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Integrative Sprachforderung in der gymnasialen Oberstufe

Eine empirische Pilotstudie zur schriftsprachlichen Forderung von Schiile-
rinnen und Schiilern mit nichtdeutscher Familiensprache

Britta-Katharina Ehrig

Abstract

Der vorliegende Artikel stellt das Konzept eines integrativen Schreib- und Sprachférderprojekts vor, das in Ko-
operation zwischen einem Bremer Oberstufenzentrum und dem Arbeitsgebiet DaZ/DaF der Universitdt Bremen
im Jahr 2013 entwickelt wurde und seitdem jahrlich durchgefihrt wird. Das Projekt wurde erstmalig im Jahr
2015 hinsichtlich seiner Wirksamkeit in Bezug auf spezifische Aspekte der Textqualitdt empirisch untersucht. Die
Ergebnisse dieser Pilotstudie werden hier prdsentiert, wobei vor allem Problembereiche leistungsschwécherer

Schreibender in der Sek. II deutlich werden.

1. Sprachforderung in der Sekundarstufe II:
Ein integratives Pilotprojekt in Bremen

Auch wenn zumeist in den unteren Klassenstufen ver-
ortet, sind schriftsprachliche Férdermassnahmen auch
in der gymnasialen Oberstufe von Noéten. Nicht nur
werden in der Sekundarstufe II (Sek. II) die Textinhalte
und Themen komplexer, auch die Texte an sich werden
sprachlich und strukturell anspruchsvoller. Zudem for-
dert das in der Sek. II zunehmende elaborierte Schrei-
ben die Verarbeitung, Organisation, Abstraktion und
Verallgemeinerung einer oft ungewohnt grossen Menge
komplexen Wissens (Ortner 2006, 84ff). Erschwerend
kommt hinzu, dass es «weithin unterschatzt [wird], in
welchem Umfang Textkompetenzen im Verlauf der Se-
kundarstufe II erst noch zu erwerben sind» (Feilke et
al. 2012, 12).

Mit dieser Problematik konfrontiert, wendete sich im
Jahr 2013 eine Bremer Schule an den Arbeitsbereich
Deutsch als Zweitsprache/Fremdsprache (DaZ/DaF)
der Universitdt Bremen und berichtete von sprach-
lichen Defiziten der Schiler/innen sowie von nicht

altersangemessenen Lese- und Schreibkompetenzen in
allen Fachern. Um dem entgegenzuwirken, wurde eine
integrative Férderung im Fach Deutsch als Kooperati-
onsprojekt eingerichtet. Die positiven Ergebnisse, von
denen sowohl Lehrende als auch Schiiler/innen berich-
teten, fihrten zu einer Verstetigung dieses durch die
Schule finanzierten Projekts in den Folgejahren.

Das Projekt wurde in das bestehende schulische For-
derkonzept eingegliedert, das wahrend der regularen
Schulzeit im zweiten Halbjahr parallel stattfindende,
verpflichtende Forder- (wahlweise Deutsch, Englisch
oder Mathematik) bzw. Fordermassnahmen (z.B. De-
battierclub) im ersten Gymnasialjahr im Umfang von
zwei Schulstunden vorsieht. Auf Grundlage von Lehrer-
empfehlungen werden die Schiler/innen den Angebo-
ten zugeteilt.

Das Forderkonzept verfolgt einen integrativen Sprach-
forderansatz (s. Kurtz et al. 2014, 5ff). Fortgeschritte-
ne Lehramtsstudierende betreuen im Forderunterricht
Schiler/innen in Kleingruppen, die aus jeweils einem
Klassenverband stammen. Der Unterricht wird eigen-
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standig von der Férderlehrkraft vorbereitet und durch-
geflihrt. Ein wochentliches Team-Teaching im Regelun-
terricht durch Forder- und Deutschlehrkrafte sichert
die Ankoppelung an und Integration mit dem Deut-
schunterricht. Dieser Ansatz hat den Vorteil, Schiler/in
nen individualisiert begleiten zu kdnnen.

