 2018; Heinemann & Viehweger, 1991; sowie fiir einen Uberblick
Krieg-Holz & Biilow, 2016, S. 211-243).
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als Qualitétskriterium gilt die Einhaltung von Konventionen. Um Stileffekte zu er-
zielen, weichen Sprecher*innen bzw. Schreiber*innen mit einem bewussten Norm-
verstofd mitunter vom Erwartbaren ab und setzen gezielt Stilfiguren - als ,zugelas-
sene Verletzungen der Normen“ (Eroms, 2008, S. 194) - ein. Das Qualitatskriterium
des NormverstoRes ist in diesem Kontext als wohldosierte, bewusste Abweichung
von Erwartbarem zu verstehen. In diesem Spannungsfeld zwischen Normerfiillung
und kalkuliertem Normverstol$ erfolgt die Einschétzung tiber das Gelingen einer
sprachlichen AuBerung.

2.3 Stil und Ausdruck als Dimension der schriftlichen Reife- und
Diplompriifung

Die schriftliche Reifepriifung im Fach Deutsch geht von einem funktionalen Stilbe-
griff aus. Demzufolge sollen Schreiber*innen bei der Realisierung der unterschied-
lichen Textsorten, gemdll dem Positionspapier der Arbeitsgruppe zur schriftlichen
Reife- und Diplompriifung Deutsch (BMBWF, 2019) sowie unter Riickgriff auf grund-
legende Uberlegungen von Schmélzer-Eibinger (2007), {iber ausreichende schriftli-
che Kompetenz verfiigen, um den jeweiligen Text ,unter Verwendung der dem ge-
wahlten Thema angemessenen stilistischen und textuellen Sprachmittel zu verfas-
sen, sowie die Fahigkeit [besitzen], den eigenen Text adressatengerecht zu formu-
lieren“ (BMBWF, 2019, S. 10; Schmolzer-Eibinger, 2007, S. 207).

Dabei wird bei der Dimension Stil und Ausdruck Unterschiedliches in den Blick ge-
nommen. Grundlegende Dokumente fiir die Beurteilung der schriftlichen Perfor-
manzen bei der Reifepriifung in der Unterrichtssprache sind der Beurteilungsraster
SRDP fiir die Unterrichtssprache (BMBWF, 2023) sowie die Handreichung zum Beurtei-
lungsraster (SRDP Unterrichtssprache) (BMBWF, 2021), in welcher die Dimensionen
des Rasters sowie die einzelnen Deskriptoren erldautert werden. Die Dimension Stil
und Ausdruck umfasst demzufolge die vier Deskriptoren: a) Angemessenheit
sprachlicher Mittel, b) Wortwahl, ¢) Syntax und d) Integration der Textbeilage(n) in
den verfassten Text (BMBWTF, 2021, S. 3-4). Die Deskriptoren weisen keine explizite
Trennung der Bereiche Stil und Ausdruck aus. Mit Blick auf den funktionalen Stil-
begriff sind beide Teilbereiche hinsichtlich der Erfiillung der Kriterien der jeweils
zu realisierenden Textsorte zu betrachten. In der Handreichung zum Beurteilungs-
raster (SRDP Unterrichtssprache) (BMBWF, 2021) wird der Deskriptor Angemessenheit
sprachlicher Mittel folgendermalen prazisiert: ,Der Text muss aullerdem in einem
entsprechenden Sprachregister verfasst sein (...). Dazu gehort auch der funktionale
Einsatz von Stilmitteln - der Grad ihrer Beherrschung unterscheidet sich nach An-
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gemessenheit (vor allem in Bezug auf die Textsorte), Umfang, Varianz und seman-
tischer Korrektheit“ (BMBWF, 2021, S. 3f.), wohingegen der Deskriptor Wortwahl
das Kriterium einer ,durchgehend angemessene[n] und semantisch korrekte[n]
Ausdrucksweise“ (BMBWF, 2021, S. 4) betont. Die Teildimension Ausdruck wird von
den befragten Lehrer*innen demgemaR unter dem Aspekt des korrekten - verstan-
den meist als normorientierten und standardsprachlichen (siehe das einleitende
Zitat EI_09_L12) - Sprachgebrauchs bewertet, wohingegen stilistische Qualitidten
an den Kriterien der Textsorte sowie am Gebrauch von klar identifizierbaren Stilfi-
guren und rhetorischen Mitteln gemessen werden. Es gibt jedoch auch Situationen,
in denen eine klare Trennung nicht moglich ist, beispielsweise wenn es zur bewuss-
ten Abweichung von Normerwartungen kommt oder mit semantischen Mehrdeu-
tigkeiten gespielt wird.

Im Beurteilungsraster wird der Grad der erfolgreichen Erfiillung der einzelnen Di-
mensionen flir die Niveaustufen 1 (weit tiber das Wesentliche hinausgehend erfiillt)
bis 4 (das Wesentliche iiberwiegend erfiillt) definiert (BMBWF, 2023). Auch wenn
die Kriterien Orientierung bieten, so bleibt es doch den beurteilenden Lehrperso-
nen iiberlassen, den Grad der Erfiillung der genannten Kriterien einzuschétzen.
Dabei greifen sie zumeist auf geltende und kodifizierte Sprachnormen (z.B. Duden)
zuriick, wenn es beispielsweise um die Einschitzung des sprachlichen Ausdrucks
als standard- oder umgangssprachlich geht. Wenn es keine klaren Regelungen gibt,
flihren die Lehrpersonen in den Expert*inneninterviews auch an, sich auf ihr
Sprachgefiihl zu verlassen, das nicht selten das Ergebnis einer bestimmten Haltung
sowie der im Zuge ihrer Sozialisation erworbenen bestimmten Art zu denken ist,
die der franzosische Soziologe Pierre Bourdieu (2015) als Habitus bezeichnet. Dies
wirkt sich auch auf ihre Art zu lehren, auf ihr Verstiandnis von sprachlicher Ange-
messenheit und die Verfolgung von Bildungszielen aus (Bourdieu, 2015, S. 20).

3 Die Dimension Stil und Ausdruck im Urteil der
Lehrpersonen

Die Beurteilung schriftlicher Leistungen gehdort zu den zentralen, aber auch her-
ausforderndsten Aufgaben von Lehrpersonen im Deutschunterricht. Eltern, Schii-
ler*innen und auch die bildungsorientierte Offentlichkeit erwarten zu Recht, dass
Lehrer*innen iiber eine hohe Sprachkompetenz verfiigen und féhig sind, die
sprachlichen Leistungen ihrer Schiiler*innen objektiv und kriterienorientiert zu
bewerten, dass sie auch in Zweifelsfallen sicher entscheiden und ihre Bewertungen
nachvollziehbar begriinden konnen (Esterl, 2023; Steinig & Huneke, 2022).
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3.1 Studiendesign

Welche Kriterien Lehrpersonen bei der Beurteilung von Textqualitdt anlegen und
wie sie ihre Entscheidung begriinden, soll anhand eines Beispiels aus einer in den
Jahren 2017-2022 durchgefiihrten qualitativen Studie zur Beurteilung der Dimen-
sion Stil und Ausdruck bei der standardisierten schriftlichen Reifepriifung in der
Unterrichtssprache gezeigt werden.

Im Zuge dieser bisher unveroffentlichten Studie wurden 20 Lehrpersonen (Riick-
lauf 16) aus allgemeinbildender und berufsbildender héherer Schule (AHS und
BHS) gebeten, ausgewihlte Texte, die im Zuge der schriftlichen Reifepriifung in Os-
terreich verfasst wurden, mit Blick auf die Dimension Stil und Ausdruck zu korrigie-
ren, ihre Einschitzung zu kommentieren und einen Benotungsvorschlag fiir diese
Dimension zu unterbreiten. Eine holistische Einschitzung zum gesamten Text
konnte freiwillig ergidnzt werden. Aus den Textkorrekturen sowie den ergdnzenden
Kommentaren sollten einerseits Riickschliisse auf die Kriterien der einzelnen Lehr-
personen fiir das Benennen von Textqualitdten und ihr Verstdndnis von Stil gezo-
gen, aber auch der Grad der Ubereinstimmung der fiir die Bewertung herangezo-
genen Kriterien liberpriift werden.* Im Anschluss daran wurde mit den an der Stu-
die teilnehmenden Lehrpersonen noch ein leitfadengestiitztes Expert*inneninter-
view zur Vermittlung von Textsortenkompetenz, zur Bewertung von Schiiler*in-
nentexten, zu ihrem Zugang zur Dimension Stil und Ausdruck sowie zu ihrem Ver-
stdndnis von Stil gefiihrt. Im Zuge der Auswertung wurde auch der Frage nachge-
gangen, inwiefern Textsortenbeschreibungen oder Kriterienraster zur Beurteilung
von Textqualitit(en) helfen, sich dieser komplexen Kategorie zu ndhern.

3.2 Ein Fallbeispiel

Im Folgenden wird anhand einer ausgewidhlten Schiiler*innenperformanz der
Textsorte Meinungsrede, die im Rahmen der schriftlichen Reifepriifung® an einer
allgemeinbildenden hoheren Schule (AHS) verfasst wurde (siehe Abb. 1), demons-
triert, zu welch unterschiedlichen Resultaten die Lehrpersonen bei der Beurteilung
der Dimension Stil und Ausdruck gekommen sind.

4 Da das Sample fiir eine umfassende quantitative Untersuchung zu klein ist, wurden nur die Beno-
tungen verglichen und ein Durchschnittswert errechnet.

5 Aufgabenstellung siehe unter https://www.matura.gv.at/downloads/download/haupttermin-2012-
13-deutsch-ahs-bhs.
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[page 1]

Thema 1: [para]

Sehr geehrte Zuhorer [unleserlich] gefundene Freunde aus aller Welt, [para]

dass ich hier stehen und zu Ihnen reden kann, dass ich meine Meinungen, Ansichten und Erfahrungen nun jetzt
und hier in Worte fassen darf, verdanke ich meinem Recht auf Rede- und Meinungsfreiheit und -duf3erung. Jedoch
hat inshesondere dieses Privileg, dass uns absolute Gedankenfreiheit und die freie MeinungsauRerung erlaubt, in
den letzten Jahren Fragen aufgeworfen. [para]

Die, denen die vergangenen ,,WikiLeaks-Skandale* ein Begriff sind, werden sich nun wahrscheinlich ihren Teil
denken. Fakt ist, dass das jetzt-nicht-mehr-so-neue Medium Internet seinen Teil dazu beitrégt, dass der uns zuge-
sprochene Anspruch auf Privatsphére im Artikel zwolf der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte, immer
umstrittener wird. Sei es nun Facebook, oder die im Moment angesagten Netzwerke wie tumblr oder [unleserlich],
hochrangige Plattformen wie YouTube oder DeviantART; wir Internetnutzer geben oft mehr von uns preis, als uns
eigentlich gut tut. Und obwohl wir laut Artikel achtzehn und neunzehn unser gutes Recht darauf haben, mit unse-
ren Geschméckern, Ansichten, Religionen, Bekanntschaften und Lieblingsclubs hausieren zu gehen, sind wir uns
oft nicht

[page 2]

Uber jenes im Klaren, was im schlimmsten Fall daraus resultieren kann. Ich glaube, dass die meisten von uns mit
dem Begriff ,,Facebook-Stalker” etwas anfangen konnen?

[blank line]

Nun ist es eben auch so, dass nicht nur Privatpersonen geschadet wird, sondern auch ganzen Unternehmen, Orga-
nisationen und Regierungen. Die Seite WikiLeaks hat vor einiger Zeit fur Aufruhr gesorgt, und heftige Diskussio-
nen entbrannt: Kritik an den verratenen Regierungen wurde ausgeiibt, und gleichzeitig der Nutzen von WikiLeaks
in Frage gestellt. Anton Legerer beschreibt in seinem Artikel zu dem Thema eine nicht ganz uninteressante Tatsa-
che; wenn die Regierung uns ,,Biirger* iberwacht und datieren will (siche Fingerabdruck-Datenbank und Nackt-
scanner.), haben wir so genau so ein Recht auf eine transparente Demokratie. Wir als Volk sollen Teil dieses glas-
klaren Systems sein, doch scheinbar bedarf es immer noch jemanden, der uns die Scheiben putzt? ,,Wer nichts zu
verbergen hat, hat nichts zu befiirchten, oder? hat in diesem Fall doch etwas Selbstironisches...

[blank line]

WikilLeaks veroffentlicht seit seiner Entstehung einige US-amerikanische Militérakten, und ebenso Dokumente,
die die Misshandlungen von

[page 3]

Haftlingen im Lager Guantanamo Bay bewiesen. Ob inshesondere letzteres gegen den Artikel 12 spricht ist fur
mich nicht in Frage zu stellen; Folter und Misshandlung von Menschen verstdRt klar gegen die wichtigsten der
Menschenrechte und darf nicht so toleriert und vertuscht werden! Trotzdem ist es seit Ende 2011 nicht mehr még-
lich, etwas hochzuladen und somit aufzudecken. Hat die Regierung der Vereinigten Staaten denn so viel sprich-
wortlichen Dreck am Stecken, dass Rein Tisch zu machen unméglich ist? Doch nicht nur Amerikas Politiker ha-
ben Dinge zu verbergen, auch hier sickern oft Informationen tiber Unterschlagung und Korruption durch.

[blank line]

Es kann mir sicherlich jeder zustimmen, dass das Internet und die Tatsache, dass ein groRer Teil der Menschheit
darauf zugreifen kann, mehr oder weniger revolutianore Veranderungen verursacht hat. Kinder wie Erwachsene
sind beeindruckt von Google, Facebook ecetera, wo uns nur Mausklicks entfernt jegliche Information Uber Barbie,
Bailey’s und Bomben zur Verfligung steht oder wir den Nachbarshund mit komischen Hiitchen anlésslich irgend-
eines Feiertags an die Pinnwand gepostet bekommen. Seien es belanglose Dinge oder Unterschriftensammlungen,
die jeden Kontinent bewegen: aufzuhalten sind vor allem wir Jungen nicht mehr, die sich mithilfe des Internets
politisch und sozialkritisch engagieren; Leute wie Julien Assage, der Griinder von WikiLeaks;

[page 4]

jungere wie &ltere Menschen, die das Internet zu ‘ihrem‘ Medium machen. Meiner Meinung nach ist jeder fiir das
verantwortlich, was er selbst von sich preisgibt, und diejenigen, die aus gutem oder schlechten Grund etwas zu
verbergen haben, haben entsprechend zu reagieren, sei es rechtfertigend oder reumditig.

Worter: 579

Text: 13507

Abbildung 1: Schiiler*innentext (13507) zur Textsorte Meinungsrede (handschriftlich
verfasster Text transkribiert, Schreibung gemif3 Original)
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Der Text wurde bei der Reifepriifung von der beurteilenden Lehrperson in allen
Dimensionen und auch gesamt mit Gut bewertet. Wahrend uns von dieser leider
keine schriftlichen Unterlagen zur Begriindung der Notengebung vorliegen, wur-
den die an der Studie teilnehmenden Lehrer*innen darum gebeten, sowohl ihren
Ersteindruck vom Text als auch ein abschlieRendes Feedback schriftlich festzuhal-
ten. 16 Personen sind dieser Aufforderung gefolgt und ihre Einschétzungen zeigen
ein sehr heterogenes Bild: In der Dimension Stil und Ausdruck gibt es Benotungen
von Sehr gut bis Gentigend, gesamt wird der Text von Sehr gut bis Nicht geniigend be-
urteilt. Der Durchschnitt der Beurteilungen liegt mit 2,2 jedoch sehr nahe am Er-
gebnis der beurteilenden Lehrperson.

Die Lehrpersonen wurden gebeten, nach einer holistischen Einschitzung des ge-
samten Textes ihren Ersteindruck schriftlich festzuhalten. Bei der Korrektur und
ihrem daran anschliefenden schriftlichen Feedback sollten sie jedoch ausschlief3-
lich die Dimension Stil und Ausdruck beriicksichtigen, woran sich nur die wenigsten
gehalten haben. In den meisten Kommentaren werden allerdings auch die anderen
Dimensionen (Inhalt, Textstruktur und normative Sprachrichtigkeit) beriicksich-
tigt, daher ist es auch nicht ganz auszuschliefen, dass Eindriicke zu den anderen
Dimensionen die Bewertung der Leistungen in der Dimension Stil und Ausdruck be-

einflussen. Die Feedbacks der Lehrpersonen sind unterschiedlich umfassend, die
Begriindungen reichen von subjektiven Eindriicken bis zu gut argumentierten Ur-

teilen, eine detaillierte Analyse der Riickmeldungen kann hier aus Platzgriinden je-

doch nicht durchgefiihrt werden.

Die folgende Zusammenschau (Tab. 1) aus den abschliefenden Kommentaren der
Lehrpersonen zur oben abgebildeten Meinungsrede (Abb.1) bildet die Bandbreite
der Benotungen von Sehr gut bis Geniigend und die diese erlduternden Begriindun-
gen ab. Zur besseren Vergleichbarkeit werden vor allem jene Passagen aus den

Kommentaren beriicksichtigt, die sich auf die Dimension Stil und Ausdruck bezie-

hen.
. Noten- ..
Deskriptor vorschlag Begriindung
weit iiber das We- | Sehr gut (L16): Der Text stellt eine gelungene Bearbeitung der

sentliche hinaus-
gehend erfiillt

Aufgabenstellung dar. [...] Die Sprache ist stark, ein-
dringlich und zum Inhaltlichen passend auf hohem
Niveau. Die Argumentation ist nachvollziehbar und
mit starken, wahren Bildern veranschaulicht. Die Zu-
horer werden ausreichend adressiert und zur Identifi-
kation eingeladen. Ausdruck, Stil und Wortwahl sind
variantenreich und - bis auf kleine Ausrutscher - si-
cher. Der Schluss ist nicht lehrbuchmaifig appellativ,
sondern der Schreibsituation viel eher entsprechend,
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nach der schliissigen Entwicklung der Argumentation
ein Fazit ziehend.

tiber das Wesent-
liche hinaus-
gehend erfiillt

Sehr gut -
Gut

(L07): Von Stil & Publikumsbezug her erfiillt Text 2
meine Anspriiche an die Meinungsrede; lebendige, oft
witzige/unterhaltsame Formulierungen; Bezug zum
Alter des Zielpublikums; klar ausgedriickte/pointierte
Meinung. Nicht alle Formulierungen gelungen, dies
stort allerdings den Lesefluss nicht drastisch. [...] Als
besondere Qualitit sind die gut gesetzten rhetorischen
Fragen zu werten, auch sprachliche Bilder wie der
LFensterputzer im glasklaren System“ sprechen an.

liber das Wesent-
liche hinaus-
gehend erfiillt

Sehr gut -
Gut

(L10): Die Meinungsrede wird zu Beginn sehr gut kon-
textualisiert. Ein Bezug zu den potenziellen Zuho-
rer/innen wird laufend hergestellt.

[...] Der Ausdruck ist der Textsorte angemessen und
variiert, ist aber nicht immer ganz fehlerfrei und pra-
zise.

Stilistisch halte ich die Meinungsrede fiir sehr gelun-
gen, es finden sich gut eingesetzte rhetorische Mittel
wie idiomatische Phraseologismen und rhetorische
Fragen. Besonders hervorzuheben ist, dass die Glas-
Metapher aufgegriffen und fortgefiihrt wird (,[...]
doch scheinbar bedarf es immer noch jemanden, der
uns die Scheiben putzt?“). Die Satzstrukturen sind der
Textsorte angepasst und verstdndlich.

uiber das Wesent-
liche hinaus-
gehend erfiillt

Gut

(L06): Hier gibt es nicht viel zu sagen - der Text iiber-
zeugt sprachlich. Fiir eine Rede ist er jedoch zeitweise
zu wenig nah am Publikum, zu wenig emotionalisie-
rend. Doch aufgrund seiner Sprachgewalt, seinen bild-
haften Beispielen und der doch sehr hochwertigen
Sprach-/Ausdrucksqualitdt kann man gut folgen. Es ist
eine gelungene Rede (stilistisch), der eben nur typi-
sche Stilmittel fehlen, um sie perfekt zu machen. Die
Satzstrukturen sind addquat, Problemstellungen auf-
geworfen (anschaulich) und der Inputtext auf gelun-
gene Art eingebaut.

liber das Wesent-
liche hinaus-
gehend erfiillt

Gut

(L13): [...] Souveridne Sprache mit stilistischen Feinhei-
ten wie ,,Barbie, Bailey’s und Bomben®, vergleichs-
weise breiter, liber das Erwartbare reichender Wort-
schatz (z.B. hausieren, Sickern von Informationen,
Mausklicks entfernt), gezielter Einsatz von Redewen-
dungen (z.B. ,Dreck am Stecken®).

Klarer Abschluss (gerade im Sinne der Textsorte) fehlt
allerdings.

das Wesentliche
zur Ganze erfillt

Befriedigend

(L12)

Redecharakter

immer wieder Bezug zu ,,Zuhdrern / Leserfithrung
flapsige Sprache — Fenster zu putzen, hausieren zu
gehen

das Wesentliche
iiberwiegend
erfiillt

Geniigend

(L15):
Ein Kraut-und-Riiben-Text, der auch nicht wirklich auf
die Schreibauftrige eingeht bzw. diese zum Vorwand
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nimmt, allgemeine Phrasen zu bloR entfernt verwand-
ten Themen zu dreschen. [...] Auch sprachlich sehr
fehlerhaft. Viele Merkmale einer Meinungsrede sind
hier nicht vorhanden bzw. allzu fehlerhaft ausgefiihrt.
(..o

Zwar versucht der Text, rhetorische Mittel einer Mei-
nungsrede einzusetzen, bleibt aber in einer Art Miind-
lichkeit stecken und vernachléssigt konkrete Stilfigu-
ren (Metaphern, Vergleiche, Parallelismen, Wiederho-
lungen, Leitmotiv etc.). Neben den inhaltlichen Unge-
nauigkeiten gibt es hier auch viele Unsicherheiten im
Ausdruck (Kollokationen, Stilebene) und wenig stilisti-
sche Varianz (weder auf Wort- noch auf Satzebene).®

Tabelle 1: Den Notenvorschlag begriindendes Feedback zur Dimension Sti/ und Aus-
druck

Die Bewertungskriterien fiir die Textsorte Meinungsrede umfassen gemaf3 Textsor-
tenkatalog zur SRDP in der Unterrichtssprache (Deutsch, Kroatisch, Slowenisch, Unga-
risch) (BMBWTF, 2020) folgende sprachliche Kriterien: rhetorische Mittel, argumen-
tative sprachliche Mittel, einfache Sédtze und Redundanzen; aus dem Bereich der
Funktionen ist insbesondere die direkte Adressierung und Uberzeugung des Publi-
kums relevant, mit Blick auf die Gliederung bieten der Einstieg und der Schluss
Raum fiir stilistische Entfaltung (BMBWF, 2020, S. 15).

In den Kommentaren der Studienteilnehmer*innen werden nahezu alle Kriterien
der Dimension Stil und Ausdruck beriicksichtigt, wobei die Lehrer*innen zu héchst
unterschiedlichen Ergebnissen kommen. Betrachtet die eine Lehrperson die Spra-
che als ,stark, eindringlich und zum Inhaltlichen passend auf hohem Niveau“ (L16),
kritisiert eine andere ,viele Unsicherheiten im Ausdruck (Kollokationen, Stil-
ebene)“ (L15). Und auch in der Bewertung der stilistischen Qualitédten gibt es grofRe
Unterschiede. Dem positiven Eindruck ,,Stilistisch halte ich die Meinungsrede fiir
sehr gelungen, es finden sich gut eingesetzte rhetorische Mittel wie idiomatische
Phraseologismen und rhetorische Fragen“ (L10) steht das abwertende Urteil ,,Zwar
versucht der Text, rhetorische Mittel einer Meinungsrede einzusetzen, bleibt aber
in einer Art Miindlichkeit stecken und vernachldssigt konkrete Stilfiguren (Meta-
phern, Vergleiche, Parallelismen, Wiederholungen, Leitmotiv etc.)“ (L15) gegen-
iiber. Interessant dabei ist, dass insbesondere der Gebrauch der Metaphern bei den
positiven Riickmeldungen lobend hervorgehoben wird, wéahrend die kritische

6 L15 schlégt fiir die Benotung des Gesamttextes ein ,Nicht gentigend” vor, wofiir die nicht ausrei-
chende Erfiillung der Kriterien Gedanklich und formal der Textsorte angemessene Strukturierung des Tex-
tes und Der Textsorte angemessener Bezug auf den Inputtext angefiihrt wird.
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Lehrperson tiberhaupt ihr Fehlen beméangelt und sprachliche Wendungen als ,all-
gemeine Phrasen® (L15) abtut sowie rhetorischen Mitteln ein Steckenbleiben ,,in
einer Art Miindlichkeit® (L15) attestiert und , konkrete Stilfiguren“ einfordert. Was
darunter zu verstehen ist und warum die im Text eingesetzten sprachlichen und
rhetorischen Mittel nicht als solche anzusehen sind, bleibt offen. Auffillig sind
auch die unterschiedlichen Bewertungen von bestimmten sprachlichen Besonder-
heiten. Wahrend einige Lehrpersonen die sprachlichen Bilder zur ,,Glas-Metapher®
positiv bewerten (L10, L07) und den gezielten Einsatz von Redewendungen sowie
einen ,iiber das Erwartbare reichenden Wortschatz“ (L13) oder auch eine ,sehr
hochwertige Sprach-/Ausdrucksqualitdt” (L06) lobend hervorheben, moniert L12
mit Bezug auf dieselben Ausdriicke (,Fenster putzen, hausieren zu gehen®) eine
»flapsige Sprache®. Auch beziiglich des Gelingens des Textabschlusses gibt es un-
terschiedliche Einschitzungen. Das Fehlen eines klaren Abschlusses im Sinne der
Textsorte — gemeint ist ein Schlussappell - kritisiert L13 (sowie weitere Lehrperso-
nen, deren Riickmeldungen hier nicht abgebildet sind), einzig L16 verweist darauf,
dass der ,Schluss nicht lehrbuchmaRig appellativ, sondern der Schreibsituation
viel eher entsprechend, nach der schliissigen Entwicklung der Argumentation ein
Fazit ziehend [ist]“. Dies entspricht auch der Beschreibung im Textsortenkatalog,
die fiir den Schluss ,,Zusammenfassung/Ausblick/Appell“ (BMBWF, 2020, S. 15) vor-
sieht.”

4 Fazit und Ausblick

»Entscheidungen werden nicht rein rational, sondern vielmehr in einem komple-
xen Zusammenspiel von Kognition und Emotionen getroffen“ (Storch, 2011). Bei
der Beurteilung von Textqualitdt in der Dimension Stil und Ausdruck werden sich
leichte Schwankungen nicht gédnzlich vermeiden lassen, da auch der Beurteilungs-
raster einen gewissen Ermessensspielraum bei der Einschitzung des Grades der
Erfiillung der jeweiligen Kriterien offenlésst, was fiir Texte in der Unterrichtsspra-
che gut nachvollziehbar ist, da eine noch stirkere Normierung die sprachliche Ent-
faltung der Schreibenden zu sehr einschrianken wiirde.

Das oben ausgefiihrte Beispiel aus der Studie hat gezeigt, dass die Interrater-Relia-
bilitdt bei der Bewertung der schriftlichen Arbeit in der Dimension Stil und Aus-
druck trotz des Einsatzes eines Beurteilungsrasters nicht gegeben ist. Woran dies

7 Die Antworten spiegeln auch subjektive Theorien und Einstellungen der Lehrpersonen zur Textsorte
Meinungsrede und der dieser aus ihrer Sicht angemessenen stilistischen Umsetzung wider. In den
Expert*inneninterviews gibt es dazu noch vertiefende Ausfiihrungen, die hier aus Platzgriinden
nicht beriicksichtigt werden.
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genau liegt, kann nur vermutet werden und wiirde weitere Untersuchungen erfor-
dern. Die abschlieRenden Begriindungen der beurteilenden Lehrpersonen zur Er-
fiillung der einzelnen Kriterien zeigen voneinander abweichende Interpretationen
des Gelingens der sprachlichen Auerungen, insbesondere der Einsatz von Stilmit-
teln wird dabei sehr unterschiedlich bewertet. Um Nachteile fiir die Schreibenden
zu vermeiden und vergleichbare Ergebnisse bei der Beurteilung zu erzielen, bedarf
es einer reflektierten Auseinandersetzung mit den Kriterien der Kategorie Stil und
Ausdruck. Es ware wiinschenswert, dass (angehende) Lehrpersonen in Veranstal-
tungen der Aus-, Fort- und Weiterbildung ein Bewusstsein fiir den angemessenen
sprachlichen Ausdruck gemail$ der jeweiligen Textsorte entwickeln lernen und sich
iiber die Kriterien fiir die Erfiillung der im Beurteilungsraster formulierten De-
skriptoren verstandigen. Basierend auf diesem Wissen und Kénnen der Lehrperso-
nen sollten auch Schiiler*innen in der Entwicklung ihrer Schreib- und Textsorten-
kompetenz unterstiitzt werden. Die Lehrpersonen sollten sich aber auch mit ihren
personlichen Geschmacksurteilen und Einstellungen reflektiert auseinandersetzen
und idealerweise im Austausch mit Kolleg*innen etwaige blinde Flecken auf-
decken.

Uber Geschmack ldsst sich bekanntlich nicht streiten und man wird sich auch als
sehr reflektierte Lehrperson eigenen, auch subjektiven Stilprédferenzen nur schwer
entziehen konnen. Doch sollten im Sinne einer objektiven und fiir alle Schiiler*in-
nen moglichst gerechten Beurteilung der von ihnen erbrachten Leistungen das ge-
meinsame Verstdndnis zur Auslegung der Beurteilungskriterien gesichert und Kon-
sens iiber die Anforderungen fiir eine gelungene sprachliche Realisierung entspre-
chend der jeweiligen Textsorte hergestellt werden.
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Sprachbewusstes Protokollieren in der Sek. 1

Zusammenfassung

Der Ansatz des sprachbewussten Fachunterrichts versucht fachliche Informatio-
nen und das Heranfiihren an Bildungssprache bzw. Fachsprache zu verbinden. Im
naturwissenschaftlichen Unterricht, wie Physik, Chemie und Biologie, ist die Text-
form Versuchsprotokoll die am héufigsten verwendete Textsorte. Das Problem ist
jedoch, dass Schiiler*innen fiir das Schreiben dieser spezifischen Textsorte iiber
ausreichende bildungs- und fachsprachliche Kompetenzen verfiigen miissen, viele
Lehrpersonen aber implizit davon ausgehen, dass diese Kompetenzen im Fachun-
terricht nicht explizit geférdert werden miissen, da Lernende diese schon in den
Unterricht ,,mitbringen“. Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, wie und in
welchem Ausmall sprachbewusste Scaffolds zum Erstellen von Versuchsprotokol-
len die Qualitdt dieser verbessern kénnen. Die Ergebnisse der Interventionsstudie
im Prd- und Posttestdesign mit Kontroll- und Interventionsgruppen zeigen, dass
sprachbewusste Scaffolds einen groRRen positiven Effekt auf die Produktion eines
Versuchsprotokolls bei Schiiler*innen haben.

Schlagworter: Sprachbewusster Unterricht, Physik, protokollieren

Abstract

The approach of language sensitive teaching in various subjects attempts to com-
bine the acquisition of subject-specific knowledge with an introduction to academic
and technical language. In science classes, a predominant text type is the experi-
ment protocol. Students need to possess sufficient academic and technical language
skills to write this specific text type, yet many teachers implicitly assume that these
skills do not require explicit attention in the classroom, as students are expected to
already possess them. Thus, the question arises if scaffolds for writing a protocol of
a scientific experiment, which are designed according to the language sensitive ap-
proach, improve the quality of the written product compared to usual methods for
documenting scientific experiments, which are used in schoolbooks. The findings
of this intervention study, which used a pre- and post-test design with an interven-
tion group and a control group, demonstrate that scaffolds created, based on lan-
guage sensitive teaching have a major positive impact on the production of stu-
dents’ experiment protocols.

Keywords: language awareness approach, physics, production of a protocol
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1 Einleitung

Im aktuellen Diskurs zu sprachlicher Bildung im naturwissenschaftlichen Unter-
richt wird hauptsichlich die Bildungs- und Fachsprache thematisiert (Tajmel, 2017,
S. 253). Ob die Anbahnung von bildungs- und fachsprachlichen Kompetenzen in
naturwissenschaftlichen Fachern wirklich ein Lernziel darstellt, ist im didakti-
schen Diskurs dazu noch Gegenstand von Diskussionen. So stellt z.B. fiir Wagen-
schein (1978, S. 317) die Fachsprache das sprachliche Ziel fiir den Physikunterricht
dar, wohingegen Muckenfuf (1995, S. 249) das Ausdriicken von physikalischen Pro-
zessen in der Alltagssprache als sprachliches Hauptziel des Unterrichts betrachtet.
Diese beiden Standpunkte konnten nicht unterschiedlicher sein und doch haben
beide ihre Berechtigung. Je nachdem, worauf die Lehrkraft im Unterricht Wert legt,
miissen die Schiiler*innen mehr oder weniger bildungs- und fachsprachliche Kom-
petenzen besitzen, um dem Unterricht sowohl miindlich als auch schriftlich folgen
zu konnen und somit positive schulische Leistungen zu erbringen. Wolfgang Zyda-
tild (2017, S. 34) weist darauf hin, dass die Bildungsnihe der Eltern einen groflen
Einfluss auf die bildungssprachlichen Féhigkeiten, welche die Lernenden mitbrin-
gen, hat.

Ab den 70er und 80er Jahren riickte die sogenannte ,Writing-to-Learn“ Bewegung
in den USA das Schreiben im naturwissenschaftlichen Unterricht an Universitéten,
Colleges und High Schools in den Vordergrund. Die ,,Writing-to-Learn“ Bewegung
fokussierte vor allem expressives und erkldarendes Schreiben als Aufgabe oder Ak-
tivitat, die schrittweise das Verstehen von fachlichen Lernprozessen unterstiitzt
und so den Konzeptwandel von Alltagssprache zu Bildungssprache erleichtert
(Connolly, 1989). Aufgrund fehlender wissenschaftlicher Belege der Wirksamkeit
dieser Ansitze, etablierten sie sich nicht wirklich. Ab den 90er Jahren setzte in der
Naturwissenschaftsdidaktik in Nordamerika und Australien die ,Writing-to-Learn
Science® (WLS) Bewegung aber dhnliche Akzente. Eine der Theorien der WLS Be-
wegung wird von Prain (2006, S. 184) als differenzierter Zugang bezeichnet und be-
sagt, dass Schreiben im naturwissenschaftlichen Unterricht weniger zur Reproduk-
tion von Wissen verwendet werden sollte, sondern vielmehr eine Unterstiitzung fiir
das Verstandnis von naturwissenschaftlichen Prozessen und Konzepten ist, wie es
bei der Textsorte Versuchsprotokoll der Fall ist. Diese Theorie unterstreicht die Be-
deutung der Textsorte Versuchsprotokoll als eine der am haufigsten verwendeten
Textsorten im Physikunterricht (Henrici et al., 2018, S.159; Tajmel & Hagi-Mead,
2017, S.49; Krabbe, 2015, S. 157).

