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SchriFT I Summary

Introduction
This book is intended to be an interdisciplinary compilation of articles explo-
ring the various relations between the ability of using academic language in the 
context of specific writing tasks and subject-based skills as well as specialized 
writing skills. The main research interest is based on the assumption that writing 
texts within the framework of genre-based writing learning scaffolds students’ 
linguistic and cognitive resources in an epistemic way. Well-defined genres and 
fundamental knowledge about relevant speech actions relieve the working mem-
ory and enable students to focus on content aspects of subject-specific tasks. This 
also means that the specific terminology and conceptual knowledge of a subject 
can be conveyed best if it is contextually embedded in the relevant subject.

Authors of this anthology are researchers from the fields history didactics, 
didactic of physics, didactic of politics and didactic of technology. In addition, 
the Institutes for Turkish Studies and German as a Second and Foreign language 
completed the research team. The interdisciplinary project was funded by the 
Federal Ministry of Education and Research of Germany (BMBF) for the pe-
riod of 2014–2017, the follow-up project is funded by BMBF for the period of 
2017–2020.

Research Goal 
The aim of the interdisciplinary project SchriFT (Writing skills in lower secon-
dary school and the involvement of Turkish – An empirical study on the ef-
fects of promoting writing skills in subject lessons and in the heritage language 
Turkish) is to determine the relationship between the skills in basic language 
and academic language writing as well as subject-specific skills and subject-specific 
language writing in the framework of genre-based approach in writing learning. 
Along with these core aspects, the following control variables were examined:

• general cognitive abilities
• socioeconomic status and
• age of onset (German and Turkish)

Students with multilingual biographies who have acquired Turkish as L1 or are 
Turkish-German bilinguals present a subsample of the study. As speakers of 
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6 SchriFT I Summary

Turkish as a heritage language their proficiency ranges from literate speakers 
to speakers with mainly oral language use with family and friends. Against the 
backdrop of the multilanguaging approach, this target group shows a pool of 
cross-language skills in the sense of a dynamic multilingualism. Academic lan-
guage writing skills in Turkish were collected as well in order to examine the 
literate proficiency in Turkish. 

A leading question was whether students having a higher level of language 
skills also show higher levels of subject knowledge. It was also discussed whether 
students’ overall literacy skills are actually related to their subject-specific writ-
ing skills. 

Data
The study analyses main academic speech actions such as describing or explai-
ning and the functionally appropriate linguistic means of expression in text 
genres produced by students in class: the experimental protocol in physics, 
technical analyses in technology, historical reasoning in history, and diagram 
description in politics. For the investigation, the data of 1,718 students from 26 
schools in the Ruhr area and its immediate surroundings were collected. 360 
of the subjects participated in 14 learning groups in Turkish language teaching 
(heritage language instruction or Turkish as an elective subject). The sample is 
composed of 49,84% female and 50,16% male subjects. The learners are between 
11 and 16 years old, the average age is 13.20 years (SD = 0.87). 63,5% of the subjects 
have a migration background. Thus, the amount is significantly higher than the 
average of 43,6% for North Rhine-Westphalia and the average value of 44,1% 
for comprehensive schools for lower secondary education in North Rhine-West-
phalia (Ministerium für Schule und Bildung des Landes NRW, 2019). At 35%, 
the largest group comprises the so-called second generation, which was born in 
Germany, but both parents had been born abroad. A total of 55 different family 
languages are mentioned.

Analytical Method
In order to measure all the different learners’ abilities, various instruments were 
used. To record the general writing skills special writing tasks were used. As 
part of these writing tasks, learners should demonstrate that they can realize 
the academic speech actions of naming, describing, and explaining within the 
context of the corresponding genre. These writing tasks were used by all learners 
in German. For Turkish-speaking students, writing tasks of this kind were also 
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7SchriFT I Summary

used in Turkish. Furthermore, the learners’ general language skills were assessed 
by means of a C-test (in German and in Turkish).

The subject-specific learners’ writing skills were tested in the context of sub-
ject-specific writing tasks. Additional tests were used to measure knowledge and 
other relevant subject-specific skills. Finally, all learners used a questionnaire to 
collect the control variables which were already described.

Essential Outcome
High, positive correlations between academic and linguistic achievements in the 
texts produced by the participating students could be revealed in all subjects. The 
more students deploy the necessary linguistic means for subject-specific genres, 
the higher the subject-specific correctness of those texts. Besides, medium to 
high correlations are also achieved for subject knowledge as well as interdisci-
plinary textual competence in German. Evidence of connections between sub-
ject knowledge, subject-oriented language and academic language skills can be 
provided.

The findings suggest that the intervention study proposed in the follow-up 
application should include the appropriation and mediation of genre-specific 
writing skills within the context of subject-specific teaching. Results also show 
that there are transfer effects at the level of language use between specialist lan-
guage skills and interdisciplinary, academic language abilities of the students 
studying the subjects German and Turkish. Establishing such transfer effects 
actually can serve as the basis for coordinated language support programs in 
all subjects and should be empirically tested in the second phase of the project. 

Furthermore, it can be assumed that, at the level of the basic forms of speech 
actions like describing or explaining, a stronger networking between German 
and subject teaching on the one hand and between German lessons and Turkish 
as heritage language instruction on the other hand should be initiated.

Individual Contributions1, 2

Within the introductory chapter interdisciplinary access to linguistic and di-
dactic baseline assumptions is explained. Besides, Heike Roll et al. suggest the 
research design, the sample, central test instruments as well as interdisciplinary 

1 Both parts of the project (SchriFT I: 2014–2017 & SchriFT II: 2017–2020) were grant-
ed by the Federal Ministry of Education and Research of Germany (BMBF).

2 All papers have been reviewed in an in-house and external review process.
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8 SchriFT I Summary

findings from the first project phase SchriFT I. Finally, an overview of the re-
search design and the design of the intervention study of the follow-up project 
SchriFT II is given. The subsequent contributions present the findings of the 
individual disciplines and provide a multi-perspective view of data collected in 
the project.

Işıl Uluçam-Wegmann et al. analyse students’ German and Turkish repertoire 
in reference to the sub-sample of students who attend Turkish lessons as a supple-
mental offering: either as heritage language instruction (Herkunftssprachenun-
terricht) or as an elective subject (Türkisch als Wahlpflichtfach). The focus of the 
survey is on the writing task “Bauanleitung eines Smartphone-Lautsprechers” 
(Construction manual of a speaker for smartphones) which is used to collect writ-
ten language skills in context of an instructional genre. For the quantitative and 
qualitative analysis, the characteristics of interdisciplinary textual competence 
and the related subcomponents “orientation towards the addressee(s)” (Adres-
satenorientierung) and “management of coherence” (Kohärenzherstellung) are 
operationalized as text quality indicators. The results suggest that the skills to al-
low these features can be transferred interlingually and can serve as an approach 
to coordinated language instruction.

Mareike-Cathrine Wickner deals with the question of the connections bet-
ween academic language and subject-specific skills plus subject-related students’ 
abilities in the context of historical learning. The results indicate that the ini-
tiation of historical narration as a superior historical competence and mental 
operation must be realized in a much more comprehensive way in the future. 
For this purpose, professional and explicitly subject-specific language learning 
programmes are equally required. It proves expedient to establish academic dis-
course practices that are relevant for historical narration (for example describe 
or explain) in the context of technically significant genres (for example factorial 
explanation).

Sabine Manzel and Farina Nagel developed a multi-part writing task on the 
topic “Das politische System in Deutschland” (The political system in Germany). 
Overall, the students were required to analyse a diagram as a discontinuous and 
typical genre within political learning processes. Descriptive evaluations show 
that especially the cognitive challenging academic discourse practice explain-
ing presupposes conceptual expertise and is mastered by only a few students. 
Added together, a moderate correlation between subject-specific language skills 
and further discipline-specific dimensions was determined. A relevant analysis’ 
finding in relation to different influencing factors on the writing performance is 
that the migration background is no longer significant as a negative explanatory 
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9SchriFT I Summary

factor for expertise in the regression model. This suggests that the teaching of 
conceptual subject-specific language skills can minimize linguistic differences.

Christine Enzenbach, Heiko Krabbe and Hans Fischer demonstrate the cor-
relation between subject-specific skills and language skills in writing lab pro-
tocols within the scope of physics instructions. To investigate the nexus, three 
test instruments were used: Two writing tasks were employed in order to collect 
students’ ability to accomplish different genres typically utilized in German les-
sons and physics instructions. A test to measure the understanding of science 
practices was used to examine methodological aspects in the observation and 
implementation of an experiment on conductivity of different materials. The re-
sults suggest that students are not successful in transferring academic discourse 
practices from German lessons to physics instructions without prior explicit 
instruction.

In his article, Martin Lang points out that language has been less important 
in technology education so far, although subject-specific linguistic patterns are 
used distinctly and highly standardized. When using this register, a strict func-
tional orientation gives direction to using this register. Nevertheless, production 
of own texts hardly ever takes place. The “technical analysis” as a teaching pro-
cedure aims to capture the structure of a technical overall system as well as the 
working principles of individual elements. A writing task was used, which refers 
to the technical system of a bicycle. The high significant correlation between 
students’ professional and subject-specific language skills proves the relevance 
of linking language and subject-specific knowledge in the field of technology 
education.

In his contribution, Wilhelm Grießhaber3 comments on the analytical lan-
guage assessment grid used in SchriFT, which distinguishes subject-specific and 
linguistic categories. He uses five texts from physics students about conductivity 
within an electric circuit to conduct a generic analysis. Grießhaber can show that 
a holistic assessment procedure, which rests upon only a few key characteristics 
of the text, is a useful addition to the quantitative analysis in that the true genres 
realized by the students can be reconstructed.

3 Wilhelm Grießhaber has supported the SchriFT project with valuable suggestions 
right from the beginning as a “critical friend“.
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Editorial

Projektkontext
Im Fachunterricht Texte zu schreiben und zu lesen fördert die Strukturierung 
und nachhaltige Bearbeitung von Fachinhalten. Diese Erkenntnisse sind nicht 
neu, eine systematische Erforschung von fachlichen Schreibfähigkeiten und 
deren Wirkung auf das fachliche Lernen liegt jedoch für den deutschsprachi-
gen Kontext bislang erst für einzelne Fächer vor. Um schulisches Schreiben als 
Lernwerkzeug und Denkmedium nutzen zu können, sind Unterrichtsmodelle 
erforderlich, die schriftsprachliche Fähigkeiten im Fachkontext nachhaltig ent-
wickeln.

Hier setzt das interdisziplinäre Forschungsprojekt SchriFT (Schreiben im 
Fachunterricht unter Einbeziehung des Türkischen) an, das Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftler aus den Fachdidaktiken Geschichte, Physik, Politik und 
Technik und aus den Instituten für Deutsch als Zweit- und Fremdsprache und 
für Turkistik vereint.1 SchriFT ist eines von 12 Projekten, die im Rahmen des For-
schungsschwerpunktes „Sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit“ durch das 
Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) gefördert wurden, un-
terstützt von der Koordinierungsstelle KoMBi.2 Die erste Förderphase SchriFT I 
(2014–2017) ist abgeschlossen, aktuell befindet sich das Projekt SchriFT II in der 
zweiten Förderphase (2017- 2020).

Ausgangspunkt der Untersuchung ist, dass insbesondere ein textsortenba-
siertes, an sprachlich-kognitiven Handlungen orientiertes Schreiben als Lern-
medium in zwei oder mehreren Sprachen für eine fachübergreifend koordinierte 
Schreibförderung genutzt werden kann. Der koordinierte Ausbau literaler Fä-

1 Die Projektleitung von SchriFT I (2014–2017) lag bei Heike Roll (DaZ/DaF), Heiko 
Krabbe, Hans E. Fischer (Physik), Martin Lang (Technik), Markus Bernhardt (Ge-
schichte), Sabine Manzel (Politik), Işıl Uluçam-Wegmann (Turkistik); die Koordi-
nation lag bei Erkan Gürsoy (2014–2016), Christine Enzenbach (2014–2017) und 
Mareike-Cathrine Wickner (2017). Als Projektmitarbeiter/innen waren in SchriFT 
I in unterschiedlichen Fächern an dem Projekt beteiligt: Sinan Akın, Nur Akkuş, 
Christine Enzenbach, Paul Haller, Jana Kaulvers, Farina Nagel, Michaela Schnieder-
jan, Anastasia Schreiber, Christian Steck und Mareike-Cathrine Wickner.

2 Das Projekt SchriFT I wurde unter dem Förderkennzeichen 01JM1405 in den Jahren 
2014–2017 als Drittmittelprojekt vom BMBF gefördert. Wir danken dem BMBF und 
dem DLR für die Unterstützung. 
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14 Editorial

higkeiten in der Herkunftssprache kann – so eine weitere Grundannahme der 
Untersuchung – bei mehrsprachigen Schülerinnen und Schülern die Nutzung 
ihres gesamten Sprachenrepertoires für fachliches Verstehen aktivieren. Die un-
terschiedlichen Perspektiven der beteiligten Fächer ermöglichen die Erstellung 
und Vernetzung fachspezifischer und fachübergreifender sowie auch sprachen-
übergreifender Sprachbildungskonzepte. Im Projekt galt es, unterschiedliche 
methodische Zugänge der Erkenntnisgewinnung zu diskutieren und dabei aus-
zuloten, welche Schnittstellen sich eignen, um Schülerinnen und Schüler auch 
fachübergreifend bei einem konzeptuellen Kognitionsaufbau zu unterstützen. 
Wie unterscheidet sich das Erklären im Kontext eines physikalischen Experi-
ments vom Erklären in einem historischen Sachurteil? Ist die Verwendung einer 
finalen Konstruktion in einer technischen Analyse Merkmal für ein fachliches 
Verständnis? Durch die Erstellung und kategoriengeleitete Auswertung von 
fachspezifischen und sachtextorientierten Schreibaufgaben, die auf den für die 
jeweiligen Fächer identifizierten relevanten Textsorten basieren, ergaben sich 
über die Projektzeit hinweg fruchtbare, durchaus auch kontroverse Diskur-
se. Die Komplexität des Gegenstandes und die vielschichtigen fachlichen und 
sprachlichen Beschreibungsebenen führten zu zahlreichen Anschlussfragen, die 
in SchriFT II3 (2017–2020) weiterbearbeitet werden. 