Im Foérderunterricht bildet der inhaltliche Schwerpunkt
das Schreiben, insbesondere mit Bezug auf das in al-
len Fachern relevante Textmuster Argumentieren. Die
Férderlehrkrafte erarbeiten mit den Schilern/-innen
u.a. Kriterien der allgemeinen Textqualitdt, des aka-
demischen Sprachgebrauchs (z.B. spezifische Lexik
und syntaktische Muster) sowie Kriterien textmuster-
spezifischer Merkmale (z.B. Aufbau eines schllissigen
Arguments mithilfe von Handlungsschemata wie Be-
griinden).

2015 fand erstmalig eine empirische Begleitung statt.
Mittels Pra-/Posttest-Design wurden zum einen die
schriftlichen Zeugnisnoten im Fach Deutsch erfasst.
Zum anderen wurden argumentative Texte erhoben,
die mithilfe eines Ratingschemas zu Sprachhandlungs-
typen (sog. Textprozeduren, Feilke 2014) ausgewertet
wurden. Ziel war es, die Férdermassnahme hinsichtlich
ihrer Wirksamkeit zu Uberprifen sowie Empfehlungen
fir eine Weiterentwicklung des Projekts auszuspre-
chen.

Der vorliegende Aufsatz skizziert die Projektkonzeption
sowie den Begriff der Textprozeduren, der einen Tei-
laspekt der Férderung und zugleich die Grundlage des
Textanalyseverfahrens darstellt, bevor die Ergebnisse
der Pilotstudie mit 44 Schilern/-innen prasentiert wer-
den. Abschliessend wird eine Bilanz gezogen.

2. Argumentative Textprozeduren als Forder-
und Analysekategorie

Abhangig vom sprachlichen Register, der Textfunktion
und -sorte liegen in Texten spezifische sprachliche Aus-
pragungen vor (Feilke 2010, 1), die anhand «der wie-
derkehrenden Konstellation von Elementen» (ebd.) als
stabile Einheiten Verwendung finden und im Laufe der
Schreibentwicklung von Schilern/-innen als sprach-
liche Werkzeuge (Feilke 2014, 19) erworben werden
missen. Diese als Textprozeduren bezeichneten Ein-
heiten bestehen aus einem Handlungsschema und spe-
zifischen Prozessausdricken (ebd., 19). So wird z.B.
beim argumentativen Textmuster die Handlung der
Positionierung vollzogen, die mithilfe verschiedener
sprachlicher Ausdriicken (z.B. ich finde, dass) realisiert
werden kann. Sie verkérpern als «stabile[s] Wissen
Uber die Textkonstitution» (ebd.) eine handlungsori-
entierte, den Schreibprozess entlastende Ressource
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des Schreibenden. Zugleich stehen sie durch ihre text-
konstituierende Eigenschaft in direkter Verbindung zur
Textfunktion (Feilke 2010, 1; RiBmann et al. 2016,45).
Beispielsweise markiert die Positionierung die eigene
Meinung und ist in der Regel in persuasive Textfor-
men (z.B. Argumentation, Erdrterung) anzutreffen.
Da sich Textprozeduren an der Textoberflache konkret
abbilden, kénnen sie auch gelehrt und gelernt werden
(Feilke 2010, 1) und eignen «sich in besonderer Weise
flr die Sprachférderung» (RiBmann et al. 2016,45),
aber auch als Analysekategorie, d.h. als Indikator der
Schreibkompetenz. Jedoch ist zu beachten, dass sie
u.a. durch ihr niedrigfrequentes Auftreten nur einen
Teilausschnitt der Schreibkompetenz abbilden kénnen.
Nach Feilke kénnen fiir das Argumentieren vier cha-
rakteristische Prozeduren ausgewiesen werden: (1)
Positionieren, (2) Begrinden und Schliessen, (3) Kon-
zedieren und (4) Modalisieren (2014, 19). Lediglich die
ersten drei werden im Rahmen dieses Artikels mitein-
bezogen und im Folgenden genauer erlautert:

1. Unter Positionieren ist die «sprachliche Markierung
der eigenen Meinung» (Gatje et al. 2012, 129) zu
verstehen. Hierbei verortet sich der Schreibende,
indem er seinen Standpunkt innerhalb der zu dis-
kutierenden Thematik offenlegt (ebd., 128). Ein
maoglicher Prozedurenausdruck ist z.B. Ich bin der
Meinung, dass.