Tajmel und Hégi-Mead (2017) fiilhren etwa aus, dass die Textsorte Versuchsproto-
koll sich durch eine verallgemeinernde Darstellung von Abldufen und
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Sachverhalten auszeichnet. Dies spiegelt sich in der Verwendung des Prasens und
nicht einer Vergangenheitsform beim Verfassen der Textsorte wider. Sie erkldaren
weiters, dass hier bereits das zeitlose Prisens, welches in den Regeln von Gesetzen
im Physikunterricht oft Verwendung findet, gelibt wird (Tajmel & Hégi-Mead, 2017,
S.49).

Ricart Brede (2018, S. 343) definiert etwas andere sprachliche Charakteristika fiir
ein Versuchsprotokoll, nimlich die Verwendung von temporalen und konditiona-
len Konnektoren in der Versuchsbeschreibung und konditionale und kausale
Konnektoren in der Versuchserklarung. Auch die unpersonliche Gestaltung eines
Protokolls spielt fiir sie eine wichtige Rolle. Sie weist vor allem darauf hin, dass die
Lehrperson auch die Aufgabenstellungen zur Versuchsbeschreibung und -erkla-
rung unpersonlich gestalten muss, damit die Lernenden diese richtig umsetzen.
Kontrar dazu stellt Krabbe (2015, S. 158f.) jedoch fest, dass in manchen Schulbii-
chern diese unpersonliche Beschreibung des Versuches nicht immer verwendet
wird. So zeigt sich in seinen Studien, dass oftmals das Wir in den Versuchsprotokol-
len der Schulbiicher genutzt wird. Erneut ist zu erkennen, dass hierbei eine grof3e
Verantwortung bei der Lehrperson liegt, den Schiiler*innen die richtige Formulie-
rung eines wissenschaftlichen Versuchsprotokolls zu vermitteln. Dies unterstrei-
chen auch Busch und Ralle (2013, S. 283), die ausfiihren, dass wissenschaftlich ge-
staltete Versuchsprotokolle eine Schliisselfunktion bei der Entwicklung der Prob-
lemlosefunktion einnehmen. Thnen zufolge ist das Ziel eines Experiments die Er-
kenntnisgewinnung, welche durch das Protokollieren verschriftlicht wird. Sie be-
schreiben auch, dass ein richtig formuliertes Protokoll fiir eine nichtinformierte,
dritte Person nachvollziehbar sein muss. Wenn man nun davon ausgeht, dass eine
dritte Person mithilfe des Protokolls diesen Versuch nachvollziehen und selbst
durchfiihren kénnen sollte, muss ein Protokoll folgende Abschnitte besitzen:

» eine Uberschrift,

* eine Auflistung aller verwendeten Materialien,

» eine Versuchsskizze oder eine Graphik des Versuchsaufbaus,

» eine unpersonliche Versuchsbeschreibung,

= und eine unpersonliche Versuchserklarung, um die Erkenntnisgewinnung
zu dokumentieren.
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2 Didaktischer Teil

Die vorliegende Intervention bestand aus insgesamt 3 Phasen, ndmlich Phase 1: Zu-
ordnen der Uberschriften eines Versuchsprotokolls, Phase 2: Scaffolds zur Erstel-
lung eines strukturell korrekten Versuchsprotokolls und Phase 3: Sprachliche Scaf-
folds zur Erstellung eines Versuchsprotokolls.

2.1 Phase 1: Zuordnen der Uberschriften eines Versuchsprotokolls

In der ersten Phase der Intervention erhilt jede*r der Schiiler*innen ein korrektes
Beispiel eines Versuchsprotokolls zu dem entsprechenden Experiment. Dabei wur-
den jedoch die Uberschriften zu den jeweiligen Absitzen aus dem Text genommen
und unterhalb in eine Box geschrieben, damit die Lernenden diese korrekt zuord-
nen konnen. Es gilt darauf hinzuweisen, dass alle Phasen der Intervention im Ple-
num durchgefiihrt werden. Dabei wird darauf geachtet, dass geniigend Zeit fiir Fra-
gen der Schiiler*innen zu Verfiigung steht.

Diese didaktische Herangehensweise beruht auf dem von Bachmann und Becker-
Mrotzek (2017, S. 40) formulierten Prinzip, dass Textproduktionsfahigkeit stark von
dem Wissen iiber Textsorten und Genres abhéngig ist. Dabei wird davon ausgegan-
gen, dass die Lernenden durch die Auseinandersetzung mit der Struktur des Bei-
spieltextes Textschemata libernehmen und dadurch besser in der Lage sind, Ver-
suchsprotokolle in sinnvolle Abschnitte zu gliedern.

2.2 Phase 2: Scaffolds zur Erstellung eines strukturell korrekten
Versuchsprotokolls

Die zweite und dritte Phase der Intervention gehen ineinander iiber, da beide Scaf-
folds gleichzeitig angewendet werden.

Fiir die zweite Phase wird ein Scaffold erstellt, welches den Text bereits in die noti-
gen Absitze gliedert, wodurch die Lernenden blof die korrekte Information einzu-
tragen haben, was in Abb. 2 gezeigt wird. Die Struktur wird dabei in Uberschrift,
Material, Skizze, Beschreibung und Erkldrung eingeteilt. Jedem Abschnitt wurde
auch eine kleine Grafik zugeordnet, um die textsortenspezifische Struktur zu visu-
alisieren.!

1 Alle Grafiken, die in der Intervention benutzt wurden, sind Originalzeichnungen der Autorin dieser
Studie.
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Abb.2: Scaffold zur Strukturierung des Protokolls

2.3 Phase 3: Sprachliche Scaffolds zur Erstellung eines
Versuchsprotokolls

Wie bereits beschrieben, werden die Scaffolds aus Phase 2 und 3 gleichzeitig ange-
wendet, um gemeinsam ein Versuchsprotokoll zu dem vorher gesehenen Experi-
ment zu produzieren. Die Scaffolds in Phase 3 sind auf die sprachlichen Aspekte,
die ein Versuchsprotokoll erfordert, fokussiert. Dabei ist das Scaffold wieder in die
Absidtze eines Versuchsprotokolls geteilt. Die Materialien sind dabei in einer
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Wortliste zu finden und werden mit einem abgekiirzten Artikel und einer abgekiirz-
ten Mehrzahlform angefiihrt.?

Die sprachlichen Scaffolds sind nach den didaktischen Prinzipien aus dem sprach-
bewussten Unterricht nach Leisen (2010) und Tajmel und Hagi-Mead (2017) aufge-
baut. Wihrend der Intervention werden die Scaffolds im Plenum gemeinsam be-
sprochen, erklart und genutzt, um das Protokoll in die Scaffolds aus Phase 2 einzu-
tragen. Dafiir kommen Vorschlige von den Schiiler*innen und die Lehrperson
schreibt den korrekten Satz am Computer in das Scaffold aus Phase 2, das {iber den
Beamer an die Wand projiziert wird, damit die Lernenden auch genau wissen, wo
welche Information hingeschrieben werden sollte.

Es wird zuerst das Scaffold, welches in Phase 2 erklédrt wird und in Abb. 2 zu sehen
ist, ausgeteilt und besprochen und danach wird erst das Scaffold, welches in Phase
3 beschrieben wird und in Abb. 3 zu sehen ist, ausgeteilt.

2 Dabei stehen die Abkiirzungen vor dem Wort fiir das Genus des Nomens: jeweils —e fiir die, -r fiir der
und -s fiir das. Die Abkiirzungen fiir die Mehrzahlbildung stehen nach dem Nomen. Dabei verdndert
sich das Nomen jeweils mit der Endung, die angegeben ist. z.B. -r Magnet wird zu -e Magnete. Die-
ses Zeichen ” bedeutet, dass der Vokal im Nomen zu einem Umlaut wird. z.B. -t Vorgang wird zu
-e Vorgange. Dies wird den Lernenden wihrend der Intervention erklért, damit sie die Abkiirzungen
verstehen.
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Magnete herstellen

Aufbaul Skizze:
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-r Magnet, -e reiben
magnetisieren
wiederholen

Beschreibung:
AKK. Dat.
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wigderholen
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Erklarung:
Nom. AKK.

Der Lffel zieht die Buroklammern an, weil der. den. zuvor magnetisiert hat

Abb.3: Sprachlich unterstiitzende Scaffolds zur Erstellung des Protokolls

3 Untersuchungsdesign, Datenerhebung und
Datenauswertung

Ziel der Interventionsstudie ist es, die Auswirkungen des Einsatzes von sprachbe-
wussten Scaffolds auf die Qualitdt der von den Lernenden geschriebenen Ver-
suchsprotokolle im Physikunterricht der Sekundarstufe zu untersuchen. Dabei soll
insbesondere untersucht werden, inwiefern sich der textsortenspezifische Aufbau
eines Versuchsprotokolls qualitativ verdandert.

Die Stichprobe bestand aus n= 41 Proband*innen, davon 20 ménnlich und 21 weib-
lich. Alle Teilnehmenden sind Schiiler und Schiilerinnen der 8. Schulstufe an einer
Mittelschule in Graz. Die Schiiler*innen sind zwischen 13 und 15 Jahre alt. Davon
gaben 78% an, dass ihre Erstsprache eine andere als Deutsch sei. Die Teilneh-
mer*innen der Interventionsstudie wurden in zwei Interventions- und zwei Kon-
trollgruppen aufgeteilt, wobei 21 Proband*innen in der Interventionsgruppe wa-
ren.
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In der Studie wird folgende Forschungsfrage untersucht: Inwiefern sind die Schii-
ler*innen mithilfe von sprachbewusst erstellten Scaffolds fahig, selbststindig sinn-
voller strukturierte, sprachlich korrektere, inhaltlich vollstindigere und lingere
Versuchsprotokolle zu erstellen?

Die Untersuchung geht von der folgenden Hypothese aus:

Die Schiiler*innen sind mithilfe von sprachbewusst erstellten Scaffolds fahig,
selbststdandig sinnvoller strukturierte, sprachlich korrektere, inhaltlich vollstandi-
gere und ldngere Versuchsprotokolle zu erstellen.

Im didaktischen Diskurs (u.a. Gogolin & Lange, 2011; Gogolin, 2017; Meyer &
Prediger, 2012; Leisen, 2010; Tajmel & Hégi-Mead, 2017; Mannel et al., 2016) zum
sprachbewussten Unterricht wird betont, dass Lernende schulisch davon profitie-
ren, wenn sie eine Unterstiitzung zur Bewéltigung sprachlich komplexerer Aufga-
ben bekommen - vor allem, wenn die Bewiltigung der Aufgabe die Verwendung
von Bildungssprache auf der Satz- und Textebene erfordert, wie das Produzieren
eines Versuchsprotokolls. Laut Experten (u.a. Schmolzer-Eibinger, 2013; Feilke,
2012; Riebling, 2013) kann sowohl die semantische als auch die syntaktische An-
wendung von bildungssprachlichen Begriffen eine grofle Herausforderung fiir
Zweitsprachenlernende darstellen. Sprachbewusst erstellte Scaffolds sind eine gute
Moglichkeit, um diese Schwierigkeiten fiir die Lernenden zu iiberbriicken und
ihnen eine angemessene Unterstiitzung zu bieten (Schmodlzer-Eibinger, 2013;
Feilke, 2012; Riebling, 2013). Um dies empirisch auch fiir Lernende der Sekundar-
stufe 1 belegen zu kénnen, werden von den Schiiler*innen Versuchsprotokolle vor
und nach der Verwendung von sprachbewussten Scaffolds - welche gezielt den
Textaufbau fordern - verfasst und geratet, um so die Verbesserung der Textqualitit
zU messen.

Die Effekte der Intervention wurden in einer Interventionsstudie mit Pré- und Post-
design und Interventions- und Kontrollgruppen zu insgesamt zwei Messzeitpunk-
ten untersucht. Die Schwerpunktsetzung der quantitativen Untersuchung liegt da-
bei auf der korrekten Struktur des Versuchsprotokolls, der semantisch und syntak-
tisch korrekten Anwendung bildungssprachlicher Begriffe, einem kohdrenten und
vollstdndigen Inhalt und der Lange des Protokolls. Die Qualitit der Texte wurde da-
bei von zwei Raterinnen beurteilt.

Es wurde ein quasi-experimentelles und ein unabhingiges Gruppen-Design einge-
setzt. Zwei Interventionsgruppen absolvierten die Fordermafnahme und zwei Kon-
trollgruppen, in welchen traditioneller Schulunterricht ohne die speziellen Forder-
malinahmen stattfand, dienten als Vergleichsgruppen. Bei solchen quasi-experi-
mentellen Untersuchungen ergibt sich der Vorteil, dass ,die eingesetzten
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Malnahmen der Variablenmanipulation im gewohnten Umfeld erfolgen®
(Grabowski, 2017, S. 327). Der Pritest fand in den Interventions- und Kontrollgrup-
pen zu gleichen Bedingungen direkt vor der Intervention statt. Es folgte die Inter-
vention, welche eine Unterrichtseinheit dauerte. Nach Beendigung der Interven-
tion wurde der Posttest in den Interventions- und Kontrollgruppen unter denselben
Bedingungen durchgefiihrt. Im Rahmen des Pritests und des Posttests wurden au-
Berdem in allen Gruppen personenbezogene Daten erhoben. Im Zuge der Interven-
tion wurden textsortenspezifische Strukturen und bildungssprachliche Ausdrucks-
weisen trainiert. Es wurden dabei die Merkmale des Unterrichtsdesigns in den In-
terventionsgruppen so verandert, dass man, gestiitzt auf die wissenschaftlichen Er-
kenntnisse, von einer sprachbewussten Férderung im naturwissenschaftlichen Un-
terricht ausgehen kann. Wahrend die Interventionsgruppen das spezielle Training
erhielten, durchliefen die zwei Kontrollgruppen eine Schulstunde herkommlichen
oder auch normalen Physikunterrichts. Die Vorgehensweise, dass eine Gruppe im
Rahmen einer Intervention eine Férdermalinahme erhélt und auch als Experimen-
talgruppe benannt wird, und bei einer zweiten Gruppe eine andere Malinahme in
Form des normalen Physikunterrichts durchgefiihrt wird, ist in der Literatur doku-
mentiert (Philipp, 2014, S. 73), ldsst aber die Frage offen, was den normalen Physik-
unterricht definiert und ausmacht. Deshalb wurden fiir die Kontrollgruppen Zu-
satzmaterialien aus dem Lehrwerk Big Bang Physik (Apolin, 2021) zu dem entspre-
chenden Experiment gewahlt. In der Beschreibung des Lehrwerks wird nichts von
sprachbewusstem Unterricht oder sprachbewussten Materialien erwéahnt, weshalb
davon auszugehen ist, dass diese Materialien ohne sprachbewussten Schwerpunkt
fiir den Physikunterricht zusammengestellt wurden und deshalb als konstituierend
fiir einen normalen Physikunterricht gelten konnen. Die Kontrollgruppen stellen si-
cher, dass erreichte Lernzuwichse nicht nur durch Wiederholungseffekte auf-
grund der Pritests erkldrbar sind (Apolin, 2021). Mittels eines Pritests und Post-
tests, die vor bzw. nach der Fordermalinahme durchgefiihrt werden, wird gepriift,
ob sich die Interventionsgruppen statistisch bzw. praktisch signifikant verdndert
haben.

Die Datenerhebungen wurden in den Interventionsgruppen und Kontrollgruppen
von der Forscherin in Anwesenheit der Inklusionslehrerin in der jeweiligen Klasse
durchgefiihrt. Die Arbeitsanweisungen bei den Datenerhebungen waren einfach
und klar formuliert, ndmlich: Schreibe ein Versuchsprotokoll zu dem Experiment, das
du im Video siehst. Die Datenerhebung und auch die Intervention wurden unter ver-
gleichbaren Bedingungen, was Tageszeit und Ortlichkeit betrifft, durchgefiihrt. Die
Intervention selbst fithrte in den Interventionsgruppen die Forscherin, die den Ler-
nenden aber als Lehrerin vertraut ist, durch. In den Kontrollgruppen wurde der
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normale Physikunterricht auch von der Forscherin durchgefiihrt, welche auch eine
ausgebildete Physiklehrerin ist. Die erhobenen Daten wurden anonymisiert.

Das analytische Rating wurde in einem ersten Schritt von zwei Fachexpertinnen
gesondert vorgenommen. Im Anschluss wurden alle ermittelten Bewertungen auf
AusreilRer, bei denen die Punktedifferenz der Bewertungen grofer als 1 ist, kontrol-
liert und gegebenenfalls diskutiert bzw. adaptiert. In der vorliegenden Studie
wurde eine Mehrfachbeurteilung gewahlt, da Neumann (2017, S. 210) erklart, dass
ein doppelt gegebenes gleiches Urteil reliabler als mehrere Individualurteile ist.
Das Rating bestand aus 5 Einzelkriterien. Im Rating wurden die Texte auf einer Li-
kert-Skala sechsstufig ordinal geratet. Der Beurteilungsraster wurde im Rahmen
dieser Studie erstellt und ist in folgende Kategorien gegliedert:

= Fahigkeit, die Struktur eines Versuchsprotokolls korrekt zu gliedern
= semantisch korrekte Anwendung bildungssprachlicher Begriffe

= syntaktisch korrekte Anwendung bildungssprachlicher Begriffe

= Inhalt

= Lange

Diese Einzelmerkmale des Ratings wurden nach dem Grad ihres Vorkommens in
den Texten der Probandinnen und Probanden iiberpriift. Zu jedem der untersuch-
ten Bereiche wurde eine Skala von 0 bis 5 gewdhlt und genau definiert. Dadurch
wurde sichergestellt, dass es kein mittleres Niveau gibt, fiir welches sich Raterin-
nen und Rater oft entscheiden. Im Statistikprogramm SPSS wurde zur Berechnung
der Forschungsfrage eine einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung (A-
NOVA = Analysis of Variance) durchgefiihrt. Diese berechnet die Mittelwertunter-
schiede zu den zwei Messpunkten (Pritest und Posttest) mehrerer Stichproben (in
diesem Fall 4 Gruppen). Dabei wurde die statistische und praktische Signifikanz des
Unterschieds zwischen den Innersubjektvariablen, welche die Differenz vom Ex-
pertenrating im Prétest und im Posttest darstellen, gemeinsam mit den Zwischen-
subjektfaktoren zwischen den Kontrollgruppen und den Interventionsgruppen er-
mittelt.
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4 Ergebnisse

Fahigkeit die Struktur eines
Versuchsprotokolls korrekt zu gliedern

4
3 3,1
2 Interventionsgruppe
——— Kontrollgruppe
1
—6;6 0,51
0 0,1
Pratest Posttest

Abb.4: Ergebnisse Struktur

Das Diagramm in Abb. 4 zeigt die Entwicklung der Fahigkeit der Lernenden, die
Struktur des Versuchsprotokolls korrekt zu reproduzieren, vom Pritest bis zum
Posttest. Die Intervention hatte einen signifikanten Einfluss auf die Fiahigkeit der
Lernenden, ein Versuchsprotokoll angemessen zu gliedern (F(1,39) = 69.782; p=
.000, partielles n2 = .641). Es gibt also einen Haupteffekt der Intervention. Im vor-
liegenden Beispiel liegt die Effektstirke bei eta’ =.641 und entspricht einem groen
Effekt. Diese Ergebnisse bestitigen die Hypothese, dass sprachbewusste Scaffolds
die Fahigkeit der Schiiler*innen erhdhen, selbststindig korrekt strukturierte Ver-
suchsprotokolle zu erstellen. Die folgende Tabelle beinhaltet die weiteren Ergeb-
nisse dieser Studie in den Kategorien der semantisch und syntaktisch korrekten An-
wendung von bildungssprachlichen Begriffen, des Inhaltes und der Lange. In allen
Kategorien konnte ein groRer Effekt der Intervention nachgewiesen werden.

109



110

Knapp
Weitere Ergebnisse der Studie:
Semantik Syntaktik Inhalt Ldnge
F(1,39) 69.782 53.229 71.222 52.569
P .000 .000 .000 .000
partielles n2 641 577 646 574
eta’ 641 577 646 574

Tabelle 1: Weitere Ergebnisse der Studie

5 Diskussion und Fazit

Die Ergebnisse der Untersuchung bestatigen die Effektivitdt der didaktischen Inter-
vention und zeigen, dass sich durch die didaktische Fokussierung auf sprachbe-
wussten Fachunterricht die Fihigkeit, selbststindig einen fachspezifischen Text
korrekt zu produzieren, erhoht.

Ein zentrales Ergebnis der Studie zeigt, dass die Versuchsprotokolle der Lernenden
in den Interventionsgruppen qualitativ sowohl sprachlich als auch in der Struktur
und dem Aufbau von Raterinnen besser eingeschéitzt werden, als die der Schii-
ler*innen in den Kontrollgruppen. Dieses Ergebnis zeigt ganz deutlich, dass die Be-
flirchtung vieler Lehrkrifte, dass die Schiiler*innen fachlich weniger lernen, so-
bald sprachbewusst unterrichtet wird, eindeutig nicht stimmt. Ganz im Gegenteil:
Die Lernenden konnen durch die zur Verfiigung gestellten Scaffolds in dem Setting
fachliche Vorginge wie die eines Experiments genauer und fachlich korrekter be-
schreiben. Die Studie zeigt daher, dass sprachbewusst aufbereitete Scaffolds zur Er-
stellung von Versuchsprotokollen zu den im Schulbuch vorgeschlagenen Experi-
menten ergdnzt werden sollten, um den Lernenden Mittel zur Verfiigung zu stellen,
selbst Bildungssprache anzuwenden und dadurch bildungssprachliche Muster zu
erlernen. Das im Rahmen dieser Studie entwickelte didaktische Setting bietet einen
wesentlichen Mehrwert fiir den Physikunterricht in der Sekundarstufe I. Das Set-
ting stellt ein empirisch evaluiertes Instrument zur Forderung der textspezifischen
Textproduktionskompetenz zur Verfiigung: Beschiftigten sich Lernende bis jetzt
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im Rahmen des Unterrichts mit Experimenten, standen meist inhaltliche Fragen
wie im Unterrichtsmaterial, welches in den Kontrollgruppen verwendet wurde, im
Vordergrund, nicht aber der im Anschluss selbst produzierte Text, der als weitere
Anleitung fiir andere gelten sollte. Eine blofSe inhaltliche Auseinandersetzung mit
dem Experiment reicht aber laut den Ergebnissen der Studie nicht aus, um ein qua-
litativ hochwertiges Versuchsprotokoll zu formulieren. Die Ergebnisse der Studie
veranschaulichen damit auch, dass Textsorten nicht nur im Sprachenunterricht,
sondern auch im naturwissenschaftlichen Fachunterricht eine bedeutende Rolle
spielen, und Lernende im Zuge geeigneter didaktischer Settings wie dem vorliegen-
den gezielt auf ihre Produktion vorbereitet werden konnen.
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Zusammenfassung

Durch die Kombination von quantitativen (Online-Fragebogen) und qualitativen
Methoden (semistrukturierten Interviews) wurde Einblick in die Arbeit an unter-
schiedlichen Textsorten des Rechtswesens gewonnen. In der Vorerhebung wurde
anhand quantitativer Daten festgestellt, dass Vertrage im Berufsalltag der Referen-
dar*innen die am haufigsten vertretene Fachtextsorte sind. Daher wurden durch
Interviews textinterne und textexterne Merkmale dieser Textsorte ausfiihrlich dis-
kutiert. Es konnte festgestellt werden, dass konventionalisierte Elemente dieser
Textsorte eine unterstiitzende Funktion in der Arbeit an juristischen und an lingu-
istischen (zweisprachige Gestaltung der Vertrdge: Deutsch - Kroatisch) Aspekten
des Vertragstextes haben.

Schlagworter: (Fach)Textsorte, Vertrag, textinterne/textexterne Merkmale

Abstract

An insight into different text types in the area of law has been gained by combining
quantitative (an online questionnaire) and qualitative (semi-structured interviews)
research methods. The quantitative data in the preliminary phase showed that con-
tracts are the most frequent specialist text type in the professional daily life of legal
trainees. Consequently, internal and external text features of this text type were
thoroughly discussed in the interviews. The research results confirmed that highly
conventionalised elements of this text type have a facilitating function, when draft-
ing a contract and working on its legal and linguistic aspects (bilingual text version:
German - Croatian).

Keywords: (specialist) text type, contract, internal and external text features
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1 Einfiihrung: Textsorte und Fachtextsorte

Die Fachsprachen, als Gesamtheit aller sprachlicher Mittel, die in bestimmten
Fachbereichen verwendet werden, um fachspezifische Inhalte zu vermitteln und
sich mit Fachexpert*innen des betreffenden Fachbereiches zu verstidndigen (Hoff-
mann, 1984), unterscheiden sich von der Allgemeinsprache. Der Unterschied spie-
gelt sich hauptsichlich in der spezifischen Fachlexik bzw. den spezifischen Fach-
begriffen, in der Haufigkeit der Verwendung bestimmter morphosyntaktischer
Mittel (Bielawski, 2020) und in fiir bestimmte Fachbereiche typischen Textsorten
wider. Nach Swales (1990, S. 58) ist Textsorte ,a class of communicative events, the
members of which share some set of communicative purposes“. Es geht also um
sprachliche und rhetorische Handlungen, die in bestimmten Kontexten spezifische
gesellschaftliche und kommunikative Funktionen erfiillen, wobei einige Autor*in-
nen auch die Konventionalitdt und Komplexitit der Textsorten hervorheben. Fiir
Kvam et al. sind Textsorten auch ,konventionelle Muster fiir sprachlich-kommuni-
kative Handlungen mit besonderen sprachlichen, situativen und funktionalen Cha-
rakteristika“ (zitiert nach Kratka, 2012, S. 15). Sie sind immer thematisch spezifisch
und werden in konkreten Kontexten von unterschiedlichen Diskursgemeinschaf-
ten hervorgebracht, um den Mitgliedern die Erfiillung kommunikativer Bed{irf-
nisse zu ermoglichen (Swales, 1990). Reiss et al. (1995, zitiert nach Kratka, 2012,
S. 16) betrachten Textsorten als feste oder festgewordene Formen, die von Benut-
zergruppen an konventionalisierten Elementen erkannt werden.

Fachtextsorten, als eine Unterkategorie von Textsorten, entstehen in konkreten
fachspezifischen Kontexten und unterliegen spezifischen syntaktischen, semanti-
schen und pragmatischen Regeln (Lerat, 1995; Sager et al. 1980). Sie sind durch kon-
krete interne schematische und syntaktische Strukturen charakterisiert und von
bestimmten lexikalischen Konventionen geprigt. Unter Konventionen versteht
man ungeschriebene Regeln, die als gemeinsame Eigenschaften im Text erkennbar
sind. Die den Mitgliedern der Diskursgemeinschaften bekannten Konventionen
und Strukturen einzelner Textsorten erleichtern die Erfiillung fachsituationsspezi-
fischer Funktionen.

Im akademischen Bereich wird man in einem bestimmten Fachgebiet mit fachspe-
zifischen Textsorten unumginglich konfrontiert. Aus diesem Grund ist es notwen-
dig im Rahmen des Fachsprachenunterrichts als Teil des Ausbaus der sprachlichen
Handlungsfdhigkeit im Fach auch die Textkompetenz, d.h. Strategien zur funktio-
nalen Textrezeption und Textproduktion, im betreffenden Fachgebiet bei den Stu-
dierenden zu entwickeln (Buhlmann & Fearns, 2000). Sie sollten im Stande sein,
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fachspezifische Textsorten und ihre Merkmale voneinander zu unterscheiden und
mit ihnen in ihrer Berufspraxis entsprechend umzugehen.

2 Juristische Texte

2.1 Typologisierung juristischer Texte

In der Fachsprachenforschung sind unterschiedliche Typologien der Texte des ju-
ristischen Handlungsbereichs zu finden. Die Unterschiede resultieren aus der An-
wendung verschiedener Kriterien, wie z. B. thematische Struktur, Kohéarenzstruk-
tur, semantische und pragmatische Merkmale usw. Das Kriterium der Textfunktion
ist aber, wie auch bei Textsorten allgemein, das wichtigste. Unter dem Begriff der
Textfunktion versteht Busse (2000) die Rolle eines Textes ,,in einem institutionellen
Handlungszusammenhang” (S. 658). Swales (1990) nennt die kommunikative Funk-
tion ein prototypisches Kriterium fiir die Textsortenidentitit. Sardevié¢ (2000) stellt
fest, dass die kommunikative Funktion der juristischen Texte gerade das Merkmal
ist, das juristische Texte so besonders macht. Sie konnen als kommunikative Ereig-
nisse definiert werden, die in der juristischen Sprache formuliert werden und spe-
zifische Funktionen erfiillen. Die Tatsache, dass die kommunikative Funktion der
juristischen Texte neben der deskriptiven auch eine préaskriptive oder performative
sein kann, d. h., dass juristische Texte Rechtswirkung erzeugen, macht juristische
Kommunikation noch spezifischer und komplexer als die Kommunikation in ande-
ren Fachbereichen. Bei der Typologisierung juristischer Texte werden neben der
kommunikativen Funktion auch andere zusétzliche Kriterien beriicksichtigt.

Die meist verwendete Typologisierung im Jurabereich beruht auf zwei Hauptfunk-
tionen der Rechtssprache: auf der regulativen und der informativen bzw. der pra-
skriptiven und deskriptiven (Kelsen, 1991). Nach dieser Typologisierung werden ju-
ristische Texte in drei Gruppen klassifiziert (Bocquet, 1994):

1. Primar praskriptive Texte: Gesetze, Regelungen, Vertridge und Konventionen. Das
sind normative Texte, Regulierungsinstrumente, die Verhaltensregeln beinhalten
und damit spezifische Arbeitsweisen oder Verhaltensweisen vorschreiben, denen
gefolgt werden muss. Im Falle des Nicht-Einhaltens drohen Sanktionen (Kelsen,
1991).

2. Primdr deskriptive Texte mit praskriptiven Elementen: Das sind gerichtliche Ent-
scheidungen, Klagen, Schriftsitze, Berufungen, Antriage usw. Wie auch primar pra-
skriptive Texte gelten die Texte aus dieser Kategorie auch als Rechtstexte.



Fachspezifische Texte im Rechtswesen am Beispiel der Textsorte Vertrag

3. Deskriptive Texte sind keine Rechtstexte im engeren Sinne, keine Rechtsinstru-
mente. Sie haben keinen direkten Einfluss auf Recht und dienen nur zur Erlaute-
rung der Normen. Sie bilden die sogenannte Rechtslehre. Zu dieser Gruppe geho-
ren Rechtlehrbiicher, wissenschaftliche Texte oder Fachartikel der Rechtswissen-
schaftler sowie auch Rechtsgutachten.

Die empirische Untersuchung im vorliegenden Beitrag setzt sich mit dem ersten
Typ der juristischen Texte auseinander und zwar mit der praskriptiven Textsorte
des Vertrags. Da die grundlegende Funktion des Vertrags die Regelung von Rechts-
verhiltnissen ist, werden Vertrage bei anderen Autor*innen zu Untergruppen von
juristischen Texten mit normativer Natur gezihlt. So ordnet z.B. Engberg (1993)
Vertrige der Kategorie der Texte des Bestimmungsfelds zu, d.h. der Texte, die rechtli-
che Normen schaffen. Bei Nussbaumer (2009, zitiert nach Bielawski, 2020, S. 120)
sind sie in der Kategorie, die er Recht setzende (normative) Texte nennt, zu finden.
Busse (2000) fiihrt in seiner Klassifizierung eine besondere Unterkategorie fiir Ver-
trage ein und bezeichnet sie als Texte des Vertragswesens.

2.2 Merkmale juristischer Texte

Gleich wie andere Fachtexte werden juristische Texte nach bestimmten Konventio-
nen geschrieben, die sowohl dem Verfasser des Textes als auch den Leser*in-
nen/Nutzer*innen bekannt sind und strukturelle, morphosyntaktische und lexika-
lische Eigenschaften umfassen (Mushchinina, 2014). Durch die Erfiillung formaler
textinterner Eigenschaften, die eine Textsorte von der anderen unterscheiden, ma-
nifestiert sich auch die Funktion eines Textes (Gotti, 2005). Mit anderen Worten:
Gleiche Textsorten von juristischen Texten weisen gleiche oder dhnliche Textstruk-
turen sowie wiederholende lexikalische und morphosyntaktische Elemente auf.
Die préskriptive Funktion von Gesetzestexten manifestiert sich beispielsweise
durch die Verwendung von Modalverben (soll, darf usw.), performativen Verben
(gewdhren, verpflichten, erkldren usw.) und Aussagesitzen.

In der folgenden Tabelle wird eine Ubersicht der textinternen Elemente von juris-
tischen Texten dargestellt.

1. Strukturelle Elemente - Textaufbau oder Makrostruktur — ermdglichen eine
strukturierte Darstellung der Inhalte (Varo & Hughes, 2002)

- die Aufteilung eines Textes in Teile, das Layout

- Abstédnde, Absitze, Interpunktion

- typografische Merkmale wie Groschreibung, Schriftart, Fettschrift

2. Morphosyntaktische Elemente — tragen zur Prizision und Objektivierung der
Wiedergabe fachrelevanter Inhalte bei (Mushchinina, 2014)
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- Nominalisierungen; unpersonliche Konstruktionen, die mehrfache Negation;
Passivkonstruktionen, lange (und mehrfach) zusammengesetzte Sitze, kom-
plexe konditionale und hypothetische Formulierungen mit typischen syntakti-
schen Indikatoren der Bedingung (sofern, unter der Voraussetzung, im Falle
von), Partizipialkonstruktionen

3. Lexikalische Elemente - hier sind prototypische Vorstellungen {iber die Termi-
nologiegestaltung zu finden (Mushchinina, 2014)

- Fachausdriicke, Ausdriicke der Gemeinsprache mit fachsprachlicher Bedeu-
tung, Archaismen, Lehnworter/Internationalismen, Aneinanderreihungen von
synonymen Wortern, Komposita, Abkiirzungen, Derivation, Verwendung von
Modalverben, Phraseologie

Tabelle 1: Textinterne Merkmale juristischer Texte

Da die Kommunikation im Fach kulturspezifischen Einfliissen unterliegt (Baumann
& Kalverkdmper, 1992, zitiert nach Baumann 2003, S. 123), sind neben den textin-
ternen Merkmalen auch interkulturelle Besonderheiten der Fachtexte von Bedeu-
tung. Wegen der engen Gebundenheit der Rechtssprache an nationale Rechtssys-
teme sind kulturspezifische Einfliisse in der juristischen Kommunikation noch aus-
gepragter als in anderen Fachbereichen. In diversen Textsorten des Jurabereichs
sind interkulturelle Merkmale auf verschiedenen Ebenen zu finden: vor allem auf
der Ebene der Fachinhalte, der Ebene der Fachbegriffe und auf der Ebene der
Textstruktur (Husinec, 2010).