Der Grundstock für die interdisziplinären Kooperationen wurde über Jahre 
hinweg gelegt: Im Kontext des Modellprojektes ProDaZ – Deutsch als Zweitspra-
che in allen Fächern4, das seit 2010 an der Universität Duisburg-Essen am Insti-
tut für Deutsch als Zweit- und Fremdsprache angesiedelt ist, werden gemeinsam 
mit verschiedenen Fachdidaktiken und Lehrkräften zahlreiche Seminare und 
Unterrichtsprojekte konzipiert und durchgeführt, in denen auf der Basis einer 
textsortenbasierten, an sprachlich-kognitiven Handlungen orientierten Sprach-
bildung Sprache und Fach systematisch verzahnt werden.

3 Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter SchriFT II: DaZ/DaF – Christian Steck, Jana Kaul-
vers und Mareike-Cathrine Wickner; Geschichte – Charlotte Husemann; Physik – 
Philip Timmerman (RUB); Politik – Claudia Forkarth; Technik – Anıl Çıklaşahin; 
Turkistik – Sinan Akın und Nur Akkuş; Projektkoordination – Christine Enzenbach

4 Das Projekt ProDaZ wird seit 2010 durch die Stiftung Mercator gefördert. In der 
ersten Phase (2010–2016) wurde unter der Leitung von Claudia Benholz († 2016) 
grundlegende und innovative Entwicklungsarbeit geleistet. ProDaZ befindet sich 
aktuell in der zweiten Förderphase, in der unter der Leitung von Erkan Gürsoy und 
Heike Roll insbesondere der Transfer von Modellen und Konzepten einer inklusiv-
mehrsprachigen Sprachbildung verfolgt wird (2018–2022). Auf der Webseite URL: 
https://www.uni-due.de/prodaz/(22.7.2019) sind Sprachbildungskonzepte und Mate-
rialien für den sprachintegrierten Fachunterricht zu finden. 
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15Editorial

Projektziele und Stichprobe
Das Projekt SchriFT verfolgte in seiner ersten Phase zwei Hauptziele:

(1) Zum einen ging es darum, den Ist-Stand der Schreibfähigkeiten von Schüle-
rinnen und Schülern der Jahrgangsstufen 7 und 8 an Gesamtschulen im Fach-
kontext zu erheben und zu überprüfen, ob es einen Zusammenhang zwischen 
schriftsprachlichen Fähigkeiten und fachlichem Wissen gibt. Ein weiterer Fokus lag 
darauf, bildungssprachliche, fächerübergreifende Fähigkeiten im Deutschen mit 
fachsprachlichen Fähigkeiten zu vergleichen. Schreiben Lernende mit guten Kennt-
nissen im Deutschen auch gute Texte im Fach? Mit Blick auf das deutsch-türkische 
mehrsprachige Repertoire der Schülerinnen und Schüler wurde untersucht, welche 
Wechselwirkungen zwischen textsortenspezifischen Schreibfähigkeiten und allge-
meinsprachlichen Fähigkeiten im Türkischen und im Deutschen bestehen.

(2) Ein weiteres Ziel war die Entwicklung von Lernsettings, die sich günstig 
auf fachliches und sprachliches Lernen auswirken und das mehrsprachige Re-
pertoire der Schülerinnen und Schüler für ein schreibendes Lernen aktivieren. 

Die übergeordneten Leitfragen der Studie lauten:

1. Wie hängen sprachliches und fachliches Lernen zusammen?
2. Wie hängen schriftsprachliche Fähigkeiten im Türkischen mit schriftsprach-

lichen Fähigkeiten im Deutschen zusammen?
3. Wie sind lernförderliche Schreibaufgaben zu gestalten, in denen fachliche 

Konzepte und fachsprachliches Handeln verzahnt sind?
4. Wie kann Mehrsprachigkeit als Ressource für das fachliche Lernen aktiviert 

werden?

Grundlage der Analyse bilden Daten, die zu den Schreibfähigkeiten und dem 
Fachwissen von 1.718 Schülerinnen und Schülern aus den Jahrgangsstufen 7 und 
8 an Gesamtschulen in NRW in allen am Projekt beteiligten Fächern erhoben, 
kategorisiert und analysiert wurden. Um verschiedene Einflussfaktoren auf die 
Schreibleistung zu identifizieren, wurden zudem relevante Kontrollvariablen 
erhoben: kognitive Fähigkeiten, der sozioökonomische Status, Zeitpunkt des Er-
werbs der deutschen Sprache und anderer Sprachen sowie ein C-Test in Deutsch 
und Türkisch zur Messung allgemeinsprachlicher Fähigkeiten. Eine Teilstichpro-
be bilden Texte von 186 Schülerinnen und Schülern aus dem Türkischunterricht 
(als herkunftssprachliches Angebot oder als Wahlpflichtfach), die in türkischer 
und in deutscher Sprache verfasst wurden (insgesamt 372 Texte). Im Anschluss 
an die Datenerhebung wurden in einem Schulhalbjahr Unterrichtseinheiten 
entwickelt, durchgeführt und überprüft, die auf die sprachlich-textuellen und 
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16 Editorial

fachlichen Anforderungen der Fächer Physik, Geschichte und den herkunfts-
sprachlichen Unterricht Türkisch zugeschnitten waren. 

Anlage des Bandes 
Der vorliegende Band stellt fachübergreifende und fachspezifische Konzepte 
und Ergebnisse aus den am Projekt SchriFT I beteiligten Fächern Deutsch als 
Zweitsprache, Türkisch, Geschichte, Physik, Politik und Technik vor. Alle Bei-
träge wurden in einem projektinternen und -externen Reviewverfahren begut-
achtet. Im einführenden Überblicksbeitrag werden in einem interdisziplinären 
Zugriff grundlegende sprachtheoretische und fachdidaktische Ausgangsannah-
men erläutert und schließlich das Forschungsdesign, die Stichprobe, zentrale 
Testinstrumente sowie fächerübergreifende Befunde aus der ersten Projektphase 
SchriFT I präsentiert (Heike Roll et al.). Im Ausblick werden das Forschungsde-
sign und die Interventionsstudie des Folgeprojektes SchriFT II skizziert. Die an-
schließenden Beiträge stellen die Befunde der einzelnen Fächer vor und eröffnen 
eine multiperspektivische Sicht auf die im Projekt erhobenen Daten. 

Işıl Uluçam-Wegmann et al. analysieren das Sprachenrepertoire Deutsch und 
Türkisch mit dem Fokus auf die Teilstichprobe der Schülerinnen und Schüler, 
die Türkischunterricht als herkunftssprachliches Zusatzangebot oder als Wahl-
pflichtfach besuchen. Im Fokus steht die sachtextorientierte Schreibaufgabe 
„Bauanleitung eines Smartphone Lautsprechers“, die zur Erhebung schrift-
sprachlicher Fähigkeit eingesetzt wurde. Als Indikatoren der Textqualität werden 
die Ausprägungen der sprachlich-kognitiven Teilkomponenten Adressatenori-
entierung und Kohärenzherstellung für die quantitative und qualitative Analyse 
operationalisiert. Die Ergebnisse legen nahe, dass die textuellen Merkmale der 
Adressatenorientierung und Kohärenzherstellung interlingual transferierbar 
sind und als Ansatz für eine koordinierte Sprachbildung dienen können.

Christine Enzenbach, Heiko Krabbe und Hans Fischer belegen den Zusam-
menhang von fachlichen und sprachlichen Fähigkeiten im Physikunterricht 
beim Verfassen von Versuchsprotokollen. Um den Zusammenhang zu untersu-
chen, wurden drei Testinstrumente eingesetzt: Mit zwei Schreibaufgaben wurde 
die Textsortenfähigkeit der Schülerinnen und Schüler im Deutsch- und Physik-
unterricht erhoben, ein Test zum methodischen naturwissenschaftlichen Wis-
sen wurde eingesetzt, um methodische Aspekte beim Aufbau und der Durch-
führung von Experimenten im Physikunterricht zu überprüfen. Die Ergebnisse 
legen nahe, dass es Schülerinnen und Schülern nicht ohne vorherige explizite 
Anleitung gelingt, sprachliche Handlungsmuster vom Deutschunterricht auf 
den Physikunterricht zu übertragen. 
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Martin Lang zeigt in seinem Beitrag auf, dass Sprache im Technikunterricht 
bislang wenig Bedeutung erfahren hat, obgleich fachsprachliche Formen dort 
ausgeprägt und stark normiert verwendet werden. Dabei ist eine strikte Zweck-
orientierung handlungsleitend, eine Produktion eigener Texte aber findet kaum 
statt. Das Unterrichtsverfahren „technische Analyse“ zielt darauf, die Struktur 
eines technischen Gesamtsystems und die Wirkprinzipien einzelner Elemente 
zu erfassen. Eingesetzt wurde im Technikunterricht eine Schreibaufgabe zum 
technischen System des Fahrrads. Ein signifikanter Zusammenhang zwischen 
den fachlichen und fachsprachlichen Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler 
belegt die Relevanz der Kopplung von Sprache und fachlichem Wissen im Fach 
Technik.

Mareike-Cathrine Wickner befasst sich mit der Frage, welche Zusammenhän-
ge zwischen den sprachlichen, fachsprachlichen und fachlichen Fähigkeiten von 
Lernenden im Kontext historischen Lernens bestehen, die den Gesellschafts-
lehreunterricht besuchen. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Anbah-
nung des historischen Erzählens als übergeordneter historischer Kompetenz 
künftig deutlich umfassender sowohl fachlich als auch (fach-)sprachlich zu re-
alisieren ist. Als zielführend erweist sich das Einüben von für das historische 
Erzählen relevanten sprachlichen Handlungen (z.B. Schildern oder Erklären) im 
Kontext fachlich bedeutsamer Textsorten (z.B. das Sachurteil).

Sabine Manzel und Farina Nagel entwickeln eine mehrteilige Schreibaufga-
be zur Bearbeitung der fachtypischen diskontinuierlichen Textsorte Schaubild 
zum Thema „Das politische System in Deutschland“. Deskriptive Auswertun-
gen ergeben, dass insbesondere die kognitiv anspruchsvolle sprachliche Hand-
lung des Erklärens konzeptuelles Fachwissen voraussetzt und nur von wenigen 
Schülerinnen und Schülern bewältigt wird. Insgesamt konnte ein mittlerer Zu-
sammenhang zwischen fachsprachlichen und fachinhaltlichen Dimensionen 
nachgewiesen werden. Ein relevanter Befund der Analyse unterschiedlicher Ein-
flussfaktoren auf die Schreibleistung ist, dass sich der Migrationshintergrund im 
Regressionsmodell nicht mehr signifikant als negativer Erklärungsfaktor für das 
Fachwissen zeigt, was nahelegt, dass die Vermittlung konzeptueller Fachsprache 
sprachliche Unterschiede minimiert. 

In seinem Beitrag kommentiert Wilhelm Grießhaber, der das Projekt von 
Anbeginn als „critical friend“ mit wertvollen Impulsen unterstützte, das im 
SchriFT-Projekt eingesetzte analytische Sprachbeurteilungsraster (das fachliche 
und sprachliche Kategorien unterscheidet) am Beispiel der Physik. Er unterzieht 
fünf Lernertexte zur Leitfähigkeit im Stromkreis einer exemplarischen Analyse 
und kann zeigen, dass ein holistisches Beurteilungsverfahren, das nur wenige 
Textmerkmale erfasst, eine sinnvolle Ergänzung zu der quantitativen Analyse 
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darstellt, insofern die von den Schülerinnen und Schülern tatsächlich realisier-
ten Textarten rekonstruiert werden können. 

Der vorliegende Band präsentiert einen Ausschnitt aus den Konzepten und 
Befunden aus SchriFT I. Wir bedanken uns bei allen Beteiligten, die das Pro-
jekt unterstützen. Ingrid Gogolin, Antje Hansen und Sarah Mcmonagle von der 
„Koordinierungsstelle für Mehrsprachigkeit und Sprachliche Bildung“ (Uni-
versität Hamburg) danken wir herzlich für die kooperative Zusammenarbeit. 
Unser besonderer Dank gilt den Schulleitungen und Lehrkräften, die ihre Un-
terrichtsstunden zur Verfügung stellten, und den Schülerinnen und Schülern, 
die bereit waren an den zeitintensiven Erhebungen teilzunehmen. Wir danken 
der großen Zahl an studentischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, die an der 
Erhebung und Codierung der Datensätze mit großem Engagement mitgearbei-
tet haben; eine Reihe von Bachelor- und Masterarbeiten sind in diesem Kontext 
entstanden, die auf der SchriFT-Webseite verzeichnet sind.5 Außerdem danken 
wir herzlich den Projektassisstentinnen Birgit Metaxas und Sabine Bub, die alle 
verwaltungstechnischen Angelegenheiten der Projekte SchriFT I und II immer 
bestens im Blick hatten. 

Katrin Belting und Fatma Yildiz Dağ, wissenschaftliche Hilfskräfte im 
SchriFT-Projekt, danken wir für die gründliche formale Redaktion der Beiträge. 
Frau Julia Schulz vom Waxmann Verlag stand uns in verlagstechnischen Fragen 
kompetent und stets geduldig zur Seite. Nicht zuletzt gilt der Dank den Heraus-
gebern der Reihe Mehrsprachigkeit für die Aufnahme des Bandes.

 Die Herausgeberinnen und Herausgeber

5 Webseite des SchriFT-Projektes: URL: https://www.uni-due.de/schrift/(2.8.2019)
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Heike Roll, Markus Bernhardt, Christine Enzenbach,  
Hans E. Fischer, Erkan Gürsoy, Martin Lang, Heiko Krabbe, 
Sabine Manzel, Christian Steck, Işıl Uluçam-Wegmann,  
Mareike-Cathrine Wickner

Schreiben im Fachunterricht der Sekundarstufe I 
unter Einbeziehung des Türkischen 
Ausgangsannahmen, Forschungsdesign und  
fächerübergreifende Befunde

Einführung
Schreiben ist für viele Lernende – und auch Lehrkräfte – eine Herausforderung 
im schulischen Alltag. Dies ist darauf zurückzuführen, dass der Umgang mit 
Schriftlichkeit eine Vielfalt an sprachlichen und kognitiven Kompetenzen erfor-
dert, die weit mehr umfassen als die Fähigkeiten lesen und schreiben zu können. 
Während der Begriff der Alphabetisierung in einem engeren Sinne die Vermitt-
lung basaler Schreib- und Lesetechniken bezeichnet, wird im Kontext der darauf 
bezogenen internationalen Forschung Literacy oder Literalität in einem breite-
ren Sinne als Fähigkeit zur gleichberechtigten Teilhabe an einer schriftförmig 
organisierten Gesellschaft verstanden. Dieses erweiterte Verständnis liegt auch 
der funktionalen Bestimmung der UNESCO (2004) zugrunde:

Literacy is the ability to identify, understand, interprete, create, communicate and 
compute, using printed and written materials associated with varying contexts. 
Literacy involves a continuum of learning in enabling individuals to achieve his 
or her goals, develop his or her knowledge and potential and participate fully in 
community and wider society (ebd., S. 13).