2. Beim Begriinden und Schliessen, die Feilke in einer
Kategorie zusammenfasst (s. Feilke 2014, 26), ist
es das Ziel, den Adressaten zu einer Ubernahme
der eigenen Wissensstruktur zu bewegen (Fandrych
u. Thurmair-Mumelter 2011, 30). Hierbei muss der
Schreiber eine potentiell divergierende Einschat-
zung des Adressaten bericksichtigen (ebd.). Ty-
pische Begriindungen einleitende Ausdricke sind
z.B. deshalb, weil.

3. Konzedieren (<einrdumen>), mit dem Gegenargu-
mente entkraftet werden, verlangt einen Perspek-
tivwechsel bzw. eine Perspektiviibernahme (Rezat
2011, 50). Dies wird durch den Einbezug einer die
eigene Position schwachenden Aussage in Form
von einer (1) Einrdumung und einer darauffolgen-
den (2) gegenteiligen Behauptung realisiert (Rezat
2014, 183). Eine Ausdrucksmoglichkeit hierfir ist
z.B. Zwar...aber. Die Verwendung konzessiver Text-
prozeduren unterscheidet sich stark nach Klassen-
stufe und Schulform. So verwenden Gymnasiastin-
nen und Gymnasiasten konzedierende Prozeduren
deutlich haufiger als Grund- und Hauptschiler/in-
nen (Rezat 2011, 63f.).
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3. Pilotstudie

3.1. Fragestellung und Hypothesen

Ziel der vorliegenden Pilotstudie war es, die Wirksam-
keit des Sprachférderprojekts zu Uberpriifen. Die Fra-
ge war, ob sich die am Férderunterricht teilnehmenden
Schiler/innen hinsichtlich ihrer sprachlichen Leistun-
gen stdrker verbessern als ihre Mitschiler/innen. Der
Leistungszuwachs wurde anhand zweier Merkmale ge-
messen: (1) der schriftlichen Zeugnisnoten im Fach
Deutsch sowie der (2) Veranderung der schriftlichen
Leistungen auf Grundlage von Textanalysen. Es wurde
davon ausgegangen, dass sich die an der Sprachférde-
rung teilnehmenden Schiler/innen in beiden Bereichen
im Vergleich zur Kontrollgruppe stdrker verbessern.

3.2. Versuchspersonen

An der Untersuchung nahmen 44 Schiler/innen aus
der Einfuhrungsphase, dem ersten Gymnasialjahr, ei-
ner Bremer Schule teil. Davon erhielten 22 den oben
vorgestellten Sprachférderunterricht. Die gleich gros-
se Kontrollgruppe nahm an einem anderen, parallel
stattfindenden, additiven Forderunterricht in einem
anderen Fach teil. Beide Gruppen wiesen ahnliche Leis-
tungen - gemessen an der schriftlichen Deutschnote
des Halbjahreszeugnisses - auf (Median Férdergruppe
= 5 Punkte; Median Kontrollgruppe = 7 Punkte; No-
tenskala von 0-15 Punkten, wobei 15 die beste Note
darstellt und bei weniger als 5 Punkten der Kurs als
nicht bestanden gilt). Alle in die Studie einbezogenen
Schiler/innen sprechen mindestens eine nichtdeutsche

ZEITSCHRIFT
SCHREIBEN

Familiensprache, wobei es sich aufgrund des Einzugs-
gebiets und der Moglichkeit, Tlrkisch als Abiturfach zu
belegen, v.a. um Schiler/innen mit turkischer Famili-
ensprache handelte.

3.3. Erhebung und Analyseverfahren

Um die Veranderungen der schriftlichen Leistungen zu
bestimmen, wurde ein Pra-/Posttestverfahren durch-
gefuhrt. Hierbei wurden zum einen der schriftliche Teil
der Deutschnoten im Halbjahreszeugnis (vor Férderbe-
ginn) sowie im Ganzjahreszeugnis bei den Deutschleh-
rern/-innen erfragt. Zum anderen wurden zu den glei-
chen Zeitpunkten Texte erhoben. Die Aufgabe lautete,
ein argumentatives Empfehlungsschreiben an eine Re-
ferendarin zum Thema Facebook zu verfassen. Bei die-
sem schultypischen Aufgabenformat sollte auf Grund-
lage des eigenen Wissens dafiir (Pratest) bzw. dagegen
(Posttest) argumentiert werden, die Freundschaftsan-
fragen der von der Referendarin unterrichteten Schu-
ler/innen anzunehmen. Exemplarisch ist in Abb. 1 die
Aufgabenstellung des Pratests aufgeflhrt.