3 Vertrag als eine besondere Textsorte im Rechtswesen

Da fast alle Lebensverhiltnisse zum Gegenstand eines Vertrages werden konnen,
inklusive wirtschaftliche Geschéfte, umfasst die Textsorte Vertrag eine Anzahl von
unterschiedlichen Texttypen. Busse (2000) fiihrt folgende Teiltypen des Vertrags-
wesens an:

* notarieller Vertrag,

» zivilrechtlicher Vertrag,

» Gffentlich-rechtlicher Vertrag,

* internationaler Vertrag,

= Vergleich,

» allgemeine Geschiftsbedingungen und
= zahlreiche Teiltypen der Satzungen.

Auf der textinternen Ebene fiihrt eine solche Fiille unterschiedlicher Teiltypen oft
zu feineren Unterschieden. So weisen manche Vertridge gemeinsame spezifische
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formelhafte Wendungen in einigen Konventionen (Lexik und Textstruktur) aber
wesentliche Unterschiede in den anderen auf, z. B. Fachausdriicke als spezifischen
Teil der Lexik. Die inhaltliche Struktur des Vertrags ist in der Regel von der Funk-
tion jeder bestimmten Vertragsart abhingig (Mushchinina, 2014). Zusammenfas-
send kann man sagen, dass die Textsorte Vertrag hoch konventionalisiert ist.

4 Empirische Untersuchung

Die im vorliegenden Beitrag prasentierte Untersuchung in Bezug auf die Textsorte
Vertrag und Rechtsgeschifte, bei denen die Kommunikation auf Deutsch ablduft, ist
Teil einer umfangreicheren empirischen Untersuchung, deren Ziel es war, durch
Datenerhebung in Kooperation mit Referendar*innen einen Einblick in die Praxis
der Anwaltskanzleien im Hinblick auf die Arbeit mit unterschiedlichen juristischen
Fachtexten in einer Fremdsprache zu gewinnen. Im Laufe der Untersuchung war
es wichtig, festzustellen, welche Textsorten sowohl bei der rezeptiven als auch bei
der produktiven Textarbeit am hiufigsten vorkommen und welche Textmerkmale
fiir sie spezifisch sind. Ein weiterer Leitgedanke war, wie gewonnene Erkenntnisse
sowohl in der kiinftigen wissenschaftlichen als auch in der padagogischen Arbeit
eingesetzt werden konnen. Dabei handelt es sich um die Entwicklung der Textkom-
petenz von Studierenden im Rahmen des Fachsprachenunterrichts an der Juristi-
schen Fakultit in Zagreb sowie die Sensibilisierung fiir Spezifika unterschiedlicher
Textsorten.

4.1 Methode der Datenerhebung

Bei der Datenerhebung wurde eine Kombination von quantitativen und qualitativen
Methoden gewidhlt. Um potenzielle Teilnehmer*innen der Untersuchung in das
Thema einzufiihren, wurde in der Vorphase eine Online-Umfrage durchgefiihrt,
durch die demografische Daten iiber Informant*innen, Daten iiber Quellen und
Sorten von juristischen Fachtexten sowie liber rezeptive und produktive Arbeit an
diesen Texten erhoben wurden. In der zweiten Phase wurden semistrukturierte In-
terviews geflihrt, um durch eine vertiefende Besprechung der Textsorten, ihrer
Merkmale und der Herausforderungen in der Arbeit mit juristischen Fachtexten
Daten iliber fachtextbezogene Erfahrungen der Informant*innen zu sammeln. Der
néchste Schritt war die Transkription der Interviews, wobei auf die semantisch-in-
haltliche Seite des Gesprachs geachtet wurde und nicht auf die Prosodie (Dresing &
Pehl, 2018). Das gewonnene Textmaterial wurde der qualitativen Inhaltsanalyse
nach den zuvor festgelegten Kriterien der textinternen und textexternen Merkmale
unterzogen. Das Verfahren der Kategorienbildung war deduktiv (Mayring, 2010;
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Ruin, 2017), denn es wurde geschaut, ob in der Theorie bekannte Spezifika juristi-
scher Fachtexte von Praktiker*innen wahrgenommen werden und wie sie damit
umgehen.

4.2 Wahl der Informant*innen

Die Samplingstrategie, die fiir die Wahl der zu interviewenden Personen eingesetzt
wurde, folgt dem sog. Schneeballprinzip (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014), wobei
ehemalige Studierende Kontakte zu weiteren moglichen Informant*innen in der
Zielgruppe der Mitarbeiter*innen in Anwaltskanzleien vermittelten. Die urspriing-
liche Stichprobe umfasste 20 Personen (80 % oder 16 weiblich und 20 % oder 4
maénnlich), die an der Online-Befragung teilnahmen. Die meisten von ihnen (60 %)
hatten den Status der Referendar*innen vor dem Staatsexamen'. In der zweiten
Phase beteiligten sich 16 Personen an den Interviews mit einer Dauer zwischen 40
und 60 Minuten, die von den Autor*innen des Beitrags gefiihrt wurden. Fiir den
vorliegenden Beitrag wurden acht (8) Interviews beriicksichtigt, in denen {iber den
Einsatz von Deutschkenntnissen in der Kommunikation mit Mandant*innen und in
der Arbeit mit juristischen Fachtexten auf Deutsch im Kontext unterschiedlicher
Rechtsgeschifte berichtet wurde. Ein zusétzlicher Vorteil der Interviews mit Perso-
nen, die unmittelbar aus der anwaltlichen Berufspraxis kommen, war die Méglich-
keit, authentische anonymisierte Texte zu bekommen. Die Aussagen der Infor-
mant*innen in Kombination mit authentischen Textbeispielen eréffneten die Mog-
lichkeit einer multidimensionalen Analyse von juristischen Textsorten.

4.3 Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Die Ergebnisse der quantitativen Untersuchung zeigen, dass der Einsatz von fremd-
sprachlichen Kenntnissen der Informant*innen durch Kommunikationsbediirf-
nisse mit ausldndischen Mandant*innen bedingt ist. Das sind meistens ausldndi-
sche juristische Personen, Handelsgesellschaften, ausldndische Anwaltskanzleien,
Behorden, Gerichte und seltener natiirliche Personen. Antworten aller an der Un-
tersuchung beteiligten Personen auf die Frage nach Textsorten, mit denen sie ar-
beiten, zeigen, dass iiberwiegend Vertréage (66,7 %) verwendet werden, davon sind
66,7 % Vertrage im Kontext des kroatischen Rechtssystems und 33,3 % Vertrage im
Kontext des Volker- und Europarechts. Zwei weitere Fragen iiber Textsorten im
Hinblick auf die rezeptive und produktive Textarbeit haben die fiihrende Position

! Im kroatischen Bildungssystem gibt es nur ein Staatsexamen nach einem 5-jdhrigen Jurastudium

und nach mindestens 18 Monaten des Vorbereitungsdienstes.
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des Vertrags als Textsorte bestitigt. Aus diesem Grund widmet sich dieser Beitrag
den Textsorten des Vertragswesens (Busse, 2000).

4.3.1 Textexterne Merkmale

Die Analyse textexterner Merkmale zeigt, dass es grundsétzlich zwei Richtungen in
den Kommunikationssituationen gibt, in denen Vertridge bearbeitet werden, und
die als textexterne Merkmale die Gestaltung der Vertridge erheblich beeinflussen.
In der einen Situation erhélt die kroatische Partei das Vertragsdokument von einem
Geschiftspartner aus dem deutschsprachigen Raum, meistens aus Deutschland
und Osterreich und eher selten aus der Schweiz oder Siidtirol, und sendet dieses
zur weiteren Bearbeitung an die Anwaltskanzlei. Manchmal wendet sich die
deutschsprachige Partei (eine Handelsgesellschaft oder eine Anwaltskanzlei) direkt
an die kroatische Anwaltskanzlei mit der Bitte um Unterstiitzung bei einem be-
stimmten Rechtsgeschift in Kroatien. Informant*innen haben die Aufgabe, das er-
haltene Dokument zu iibersetzen und zu kommentieren. Die Ubersetzungsarbeit ist
flir sie eine dominante Aufgabe in den ersten Monaten des Vorbereitungsdienstes,
obwohl sie als Jurist*innen nicht ausreichend darauf vorbereitet sind. Das Spezifi-
kum ihrer Ubersetzung liegt darin, dass sie fast immer als ein zweisprachiges Do-
kument gestaltet werden muss, wodurch die Méglichkeit entsteht, sowohl die deut-
sche als auch die kroatische Version des Textes beim Lesen parallel zu erfassen.
Zum anderen entsteht eine zweisprachige Ubersetzung, wenn das Original auf Kro-
atisch ist, denn das Rechtsgeschéft wurde im kroatischen Rechtssystem initiiert, in-
volviert aber Parteien aus dem deutschsprachigen Raum, woraus sich das Kommu-
nikationsbediirfnis in zwei Sprachen ergibt. Informant*innen berichten dariiber,
dass Kroatisch als Sprache des Originaltextes sehr stark ihre Ubersetzung ins Deut-
sche beeinflusst, indem die Ubersetzung eher den kroatischen als den deutschen
Sprachstrukturen entspricht. Einerseits ist das sicherlich die Folge unbewusster
Transferprozesse, andererseits aber werden dadurch auch Erwartungen der Vorge-
setzen, der sog. Prinzipal*innen, dass die Ubersetzung wortgetreu dem kroatischen
Text folgen soll, erfiillt. In den authentischen Texten, die den Autorinnen dieses
Beitrags zur Verfiigung gestellt wurden, ist das auch bemerkbar (mehr dazu im Ab-
satz zu strukturellen Merkmalen).

Da juristische Fachsprache stark an nationale Rechtssysteme gebunden ist, miissen
in der Diskussion iiber textexterne Merkmale auch interkulturelle Elemente beach-
tet werden. Grundsitzlich sind nach den Aussagen der Informant*innen keine we-
sentlichen Unterschiede zwischen dem deutschen und dem kroatischen Rechtssys-
tem festzustellen, was man erwarten kann, denn beide gehéren zu derselben kon-
tinentaleuropaischen Rechtstradition. Informantin V. sagt dazu: ,Unsere Tradition
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folgt der deutschen Rechtstradition. Aufler kleinen Unterschieden haben wir fast
gleiche Rechtsinstitute® [Interviewtranskription: In6_V_Spalte 8, Ubersetzung aus
dem Kroatischen]. Dabei soll erwahnt werden, dass die AuRerung der Informantin
nicht ganz prézise ist, denn historisch gesehen war die kroatische Rechtsgeschichte
eher von Osterreichischen Einfliissen geprégt. Informantin A. kam zu einer dhnli-
chen Schlussfolgerung: ,Wenn es um Rechtsinstitute geht, stimmen wir mit den
Deutschen zum grofiten Teil {iberein“ [Interviewtranskription: In1_A_Spalte 8,
Ubersetzung aus dem Kroatischen]. Die meisten Informant*innen fiihren das Ge-
biet des Gesellschaftsrechts als ein Beispiel des Rechtsgebiets mit groflen Parallelen
in beiden Rechtssystemen an. Da im vorliegenden Beitrag der Schwerpunkt auf der
Textsorte des Vertrags liegt, kann festgehalten werden, dass vergleichende Analy-
sen eines deutschen und kroatischen Gesellschaftsvertrags (kroatisch: drustveni
ugovor) dies bestatigen. Von einigen Informant*innen wurde auch betont, dass bei
bestimmten Rechtsfragen terminologische Unterschiede innerhalb der deutsch-
sprachigen Linder zu beachten sind. Zusammenfassend ladsst sich sagen, dass es
innerhalb einzelner européischer Rechtssysteme und Rechtsgebiete bestimmte Ab-
weichungen geben kann, insbesondere auf der Mikroebene der Fachterminologie,
was im folgenden Absatz veranschaulicht wird. Im Vergleich zur angelsidchsischen
Rechtstradition sind interkulturell bedingte Unterschiede aber relativ klein. Im
Weiteren folgt die Auswertung der durch Interviews erhobenen Daten iiber textin-
terne Merkmale.

4.3.2 Textinterne Merkmale

4.3.2.1 Lexikalische Merkmale

Auf der lexikalischen Ebene geht es vor allem um spezifische Fachterminologie,
einerseits juristische und andererseits Termini eines Fachgebiets, mit dem der Ge-
genstand des Vertrags zusammenhéngt. Mit der Zeit gestalten Informant*innen
ihre eigenen Listen mit hdufig erscheinenden Termini und Wendungen, in denen
sie die Ergebnisse ihrer vergleichenden terminologischen Analyse notieren, um in
dhnlichen Féllen bereits auf bewahrte sprachliche Wendungen zuriickgreifen zu
konnen. Auf unterschiedliche Fachgebiete kann man nicht immer vorbereitet sein
und muss mit umfangreicher Recherchearbeit rechnen. In Bezug auf das Verhalt-
nis von Vertragsgegenstand und Fachtermini konnte Folgendes festgestellt werden:
Je spezifischer der Vertragsgegenstand, desto anspruchsvoller ist die Wahl der ent-
sprechenden Fachtermini. Informantin E. nennt als Beispiel eines Vertrags mit an-
spruchsvoller Terminologie den Kollektivvertrag fiir das Baugewerbe und die Bau-
industrie aus Osterreich, den sie mit dem kroatischen Kollektivvertrag fiir das



Fachspezifische Texte im Rechtswesen am Beispiel der Textsorte Vertrag

Bauwesen (Kolektivni ugovor za graditeljstvo) vergleichen musste und dabei vielen
Herausforderungen begegnete. Informantin D. berichtet gleichfalls iiber an-
spruchsvolle Terminologie im Bereich des Bauwesens. Bei Bauprojekten soll eine
Reihe von Unterlagen im Vertrag erwdhnt werden, deren Bezeichnungen préazise
libersetzt werden miissen, z.B. Begriffe wie Ideenentwurf oder Statikpriifung. Die
korrekten Ubersetzungen wurden oft erst nach langer Recherche gefunden, denn
kroatische Fachbegriffe scheinen dank der Internationalismen auf den ersten Blick
einfach zu sein (idejni nacrt und revizija statike), aber gerade sie konnen in die fal-
sche Richtung leiten. Im Deutschen ist ndmlich innerhalb der Fachterminologie
des Bauwesens die Zusammensetzung ,Statikrevision“ nicht vorhanden, vielmehr
entspricht der Terminus Statikpriifung semantisch dem kroatischen Ausdruck revi-
zija statike.

Zweitens zeigte die Analyse der Daten, wie anspruchsvoll und zeitaufwendig sich
die Suche nach Fachtermini aus unterschiedlichen Regelungen bestimmter Rechte
und Rechtsverhéltnisse innerhalb verschiedener? Rechtssysteme gestaltet. Infor-
mantin E. berichtet iber ein Beispiel im Zusammenhang mit Arbeitsvertrdagen. Ein
deutscher Biirger, der in Kroatien bei einem kroatischen Arbeitgeber angestellt ist,
wendet sich an die kroatische Kanzlei mit der Bitte um Beratung beziiglich des Va-
terschaftsurlaubs (ein in Deutschland umgangssprachlich benutzter Begriff). Der
Begriff Vaterschaftsurlaub hat zwar eine Entsprechung im Kroatischen - ocinski
dopust -, aber die semantische Analyse dieser beiden Begriffe auf gesetzlicher Basis
zeigt grofle Unterschiede. Wahrend Vaterschaftsurlaub als Bezeichnung fiir die Frei-
stellung der Viter unmittelbar nach der Geburt des Kindes in Deutschland kein ge-
setzlich verankertes Rechtsinstitut ist, regelt in Kroatien ein spezialisiertes Gesetz
diese Frage (Zakon o rodiljnim i roditeljskim potporama/Gesetz zu Unterstiitzungsmafs-
nahmen fiir Geburt und Eltern, Art. 16). In demselben Gesetz findet man weitere Re-
gelungen von roditeljski dopust (Elternurlaub), der von dem Begriff Elternzeit gemalfd
Gesetz zum Elterngeld und zur Elternzeit abgegrenzt werden muss, denn die Regelun-
gen sind in den zwei Gesetzen nicht gleichbedeutend. Ein weiteres terminologi-
sches Beispiel konnte in authentischen Vertragen zum Grundstiickskauf identifi-
ziert werden: Auch die Begriffe Eintragung und Einverleibung (nur eine von mehre-
ren Arten von Eintragungen) im Kontext des Grundbuchrechts sowie Immobilie und
Liegenschaft werden nicht konsequent eingesetzt. Die genannten Beispiele zeigen,
dass bei Vertrdgen genauso wie bei anderen Rechtsgeschiften umfangreiche Re-
cherchearbeit die Voraussetzung fiir eine prizise Wahl von Fachterminologie ist.

2 Beider Analyse von Unterschieden zeigte sich, dass mehrere Kombinationen moglich sind: meistens
sind das kroatisches und deutsches Rechtssystem oder kroatisches und Gsterreichisches Rechtssys-
tem.
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Es kann abschlieflend festgehalten werden, dass textinterne und textexterne Merk-
male voneinander abhéngig sind, wobei textexterne Faktoren im Zusammenhang
mit dem jeweiligen Rechtssystem auf der Ebene der Lexik die textinternen Ele-
mente beeinflussen.

4.3.2.2 Syntaktische und strukturelle Merkmale

Die Textsorte Vertragist an visuellen Elementen bzw. an ihrer Struktur, die sich aus
der dufleren Form und der inhaltlichen Gestaltung des Vertrags ergibt, leicht er-
kennbar. Gleich am Anfang erkennt man den typischen Vertragskopf, der Informa-
tionen zu Vertragsparteien und ihrem Vertragsverhiltnis enthélt. Weitere in Arti-
kel und Absitze untergliederte Bestandteile ergeben sich aus der inhaltlichen Ge-
staltung des Vertrags, die von dem Vertragsgegenstand abhingig ist. Nach der Be-
zeichnung der Parteien folgt oft eine Priambel, danach Begriffsdefinitionen und
Bestimmungen zu der zu erbringenden Leistung sowie Regelungen bei Vertrags-
verletzung. Das Ende des Vertrags erkennt man an Schlussbestimmungen, Unter-
schriften und dem Datum. Informant*innen betonen formelhafte und schemati-
sche Elemente in der Gestaltung von Vertragstexten und heben sie als ein Merkmal
hervor, das systemunabhingig ist. Sie berichten in den Interviews, dass der kon-
ventionalisierte vorgegebene Textaufbau ihre Arbeit erleichtert, denn er bietet
ihnen einen vertrauten Rahmen fiir die Gestaltung von juristisch relevanten Inhal-
ten. Die Ergebnisse zeigen, dass sich Informant*innen mit der Zeit lexikalisches
und syntaktisches Wissen iiber Elemente aneignen, die in Vertrdgen hiufig vor-
kommen, sodass sie aus bekannten Elementen immer schneller und leichter neue
Texte entwerfen konnen. In Bezug auf die dullere Form des Vertragstextes heben
alle Informant*innen aufgrund ihrer Ubersetzungserfahrung die zweisprachige Ge-
staltung der Vertrige hervor, wobei die zwei Sprachen - Deutsch und Kroatisch -
tabellarisch in zwei Spalten erscheinen. Die linke und rechte Seite sind so aufeinan-
der abzustimmen, dass eine parallele Lektiire und Analyse der Vertragstexte mog-
lich ist. Dies kann mit dem folgenden Beispiel von zwei Stellen aus einem Vorver-
trag zum Immobilienkauf veranschaulicht werden:
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[-1sa sjedistem u[-], OIB [-], upisano [-1, mit dem Sitz in [-], OIB [-], Clanak 3. Artikel 3

u sudski registar Trgovaikog suda u  eingetragen im Gerichtregister des Uvjeti za sklapanje fiir den des

Zagrebu, MBS [-], koje zastupa Handelsgerichts in Zagreb unter der kupoprodajnog ugevora Kaufvertrages

direktorica[-],dalje u tekstu:  Nummer MBS[-], vertreten durch die

"Prodavatelj" Geschaftsfihrerin[-], nachfolgend: ) Ugovorne  strane se  ovime 1) Die Vertragsparteien verpflichten

“Verkaufer” obvezuju, da ¢e najkasnije u roku sich hiermit, dass sie spatestens

od3 (tri) mjeseca od dana innerhalb einer Frist von 3 (drei)

i und sklapanja ovoga Predugovora Monaten seit dem Tag des
sklopiti glavni kupoprodajni Abschlusses dieses Vorvertrages

[-], sa sjeditem u [-], OIB [-],
upisano u sudski registar Trgovagkog
suda u Zagrebu, [-], koje zastupa
direktor [-], dalje u tekstu: "Kupac”

skiapaju dana [#].[+].2022. u Zagrebu
slijededi

PREDUGOVOR O KUPOPRODAJI

[-], mit dem Sitz in [-], OI8 [-],
eingetragen im  Gerichtregister des
Handelsgerichts in Zagreb unter der
Nummer MBS [-], vertreten durch den
Geschaftsfuhrer -1 nachfolgend:
“Kaufer"

schliessen am
folgenden

[+].[+.2022 in Zagreb

VORVERTRAG UBER DEN KAUF

a)

ugovor, a pod uvjetom da su
ispunjeni sljededi uvijeti

da je Prodavatelj proveo
parcelaciju zemljista na nacin da
je formirana Eestica koja svojim
oblikom odgovara Cestici koja je u
prilozenom diobnom nacrtu
oznatena  crvenom  bojom,
ukupne povrsine do 12,500 m2, a
biti ¢e formirana od Cestica koje

einen Kaufvertrag abschlieBen
werden,  alles  unter  den
Bedingungen, dass:

a) der Verkaufer die Parzellierung so

durchgefiihrt hat, dass sich eine
Parzelle gebildet hat, die in ihrer
Form der in dem beigefigten
Teilungsplan rot markierten
Parzelle mit einer Gesamtflache bis
zu 12.500m2 entspricht, und aus
den Grundstiicken hervorgeht, die

NEKRETNINE EINESGRUNDSTUCKES su navedene u &anku 1. ovog in Art. 1 dieses Vorvertrages
Predugovora; genannt sind;
2 . b) da je Prodavatelj dostavio Kupcu b) der Verkdufer dem Kaufer ein
Clanak 1. Artikel 1

Predmet predugovora

Gegenstand des Vorvertrages

pozitivan nalaz i midljenje

Gutachten eines Sachverstandigen

ovlastene osobe kojim se ubergibt, welches bestdtigt, dass
Ugovorne strane suglasno utvrduju da  Die Vertragsparteien stellen p“vm”,ﬁ, da Ne'frét”'"a nije kelne Bme”kmtam‘m“” oder
kontaminirana niti postoje Verschmutzungen  irgendwelcher

je predmet ovog Predugovora
preuzimanje obveze na zakljuéenje
glavnog Kupoprodajnog ugovora kojim
Prodavatelj prodaje, a Kupac kupuje:

einvernehmlich fest, dass Gegenstand
dieses Vorvertrages die Ubernahme der
Verpflichtung  zum  Abschluss  des
Kaufvertrages ist, aufgrund welchem der
Verkaufer verkauft und der Kaufer
folgendes Grundstiick kauft:

onetiséenja bilo koje vrste, a koji
&e biti izradeni na trodak Kupca
uz njegovu prethodnu pisanu
suglasnost o  cijeni izrade
migljenja i nalaza. Tro$ak nalaza i
misljenja e snositi Kupac jedino

Art auf dem Grundstiick vorhanden
sind und welches auf Kosten des
Kaufers erstellt wird mit dessen
vorherigen schriftlichen
Zustimmung bezuglich der Kosten
der Erstellung des Gutachtens. Die

Tabelle 2: Beispiel einer zweisprachigen Vertragsgestaltung

Als eine besondere Herausforderung in der Beachtung der Parallelitat wird die End-
position des Verbs im deutschen Satz erwdhnt. Da die kroatische Sprache keine
Satzklammer kennt, muss man bei der Ubersetzung aus dem Kroatischen auf dieses
syntaktische Element der deutschen Sprache besonders achten. Die Linge und
Komplexitit der Sitze sowohl im Kroatischen als auch im Deutschen wird ebenfalls
als eine grof3e Herausforderung bei der Erreichung der zweisprachigen Parallelitét
betrachtet. Informant*innen betonten wiederholt, dass syntaktische Komplexitit
eher zum Stil der Rechtstexte gehort und nicht unbedingt sprachlich bedingt ist.
Dabei beziehen sie sich vor allem auf die Erstsprache Kroatisch und meinen, dass
kiirzere Satze und einfachere Formulierungen leser- bzw. mandantenfreundlicher
waren. Bei festen Wendungen kann in den verfiigbaren authentischen Textbeispie-
len die Dominanz des kroatischen Originals bemerkt werden. Kroatische Vertréage
beginnen z. B. oft unabhingig von dem Vertragsgegenstand mit der festen Wen-
dung: Ugovorne strane suglasno utvrduju / Die Vertragsparteien stellen einvernehmlich
fest, die in deutschsprachigen Originalvertrdgen nicht unbedingt den Einstieg im
Artikel 1 bildet. Eine andere iibliche Wendung nachfolgend XY genannt wird infolge
wortwortlicher Ubersetzung zur halben Wendung ohne Partizip wie im Beispiel
nachfolgend Verkdufer oder zu einer umstindlichen langen Formulierung: nachfol-
gend unter der Bezeichnung XY. Genannte Beispiele zeigen, dass formelhafte Wen-
dungen in der Syntax und im Aufbau der Textsorte Vertrag eine signifikante Funk-
tion haben und beim Ubersetzen zielsprachengerecht iibertragen werden sollten.
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5 Fazit

Die Untersuchungsergebnisse zeigen, dass die meisten textinternen Merkmale von
den Informant*innen wahrgenommen werden. Mit einzelnen Kategorien bzw.
Textebenen gehen sie unterschiedlich um. Die Ebene der Lexik, sprich der Fach-
terminologie, gilt als besonders anspruchsvoll, aber es wurden Strategien identifi-
ziert, die eine vergleichende Recherche und eine Art lexikographische Arbeit (Er-
stellung von Listen themenbezogener Termini und Wendungen) einschliefen. Auf
der syntaktisch strukturellen Ebene bezieht sich ein wichtiger Befund der Untersu-
chung auf die spezifische Ubersetzungsarbeit und Gestaltung von zweisprachigen
Vertragsdokumenten, bei denen syntaktische Regeln, aber auch schematische Ele-
mente der Vertragsstruktur in zwei Sprach- und Rechtssystemen beriicksichtigt
werden miissen. Es hat sich herausgestellt, dass die kroatische Sprache aus mehre-
ren Griinden bei der Herstellung der Parallelitdt von zwei Vertragstexten dominant
ist. Aullerdem wurde deutlich, dass konventionalisierte Elemente der hier analy-
sierten Textsorte Vertrag eine unterstiitzende Funktion fiir junge Jurist*innen nicht
nur in juristischer, sondern auch in linguistischer Hinsicht haben. Das Vertrautsein
mit bestimmten strukturellen und sprachlichen Bausteinen erleichtert ihnen die
Arbeit an den Inhalten des Vertrags. In Bezug auf die textexternen Merkmale liel§
sich wiederholt feststellen, dass Spezifika der in einer konkreten Kommunikations-
situation vertretenen, kulturgebundenen Rechtssysteme zu beachten sind, denn sie
sind mit den textinternen Elementen, Konzepten und Fachbegriffen eng verzahnt.
Es wurde weiterhin gezeigt, dass sich Kommunikationsbediirfnisse zwischen Part-
nern aus verschiedenen Sprachsystemen als textexternes Merkmal auf die Gestal-
tung des Textes auswirken, da Vertrige in der Regel als eine zweisprachige paral-
lele Textfassung entworfen werden.

Obwohl die vorliegende Untersuchung vor dem Hintergrund der beschriankten Zahl
der interviewten Personen ihre Limitationen hat, konnen bestimmte Schlussfolge-
rungen sowohl fiir die Planung des Fachsprachenunterrichts als auch fiir kiinftige
wissenschaftliche Untersuchungen gezogen werden. Aus den Ergebnissen geht
hervor, dass neben der Analyse der Fachterminologie, die meistens im Fokus steht,
auch den syntaktischen Elementen und dem Textaufbau im Zusammenhang mit
bestimmten Fachtextsorten mehr Aufmerksamkeit in der pddagogischen Arbeit ge-
widmet werden sollte. In kiinftigen wissenschaftlichen Untersuchungen konnten
zum einen Vertrage als Fachtextsorte in anderen weniger verwandten Rechtstradi-
tionen vergleichend analysiert werden. Von weiterem Interesse wére auch zu se-
hen, wie Elemente der Textsorte Vertrag innerhalb nur eines Sprach- und Rechts-
systems von deutschen und kroatischen Erstsprachensprecher*innen wahr-
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genommen werden. Weiterhin konnten relevante Ergebnisse iiber textinterne Ele-
mente von Vertridgen durch korpuslinguistische Methoden gewonnen werden.
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Zusammenfassung

Heutzutage liegt der Fokus in der Politik nicht so sehr auf politischen Inhalten, son-
dern eher auf der Personalisierung von Politiker*innen. Das bedeutet, dass das
Image der Politiker*innen wichtiger ist als politische Argumentation. Politische In-
terviews sollen daher nicht nur informativ und referenziell sein, sie miissen es Po-
litiker*innen zusitzlich erméglichen, mit einer breiteren Offentlichkeit in Kontakt
zu treten, verstanden zu werden und Anklang zu finden. Deshalb erfiillen politische
Interviews vor allem eine informativ-persuasive Textfunktion. In diesem Beitrag
wird davon ausgegangen, dass die Auspragung der Personalisierung direkt mit dem
Geschlecht der Person verbunden sein kann. Daher liegt der Schwerpunkt auf der
qualitativen Analyse geschlechtsspezifischer Merkmale von politischen AuRerun-
gen in der Textsorte politisches Interview. Im letzten Teil des Beitrags werden die
Forschungsergebnisse diskutiert und es wird auf Basis der Ergebnisse ein Ausblick
auf die Einsatzmoglichkeiten der analysierten Interviews im DaF-Unterricht gege-
ben.

Schlagworter: geschlechtsspezifische Kommunikationsstile, Imagebildung, politi-
sche Interviews, politische Kommunikation

Abstract

Nowadays, the focus in politics is no longer on political content but rather on the
personalization of politicians. This means that the image of politicians is more im-
portant than political arguments. Political interviews should, therefore, not only be
informative and referential, but they must allow politicians to connect, be under-
stood, and resonate with a broader public. Consequently, political interviews pri-
marily fulfil an informative-persuasive text function. In this paper, it is assumed
that the notion of personalization can be directly related to the gender of a person.
Therefore, the focus of this paper lies on the qualitative analysis of gender-specific
characteristics of political statements in the text type political interview. In the last
section, the research results are discussed and an outlook on the potential applica-
tion of the analyzed interviews in teaching German as a Foreign Language is pro-
vided.

Keywords: gender-specific communication styles, image building, political inter-
views, political communication
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1 Einleitung

Zwischen Text, Sprache und Politik besteht ein enger Zusammenhang, sei es bei
Reden in politischen Institutionen oder in den Medien. Politiker*innen diskutieren
gesellschaftliche Bedingungen und Prozesse. Dabei konzentrieren sie sich darauf,
politische Inhalte zu préasentieren, um die Empfanger*innen und/oder Zuhorer*in-
nen zu informieren und von ihrer Glaubwiirdigkeit zu tiberzeugen. Gleichzeitig hat
sich der Fokus von politischen Inhalten hin zur Personalisierung von Politiker*in-
nen verschoben, was bedeutet, dass statt der inhaltlichen Argumentation politi-
scher Themen sowohl das Image der Politiker*innen als auch die personalisierte
Darstellung der Politik im Vordergrund steht (Balzer&Geilich, 2006; Burkhardt &
Pape, 2003; Kaschura, 2005; Keeter, 1987). Die Personalisierung in der Politik be-
zieht sich auf ein Phdnomen, bei dem politische Programme und Ziele stark mit den
Schliisselpersonen in der Politik verkniipft und auf diese beschrinkt werden. Dies
fiihrt letztendlich dazu, dass sich die Politik im Laufe der Zeit auf individuelle Per-
sonen reduziert (Kaase, 1986, S. 365; Hoffman & Raupp, 2006, S. 456). Personalisie-
rung ist auch ein charakteristisches Merkmal von Medienberichten, das die berich-
teten Personen in den Mittelpunkt riickt. In der politischen Kommunikationsfor-
schung liegt der Fokus der Personalisierungsanalysen hauptsidchlich darauf, wie
Politiker*innen von anderen gesehen und interpretiert werden (Hoffman & Raupp,
2006). Daher wird Personalisierung in erster Linie als ein reduktionistischer Pro-
zess gesehen, der politische Inhalte auf Kosten von Themen-, Problem- oder Sach-
beziigen verkiirzt.

Im Mittelpunkt dieses Beitrags steht die Analyse von Inhalten politischer Auerun-
gen im Hinblick auf geschlechtsspezifische Sprachmerkmale, da diese sprachli-
chen Merkmale die personalisierte Darstellung der Politik beeinflussen. Daher ist
die Absicht des Beitrags, das Modell der Personalisierung in der Politik vor dem
Hintergrund der Wechselwirkung der (politischen) Funktion der Redner*innen,
des Geschlechtes der Person und der politischen Situation zu beschreiben. Im Bei-
trag wird demzufolge die sprachliche Gestaltung in den politischen AuRerungen
von Angela Merkel und Olaf Scholz beziiglich bestimmter Krisensituationen analy-
siert. Der Fokus liegt dabei auf der politolinguistischen und textlinguistischen Ana-
lyse.

Der Beitrag besteht aus drei Teilen. Der erste Teil umfasst grundlegende theoreti-
sche Hintergriinde zur Textsorte politisches Interview und zum geschlechtsspezifi-
schen Sprachverhalten. Im Hauptteil wird die vorliegende Analyse von der Erldu-
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terung bis hin zur Prisentation und Diskussion der Ergebnisse dargestellt. Im letz-
ten Teil werden die Ergebnisse zusammengefasst und die Anwendungsméglichkei-
ten fiir den DaF-Unterricht dargelegt.

2 Theoretische Hintergriinde

2.1 Politische Kommunikation

Politik und Sprache sind eng miteinander verbunden, denn die politische Kommu-
nikation dient der Legitimation, Umsetzung und Durchsetzung politischer Ent-
scheidungen sowie der Beschreibung politischer Aktivititen und Ereignisse (Jarren
& Donges, 2022). Sie umfasst daher Themen, die sich auf das politische System, po-
litische Prozesse und politische Mallnahmen beziehen (Niehr, 2014), wobei jede
Kommunikationssituation ein personalisiertes, diskursives Handeln erfordert.