Der enge Zusammenhang von Schriftlichkeit, Denken und reflexivem Lernen 
ist in den letzten beiden Jahrzehnten in den Fokus der Fachdidaktiken gerückt. 
Dies ist nicht zuletzt eine Folge der internationalen Schulleistungsstudien, die 
die herausragende Bedeutung schriftsprachlicher Fähigkeiten – d.h. textueller 
Kompetenzen jenseits der Alphabetisierung – für den Bildungserfolg und die 
gesellschaftliche Teilhabe von Kindern und Jugendlichen (Reiss, Sälzer, Schiepe-
Tiska, Klieme & Köller, 2016) nachgewiesen haben. Die Gruppe der Schülerin-
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nen und Schüler mit Migrationshintergrund ist dabei jeweils gesondert unter-
sucht und als besonders förderungswürdig bewertet worden. Dabei kann als 
gesichert gelten, dass der im Mittel geringe Bildungserfolg dieser Gruppe nicht 
mit mangelnden Fähigkeiten in der gesprochenen Alltags- bzw. Umgangssprache 
begründet werden kann, sondern mit verdeckten Schwierigkeiten im Umgang 
mit Bildungs- und Fachsprache. Ausschlaggebende Risikofaktoren für fehlen-
den Schulerfolg sind dabei in erster Linie sozioökonomische Ressourcen in den 
Familien. Die enge Kopplung zwischen familiärem sozioökonomischen Status 
(SES) und sprachlichen Fähigkeiten (Niklas & Schneider, 2013) ist sowohl für 
monolingual deutschsprachige als auch mehrsprachige Kinder und Jugendliche 
belegt. Vor diesem Hintergrund besteht eine gesellschaftliche Herausforderung 
darin, Kindern und Jugendlichen eine schulische Schreib- und Lesesozialisation 
zu ermöglichen und durch eine sprachbewusste Vermittlung von Wissensbe-
ständen und fachlichen Konzepten in allen Fächern Chancengerechtigkeit zu ge-
währleisten. Im Sinne einer „durchgängigen Sprachbildung“ (Gogolin & Lange, 
2011) gilt es, Mehrsprachigkeit curricular zu verankern und unterrichtsmethodi-
sche Konzepte einzusetzen, die das sprachliche Repertoire der Schülerinnen und 
Schüler als Ressource für fachliches Lernen aktivieren (Redder, Çelikkol, Wag-
ner & Rehbein, 2018) und eine mehrsprachige Literalität anbahnen. Optimis-
tisch stimmt der Befund, dass 15-jährige Lernende in den neueren PISA-Studien 
eine positive Entwicklung hinsichtlich der durchschnittlichen Lesekompetenz 
zeigen, insofern ihr Messwert 2015 signifikant über dem Mittelwert aller OECD-
Staaten lag (Weis, Zehner, Sälzer, Strohmaier, Artelt & Pfost, 2016). 

Bildungspolitisch resultiert aus diesen Befunden die langfristige Aufgabe, 
eine fachübergreifende und fachspezifische Sprachbildung curricular zu etablie-
ren. Dies erfordert eine verstärkte Vernetzung der Didaktik des Deutschen (als 
Erst-, Zweit- und Fremdsprache) mit affinen Bezugsdisziplinen, insbesondere 
der Schreib- und Leseforschung, der Schreibdidaktik, den Fachdidaktiken so-
wie den Erziehungs-, Bildungs- und Kulturwissenschaften. Weiterhin liegen im 
Themenfeld Sprache(n), Literalität und Fach internationale Konzepte vor, die für 
einen sprach- und fachintegrierten Unterricht nutzbar gemacht werden können. 
Im angloamerikanischen und australischen Kontext wird das didaktische Poten-
zial des Schreibens für eine „Scientific Literacy“ in Arbeiten der Writing-to-learn 
Bewegung und der Genre-Pädagogik bereits seit den 1970er Jahren beschrieben 
(Cope & Kalantzis, 1993). Eine Differenzierung bietet dabei die Unterscheidung 
zwischen „writing to learn“ und „learning to write“ (McCutchen, Teske & Bank-
ston, 2008). „Writing to learn“ zielt darauf ab, dass Schriftlichkeit als epistemi-
sches Werkzeug des Lernens genutzt wird (Tynjälä, Mason & Lonka, 2001; Klein 
& Boscolo, 2016) und dazu dient, einen komplexen Lerngegenstand kognitiv zu 
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durchdringen und strukturiert zu bearbeiten. Dahingegen meint „learning to 
write“, dass Schreiben als Fertigkeit in all seinen Kompetenzbereichen gelernt 
wird. Betrachtet man den aktuellen Diskurs im deutschsprachigen Raum zum 
Schreiben im Fach (Schmölzer-Eibinger & Thürmann, 2015; Krabbe, 2015; Nies-
wandt, 2015; Schilcher & Rincke, 2015; Thürmann, Pertzel & Schütte, 2015; Hand-
ro, 2015), werden beide Zugänge aufeinander bezogen: Um das Schreiben als 
Medium des Lernens nutzen zu können, ist eine ausreichende Schreibflüssigkeit 
erforderlich. Erst wenn basale Schreibfähigkeiten ausreichend sicher beherrscht 
werden, sind Ressourcen für die hierarchiehöheren Prozesse des Formulierens 
und Planens eines Textes frei (Sturm, Nänning & Wyss, 2017). Zugleich können 
– so die Annahme – durch das Schreiben im Fach vorhandene schriftsprach-
liche Kompetenzen gefestigt und ausgebaut werden. Bislang liegen allerdings 
im deutschsprachigen Raum nur wenige empirische Befunde vor, die Aussagen 
über den Zusammenhang von Schreiben und fachlichem Lernen unter der Be-
rücksichtigung von Mehrsprachigkeit zulassen. Praxisrelevante und empirisch 
validierte fachdidaktische Unterrichtsmodelle zu einer lernwirksamen Schreib-
förderung im Fachunterricht (im Überblick Schmölzer-Eibinger & Thürmann, 
2015) existieren kaum. An diesem Desiderat setzt das interdisziplinäre BMBF-
Forschungsprojekt SchriFT (Schreiben im Fachunterricht unter Einbeziehung 
des Türkischen) an, das Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler aus den 
Fachdidaktiken Geschichte, Physik, Politik und Technik sowie aus den Instituten 
für Deutsch als Zweit- und Fremdsprache und für Turkistik vereint. Die unter-
schiedlichen Perspektiven der beteiligten Fächer ermöglichen die Erforschung 
und Vernetzung fachspezifischer und fachübergreifender sowie auch sprach-
übergreifender Sprachbildungskonzepte.1 Im vorliegenden Überblicksbeitrag 
werden zentrale sprachtheoretische und fachdidaktische Ausgangsannahmen 

1 Das Projekt SchriFT I wurde unter dem Förderkennzeichen 01JM1405 vom BMBF 
unterstützt. Die erste Förderphase SchriFT I (2014–2017) ist abgeschlossen, aktuell 
befindet sich das Projekt SchriFT II in der zweiten Förderphase (2017–2020). Die 
Projektleitung von SchriFT I lag bei Heike Roll (DaZ/DaF), Heiko Krabbe, Hans E. 
Fischer (Physik), Martin Lang (Technik), Markus Bernhardt (Geschichte), Sabine 
Manzel (Politik), Işıl Uluçam-Wegmann (Turkistik); Wissenschaftliche Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter SchriFT I: Sinan Akın, Nur Akkuş, Christine Enzenbach, Paul 
Haller, Jana Kaulvers, Farina Nagel, Michaela Schniederjan, Christian Steck, Anas-
tasia Schreiber, Mareike-Cathrine Wickner. Die Koordination lag bei Erkan Gürsoy 
(2014–2016), Christine Enzenbach (2014–2017) und Mareike-Cathrine Wickner 
(2017). Die umfangreichen Erhebungen und Codierungen der Testinstrumente konn-
ten nur mit der Unterstützung einer großen Zahl von studentischen Mitarbeiterinnen 
und Mitarbeitern in allen Fächern durchgeführt werden, die hier nicht namentlich 
aufgeführt werden können. Ihnen gilt unser besonderer Dank für ihr Engagement. 
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erläutert und die Stichprobe, das Forschungsdesign, zentrale Testinstrumente 
sowie fächerübergreifende Befunde aus der ersten Projektphase SchriFT I prä-
sentiert. Im Ausblick wird die Interventionsstudie des Folgeprojektes SchriFT II 
dargestellt.

1. Sprachbildung und Mehrsprachigkeit im Fach –
Ausgangsannahmen und theoretische Grundlagen

Die Grundannahme der Untersuchung besteht darin, dass durch die systema-
tische Vermittlung von fachspezifischen Textsorten2 (wie Versuchsprotokollen 
im Physikunterricht, Technischen Analysen im Technikunterricht, Schaubild-
beschreibungen im Politikunterricht und Sachurteilen im Geschichtsunterricht) 
und sachorientierten Textsorten (wie eine Bauanleitung, ein Bericht oder ein 
Kreislaufdiagramm im Deutschunterricht und im herkunftssprachlichen Unter-
richt Türkisch)3 die epistemische, also wissensgenerierende und -verarbeitende 
Funktion des Schreibens zur Aneignung fachlicher Konzepte und zur fächer-
übergreifenden Kompetenzentwicklung genutzt werden kann. Dabei werden 
den Textsorten einerseits eine fachliche sowie eine fachdidaktische Funktion 
und andererseits eine die kognitiven und sprachlichen Prozesse systematisch 
vernetzende Funktion zugesprochen. Die musterhafte Struktur der Textsorten 
steuert eine präzise und angemessene Darstellung fachlicher Inhalte und bietet 
zugleich durch den wiederkehrenden formalen Aufbau eine unterstützende Ori-
entierung für Rezipienten, aber auch Produzenten. Der spezifische Aufbau und 
die damit verbundenen typischen Äußerungsformen begrenzen das scheinbar 
unbegrenzte Repertoire an sprachlichen Mitteln (Thürmann & Vollmer, 2017; 
Beese & Roll, 2015).

Die Auseinandersetzung mit Textsorten kann demgemäß als fachspezifische 
Lernform beschrieben werden, durch die schreibendes Lernen (Schmölzer-Ei-
binger & Thürmann, 2015) bereits in einer frühen Phase des Fachunterrichts an-

2 In der linguistischen Theoriebildung finden auch andere Begriffe – wie etwa „Genre“ 
oder „Textart“ – Anwendung (vgl. auch den Beitrag von W. Grießhaber in diesem 
Band). Auf Grund seiner weiten Verbreitung und hohen schulischen Anschlussfä-
higkeit wurde im Rahmen des Forschungsprojektes jedoch der Begriff „Textsorte“ 
verwendet.

3 In Nordrhein-Westfalen wird der Türkischunterricht in Form eines herkunftssprach-
lichen Angebots primär an Grundschulen und in der Sekundarstufe I primär an Ge-
samtschulen durchgeführt. Darüber hinaus wird Türkisch als Wahlpflichtfach oder 
als Fremdsprache im Regelunterricht angeboten. Daher wird im Folgenden je nach 
Kontext auf die jeweilige schulische Organisationsform verwiesen (Haller, im Druck). 
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gebahnt werden kann. Ein zentrales Merkmal der schriftsprachlichen Tätigkeit 
ist die Verlangsamung des Denkens, die durch die Etablierung einer zerdehnten 
Kommunikationssituation (Ehlich, 1984) entsteht. Durch das eigenständige, si-
tuationsentbundene Verbalisieren im Medium der Schrift lernen Schülerinnen 
und Schüler fachliches Wissen kohärent zu ordnen, in Beziehung zu setzen, zu 
gewichten, zu generalisieren und auf einen übergeordneten Zweck zu beziehen. 
Schreibkompetenz umfasst neben der Fähigkeit zur inhaltlichen Kohärenzher-
stellung die kognitive Fähigkeit der Perspektivübernahme, also der Orientierung 
an einem Adressaten (Knopp, Becker-Mrotzek & Grabowski, 2013).  Schreiben 
fungiert mithin als Denkwerkzeug, mit dessen Hilfe Abstraktionsprozesse 
unterstützt werden, um dem Fach immanente Denk- und Erkenntnisformen 
vertieft zu reflektieren und zu kommunizieren. Eine systematische Förderung 
dieser kognitiven Komponenten kann sprach- und fachübergreifend wirksam 
sein. Es gilt gemeinhin als belegt, dass metasprachliches Wissen interlingual von 
einer Erstsprache (L1) auf eine Zweitsprache (L2) oder umgekehrt übertragen 
werden kann (Cummins, 2010). Auch Ergebnisse aus der aktuellen Forschung 
zur Mehrschriftlichkeit in Deutschland zeigen, dass sich die Förderung der her-
kunftssprachlichen Schreib- und Lesekompetenz positiv auf literale Fähigkeiten 
im Deutschen auswirkt (Böhmer, 2015; Yılmaz Woerfel & Riehl, 2016; Usanova, 
2019). Wenk et al. (2016) konnten im Rahmen der SimO-Studie zeigen, dass auch 
umgekehrt Schreibkompetenzen aus der L2 in die L1 Türkisch transferiert wer-
den (vgl. hierzu auch Uluçam-Wegmann et al. in diesem Band).

Auf der Ebene des Textes werden im Schreibprozess – je nach Textsorte – un-
terschiedliche wissensbezogene (schrift-)sprachliche Handlungen4 vollzogen, in 
denen die fachlichen Inhalte (die Propositionen) mit einem bestimmten Zweck 
(der Illokution) verarbeitet und verbalisiert werden als Benennen, Behaupten, 
einfaches Beschreiben, funktionales Beschreiben, Erklären und Instruieren, auf 
einer komplexeren Stufe als Begründen, Reformulieren und Erläutern (Redder, 
2012a; Hoffmann, 2016). 