Ausgehend von dem Begriff der Textprozeduren wur-
de ein Ratingschema entwickelt, mithilfe dessen
Rickschlisse auf das textprozedurale Sprachwissen
gezogen werden konnte. Hierbei dienten die oben vor-
gestellten Bereiche als Analysekategorien. Beim Rating
wurde die Anzahl der im Text vorhandenen Prozedu-
ren bestimmt. Daneben wurde ihre Qualitdt dichotom
bewertet (funktional angemessen vs. dysfunktional).
Hierbei wurde nicht nur die sprachliche Richtigkeit des
Ausdrucks betrachtet (v.a. Grammatik), sondern auch

[FETm)

»Ich erhalte bei Facebook immer wieder - Fm o GEm
Freundschaftsanfragen von Schiilerinnen und Schiilern, die ich 2 « .'\T'.“ T

im Referendariat unterrichte. Soll ich die

Freundschaftsanfragen annehmen?“

(Frau Ortmann, Referendarin an einem Gymnasium in

Hannover)

Aufgabe: Schreibe Frau Ortmann eine Antwort. Argumentiere

dafiir, die Freundschaftsanfragen anzunehmen.

Abb. 1: Schreibaufgabe des Pratests (angelehnt an die Aufgabenstellung aus Marx et al. 2016).
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Textprozedur |funktional dysfunktional Begriindung der
angemessen Dysfunktionalitat

Positionieren Ich bin der Meinung, Dies wirde ich ihnen vorschla- Kohasion dysfunktional bzw.
dass [...] gen. [Fazit am Ende des Briefes] | im Textzusammenhang ist un-

[...] nach meiner Meinung nach...

klar worauf sich «dies» bezieht

inkorrekter sprachlicher Aus-
druck

Begriinden und
Schliessen

Somit sollte [...] der
Annahme keine wesent-
liches negatives Argu-
ment im Wege stehen.

Ein weiteres Argument ist, dass
man Gruppen machen kann

und so mit allen zusammen zu
schreiben weil heutzutage Kann
man sich nicht so schnell ent-
schuldigen, wenn man krank ist.

kausaler Zusammenhang nicht
gegeben

Konzedieren Sie sind zwar noch
nicht lange auf unserer
Schule, jedoch hért man

immer wieder [...], dass

Sie kdnnen versuchen eine
Alternative zur Social-Net-
work-Kommunikation zu fin-
den. Jedoch wiirde ich ihre
[...] Schiler darauf ansprechen,
was der Grund flr diese
Freundschaftsanfragen ist.

konzessiver Zusammenhang
nicht gegeben

Tab. 1: Analysekategorien. Beispiele aus Schilertexten.

das erfolgreiche und somit funktional angemessene
Umsetzen des Handlungsschemas, d.h. inwieweit die
ausgefuhrte Handlung flr den Lesenden nachvollzieh-
bar und verstandlich war. Darauf aufbauend konnte der
relative Anteil aller funktional angemessenen Textpro-
zeduren pro Kategorie und pro Text bestimmt werden.
Das Rating wurde von zwei geschulten Ratern/-innen
durchgefiihrt und bei Unstimmigkeit diskutiert. Dieses
Vorgehen erwies sich aufgrund der nicht immer trenn-
scharfen und eindeutigen Kategorien als relativ kom-
plex.

Eine Veranschaulichung der Bewertungskategorien und
ihrer Einstufung in funktional und dysfunktional findet
sich in Tab.1.

4. Ergebnisse

In Bezug auf die schriftliche Deutschnote ergab eine
ANOVA mit Messwiederholung einen signifikanten Un-
terschied zwischen den Gruppen mit hoher Effektstarke
(F(1,41) =13,46,p < 0,01, n2 = 0,25). Daruber hinaus
zeigte sich eine signifikante Verschlechterung der No-
ten Uber die Zeit (F(1,41) =5,48, p < 0,05,n2=0,12),
wobei post-hoc Wilcoxon-Tests zeigten, dass dies nur
die Kontrollgruppe betraf (Kontrollgruppe: Median: 7
vs. 6; z = -2,67, p < 0,01, r = 0,57; Fordergruppe:
Median: 5 vs. 5; z=-0,79, p > 0,05, r = -0,17).