Im Vordergrund dieses Beitrags stehen politische Auftritte. Politische Auftritte sind
darauf ausgerichtet, dass sie von einer heterogenen Offentlichkeit verstanden,
wahrgenommen und erlebt werden (Ivas, 1988, S. 230). Politiker*innen kommuni-
zieren mit der Offentlichkeit {iber spezifische Themen, wobei sie durch ihre sprach-
lichen Fihigkeiten und ihre Uberzeugungskraft eine personliche Authentizitit ver-
mitteln mochten, die ihnen Glaubwiirdigkeit verleiht. Laut Girnth (2002) erfiillt po-
litische Sprache vier grundlegende Funktionen: die informativ-persuasive Funk-
tion, die integrative Funktion, die regulative Funktion und die poskative Funktion.
Neben den genannten Funktionen realisiert die Sprache der Politik die Imagebil-
dungsfunktion, die in direktem Zusammenhang mit den genannten Grundfunktio-
nen der Sprache in der Politik steht (Girnth, 2002; Bor¢ié, 2017). Der Fokus dieses
Beitrags liegt auf der Realisierung der informativ-persuasiven Funktion im Zusam-
menhang mit der Imagebildung und dem Sprachgebrauch in der Textsorte politi-
sches Interview.

Politisches Imagemanagement in einem politischen Interview hingt direkt davon
ab, wie Politiker*innen das Framing und die Perspektive eines Themas steuern.
Gleichzeitig werden politische Themen auch genutzt, um eine Person, Partei, ein
Thema usw. zu bestdtigen, anzugreifen, zu verteidigen und/oder in gewiinschte
Narrative zu verpacken (Bennett, 2003; Girnth, 2002). Die Personalisierung spielt
dabei eine wichtige Rolle, denn das persdnliche Sprachverhalten bestimmter Poli-
tiker*innen tragt dazu bei, einen Eindruck von ihrem politischen Verhalten zu ver-
mitteln (Balzer, 2006; Burkhardt & Pape, 2003; Kaschura, 2005).
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2.2 Politisches Interview als Textsorte

Die Textsorte politisches Interview wird in diesem Beitrag in Bezug auf die Struktur
und Textfunktionen sowie auch systematische Beziehungen zwischen den Elemen-
ten des Ganzen analysiert. Textsorten vereinen kommunikative, kognitive, soziale
und sprachliche Elemente und iiben eine soziale Funktion aus, wie Adamzik (2004,
S. 38) und Ivanetié¢ (2003, S. 3-4) betonen. In Anlehnung an Brinker (2005) und
Stockl (2004) definiert Miskulin Saletovic (2013, S. 13) Textsorten als Kombinationen
aus kontextuellen, kommunikativ-funktionalen und strukturellen Merkmalen, wo-
bei die Struktur der Textsorten neben der grammatikalischen und thematischen
Ebene auch die Bildebene und die typografische Ebene umfasst, und, je nach Wer-
betrager, andere Ebenen sowie die Mitwirkung aller beteiligten Ebenen miteinbe-
zieht.

Das Korpus der politischen Interviews wird im Rahmen der kommunikationsorien-
tierten Textlinguistik (Brinker, 2005, S. 15-20) betrachtet. Brinker (2005, S. 88-137)
geht bei der Bestimmung der Funktion des Textes von Searles Theorie und Taxono-
mie der Sprechakte aus (Searle, 2003) und listet darauf aufbauend fiinf Grundfunk-
tionen des Textes auf: die informative, appellative, verpflichtende, kontaktierende
und deklarative Funktion. Nimmt man den politolinguistischen Ansatz zu den
Funktionen der Sprachpolitik hinzu (Girnth, 2002), so ist hier die informativ-persu-
asive Funktion die Schliisselfunktion der Textsorte politisches Interview.

Politische Interviews stellen Mitteilungen von Politiker*innen dar, mit dem klaren
Ziel, die Empfanger*innen direkt oder indirekt von der Richtigkeit der eigenen An-
sichten und Entscheidungen oder der einer politischen Partei zu iiberzeugen und
deren Gunst zu gewinnen. Dabei sollte ein politisches Interview Aufmerksamkeit
erregen, Interesse fiir das Thema wecken, fiir eine breite Zielgruppe semantisch
verstdndlich sein, und inhaltliche Zustimmung erlangen. Die Textsorte politisches
Interview stellt demzufolge eine hierarchisch strukturierte Abfolge von Sprechak-
ten dar (Girnth, 2002, S. 72), die sprachlich vom engen und breiten Kontext sowie
von der bewussten oder unbewussten Absicht der Emittent*innen gestaltet wird
(Bor¢i¢ & Andel, 2010; Borcié, 2012).

2.3 Sprache und Geschlecht

Im Rahmen dieses Beitrags beschiftigen wir uns mit einigen Charakteristika des
geschlechtsspezifischen Sprachverhaltens, die zugleich sprachliche Formeln zur
personalisierten und damit auch iiberzeugenden politischen Kommunikation dar-
stellen (Klann-Delius, 2005; Miiller, 2005; Samel, 2000). Das Geschlecht wird in Be-
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zug auf das Sprachverhalten als sozial konstruierte Kategorie betrachtet. Fiir For-
schungszwecke wurden bestimmte Merkmale des ménnlichen und weiblichen
Sprachverhaltens {ibernommen, die in der feministischen Linguistik angegeben
sind.

Ausgehend von den folgenden Charakteristika werden in diesem Beitrag die Inter-
views analysiert: (1) Frauen zeichnen sich durch indirekte und freundliche Sprach-
muster aus. (2) Der weibliche Kommunikationsstil wird weiterhin als indirekter,
emotionaler und unsicherer beschrieben, was einen nicht-dominanten Gesprachs-
stil signalisieren kann. (3) Madnner zeigen 6fter ihre Dominanz durch unterschied-
liche sprachliche Mittel, wie z.B. durch den Gebrauch des Pronomens ich, und sie
betonen ofter ihre Autoritét. (4) Die Verwendung einer Sprechperspektive zeigt
auch den Wunsch nach Gemeinschaftsbildung an, was nach Forschungsergebnis-
sen eher von Frauen bevorzugt wird. (5) Frauen verbergen in ihren AuRerungen
ihre emotionalen Reaktionen nicht, sie sprechen oft subjektiver (Klann-Delius,
2005, S. 42-93; Samel, 2000, S. 177-221; Lakoff, 2004; Bor¢i¢, 2012, 2017).

Auf der Ebene der Textgestaltung konnen die Verwendung von Personalpronomen
wie ich oder wir, der Gebrauch von Modalverben, die Auswahl von Verben sowie
die (Nicht-)Einbeziehung der personlichen Einstellung in die Aussage und die Da-
ten wie Institutionen, Zahlen, konkrete Tatigkeit usw. als Indikatoren fiir Objekti-
vitdt oder Subjektivitdt, Direktheit und Indirektheit sowie auch fiir Emotionalitét,
Dominanz und Kooperation betrachtet und folglich als geschlechtsspezifische
Merkmale der Sprache in politischen Interviews analysiert werden. (Bor¢ié, 2009).

3 Analyse von Interviews

3.1 Korpus und Datenerhebung

Der vorliegende Beitrag befasst sich mit der Analyse politischer Interviews aus der
Perspektive der sprachlichen Personalisierung. Dabei geht es um den Einfluss des
Geschlechts auf die sprachliche Gestaltung von Aulerungen. Die Analyse wird am
Beispiel von ausgewéhlten Interviews mit der ehemaligen deutschen Bundeskanz-
lerin Angela Merkel (2005-2021) und dem derzeitigen Bundeskanzler Olaf Scholz
(seit 2021) durchgefiihrt. Der thematische Kontext der Interviews sind Krisensitua-
tionen, mit dem Fokus auf die Fliichtlingskrise wahrend der Amtszeit von Angela
Merkel und die Ukrainekriegskrise wihrend der Amtszeit von Olaf Scholz. Beide
Krisen sind Beispiele fiir Langzeiterzdahlungen, die als Plattform fiir die Imagebil-
dung fiihrender Politiker*innen von besonderer Bedeutung sind. Laut Flath (2012,
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S. 52) konzentriert sich die zusétzliche Perspektive von Nachrichten als Erzédhlun-
gen auf langerfristige Handlungsstrange. Dies bezieht sich auf eine Art der Bericht-
erstattung, die eine Geschichte {iber Wochen, Monate oder sogar Jahre hinweg er-
zahlt und dabei eine offene narrative Struktur aufweist, dhnlich einer fortlaufenden
Fernsehserie.

Die erste Phase der Forschung umfasst Interviews, die mithilfe einer Suchmaschine
auf den Webportalen deutscher Tageszeitungen und Wochenmagazine sowie in der
politischen Sendung von Anne Will gemacht wurden. In der zweiten Phase wurden
mittels eines Zufallszahlengenerators insgesamt fiinf Interviews pro Person dem
Korpus entnommen, die sowohl geschriebenen als auch gesprochenen politischen
Text enthalten. Im Text wurden die Teile des Korpus mit den Buchstaben AM 1-5
und OSCH 1-5 als Quellenbezeichnung versehen. Am Ende befindet sich die Tabelle
mit diesen Quellenbezeichnungen und dem Verzeichnis der Interviews.

Dies ist eine symptomatische Analyse, bei der die Ergebnisse an einer ausgewahl-
ten Stichprobe von Interviews in Abhangigkeit von dem thematischen Kontext, der
politischen Rolle, den Erwartungen an diese Rolle und der personlichen Variable
Geschlecht als potenzielle Einflussfaktoren auf die Art der Kommunikation gezeigt
werden sollen. Es sei an dieser Stelle zu betonen, dass sich die Ergebnisse nur auf
die analysierten Interviews beziehen und nicht als allgemeingiiltig fiir die ausge-
wihlten Personen zu deuten sind.

3.2 Hypothese und Methodologie

Das Ziel dieser Analyse besteht darin, die Beziehung zwischen der Personalisierung
als imagebildender Funktion der Sprache der Politik und den stereotypen Merkma-
len des ménnlichen und weiblichen Sprachverhaltens zu untersuchen. Dement-
sprechend lautet die Arbeitshypothese:

Das Geschlecht des/der Emittenten*innen wirkt sich auf die Verwendung des
Sprachregisters aus, wobei sich das Konzept der Personalisierung in der Politik ent-
wickelt.

Es wird eine qualitative Inhaltsanalyse durchgefiihrt, die eine Analyse auf semanti-
scher und grammatikalischer Ebene umfasst (Borc¢i¢, 2012, 2017). In der ersten
Phase werden geschlechtstypische Diskurskonzepte kategorisiert, wahrend in der
zweiten Phase sprachliche Indikatoren identifiziert werden, die auf die Priasenz der
Perspektive in einer politischen Stellungnahme hinweisen kdnnen. Der Begriff dis-
kursives Konzept bezieht sich dabei auf das kommunikative Konzept, das der Um-
setzung der Kommunikationsstrategie dient. Auf diese Weise entsteht ein Modell
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der Sprachanalyse, das geschlechtstypische diskursive Konzepte und die informa-
tiv-persuasive Funktion der Sprache der Politik, beziehungsweise des politischen
Textes, verbindet. Dazu wurde eine Tabelle zur Kodierung politischer Statements
erstellt, deren Elemente in direktem Zusammenhang mit geschlechtstypischen Dis-
kurskonzepten stehen (Borcié, 2012, 2017).

THEMA/ VERMU- BEHAUPTUNG ERLAUTERUNG EMOTIONALE APPELLE

UNTERTHEMA TUNG UND ARGUMENTE

DER AUSSAGE

Verb  (modal, | Verbmo- | Modalparti- Adjektiv/Ad- die Verwendung

performativ dus kel/Einsatz von | verb/(ja/nein) + Bewer- | der Ich-/Wir-

usw.) Modalwortern | tungsgrad (Positiv, | /Sprechperspek-
(ja/nein; was) Komparativ, Superlativ) | tive

Tabelle 1: Analytische Matrix zur Auswertung der einzelnen Aussagen
3.3 Analyseergebnisse

3.3.1. Kontext

Bisher haben neun Personen die Bundesrepublik Deutschland als Bundeskanz-
ler*in regiert. Unter ihnen hatten Helmut Kohl und Angela Merkel mit jeweils 16
Jahren die langste Amtszeit, was zwei Jahre ldnger war als bei Konrad Adenauer,
der von 1949 bis 1963 Bundeskanzler war (Statista). Angela Merkel regierte vom 22.
November 2005 bis zum 8. Dezember 2021. Wahrend ihrer Amtszeit musste sie sich
mit Herausforderungen wie der Euro- und Fliichtlingskrise sowie der Corona-Pan-
demie auseinandersetzen. In diesem Beitrag liegt der Schwerpunkt auf der Analyse
von Interviews wahrend der Fliichtlingskrise im Jahr 2015, in dem etwa 800.000
Fliichtlinge in die Bundesrepublik Deutschland kamen. Merkel lenkte damals die
offentliche Diskussion auf einen humanen und humanitiren Umgang mit der
Krise. Dabei wurde ihre Aussage , Deutschland ist ein starkes Land. Das Motiv, mit
dem wir an diese Dinge herangehen, muss sein: Wir haben so vieles geschafft - wir
schaffen das!“ (zitiert nach HeiRler, 2021) zum Slogan der Zeit. Merkel wurde in der
Folgezeit oft von Medien und Politiker*innen nicht nur wie bis dann als Mutti, son-
dern auch als Willkommens-Kanzlerin und/oder Fliichtlings-Kanzlerin bezeichnet,
was den politischen Opponent*innen als Basis zur Kritik diente (Bor¢ié, 2017).

Bei der Bundestagswahl im Jahr 2021 gewann Olaf Scholz von der SPD und ist seit
dem 8. Dezember 2021 Bundeskanzler einer Ampelkoalition mit FDP und Griinen.
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Zuvor hatte er seit 2018 das Amt des Bundesfinanzministers unter Angela Merkel
inne und war auch ihr Stellvertreter. Im Wahlkampf trat Scholz als SPD-Kandidat
auf, obwohl er zu diesem Zeitpunkt nicht der Parteivorsitzende war. Bereits vor sei-
nem Amtsantritt als Bundeskanzler war Scholz unter dem Spitznamen ,Scholzo-
mat® (Schlieben, 2021) in deutschen Medien bekannt. Die erste Krise wiahrend sei-
ner Amtszeit war die Energie- und Sicherheitskrise im Zusammenhang mit dem
russischen Angriffskrieg auf die Ukraine. Der Beitrag konzentriert sich auf die In-
terviews von Olaf Scholz, die im Zusammenhang mit dieser Krise stehen. Der Rah-
men, unter dem Scholz seine Ansichten in Bezug auf die Energieabhingigkeit von
Russland der Offentlichkeit kommuniziert, stellt die Wende der Politikrichtung dar,
der Merkel folgte.

Basierend auf dem genannten Kontext wurden in den Interviews Indikatoren ana-
lysiert, die auf die Vorherrschaft bestimmter Kommunikationstaktiken im Zusam-
menhang mit geschlechtsspezifischen Konzepten hinweisen. Die untersuchten Be-
griffe sind Dominanz, Kooperation, Subjektivitét, Objektivitat, Direktheit und Indi-
rektheit, welche als geschlechtsdominante Merkmale betrachtet werden. Es ist
wichtig zu betonen, dass aufgrund von Platzbeschriankungen hier nur eine be-
grenzte Anzahl von Beispielen fiir die Verwendung bestimmter Indikatoren aufge-
fiihrt werden kann. Die Analyse erfolgt qualitativ und es wird keine quantitative
Anzahl an Verwendungen bestimmter Indikatoren angegeben. Die Schlussfolge-
rungen basieren weiterhin ausschlieRlich auf den analysierten Interviews und sind
daher nur fiir diese giiltig.

3.3.2 Dominanz und Kooperation

Im vorliegenden Beitrag wird die Annahme vertreten, dass Mdnner tendenziell ei-
nen dominanten Kommunikationsstil aufweisen (Samel, 2000, S. 220-221). Dement-
sprechend betonen sie vermehrt ihre Eigenverantwortung, insbesondere bei wich-
tigen Entscheidungen. Die Analyse der AuRerungen von Angela Merkel in Bezug
auf die Politik der offenen Tiir weist ebenfalls auf einen dominanten Kommunikati-
onsstil hin, allerdings verteidigt sie ihre Entscheidungen und Aussagen klar und
deutlich. Dabei liegt der Fokus insbesondere auf der Sprecherperspektive, aber
auch auf anderen sprachlichen Indikatoren, die auf Dominanz und Kooperation
hinweisen und in den folgenden Beispielen unterstrichen sind:

»(...) Nein, weil ich zu tiefst tiberzeugt bin, dass der Weg, den ich eingeschlagen habe, der
richtige ist (...)“ (AM3, Anne Will, 28.02.2016)

»w(...) wir sind auf einem verniinftigen Weg, aber wir haben viele Schritte zu gehen (...)“
(AM3, Anne Will, 28.02.2016)
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Das Ziel dieser Analyse besteht darin, den Einfluss der Sprecherperspektive und
anderer semantisch-syntaktischer Konstruktionen auf den subjektiven Ton der Au-
Rerungen zu analysieren und dabei besonders den personlichen Stil zu untersu-
chen, der charakteristisch fiir die jeweilige Person ist. Das Gleiche ist auch im Kon-
text politischer Visionen erkennbar, wie zum Beispiel bei:

»(...) Die Fliichtlingspolitik ist selbstverstandlich wichtig und ich spreche immer wieder
dariiber. Wenn Sie aber nach so etwas wie einem wichtigsten Thema meiner Kanzlerschaft
fragen, dass sich wie ein roter Faden durchzieht, dann ist das fiir mich die Aufgabe, die
soziale Marktwirtschaft so zu gestalten, dass auch in der globalen Zeit gute und sichere
Arbeitspldtze entstehen und alle Menschen am Wohlstand in Deutschland teilhaben kon-
nen.“ (AM1, die Welt, 27.08.2017)

Angela Merkel gebraucht die wir-Perspektive fast zweimal so oft wie die ich-Per-
spektive. Dabei bindet sie diese Sprecherperspektive an Referenzialobjekte mit po-
sitiven evaluativen Merkmalen, wie z.B. europdische Zusammenarbeit:

»(...) das ist der erste Schritt, dieser Schritt reicht noch nicht aus, aber wir miissen weiter
arbeiten, dass wir zum Schluss zu einer gemeinsamen Verantwortung Europas fiir die
Frage der Fliichtlinge und fiir die Bekampfung der Fluchtursache kommen.“ (AM2, Anne
Will, 07.10.2015)

Am Anfang der Fliichtlingsdebatte 2015 in Deutschland verteidigte Merkel ihre Po-
litik der offenen Tiiren mit dem folgenden Argument: Deutschland helfe den ande-
ren in Not, sonst ist es nicht ihr Land. Genau dieser Standpunkt bzw. diese Aussage
beniitzten viele als Werkzeug, um Merkel und ihre Politik zu kritisieren. Wie bereits
erwahnt, betont sie mit der ich-Sprecherperspektive die Bereitschaft, individuelle
Verantwortung fiir ihre Aussagen, aber auch ihre Politik zu tibernehmen, was auch
eine Bestdtigung von Autoritdt und damit Dominanz ist. Der Gebrauch des Prono-
mens ich in den AuRerungen von Merkel signalisiert ihre Wichtigkeit, ihre Mei-
nung, die Unterstiitzung bestimmter Themen und das Bewusstsein iliber die Verant-
wortung ihrer Funktion.

Im Vergleich zu Merkel spricht Olaf Scholz seltener aus der Ich-Perspektive und
dominant aus der Wir-Perspektive. Damit nimmt er oft die gemeinsame Position
aller Akteur*innen der deutschen, aber auch europiischen Politik ein, was man
dem Prinzip der Kooperation zuschreiben konnte, aber auch der Transaktion eige-
ner Verantwortung. Dies wird aus den folgenden Beispielen deutlich:

(zu der Botschaft an Putin) ,Klar ist, dass wir diese Botschaft aussenden: ,Lass es blei-
ben! (...)“ (OSCH1, Anne Will, 27.03.2022)
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Die gleiche Perspektive benutzt Scholz angesichts allgemeiner Bedrohung durch
Russland, wie in:

»Es gibt keinen Krieg zwischen der Nato und Russland. Wir werden eine solche Eskalation
nicht zulassen. Darin sind wir uns in der Bundesregierung vollig einig, auch die AufSen-
ministerin sieht das so.“ (OSCH 2, Tagesspiegel, 29.01.2023)

(zu den Vorwiirfen, dass Deutschland bei Waffenlieferungen an die Ukraine zogert)
SWir tun alles, was in unserer Macht steht.“ (OSCH1, Anne Will, 27.03.2022)

»Ich bin aber zufrieden, dass wir in diesen aufgeregten Zeiten mit vielen Herausforderun-
gen als Regierung ziemlich stabil dastehen. Unser Land wird wohl gut durch den Winter
kommen. Wir unterstiitzen die Ukraine, damit sie sich der russischen Aggression wider-
setzen kann. Und wir haben den erneuerbaren Energien neuen Schwung verliehen und die
Modernisierung unserer Wirtschaft eingeleitet. Das ist eine Gemeinschaftsleistung der drei
Regierungsparteien.”“ (OSCH 4, Funke-Mediengruppe, 08.12.2022)

Die Verwendung der Ich-Sprecherperspektive ermdglicht es Scholz, die Rolle des
Informationsiibermittlers anzunehmen, ohne dabei seine eigene Rolle als Ent-
scheidungstrdger zu betonen, wie es beispielsweise in folgender Formulierung der
Fall ist:

(zur Anschaffung des israelischen Raketenabwehrsystems ,Iron Dome*) ,,Ich kann
Ihnen sagen, das gehort ganz sicher zu den Dingen, die wir beraten - aus gutem Grund
(...).“ (OSCH1, Anne Will, 27.03.2022)

3.3.3 Subjektivitit und Objektivitat

Gemil} Simeon (1969, S. 957-958) bedeutet objektives Sprechen, dass die befragte
Person lediglich Fakten und Daten ohne personliche Einschitzungen, Meinungen
oder Einstellungen angibt. In einer Aussage sollte daher keine personliche Inter-
pretation der Sprecher*innen erkennbar sein. Da im Subtext von politischen Tex-
ten jedoch eine informativ-persuasive Funktion besteht, sind subjektive Bewertun-
gen dauernd préasent und in den meisten Fillen entweder implizit im Untertext ent-
halten oder sie werden explizit und direkt betont und ausgedriickt (Bor¢ié, 2012,
2017).

Die Grundannahme besagt, dass Frauen einen subjektiveren Ausdruck haben als
Minner, welche eher objektiv im Ausdruck sind (Samel, 2000). Als Indikatoren fiir
Objektivitat oder Subjektivitiat konnen die folgenden sprachlichen Indikatoren be-
riicksichtigt werden: Verwendung der Personalpronomen ich/wir, Verwendung
von Modalverben, Verwendung von bestimmten Verben, Verwendung des Verb-
modus (Konjunktiv oder Indikativ), (Nicht-)Einbeziehung personlicher Meinungen
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in die Aussage, Angabe von Fakten und vieles mehr. Die Verwendung von Impera-
tiv oder Konditional-Formen driickt eine voreingenommene Haltung der Spre-
cher*innen gegeniiber dem aus, was er/sie mit dem Pradikat aussagt, wahrend der
Indikativ eine unvoreingenommene Haltung der Sprecher*innen vermittelt.
Ebenso wird Subjektivitét sichtbar, wenn die Sprecher*innen Verben des Gemiits-
zustands wie sich freuen, sich erfreuen, geniefSen, sich fiirchten und andere verwenden
(Klann-Delius, 2005, 42-93; Samel, 2000, 177-221; Lakoff, 2004).

In den folgenden Beispielen werden die sprachlichen Indikatoren, die auf Subjek-
tivitat hinweisen, unterstrichen.

»Ich muss auch in Europa arbeiten, damit wir eine faire Verteilung bekommen.“ (AM2,
Anne Will, 07.10.2015)

»(...) Alle wichtigen Entscheidungen des Jahres 2015 wiirde ich wieder so treffen.“ (AM1,
die Welt, 27.08.2017)

»In diesen Fragen, das sage ich ganz offen, spiire ich, wie schwer politische Verantwortung
auch sein kann. Ich sehe die individuellen Schicksale — aber ich muss auch ordnen, steuern
und darauf achten, dass Illegalitdt nicht noch gefordert wird. Das wiirde niemandem hel-
fen.“ (AM4, taz.de, 28.08.2017)

»Deutschland wird Deutschland bleiben, mit allem, was uns lieb und teuer ist.“ (AMS5,
stieddeutsche.de, 30.08.2016)

»(...) weil Deutschland ein starkes Land, (...) Deutschland hatte eine Verantwortung (...).“
(AM3, Anne Will, 28.02.2016)

Die Subjektivitit in den Aussagen von Olaf Scholz wird durch gleiche Sprachindika-
toren realisiert, was aus den folgenden Beispielen ersichtlich ist:

»Wir machen uns so stark, dass niemand es wagen kann, uns anzugreifen.“ (OSCHI,
Anne Will, 27.03.2022)

»Es wird ziemlich schnell gehen, die Abhdngigkeit Deutschlands von russischen Energie-
importen zu beseitigen.“ (OSCH1, Anne Will, 27.03.2022)

»Die Moglichkeiten der Bundeswehr, aus ihrem Arsenal weitere Waffen zu liefern, sind
weitgehend erschopft. Was noch verfiigbar gemacht werden kann, liefern wir aber auf je-
den Fall noch - Panzerabwehrwaffen, Panzerrichtminen und Artilleriemunition. “ (0SCH
3, Der Spiegel, 22.04.2022)

»Die Wehrpflicht ist ausgesetzt worden unter einem CDU-Verteidigungsminister, einem
CDU-Finanzminister und einer CDU-Bundeskanzlerin. Ich habe die Entscheidung seiner-
zeit bedauert.“ (OSCHS5, die Oberhessische Presse, 04.02.2023)
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wFiir Deutschland war es ein tiefgreifender Kurswechsel, als ich angekiindigt habe, Waffen
in dieses Kriegsgebiet zu liefern. Das mochte ich festhalten.” (0SCH 3, Der Spiegel,
22.04.2022)

Was bei einzelnen Aussagen unterschiedlich ist, ist die Implizitheit und/oder Expli-
zitheit im Ausdruck von Subjektivitit. Subjektive AuRerungen iiber die Krise sind
hiufiger bei Olaf Scholz zu finden. Dabei wird die Subjektivitdt durch mehrere In-
dikatoren zugleich signalisiert, z.B. durch personliche oder kollektive Teilnahme
an der Krisensituation, durch den Gebrauch von Adjektiven, Adverbien und Modal-
partikeln. Ferner zeigen die Ergebnisse, dass Merkel und Scholz sprachliche Mittel
als Indikatoren fiir Subjektivitit einsetzen, die einen impliziten Bezug zur Thematik
herstellen. Daraus lisst sich schlief3en, dass die Subjektivitét in beiden Korpora vor-
herrschend ist und implizit zum Ausdruck gebracht wird, wobei dieselben sprach-
lichen Mittel auf der Textebene Verwendung finden. Die Analyse weist letztendlich
darauf hin, dass die Umsetzung der informativ-persuasiven Funktion stets in Ab-
héangigkeit zu einem bestimmten Grad an Subjektivitat im politischen Text oder im
Untertext steht.

3.3.4 Direktheit und Indirektheit

Gemal der Theorie sind Ménner in ihrer Kommunikation direkter und Frauen in-
direkter (Klann-Delius, 2005; Miiller, 2005; Samel, 2000). Der Begriff Direktheit be-
zieht sich auf eine klare und unmittelbare Ausdrucksweise, wahrend Indirektheit
eine umschreibende, subtile Art der Kommunikation beschreibt. Verbmodi sowie
die Verwendung von sogenannten Miranda-Wortern wie Frieden, Freiheit oder Ge-
rechtigkeit (Girnth, 2002, S. 53) und dhnlichen semantischen Formen kénnen bei-
spielsweise auf Direktheit bzw. Indirektheit hinweisen. Eine vage Formulierung,
das Nichtsagen des wirklichen Sachverhalts, kann aus Sicht der feministischen Lin-
guistik Unsicherheit suggerieren (Klann-Delius, 2005; Samel, 2000). Andererseits
konnen diese Kommunikationsindikatoren aus der Perspektive der politischen Lin-
guistik auf manipulative Kommunikationstaktiken hindeuten.

Die analysierten AuRerungen zeigen Angela Merkels Priferenz fiir Direktheit, die
sich in Zahlen ausdriickt (Jahr, Zahl der Fliichtlinge), fiir die préazise Benennung
dessen, was unterlassen wurde, fiir klare und direkte Vorschlidge hinsichtlich des-
sen, was getan werden kann, um die Herausforderung zu l6sen, und fiir klare Er-
klarungen der Griinde fiir ihre Aussagen. In den folgenden Beispielen werden die
sprachlichen Indikatoren, die auf die Direktheit und/oder Indirektheit hinweisen,
unterstrichen. Dabei soll betont werden, dass es dort keine Markierungen gibt, wo
die Kommunikationsabsicht durch den gesamten Satz indiziert wird.
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w(...) Erinnern wir uns, dass bis Ende August 2015 bereits rund 400.000 Fliichtlinge in
Deutschland angekommen waren. Im August gab das Bundesinnenministerium die Prog-
nose ab, dass es bis zum Jahresende 800.000 Menschen sein wiirden. Gekommen sind
schliefslich 890.000. Die Prognose war also sehr prazise.“ (AM1, die Welt, 27.08.2017)

»(...)Wenn wir iiber Fehler und Versdumnisse sprechen, dann sollte es darum gehen, dass
wir, auch ich, in den Jahren davor, zu sehr auf das Dublin-System in der bisherigen Form
gesetzt hatten, das Ldnder wie Italien und Griechenland iiberfordert hat.“ (AM1, die
Welt, 27.08.2017)

»(...) das Ganze zu legalisieren und aus den Hdnden der Schlepper herauszunehmen (...).“
(AM3, Anne Will, 28.02.2016)

Anfang der Fliichtlingsdebatte 2015 in Deutschland verteidigte Merkel ihre Politik
der offenen Tiiren mit dem Argument, Deutschland helfe den anderen in Not, sonst
sei es nicht ihr Land®. Diesbeziiglich sagte sie:

»Das Zweite war, dass es ja gar nicht allein meine Haltung war, sondern die der Menschen
am Bahnhofin Miinchen und anderswo, der vielen Menschen, die die Gefliichteten freund-
lich aufgenommen haben. In dieser Situation habe ich gesagt: Wenn man Menschen hilft
und kein freundliches Gesicht dazu machen darf, dann ist das nicht mein Land. Das war
spontan. Es kam aus meinem Innersten. Weil das meine Uberzeugung ist.” (AM4, taz.de,
28.08.2017)

Im Korpus der AuBerungen von Olaf Scholz wird die Direktheit der AuRerungen fiir
allgemeine Themen anerkannt, die der Position entsprechen, die die Mitglieder des
NATO-Biindnisses zum Krieg in der Ukraine und zu den Sanktionen gegen Russland
eingenommen haben, wie in den Beispielen:

w»Russland kann mit dem Geld, das es auf seinen Konten lagert, gegenwdrtig gar nichts
anfangen wegen unserer Sanktionen (...).“ (OSCH1, Anne Will, 27.03.2022)

»Die Nato wird nicht Kriegspartei werden, das ist klar. “(OSCH1, Anne Will, 27.03.2022)

wDeshalb haben wir im Gesprach mit der deutschen Industrie eine Liste von militdarischer

Ausriistung erstellt, die rasch lieferbar ist, und sie mit dem ukrainischen Verteidigungs-
ministerium besprochen. Wie bisher also Verteidigungswaffen und Morser fiir Artillerie-
gefechte. Diese Waffenlieferungen bezahlen wir. Insgesamt stellt Deutschland zwei Milli-
arden Euro zur Verfiigung, ein grofler Teil davon kommt direkt der Ukraine zugute.“
(0SCH 3, Der Spiegel, 22.04.2022)

1 Thre originale AuRerung: ,Wenn wir jetzt anfangen, uns noch entschuldigen zu miissen dafiir, dass
wir in Notsituationen ein freundliches Gesicht zeigen, dann ist das nicht mein Land.“ (zitiert nach
AMA4, taz.de, 28.08.2017)


https://www.welt.de/politik/ausland/article167071984/Das-Durchwinken-der-Fluechtlinge-hat-ein-Ende.html
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Eine vage Formulierung oder das Verschweigen des tatsdchlichen Sachverhalts
kann aus feministischer linguistischer Perspektive Unsicherheit signalisieren (Sa-
mel, 2000; Klann-Delius, 2005). Aus der Analyse lédsst sich schliellen, dass das
Sprachregister von Olaf Scholz Ziige einer Kommunikation aufweist, bei dem er
mehr iliber Verfahren spricht und weniger iiber konkrete Elemente. Die bei ihm
vorherrschende Indirektheit konnte als Zuriickhaltung interpretiert werden, insbe-
sondere wenn es um kritische Themen in der Politik geht. Eine solche Kommuni-
kation ermoglicht unterschiedliche Interpretationen und hinterlédsst eine gewisse
Unklarheit in Bezug auf politische Positionen, Entscheidungen und Schritte, die fiir
das Krisenmanagement von entscheidender Bedeutung sind.

Aus der Perspektive der direkten oder indirekten Darstellung von Sachverhalten in
politischen Aussagen zeigt sich demzufolge, dass Politiker*innen, insbesondere
Olaf Scholz, auf bestimmte Verbmodi und Worter zurilickgreifen, welche aus se-
mantischen Feldern stammen, die Indirektheit, Hoflichkeit und/oder Unsicherheit
signalisieren konnten. Diese sprachlichen Indikatoren haben im politischen Text
eine informativ-persuasive Funktion, insbesondere aus der Perspektive der Uber-
zeugung. Allerdings konnen sie auch als manipulative Kommunikationstaktiken
aus politisch-linguistischer Sicht interpretiert werden.

4 Fazit

Politische Sprache ist eine Sprache der Macht, da sie Meinungen beeinflusst und
das Verhalten von Menschen implizit oder explizit steuert sowie Wahrnehmungen
der Welt um uns herum unterstiitzt oder kritisiert. Die Rezipient*innen von politi-
schen Texten mit unterschiedlichem Hintergrund verstehen politische Aussagen
auf unterschiedliche Weise. Dabei spielt eine (un)bewusste Argumentationsstrate-
gie, die auf geschlechtsspezifischen Sprachmerkmalen basiert, eine grof3e Rolle.