4 Der Begriff der sprachlichen Handlung wird handlungstheoretisch im Sinne der 
Funktionalen Pragmatik fundiert (Rehbein & Kameyama, 2004) und lässt sich somit 
relativ zu anschlussfähigen Begriffen wie etwa Diskursfunktionen (Dalton-Puffer, 
2007) bestimmen.
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Diese systematische Verknüpfung von Sprache, Wissen und Denken liegt 
einer handlungstheoretisch basierten Bestimmung von Bildungssprache5 zu-
grunde, wie Redder (2012b) sie in Anlehnung an Ehlichs Konzept der Alltägli-
chen Wissenschaftssprache (1995) vorschlägt. Bildungssprachliche Fähigkeiten 
sind demnach mündlich und schriftlich realisierte Fähigkeiten, die das Wissen, 
Denken oder Erleben einer (1) höheren qualitativen Stufe repräsentieren (z.B. in 
der Verarbeitung von Textsorten), (2) methodisch einer höheren Stufe zuführen 
können (z.B. durch gemeinsame Nutzung von diskursiven Strukturen in einem 
Schreibberatungsgespräch) und (3) im Sinne eines komplexen Handlungsmus-
ters (z.B. Aufgabe stellen – Aufgabe lösen) systematisch erschließen. Sprachliche 
Mittel, die zur Realisierung dieser bildungssprachlichen Handlungen genutzt 
werden, sind wichtige Gerüste im Schreibprozess, die fächerübergreifend ein 
Fundament für literale Fähigkeiten in allen Fächern darstellen. Hierzu zählen 
Formen des sprachlichen Handelns wie zum Beispiel die Unpersönlichkeit als 
Mittel der Distanznahme und Abstraktion (man-Form, Passivkonstruktionen), 
temporale Konnektiva zur Chronologisierung oder der Konjunktiv als Kennzei-
chen der Modalität des Handelns oder des Wissens. Die Bedeutung der Sprach-
lichkeit des Schreibens wird auch in jüngeren Arbeiten einer funktional-semi-
otischen Schreibdidaktik wieder in den Vordergrund gerückt, die den gezielten 
Einsatz von „Textprozeduren“ als Zusammenführung von Handlungsschemata 
und sprachlichen Ausdrücken konzipieren (Bachmann & Feilke, 2014). 

Bei der Bewältigung von Schreibaufgaben im Fachunterricht ist aber neben 
übergreifenden bildungssprachlichen Handlungen die Kenntnis und der Ge-
brauch fachsprachlicher Formen und Konventionen nötig, deren Funktionalität 
durch die jeweiligen Fachkonzepte begründet ist. So zeichnet sich Fachsprache 
in jedem Fach (z.B. Physik, Technik oder Musik) durch eine spezifische Lexik so-
wie durch charakteristische Sprachformen auf den Ebenen der Grammatik, des 
Textaufbaus und eben der Textsorten aus (Buhlmann & Fearns, 2000; Grießha-
ber, 2010). Der Spezialisierungsgrad eines Fachs wirkt sich dabei auf den Anteil 
an fachsprachlichen Begriffen und Strukturen aus. Während im Fach Technik 
der Anteil an genormten Begriffen nach DIN-Vorschriften ansteigt und eine 
Vielzahl von fachlichen Ausdrücken verwendet wird, die spezifische technische 
Vorgänge beschreiben (z.B. sintern), werden im Fach Geschichte viele Phänome-
ne mit Begriffen der Alltagssprache erfasst, deren fachsprachliche Verwendung 

5 Der Begriff Bildungssprache in der Abgrenzung zu Fachsprache und Alltagssprache 
und im Verhältnis zu dem von Cummins geprägten Begriff der „cognitive academic 
language proficiency“ (CALP) wird vielfach diskutiert. Einen differenzierten Über-
blick über die unterschiedlichen Zugänge bieten Berendes, Dragon, Weinert, Heppt 
& Stanat (2013). 
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nicht nur eine semantische Umdeutung, sondern vielfach auch ein kontextbezo-
genes Umdenken der Begriffe erfordert. 

Dieser Sachverhalt legt nahe, dass die Förderung sprachlicher Kompetenzen 
nicht allein dem Fach Deutsch zugeschrieben werden kann, sondern vielmehr 
als Aufgabe aller Fächer zu betrachten ist. Nach bisherigen Befunden empiri-
scher Studien für das sprachliche und für das fachliche Lernen im nationalen 
und internationalen Diskurs wird dies als unstrittig erachtet (Vollmer & Thür-
mann, 2010; Thürmann & Vollmer, 2017; Becker-Mrotzek, Schramm, Thürmann 
& Vollmer, 2013; Beckett, Gonzalez & Schwartz, 2004; Dalton-Puffer, 2007). Im 
Zuge der Kompetenzorientierung in den verbindlich festgelegten nationalen 
Bildungsstandards wurden daher in den Kernlehrplänen und Fachcurricula 
Elemente des sprachlichen Lernens verankert (KMK, 2005). In der Unterrichts-
realität zeigt sich jedoch, dass Lehrkräfte Sprache als Lerngegenstand, Lernme-
dium und Lernvoraussetzung (Prediger, 2013) häufig nicht als Bestandteil des 
Fachunterrichts ansehen (Krabbe, 2015; Riebling, 2013). Der Fachunterricht 
verläuft primär mündlich, das Potenzial kognitiv involvierender Schreibformen 
wird nicht ausreichend genutzt (Thürmann et al., 2015). Dies zeigt auch, dass im 
deutschsprachigen Raum nach wie vor eine Kluft zwischen der hohen bildungs-
politischen Bedeutung der „Durchgängigen Sprachbildung in allen Fächern“ 
(MSJK, 1999; Gogolin & Lange, 2011) und der sprach- und fachwissenschaftli-
chen Forschung sowie der Bildungspraxis besteht.

Wenn also die spezifische Fachsprache eines Unterrichtsfachs nur kontext-
gebunden im entsprechenden Fach vermittelt werden kann, müssen neue Lern- 
und Unterrichtsformen entwickelt werden, die einen sprachintegrierenden 
Fachunterricht ermöglichen. Dies ist das zentrale Anliegen des SchriFT-Projek-
tes: Einerseits geht es darum, fachspezifische Unterschiede in den Schreibkultu-
ren sehr unterschiedlicher Schulfächer (Geschichte, Politik, Physik und Technik 
sowie Deutsch bzw. Deutsch als Zweitsprache und Türkisch) zu identifizieren. 
Andererseits werden die fachlichen und sprachlichen Voraussetzungen der 
Schülerinnen und Schüler ermittelt und zueinander ins Verhältnis gesetzt. Auf 
dieser Basis können schließlich Konzepte für eine textsortenspezifische Schreib-
förderung entwickelt werden, die Textsorten als „didaktischen Hebel“ für eine 
fachspezifische und mehrsprachig-inklusive Sprachbildung (Beese & Roll 2015, 
Büttner & Gürsoy, 2018) nutzen. 

Mehrsprachigkeit als Ressource für das fachliche Denken und Verstehen zu 
aktivieren ist, wie oben gesagt, ein zentraler Ausgangspunkt des SchriFT-Pro-
jektes. Die Mehrsprachigkeitsforschung zeigt, dass mehrsprachig aufwachsen-
de Schülerinnen und Schüler zwei oder mehrere Sprachsysteme nicht getrennt 
und isoliert erwerben, sondern Sprachen in Beziehung zueinander gesetzt und 
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vernetzend angeeignet werden. Erfolgt eine unterrichtlich gesteuerte Vermitt-
lung schriftsprachlicher Fähigkeiten in der Herkunftssprache, wird dadurch eine 
sprachübergreifende Kognitionsfähigkeit unterstützt, die für Lehr- und Lern-
prozesse in allen Fächern genutzt werden kann (Cummins, 2010). Befunde aus 
psycho- und neurolinguistischen Studien belegen positive kognitive Effekte der 
Mehrsprachigkeit, u.a. eine höhere Aktivität der exekutiven Gehirnfunktionen 
(wie Aufmerksamkeitssteuerung, flexibles Wechseln zwischen Aufgaben) und 
ein stärker ausgebildetes Arbeitsgedächtnis (Bialystok, 2011; Herdina & Jessner, 
2002). Rehbein und Çelikkol (2018) zeigen in ihrer Studie zum mehrsprachigen 
Handeln in der 7. Jahrgangsstufe des Mathematikunterrichts, dass Multilangua-
ging, also die gleichzeitige Nutzung des Sprachenrepertoires Deutsch und Tür-
kisch (in all seinen unterschiedlich ausgeprägten Varietäten und Dominanzgra-
den), Prozesse des mathematischen Denkens und Verstehens dann unterstützen 
kann, wenn lernförderliche mehrsprachige Unterrichtsstile eingesetzt werden. 
Dies in weiteren Fächern in Koordination mit dem herkunftssprachlichen Un-
terricht zu ermöglichen, ist ein erklärtes Ziel des SchriFT-Projektes. 

2. Stichprobe
Die Haupterhebung des Forschungsprojektes SchriFT I konnte im Juli 2016 er-
folgreich abgeschlossen werden. Der Datensatz umfasst eine Stichprobe von ins-
gesamt 1.718 Probandinnen und Probanden der siebenten und achten Jahrgangs-
stufe an Gesamtschulen in NRW. Während 1.358 Probandinnen und Probanden 
aus 59 Regelklassen stammen, besuchen die übrigen 360 Lernenden in 14 eigen-
ständigen Lerngruppen den Türkischunterricht (Herkunftssprachenunterricht 
und Türkisch als Wahlpflichtunterricht). Bei der betrachteten Stichprobe han-
delt es sich um eine Gelegenheitsstichprobe. Bei der Auswahl der Gesamtschu-
len wurden gezielt Schulen im Ruhrgebiet und der angrenzenden Umgebung 
(z.B. Köln, Wuppertal und Krefeld) angefragt, die Unterricht in der türkischen 
Sprache anbieten. Diese Auswahlkriterien erklären die Zusammensetzung der 
Stichprobe, in der ein überdurchschnittlich hoher Anteil an Schulen vertreten 
ist, die dem Standorttyp 56 zugeordnet werden, die also einen hohen Anteil an 
Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund aufweisen. 

Von den 26 Schulen, an denen die Untersuchung stattfand, besitzen 17 
(65,38%) den Standorttyp 5, fünf (19,23%) den Standorttyp 4 und vier (15,38%) 

6 Zur Einteilung von Schulen in NRW nach diesen fünf Standorttypen siehe ausführli-
cher Isaac (2011). 
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den Standorttyp 3. Schulen mit den Standorttypen 1 und 2 sind in der Stichprobe 
nicht vertreten. 

Die Stichprobe setzt sich ausgeglichen aus 49,84% weiblichen und 50,16% 
männlichen Probandinnen und Probanden zusammen. Die Probandinnen und 
Probanden sind zwischen 11 und 16 Jahre alt, das Durchschnittsalter beträgt 13.20 
Jahre (SD=0.87). Rund zwei Drittel der Probandinnen und Probanden besitzen 
einen Migrationshintergrund.7 Damit ist der Anteil deutlich höher als der durch-
schnittlich für NRW angegebene Wert von 43,6% und der für Gesamtschulen 
für die Sekundarstufe I in NRW angegebene durchschnittliche Wert von 44,1% 
(Ministerium für Schule und Bildung des Landes NRW, 2019). 

Tab. 1 Verteilung nach Migrationshintergrund und Generation, n= Stichprobe
Migrationshintergrund und Generation n %

Kein Migrationshintergrund 482 36,43

2.5. Generation 263 19,88

2. Generation 465 35,15

1. Generation 113  8,54

Die größte Gruppe unter den Probandinnen und Probanden mit Migrationshin-
tergrund bildet mit 35% die sogenannte zweite Generation, die selbst in Deutsch-
land geboren ist, bei der jedoch beide Elternteile im Ausland geboren wurden 
(vgl. Tab. 1). Als Familiensprache gaben 32,82% der Probandinnen und Proban-
den ausschließlich Deutsch an, 25,46% gaben eine andere Sprache als Deutsch als 
einzige Familiensprache an und 41,73% berichteten mehrere Sprachen als Fami-
liensprache. Insgesamt wurden 55 unterschiedliche Familiensprachen genannt. 
Die fünf häufigsten Familiensprachen nach Deutsch waren: 1. Türkisch (56,84%), 
2. Polnisch (6,48%), 3. Russisch (4,28%), 4. Arabisch (4,08%) und 5. Italienisch 
(3,03%). 

7 Das statistische Bundesamt definiert auf Grundlage des Mikrozensus den Migra-
tionshintergrund einer Person, „wenn sie selbst oder mindestens ein Elternteil die 
deutsche Staatsangehörigkeit nicht durch Geburt besitzt“ (Statistisches Bundesamt, 
2018, S. 4). Analog zu Studien wie PISA (Rauch, Mang, Härtig & Haag, 2016), NEPS 
(Will, Olczyk & Kirsten, 2016) und CILS4EU (Dollmann & Jacob 2016) wird in der 
Stichprobe unterschieden zwischen Schülerinnen und Schülern, die selbst eingewan-
dert sind (1. Generation), Schülerinnen und Schülern, die in Deutschland geboren 
wurden und bei denen beide Elternteile im Ausland geboren wurden (2. Generation) 
sowie Lernenden, die selbst in Deutschland geboren wurden und bei denen ein El-
ternteil im Ausland geboren wurde (2.5. Generation)
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Es zeigt sich, dass im SchriFT-Projekt eine Stichprobe betrachtet wird, die 
sich aus Schülerinnen und Schülern zusammensetzt, die zum größten Teil einen 
Migrationshintergrund besitzen und die eine Vielzahl an unterschiedlichen Her-
kunftssprachen sprechen. 

3. Forschungsdesign und Testinstrumente 
Die leitenden Forschungsfragen des SchriFT-Projektes lauten:

(a) Kann ein Zusammenhang zwischen Fachwissen und fachlichen, fachsprach-
lichen und fächerübergreifenden Textsortenfähigkeiten belegt werden?

(b) Kann ein Zusammenhang zwischen den fächerübergreifenden Textsortenfä-
higkeiten in deutscher und türkischer Sprache festgestellt werden? 