Der Interaktionseffekt zwischen Gruppe und Testzeit-
punkt war nicht signifikant (F(1,41) = 2,88, p > 0,05,
n2=10,07).
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Bei der Gesamtauswertung der relativen Haufigkeit
funktional angemessener argumentativer Textproze-
duren zeigte sich ein signifikanter Unterschied zwi-
schen den Gruppen mit mittlerer Effektstarke (F(1,42)
= 4,68, p < 0,05, n2 = 0,10). Paarweise Vergleiche
mit U-Tests zeigten einen signifikanten Unterschied zu-
gunsten der Kontrollgruppe beim Pratest (U = 158,50,
z=-1,97,p<0,05, r=-0,42), aber keinen beim Post-
test (U = 194,50, z = -1,12, p > 0,05, r = -0,24). In
Bezug auf den Faktor Zeit gab es keine signifikanten
Veranderungen. Gleiches gilt fir den Interaktionseffekt
zwischen Testzeitpunkt und Gruppe.

Insgesamt nahm das Vorkommen der Textprozeduren
vom Pra- zum Posttest ab, wobei die Schiiler/innen un-
abhangig von der Gruppe die begrindenden/schlies-
senden Prozeduren am haufigsten und die positionie-
renden Prozeduren nur etwa halb so oft verwendeten.
Das Vorkommen konzedierender Prozeduren war ver-
hadltnismassig selten.

In den meisten Texten wurde etwa einmal positioniert,
wobei die Prozedur im Posttest etwas weniger eingesetzt
wurde. Zu beiden Messzeitpunkten insgesamt wurden
26% der positionierenden Prozeduren der Férder- und
22% der Vergleichsgruppe als dysfunktional eingestuft.
Die fehlerhaften Prozeduren zeigten sich gleichermas-
sen aufgrund sprachlicher Mangel im verwendeten Aus-
druck (z.B. «... nach meiner Meinung nach ...») sowie
Unschlissigkeit der ausgeflihrten Handlung. Zudem
zeigten sich mehr verbal-implizite Meinungsausserun-
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gen (z.B. «ich finde, dass») als anspruchsvollere expli-
zit-nominale Ausserungen (z.B. «meines Erachtens»).

Positionierende Prozeduren

- [ - N
w o ('} N
——

~

Anzahl Schiiler/innen (n = 22)
-
o

N

Férderschiiler/innen  Férderschiler/innen
Pratest Posttest

-

Kontrollgruppe
Pratest

Kontrollgruppe
Posttest
mkeine

nur dysfunktionale P. mindestens eine funktionale P.

Abb. 2: Anzahl der Schiler/innen, die im Text keine, nur dys-
funktionale oder mindestens eine oder mehr funktional ange-
messene positionierende Prozedur(en) verwendeten.

Das Begriinden und Schliessen fand unabhdngig von
der Gruppe und dem Test relativ haufig Verwendung
(Mittelwert pro Text = 2). Jedoch wurden 56% dieser -
aufgrund eines nicht erflillten Handlungsschemas - als
dysfunktional eingestuft. D. h.: Obwohl ein sprachliches
Mittel, das einen kausalen Zusammenhang markiert,
eingesetzt wurde, lag kein nachvollziehbarer kausaler
Zusammenhang vor. Zudem war der Anteil der Teilneh-
menden, die nicht mindestens einmal funktional ange-
messen begrindeten, relativ hoch.

Begriindene/SchlieBende Prozeduren

- - -
w o )
s : s

-
o

Anzahl Schiiler/innen (n = 22)

i -
1 J =1 [ =——=1] I

Férderschiiler/innen Forderschiiler/innen
Pratest Posttest

Kontrollgruppe
Pratest

Kontrollgruppe
Posttest
Ekeine

nur dysfunktionale P. mindestens eine funktionale P.

Abb. 3: Anzahl der Schiler/innen, die im Text keine, nur dys-
funktionale oder mindestens eine oder mehr funktional ange-
messene begriindende/schlieBende Prozedur(en) verwendeten.