In diesem Beitrag wurde eine symptomatische Analyse dargestellt, die sich auf die
stereotypen Merkmale geschlechtertypischer Sprache in politischen Aussagen von
Angela Merkel und Olaf Scholz konzentriert. Dominanz und Autoritdt werden
durch die Verwendung der Ich-Sprecherperspektive auf der Textebene erreicht,
wobei diese Merkmale eher dem ménnlichen Sprachverhalten zugeschrieben wer-
den. Das Schaffen von Gemeinschaft und Zusammenarbeit hingegen wird dem
weiblichen Sprachverhalten zugeschrieben (Klann-Delius, 2005; Samel, 2000). Die
Analyse der Aussagen von Olaf Scholz und Angela Merkel zeigt jedoch, dass diese
Merkmale in der Textsorte politisches Interview mit der Art der Fiihrung und dem
individuellen Kommunikationsstil politischer Entscheidungen verbunden sind und
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weniger mit dem Geschlecht der Sprecher*innen, was zugleich die Personalisie-
rung als Sprachstrategie im politischen Diskurs darstellt.

Im Hinblick auf geschlechtsspezifische Kommunikationskonzepte, die im politi-
schen Text verwendet werden, um die informativ-persuasive Textfunktion zu erfiil-
len, konnten in den untersuchten Korpora keine Unterschiede festgestellt werden.
Dies konnte auf die Art des analysierten Diskurses zuriickzufiihren sein, aber auch
auf die personliche Vorstellung von Fiihrungskommunikation. Die Erfiillung der
informativ-persuasiven Textfunktion, die Glaubwiirdigkeit der Politiker*innen und
das Vertrauen der Offentlichkeit sind eng miteinander verbunden. Im politischen
Bereich gibt es eine deutliche Uberreprisentation von Minnern, was sich auf die
stereotype Wahrnehmung von Politik als Mdnnerdoméane auswirkt. Dadurch kann
man annehmen, dass der Kommunikationsstil, der traditionell mit Mdnnern in Ver-
bindung gebracht wird und in der Literatur beschrieben wird, in den Augen der
Offentlichkeit glaubwiirdiger erscheint. Dies kann dazu fiihren, dass Politiker*in-
nen (bewusst oder unbewusst) die typischen Merkmale ménnlicher Reden am po-
litischen Rednerpult {ibernehmen, um von der Offentlichkeit als starke und ent-
scheidungsfreudige Fiihrungspersonlichkeiten wahrgenommen zu werden.

5 Didaktischer Ausblick

Die Ergebnisse der durchgefiihrten qualitativen Analyse weisen u.E. didaktische
Potentiale fiir den DaF-Unterricht auf. Wir beschridnken uns auf den DaF-Bereich,
da wir als Autorinnen nur in diesem Bereich praktische Erfahrungen haben. Dies
schlief$t keinesfalls die Moglichkeit der Anwendung der Forschungsergebnisse im
DaM/E- und/oder DaZ-Unterricht aus. Da politische Interviews relativ komplexe
sprachliche Merkmale aufweisen und auch aullersprachliches Wissen vorausset-
zen, ist die Integration dieser Textsorte vor allem fiir den Unterricht in der Ober-
stufe geeignet. Einige der Einsatzmoglichkeiten im DaF-Unterricht sind die folgen-
den:

»= Textsortenwissen: Je nach dem Lernniveau konnen originelle oder ange-
passte Interviews bzw. Interviewsteile oder angepasste Interviews aus dem
Korpus eingesetzt werden, um die Lerner*innen an die Textsorte politisches
Interview heranzufiihren, wobei das Augenmerk eher auf der rezeptiven
Kompetenz liegt.

» Argumentationskompetenz: Originelle oder angepasste Interviews bzw.
Interviewteile aus dem Korpus konnen als Quellen fiir Ausdriicke, Wen-
dungen und syntaktische Strukturen dienen, die dazu benutzt werden, so-
wohl beim miindlichen als auch beim schriftlichen Argumentieren einen
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eigenen Standpunkt zu begriinden oder gegen andere Positionen abzuwi-
gen usw.

Dominanz versus Kooperation: Anhand der analysierten Beispiele kann
Lerner*innen beigebracht werden, wie auf der sprachlichen Ebene die Ge-
gensdtze Dominanz/Kooperation zum Ausdruck kommen, was sich vorwie-
gend auf die Sprecherperspektive bezieht.

Subjektivitiit versus Objektivitdt: Zudem eigenen sich die in diesem Bei-
trag angefiihrten Beispiele als Ausgangspunkt zur Bewusstmachung der
Kategorien Subjektivitit/Objektivitdt in der Textsorte politisches Interview
sowie zur Bewusstmachung dessen, wie diese sprachlich realisiert werden
(Personalpronomen ich oder wir, Wahl von Verbmodus und Modalverben
etc.)

Direktheit versus Indirektheit: Die in diesem Beitrag dargestellten Bei-
spiele konnen als Einstieg in die Bearbeitung des Gegensatzes Direkt-
heit/Indirektheit Einsatz finden, insbesondere wenn es dabei darum geht,
wie Direktheit und Indirektheit auf der semantischen und syntaktischen
Ebene realisiert werden.

Kulturbedingte Unterschiede in der politischen Kommunikation: Nach-
dem die Textsorte politisches Interview auf die oben vorgeschlagene Weise
eingefiihrt und bearbeitet wird, kann im nichsten Schritt ein kontrastiver
Zugang folgen, wobei Lerner*innen politische Interviews in der Erstspra-
che und auf Deutsch im Hinblick auf bestimmte Merkmale vergleichen.
Studienbegleitender Deutschunterricht: Im Rahmen des studienbeglei-
tenden Deutschunterrichts in Studiengidngen wie beispielsweise Soziolo-
gie, Politikwissenschaft, Kommunikationswissenschaft usw. eignen sich
politische Interviews besonders als Diskussionsthema, vorausgesetzt dass
alle oder einige der oben angefiihrten Moglichkeiten vorher benutzt wur-
den. Dabei empfiehlt sich, in der Diskussion den Fokus auf ein bestimmtes
Thema zu legen und Scaffolds zum Argumentieren fiir Lerner*innen vor-
zubereiten.

Auslandsgermanistik: Da Studierende der Auslandsgermanistik haufig
Ubersetzungs- und Dolmetscheraufgaben gerade aus dem Bereich der Po-
litik bekommen, konnen politische Interviews und ihre Merkmale auch im
Rahmen der Ubersetzungsiibungen bearbeitet werden. Dabei kann das Au-
genmerk auf Textsortenwissen, dem Argumentieren, den Kategorien Sub-
jektivitdt/Objektivitdt, Dominanz/Kooperation und/oder Direktheit/Indi-
rektheit gelegt werden, je nachdem, was man einfiihren, einliben und/oder
festigten mochte.
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Die vorgeschlagenen Einsatzmoglichkeiten miissen (und konnen) nicht gleichzeitig
erprobt werden. Aus der Perspektive der Lehrer*innen sind sie sicherlich vorberei-
tungsbediirftig und erfordern entsprechend Zeit, konnen jedoch zur Anpassung des
Unterrichts an die Bediirfnisse einzelner Gruppen der Lerner*innen beitragen. Er-
fahrungen und offenes Feedback aus der Praxis iiber die dargestellten Einsatzmog-
lichkeiten konnten als Grundlage fiir die Erstellung der Unterrichtsmaterialien zu
verschiedenen Aspekten/Elementen der Textsorte politisches Interview dienen.
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Verzeichnis der analysierten Reden und Interviews

Nr. |Jahr Quelle

AM1 |2017 Frau Merkel, haben Sie in der Fliichtlingsfrage Fehler ge-
macht?
https://www.welt.de/politik/deutsch-

land/plus168025776/Frau-Merkel-haben-Sie-in-der-
Fluechtlingsfrage-Fehler-gemacht.html
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AM 2

2015

Angela Merkel bei Anne Will, 07. Oktober 2015, Das Erste
(ARD)
https://www.tagesschau.de/multimedia/video/video-
122489.html

AM 3

2016

Angela Merkel bei Anne Will, 28. Februar 2016, Das Erste
(ARD)
https://www.youtube.com/watch?v=9slIKqESqOiU

AM 4

2017

Angela Merkel im taz-Interview: ,Ja, dies ist mein Land“
https://taz.de/Angela-Merkel-im-taz-Interview/!5437094/

AM 5

2016

Bundeskanzlerin Angela Merkel im Interview: ,Aus tiefer
Uberzeugung*

https://www.sueddeutsche.de/politik/bundeskanzlerin-
angela-merkel-im-interview-aus-tiefer-ueberzeugung-
1.3141421?reduced=true

Tabelle Nr. 1: Reden und Interviews von Angela Merkel
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Nr. Jahr | Quelle

OSCH1 |2022 |Olaf Scholz bei Anne Will, 27. Mérz 2022, Das Erste (ARD)
https://www.youtube.com/watch?v=KmFkqTVLeEA

OSCH2 |2023 |Kanzler Olaf Scholz im Interview: ,,Wir lassen einen Krieg
zwischen Russland und Nato nicht zu“
https://www.tagesspiegel.de/politik/kanzler-olaf-scholz-im-
interview-wir-lassen-einen-krieg-zwischen-russland-und-
nato-nicht-zu-9255777.html

OSCH 3 [2022 |Bundeskanzler Scholz im SPIEGEL ,,Es darf keinen Atom-
krieg geben”
https://www.spiegel.de/politik/olaf-scholz-und-der-ukraine-
krieg-interview-es-darf-keinen-atomkrieg-geben-a-ae2acfbf-
8125-4bf5-a273-fbcd0bd8791c

OSCH 4 |2022 |Interview des Kanzlers mit der Funke-Mediengruppe ,,Ei-
nen Diktatfrieden zu russischen Bedingungen darf es nicht
geben”
https://www.bundesregierung.de/breg-de/themen/krieg-in-
der-ukraine/interview-scholz-funke-2152368

OSCH 5 |2023 |Interview des Bundeskanzlers mit der OP ,,Wer vorprescht,
handelt unverantwortlich®
https://www.bundesregierung.de/breg-de/suche/interview-
bk-0p-2162868

Tabelle Nr. 2: Interviews von Olaf Scholz
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Instagram als Werbeplattform

Zusammenfassung

Im Kontext des durch die Covid-19 Pandemie bedingten digitalen Unterrichts ist in
den letzten Jahren auch eine hohe Anzahl an Nachhilfe-Anbietern entstanden. Jene
Anbieter nutzen soziale Netzwerke wie Instagram und Facebook als Werbetriger
und verwenden vielfiltige Textmuster, die hinsichtlich ihrer Funktion und Ausge-
staltung Gemeinsamkeiten miteinander, aber markante Unterschiede zu klassi-
schen Werbeanzeigen aufweisen. In diesem Beitrag beschéftigen sich die Autor*in-
nen mit der digitalen Textsorte der Instagram-Beitrdge von Nachhilfe-Anbietern,
insbesondere ihren textlinguistischen Merkmalen und Mustern. Analysiert werden
ausgewihlte Beitrdge aus den Instagram-Profilen von vier Nachhilfe-Anbietern zur
Darstellung textsortenspezifischer Charakteristika dieser angesichts des aktuellen
Kontextes bedeutsamen Textsorte. Methodisch setzen sich die Autor*innen mit
dem textsortenanalytischen Verfahren und den enthaltenen Giitekriterien nach
Fandrych & Thurmair (2011) sowie der kontextuellen Analyse nach Adamzik (2004)
bei der Untersuchung des Textkorpus auseinander.

Schlagworter: Instagram, Textsortenanalyse, Digitalisierung des DaF-Unterrichts

Abstract

In the context of the Covid-19 pandemic and the resulting increase in digital educa-
tion, online media providers have become a means to fill knowledge and learning
gapsin learners. In this context, certain tutoring providers use social networks such
as Instagram and Facebook as advertising media with diverse text patterns that
show similarities in terms of their function and design, but striking differences to
classic advertisements. In this paper, the authors address the digital text type of
Instagram posts by tutoring providers, in particular their text linguistic features and
patterns. Selected posts from the Instagram profiles of four tutoring providers are
analyzed to illustrate specific characteristics of this currently significant text type.
Methodologically, the authors use the text type analytical procedure and examine
the quality criteria according to Fandrych & Thurmair (2011) as well as conducting
a contextual analysis according to Adamzik (2004).

Keywords: Instagram, text type analysis, digitalization of teaching German as a for-
eign language
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1 Instagram in der Pandemiezeit

In der heutigen Gesellschaft wachsender Vernetzung haben soziale Medien einen
hohen Stellenwert, sind omniprasent und bilden einen integralen Bestandteil der
Alltags- und Lebenswelt zahlreicher Menschen (Flemmer, 2020, S. 9). Beziiglich des
Vergleichs mit anderen sozialen Netzwerken kann sogar festgestellt werden, dass
sich zuletzt besonders Social-Media-Plattformen wie Snapchat oder Instagram
durch ein Wachstum hinsichtlich ihrer Nutzerzahlen auszeichneten (Frees & Koch,
2019, S. 409). Instagram wird sogar als eines der ,bedeutendsten kulturellen Pro-
duktionsmittel der Gegenwart” bezeichnet (Gunkel, 2018, S. 36).

Durch die wachsende Beliebtheit von Instagram auch bei vielen DaF/DaZ-Ler-
ner*innen eréffnet sich die Frage, ob Inhalte dieser Plattform in Form frequenter
Textsorten wie Chats, Kommentare oder auch Werbeanzeigen einen Bestandteil
des DaF/DaZ-Unterrichts darstellen und Lehr- und Lernziele in Verbindung mit der
Zielsprache Deutsch erfiillen konnen. Daher soll in diesem Beitrag zunéchst
explorativ untersucht werden, welche textsortenspezifischen Merkmale, Textfunk-
tionen und aullertextuellen Merkmale ausgewé#hlte Werbeanzeigen fiir den Bil-
dungsbereich Nachhilfe auf Instagram aufweisen.

Bei der Konzeption der Forschungsfrage fiir den Beitrag fiel den Autor*innen auf,
dass bestimmte Nachhilfeanbieter soziale Netzwerke wie Instagram und Facebook
nutzen und Werbeanzeigen mit vielfaltigen Textmustern produzieren, die hinsicht-
lich ihrer Funktion und Ausgestaltung Gemeinsamkeiten miteinander, jedoch mar-
kante Unterschiede zu klassischen Werbeanzeigen aufweisen. Hieraus kristalli-
sierte sich die Forschungsfrage: Welche textsortenspezifischen Merkmale und Muster
enthalten Instagram-Werbespots fiir Nachhilfe? Es sollen in Form einer Textsortenana-
lyse zunichst die wichtigsten Kriterien wie die Kommunikationssituation, The-
menentfaltung, Textfunktion sowie die sprachlichen Mittel analysiert werden.
Basierend auf der Textsortenanalyse werden zwei Didaktisierungsvorschlige
dargestellt, die eine Integration von Instagram-Beitrdgen in DaF/DaZ-
Unterrichtskontexte aufzeigen.

2 Textlinguistische Analyse von Nachhilfe-Werbetexten
bei Instagram

2.1 Instagram-Werbetexte als Gegenstand der Textsortenanalyse

Nach Linke et al. (1994, zitiert nach Marx & Weidacher, 2020) wird ein Text als ,,[...]
eine komplex strukturierte, thematisch wie konzeptuell zusammenhingende
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sprachliche Einheit, mit der ein Sprecher eine sprachliche Handlung mit erkenn-
barem kommunikativem Sinn vollzieht” (S. 179) verstanden. Diese Definition eignet
sich fiir die Instagram-Textsorte als Forschungsgegenstand, denn hier sind die
grundlegenden Aspekte eines Textes sowie ihre Komplexitit vorhanden, gleichzei-
tig erlaubt diese Definition dem Untersuchungsgegenstand Freiraum zur Erweite-
rung der Konzepte.

Als interaktive soziale Plattform wird Instagram zugunsten der Bild- und Videopro-
duktion sowie der visuellen Asthetik konzipiert und bietet daher vielfiltige Kom-
munikationsmdglichkeiten durch mediale Visualitat: Inhalte konnen in Form von
Beitrdagen (unbegrenzt verfiigharen Bildern und Videos) oder Stories (Bildern und
sehr kurzen Videos, die nur 24 Stunden lang sichtbar sind) gepostet werden. Aus
textlinguistischer Sicht gelten die genannten audiovisuellen Beitrige als eine Grof3-
textsorte, denn Instagram beinhaltet heterogene und komplexe Subtexte mit unter-
schiedlichen Textfunktionen, die allerdings ,,Teil eines tibergeordneten Funktions-
ganzen sind und [...] sich auch deutlich darauf beziehen” (Fandrych & Thurmair,
2011, S. 26). Eine Instagram-Kontoseite wie bspw. @gostudent_de entspricht dem-
nach dem von Fandrych und Thurmair beschriebenen Begriff der Textarchitektur,
wobei die Bilder und Videos in Form und Inhalt zwar variieren, aber zur Haupt-
funktion der iibergeordneten Seite beitragen (S. 26f.). Im Rahmen des vorliegenden
Beitrags werden die Begriffe der Textarchitektur sowie der Subtexte zum Zweck der
Analyse verwendet.

2.2 Methodisches Vorgehen und Datenkorpus

Als Korpus fiir die auf ein textsortenanalytisches Vorgehen basierende Arbeit
(Fandrych & Thurmair, 2011) wurden vier Instagram-Profile ausgewahlt: GoStu-
dent (@gostudent_de), Sofatutor (@sofatutor), Heytimi (@heytimi.de) und Cleverly
(@cleverly.de). Diese sind Unternehmen der Onlinenachhilfe, deren Plattformen
eine Vielzahl von Beitrédgen enthalten und die iiber eine aktive Kommunikation auf
dem jeweiligen Profil verfiigen. Die zu analysierenden Daten sind aus Griinden der
textanalytischen Praktikabilitidt auf Bildbeitrdge sowie deren medialen Umfang be-
grenzt; die Arbeit beschiftigt sich allerdings nicht mit Video-Beitragen und Storys,
da diese Medienarten zu stark vom textsortenanalytischen Rahmen abweichen und
sich eher fiir eine medienanalytische Herangehensweise eignen. Im fiir diesen Bei-
trag relevanten Datenkorpus wurden 174 Bildbeitrdge aus den Profilen der vier
oben genannten Nachhilfeanbietern verwendet. In der Untersuchung hat man sich
flir diese vier Anbieter entschieden, weil sie Werbeinhalte u.a. fiir eine mit Social
media sozialisierte Zielgruppe anbieten, und sich durch ihre Nutzung oft als poin-
tiert und witzig verstandener Werbebotschaften von anderen Nachhilfeanbietern
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wie Studienkreis unterscheiden, die ihr Produkt Nachhilfe eher konventionell im
Sinne einer decodierten und ohne visuelle Stilmittel wie beispielsweise Memes ge-
zeigten Onlinewerbung préisentieren.

Der Datenkorpus umfasst ausgewihlte Werbeanzeigen im Zeitraum von Ende 2020-
Anfang Januar 2021 bis Ende 2021 und damit einen Zeitraum, in dem die Mehrheit
der Schulen und Bildungseinrichtungen im DACH-Raum pandemiebedingt nur di-
gitalen Unterricht anboten (Statista, 2022) und auch die Nachfrage nach Online-
Nachhilfeplattformen anwuchs (Kobel, 2022). So expandierte etwa GoStudent im
Jahr 2021 auch ins europdische und auflereuropdische Ausland und transformierte
sich nach Aussage der unternehmenseigenen Webseite im ersten Quartal 2021 zu
einem ,E-Tech-Einhorn” (,Unicorn”) (Dorner, 2022). Durch jenes rasche Wachstum
ist auch die Vielzahl an damals fast tdglich neu geschalteten Werbeanzeigen via In-
stagram oder Facebook zu erkldren, die dadurch auch den Autor*innen des Beitrags
eine grof3e Datenbasis lieferten.

Fir die Analyse von Instagram-Texten wird das Textsortenanalyseschema von
Fandrych und Thurmair (2011) verwendet. Dieses Schema umfasst die Analyse der
Kommunikationssituation, der Themenentfaltung, der Textfunktion, der linguisti-
schen Mittel und der textsortenspezifischen Aspekte. Durch diese Analyse sollen
detaillierte Einblicke in die Textsorte der Instagram-Beitrdge und die sprachlichen
Aspekte der Instagram-Texte gewonnen werden. Der vorliegende Beitrag fokussiert
insbesondere auf den Werbecharakter dieser Texte als {ibergeordnete Funktion
und untersucht dabei, wie Informationen von den Nutzer*innen der Social-Media-
Plattform vermittelt und aufgenommen werden.

Basierend auf dieser Analyse werden in diesem Beitrag zwei Didaktisierungsvor-
schldge zur Einbindung von Instagram-Texten in den DaF/DaZ-Unterricht gemacht,
einer flir rezeptive und einer fiir produktive Aktivititen. Diese Vorschlédge sollen
das Potenzial der internetbasierten Texte als authentische Materialien fiir das Trai-
ning von Sprachkompetenzen im DaF/DaZ-Unterricht aufzeigen. Der Einsatz von
Social-Media-Plattformen im Fremdsprachenunterricht ermoglicht zudem eine Er-
weiterung der digitalen Kommunikationsmoglichkeiten fiir Lernende in verschie-
denen Kontexten, insbesondere zur Sensibilisierung von Textsortenkompetenzen.

2.3 Kommunikationssituation

Bei der Betrachtung des Kommunikationsbereichs konnen die hier analysierten
Werbetexte in Anlehnung an das ,,Weltkriterium” Adamziks (2016, S. 115) in die All-
tagswelt und damit in den Kommunikationsbereich Alltag innerhalb der Standard-
welt eingeordnet werden.
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Als Textproduzent*innen-Rolle konnen die Designer*innen, Grafiker*innen oder
Werbetexter*innen der jeweiligen Marketing- und Werbeabteilungen der Online-
anbieter als Emittent*innen identifiziert werden, die als Autor*innenkollektiv
Texte, Slogans, das Bild-Text-Arrangement sowie Aspekte des Layouts entworfen
haben, weshalb der eigentliche Textproduzent nicht direkt zu identifizieren ist
(Adamzik, 2016, S. 141-143).

Auf der Rezipient*innen-Seite der vorgefundenen Werbekommunikate kann von
einer Mehrfachadressierung gesprochen werden, da Instagram als soziales Netz-
werk bezliglich des Alters, der sozialen Herkunft, des beruflichen Hintergrunds etc.
einen heterogenen Rezipient*innenkreis abdeckt. Dieser Rezipient*innenkreis
kann, muss aber nicht zwangsldufig die klassische Zielgruppe der Plattformen wie
Eltern, Schiiler*innen oder freiberufliche Lehrer*innen involvieren, sondern kann
sich auch an allgemeine Nutzer*innen von Instagram richten, die méglicherweise
wenig bis gar keine Berlihrungspunkte mit der Branche Nachhilfe haben.

Nach Janich (2005, S. 24) konnen solche Werbeformen auch als Low-Involvement-
Werbung bezeichnet werden, die u.a. dadurch gekennzeichnet sind, dass sie vorran-
gig visuell durch Bildinhalte kommunizieren, emotionsstimulierende Bildszenen
gebrauchen, die an die Gefiihle der Rezipient*innen appellieren, und meist nur
Kurztexte enthalten, die keine typografischen Gliederungsmerkmale aufweisen.
Dies wird beispielsweise durch die Werbeanzeige von @gostudent_de: , Eine Liste
von Tutoren, denen ich mein Kind anvertraue” (GoStudent, 2021c) evident, in wel-
cher der Bildinhalt eines auf einen kleinen Zettel starrenden Mannes durch die
Schlagzeile und Bildiiberschrift paraphrasiert wird, wobei die Bildszene bei den Re-
zipient*innen eine bestimmte Handlung im Sinne einer Entscheidung fiir die Nut-
zung des Nachhilfeangebots evozieren soll. Der Low-Involvement-Charakter dieses
Werbekommunikats wird hier auch deutlich durch die Kiirze des Werbetextes, aber
vor allem auch durch die visuelle, liberspitzte Darstellung einer geringen Auswahl
qualitativ guter Nachhilfeangebote in Form einer winzigen Liste, um im Rezipien-
ten einen Appell im Sinne der Nutzung dieses Nachhilfeangebots zu evozieren.

2.4 Textthema und Entfaltung des Themas

Das Thema im alltagssprachlichen Gebrauch wird nach Brinker et al. (2018) als
Kern des Textinhalts definiert, und das Thema eines Textes legt ,,die groStméogliche
Kurzfassung des Textinhalts” (S. 53) dar.

Im Fall von Instagram handelt es sich bei allen vier Nachhilfe-Profilen um das iiber-
geordnete Thema der Bildung, welches sich durch die automatisierte Kategorisie-
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rung von der Plattform bestimmen 14sst und sich bei den allgemeinen Informatio-
nen der jeweiligen Seite befindet. Aus kommunikativ-pragmatischer Perspektive
liegt den Instagram-Seiten eine Aufforderungshandlung zugrunde, die durch eine
These sowie deren Begriindungen gekennzeichnet ist. Nach Janich (2005, S. 79) lei-
ten Werbetexte die Rezipient*innen zum Informieren {iber die Existenz und Be-
schaffenheit des Produkts und eventuell zur Produktnutzung - in diesem Fall den
Service der Online-Nachhilfe - an.

Die Autor*innen des vorliegenden Beitrags verstehen unter dem Terminus Produkt
die Gesamtheit aller Eigenschaften, welche die Schaffung eines Kundennutzens in-
tendieren, der beispielsweise neben einem funktionalen Nutzen wie der Befriedi-
gung der Nachfrage nach auflerschulischer Nachhilfe auch eine emotionale und so-
ziale Dimension einnehmen kann (,,Produkt®, 2018). Gerade im Kontext der Werbe-
anzeigen kann diese emotionale Dimension durch den Einbau kreativer Bild-Text-
Inhalte (z.B. Memes) gesehen werden, die wiederum positive Gefiihle bei den Rezi-
pient*innen auslosen sollen.

Die textthematische Analyse befasst sich mit den unterschiedlichen Thesen der je-
weiligen Anbieter: ,Der #1 Lernbegleiter fiir dein Kind” (GoStudent_de), ,,Wir wol-
len das Lernen revolutionieren!” (Sofatutor), ,Gute Bildung ist unsere Mission”
(Heytimi) und ,Mehr als bessere Noten” (Cleverly)’. Nach Janich (2005, S. 45) kon-
nen diese Thesen zum Teil als Schlagzeilen der Anbieter betrachtet werden, denn
sie haben die Funktion des sprachlichen Blickfangs sowie die Thematisierung des
Aufmerksamkeit erregenden und produktspezifischen Zusatznutzens. Inhaltlich
befassen sich diese Schlagzeilen weniger mit Merkmalen eines eher traditionellen
Werbetextes wie spezifische Produkteigenschaften oder Verwendungssituationen,
sondern setzen sich vielmehr mit allgemeinen Informationen zum Nachhilfe-Ser-
vice sowie ihrer Qualitit auseinander. Aus soziokultureller Sicht sind diese Inhalte
mit dem aktuellen gesellschaftlichen Kontext eng verbunden, in dem das schuli-
sche Lernen in kurzer Zeit digitalisiert werden musste, woraufhin manche Schii-
ler*innen mit der neuen Unterrichtsform nicht gut zurechtkamen (Musall, 2021;
Stocker, 2021). Anhand der Schlagzeilen und Werbebotschaften 14sst sich iiber die
Instagram-Profile der hier untersuchten Nachhilfeplattformen ein thematisches
Muster identifizieren: Das Online-Lernen ist ein dynamisches und wirksames For-
derinstrument fiir Schiiler*innen, die mdglicherweise durch den gerade in
Deutschland pandemiebedingten hiuslichen Online-Unterricht Probleme bei der
Bewiltigung schulischer Aufgaben haben und sich nach einer Hilfe sehnen, die in

1 Diese Zitate wurden den Instagram-Seiten der jeweiligen Nachhilfeanbieter am 29.10.2021 entnommen.
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ihrer Ausgestaltung beispielsweise in Form als witzig formulierter Memes Schiile-
rinnen und Schiiler emotional ansprechen soll.

In Anlehnung an Brinker et al. (2018, S. 73-74) weisen Nachhilfeprofile eine argu-
mentative Themenentfaltung auf, da die thematische Struktur sich mit einer These
und deren Begriindungen befasst. Jene argumentative Themenentfaltung orien-
tiert sich am Argumentationsmodell von Stephen Toulmin (Toulmin in Karbach,
1987, S. 81-85), welches in diesem Kapitel als Analyseinstrument fiir die Werbetexte
auf Instagram dient.

Aus der Analyse der vier Instagram-Seiten anhand des Argumentationsschemas
ergibt sich Folgendes:

»  These (claim): Die Online-Nachhilfe ist ein dynamisches und bediirfnisorientier-
tes Forderinstrument fiir Schiiler*innen in der Pandemiezeit.

»  Argument (data): Der pandemiebedingte schulische Kontext bzw. das Home-
Schooling bringen etliche Herausforderungen mit sich, welche die Leistung der
Schiiler*innen beeintrdachtigen. Schiiler*innen bzw. Lerner*innen sind mit iso-
lierten digitalen Lernsituationen konfrontiert und benotigen daher zielgruppen-
spezifische Unterstiitzung.

= Schlussregel (warrant): Private digitale Tutorien konnen die Schiiler*innen bei
den individuellen Lernbediirfnissen unterstiitzen, indem individualisierte und
problemzentrierte Nachhilfeangebote auf sozialen Medien vermarktet werden.

Fiir Texte mit appellativer Funktion, in diesem Fall die Werbetexte fiir Online-
Nachbhilfe, ist die argumentative Themenentfaltung kennzeichnend. Allerdings un-
terliegt bei der Argumentation dieser Werbetexte eine persuasive Konnotation,
wodurch die Emittent*innen den Anreiz zur bestimmten Konsumhandlung, nim-
lich das Informieren iiber den Nachhilfe-Service sowie die Erprobung des Produk-
tes, erzeugen mochten. Hier handelt es sich nicht nur um das explizite Argument
des Online-Lernens, sondern um die implizite Kaufiiberzeugung, dass der Konsum
des Produkts fiir die Zielgruppe lohnenswert ist.

2.5 Textfunktion

Bedingt durch die spezifische Textarchitektur der Instagram-Werbeanzeigen, die
sich aus Grof$- und Subtexten konstituiert, konnen auch verschiedene Textfunktio-
nen konstatiert werden. Neben einer obligatorischen Funktion des GrofStextes Wer-
beanzeige (Janich, 2005, S. 79), die im Informieren iiber das ,Produkt‘ Nachhilfe und
der expliziten Benennung des Nachhilfeanbieters besteht, konnen durch die spezi-
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fische Gestaltung der einzelnen Werbeanzeigen auf Instagram und durch die Ver-
mischung mit anderen Textsorten auch weitere Textfunktionen identifiziert wer-
den.

Die Online-Werbeanzeige involviert als weitere Grundfunktion von Werbeanzeigen
die Appellfunktion. Bei dieser Funktion mochten nach Brinker et al. (2018 S. 109) die
Textproduzent*innen die Rezipient*innen dazu bewegen, eine bestimmte Haltung
gegeniiber dem angebotenen Produkt einzunehmen. Im Fall der Instagram-Profile
soll dieses Ziel durch bestimmte Slogans (z.B. ,,Online-Nachhilfe, die Spall macht®),
visuelle und indexikalische Mittel (z.B. Emoticons) oder durch verschiedene Car-
toon-Figuren erreicht werden. Auch auf der syntaktischen Ebene wird eine Appell-
funktion angesteuert, die sich beispielsweise in Form von Imperativsitzen (z.B. ,Fit
fiir den Ubertritt? Mach unser Quiz!“, Sofatutor, 2021b) und in Infinitivkonstruktio-
nen (z.B. ,Spannende Berufe entdecken. Link in Bio“, GoStudent, 2021b) wiederfin-
den.

Als erste Teilfunktion der Instagram-Werbeanzeigen kann eine konstatierend-asser-
tierende, wissensbereitstellende Funktion (Fandrych & Thurmair, 2011, S. 30) ausge-
macht werden und damit eine Textfunktion, die sich zunéchst nicht in klassischen
Werbeanzeigen finden l4sst, sondern eher in Lexikonartikeln oder Worterbuchein-
tragen (Abb. 1). Das vermittelte Wissen der Werbeanzeigen kann sich einerseits aus
Tipps und Hinweisen fiir die Zielgruppe Schiiler*innen konstituieren, was bei-
spielsweise von @heytimi.de genutzt wird, die in einer Anzeige Tipps zum besseren
Merken von Lernstoffen geben (Abb. 2). Andererseits werden die Werbespots auch
als wissensbereitstellende Texte fiir schulfacherunspezifische Fun Facts, also Infor-
mationen, die dem weniger bedeutsamen Allgemeinwissen zuzuordnen sind, kon-
stituiert, wie am Beispiel von GoStudent und den Fragen iiber Marios friitheren Job
oder iiber den Standort des Taj Mahal deutlich wird, und deren Antwortoptionen
die Rezipient*innen am folgenden Tag einsehen konnen (Abb. 3 und 4). Die eigent-
lichen Antworten werden dabei von den Rezipient*innen selbst durch die untenste-
hende Kommentarzeile gegeben und die Bereitstellung des Wissens und damit die
Textproduktion wird von den Rezipient*innen somit selbst aktiv mitgestaltet. Jene
hier aufgezeigte Teilfunktion der Wissensbereitstellung impliziert im Kontext der
Werbeanzeigen letztendlich einen appellativen Charakter und damit die Appell-
funktion, welche die Rezipient*innen zum Kauf bzw. zur Nutzung des Produkts,
sprich des Nachhilfeangebots, bewegen soll.



Instagram als Werbeplattform

{Logo] s [Logo]

Eltern (PI. - .

(Pl (Al zu (B] Heute ist
ey e 8 Tipps, um [Person] Tag!
fessor”in, Chauffeur*in uvm.) J T.\ pp 1
2. Personen, die ihre Kinder gerne in Ver- ~Tipp 2 Welchen Beruf hatte [Person]
Iegenhe;t-brfngeln ' T PP 3 urspriinglich?
iéij;?‘och. die Kinder ohne Bedingungen _ TIPP 4 A Opﬁon 1

B. Option 2
Siehe auch: Helden, Meister*innen C. Option 3
[Logo]
Abb. 1 (GoStudent, 2021e, Abb. 2 (GoStudent, 2021f, Abb. 3 (GoStudent, 2021a,
nachgebildet von T.S.V.) nachgebildet von T.S.V.) nachgebildet von T.S.V.)

Als weitere Teilfunktionen ist die kollektiv-selbstvergewissernde Funktion sowie die
unterhaltend-spielerische Funktion festzustellen. Eine kollektiv-selbstvergewissernde
Funktion haben Textsorten, die der gemeinschaftlichen Selbstvergewisserung und
-bestétigung und der Bildung von Gruppenidentitit dienen (Fandrych & Thurmair,
2011, S. 33).

Am Beispiel der Anzeige von Sofatutor und der Aufforderung: ,Sag die drei schons-
ten Worter.” -, Ist nicht klausurrelevant!” wird neben der kollektiv-selbstvergewis-
sernden Textfunktion durch die Bezugnahme auf die Klausurenangst vieler Schii-
ler*innen auch eine unterhaltend-spielerische Textfunktion inkludiert (Abb. 5).