Um die Forschungsfragen beantworten zu können, wurde im SchriFT-Projekt 
ein aufeinander abgestimmtes Set an Testinstrumenten entwickelt. In den Fä-
chern Geschichte, Physik, Politik und Technik wurden Schreibaufgaben zu 
fachtypischen Textsorten erhoben, die an curriculare Vorgaben des deutsch-
sprachigen Fachunterrichts anknüpfen und spezifische Fachkonzepte umfassen: 
historisches Sachurteil (Geschichte), Versuchsprotokoll (Physik), Schaubildbe-
schreibung (Politik), technische Analyse (Technik). Im Deutsch- und Türkisch-
unterricht wurden Schreibaufgaben zu Sachtexten entwickelt (Bauanleitung und 
Schaubildbeschreibung). Die Schreibaufgaben werden in den Beiträgen zu den 
einzelnen Fächern in diesem Band vorgestellt. Um das Fachwissen zu erheben, 
wurden spezifische Fachwissenstests entwickelt. 

Die Schreibaufgaben in den Fächern Geschichte, Politik, Physik und Technik 
werden mit Kategoriensystemen ausgewertet, die aus zwei Teilen bestehen: (1) 
Ein Teil erfasst die fachliche Textsortenfähigkeit und bewertet die fachliche kor-
rekte Umsetzung der Inhalte. Bei der Textsorte Versuchsprotokoll in der Physik 
wird z.B. die vollständige Benennung der Schritte bei der Aufbaubeschreibung 
des Experiments als fachlich gewertet. (2) Der andere Teil erfasst die fachsprach-
liche Textsortenfähigkeit und bewertet die fachsprachliche Umsetzung. Hier 
wird bewertet, ob die fachlich angemessenen sprachlichen Mittel verwendet 
werden (Wird das Versuchsprotokoll im Präsens und unpersönlich geschrie-
ben?). Zu den beiden Teilen werden Skalen gebildet, indem alle ausgewerteten 
Items zusammengezählt werden, so dass auf dieser Grundlage die fachliche und 
fachsprachliche Qualität der Schülertexte bestimmt werden. 

Auch die Schreibaufgaben im Deutschen und im Türkischen (Bauanleitung 
und Schaubildbeschreibung) werden mit Kategoriensystemen ausgewertet. Da 
zum  Schreiben dieser Sachtextsorten kein explizites Fachkonzept eingesetzt 
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werden muss, dennoch aber inhaltliche und bildungssprachliche Mittel notwen-
dig sind, die auch in den Textsorten der anderen Fächer (Geschichte, Physik, 
Politik und Technik) vorkommen, wird diese Fähigkeit als fächerübergreifende 
Text sortenfähigkeit bezeichnet (Uluçam-Wegmann et al. ). Zu beachten ist, dass 
nicht alle inhaltlichen und sprachlichen Mittel, die in den Textsorten Bauan-
leitung und Schaubildbeschreibung vorkommen, in allen Fächern gleicherma-
ßen vertreten sind, sondern jeweils nur eine fachlich begründete Auswahl (z.B. 
werden Temporaladverbien in der Bauanleitung und dem Versuchsprotokoll 
verwendet, jedoch nicht in der technischen Analyse). Die Schreibaufgaben der 
Fächer Geschichte, Physik, Politik und Technik und die Schreibaufgaben in 
Deutsch und Türkisch wurden so konzipiert, dass hinreichende Überschneidun-
gen zwischen den Analysekriterien der fachsprachlichen und fächerübergreifen-
den Textsortenfähigkeiten betrachtet werden. Die Kategoriensysteme enthalten 
somit systematisch gekoppelte sprachliche und fachliche Aspekte und bestehen 
im Schnitt aus 35 Kategorien.8 Die Kategoriensysteme aller Schreibaufgaben 
wurden aufeinander abgestimmt und werden in Tab. 2 im Überblick dargestellt: 

Tab. 2 Konstrukte
Konstrukt Bestimmt durch 

Fächerübergreifende  
Textsortenfähigkeit

Auswertung der Schreibaufgaben Bauanleitung und 
Schaubildbeschreibung mit einem Kategoriensystem 

Fachliche Textsortenfähigkeit 
Auswertung der fachlichen Aspekte der Schreibauf-
gaben in den Fächern Geschichte, Physik, Politik und 
Technik

Fachsprachliche  
Textsortenfähigkeit 

Auswertung der fachsprachlichen Aspekte der 
Schreibaufgaben in den Fächern Geschichte, Physik, 
Politik und Technik

Fachwissen Fachwissenstests der Fächer Geschichte, Physik, Poli-
tik und Technik

Die statistischen Kennwerte der entwickelten Testinstrumente zeigen, dass sie 
geeignet sind, die oben genannten Zusammenhänge zu messen und zu analy-
sieren. Die Übereinstimmung unterschiedlicher Bewerterinnen und Bewerter 
der Kategorien (Interrater-Reliabilität bestimmt durch Cohens-Kappa) belegt, 
dass die Textqualität mit ausreichender Genauigkeit (Bortz & Döring, 2006) 

8 In den einzelnen Beiträgen des Bandes finden sich detaillierte Erläuterungen zur Aus-
wertung der Textsorten (im Fach- und im Deutsch- sowie Türkischunterricht) und 
zur Bestimmung fachsprachlicher, fachlicher und fächerübergreifender Textsortenfä-
higkeit. 
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gemessen werden kann. Histogramme zur Häufigkeitsverteilung der durch die 
Schülerinnen und Schüler erreichten Ergebnisse der in SchriFT eingesetzten 
Testinstrumente befinden sich im Anhang. Die Ergebnisse werden in Tab. 3 zu-
sammengefasst.9

Tab. 3: Kennwerte nach Instrument: Sample gesamt; Sample bereinigt; interne Konsis-
tenz; Interraterreliabilität

Fach Instrument nges nbereinigt α κ

Deutsch
Schreibaufgabe Bauanleitung 905 894 .82 .70 - 

1.0

Schreibaufgabe Papierkreislauf 765 731 .80 .70 - 
1.0

Türkisch
Schreibaufgabe Bauanleitung 329 308 .80 .71 - 

1.0

Schreibaufgabe Papierkreislauf 175 146 .82 .70 - 
1.0

Geschichte
Schreibaufgabe historisches Sachurteil 632 605 .77 -
Fachwissenstest 632 605 .68 .98

Physik
Schreibaufgabe Versuchsprotokoll 648 519 .84 .70 - 

1.0
Fachwissenstest 648 519 .82 -

Politik
Schreibaufgabe Schaubildbeschreibung 628 554 .81 .70 - 

.90
Fachwissenstest 628 554 .67 -

Technik
Schreibaufgabe technische Analyse 630 519 .84 .65 - 

1.0 
Fachwissenstest 630 519 .83 -

4. Fachübergreifende Ergebnisse
Im Folgenden werden die Zusammenhänge zwischen den eingesetzten Testins-
trumenten dargestellt und dann im nächsten Schritt erläutert und eingeordnet. 

Abb. 2 und Abb. 3 zeigen die korrelativen Zusammenhänge zwischen den 
Konstrukten fachliche und fachsprachliche Textsortenfähigkeiten in den Fächern 
mit den fächerübergreifenden Textsortenfähigkeiten Deutsch. Zusätzlich stellt die 
Abbildung für die türkisch-deutsch bilinguale Stichprobe die Zusammenhänge 
zwischen fächerübergreifenden Textsortenfähigkeiten in türkischer und deutscher 
Sprache dar. 

9 Die Testinstrumente zeigen auch eine ausreichende Validität, siehe dazu die einzel-
nen Artikel dieses Bandes.
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Für die Teilstichproben der Fächer Geschichte, Politik, Physik und Technik 
werden die Zusammenhänge zwischen den Skalen fachliche Textsortenfähigkei-
ten, fachsprachliche Textsortenfähigkeiten und dem Fachwissen betrachtet. Für 
alle Fächer zeigen sich hohe, positive Korrelationen zwischen fachlichen und 
fachsprachlichen Leistungen in den von den Probandinnen und Probanden 
produzierten Texten (rPolitik=.56 - rTechnik=.62). Es zeigt sich, dass je präziser die 
für die Textsorten des Fachs notwendigen sprachlichen Mittel beim Beschrei-
ben und Erklären verwendet werden, desto höher ist die fachliche Richtigkeit 
der Schreibprodukte der Schülerinnen und Schüler. Sowohl fachliche als auch 
fachsprachliche Aspekte bei der Produktion von Textsorten spielen im Fachun-
terricht eine wichtige Rolle und bedingen sich gegenseitig. Es zeigt sich, dass die 
Zusammenhänge zwischen fachlicher und fachsprachlicher Textsortenfähigkeit 
in allen Fächern in einem ähnlich hohen Bereich liegen und, verglichen mit den 
anderen Zusammenhängen, am höchsten sind. Auf Grundlage dieser Daten 
kann die Hypothese aufgestellt werden, dass Textsortenfähigkeit – das bedeutet 
die Fähigkeit einen präzisen, strukturierten und vollständigen Text sprachlich 
und inhaltlich korrekt verfassen zu können, der einen spezifischen fachlichen 
Inhalt darstellt – davon abhängt, in welchem Maße es Lernenden möglich ist, 
fachliche und fachsprachliche Fähigkeiten zu verknüpfen. Es geht also darum, 
inwiefern Schülerinnen und Schüler in der Lage sind, den fachlichen Inhalt in 
sprachliche Strukturen zu überführen. Daraus ergibt sich die Schlussfolgerung, 
dass Textsorten im Fachunterricht explizit thematisiert und vermittelt werden 
sollten, um fachliche und fachsprachliche Fähigkeiten zu fördern und damit 
Schreiben als Medium des Lernens im Fachunterricht stärker zu etablieren. 

Für alle Fächer bestehen mittlere Zusammenhänge zwischen dem Fachwis-
sen und den fachlichen (rPhysik=.37 – rPolitik=.54) bzw. fachsprachlichen (rPhysik=.34 
- rPolitik=.45) Textsortenfähigkeiten. Es kann geschlossen werden, dass Fachwissen 
mit der Fähigkeit zusammenhängt, präzise, strukturierte und vollständige fach-
liche Textsorten zu verfassen. 

Ebenso korrelieren die fachlichen (rPhysik=.24 – rGeschichte=.35) und fachsprachli-
chen (rPolitik=.27 - rGeschichte=.38) mit den fachübergreifenden Textsortenfähigkeiten. 
Hier zeigen sich im Vergleich jedoch die geringsten Zusammenhänge. Daraus 
kann, aufbauend auf den zuvor aufgestellten Hypothesen, geschlussfolgert wer-
den, dass sprachliche Fähigkeiten, die im Deutschunterricht vermittelt werden, 
notwendig, aber nicht hinreichend sind für die Fähigkeit präzise, strukturierte 
und vollständige fachliche Textsorten zu verfassen. 

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Fähigkeit Textsorten fachlich korrekt 
zu verfassen am stärksten mit fachsprachlichen Fähigkeiten und Fachwissen 
einhergeht. Diese Fähigkeiten und dieses Wissen können gezielt und funktio-
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nal im Fachunterricht vermittelt werden. Zum anderen wird deutlich, dass das 
Schreiben von fachspezifischen Textsorten im geringeren Ausmaß mit fächer-
übergreifenden Textsortenfähigkeiten zusammenhängt, die üblicherweise im 
Deutschunterricht vermittelt werden. Aus diesen Beobachtungen ergibt sich die 
Hypothese, dass zum Ausbau fachlicher und fachsprachlicher Textsortenfähig-
keiten zum einen eine gezielte und funktionale Vermittlung im Fachunterricht 
und zum anderen eine systematische Koordination mit dem Deutschunterricht 
notwendig sind. So kann es Schülerinnen und Schülern ermöglicht werden, ihre 
schriftsprachlichen Fähigkeiten fächerübergreifend aufzubauen und im fachli-
chen Kontext gezielt, funktional und flexibel anzuwenden. 

Für die deutsch-türkischsprachige Stichprobe lassen sich außerdem mitt-
lere Korrelationen hinsichtlich der fächerübergreifenden Textsortenfähigkeiten 
zwischen den Sprachen (r=.41) beobachten. Hier zeigen sich interlinguale Zu-
sammenhänge zwischen Schreibfähigkeiten im Türkischen und im Deutschen. 
Lernende mit hohen fächerübergreifenden Textsortenfähigkeiten im Türkischen 
zeigen diese ebenso im Deutschen. Es besteht die Vermutung, dass diese Fähig-
keiten zwischen den Sprachen übertragen werden können. Es scheint deshalb 
hilfreich zu sein, die Ressourcen in der Herkunftssprache zu aktivieren, um fä-
cherübergreifende und fachspezifische Textsortenfähigkeiten auszubauen. Ein 
Ankerpunkt für den interlingualen Transfer ist die Koordination des herkunfts-
sprachlichen Unterrichts mit dem Deutsch- und Fachunterricht. So können z.B. 
Formen des bildungssprachlichen Handelns (vgl. Uluçam-Wegmann et al.) wie 
Unpersönlichkeit oder temporale Konnektiva fächerübergreifend und sprachen-
übergreifend vermittelt werden.10

5. Erste Befunde einer explorativen Machbarkeitsstudie 
Zur weiteren Interpretation der Zusammenhänge aus der quantitativen Studie 
wurde eine explorative Machbarkeitsstudie in den Unterrichtsfächern Geschich-
te, Physik und im Türkischunterricht durchgeführt. Es wurde qualitativ geprüft, 
ob (a) Unterrichtskonzepte und -materialien zur Entwicklung fachlicher Text-
sortenfähigkeiten für den Einsatz im Fachunterricht geeignet sind und ob (b) 
solche Konzepte und Materialien auch in Koordination mit dem Türkischunter-
richt (in der Organisationsform eines herkunftssprachlichen zusätzlichen Unter-
richts sowie als Wahlpflichtfach) genutzt werden können und einen Mehrwert 
für mehrsprachige Schülerinnen und Schüler liefern. Dazu fand in ausgewählten 

10 Im Folgeprojekt SchriFT II wird dieser Ansatz des textsortenbasierten Lernens ver-
folgt und in einer Interventionsstudie überprüft (siehe auch Ausblick SchriFT II).
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Lerngruppen eine koordinierte Schreibanleitung nach dem Genre Cycle (Enli, 
2015; Hallet, 2015; Gürsoy, 2018) statt, um zu untersuchen, ob Wissenselemente 
zwischen dem Sprach- und Fachunterricht transferiert werden. Der Genre Cycle 
ist ein Lehr-/Lernzyklus zum Schreiben von Textsorten in allen Unterrichtsfä-
chern und dient einer am generischen Lernen orientierten Unterrichtsplanung 
und -durchführung. Dabei wurde die jeweilige Textsorte des Faches unter Be-
rücksichtigung der fachlichen Funktion in drei aufeinander aufbauenden Schrit-
ten demonstriert und eingeübt: (1) Der Genre Cycle beginnt mit der Modellie-
rung des Kontextes der Textsorte, (2) es folgt die Erarbeitung und Einübung der 
fachlichen/inhaltlichen und fachsprachlichen/bildungssprachlichen Strukturen 
nach dem Prinzip des Scaffolding (Gibbons, 2002) und (3) der letzte Schritt um-
fasst die eigenständige Produktion der Textsorte durch die Schülerinnen und 
Schüler der untersuchten Klassen. Diese Studie wurde an einer Gesamtschule A 
im Ruhrgebiet in den Fächern Geschichte und Physik in Verbindung mit dem 
herkunftssprachlichen Unterricht Türkisch und an einer weiteren Gesamtschule 
B im Ruhrgebiet nur in den Fächern Geschichte und Physik durchgeführt. In 
Zusammenarbeit mit den Fachlehrkräften und den Lehrkräften des Türkisch-
unterrichts wurden Materialien und Unterrichtsentwürfe entwickelt und in den 
jeweiligen Lerngruppen eingesetzt. Auszüge aus den entwickelten Materialpa-
keten finden sich auf der Projekt-Homepage (https://www.uni-due.de/schrift/) 
und in einem Unterrichtsbeitrag (Wickner, 2018). Im Anschluss an die durchge-
führten Unterrichtseinheiten wurden die beteiligten Lehrkräfte und die Lernen-
den mittels eines Gruppeninterviews zu den Lernerfolgen und der Machbarkeit 
des entwickelten Konzeptes befragt. 