Durchschnittlich konzedierte nur jeder Dritte. Davon
haben allerdings insgesamt nur zwei Teilnehmer/innen
aus der Fordergruppe und finf aus der Kontrollgruppe
die Prozedur mindestens einmal erfolgreich umgesetzt.
Probleme waren immer auf ein dysfunktionales Hand-
lungsschema zurtckzufiihren.

Britta-Katharina Ehrig: «Integrative Sprachférderung in der gymnasialen Oberstufe»

ZEITSCHRIFT
SCHREIBEN

Konzedierende Prozeduren

Forderschiiler/innen Forderschiilerfinnen
Pratest Posttest

= T
[} 0

i
w

~

Anzahl Schiiler/innen (n = 22)
N
S]

»

-

Kontrollgruppe
Pratest

Kontrollgruppe
Posttest
Ekeine

nur dysfunktionale P. mindestens eine funktionale P.

Abb. 4: Anzahl der Schiler/innen, die im Text keine, nur dys-
funktionale oder mindestens eine oder mehr funktional ange-
messene konzedierende Prozedur(en) verwendeten.

5. Diskussion

In Bezug auf die schriftliche Deutschnote Uberrascht
der signifikante Gruppenunterschied nicht, da die Kon-
trollgruppe zu Beginn etwa zwei Notenpunkte Uber der
Férdergruppe lag. Auch beim zweiten Zeitpunkt lag die
Kontroll- Gber der Fordergruppe. Bemerkenswert ist
aber, dass sich die Noten der Kontrollgruppe signifikant
verschlechterten, wohingegen die Noten der Foérder-
gruppe durchschnittlich gleich blieben. D.h., dass die
Férderung maglicherweise eine Notenverschlechterung
verhinderte. Allerdings kénnte es sich auch um einen
Bodeneffekt handeln: Die Noten der Forderschiler/in-
nen lagen zum ersten Zeitpunkt bei durchschnittlich 5
Punkten, sodass eine Verschlechterung ein Nicht-Be-
stehen des Kurses nach sich zége, was Lehrkrafte wo-
maoglich zu vermeiden versuchen.

In Bezug auf die relative Haufigkeit funktional ange-
messener Textprozeduren zeigte sich ebenfalls ein
Gruppenunterschied zugunsten der Kontrollgruppe, der
jedoch beim Posttest nicht mehr zu verzeichnen war.
Dies lasst darauf schliessen, dass sich die Textproze-
durleistung der Férdergruppe der der etwas leistungs-
starkeren Kontrollgruppe angepasst hat.

Interessant ist, dass die absolute Anzahl der argumen-
tativen Prozeduren in beiden Gruppen vom Prd- zum
Posttest abnahm. Dies steht im Kontrast mit der Annah-
me, dass das Vorkommen aufgrund der Thematisierung
des argumentativen Textmusters im Regelunterricht bei
allen Schilern/-innen gleichermassen steigen miusste.
Es scheint, dass der erwartete Lernzuwachs wahrend
des untersuchten Schulhalbjahres ausblieb.

Unter den einzelnen Prozeduren kommt das Positionie-
ren recht selten vor. Zudem wurde ein Viertel dieser
als dysfunktional eingestuft. Dies Uberrascht ange-
sichts der Tatsache, dass diese Prozedur seit Beginn
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der Schullaufbahn vielféltig genutzt wird. Zugleich in-
diziert die Haufigkeit der verbal-impliziten Meinungs-
ausserungen ein weniger distanziertes und komplexes
Sprachniveau (vgl. Gatje et al. 2012, 151).

Aber auch die Prozeduren, denen ausgereiftes meta-
textuelles sprachliches Wissen zugrunde liegt, miss-
lingen. So wird das haufig vorkommende Begriinden
und Schliessen zu 50% als dysfunktional eingestuft,
und das kognitiv anspruchsvolle Konzedieren fehlt na-
hezu vollstandig. Dies deutet auf Schwierigkeiten mit
der Perspektiviibernahme hin, die besonders leistungs-
schwacheren Schreibenden schwerfallt (Rezat 2011,
64).