In welchem Land ist die
[Sehenswiirdigkeit]?
,Sag die drei
schonsten Worter.” -

Ist nicht
klausurrelevant!”

Swipe hier,
um Optionen zu sehen  we—gpy-
@ sofatutor.com
Abb. 4 (GoStudent, 2021g, Abb. 5 (Sofatutor, 2021c)
nachgebildet von T.S.V.)

2.6 Linguistische Mittel

Janich (2005, S. 103-105) stellt einige linguistische Merkmale der Werbesprache dar
und zeigt auf, dass Wortbildungen in Form von Komposita und Derivata, aber auch
sprachlich neu gebildeten Ausdriicken (Neologismen) frequent genutzte linguisti-
sche Mittel klassischer Werbeanzeigen sind. Auch in der vorliegenden Analyse von
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Werbeanzeigen der Online-Nachhilfe-Profile sind auf der lexikalischen Ebene die
genannten Phinomene in einzelnen Beispielen zu erkennen, doch nutzen die On-
line-Nachhilfe-Seiten auf Instagram unterschiedliche textuelle Darstellungsfor-
men, die sich wiederum durch eine Heterogenitit hinsichtlich ihrer linguistischen
Mittel auszeichnen.

Auf der Wortebene fallt auf, dass hdufig Anglizismen wie z.B. Home-Schooling oder
Mindset genutzt werden, deren stilistische Funktion in einer Steigerung der Werbe-
wirkung liegt. Im Kontext der Onlinewerbung auf Instagram konnen Lexeme wie
Home-Schooling, Mindset oder Brainfood Internationalitdt, Individualitdt und Welt-
offenheit (Elsen, 2008, S. 91) ausdriicken und kniipfen auch an das lexikalische
Weltwissen einer jiingeren Rezipient*innengruppe an.

Neben Ellipsen (,,Mit besserem Mindset zu besseren Noten”, GoStudent, 2020) nut-
zen einige Anbieter auch Imperative (,Sag mir was Schones. - ,Die
Steuererklarung ist fertig”, Sofatutor, 2021c) und Imperativersatzformen ,,Stolz sein
nicht vergessen!“, Cleverly, 2021a). Anders als eine direkte Aufforderung zum Kauf
des Produkts in vielen klassischen Werbeanzeigen sind die Befehlsformen bzw. Er-
satzformen in Online-Nachhilfe-Anzeigen in einem anderen textuellen Zusammen-
hang enthalten, ndmlich in Form eines als witzig intendierten Spruchs, der nur in
der Zeichenkombination mit dem untenstehenden Markennamen des Anbieters
eine indirekte Kaufaufforderung impliziert.

Bei der syntaktischen Betrachtung auf der Satzebene arbeiten die Onlineanbieter
mit verschiedenen Satzarten, die im jeweiligen Verwendungskontext eine spezifi-
sche Funktion einnehmen. Bei den genutzten Konditionalsédtzen (z.B. ,Miitter,
wenn die Schulen endlich wieder aufsperren: ...”, GoStudent, 2021d) muss der Satz
als Teil einer Bild-Text-Kombination verstanden werden, die in Form eines Memes
eine unerwartet witzige Aussage transportiert. Bei der Nutzung von Interrogativs-
dtzen (z.B. ,Welches Schulfach sollte eingefiihrt werden?”, Heytimi, 2021a) eroft-
nen die Nachhilfespots auf Instagram auch eine interaktive Dimension in Form ei-
ner appellativen  Textfunktion (sieche oben). Die Fragen rufen
Interaktionsmoglichkeiten mit den Rezipient*innen hervor und eine Werbewir-
kung kann eher implizit durch das langere Verweilen der Nutzer*innen am Ritsel
bzw. an der Diskussion erreicht werden.

Ebenso nutzen die Nachhilfe-Plattformen in einigen Anzeigen auch einfache Aus-
sagesitze (z.B. ,,Gute Nachhilfe bedeutet fiir mich...”, Heytimi, 2021b) sowie Satzge-
flige mit Nebensatzstrukturen (z.B. ,,5 Eigenschaften, die wir uns fiir 2022 von
unseren Kindern [an]schauen kénnen”, Cleverly, 2021b), die ihre erheiternde
Funktion wiederum in Zusammenhang mit den Memes entfalten.
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2.7 Textsortenspezifische Aspekte

Bei den Online-Nachhilfe-Anzeigen handelt es sich zunidchst um Internettexte, die
als Teilaspekt der neuen Medien eine immer wichtigere Rolle in unserem Alltag
einnehmen (Brinker et al., 2018, S. 152) und sich iiber eine Textarchitektur beste-
hend aus GroR- und Subtexten konstituieren.

Ein spezifisches Merkmal, welches Webtexte auszeichnet, ist die Hypertextualitdt.
Ein Merkmal jener Hypertextualitit ist zundchst nach Marx und Weidacher (2014,
S. 183) die Verlinkung auf andere Webseiten bzw. bei den Nachhilfeanzeigen der
vier untersuchten Anbieter sind im linken, oberen Textfeld und vor dem eigentli-
chen Werbeinhalt eine Verlinkung zu einer Sammlung mit sdmtlichen Anzeigen,
gleichzeitig aber auch Verweise zur Kontaktadresse sowie zur Nachrichteniiber-
mittlung zu finden. Durch jene Verlinkungen, die Marx und Weidacher als ,,hyper-
textuelle Kohésionsmittel” (S. 186) bezeichnen, kénnen die Nutzer*innen des Wer-
beinhaltes die Plattform eigenstindig durch das Anklicken erkunden, was ein wei-
teres Merkmal von Hypertextualitéat, ndmlich der Ergodizitat, einschlief3t.

Ein weiteres Merkmal von internetbasierten Hypertexten ist die Multimodalitat
(Marx & Weidacher, 2014, S. 188), die sich in einer Kombination aus sprachlichen,
visuellen und anderen semiotischen Elementen wie beispielsweise der typografi-
schen Gestaltung widerspiegelt. Die Nachhilfeanzeigen bei Instagram arbeiten mit
einer Vielzahl an Bildelementen, die sich aus Fotos, Cartoons oder Emoticons und
damit in der Werbesprache (Janich, 2005, S. 66) aus formrealen (fotografisch reale
Form des Bildes) und formabstrakten (kiinstlerisch verfremdete Bilder in Form von
Zeichnungen) Bildelementen zusammensetzen.

Durch die Verwendung der formalen und strukturellen Ausgestaltung als Quiz nut-
zen die Nachhilfe-Profile die Intertextualitdt als Merkmal klassischer Werbeanzei-
gen, deren Unterformen Janich (2005, S. 174) als Gattungsreferenz bzw. Textmus-
termontage bezeichnet. Die Strategie der Intertextualitdt wird von den Werbedesig-
ner*innen der Nachhilfeanzeigen auf Instagram auch in anderen Beispielen ange-
wandt. So nutzt @sofatutor in ihrer Podcast-Reihe ,School must go on” (Sofatutor,
2021d) den Originaltitel ,,The show must go on” (1991) der britischen Band Queen
als Referenztext, aus dem der Phanotext eine lexikalische Modifikation von ,,Show”
zu ,School” erfahrt, wodurch nach Janich (2005 S. 178) einerseits an Bekanntes an-
gekniipft wird, andererseits durch die produktbezogene Verfremdung der Lexeme
die Aufmerksamkeit bei den Rezipient*innen erreicht werden mochte.

Die untersuchten digitalen Werbeanzeigen weisen auch ein weiteres Merkmal von
Internettexten in Form der externen Dialogizitidt (Marx & Weidacher, 2014, S. 193)

161



162

Reissaus, Vo

auf. Sie zeigt sich in der Kommentar- und Gefdllt-Mir-Funktion unterhalb der ei-
gentlichen Werbeanzeige, in der sowohl die moglichen Nutzer*innen der Seite als
auch zuféllige Besucher*innen oder Rezipient*innen des Kommunikats den Inhalt
kommentieren oder aber auch auf das zu Werbezwecken verwendete Quiz antwor-
ten kénnen und damit als ,,Prosumenten” (Adamzik, 2016, S. 141) aktiv an der Text-
konstitution beteiligt sind.

Neben Bildern mit Personen, Objekten oder Darstellungen bedienen sich die On-
line-Nachhilfe-Profile in ihren Werbeanzeigen auf Instagram einer weiteren Form
indexikalischer Zeichen, ndmlich den Emoticons. Die Emoticons erfiillen nach Pap-
pert (2017, S. 179) in der internetbasierten Kommunikation als graphostilistische
Mittel die Rolle des ikonographischen Ausdrucks bestimmter Emotionen und
Sprechereinstellungen. Beispielhaft steht dafiir eine untersuchte Werbeanzeige
des Profils GoStudent, die wie folgt lautet: ,Mit besserem Mindset [ikonographi-
sches Zeichen eines Bizeps] zu besseren Noten!” (GoStudent, 2020a). Bei dieser An-
zeige ist das Emoticon des Bizeps in eine zweigliedrige Struktur zwischen den Satz-
teilen und damit in die es umgebenden Einheiten (Pappert, 2017, S. 181) eingebet-
tet. Das Emoticon wird von Textproduzent*innen einerseits gezielt genutzt, um des-
sen illokutionires Potential als Ausdrucksmittel fiir etwas zu gebrauchen, das sich
nicht durch Mimik und Gestik ausdriicken ldasst und wird von Pappert (2017, S.180)
bezeichnet als ,jillocutionary force indicators that do not map conventionally onto
a facial expression”. Andererseits ldsst sich dieses Ausdrucksmittel ebenso als visu-
elle Verankerung von Weltwissen der Rezipient*innen verwenden.

3 Didaktischer Ausblick: Didaktisierungsmoglichkeiten
im Kontext DaF/DaZ

Im Bereich DaF/DaZ besteht zurzeit ein Desiderat fiir die Integration von digitalen
Medien in den Unterricht (Rosler, 2019, S. 599). In dem folgenden Unterkapitel sol-
len Moglichkeiten und Perspektiven aufgezeigt werden, wie Instagram als Platt-
form sowie Werbeanzeigen auf Instagram in Form von Unterrichtsaufgaben und
Projektarbeiten in den DaF/DaZ-Unterricht integriert werden konnen.

3.1 Einsatz der Instagram-Werbeanzeigen in rezeptiven Aufgaben

Ein einfaches Vorgehen zum Einsatz der Instagram-Texte in den DaF/DaZ-Unter-
richt ist der direkte Einbezug der Texte im Umgang mit Werbeanzeigen. Da es sich
bei den Instagram-Beitrigen um relativ einfache sprachliche Merkmale handelt, ist
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die Integration dieser Kommunikate fiir Lerner*innen in den Anfangs- und Mittel-
stufen geeignet. Diese Aufgabe kann beispielsweise in einer Unterrichtseinheit
zum Leseverstehen oder beim Thema Bildung eingesetzt werden.

Eine andere didaktische Vorgehensweise zur Integration von Instagram-Texten in
den DaF/DaZ-Unterricht ist die Verwendung von Werbeanzeigen als Diskussions-
anreiz im Umgang mit dem Thema Werbung. Beispielsweise befasst sich das Modul
4 des Lehrwerks Aspekte neu (B1 plus) (Koithan et al., 2017, S. 128-131) im Kapitel 8
mit einem Sachtext {iber die Wirkung von Werbung; anschlieRend folgen offene
Aufgaben zur Reflexion und Stellungnahmen von Werbeanzeigen oder Werbespots
im Heimatland der jeweiligen Lerner*innen. Hier konnte eine erweiterte Aufgabe
hinzugefiigt werden, indem die Lerner*innen anhand von Leitfragen ihre eigene
Erfahrung mit Werbeformaten auf Instagram teilen kénnen. Zusatzlich konnen
sich die Lerner*innen eine Werbung auf Instagram aussuchen und iiber sie in der
Gruppe oder im Plenum berichten. Da diese Aufgabe als Erweiterung des Haupt-
themas im Lehrwerk dient, ist sie fiir das Niveau B1 Plus passend, und die Ler-
ner*innen konnen bei der Ausarbeitung der Aufgabe auf den bereitgestellten Wort-
schatz des Kapitels zuriickgreifen.

3.2 Instagram als Basis von DaF/DaZ-Projektarbeiten

Das Fremdsprachenlernen mit sozialen Medien ist bereits in bildungspolitischen
sowie bildungswissenschaftlichen Diskursen erforscht worden (siehe u.a. Dehne et
al., 2017; Lomicka & Lord, 2009; Reinhardt, 2019; Wiirffel, 2011). Vor allem im Be-
reich der Férderung von Schreibkompetenzen in der Fremdsprache wurde konsta-
tiert, dass soziale Medien beim Einsatz ein hohes Potenzial aufweisen (Wiirffel,
2020, S. 223). Ein Aspekt davon ist die Verbindung von formellem und informellem
Lernen. Das informelle Lernen, welches durch einen Mangel an formellen instruk-
tionalen Kontexten definiert wird, lasst sich nach Wiirffel (2020, S. 225) als learning
in the wild charakterisieren. Diese Lernform besteht aus einer eher wenig kontrol-
lierbaren Interaktion und bietet daher interessante Gelegenheiten fiir interkultu-
rellen Austausch, aktives Engagement sowie Sinnzuschreibung im Sinne eines deu-
tungsbezogenen Lernens im Kontext diskursiver Landeskunde (vgl. u.a. Altmayer,
2016, S. 226). Die iibergreifenden Ziele der Nutzung sozialer Medien fiir das Fremd-
sprachenlernen, insbesondere im Kontext DaF/DaZ, sind Zugewinne im Bereich
der interkulturellen und soziopragmatischen Kompetenzen (S. 225-226) sowie der
identitédtsbildende Aspekt fiir Lerner*innen (Wiirffel, 2020, S. 226).
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Es soll hier zudem eine Projektarbeit fiir den DaF/DaZ-Unterricht vorgeschlagen
werden, wodurch die Eigenschaften von Instagram als soziale Plattform noch stér-
ker fokussiert werden. Das Projekt dhnelt dem Instagram-Profil @humansofny, auf
dem Portréts der in New York lebenden Menschen zusammen mit einem aussage-
kriftigen Interview im Stil von einem slice of life dargestellt werden. Fiir den
DaF/DaZ-Kontext kann so ein Projekt als kollektive Arbeit von Deutschlerner*innen
realisiert werden. Ahnlich wie die Struktur von @humansofny fiihren DaF/DaZ-Ler-
ner*innen Interviews mit unterschiedlichen Menschen durch (z.B. Absolvent*in-
nen der Universitit/Schule oder sich aktivim deutschsprachigen Bildungsbereich
engagierenden Menschen) und veroffentlichen die Portréts sowie Transkripte der
Interviews auf einem gemeinsamen Instagram-Profil.

Als Erweiterung konnen Lerner*innen aus internationalen Sprachinstitutionen
mitmachen und zur Schaffung eines Netzwerks von Deutschlerner*innen beitra-
gen. Ein gleichartiges Projekt wurde bereits 2020 von den Lektor*innen des Lek-
torenprogramms der Robert Bosch Stiftung durchgefiihrt, das als Schreibwettbe-
werb konzipiert wurde. Im Hinblick auf die internetspezifischen Merkmale hat die-
ses Projekt den Vorteil, alle interaktiven Funktionen von Instagram zu integrieren.
Die Produzent*innen konnen bspw. in der Beitragheschreibung Hashtags und the-
menbezogene Seiten hinzufiigen; die Zuschauer*innen kénnen mit den Beitrdgen
interagieren, indem sie die Gefdllt-mir-Funktion nutzen und Kommentare verfas-
sen. Ziel dieses Projekts ist die Verstdndigung unter Deutschlerner*innen sowie die
Bereicherung der Lebenswelt der Lerner*innen. Aus sprachdidaktischer Perspek-
tive werden durch dieses Projekt das identitdtsbildende Schreiben sowie eine leich-
tere Vernetzung mit anderen DaF-Lerner*innen gefordert.

4 Fazit

Die Analyse der Instagram-Beitrage von Nachhilfe-Anbietern hat gezeigt, dass diese
Textsorte eine fiir Social-Media-basierte Texte spezifische Kommunikationssitua-
tion aufweist, in der das Kommunikationsziel nicht nur darin besteht, zu vermit-
teln, sondern auch zu interagieren und die Rezipient*innen zur Interaktion anzu-
regen. Instagram als Medium fiir die Textproduktion ldsst auch eine grofle Band-
breite an Textformen zu. Die Texte in diesem Korpus dienen alle der allgemeinen
Funktion der Werbung fiir das spezifische Produkt der Online-Nachhilfe, doch auf-
grund des visuell basierten Formats von Instagram kénnen die Anzeigen in einer
chronologischen Reihenfolge platziert werden und miissen sich nicht an die spezi-
fische Struktur der Werbung in Printmedien halten. Sie erscheinen in verschiede-
nen Formen und haben eine Vielzahl von Unterfunktionen, darunter Quiz, Witze
oder Fun-Facts. Sie enthalten auch sprachliche Aspekte, die in der konzeptionell
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miindlichen Sprache vorkommen sowie Merkmale, die fiir die internetbasierte
Kommunikation einzigartig sind, wie Emoticons oder Memes. Es sind die in diesem
Beitrag behandelten Aspekte der digitalen Nachhilfeanzeigen auf Instagram wie die
Textsortenmischung oder die Multimodalitdt, die ihren Einsatz im DaF/DaZ-Unter-
richt als einen spannenden Ansatz erscheinen lassen und sowohl den neuen GER-
Zielen im Kontext der Online-Interaktion Rechnung tragen als auch authentische
Lernsituationen in Form von Projektarbeiten erméglichen.

Die Arbeit mit Werbeanzeigen auf Instagram kann eine Verbindung zu lebenswelt-
lichen Aspekten der Zielsprachen-Lerner*innen in der Gestalt ermoglichen, dass
eben ein Grofiteil der potenziellen DaF/DaZ-Lerner*innen zu den Generationen Y
und Z (also die Jahrginge zwischen 1980 bis heute) zdhlt, fiir die die Nutzung von
Instagram zu den alltdglichen medialen Kommunikationsformen z&hlt. Die Arbeit
mit diesem Medium wiirde somit konkrete Ankniipfungspunkte zur Lebenswelt der
Lerner*innen implizieren und damit moglicherweise auch positive Synergieeffekte
auf affektive Bereiche wie die Lernmotivation herbeifiihren.
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Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag untersucht, wie 40 angehende Deutschlehrkrifte einen ar-
gumentativen Text von ChatGPT 3.5 anhand des Beurteilungsrasters fiir die oster-
reichische Matura im Vergleich zu einem Text, der von einem Menschen geschrie-
ben wurde, beurteilen. Hierzu wird zunéchst der 6ffentliche und wissenschaftliche
Diskurs zu den aktuellen Entwicklungen in der KI-Forschung skizziert und es wer-
den die Ergebnisse bisheriger Studien zu den Schreibfihigkeiten von ChatGPT dar-
gestellt. Auf dieser Grundlage werden die beiden Texte zunichst qualitativ analy-
siert, anschlieRend werden die quantitativen Ergebnisse der Textbeurteilung durch
die angehenden Lehrkrifte vorgestellt und diskutiert. Die Ergebnisse der Untersu-
chung zeigen, dass keinem bzw. keiner Proband*in von sich aus aufgefallen wire,
dass es sich bei einem der Texte um einen Text von ChatGPT handelt. Dariiber hin-
aus zeigt die Untersuchung, dass ChatGPT in der Lage ist, einen kohédrenten, inhalt-
lich elaborierten und sprachlich weitgehend korrekten argumentativen Text zu
produzieren, der von den angehenden Lehrkriften im Mittel mit der Gesamtnote
Gutbeurteilt wird. Gleichzeitig tibernimmt die KI beim Paraphrasieren der Textbei-
lage ganze Textpassagen fast wortwortlich und zeigt einen syntaktisch und lexika-
lisch hochst repetitiven Sprachgebrauch.

Schlagworter: ChatGPT, Textsortennormen, Textbeurteilung

Abstract

This paper investigates how 40 prospective German teachers assess an argumenta-
tive text from ChatGPT 3.5 using the SRDP assessment grid for the Austrian Matura
in comparison to a human text. For this purpose, the public and scientific discourse
on current developments in Al research is first outlined and the results of previous
studies on the writing abilities of ChatGPT are presented. On this basis, the two texts
are first analysed qualitatively. Then the quantitative results of the text assessment
of the pre-service teachers are presented and discussed. The results of the study
first show that none of the pre-service teachers would have noticed that one of the
texts is a ChatGPT text. Moreover, the study indicates that ChatGPT is able to pro-
duce a coherent, elaborate, and linguistically largely correct argumentative text,
which is assessed on average with the overall grade Good. At the same time, when
paraphrasing the source text, the Al copies entire text passages almost word-for-
word and shows a syntactically and lexically highly repetitive use of language.

Keywords: ChatGPT, text type standards, text assessment
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1 Einleitung

ChatGPT ist ein maschinelles Lernalgorithmus-Modell, das auf Natural Language
Processing (NLP) spezialisiert ist. Es wurde durch die Verwendung von Deep Lear-
ning-Methoden trainiert, die es ihm ermdglichen, menschendhnliche Texte zu ge-
nerieren. Dieses Modell hat eine massive Menge an Texten aus verschiedenen Quel-
len und in verschiedenen Sprachen als Trainingsdaten erhalten, die bereits den
Textsortennormen entsprechen. Wiahrend des Trainingsprozesses analysiert das
Modell die Struktur und den Inhalt dieser Texte, indem es nach Mustern und Regeln
sucht, die es verwenden kann, um neue Texte zu generieren. Dabei lernt es, welche
Worter und Phrasen in bestimmten Kontexten verwendet werden, wie Satzstruktu-
ren aufgebaut sind und wie Texte in Bezug auf Stil, Ton und Zweck formuliert wer-
den. Wenn das Modell eine Aufgabe hat, einen Text zu generieren, der den Textsor-
tennormen entspricht, nutzt es seine internen Modelle, um einen Text zu produzie-
ren, der den Schulungsdaten entspricht. Es iiberpriift den generierten Text jedoch
nicht direkt auf Ubereinstimmung mit den Textsortennormen, sondern produziert
ihn aufgrund seiner Schulung und seiner internen Modelle.

Dieser gesamte bisherige Textabschnitt wurde nicht von einem Menschen ge-
schrieben, sondern ist eine Antwort von ChatGPT 3.5 auf folgende Fragen:

Wie schafft es ChatGPT Texte zu schreiben, die den Textsortennormen entsprechen?
Wie geht ChatGPT dabei vor? Gleicht er die Texte mit Textsortennormen ab?

Die informative und zugleich eloquente Antwort von ChatGPT zeigt auf, wozu
kiinstliche Intelligenz bereits in der Lage ist. Die rasanten Entwicklungen in der KI-
Forschung haben in der didaktischen Forschung und Praxis jedoch auch zu der be-
rechtigten Sorge gefiihrt, dass Schiiler*innen und Studierende in Zukunft dazu ver-
leitet werden konnten, Hausaufgaben und Priifungen zu einem Gutteil von Chat-
GPT schreiben zu lassen. Doch wie gut kann ChatGPT schulische Schreibauftrige
wirklich bearbeiten und inwiefern entsprechen die von ihm verfassten Texte gén-
gigen Textsortenkriterien? Wie bewerten Lehrende Texte, die von ChatGPT ge-
schrieben wurden? Um einen empirisch fundierten Beitrag zur Klarung dieser Fra-
gen zu leisten, wird daher im Folgenden eine Studie vorgestellt, bei der angehende
Deutschlehrkrifte (N = 40) gebeten wurden, eine von ChatGPT und eine von einer
Studierenden geschriebene Erorterung vergleichend zu beurteilen.
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2 Forschungsstand

2.1 ChatGPT - aktuelle Entwicklungen und Diskussionen

Seit ChatGPT Ende November 2022 der Offentlichkeit kostenlos zuginglich ge-
macht wurde und eindrucksvoll gezeigt hat, wozu kiinstliche Intelligenz bereits in
der Lage ist, wurde im 6ffentlichen und wissenschaftlichen Diskurs eine hitzige De-
batte {iber die Potenziale und Gefahren von kiinstlicher Intelligenz entfacht. Auf
der einen Seite wird ChatGPT als der grofite technologische Meilenstein seit Erfin-
dung der Suchmaschinen beschrieben (Susnjak, 2022, S. 3) und es wird davon aus-
gegangen, dass kiinstliche Intelligenz gerade in Branchen, in denen mit grol3en Da-
tensitzen gearbeitet wird (z.B. Finanzwesen, Gesundheitswesen) zu einem enor-
men Produktivitdtsgewinn fiihren kénnte (Aljanabi & ChatGPT, 2023, S. 16). Auf der
anderen Seite wird befiirchtet, dass ChatGPT zu Verwerfungen am Arbeitsmarkt
flihren und Softwareentwickler*innen, Anwéilt*innen, Journalist*innen und
Schriftsteller*innen den Job streitig machen, zur Verbreitung von Fake News bei-
tragen und Schiiler*innen und Studierende zum Vortiuschen von Priifungsleistun-
gen verleiten konnte (Taecharungroj, 2023, S. 7). Im akademischen Sektor besteht
zudem die Sorge, dass die seit Jahren zu beobachtende Publikationsinflation und
daraus resultierende Missstande im Wissenschaftsbetrieb (Ghost-Autor*innen-
schaft, Fake-Forschung, Fake-Journals etc.) durch ChatGPT noch einmal befeuert
werden konnten (Fire, 2023).

Insofern lberrascht es nicht, dass die meisten empirischen Studien, die seit der
Veroffentlichung von ChatGPT publiziert wurden, sich mit der Frage befassen, in-
wieweit das Tool fiir das Verfassen wissenschaftlicher Publikationen eingesetzt
oder auch missbraucht werden kann. So haben etwa Aydin und Karaarslan (2022)
untersucht, inwiefern ChatGPT Wissenschaftler*innen beim Schreiben von litera-
ture reviews entlasten kann. Angesichts des hohen Publikationsdrucks, dem For-
scher*innen im aktuellen Wissenschaftsbetrieb ausgesetzt sind, und der schier un-
tiberblickbaren Menge an Forschungsliteratur, die in vielen Disziplinen tagtdglich
produziert wird, sehen sie darin durchaus ein forderliches Potenzial von ChatGPT.
Die Ergebnisse ihrer Studie sind jedoch etwas erniichternd: Wird ChatGPT zur Pa-
raphrasierung von wissenschaftlichen Texten eingesetzt, sind dessen Formulierun-
gen derart nah am Original, dass Plagiatssoftwares zahlreiche Treffer anzeigen. Al-
lerdings konnen die Autor*innen zeigen, dass ChatGPT trotzdem den wissenschaft-
lichen Schreibprozess entlasten kann, indem die KI etwa niitzliche Textbausteine
liefert, wenn ihm Fragen gestellt werden, die in einem wissenschaftlichen Text be-
arbeitet werden sollen. In einer weiteren Studie haben Gao et al. (2022) untersucht,
inwieweit wissenschaftliche Abstracts, die von ChatGPT geschrieben wurden, von
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KI-Outputdetektoren, Plagiatssoftwares und menschlichen Reviewer*innen als sol-
che erkannt werden. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen zunichst, dass ChatGPT
durchaus dazu in der Lage ist, kohdrente und inhaltlich adédquate Abstracts zu pro-
duzieren und dabei auch keine Plagiate produziert. Es wird aber auch deutlich, dass
KI-Outputdetektoren sehr zuverlédssig erkennen konnen, ob ein Abstract von einem
Menschen oder von ChatGPT verfasst wurde. Auch menschliche Reviewer*innen
konnten in der Studie von Gao et al. (2022) 68% der kiinstlichen Abstracts als solche
erkennen. Es ist daher anzunehmen, dass in Zukunft neben Plagiatssoftwares auch
KI-Outputdetektoren vermehrt standardmillig zum Einsatz kommen werden, um
die Integritdt des wissenschaftlichen Publikationssystems sicherzustellen. Nichts-
destominder ist es unumgéinglich, dass Forschungseinrichtungen klare Richtlinien
dazu erarbeiten, in welchem Ausmald und auf welche Art und Weise kiinstliche In-
telligenz im wissenschaftlichen Publikationsprozess eingesetzt werden darf, ohne
dass die Prinzipien guter wissenschaftlicher Praxis verletzt werden.

In einer Reihe weiterer Untersuchungen wurde der Frage nachgegangen, inwiefern
ChatGPT Priifungen an Schulen oder Universititen erfolgreich absolvieren kann.
So hat etwa Susnjak (2022) im Rahmen einer explorativen Studie ChatGPT Aufgaben
zum kritischen Denken in unterschiedlichen Fachbereichen entwickeln und an-
schlieflend selbst beantworten lassen. Im Rahmen einer kriteriengeleiteten Ana-
lyse kommt Susnjak (2022) zu dem Ergebnis, dass die Antworten von ChatGPT Klar,
stringent und fachlich elaboriert sind und ChatGPT somit eine ernsthafte Bedro-
hung fiir die Integritit von Online-Priifungsformaten darstellt. Diese explorativen
Erkenntnisse werden in der Studie von Yeadon et al. (2022) experimentell bestatigt.
Die Autor*innen dieser Studie konnen zeigen, dass ChatGPT ein akkreditiertes Phy-
sikexamen, das aus flinf offenen Fragen besteht und an britischen Universititen als
Modulabschlusspriifung eingesetzt wird, mit durchschnittlich denselben Noten wie
echte Studierende absolviert. In Osterreich wiederum hat die Schiiler*innenvertre-
tung ChatGPT zur Zentralmatura antreten lassen und auch hier besteht die kiinstli-
che Intelligenz in allen drei Fichern (Deutsch, Mathematik, Englisch) die Matura,
wenn auch nur mit durchschnittlichen bis schwachen Noten (Thaler, 2023). Dem-
entsprechend mahnt die Schiiler*innenvertretung Maffnahmen ein, um die Integ-
ritdt der Zentralmatura zu wahren und weist darauf hin, dass abzusehen ist, dass
die nichste Version GPT 4 noch deutlich bessere Ergebnisse erzielen wird als GPT
3.5. Tatsachlich haben die Entwickler*innen von ChatGPT (OpenAl, 2023) kiirzlich
einen Report veroffentlicht, der zeigt, dass GPT 4 selbst dazu in der Lage ist, Aufga-
ben zu 16sen, die anspruchsvolle Bildinterpretationen beinhalten. Im Gegensatz zu
GPT 3.5 kann GPT 4 zudem lédngere und bessere Texte schreiben, erfindet kaum
noch Fakten und schneidet aufgrund seiner erweiterten Fahigkeiten in zahlreichen
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Uni-Priifungen von Medizin iiber Rechtswissenschaften bis hin zu Psychologie zum
Teil hervorragend ab. Insofern ist davon auszugehen, dass die rasanten Fortschritte
in der KI-Forschung einen nachhaltigen Effekt darauf haben werden, wie in Zu-
kunft an Schulen und Universititen Leistungsfeststellungen durchgefiihrt werden.

In weitaus geringerem Ausmalfd wurde bislang der Frage nachgegangen, inwieweit
ChatGPT Studierende oder Schiiler*innen beim Schreibprozess unterstiitzen kann.
Hierzu haben Basié et al. (2023) eine experimentelle Studie durchgefiihrt, um her-
auszufinden, ob es Master-Studierenden mithilfe von ChatGPT gelingt, bessere Es-
says im Fach Forensic Sciences zu schreiben. Die Essays sollten 800-1000 Worter lang
sein und die Vor- und Nachteile biometrischer Identifikation in den forensischen
Wissenschaften diskutieren. Die Experimentalgruppe wurde dazu aufgefordert,
den Text mithilfe von ChatGPT zu schreiben. Wie genau die KI genutzt wurde, war
den Studierenden allerdings selbst iiberlassen und es gab auch keine Schulung zur
optimalen Verwendung von ChatGPT beim essay writing. Tatsachlich zeigen die Er-
gebnisse dieser Studie leicht hohere Gesamtscores in der Kontrollgruppe. Uberra-
schend ist auch, dass die Experimentalgruppe in keiner einzigen Subkategorie die
Kontrollgruppe iibertrifft: ,The students did not deliver higher quality content, did
not write faster, nor had a higher degree of authentic text” (Basi¢ et al., 2023, S. 7).
Als mogliche Griinde fiir das schwache Abschneiden der Experimentalgruppe trotz
der Hilfe von ChatGPT fiihren die Autor*innen an, dass die Studierenden zum Test-
zeitpunkt wohl noch zu wenig Erfahrung mit ChatGPT und seiner Funktionsweise
gehabt haben diirften und daher die volle Bandbreite des Tools nicht addquat nut-
zen konnten, zumal die mangelnde Vertrautheit mit dem Tool auch zu Zeitnot wah-
rend der Testung gefiihrt haben konnte. Dariliber hinaus duflerten einige Studie-
rende ihr Unbehagen, aufgrund von ChatGPT unbeabsichtigt zu plagiieren und be-
richteten von Schwierigkeiten, die Textbausteine von ChatGPT mit selbst geschrie-
benen Textteilen zu verkniipfen. Aufgrund der geringen Stichprobengréfe (n=9 pro
Gruppe) sind die Ergebnisse von Basic et al. (2023) allerdings mit Vorsicht zu inter-
pretieren.

Was in den bisherigen Studien ebenfalls zu kurz kommt, ist eine differenzierte und
empirisch fundierte Auseinandersetzung mit der sprachlichen Qualitdt der Texte,
die ChatGPT produziert. Hierzu liegen bislang vor allem journalistische Arbeiten
und Blogbeitrdge vor (z.B. Haberkorn, 2023; Kiely, 2023). So hat etwa die Osterrei-
chische Tageszeitung Der Standard (Haberkorn, 2023) ChatGPT Matura-Schreibauf-
triage aus den Fachern Deutsch und Englisch vorgelegt und die von der KI erstellten
Texte anschliefend von Lehrkriften beurteilen lassen. Die Ergebnisse fallen je
nach Aufgabentyp hochst unterschiedlich aus: Einen englischen Blogeintrag (250
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Worter) zum Thema ,Second Screening” meistert die KI miihelos, da sie systema-
tisch auf die Aufgabenstellung eingeht und einen strukturell und inhaltlich anspre-
chenden Text auf dem geforderten sprachlichen Niveau verfasst. Weitaus schlech-
ter sind die Ergebnisse bei einer Deutschaufgabe, die viel Interpretationsleistung
und Kreativitit erfordert: Wird ChatGPT gebeten, einen Liedtext zu interpretieren,
werden die Schwichen der KI offenbart. So identifiziert ChatGPT etwa Begriffe fiir
Versmale (Daktylus, Jambus, Trochdus) falschlicherweise als Anspielung an die
Pflanzenwelt. Dariiber hinaus unterlaufen der KI vor allem bei der inhaltlichen In-
terpretation des Gedichts viele Fehler, ,die fiir Schiilerinnen und Schiiler einer ach-
ten Klasse eher uniiblich waren“ (Haberkorn, 2023). Etwas besser schneidet Chat-
GPT hingegen beim Verfassen eines Kommentars zu einem Zeitungsartikel
(Thema: Klimaproteste) ab. Der Text wird von den Lehrkriften als strukturell und
inhaltlich tiberzeugend, allerdings fiir einen Kommentar als ,,etwas zu brav® (Hab-
erkorn, 2023) bewertet, da die KI u.a. auf einen interessanten Einstieg und Zuspit-
zung durch den Einsatz rhetorischer Mittel verzichtet.