Die Abschlussreflexion mit den deutsch-türkisch mehrsprachigen Schülerin-
nen und Schülern, die im Physikunterricht die Textsorte Versuchsprotokoll und 
im herkunftssprachlichen Unterricht Türkisch die Textsorte Polizeibericht be-
handelten, gibt Hinweise darauf, dass durch eine Koordinierung des Herkunfts-
sprachenunterrichts mit dem Fachunterricht das Bewusstsein für die sprachli-
chen Anforderungen von unterschiedlichen Textsorten erhöht wird (Tab. 4). 

Erste Beobachtungen zeigen, dass die deutsch- und türkischsprachigen 
Schülerinnen und Schüler nach der textsortenbasierten Schreibförderung, die 
in der explorativen Machbarkeitsstudie umgesetzt wurde, im Deutschen wie 
im Türkischen längere Texte schreiben und die sprachlichen Mittel, die für die 
jeweiligen Textsorten erforderlich sind, gezielter berücksichtigen. Die qualita-
tiven Ergebnisse stützen die Interpretation der quantitativen Ergebnisse, dass 
ein Zusammenhang zwischen dem Fachwissen und der Fachsprache besteht 
sowie zwischen den Schreibfähigkeiten in der deutschen und türkischen Spra-
che. Somit deuten sie darauf hin, dass eine koordinierte, textsortenspezifische 
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Schreibförderung im Fachunterricht und im Türkischunterricht insgesamt er-
folgversprechend sein könnte. Eine Anbindung des Türkischunterrichts an den 
Regelunterricht ermöglicht es Lernenden, beim Schreiben mehrsprachig-kogni-
tive Prozesse in Gang zu setzen und Wissensstrukturen zu vernetzen (Roll, Gür-
soy & Boubakri, 2016; Redder et al., 2018). Dieses Schema kann auch auf andere 
Herkunftssprachen (z.B. Russisch oder Arabisch) übertragen werden (Böhmer, 
2018). Das folgende Schema (Tab. 5) zeigt, wie eine solche Koordinierung gestal-
tet werden kann.

Tab. 4 Schüleräußerungen zur textsortenbasierten Schreibförderung
Auszüge aus dem Gruppeninterview mit Schülerinnen und Schülern, die an der Mach
barkeitsstudie im Physikunterricht und Türkischunterricht teilgenommen  
haben

Interviewer: Wie schreibt man ein Ver-
suchsprotokoll?
Sevda: Also, man muss erst die Frage wis-
sen, die die Lehrer uns stellen. Und ehm, 
(lachen) und ehm, wir müssen auch die 
Materialien und so alles aufschreiben. 
Dann müssen wir die halt aufschreiben, wie 
wir die Materialen zusammengefügt ha
ben und so. Also die Durchführung. Und 
dann müssen wir die Beobachtung auf-
schreiben, was da alles so passiert, wenn wir 
das Licht an und ausgemacht haben oder so. 
Und Deutung ist halt, das Antwort einer 
Frage glaube ich.

Interviewer(in): Ich war ja im Physikun-
terricht das letzte Mal dabei und da habt 
ihr ja auch auf Deutsch und auf Türkisch 
gesprochen, was ihr ja durftet. Und was 
ich interessant fand, war, als ich euch ge-
fragt habe, was heißt denn beobachten, 
habt ihr gesagt „gözlem“. Oder ich hab ge-
fragt, was heißt denn beschreiben. Da habt 
ihr gesagt „betimlemek“. Oder auswerten 
„değerlendirmek“. Ehm, das fand ich halt 
ganz interessant (…), weil als ich in der 
siebten Klasse war, konnte ich solche Wör-
ter nicht im Türkischen, das hat mich sehr 
überrascht.
Sevil: Das ist nur wegen/weil wir das auch 
in Türkisch gemacht haben. (…) Also das 
Gleiche, nur das alles auf Türkisch und auch 
eh die Fragestellung und die Materialien/
Materialien vielleicht nicht, Durchfüh
rung, Beobachtung und Deutung haben 
wir auch in (…) Türkisch gemacht und 
deswegen wussten wir auch die Wörter. 
Mesut: Also früher wussten wahrscheinlich 
meine Freunde das auch nicht.
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6. Ausblick: Konzeption der zweiten Projektphase von 
SchriFT

In der ersten Projektphase konnte das SchriFT-Modell zur textsortenbasier-
ten Förderung sprachlicher und fachlich-konzeptueller Fähigkeiten mit Blick 
auf fach- und sprachübergreifende sowie fach- und sprachspezifische Fähig-
keiten ein- und mehrsprachiger Schülerinnen und Schüler validiert werden. 
Die Befunde legen für das Folgeprojekt SchriFT II nahe, die Aneignung und 
Vermittlung fachspezifischer Schreibfähigkeiten textsortenbezogen im Fach-
unterricht zu initiieren. Als Grundlage für eine koordinierte Sprachförderung 
in allen Fächern dienen die nachgewiesenen Transfereffekte auf der Ebene der 
sprachlichen Handlungen zwischen den fachsprachlichen Fähigkeiten und den 
fächerübergreifenden und allgemeinsprachlichen Fähigkeiten der Lernenden in 
Deutsch und in Türkisch.

Geplant ist ein an die Schulrealität angepasstes, quasi-experimentelles De-
sign für alle beteiligten Fächer (Physik, Technik, Geschichte, Politik, Deutsch, 
Türkisch) an Gesamtschulen in NRW in den Jahrgangsstufen sieben und acht. 
Dabei soll die Wirkung einer gezielten Schreibförderung auf die Schreibfähig-
keiten und das Fachwissen im Fachunterricht untersucht werden. Für die Mes-
sung der Fähigkeitsentwicklung werden in allen Fächern und beiden Sprachen 
vergleichbare Schreibaufgaben zu den Textsorten eingesetzt, die stets die drei 
sprachlichen Handlungen Beschreiben, Erklären und Begründen als Teilberei-
che umfassen. Diese sind eingebettet in unterrichtsbezogene Schreibarrange-
ments, die gestufte sprachliche Unterstützungsmaßnahmen einbeziehen.

Der Unterricht wird von Lehrkräften unter Begleitung der Projektmitarbei-
terinnen und -mitarbeiter durchgeführt, evaluiert und für die zu entwickelnden 
Unterrichtshandreichungen dokumentiert. Bereits durchgeführte Lehrerfortbil-
dungen zeigen, dass die Konzepte des generischen, textsortenbasierten Lernens 
bei Lehrkräften auf Akzeptanz stoßen. Die Dokumentation der Interventionen 
in Form von Unterrichtshandreichungen mit Best-Practice-Beispielen und das 
angeleitete Durchspielen ähnlicher Szenarien in Lehrerfortbildungen soll es den 
Lehrenden ermöglichen, entsprechende Sequenzen für ihre jeweilige Lerngrup-
pe zu adaptieren und in ihrer eigenen Unterrichtspraxis einzusetzen. Lehr- und 
Lernprozesse sprachverantwortlich zu gestalten umfasst neben der disziplinä-
ren fachlichen Expertise auch die Bereitschaft zur überfachlichen Kooperation 
– wenn Lehrkräfte hierfür zeitliche und personelle Ressourcen erhalten, kann 
dies eine koordinierte fach- und sprachintegrierte Schulentwicklung nachhaltig 
voranbringen.
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Schreiben und Mehrschriftlichkeit – eine Analyse 
schriftsprachlicher Fähigkeiten im Deutschen und 
Türkischen in der Sekundarstufe I und Ansätze 
für eine koordinierte Förderung mehrsprachiger 
Literalität

Einführung
Die Frage, wie mehrsprachige Literalität entwickelt und als Ressource für fach-
liche und fachübergreifende Verstehens- und Lernprozesse genutzt werden 
kann, ist für die bildungspolitische Gestaltung von Schule in der Migrations-
gesellschaft1 von hoher Relevanz. Denn Literalität umfasst in einem auf Teilha-
be ausgerichteten Verständnis nicht nur basale Schreib- und Lesefähigkeiten, 
sondern auch die Fähigkeit zum produktiven und rezeptiven Umgang mit 
Texten. Neuere Arbeiten zur migrationsbedingten Mehrsprachigkeit befassen 
sich vor diesem Hintergrund mit der Aneignung von Mehrschriftlichkeit2 und 
dem Einsatz des gesamtsprachlichen Repertoires beim Schreiben und Lesen 
(Hornberger, 2003; Erfurt, Leichsering & Streb, 2013; Petersen, 2014; Woerfel, 
Koch, Yilmaz Woerfel & Riehl, 2014; Böhmer, 2015; im Überblick Rosenberg 
& Schroeder, 2016; Wenk, Marx, Rüßmann & Steinhoff, 2016; Usanova, 2019). 

Während zur Alphabetisierung in zwei oder mehreren Sprachen bereits 
verschiedene Studien und didaktische Konzepte für die Grundschule vorlie-
gen (im Überblick Şimşek, 2018), befassen sich bislang erst wenige Arbeiten 

1 Der Begriff Migrationsgesellschaft wurde von Paul Mecheril et al. in den pädago-
gischen Diskurs eingeführt (2010, S. 11), um gesellschaftliche Prozesse unter einer 
kritisch-diskursiven Perspektive zu analysieren. 

2 In Anlehnung an Woerfel et al. (2014, S. 48) wird Mehrschriftlichkeit verstanden 
als die Fähigkeit, unterschiedliche Schriftsysteme, Orthographieprinzipien und 
textuelle Kompetenzen in unterschiedlichen Sprachen angemessen anwenden zu 
können (vgl. auch Kap. 1). 
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mit der Frage, wie Literalität in den Herkunftssprachen3 über das Grundschulal-
ter hinaus anzubahnen und in den Regelunterricht einzubinden ist. Zwar besteht 
die Forderung nach einer Einbindung des Herkunftssprachenunterrichts (HSU) 
in Konzepte einer koordinierten oder bilingualen Sprachbildung seit Jahrzehn-
ten (u.a. BAGIV, 1985; Gogolin, 2013), jedoch wurden entsprechende Modelle, 
wie sie mit Vorschlägen für ein Gesamtsprachencurriculum (Hufeisen, 2011; 
Ehlich, 2017) vorliegen, in den weitgehend monolingual orientierten Lehr- und 
Unterrichtsplänen in den deutschsprachigen Ländern nicht systematisch umge-
setzt. Erforderlich sind daher schreib- und lesedidaktische Ansätze sowie Lehr-
Lernmaterialien, die (1) stärker als bisher die Förderung von schriftsprachlichen 
Kompetenzen im Herkunftssprachenunterricht in den Blick nehmen und (2) 
fachübergreifend die Herkunftssprachen als Ressource für fachliche Verstehens- 
und Lernprozesse aktivieren, und zwar in den weiterführenden Schulformen der 
Sekundarstufen I und II sowie auch in hochschuldidaktischen Lehr-Lernkontex-
ten in der Lehrerbildung (Gürsoy & Roll, 2018). Die aktuelle Diskussion um die 
curriculare Gestaltung des Herkunftssprachenunterrichts ist verbunden mit der 
sprachpolitischen Forderung, Migrationssprachen in Deutschland wie Türkisch 
und Russisch, die statistisch gesehen am häufigsten gesprochen werden, ver-
mehrt als gleichwertige Unterrichtsfächer zu unterrichten und damit verbunden 
auch in diesen Sprachen bildungs- und schriftsprachliche Fähigkeiten anzulegen 
(Küppers & Schroeder, 2017 für das Türkische; Böhmer, 2018 und Brehmer & 
Mehlhorn, 2018 für das Russische). Der hohe Stellenwert von Schriftsprach-
lichkeit für den Spracherhalt wird in der internationalen Mehrsprachigkeitsfor-
schung betont:

Where bilingualism exists without biliteracy, there is an increased likelihood of 
language decay. When someone can speak a minority language but not read and 
write in that language, the range of functions and uses of that language is dimin-
ished. Bilingualism without biliteracy also means a decrease in the status of that 
language, and less chance of linguistically stable language. (Baker, 2011, S. 56)

Hier setzt das Forschungsinteresse der Fächer DaZ/DaF und Turkistik an der 
Universität Duisburg-Essen im Rahmen des interdisziplinären BMBF-Projektes 
SchriFT (Schreiben im Fachunterricht in der Sekundarstufe I unter Einbeziehung 
des Türkischen. Eine empirische Studie zur Wirksamkeit von schreibfördernden 