Aus diesen zum Teil unerwarteten Ergebnissen ergeben
sich zwei Fragen beztiglich des Unterrichts und des me-
thodischen Vorgehens. So ist erstens zu priifen, inwie-
fern der Regel- und Férderunterricht die untersuchten
sprachlichen Merkmale Uberhaupt thematisiert bzw.
fordert. Zweitens ist zu kléren, ob die Ergebnisse wo-
maoglich auf die Datenerhebungssituation zurickzufih-
ren sind. So verlangte die Schreibaufgabe die Formulie-
rung eines elaborierten Textes, jedoch ohne inhaltliche
Einarbeitung in den Diskurs, was womdglich aufgrund
der hohen kognitiven Belastung und dem Verarbeiten
des personlichen Erfahrungshorizonts zum Ausbleiben
elaborierter Prozeduren flhrte.

6. Fazit und Ausblick

Insgesamt fallen die empirischen Beweise der Effekti-
vitat der Férderung nicht so eindeutig aus, wie erhofft.
Auch wenn es Indizien gibt, dass die Foérderschiler/in
nen hinsichtlich der gemessenen Leistungen etwas auf-
holten, ist die Effektivitat der Férderung nicht nach-
gewiesen. Durch die Studie konnten allerdings Vermu-
tungen Uber schriftsprachliche Problembereiche der
leistungsschwacheren Teilnehmenden aufgezeigt wer-
den, wobei zu hinterfragen ist, inwiefern der familien-
sprachliche Hintergrund der Probanden/-innen Einfluss
auf diese nimmt. Zudem wurde deutlich, dass auch in
der Sek. II die Notwendigkeit einer schriftsprachlichen
Férderung besteht.

ZukUnftig ist zu klaren, inwiefern die bisherigen Inhalte
des Forderprojekts liberhaupt fiir die Forderung (argu-
mentativer) sprachlicher Kompetenzen geeignet sind.
Auch sollte in Folgestudien die schilerbedingte Moti-
vation, die als stark intervenierende Variable auftrat,
bericksichtigt werden. Diese nhahm - nach Beobach-
tungen der Versuchsleitung - grossen Einfluss auf die
Wirksamkeit der Férderung sowie auf die Qualitat der
erhobenen Texte. Probleme zeigten sich u.a. in den
Fehlzeiten, der geringen Arbeitsbereitschaft im Forde-
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runterricht aber auch in der Kirze der im Rahmen der
Untersuchung erhobenen Texte.

Daneben sei auch auf methodische Probleme der hier
beschriebenen Studie, die nicht nur - wie oben er-
wahnt - die Auswahl der Schreibaufgabe betreffen,
hingewiesen. So ist das eingesetzte Textbewertungs-
verfahren zu problematisieren. Zwar stellen Textproze-
duren ein didaktisches Vermittlungskonzept dar, das es
ermoglicht, sprachliche Phdnomene flir Schiler/innen
greifbar und erklarbar zu machen, jedoch erwiesen sie
sich als relativ schwer operationalisierbar. Zum Beispiel
war die Bewertung der Funktionalitat begriindender/
schliessender Prozeduren nicht immer eindeutig, da
es im Ermessen und Verstdandnis der Bewertenden lag,
ob die Kausalitat nachvollziehbar ist und das Schema
somit als erflllt gelten kann. Zudem ist zu problema-
tisieren, dass Begrindungen auch implizit, d.h. ohne
sprachlichen Ausdruck vorliegen kénnen, was v.a. flr
Texte gelibterer Schreiber/innen in héheren Klassen-
stufen, in denen die Frequenz von Konnektoren ab-
nimmt (vgl. Feilke 1996), gilt.

Darlber hinaus ist zu problematisieren, dass die hier
ausgewahlten argumentativen Textprozeduren nur ei-
nen kleinen Teil sprachlicher Leistungen in argumenta-
tiven Texten indizieren. Sollen argumentative-sprachli-
che Leistungen als Ganzes erfasst werden, sind weitere
Kategorien hinzuzunehmen, wobei noch zu klaren ist,
welche dies sind und inwiefern das Textprozedurenkon-
zept dafilir ausreicht. Exemplarisch sei hier der Einbe-
zug des Adressaten, der mit Ausdricken wie ... wie Sie
bereits wissen ... oder Sie als Bildungsbeauftrage den-
ken sicherlich, dass ... realisiert werden kann, genannt.
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