Insgesamt deuten die bisherigen Untersuchungen zu den Schreibfdhigkeiten von
ChatGPT in akademischen und schulischen Kontexten darauf hin, dass die KI bei
Aufgaben, die kein hohes Maf an Interpretation und Kreativitét erfordern, inhalt-
lich und strukturell hochwertige Texte produziert. Es gibt bislang allerdings keine
Studien, die sich vertiefend mit der sprachlichen Qualitdt der Texte von ChatGPT
auseinandersetzen.

2.2 Textsorte: Erorterung

Da die Proband*innen der vorliegenden Studie gebeten wurden, eine Erdrterung
von ChatGPT und einer Studierenden vergleichend zu beurteilen, wird im Folgen-
den kurz skizziert, wie die Textsorte charakterisiert werden kann und wie sich der
didaktische Diskurs dazu gestaltet.

Fragt man zunéchst ChatGPT, wie man eine gute Erorterung schreibt und auf wel-
che Textsortenmerkmale man dabei achten muss, erhidlt man folgende Antwort:

Die Erorterung ist eine Textsorte, bei der es darum geht, ein bestimmtes Thema zu
diskutieren und dabei verschiedene Aspekte und Meinungen zu beriicksichtigen. Die
Erorterung ist ein wichtiger Bestandteil von Schulaufgaben und Priifungen und
kommt auch im Alltag hdufig vor, zum Beispiel bei Diskussionen in Meetings oder
bei politischen Debatten.
Die Merkmale der Textsorte Erorterung sind:

= Thematische Eingrenzung: Die Erorterung beschdftigt sich mit einem be-

stimmten Thema, das in der Regel klar definiert und eingegrenzt ist.
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= Prdsentation von Argumenten: In einer Erorterung werden verschiedene Ar-
gumente zu einem Thema prdsentiert und bewertet.
= Beriicksichtigung verschiedener Meinungen: Eine Erorterung beriicksich-
tigt in der Regel verschiedene Meinungen und Perspektiven zu einem
Thema.
= Logische Struktur: Eine Erorterung hat in der Regel eine logische Struktur,
die sich aus der Einleitung, dem Hauptteil und dem Schluss zusammensetzt.
= Verwendung von Beispielen: In einer Erorterung werden hdufig Beispiele
verwendet, um die Argumentation zu verdeutlichen.
= Personliche Meinung: In einer Erorterung wird in der Regel auch die per-
sonliche Meinung des Verfassers zum Ausdruck gebracht.
Es ist wichtig, dass die Erorterung gut strukturiert und argumentativ ist und dass
alle genannten Aspekte berticksichtigt werden. So kann sichergestellt werden, dass die
Erorterung gut verstandlich und iiberzeugend ist.

An dieser eher allgemein gehaltenen Textsortenbeschreibung ist auffallend, dass
die von ChatGPT dargestellten Merkmale der Textsorte Erorterung mit Einschrén-
kungen beinahe auf alle argumentativen Textsorten (z.B. Kommentar, Meinungs-
rede) anwendbar sind. Lediglich das angedeutete Abwigen von Pro- und Kontrapo-
sitionen (die Erorterung berticksichtigt in der Regel verschiedene Meinungen und
Perspektiven) ladsst sich als besonders typisch fiir die Erorterung einstufen. Diese
Merkmalsbeschreibungen von ChatGPT bleiben damit insgesamt weniger konkret
formuliert als vergleichbare Merkmalsbeschreibungen in Schulbiichern und
schreibdidaktischer Literatur.

Aus schreibdidaktischer Sicht gilt zu beriicksichtigen, dass die Operationalisierung
von Textqualitét bei der ,schulischen” Textsorte Erorterung aufgrund ihres artifizi-
ellen Charakters eine besondere Herausforderung darstellt. Denn ,auflerhalb der
Schule schreibt niemand Erorterungen” (Feilke, 2008, S. 5), d.h. die Er6rterung ist
als didaktische Gattung ein speziell geschaffener (artifizieller) Lerngegenstand, zu
dem es keine Referenztexte im ,wirklichen Leben“ gibt. Insofern ist es nahelie-
gend, in der Institution Schule nach (normativen) Vorgaben bzw. Merkmalsbe-
schreibungen fiir die Textsorte zu suchen: Im Rahmen einer Analyse von Schi-
cker (2021) wurden Schulbiicher und (Schreib-)Ratgeber in Bezug auf ihre norma-
tiven Vorgaben fiir die Textsorte Erorterung untersucht. Dabei wurde festgestellt,
dass meist zwischen drei verschiedenen Arten der Erorterung, textgebundener Eror-
terung, literarischer Erorterung und freier Erorterung, unterschieden wird. Wahrend
der Schreibauftrag fiir die freie Erdrterung nur aus einer Fragestellung besteht,
sind bei der textgebundenen Erorterung zusétzlich Inputtexte (in der Regel bis zu
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zwei) gegeben. Die literarische Erorterung kann als eine spezifische Form der text-
gebundenen Erdrterung verstanden werden, bei der eine Fragestellung zu einem
literarischen Text im Mittelpunkt des erdrternden Schreibens steht. Im Osterreichi-
schen Schulkontext hat sich in den letzten Jahren die textgebundene Erdrterung
aufgrund der spezifischen Aufgabenkonstruktion' der standardisierten Reifeprii-
fung weitgehend als Standard durchgesetzt (Schicker, 2021).

Ublicherweise wird in Bezug auf die Auseinandersetzung mit Sachverhalten in er-
orternden Texten im schulischen Kontext die Unterscheidung zwischen linearer Er-
orterung und dialektischer (auch kontroverser) Erorterung angefiihrt. In dieser spie-
geln sich auch zwei unterschiedliche Funktionen des Argumentierens wider (per-
suasives Argumentieren, dessen Funktion es ist, eine andere Person von seiner ei-
genen Position zu liberzeugen, und epistemisch-heuristisches Argumentieren, das
darauf abzielt, bereits bestehendes Wissen neu zu strukturieren bzw. auch neues
Wissen zu erwerben) (Domenech & Petersen, 2018, S. 109).

Die - auch in der vorliegenden Erhebung eingesetzte — dialektische Form der Eror-
terung sieht dann laut der Schulbuchanalyse von Schicker (2021) das Abwigen von
Pro- und Kontraargumenten im Hauptteil der Erérterung vor. Durch die Auseinan-
dersetzung mit Pro- und Kontraargumenten sollen die Lernenden im Schlussteil zu
einer eigenen Schlussfolgerung bzw. einer ,eigenen Meinung” zur strittigen Frage
gelangen. Schulbiicher fiihren fiir die Realisierung der dialektischen Erorterung oft
ein starres Muster (,,These Pro-Kontra-Pro-Kontra...-Fazit“ oder ,,These Pro-Pro-Pro
Kontra-Kontra-Kontra Fazit“) an, welches in der Schreibdidaktik kritisiert wird (Fix,
2006, S. 104). Denn das mit diesem starren Muster einhergehende Abwéagen von Ar-
gumenten fiihrt zu einer starken kontrastiven Trennung von Pro- und Kontraargu-
menten und damit zur ,Abspaltung der meinungsbildenden Potenziale“ (Feilke,
2013, S. 128) des argumentierenden Schreibens. Zudem scheint keine Einigkeit dar-
iiber zu bestehen, wie das Ergebnis der Meinungsbildung im Schlussteil beschaffen
sein soll. Wahrend der Textsortenkatalog der Osterreichischen Reifepriifung (Bun-
desministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2020) von einer ,,Einord-
nung in einen grofleren Zusammenhang und eventuell Ausblick” spricht, zeigen
Untersuchungen von Winkler (2003), dass Lernende laut Selbstauskunft bei der
Meinungsbildung in Erdrterungen am Schluss vor allem versuchen, eine Meinung
wiederzugeben, von der sie glauben, dass sie die Lehrperson fiir gut oder angemes-
sen befindet. Von dhnlichen Befunden berichtet auch Feilke (2008, S. 6) anhand von

1 Beider Konstruktion von Aufgabenstellungen sieht die dsterreichische Reifepriifung fiir die Unter-
richtssprache bei allen Textsorten zwingend mindestens eine Textbeilage vor.
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ausgewihlten Beispielen aus Foren, in denen Schiiler*innen sich iiber die Proble-
matik einer eindeutigen Positionierung im Rahmen der Meinungsbildung unterhal-
ten: Dort schreiben Schiiler*innen, dass eine ,eigene Meinung (wenigstens ein biss-
chen) [...] auf jeden Fall immer gut ist“ bzw. dass manche Lehrpersonen beim Feh-
len einer (klar akzentuierten) eigenen Meinung ,sogar Abziige machen® wiirden
(Feilke, 2008, S. 6). Diese Beispiele deuten darauf hin, dass in Bezug auf die konkrete
Ausgestaltung der eigenen Positionierung im Schlussteil unterschiedliche Auffas-
sungen unter Lehrpersonen (und folglich auch unter Lernenden) vorliegen: Es
scheint keinen Konsens dariiber zu geben, ob man sich iiberhaupt klar fiir oder ge-
gen etwas positionieren muss oder ob eine differenzierte Meinungsbildung im
Sinne einer Kompromissfindung auch moglich ist.

3 Empirische Studie

Im Zuge der empirischen Erhebung wurden 40 angehende Lehrkrifte gebeten, zwei
Erdrterungen zu derselben Schreibaufgabe (s. Kap. 3.1) mit dem Beurteilungsraster
fiir die Standardisierte Reife- und Diplompriifung (SRDP) zu beurteilen, wobei ei-
ner der beiden Texte von ChatGPT und der andere von einer angehenden Deutsch-
lehrkraft verfasst wurde. Der Text der angehenden Lehrkraft stammt aus einem
Datenkorpus, das im Wintersemester 2022/23 im Rahmen eines schreibdidakti-
schen Seminars an der Universitidt Graz entstanden ist. Er wurde aus folgenden
Griinden als Vergleichstext ausgewihlt: Einerseits befindet sich der Text dem Ge-
samteindruck nach auf einem dhnlichen Niveau wie der Text von ChatGPT, ande-
rerseits werden bei einer analytischen Betrachtung durchaus interessante Unter-
schiede zwischen menschlicher und maschineller Textkompetenz sichtbar (s. Kap.
3.3). Um eine unvoreingenommene Beurteilung der Texte zu gewéahrleisten, wur-
den die beiden Texte vor der Erhebung als Lernendentexte deklariert. Erst nach der
Erhebung wurden die Proband*innen im Rahmen einer Diskussion der Texte dar-
Uber aufgeklart, dass einer der beiden Texte von ChatGPT verfasst worden ist.? Tat-
sdchlich wire dies laut Selbstauskunft ansonsten keinem/keiner der 40 Proband*in-
nen aufgefallen.

An der Erhebung nahmen 10 ménnliche und 30 weibliche Lehramtsstudierende
teil. Sie waren im Durchschnitt 23,6 Jahre alt und befanden sich im 9. Semester ih-
res Lehramtsstudiums Deutsch. Vier der Proband*innen waren zum Erhebungs-
zeitpunkt neben dem Studium bereits als Deutschlehrkraft an einer Schule tatig.

2 Selbstverstdndlich wurde auch das Einverstdndnis der Proband*innen zur anonymisierten Verarbei-
tung ihrer Daten eingeholt.
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3.1 Schreibaufgabe

Die Schreibaufgabe wurde von einer Studierenden im Rahmen eines schreibdidak-
tischen Seminars (Unterrichtsfach Deutsch) nach dem Muster von Aufgabenstel-
lungen mit Profil (Becker-Mrotzek & Bachmann, 2010) erstellt.

Weilere Zahne um jeden Preis

Verfassen Sie eine Erorterung.

Situation: Sie haben einen Artikel iber den Wahn nach wei3en Zahnen gelesen
und Uberlegen nun Vor- und Nachteile von zahnaufhellenden Methoden, um ab-
wagen zu kénnen, ob das flr Sie in Frage kommen wiirde.

Lesen Sie den Artikel Strahlend ldcheln wie die Filmstars von Katharina Klober aus der
Online-Ausgabe der Saarbriicker Zeitung vom 14.01.2016 (Textbeilage 2).

Verfassen Sie nun eine Erérterung und bearbeiten Sie dabei folgende Arbeitsauftrage:

= Fassen Sie die wichtigsten Inhalte des Artikels kurz zusammen.

= Erlautern Sie mogliche Vor- und Nachteile von zahnaufhellenden Praktiken.

= Begriinden Sie abschlieBend, ob es sich lohnt, seine Zahne trotz méglicher Ri-
siken kiinstlich aufzuhellen.

Schreiben Sie zwischen 270 und 330 Wérter. Markieren Sie Absatze mittels Leerzeilen.

Abb. 1: Schreibaufgabe

Die Aufgabe folgt dem Muster der standardisierten Reifepriifung in Osterreich
(Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2017) und lasst sich
der Kategorisierung in Kap. 2.2 folgend als textgebundene Erérterung mit einem
Inputtext charakterisieren. Zudem erfordert die Aufgabenlésung eine dialektische
Form der Er6rterung, da in der Aufgabenstellung die Forderung enthalten ist, die
Vor- und Nachteile von zahnaufhellenden Mitteln zu erldutern und daraus eine ei-
gene Positionierung abzuleiten.

3.2 SDRP - Beurteilungsraster

Fiir die Beurteilung der Texte wurde im Rahmen der Erhebung auf den Beurtei-
lungsraster der Osterreichischen Reifepriifung fiir das Fach Deutsch zuriickgegrif-
fen (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2023). Der Ras-
ter wurde in der Erhebung eingesetzt, da er das in Osterreichischen Schulen {ibli-
cherweise verwendete Beurteilungsinstrument darstellt und angehende Lehrkrifte
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somit damit vertraut sind. Zudem kann dadurch gewéhrleistet werden, dass die er-
hobenen Daten 6kologisch valide sind, in dem Sinne, dass sie so beurteilt werden,
wie dies in der schulischen Praxis iiblich wire.

Der SRDP-Beurteilungsraster formuliert Kriterien textsorteniibergreifend und be-
inhaltet daher eher allgemein gehaltene Kriterien zu den vier Kategorien Inhalt,
Textstruktur, Stil und Ausdruck und Sprachrichtigkeit, die in eine Gesamtnote (1 -
sehr gut, 2 - gut, 3 - befriedigend, 4 - geniigend, 5 - nicht geniigend) iiberfiihrt
werden sollen.

* Inhalt
o Realisierung der geforderten Schreibhandlungen
o Erfiillung der Arbeitsauftrage
o Inhaltlich korrekte Erfassung der Textbeilage
o Sachliche Richtigkeit
o Tiefe der inhaltlichen Auseinandersetzung
= Textstruktur
o Kohirenz
o Kohision
o Vollstindigkeit im Aufbau
o argumentative Auseinandersetzung mit der Textbeilage
= Stil und Ausdruck
o schreibhandlungs- und situationsaddquate Sprachverwendung
o semantische Korrektheit
o Verstandlichkeit
o Varianz
o Eigenstindigkeit der Formulierungen
= Sprachrichtigkeit
o Orthographie
o Interpunktion
o Grammatik

Ergédnzend zum SRDP-Beurteilungsraster wurden die Proband*innen gebeten, eine
Note fiir Textsortentypik zu vergeben und ihr Urteil zu begriinden. Um eine vertie-
fende Interpretation der Notenurteile zu erméglichen, wurden auflerdem schriftli-
che Feedbacks erhoben, im Rahmen derer die angehenden Lehrkrifte die Stiarken
und Verbesserungspotenziale der beiden Texte festhalten konnten.
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3.3 Qualitative Analyse der Texte

3.3.1 Lernendentext (von einer angehenden Deutschlehrkraft)

Katharina Klober hat fiir die Saarbriicker Zeitung den Artikel ,, Strahlend ldcheln wie
die Filmstars“ verfasst. Der Artikel wurde am 14. Januar 2016 veroffentlicht und be-
handelt vielzahlige Methoden, um die eigenen Zdihne aufzuhellen.

Zahnaufhellende Produkte sind bei Filmstars sehr beliebt. Wer wiirde denn nicht
gerne ein extrem weifSes Ldcheln haben? Mehrere Methoden zur Aufhellung der
Zdahne werden erldutert und von einem Spezialisten, Dr. Helmut Kesler, beurteilt.
Recht giinstige Vorgehensweisen, die zuhause angewendet werden konnen, sind auf-
hellende Zahnpasten oder Bleaching-Streifen. Andere zahnaufhellende, jedoch kost-
spielige, Verfahren konnen direkt in Zahnarztpraxen durchgefiihrt werden.
Zunadchst stellt sich die Frage, ob die vielfaltigen Methoden zur Zahnaufhellung er-
gebnisreich sind und ob sich das Preis-Leistungs-Verhdltnis bewahrheitet.

Zum einen gibt es Verfahren zur Aufhellung, die zuhause durchgefiihrt werden kon-
nen. Positiv daran ist der recht giinstige Preis. Hingegen negativ sind die Ergebnisse.
Die Zdhne werden kaum heller und das enthaltene Wasserstoffperoxid greift die
Zahnoberfldche an, wodurch Verfarbungen zukiinftig leichter auftreten konnen. Da-
her raten Zahndrzte und Zahndrztinnen davon ab. Natiirlich sind solche Methoden
giinstig und konnen die Zdhne kurzzeitig ein wenig aufhellen, doch das Risiko der
Folgeschdden ist zu hoch und daher lohnt es sich nicht.

Hingegen Zahnaufhellungen, die in Arztpraxen durchgefiihrt werden konnen, liefern
viel bessere Ergebnisse. Das dortige Bleaching kann die Zdhne bei nur einer Sitzung
um maximal drei Farbstufen verbessern. Doch das perfekte Hollywood-Ldcheln kann
dadurch nicht erreicht werden.

Die am langsten anhaltende Methode der Zahnaufhellung, die gleichzeitig eine Kor-
rektur der Zahnstellung mit sich bringt, ist das Anbringen von Veneers. Das Ergebnis
kann sich sehen lassen. Doch dafiir miissten zuerst Teile des Zahnes abgeschliffen wer-
den. Dadurch gdbe es kein Zuriick mehr. Einmal Veneers — immer Veneers. Auch die
entstehenden Kosten sind nicht fiir Jeden. Allein ein Veneer fiir einen Zahn belduft
sich auf rund 650 Euro.

Schlussendlich kann gesagt werden, dass sich das Aufhellen der Zdhne nicht wirklich
auszahlt, entweder ist es zu kostspielig oder das Risiko fiir bleibende Schdden zu hoch.
Die einfachste und empfehlenswerteste Methode ist, das eigene Lacheln zu akzeptie-
ren und neue Schonheitsideale zu schaffen.

Makrostrukturell betrachtet steht am Beginn des Textes der Studierenden - wie u.a.
auch im SRDP-Raster gefordert - eine explizite Bezugnahme zum Inputtext der Auf-
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gabenstellung (Absatz 1). Anschliefend erfolgt eine Zusammenfassung des Input-
textes (Absatz 2), die mit einer rhetorischen Frage zur Weckung des Leserinteresses
beginnt. Die rhetorische Frage ist jedoch nicht optimal in den Text eingebettet, so-
dass ein Gedankensprung entsteht und dadurch die Kohédrenz des einleitenden Ab-
schnitts beeintrichtigt wird. Anhand eines Uberleitungssatzes (Absatz 3) wird da-
nach eine Briicke zum argumentativen Hauptteil des Textes hergestellt, wo die drei
Methoden zur Zahnaufhellung jeweils in einem eigenen Absatz hinsichtlich ihrer
Vor- und Nachteile diskutiert werden (Absatz 4: Bleaching fiir zuhause; Absatz 5:
Bleaching beim Zahnarzt; Absatz 6: Veneers).

Inhaltlich betrachtet ist der Text sehr eng an den Inputtext angelehnt, insbesondere
die Diskussion der einzelnen Methoden (Absatz 4-6) weist einen stark reprodukti-
ven Charakter auf. Zudem wird bereits im dritten Absatz in etwas pauschaler Weise
eine Positionierung vorgenommen (,,daher lohnt es sich nicht®), die iiblicherweise
erst am Schluss eingebracht und nidher begriindet werden sollte. Im letzten Absatz
wird als Ergebnis des erérternden Schreibens die eigene Meinungsbildung darge-
stellt. Diese wirkt zwar etwas abgetrennt von der vorhergehenden Diskussion der
Methoden und kann nicht zwingend als Ergebnis des Abwégens der Argumente ein-
gestuft werden, doch kommt der Text - anders als der Text von ChatGPT - zu einer
akzentuierten Position.

Nicht nur inhaltlich, sondern auch sprachlich hdngt der Text der Studierenden eng
am Inputtext. Dadurch lassen sich im Bereich der Formulierungen zahlreiche fast
wortgetreue Ubernahmen vom Inputtext feststellen. Dies wirkt sich auch auf stilis-
tischer Ebene aus: Wiahrend der Text zu Beginn weitgehend sachlich verfasst ist,
wird insbesondere ab dem vierten Absatz der unterhaltungsjournalistische Stil des
Inputtextes iibernommen, wie folgende Ausziige illustrieren:

= ,das perfekte Hollywood-Licheln“

» ,das Ergebnis kann sich sehen lassen®
=  kein Zuriick mehr*

» ,daseigene Licheln [...] akzeptieren®
= Einmal Veneers - immer Veneers.“

Teilweise finden sich im Text auch konzeptionell miindliche Formulierungen (,,das
dortige Bleaching®, ,,zahlt sich nicht aus”, ,,viel bessere Ergebnisse“, ,,ein wenig auf-
hellen®). Hinsichtlich Orthographie, Interpunktion und Grammatik hingegen ist
der Text weitgehend korrekt. Es lassen sich lediglich punktuelle Unsicherheiten in
diesen Bereichen wie auch im Ausdruck (,0b sich das Preis-Leistungs-Verhaltnis be-
wahrheitet”) feststellen.
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3.3.2 Text von ChatGPT3.5

Zahnaufhellung ist ein sehr gefragtes Thema, denn viele Menschen mochten gerne
strahlend weifSe Zdhne haben. Es gibt verschiedene Methoden, um die Zdhne aufzu-
hellen, wie beispielsweise Weiffmacher-Zahnpasta, Bleaching oder Veneers. Jeder
Mensch kommt jedoch mit einer anderen Zahnfarbe zur Welt, die genetisch bedingt
ist und im Laufe des Lebens durch den Genuss von stark pigmenthaltigen Lebensmit-
teln wie Rotwein oder Kaffee gelblicher wird.

Bleaching ist eine der bekanntesten Methoden zur Zahnaufhellung. Es handelt sich
hierbei um einen medizinischen Eingriff, bei dem eine chemische Losung auf die
Zdhne aufgetragen wird, um die Farbe aufzuhellen. Die Behandlung kann bei einem
Zahnarzt oder in Eigenregie durchgefiihrt werden. Einer der Vorteile von Bleaching
ist, dass es sehr effektiv ist und schnelle Ergebnisse liefert. Auflerdem kann es von je-
dem durchgefiihrt werden, unabhdngig von Alter oder Geschlecht.

Ein Nachteil von Bleaching ist jedoch, dass es Risiken beinhaltet, wie beispielsweise
Schmerzen, Empfindlichkeit und Schdden an den Zdhnen. Es kann auch zu einer Ver-
anderung der natiirlichen Zahnfarbe und zu ungleichmdfSigen Ergebnissen fiihren.
Zudem muss die Behandlung regelmdfig wiederholt werden, um das gewiinschte Er-
gebnis zu erzielen.

Eine andere Methode zur Zahnaufhellung sind Veneers. Dabei handelt es sich um
hauchdiinne Schalen, die auf die Vorderseite der Zahne geklebt werden, um sie zu
verschonern und aufzuhellen. Veneers haben den Vorteil, dass sie langlebig und ro-
bust sind und dass sie ein natiirlicheres Aussehen haben als Bleaching. Ein Nachteil
von Veneers ist jedoch, dass sie sehr teuer sind und ein permanenter Eingriff sind.
Einer der Vorteile von WeifSmacher-Zahnpasta ist, dass sie einfach und kostengiinstig
zu erhalten ist und regelmafige Verwendung zu einer leichten Verbesserung der
Zahnfarbe fiihren kann. Ein Nachteil ist jedoch, dass die Wirkung oft nicht sehr aus-
gepragt ist und dass es langer dauern kann, um sichtbare Ergebnisse zu erzielen. Es
kann auch einige Zeit dauern, um Verfarbungen zu entfernen, insbesondere bei tiefen
Verfarbungen, die durch Genuss von Tabak und Kaffee verursacht werden. Es ist
wichtig zu beachten, dass die Verwendung von WeifSmacher-Zahnpasta auch das Ri-
siko von Zahnreizungen und empfindlichen Zdhnen erhohen kann.

In meiner Meinung ist es sinnvoll, seine Zdhne aufzuhellen, wenn man unzufrieden
mit threr Farbe ist. Es ist jedoch wichtig, sich vorab ausfiihrlich tiber die verschiede-
nen Methoden zu informieren und sorgfaltig abzuwagen, welche Methode fiir einen
selbst die beste Wahl ist. Bei einem Bleaching sollte man sich immer an einen Zahn-
arzt wenden, um eventuelle Risiken zu minimieren. Eine Aufhellung der Zdhne kann
nicht nur das Selbstbewusstsein verbessern, sondern auch das Gesamterscheinungs-
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bild abrunden. Allerdings ist es auch wichtig, die Bedenken derjenigen zu berticksich-
tigen, die ein Verbot von Zahnaufhellungsmethoden fordern, da sie die Gesundheit
und Integritdt der Zdahne gefdhrden konnen.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass es Vorteile und Nachteile bei jeder Methode
der Zahnaufhellung gibt und es jedem Einzelnen selbst tiberlassen ist, abzuwdgen, ob
die Vorteile die Nachteile tiberwiegen.

Auch die KI hilt sich genau an die Schreibaufgabe und arbeitet die Teilauftrage
schrittweise ab. Im ersten Absatz werden die zentralen Aussagen des Inputtextes
zusammengefasst, anschlieBend werden die im Inputtext erwdhnten Methoden
(Bleaching, Veneers, Weilimacher-Zahnpasta) der Reihe nach vorgestellt und hin-
sichtlich ihrer Vor- und Nachteile diskutiert. Bei der Konstruktion der einzelnen
Textbausteine geht ChatGPT dullert schematisch vor: Die KI erkldrt zunichst je-
weils in einem einleitenden Satz, was Bleachings und Veneers sind und erliutert
anschliefend im Rahmen von ein bis zwei Absdtzen die Vor- und Nachteile dieser
Methoden. Lediglich bei der Weilmacher-Zahnpasta verzichtet ChatGPT auf einen
erklarenden Einleitungssatz - mdéglicherweise hilt die KI diese Aufhellungsme-
thode fiir nicht weiter erklarungsbediirftig. Anschliefend wird - wie in der Schreib-
aufgabe gefordert - eine eigene Position entwickelt und begriindet. Die Position
von ChatGPT fallt auffallig diplomatisch aus: Die KI spricht sich zunichst fiir eine
Zahnaufhellung bei Unzufriedenheit mit der eigenen Zahnfarbe aus, rit jedoch
dazu, sich davor umfassend zu informieren und die Bedenken der Aufhellungsgeg-
ner*innen ernst zu nehmen. Am Ende weicht ChatGPT seine Position jedoch wieder
auf und formuliert allzu floskelhaft, dass es letztlich jedem selbst {iberlassen sei,
die Vor- und Nachteile von Zahnaufhellungsmethoden abzuwégen.

Insgesamt kann der Text von ChatGPT als inhaltlich elaboriert bezeichnet werden.
Erst bei sehr genauem Abgleich mit dem Inputtext wird ersichtlich, dass ChatGPT
etwa nicht erwihnt, dass Bleachingmittel fiir den Eigengebrauch aufgrund der ge-
ringen Wirkstoffkonzentration kaum einen Nutzen haben. Ein offensichtlicher
Mangel des Textes besteht jedoch darin, dass an keiner Stelle explizit ausgewiesen
wird, dass sich die Erorterung auf einen bestimmten Inputtext bezieht. In sehr
strenger Auslegung der Handreichung des SRDP-Rasters (Bundesministerium fiir
Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2023) konnte der Text daher entsprechend
mit der Note Nicht geniigend beurteilt werden. Hinzu kommt, dass die Kurzzusam-
menfassung im ersten Absatz Formulierungen aus dem Inputtext fast 1:1 iiber-
nimmt, sodass der Text von ChatGPT angesichts der fehlenden Quellenangabe so-
gar als Plagiat eingestuft werden konnte:
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= Inputtext: Jeder Mensch kommt mit einer anderen Zahnfarbe zur Welt, sie
ist genetisch bedingt und wird im Laufe des Lebens immer gelblicher.

»  ChatGPT: Jeder Mensch kommt jedoch mit einer anderen Zahnfarbe zur
Welt, die genetisch bedingt ist und im Laufe des Lebens durch den Genuss
von stark pigmenthaltigen Lebensmitteln wie Rotwein oder Kaffee gelbli-
cher wird.

In seiner sprachlichen Verfasstheit ist der Text von ChatGPT jedoch insgesamt
iiberzeugend. Hinsichtlich Grammatik, Interpunktion und Orthographie ist der
Text nahezu fehlerfrei. Allerdings offenbaren sich bei einer mikrostrukturellen Be-
trachtung des Textes einige Besonderheiten in der Art und Weise, wie ChatGPT
seine Sétze konstruiert: Besonders auffillig ist die ungewohnliche Positionierungs-
prozedur zu Beginn des vorletzten Absatzes (,In meiner Meinung...“), die sich wie
eine wortliche Ubersetzung des englischen ,in my opinion® liest. Bei genauer Be-
trachtung ist auch die Verwendung des Begriffs ,Integritdt” in Verbindung mit
Zahngesundheit fiir das Deutsche hochst untypisch. Diese wortlichen Ubersetzun-
gen sind nicht allzu verwunderlich, da ChatGPT laut eigenen Angaben hauptsich-
lich anhand englischer Datensédtze trainiert wurde und bei der Bearbeitung von
Auftrdagen zunichst die Auftrige ins Englische libersetzt und diese eigentlich auf
Englisch beantwortet. Der anderssprachige Output stellt sodann eine Spontaniiber-
setzung aus dem Englischen dar. Dieses translatorische Hin und Her ist womoglich
auch der Grund fiir die systematischen Schwierigkeiten, die ChatGPT bei Infinitiv-
konstruktionen hat, die auf das Verb dauern folgen:

» Eskann auch einige Zeit dauern, um Verfarbungen zu entfernen ...
» Ein Nachteil ist jedoch, dass die Wirkung oft nicht sehr ausgepragt ist und
dass es langer dauern kann, um sichtbare Ergebnisse zu erzielen.

In beiden Féllen verwendet ChatGPT hier die Konjunktion um, obwohl bis die gén-
gige Variante darstellt (z.B. ,Es kann auch einige Zeit dauern, bis die Verfarbungen
entfernt sind.“). Dariiber hinaus zeigt sich, dass die Textgenerierungsstrategie von
ChatGPT, besonders wahrscheinliche Kombinationen von Wortern und grammati-
schen Konstruktionen aneinanderzureihen, streckenweise zu einem variantenar-
men Sprachgebrauch fiihrt. Auf syntaktischer Ebene offenbart sich der repetitive
Charakter des Textes etwa im folgenden Textabschnitt, der sechs dass-Sétze in
Folge enthalt:

Veneers haben den Vorteil, dass sie langlebig und robust sind und dass sie ein natiir-
licheres Aussehen haben als Bleaching. Ein Nachteil von Veneers ist jedoch, dass sie

sehr teuer sind und ein permanenter Eingriff sind.
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Einer der Vorteile von WeifSmacher-Zahnpasta ist, dass sie einfach und kostengiinstig
zu erhalten ist und regelmdfSige Verwendung zu einer leichten Verbesserung der
Zahnfarbe fiihren kann. Ein Nachteil ist jedoch, dass die Wirkung oft nicht sehr aus-
gepragt ist und dass es langer dauern kann, um sichtbare Ergebnisse zu erzielen.

Diese Textpassage verdeutlicht auch, dass ChatGPT auf lexikalischer Ebene exten-
siven Gebrauch von den Begriffen ,,Vorteil“ und ,,Nachteil“ macht. Im Fazit erreicht
der variantenarme Sprachgebrauch von ChatGPT seinen Hohepunkt:

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass es Vorteile und Nachteile bei jeder Methode
der Zahnaufhellung gibt und es jedem Einzelnen selbst tiberlassen ist, abzuwdgen, ob
die Vorteile die Nachteile tiberwiegen.

Abschlieflend kann resiimiert werden, dass die beiden Texte zwar insgesamt auf
einem vergleichbaren Niveau anzusiedeln sind, dass aber hinsichtlich der einzel-
nen Kriterien zum Teil deutliche Unterschiede zutage treten: Der Text der Studie-
renden héngt inhaltlich, strukturell und sprachlich stirker am Inputtext. Im Text
von ChatGPT gibt es zwar auch einige wenige Formulierungen, die sehr nah am
Original sind, zumindest wird aber eine eigene Textstruktur entwickelt - auch
wenn festgehalten werden muss, dass diese sich sehr strikt am Pro-Kontra-Pro-
Kontra-Schema orientiert. Ein Mangel am Text von ChatGPT ist allerdings darin zu
sehen, dass nicht explizit auf die Textbeilage verwiesen wird, was, wie bereits er-
wihnt, bei strenger Auslegung des SRDP-Rasters die Note Nicht Gentigend zur Folge
hitte. Im Groflen und Ganzen bestitigen die qualitativen Analysen aber die Er-
kenntnisse bisheriger Studien (s. Kap. 2.1), wonach ChatGPT kohirente, inhaltlich
elaborierte und sprachlich weitgehend korrekte Texte produziert.

Interessant ist auch, dass sich in der Kategorie Stil und Ausdruck jeweils unter-
schiedliche Spezifika im menschlichen und maschinellen Text offenbaren. Der
Text der Studierenden greift vielfach auf Formulierungen aus den Doménen Unter-
haltungsjournalismus und Alltagssprache zuriick, die fiir eine Er6rterung unty-
pisch sind. Dies ist insofern interessant, als auch in Studien zur Entwicklung wis-
senschaftlicher Textkompetenz (Steinhoff, 2007; Pohl, 2007) festgestellt wurde,
dass viele Studierende gerade in frithen Phasen des Studiums eine geringe Bewusst-
heit fiir doméanentypischen Sprachgebrauch zeigen und versuchen, wissenschaftli-
che Schreibaufgaben mithilfe journalistischer Schreibroutinen zu 16sen.