3 Der Begriff Herkunftssprache wird kontrovers diskutiert. So kritisieren Küppers und 
Schroeder (2017, S. 60), dass dessen Semantik eine auf ein postuliertes Herkunftsland 
gerichtete Zuweisung vornimmt; ähnlich argumentiert auch Dirim (2015) aus subjek-
tivierungskritischer Sicht. 
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Konzepten im Fachunterricht und im Herkunftssprachenunterricht Türkisch) an.4 
Ausgangspunkt ist die Grundannahme des Projektes, dass die Vermittlung und 
Aneignung von Text sorten (im englischsprachigen Kontext Genres) und der sie 
konstituierenden sprachlichen Handlungen als eine Art didaktischer Hebel für 
eine koordinierte, fachübergreifende Sprachbildung fungieren, die Schreiben als 
Medium des Lernens nutzen (Beese & Roll, 2015; Hallet & Königs, 2013; Vollmer 
& Thürmann, 2010; vgl. genauer den Beitrag von Roll et al. in diesem Band). 
Daran geknüpft ist die Frage, welche Komponenten der Schreibfähigkeit sich 
als Indikatoren für eine sprachlich manifeste Textqualität identifizieren lassen 
und wie diese für das Konstrukt einer mehrschriftlichen Schreibkompetenz 
sowie – davon abgeleitet – für eine mehrsprachige Schreibförderung zu kon-
zeptualisieren sind. Im Anschluss an die empirische Schreibforschung und hier 
insbesondere an die Arbeiten von Becker-Mrotzeket et al. (2015) und Knopp, 
Becker-Mrotzek und Grabowski (2014)5 werden Perspektivenübernahme (textu-
ell umgesetzt als Adressatenorientierung) und Kohärenzherstellung als Teilkom-
ponenten der Schreibkompetenz fokussiert, die sich in den Untersuchungen 
von Becker-Mrotzek et al. (2015) als Indikatoren für textsortenübergreifende 
Schreibfähigkeit (Bericht, Instruktion und Argumentation) erwiesen haben und 
prinzipiell erlernt und somit gefördert werden können. Diese Teilkomponenten 
stellen ein sprachlich-kognitives Potenzial dar, das, so die Annahme des SchriFT-
Projektes, auch in anderen Sprachen für Schreibprozesse genutzt werden kann. 
Erste Ergebnisse aus dem SchriFT-Projekt belegen, dass die Verwendung von 
adressatenorientierenden Textstrukturierungsmerkmalen in Instruktionstexten 

4 Wie im Editorial dieses Bandes ausführlich erläutert, wird das Projekt SchriFT durch 
das Bundesministerium für Bildung und Forschung gefördert und wurde von 2014–
2017 unter der Beteiligung sechs unterschiedlicher Fachdisziplinen (Geschichte, 
Physik, Politik, Technik, DaZ/DaF und Turkistik) an der Universität Duisburg-Essen 
durchgeführt. Das interdisziplinäre Projekt ermöglicht somit eine multiperspektivi-
sche Herangehensweise und innovative Befunde bezüglich einer fächerübergreifen-
den Schreibförderung. Das Folgeprojekt SchriFT II (2017–2020) wird ebenfalls durch 
das BMBF gefördert und legt den Fokus auf eine Interventionsstudie. 

5 Im Rahmen des interdisziplinären Verbundprojektes „Teilkomponenten der Schreib-
kompetenz“ entstand eine Reihe von Untersuchungen zu den Konstrukten Adres-
satenorientierung und Kohärenzherstellung, die sprachliche und kognitionspsycho-
logische Zugänge verbinden. Das Projekt ist nicht dezidiert auf Mehrsprachigkeit 
fokussiert, die urbane Stichprobe umfasst aber einen hohen Anteil an Schülerinnen 
und Schülern, die zu Hause noch eine andere Sprache als Deutsch sprechen, nämlich 
knapp die Hälfte (Knopp et al., 2014, S. 307). Untersucht werden die Schreibkenntnis-
se im Deutschen, das mehrsprachige Repertoire ist nicht im Fokus der Betrachtung.
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zwischen den Sprachen Türkisch und Deutsch übertragen werden können (Roll, 
Gürsoy & Boubakri, 2016; Uluçam-Wegmann, 2018; Akkuş & Kaulvers, 2019).

Im vorliegenden Beitrag werden die Ausprägungen schriftsprachlicher Fä-
higkeiten von deutsch-türkischsprachigen Schülerinnen und Schülern im Deut-
schen und im Türkischen mit dem Fokus auf Adressatenorientierung und Kohä-
renzherstellung in Instruktionstexten untersucht und zueinander in Beziehung 
gesetzt. In einem ersten Schritt werden zentrale Befunde zu mehrsprachigem 
Schreiben vorgestellt. Anknüpfend daran werden das epistemische Potenzial von 
Sachtextsorten sowie die Teilkomponenten der Perspektivübernahme (im Text 
als Adressatenorientierung realisiert) und Kohärenzherstellung als Indikatoren 
für Schreibfähigkeit erläutert. Daraus wird die Konstruktion des Sprachstands-
erhebungsinstruments (SeiTuD)6 (in diesem Beitrag wird nur die Schreibaufga-
be Bauanleitung eines Smartphone-Lautsprechers betrachtet) abgeleitet. Nach der 
Skizzierung der Forschungsfragen, des Forschungsdesigns und der Stichprobe  
wird das sprachlich und inhaltlich ausdifferenzierte Kategoriensystem zur Aus-
wertung der Schreibaufgabe dargestellt, das die Grundlage für die quantitative 
und qualitative Auswertung der erhobenen Textprodukte bildet. Die Befunde 
dienen als Ankerpunkte für eine koordinierte Sprach(en)bildung, die dem Un-
terricht in der Herkunftssprache Türkisch – aber auch in anderen Herkunfts-
sprachen – eine Scharnierfunktion bei der Entwicklung einer mehrsprachigen 
Literalität beimisst. 

1. Schreibfähigkeiten deutschtürkisch mehrsprachiger 
Schülerinnen und Schüler

Die Aneignung von Herkunftssprachen unterliegt heterogenen Bedingungen, 
wobei im Kern zwischen drei Erwerbskonstellationen zu unterscheiden ist, die 
je unterschiedliche Ausprägungen der Kompetenzen im Rahmen individueller 
sprachlicher Repertoires nach sich ziehen: der bilinguale Erstspracherwerb (2L1), 
der frühe L2-Erwerb und der jugendliche bzw. erwachsene L2-Erwerb (Grießha-
ber, 2010; Cantone-Altıntaș & Di Venanzio, 2015; Marx, 2017). In Anlehnung an 
Marx (2017, S. 139) lassen sich mit Blick auf die Förderung von mehrsprachigen 
Schreibenden folgende Gruppen unterscheiden:

6 Das Kürzel SeiTuD steht für „Sprachstandserhebungsinstrument für Türkisch und 
Deutsch“. Das Instrument wurde in Zusammenarbeit des Institutes für Turkistik und 
des Institutes für DaZ/DaF entwickelt (in alphabetischer Reihenfolge: Sinan Akın, 
Nur Akkuş, Erkan Gürsoy, Paul Haller, Jana Kaulvers, Heike Roll, Işıl Uluçam-Weg-
mann). Christian Steck war an der statistischen Auswertung für diesen Beitrag maß-
geblich beteiligt.
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• Kinder und Jugendliche, die in deutschsprachiger Umgebung aufgewachsen 
sind und eingeschult wurden, die Deutsch und eine oder mehr Sprachen 
simultan (2L1) oder Deutsch als frühe Zweitsprache sukzessiv erworben 
haben und (a) regelmäßig beide Sprachen in Familie und Freundeskreis 
verwenden oder (b) in der Familie und mit Freunden zumeist eine andere 
Sprache sprechen als Deutsch.

• Kinder und Jugendliche, die während der Schulzeit zugewandert sind (so 
genannte Seiteneinsteiger), darunter (a) in einer anderen L1 literal erfahrene 
Lernende, die bereits zu Beginn des L2-Erwerbs über ein in der Regel ange-
messenes textuelles Wissen verfügen sowie Schreibstrategien besitzen und 
(b) in der L1 literal unerfahrene Lernende.

Die sprachliche Entwicklung mehrsprachiger Schülerinnen und Schüler ist in 
einem durch Migration geprägten Aneignungskontext häufig dadurch gekenn-
zeichnet, dass diese ihre Erstsprache(n) ab der Schuleingangsphase nicht aus-
gewogen erwerben können. Rehbein und Meng (2007) weisen darauf hin, dass 
eine „Sprachenfraktionierung“ dann stattfinden kann, „wenn Unterrichtsspra-
che, Alphabetisierung, die Sprache des Problem- und Aufgabelösens, die Text-
habitualisierung ausschließlich auf Deutsch erfolgt“ (ebd., S. 17). Deutsch wird 
für mehrsprachige Schülerinnen und Schüler im institutionellen Schulkontext 
vielfach zur dominierenden Sprache (vgl. auch Rauch, Naumann & Jude, 2012). 
Konzeptionell schriftliche Textkompetenzen, eine höhere morphosyntaktische 
Komplexität sowie ein fach- und bildungssprachlicher Wortschatz sind im Deut-
schen weiterentwickelt als in den Herkunftssprachen, die überwiegend münd-
lich oder im sozialen Nahbereich verwendet werden. Kinder und Jugendliche, 
die in zweiter oder dritter Generation in Deutschland aufwachsen, verfügen also 
– je nach Vorbildung – über ein sprachliches Repertoire, das Gogolin bereits 
1988 in der Kritik einer normorientierten Zweisprachigkeit als „lebensweltliche 
Zweisprachigkeit“ erfasst hat: Aussprache, Grammatik oder Wortschatz einer 
familiär erworbenen Herkunftsvarietät können sich von der jeweiligen Stan-
dardsprache unterscheiden (für das Türkische in Deutschland z.B. Schroeder 
& Stölting, 2005; Uluçam, 2007; Schroeder & Dollnick, 2013; für das Russische 
Böhmer, 2015; Brehmer & Mehlhorn, 2018; für das Italienische Cantone-Altıntaș 
& Olfert, 2015). 

Schriftsprachliche Fähigkeiten in der Herkunftssprache setzen zumeist vo-
raus, dass Kinder und Jugendliche im Rahmen eines herkunftssprachlichen 
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Unterrichts alphabetisiert sind und literale Kompetenzen ausbauen konnten.7 
Nach Angaben des Ministeriums für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-
Westfalen haben im Schuljahr 2016/2017 43.713 Schülerinnen und Schüler an 
über 700 Schulen am türkischsprachigen Unterricht teilgenommen. Dieser wird 
in NRW als additives Zusatzangebot oder als Wahlpflichtunterricht angeboten, 
der in den Regelunterricht eingebettet ist (Mediendienst Integration, 2019).8 
Das oben dargelegte Spannungsverhältnis von standardsprachlicher Norm und 
individuell-familiärer Varietät ist als Kontinuum zu verstehen und kennzeichnet 
die Spezifik einer herkunftssprachlichen Didaktik (im englischsprachigen Kon-
text umfassend ausgearbeitet als heritage language education, Hornberger, 2003; 
Chevalier, 2004; Trifonas, 2014), die mit fremdsprachlichen Lehr-Lernformen 
in Einklang zu bringen ist und für den deutschsprachigen Raum neue Heraus-
forderungen stellt (Böhmer, 2018 für das Russische; Küppers & Schroeder, 2017 
für das Türkische). Wie migrationsgesellschaftliche Sprachformen und Verwen-
dungsweisen systematisch erfasst und in die Bewertung und Beschreibung von 
mehrsprachigen Kompetenzen einbezogen werden können, ist noch wenig er-
forscht, ebenso die Frage, inwiefern Sprachkontaktphänomene Indikatoren für 
Textkompetenz sein können (Dirim, 2015). 

Forschungsergebnisse, die bislang zu literalen Kompetenzen von Schülerin-
nen und Schülern mit und ohne Migrationsgeschichte vorliegen, fallen unter-
schiedlich aus. Während eine Reihe von Studien darauf hinweist, dass bei der Be-
herrschung der sog. Bildungssprache9 keine wesentlichen Differenzen zwischen 
ein- und mehrsprachigen Schülerinnen und Schülern im Deutschen bestehen 
(Petersen, 2014; Siekmeyer, 2013; Schindler & Siebert-Ott, 2011), schneiden nach 
Knapp (1997) oder Heppt, Dragon, Berendes, Stanat und Weinert (2012) mehr-
sprachige Schülerinnen und Schüler schlechter ab. Haberzettl (2015) reflektiert 
mögliche Gründe: Zum einen können Faktoren konfundieren (Schulform, Al-

7 Olfert (2019) hat in ihrer soziolinguistischen Studie zu Faktoren des Spracherhalts bei 
mehrsprachigen Jugendlichen gezeigt, welche Faktoren den Spracherhalt unterstüt-
zen. 

8 In Deutschland wird der HSU je nach Bundesland unterschiedlich organisiert und 
umgesetzt (Mediendienst Integration, 2019). Da in NRW der HSU staatlich organi-
siert ist, liegen verlässliche Zahlen vor, dies gilt für andere Bundesländer nicht, in 
denen der HSU nicht in das Regelangebot integriert ist. Häufig erschweren schulorga-
nisatorische Bedingungen wie jahrgangs- und schulübergreifende Lerngruppen oder 
das Angebot in Randzeiten die Kooperation mit den Lehrkräften des Regelunterrichts 
(vgl. auch Haller, im Druck).

9 Für einen Überblick zum aktuellen Forschungsstand siehe Fornol und Hövelbrinks 
(2019).
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ter, Aneignungskonstellation), zum anderen sind die im Feld eingesetzten Dia-
gnoseinstrumente mit Blick auf die Auswertungs- und Durchführungsobjekti-
vität nicht immer genau und die Messung bildungssprachlicher Kompetenzen 
ist mitunter nicht valide (Heppt, 2016). Vor diesem Hintergrund ist die weitere 
empirische Ausschärfung von Erhebungsinstrumenten, die die mündliche und 
schriftliche Ausprägung des Sprachenrepertoires10 mehrsprachiger Schülerinnen 
und Schüler in schulisch relevanten Kontexten empirisch differenziert erheben 
und linguistisch fundierte Befunde für sprach- und fachdidaktische Konzepte 
liefern, ein Desiderat. 