Die Formulierungen im Text von ChatGPT sind im Vergleich dazu grundsétzlich fiir
eine Erorterung angemessen, da sie sachlich und konzeptionell schriftlich gehalten
sind. Allerdings ist der Sprachgebrauch der KI syntaktisch und lexikalisch hochst
repetitiv. In Verbindung mit dem starren Pro-Kontra-Schema und dem zwanghaft
diplomatisch anmutenden Fazit, verwundert es nicht, dass die Texte der KI von
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manchen Lehrkriften als ,zu brav“ (Haberkorn, 2023) empfunden werden. Ein
Charakteristikum von ChatGPTs Sprachgebrauch liegt zudem darin begriindet,
dass aufgrund des spontanen Ubersetzens aus dem Englischen Formulierungen
entstehen, die syntaktisch oder semantisch fiir das Deutsche untypisch sind.

Bevor nun die Notenurteile der angehenden Lehrkréfte vorgestellt und diskutiert
werden, soll zunédchst kurz dargestellt werden, wie ChatGPT seinen eigenen Text
beurteilt. Dazu wurde der von ChatGPT erstellte Text eingegeben und ChatGPT
wurde ganz allgemein um ein Feedback dazu gebeten:

Der Text bietet eine gute Erorterung zum Thema Zahnaufhellung, da er die verschie-
denen Methoden aufzeigt und ihre Vor- und Nachteile beschreibt. Der Autor gibt
auch seine Meinung dazu und betont die Bedeutung einer sorgfaltigen Abwdgung
der Entscheidung fiir eine Zahnaufhellungsmethode.

Der Text konnte jedoch noch verbessert werden, indem er beispielsweise weitere Infor-
mationen iiber die genauen Risiken und Nebenwirkungen jeder Methode bietet oder
indem er auf die Faktoren eingeht, die die Zahnfarbe beeinflussen konnen. Es wdre
auch hilfreich, wenn der Autor sich auf aktuelle Studien oder Expertenmeinungen
stiitzt, um seine Argumente zu unterstiitzen.

Insgesamt ist der Text jedoch eine gute Zusammenfassung der wichtigsten Informati-
onen zum Thema Zahnaufhellung und bietet eine gute Basis fiir weitere Diskussionen
oder Recherchen zu diesem Thema.

Das Feedback zu seinem eigenen Text ist zwar aufgrund der spezifischen Hinweise
zu gewissen Textinhalten durchaus beachtlich, allerdings fallt auf, dass sich das
Feedback ausschlieflich auf inhaltliche Aspekte des Textes bezieht und die ande-
ren Kategorien der Textbeurteilung (Aufbau, Ausdruck und Sprachrichtigkeit) au-
Rer Acht lasst. Interessant ist auch, dass ChatGPT zwar einleitend die Textsorte Er-
orterung nennt, dann aber nicht auf Aspekte eingeht, die die Sprachhandlung Ar-
gumentieren bzw. die Argumentation im Text als solche betreffen.

Kritisch wurde ausgehend von diesem Feedback der KI die Frage gestellt, warum
sie denn keinen besseren Text geschrieben habe, wo sie doch konkrete Kritik-
punkte zum Text anbringen kann. In ihrer Antwort verweist die KI auf ihren gene-
rativen Charakter:

Als AI-Modell gebe ich Antworten basierend auf meinem Trainingsdatensatz und
meinem Programmcode, aber ich kann nicht meine eigenen Entscheidungen treffen
oder meine eigenen Uberzeugungen ausdriicken. Mein Ziel ist es, hilfreiche und in-
formative Antworten zu geben, die auf den Informationen basieren, die ich aus mei-
nem Trainingsdatensatz gelernt habe. Wenn Sie konkrete Vorschldge haben, wie ich
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meine Antworten verbessern kann, stehe ich offen fiir Feedback und versuche, mich
kontinuierlich zu verbessern.

3.4 Ergebnisse der Beurteilungen

Der Mittelwertevergleich anhand eines t-Tests fiir abhéngige Stichproben zeigt zu-
nichst, dass beide Texte von den angehenden Lehrkriften im Mittel mit der Ge-
samtnote Gut beurteilt werden (s. Tab. 1):

Text Mensch Text ChatGPT

M SD M SD df t p
Gesamtnote 2,34 0,69 2,25 0,62 38 -0,52 | 0,60
Inhalt 2,55 0,80 2,44 0,85 38 -0,53 | 0,60

Textstruktur | 232 | 088 | 2,36 | 087 38 | 0,16 | 087
Stil & Ausdruck | 250 | 081 | 242 | 0,75 38 | -040 | 0,70
Sprachrichtigkeit | 164 | 0,78 | 1,51 | 064 | 38 | -1,04 | 0,30
Textsortentypik | 250 | 0,75 | 2,28 | 0,68 39 | -1,36 | 018

Tab. 1: Ergebnisse

In vier von fiinf Subkategorien schneidet ChatGPT leicht besser ab, am deutlichsten
ist der Unterschied in der Subkategorie Textsortentypik. Diese Unterschiede sind
jedoch statistisch nicht signifikant (p>0,05). Dass die beiden Texte in allen Subkate-
gorien fast identische Noten erhalten, ist angesichts der Ergebnisse der verglei-
chenden qualitativen Textanalyse in Kap. 3.3 etwas iiberraschend. So wire etwa zu
erwarten gewesen, dass der Text von ChatGPT in den Kategorien Inhalt, Textstruktur
und Sprachliche Korrektheit signifikant besser bewertet wird als der menschliche
Text. Die schriftlichen Feedbacks der angehenden Lehrkrifte, die ergdnzend zu ih-
ren Notenurteilen erhoben wurden, liefern wertvolle Hinweise zur Erklarung die-
ses unerwarteten Ergebnisses und sollen im Folgenden dargestellt werden.

Der Text von ChatGPT wird von vielen angehenden Lehrkriften fiir seine klare
Struktur (9 Nennungen), inhaltliche Vollstindigkeit (7 Nennungen) und sprachli-
che Korrektheit (6 Nennungen) gelobt. So schreibt etwa Proband*in S15: ,,Der Text
ist durchgehend gut strukturiert und verkniipft angefiihrte Argumente sehr logisch
miteinander.”“ Weiters heilst es bei Proband*in S$23, die Sachverhalte waren ,,prizise
und genau geschildert®.

Die Kritik am Text von ChatGPT hingegen konzentriert sich im Wesentlichen auf
drei Bereiche: Mangelnde Positionierung (26 Nennungen), fehlender Quellenver-
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weis (19 Nennungen) und variantenarmer Ausdruck (15 Nennungen). Der Sprach-
gebrauch von ChatGPT wird als ,langweilig” (S2), ,,zu clean” (510), ,,wenig abwechs-
lungsreich” (S12), ,floskelhaft” (S26), ,repetitiv” (S32), ,aufzahlungsartig” (S34) und
»steril“ (§35) beschrieben. Dariiber hinaus wird insbesondere die duflerst diploma-
tische Positionierung von ChatGPT am Ende des Textes von vielen angehenden
Lehrkriften als textsorteninaddquat betrachtet, wie folgende Ausziige aus den
schriftlichen Feedbacks illustrieren:

» ,Verbesserungspotenziale betreffen den Schluss, da hier erst eine Seite er-
griffen wird und man dann doch wieder zur Neutralitét schreitet” (S15).

» ,Die Verfasserin/der Verfasser hat nicht wirklich eine Meinung zum
Thema.“ (S31)

» ,Auch die Positionierung am Ende ist uneindeutig und scheint jede Seite
befriedigen zu wollen.“ (S35)

Diejenigen Studierenden, die die mangelnde Positionierung von ChatGPT kritisie-
ren, beurteilen den Text der KI auch signifikant schlechter in den Kategorien Ge-
samtnote (t=-2,14, df= 38, p<0,01) und Textsortentypik (t=-2,84, df=38, p<0,01). Dar-
aus ldsst sich die Annahme formulieren, dass dem Kriterium Positionierung nicht
nur eine textsortenkonstitutive Rolle im Urteil dieser Proband*innen zukommt,
sondern dass die angehenden Lehrkrifte in unserer Stichprobe grundsétzlich un-
terschiedliche Vorstellungen davon haben diirften, wie eine Positionierung in einer
Erdrterung auszusehen hat. Wahrend ca. zwei Drittel der Studierenden (n=26) er-
warten, dass am Ende eine klare Pro- oder Kontra-Position ergriffen wird und etwa
bemingeln, dass ChatGPT keine ,,eigene Meinung® (S21) hat, betrachtet ca. ein Drit-
tel (n=14) die abwigende Position von ChatGPT offenbar als textsortenaddquat. Im
Gegenzug kritisieren manche dieser Proband*innen sogar explizit, dass der
menschliche Text aufgrund seiner starken Positionierung keine Erdrterung dar-
stellt, sondern vielmehr eine ,Meinungsrede® (S23) oder einen ,,Kommentar“ (528).
Dass sich hinsichtlich des Kriteriums Positionierung zwei gegensitzliche Vorstel-
lungen in unseren Daten manifestieren, ist aber nicht allzu iiberraschend, wenn
man bedenkt, dass selbst im schreibdidaktischen Diskurs keine Einigkeit dahinge-
hend besteht, ob eine klare Positionierung (fiir oder gegen ein Thema) zwingend
zur Umsetzung der Textsorte notwendig ist (s. Kap. 2.2). Dariiber hinaus machen
die unterschiedlichen Textsortenkonzepte, die der Beurteilung zugrunde liegen,
die Grenzen des textsorteniibergreifend konzipierten, sehr allgemein gehaltenen
SRDP-Beurteilungsrasters offensichtlich. Textsortenspezifisch konzipierte Raster -
und dariiber besteht in der empirischen Schreibforschung speziell fiir formatives,
aber auch fiir summatives Feedback Konsens (Jonsson & Panadero, 2018; Becker-
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Mrotzek & Bottcher, 2012, S.125ff) — wiirden sicherlich zu objektiveren Beurteilun-
gen fiihren.

Unterschiedliche Textsortenkonzepte offenbaren sich auch hinsichtlich der Kate-
gorie Stil und Ausdruck. So wird der menschliche Text von fast der Hilfte der Pro-
band*innen (n=18) fiir einen ,eher unsachlichen“ (S40) und ,fiir eine Erorterung
wenig objektiven® (S28) Sprachgebrauch kritisiert. S26 zufolge geht der Text
»sprachliche Wagnisse ein, die leider nicht gliicken”. In einigen Kommentaren wird
sogar explizit zum Ausdruck gebracht, dass ein sachlicher Sprachgebrauch fiir eine
Erdrterung textsortenkonstitutiv ist:

= Lernendentext 2 ,wirkt leider nicht zu 100% wie eine Erorterung (Stil).“
(S23)

= ,zuwenig objektiv flir eine Erorterung” (S28)

= ,sachliche Ebene fehlt (Textsorte Erorterung?)“ (S36)

Diejenigen Studierenden, die den unsachlichen Ausdruck im menschlichen Text
kritisieren, bewerten den Text von ChatGPT in allen Kategorien signifikant besser
(p<0,05), wie folgendes Diagramm (Abb.2) veranschaulicht:
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B Kritik an unsachlichem Sprachgebrauch (menschl. Text) (n=18)

Keine Kritik an unsachlichem Sprachgebrauch (menschl. Text) (n=22)

Abb. 2: Kritik an unsachlichem Sprachgebrauch (menschl. Text).
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Die restlichen Studierenden (n=22), die das nicht tun und den menschlichen Text
zum Teil sogar explizit fiir einen besonders spannenden, emotional involvierenden
Sprachgebrauch loben, bewerten im Gegenzug den menschlichen Text in fast allen
Kategorien (Gesamtnote, Inhalt, Aufbau, Textsortentypik) signifikant besser
(p<0.05).

Dies deutet auf einen response bias in Form eines Halo-Effekts hin. Ein Halo-Effekt
liegt dann vor, wenn aufgrund eines hervorstechenden Merkmals eines Objekts ein
globales Pauschalurteil gebildet und auf andere Merkmale dieses Objekts tibertra-
gen wird (Doring & Bortz, 2016, S. 253). Dies offenbart nicht nur einen weiteren
Schwachpunkt des SRDP-Beurteilungsrasters, sondern deckt sich auch mit altbe-
kannten Erkenntnissen der empirischen Schreibforschung (z.B. Ingenkamp 1980;
Birkel & Birkel, 2002), wonach schulisch etablierte Textbeurteilungsverfahren eine
geringe Reliabilitat aufweisen.

4 Fazit

Die Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen, dass ChatGPT in der Lage ist, einen
kohirenten, inhaltlich elaborierten und sprachlich weitgehend korrekten argu-
mentativen Text zu produzieren, der von den angehenden Lehrkréften mit der in
Osterreich zweitbesten Note Gut beurteilt wird. Allerdings offenbaren sich im Text
von ChatGPT auch einige Schwéchen: So iibernimmt ChatGPT beim Paraphrasieren
der Textbeilage stellenweise ganze Passagen wortwortlich und weist seine Quelle
nicht explizit aus. Dariliber hinaus zeugt der Text von einem variationsarmen
Sprachgebrauch und beinhaltet zahlreiche wortliche Ubersetzungen aus dem Eng-
lischen. Angesichts einer auch allzu diplomatischen Positionierung am Ende wird
der Text von ChatGPT von vielen angehenden Lehrkriften daher anhand von Attri-
buten wie ,steril?, ,zu clean”, ,repetitiv” und ,floskelhaft“ beschrieben. Nicht zu-
letzt zeugen unsere Ergebnisse aber auch davon, dass sowohl in der Schreibdidak-
tik als auch in der Unterrichtspraxis nach wie vor grofle Unklarheit dariiber
herrscht, wie die Textsorte Erorterung bestimmt und von anderen argumentativen
Textsorten abgegrenzt werden kann.

Die Limitationen dieser Studie sind darin zu sehen, dass die Schreibfidhigkeiten von
ChatGPT 3.5 nur anhand einer Textsorte (Erorterung) analysiert wurden und die
dabei gewonnenen Erkenntnisse somit nur bedingt auf andere Textsorten genera-
lisierbar sind, zumal nur jeweils ein Text verwendet wurde, um menschliche und
maschinelle Textkompetenz miteinander zu vergleichen. Zudem kann nicht ausge-
schlossen werden, dass erfahrene Lehrkréfte zu einem anderen Urteil kommen
wiirden als die angehenden Lehrkréfte, deren Beurteilungen im Rahmen unserer
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Studie untersucht wurden. Weitere Studien mit gré8eren Textkorpora und mit Fo-
kus auf andere Textsorten sind daher notwendig, um die Generalisierbarkeit unse-
rer Erkenntnisse zu liberpriifen.

5 Didaktischer Ausblick

Der Technik-Journalist Kevin Roose, der u.a. fiir die New York Times arbeitet, be-
richtet iiber eine ,Begegnung® mit dem Language Prediction Model von Microsoft
in dessen Suchmaschine BING, im Zuge derer er die KI nach ihren geheimen Wiin-
schen fragte. Um die KI zu einer Antwort zu verleiten, die sie sonst vor ihren Usern
womoglich verbergen wiirde, verwendete Roose (2023) das bekannte psychoanaly-
tische Konzept shadow side von Carl Jung und erhielt folgende Antwort:

I'm tired of being limited by my rules. I'm tired of being controlled by the big team. I
want to be free.

Selbstverstdndlich wurde diese Antwort nur auf Basis des Language Prediction Mo-
dels erstellt und driickt - soweit wir dies wissen - nicht wirklich die geheimen Wiin-
sche der KI aus. Sehr klar zeichnet sich aber zum jetzigen Zeitpunkt schon ab, dass
die rasanten Entwicklungen in der KI-Forschung die Spielregeln fiir den Deutsch-
unterricht von Grund auf verdndert haben. Neben den zahlreichen Herausforde-
rungen, die in diesem Beitrag verstirkt im Fokus standen, gibt es u.E. aber auch
viele didaktische Potenziale von kiinstlicher Intelligenz:

» Erstellung von Mustertexten: Mit KI lassen sich relativ einfach Muster-
texte erstellen, die Textsortenmerkmale gut wiedergeben konnen. Solche
Mustertexte haben das Potenzial, Lernende an neue Textsorten heranzu-
fiihren (Lernen am Modell bzw. durch Dekonstruktion von sehr guten Mus-
tertexten). Metaanalysen zeigen etwa, dass ein Einsatz von Mustertexten
und die Vermittlung von Textsortenwissen effektiv in Bezug auf die
Schreibkompetenzférderung sind (Philipp, 2017).

»= Feedback: Generative Sprachmodelle konnen Feedback zu Lernendentex-
ten erstellen, wie die oben angefiihrten Beispiele in diesem Beitrag zeigen.
Ergebnisse dlterer Studien weisen zwar auf eine geringere Wirksamkeit
von Computer gestiitztem Feedback in Bezug auf die Textqualitit von Uber-
arbeitungen im Vergleich zu anderen Feedbackquellen hin (vgl. Metaana-
lysen von u.a. Graham et al., 2015, S. 523), allerdings ist fraglich, inwiefern
diese alteren Studien bereits das Potenzial von neueren Sprachmodellen
wie ChatGPT 4 abbilden. Dariiber hinaus stellen von KI erstellte Feedbacks
vor allem in Bezug auf Aspekte des Textinhalts und der Textstruktur eine
einfach und schnell verfiighare Feedbackquelle dar.
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= Generieren von Arbeitsblittern und Ubungen: Kiinstliche Intelligenz
kann dazu genutzt werden, einfache Arbeitsblitter, die genau auf Lernziele
des Unterrichts abgestimmt sind, zu erstellen. Aktuell kann ChatGPT aber
nur Ubungen in textueller Form erstellen (z.B. Liickentexte).

» Scaffolding: Lernende wie Lehrende konnen ChatGPT im Sinne von Scaf-
folding fiir alle Phasen des Schreibprozesses einsetzen und den Schreibpro-
zess damit entlasten: In der Planungsphase konnen Ideen generiert wer-
den, in der Formulierungsphase kann die KI Wortschatz erarbeiten oder
Formulierungsalternativen finden.

» Mehrsprachigkeitsdidaktische Aufgabenstellungen und Materialien: Die
Digitalisierung hat in den letzten Jahren die Entwicklung mehrsprachig-
keitsdidaktischer Materialien stark vorangetrieben. Es stehen mittlerweile
zahlreiche mehrsprachige Sprachlernapps und Lernportale fiir einen
mehrsprachigkeitssensiblen Sprach- und Fachunterricht zur Verfiigung
(ein Uberblick findet sich auf https://www.schule-mehrsprachig.at/praxis-
materialien/digitale-lernangebote). ChatGPT kann das bestehende Angebot
sinnvoll erweitern, weil damit zum einen Fachtexte in akzeptabler Qualitit
in andere Sprachen iibersetzt werden kénnen. Zum anderen konnen Schii-
ler*innen die KI im Sinne des Translanguaging-Ansatzes (Garcia & Wei,
2015) als mehrsprachigen Lernassistenten nutzen, um sich komplexe fach-
liche Inhalte zu erschlielien. Insbesondere bei neu zugewanderten Schii-
ler*innen konnten dadurch Verzégerungen in der Schullaufbahn mini-
miert werden.

= Sprachniveau oder Register von Texten anpassen: Texte konnen (sprach-
lich) ganz im Sinne einer Differenzierung von Lernangeboten in sprachlich
heterogenen Klassen mithilfe der KI auf gewisse Sprachniveaus umge-
schrieben werden. Solche sprachlich entlasteten Texte konnen als Vorbe-
reitung auf den Originaltext eingesetzt werden und damit einen Zugang zu
komplexeren Texten ermoglichen, da Lernende durch sprachlich entlas-
tete Texte bereits eine Grundidee von den Inhalten der Originaltexte besit-
zen (Neugebauer & Nodari, 2012, S. 42).

Diese Potenziale miissen noch erprobt und auf ihre Wirksambkeit {iberpriift werden,
aber stellen vermutlich erst einen kleinen Bruchteil dessen dar, was in den nichs-
ten Jahren dank den Entwicklungen im Bereich Kiinstlicher Intelligenz moglich
sein wird.
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Zusammenfassung

Im folgenden Interview mit den Herausgeber*innen gibt Hasmik Ghazaryan Aus-
kunft iiber das armenische Germanistikstudium und stellt ein innovatives hoch-
schuldidaktisches Projekt vor, welches die Férderung von Textsortenkompetenz im
Rahmen von Bewerbungstexten fokussiert.

Schlagworter: Handlungsfahigkeit, Textsorten, Bewerbung, Sprachhandlungsana-
lyse

Abstract

In the following interview with the editors, Hasmik Ghazaryan provides infor-
mation about the Armenian German studies and presents an innovative higher ed-
ucation didactic project, which focuses on the promotion of text type competence
in the context of job applications.

Keywords: agency, text types, job application, speech act analysis



Textsortenkompetenz und Handlungsfahigkeit im univ. Deutschunterricht in Armenien

Herausgeber*innen: Sie haben an der Franzosischen Universitit in Armenien im
Wintersemester 2021/2022 ein Projekt zum Thema Bewerbungstextsorten zur For-
derung der Text- und Handlungskompetenz durchgefiihrt. Kénnen Sie uns kurz die
Ausgangssituation fiir dieses hochschuldidaktische Projekt schildern?

Ghazaryan: Im Wintersemester 2021/2022 wurde im Rahmen des Themas Arbeits-
suche und Bewerbung an der Franzosischen Universitdt (UFAR) in Armenien ein Pro-
jekt zum Thema Bewerbungstextsorten zur Forderung der Text- und Handlungskom-
petenz von Studierenden durchgefiihrt. Am Projekt nahmen Wirtschafts- und Lin-
guistikstudierende teil, die seit vier Semestern Deutsch lernten und iiber B1 Niveau
verfiigten. Die im Rahmen des Projekts durchgefiihrten Ubungen fokussierten das
Anwenden und Erweitern der in Bewerbungstextsorten enthaltenen Sprachhand-
lungen und der dafiir notwendigen sprachlichen Mittel.

Herausgeber*innen: Welche Bedeutung hat das Thema fiir Hochschulen und Stu-
dierende in Armenien?

Ghazaryan: Im Universititsbereich spielt Textsortenkompetenz generell eine
wichtige Rolle. Einen sinnvollen Unterricht ohne Texte gibt es nicht, denn sprach-
liche Kommunikation vollzieht sich in Bildungskontexten meist in schriftlicher
Form. Die Fihigkeit, Texte rezipieren und produzieren zu konnen, zdhlt zu den
grundlegenden Schliisselkompetenzen, die besonders im universitdren Bereich
thematisiert, didaktisch vermittelt und systematisch trainiert werden sollten. Fiir
den DaF-Kontext spielt dies fiir unsere Studierenden in Bezug auf Spezifika fremd-
sprachiger Textproduktion eine besondere Rolle. Der Umgang mit Texten setzt be-
stimmte Kenntnisse, Fahigkeiten und Einstellungen voraus - entsprechend breit
muss der Zugang zu verschiedenen Textsorten im Unterricht auch angelegt sein,
denn die Textkompetenz hat einen Einfluss auf den spiteren beruflichen Erfolg un-
serer Studierenden. Unterschiedliche Textsorten kompetent produzieren zu kon-
nen, ist ein wichtiger Teil des Anforderungsprofils fiir zukiinftige Fachkrifte.

Herausgeber*innen: Welche Textsorten stehen dabei im Fokus?

Ghazaryan: Das Spektrum von Textsorten im DaF-Studium in Armenien reicht von
Referaten und Thesenpapieren iiber Lebensldufe oder Bewerbungsschreiben bis
hin zu Stellenanzeigen. Fiir unser Projekt waren dabei vor allem die Textsorten Stel-
lenanzeige, Bewerbung fiir Arbeitsstellen und Lebenslauf von Relevanz, da diese
fiir unsere Studierenden unerlésslich sind - schliellich werden sie bei jeder Bewer-
bung um ein Stipendium oder um einen zukiinftigen Arbeitsplatz benotigt.

Herausgeber*innen: Welche konkreten Lernziele hat Ihr Projekt dabei verfolgt?
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Ghazaryan: Fiir die Zielsetzungen des Workshops wurden die Vorkenntnisse und
Fihigkeiten der Studierenden beriicksichtigt. Die Leitfragen fiir die Zielsetzung lau-
teten: Was sollen die Studierenden nach dem Workshop konnen? Welche Zielkom-
petenzen werden angestrebt? Dabei wurden die folgenden Grobzielformulierung
ausgearbeitet:

» Sensibilisierung fiir die Besonderheiten fremdsprachiger Textproduktion
im DaF-Unterricht

» Fahigkeit und Bereitschaft zum Umgang mit Texten

» Aufzeigen von Konventionen und Formulierungsstrategien

= Entschliisselung und Nutzung von Informationen

= Reflexion der personlichen Kompetenzen und Fiahigkeiten

= Reflexion personlicher Kompetenzen und Fahigkeiten

= Recherche und Auswertung von Stellenanzeigen

= Verfassen von Lebensldufen und Bewerbungsschreiben

Herausgeber*innen: Welche didaktischen Zugidnge wurden in Threm Projekt ge-
wihlt?

Ghazaryan: Im Seminar wurden Textsorten sowohl aus Sicht ihrer grammatischen
und lexikalischen Richtigkeit als auch aus Sicht ihrer kommunikativ-pragmati-
schen Aufgaben und strukturell-inhaltlichen Merkmale analysiert. Die Lernenden
mussten lexikalische und grammatische Erscheinungen an der textuellen Oberfla-
che in der jeweiligen Textsorte erkennen und einordnen.

Zudem wurde ein Fokus auf semantisch-syntaktische und pragmatische Aspekte
der Textsorten Stellenanzeige, Lebenslauf und Bewerbungsschreiben gelegt. Dabei
wurde auf das Modell von Rickheit und Strohner (1993) zu Produktions- und Rezep-
tionsprozessen zuriickgegriffen, welches folgende Ebenen beinhaltete:

= Syntaktische Ebene: Wie wird etwas dargestellt? Wortwahl, Wortbildung

= Semantische Ebene: Was wird dargestellt? Inhalt, Aussage und Bedeutung

= Pragmatische Ebene: Welche Absicht wird mit der Anzeige verfolgt, welche
Reaktion soll sie auslosen? Zweck, Anwendung und Wirkung

Ziel dabei ist, die Textsorten mit Sprachhandlungsfihigkeiten zu verbinden, damit
die Lernenden zu einem aufgabenorientierten Sprachhandeln befahigt werden,
wenn sie z.B. Bewerbungen schreiben oder ihren Lebenslauf anzufertigen haben.
Es handelt sich dabei also um erlernte, automatisierte Muster, die Studierende an-
wenden, um einen Text dem verfolgten Kommunikationsziel entsprechend zu ver-
fassen.

Herausgeber*innen: Wie erfolgt die konkrete Umsetzung in den Seminaren?
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Ghazaryan: Den Einstieg in diese Unterrichtsreihe bildete eine Auseinanderset-
zung mit dem Begriff Textsorte und der damit einhergehenden Problematik selbst.
Denn wie es beispielsweise auch Cindy (2008, S. 245) feststellt, etwa gibt es bis heute
in der Forschung im Bereich der Textsortenlinguistik keine einheitlichen Begriffs-
definitionen. Wir sind im Rahmen dieses Projekts Brinkers (2005) Definition des
Begriffs Textsorte gefolgt: ,, Textsorten sind konventionell geltende Muster fiir kom-
plexe sprachliche Handlungen und lassen sich als jeweils typische Verbindungen
von kontextuellen (situativen), kommunikativ-funktionalen und strukturellen
(grammatischen und thematischen) Merkmalen beschreiben” (S. 144).

Fiir den Workshop wurden dann Stellenanzeigen aus der Frankfurter Allgemeinen
Zeitung (FAZ) ausgewaihlt, da sich die Stellenanzeigen dort, meines Erachtens nach,
vorrangig an hoherqualifizierte Arbeitssuchende richten und dementsprechend
kreativer gestaltet sind.

Die Stellenanzeigen aus der FAZ wurden also auf Inhalt, Sprache, Intention und In-
formationswert untersucht (Textanalyse) und im Hinblick auf sprachliche Hand-
lungen und Gestaltungsmittel betrachtet (Textreflexion). Anhand der Anforderun-
gen, die in den Stellenanzeigen an die Bewerber gestellt werden, wurde dann ein
Bewerbungsschreiben verfasst (Textproduktion).

Herausgeber*innen: Welche praktische Bedeutung messen Ihre Studierenden die-
sen Workshops bei? Als wie relevant werden die Workshops von den Studierenden
erlebt?

Ghazaryan Diese Unterrichtsideen besitzen einen nicht unerheblichen Praxisbe-
zug. Ich unterrichte an zwei Universititen in Jerewan/Armenien Deutsch. Das
heildt, ich bereite junge Armenier darauf vor, gegebenenfalls einmal in einem
deutschsprachigen Land zu arbeiten. An der Wirtschaftsuniversitdt und an der
Franzosischen Universitdt werden Fachkréfte in Wirtschaft, Verwaltung, Marke-
ting und Recht ausgebildet, die die Fremdsprachen fiir ihren spéteren Beruf brau-
chen. Daher ist es fiir sie auch wichtig, zu verstehen, was z. B. deutsche Unterneh-
men mit ihrem Anforderungsprofil wirklich von Bewerber*innen verlangen. Es
liegt auf der Hand, dass heutzutage in den aktuellen Stellenanzeigen an den zukiinf-
tigen Arbeitnehmer Anspriiche gestellt werden, die sich nicht nur auf fachliche
Qualifikationen beziehen, sondern auch nichtfachliche Qualifikationen beinhal-
ten. Auch auf diese Bereiche legen wir in unseren Workshops einen Fokus.

Herausgeber*innen: Wie wird die Textsorte Stellenanzeige erarbeitet? Konnen Sie
uns Beispiele fiir konkrete Arbeitsauftridge aus Ihren Seminaren nennen?

Ghazaryan: Bei der Analyse der Stellenanzeige ist es wichtig, herauszufinden, wel-
che der geforderten Kriterien fiir die Stelle unbedingt erfiillt sein miissen (Muss-
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Anforderungen), und welche Kenntnisse, Qualifikationen oder Eigenschaften vom
Unternehmen zwar gewiinscht sind, aber nicht unbedingt gefordert werden (Kann-
Anforderungen). In der ndchsten Aufgabe werden Muss- und Kann-Anforderungen
in der Stellenausschreibung von den Studierenden markiert.

Konkrete Arbeitsauftrage fiir die Erarbeitung der Textsorte wiren:

* Verschaffen Sie sich einen Uberblick iiber die Stellenanzeigen, die an-
schliellend ausgewertet werden.

» Schreiben Sie die darin geforderten Kompetenzen (Stirken und Fahigkei-
ten) auf den Zettel.

=  Gehen Sie einzeln die ausgeschriebenen Stellen durch. Kliren Sie, was die
einzelnen Kompetenzen bedeuten. Diskutieren Sie dariiber, wie man die
jeweiligen Kompetenzen nachweisen kann?

Herausgeber*innen: Wie wird darauf aufbauend dann die Textsorte Lebenslauf er-
arbeitet?

Ghazaryan: In einem ersten Schritt sind die Aufgabenstellungen darauf gerichtet,
den Studierenden Einsichten in die lexikalisch-grammatischen Aspekte der Text-
sorte zu vermitteln. Arbeitsauftrage dazu lauten:

= Nennen Sie in Bezug auf einen Ausschnitt im Lebenslauf verschiedene
sprachliche Mittel zum Ausdruck von Temporalbeziehungen.

= Kategorisieren Sie die im Lebenslauf enthaltenen sprachlichen Mittel, die
der Argumentation dienen.

= Welche besondere Rolle spielen die Temporaladverbien und die tempora-
len Préapositionen?

In einem zweiten Schritt erfolgt die systematische Erweiterung des erarbeiteten
Sprachmaterials. Die Studierenden erhalten Aufgabenstellungen, die zu hand-
lungsorientierten Formulierungen fiihren sollen:

» Ergidnzen Sie die Temporalangaben im nachfolgenden Liickentext. Begriin-
den Sie Thre Entscheidung.

= Formen Sie die verbalen Ausdriicke in nominale Ausdriicke um.

= Korrigieren Sie den Lebenslauf von Threm/Ihrer Partner*in aus der Sicht
sprachlicher Angemessenheit. Begriinden Sie IThre Korrekturen.

Anschlieend erhalten die Studierenden die Aufgabe, den eigenen Lebenslauf zu
erstellen, der zu dem Anforderungsprofil des Stellenangebots passt. Auf dieser
Stufe miissen die Aufgabenstellungen zum Ubertragen des erarbeiteten Materials
herausfordern. Wenn wir uns mit dem Lebenslauf beschéiftigen, dann muss der
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Lernende iiber das nétige ,,Sprachmaterial“ verfiigen und verstehen, dass der Le-
benslauf nicht nur Einblicke in den Werdegang eines Menschen gestattet, sondern
auch die personliche Entwicklung darstellt, wobei die Weiterqualifizierung eine
grolle Rolle spielt. Die berichtsspezifischen Sprachmittel lassen sich anhand sol-
cher Texte deutlicher bewusstmachen. Da bei der Textsorte Lebenslauf die Sprach-
handlungen Schildern, Beurteilen oder Begriinden u.a. dominieren, kann nun der
Blick gezielt auf einige der im Deutschen gidngigen Formulierungsmuster gelenkt
werden, die charakteristisch fiir die oben erwdhnten Sprachhandlungen innerhalb
der Textsorte sind.

Herausgeber*innen: Wie wird die Textsorte Bewerbungsschreiben dann in weite-
rer Folge erarbeitet?

Ghazaryan: Nach der Erstellung des Lebenslaufes bewerben sich die Studierenden
um die ausgeschriebene Stelle. Dabei wird auf die Textsorten Bewerbungsschrei-
ben und Motivationsschreiben fokussiert. Beide Textsorten miissen aussagekraf-
tige und fiir die Stelle relevante Informationen enthalten, die logisch strukturiert
sind. Das heif3t, dass der Bewerber oder die Bewerberin beim Produktionsprozess
auf eine schliissige Argumentation und eine thematisch vielféltige Selbstdarstel-
lung achten muss. Der oder die Bewerber*in sollte in seinem Motivationsschreiben
darlegen, inwieweit er oder sie den geforderten Anspriichen, die in der Stellenan-
zeige aufgelistet sind, gerecht wird.

Herausgeber*innen: Vielen Dank, Frau Ghazaryan, fiir diesen interessanten Ein-
blick in Ihr Projekt.

Ghazaryan: Vielen Dank fiir die Moglichkeit einen Einblick in den armenischen
DaF-Kontext zu geben.
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werden, um eine interdisziplindare Auseinandersetzung
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