Neuere Studien zur Mehrschriftlichkeit, die das gesamte Sprachenrepertoire 
einbeziehen, führen zu einer weiteren Differenzierung des Befundes von Cum-
mins (2010), dass eine Vernetzung und Nutzung des mehrsprachigen Potenzials 
insbesondere dann erfolgt, wenn Lernende über schriftsprachliche Grundfä-
higkeiten in beiden Sprachen verfügen: Wenk et al. (2016) konnten im Rahmen 
der longitudinalen Interventionsstudie des SimO-Projektes11 zeigen, dass die 
Förderung der Schreibfähigkeiten im Deutschen (L2) dazu beiträgt, dass diese 
in die Erstsprache Türkisch (L1) übertragen werden können. Wechselwirkungen 
zwischen den Sprachen belegen auch Schroeder und Dollnick (2013), Yılmaz 
Woerfel und Riehl (2016) sowie Wildemann, Bien-Miller und Akbulut (2018). 

Im Kontext des fachlichen Lernens untersuchen Rehbein und Çelikkol 
(2018) im Rahmen des Projektes MuM-Multi, wie Schülerinnen und Schüler auf 
ihr mehrsprachiges Potenzial im mathematischen Unterrichtsdiskurs zugreifen 
können, um es als Ressource für Denk- und Verstehensprozesse zu nutzen, und 
identifizieren ebenfalls einander stützende und antreibende Wechselvorgänge 

10 Rehbein und Çelikkol (2018) erweitern das soziolinguistisch geprägte Konzept des 
mehrsprachigen Repertoires aus wissensmethodologischer Perspektive, indem sie 
auf die vernetzte Form des mehrsprachigen Wissens verweisen, in der grammatische, 
syntaktische oder lexikalische Mikrosysteme in kreativen Austausch treten und sich 
wechselseitig beeinflussen, ohne dass die Einzelsprachen an Qualität verlieren (ebd., 
S. 45). 

11 Das Projekt SimO ist, ebenso wie das Projekt MuM-Multi, Teil des BMBF-For-
schungsverbundes „Mehrsprachigkeit und Sprachliche Bildung“. Das Projekt SimO 
(„Schreibförderung in der multilingualen Orientierungsstufe“) erforscht die Förde-
rung von Schreibfähigkeiten von Schülerinnen und Schülern der Sekundarstufe I. 
Das MuM-Multi Projekt untersucht die Wirksamkeit einer mehrsprachigen münd-
lichen Förderung im Mathematikunterricht auf sprachliches und fachliches Wissen, 
wobei die beteiligten Schülerinnen und Schüler keinen herkunftssprachlichen Unter-
richt besuchen.
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zwischen den beteiligten Sprachen.12 Sie gehen davon aus, dass „nichtperfekte 
Sprachbeherrschung in den einzelnen Varietäten (inklusive der Standardvari-
etäten von L2 und L1) durch die Dynamik des Varietätenreichtums ausgegli-
chen werden“ (ebd., S. 47) und dass auch alltagssprachliche, mündlich variierte 
Kenntnisse für das fachliche Lernen genutzt werden können, wenn Lehrkräfte 
durch spezifische mehrsprachige Unterrichtsstile kognitive Prozesse entfalten. 

2. Adressatenorientierung und Kohärenzherstellung – 
zur Analyse von Schreibfähigkeiten am Beispiel der 
Sachtextsorte Instruktion

Mehrschriftlichkeit bezeichnet, wie eingangs dargestellt, die Fähigkeit zwei 
oder mehr Schriftsysteme und textuelle Kompetenzen in diesen Sprachen ange-
messen verwenden zu können (Woerfel et al., 2014). Schrift und Text sowie die 
darauf bezogenen literalen Kompetenzen lassen sich analytisch unterscheiden: 
Schriftkompetenz umfasst die Techniken des Schreibens und Lesens und damit 
verbunden motorische und orthographische Kenntnisse, Textkompetenz wird 
dagegen als sprachlich-kognitive Fähigkeit verstanden, Texte selbständig oder 
in Kooperation mit anderen mündlich sowie schriftlich zu produzieren, zu ver-
stehen und als Grundlage für das weitere Denken, Sprechen und Handeln zu 
nutzen (vgl. Bachmann & Becker-Mrotzek, 2017, S. 28). Diese literalen Kompe-
tenzen hängen jedoch eng zusammen: Erst wenn basale Schreibfähigkeiten (Mo-
torik, Orthographie) flüssig beherrscht werden, sind Ressourcen für die hier-
archiehöheren Prozesse des Formulierens und Planens eines Textes frei (Sturm, 
Nänning & Wyss, 2017; Grießhaber, 2010). Worin besteht nun die Spezifik einer 
schriftsprachlichen, im o.g. Sinne textuellen Handlung? Im Unterschied zur 
mündlichen Kommunikation sind Schreiber und Leser bei textuellem Handeln 
nicht kopräsent; vielmehr ist der Text aus dem gemeinsamen Wahrnehmungs-
raum gelöst und überbrückt die „zerdehnte Sprechsituation“ (Ehlich, 1984). 
Diese Situationsentbindung hat im Vergleich zur mündlichen Kommunikati-
on eine grundlegende Strukturveränderung der sprachlichen Mittel zur Folge: 
Die Struktur des Textes muss so beschaffen sein, dass der spätere Leser auch 
ohne weitere Erläuterungen den Text verstehen kann, d.h. der Schreiber muss 
das Vorwissen des Lesers antizipieren und genau planen, welche Informationen 
sachlogisch relevant sind. Die Orientierung an der Perspektive des Adressaten 

12 Kuzu (2019) zeigt im Rahmen des Dortmunder Teilprojektes von MuM-Multi, wie 
türkisch-deutsch bilinguale Lernende ihre mehrsprachigen Ressourcen für Vorstel-
lungsentwicklungsprozesse zum Anteilskonzept im Mathematikunterricht nutzen.
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und die Herstellung einer kohärenten, nachvollziehbaren Textstruktur erfordern 
entwickelte kognitive Fähigkeiten auf Seiten des Schreibers. Umgekehrt muss 
der Leser in der Lage sein, ein mentales Modell aus dem Gelesenen herzustellen. 
Lesen und Schreiben gehören somit als kommunikative Handlungseinheit zu-
sammen. Um eine kohärente, nachvollziehbare Textstruktur herzustellen, sind 
laut Becker-Mrotzek et al. (2015) die sprachlich-kognitiven Fähigkeiten Perspek-
tivübernahme (im Text als Adressatenorientierung realisiert) und Kohärenz-
herstellung notwendig. Sie werden daher, im Anschluss an das grundlegende, 
für das erstsprachliche Schreiben entwickelte, kognitionspsychologische Modell 
von Hayes (2012) in der Schreibforschung als zentrale Teilkomponenten von 
Schreibkompetenz modelliert (Becker-Mrotzek et al., 2015).

Allerdings plädieren Bachmann und Becker-Mrotzek (2017) für eine Er-
weiterung des kognitionspsychologischen Modells um die Dimensionen der 
Sprachbeherrschung (Wortschatz, morphosyntaktische Kenntnisse) und der 
textuellen Musterhaftigkeit des Schreibens, die eng mit den Prozessen des For-
mulierens und Verschriftens verbunden sind (vgl. auch Bachmann & Feilke, 
2014). Grießhaber (2010) hat das Ausgangsmodell von Hayes und Flower (1980) 
für das zweitsprachliche Schreiben adaptiert und zeigt empirisch basiert auf, 
dass gerade die „Prozesswerkstatt“ eine zentrale Rolle im Schreibprozess spielt: 
Unzureichende Lexik- oder Grammatikkenntnisse beeinflussen die Schreibplä-
ne und führen zu Vermeidungsstrategien. 

Sprachliches Wissen ist also zentral für das Formulieren verständlicher Tex-
te: Räumliche und zeitliche Kontexte müssen verbalisiert (Präpositionalphrasen 
wie in die Küchenrolle, temporale Adverbien wie zuerst, dann, danach) und lo-
gische Relationen (durch Konnektiva wie damit, so dass) geklärt, Gegenstände 
und Handlungen (durch komplexe Nominalphrasen und Präfix- oder Parti-
kelverben) benannt werden. Als weitere Merkmale für konzeptionelle Schrift-
lichkeit gelten Kompaktheit, Präzision und Informationsdichte (vgl. Koch & 
Oesterreicher, 1994). Zur Verdichtung und Präzisierung von propositional ver-
knüpften Inhalten können Nominalisierungen, Partizipialattribute, Komposita 
oder Funktionsverbgefüge genutzt werden, die Syntax ist durch hypotaktische 
Satzgefüge geprägt. Unpersönlichkeit wird durch passivische Formen oder man-
Konstruktionen ausgedrückt. Im Verständnis einer funktional ausgerichteten 
linguistischen Pragmatik lassen sich dabei übergeordnete sprachlich-kognitive 
Handlungen unterscheiden, in denen die jeweiligen Inhalte (fachlich gespro-
chen die Propositionen) mit einem bestimmten Ziel (der Illokution) verarbeitet 
werden: als assertieren, beschreiben, erklären und instruieren oder auf einer 
komplexeren Stufe als begründen, reformulieren und erläutern (Redder, 2012; 
Hoffmann, 2016; vgl. auch Roll et al. in diesem Band). Schriftsprachlichkeit bie-
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tet somit ein Instrumentarium zur situationsentbundenen Beschreibung von 
Prozessen, Handlungen und Zuständen. Dieses Instrumentarium kann zwar 
nicht als eine statische Liste von sprachlichen Mittel erfasst werden, da die Text-
struktur sowie die notwendigen sprachlichen Mittel aus der Zweckhaftigkeit der 
jeweiligen Äußerungsabsicht abzuleiten sind. Aber es lassen sich sprachliche 
Merkmale kategorisieren, die für spezifische Äußerungsabsichten funktional 
angemessen sind (vgl. u.a. Kap. 3, Tabelle 3) und daher gelistet werden können, 
um in einem größeren Textkorpus, wie er im SchriFT-Projekt angelegt wurde, 
Textqualität zu erfassen.

Für die schriftliche Kommunikation stehen, wie oben erwähnt, konventio-
nalisierte Textmuster und Textsorten zur Verfügung, zu denen unterschiedliche 
Klassifikationssysteme entlang formaler oder pragmatisch-funktionaler Merk-
male vorliegen, die jedoch nicht immer trennscharf sind. Textmuster lassen 
sich mit Bachmann und Becker-Mrotzek (2017) als „komplexe Schemata des 
textsprachlichen Handelns, die aus je konstitutiven Textbausteinen bestehen, 
die funktionale Verknüpfungen kommunikativer Absichten mit sprachlichen 
Ausdrücken bilden“ (ebd., S. 30) beschreiben. Gerade durch die zweckgerichtete 
Zuordnung sprachlichen Handelns zu kognitiven Strukturen und fachlichem 
Inhalt lässt sich epistemisches, also Wissen generierendes, Schreiben anbahnen.

Ein prototypisches, basales Textmuster ist die Instruktion, die sich wiederum 
in unterschiedliche Sachtextsorten wie Kochrezepte, Bau- oder Spielanleitungen 
unterteilen lässt. Das Ziel einer mündlichen wie schriftlichen Instruktion besteht 
darin, einen unwissenden Adressaten in die Lage zu versetzen, eine konkrete 
Tätigkeit zielführend ausführen zu können. Aus dieser Zweckorientierung leiten 
sich die sprachlichen und textstrukturellen Merkmale ab: Schreibende müssen 
eine Folgerichtigkeit (Ehlich, 1994, S. 120)13 so herstellen, dass eine andere Per-
son sie vollständig, strukturiert und präzise nachvollziehen kann. Instruktionen 
eignen sich aufgrund ihrer Sachlogik in besonderer Weise dazu, Adressatenori-
entierung zu vermitteln und einzuüben. Auf der Ebene des Textes manifestiert 
sich die Adressatenorientierung in Instruktionen durch sprachliche Mittel wie 
zeitliche Gliederung, Präsens, Infinitiv- oder Imperativkonstruktionen und Un-
persönlichkeit. Diese sprachlichen Mittel strukturieren und steuern den Schreib-
prozess (vgl. zur Operationalisierung das Kategoriensystem Kap. 3. 4 in diesem 
Text). Bachmann (2014) stellt einen Zusammenhang zwischen einer schriftlich 
gut ausgebildeten Instruktionskompetenz und einer allgemein gut entwickelten 
Schreibkompetenz fest (vgl. auch von Gunten, 2012): 

13 Ehlich (1994, S. 120) differenziert dabei drei Aspekte: Abfolgerichtigkeit, formale Fol-
gerichtigkeit und thematische Folgerichtigkeit. 
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Die Analyse anleitender Texte ist aufgrund der funktional-pragmatischen Cha-
rakteristik der Textsorte insbesondere für die Modellierung des Erwerbs und der 
Ausdifferenzierung so genannter hierarchiehöherer Schreibfähigkeiten wie Adres-
satenorientierung, Perspektivenwechsel oder Transformation bzw. Neustrukturie-
rung des eigenen Wissens mit Blick auf die Bedürfnisse des/der Adressaten beson-
ders geeignet. (Bachmann, 2014, S. 270)

Kohärenzherstellung14 erfolgt auf der Ebene des Textes durch eine Textrahmung 
und passende konnektierende Verfahren, die Inhalte sachlogisch verknüpfen 
und die Aufmerksamkeit des Lesers lenken. Sachtexte, zu denen auch instruk-
tive Textsorten zählen, sind im Unterricht aller Fächer zentrale Mittel der Wis-
sensvermittlung und stellen zugleich die von Schülerinnen und Schüler am häu-
figsten produzierten Texte dar (Becker-Mrotzek, 2013). Der vermehrte Einsatz 
von Sachtextsorten, die den systematischen Einsatz von sprachlich-kognitiven 
Handlungen und sprachlichen Mitteln bedingen, wird auch von Schroeder und 
Dollnick (2013) für die Förderung der Schriftlichkeit im Türkischunterricht ein-
gefordert (ebd., S. 112). 

Mit Blick auf das Konstrukt einer mehrschriftlichen Schreibkompetenz lässt 
sich abschließend die Grundannahme der vorliegenden Untersuchung festhal-
ten, dass die beteiligten kognitiven Fähigkeiten zur Herstellung von Adressa-
tenorientierung und Kohärenz sprachlich vernetzt werden können und dass 
ein wechselseitiger Transfer von textuellen Strukturen von einer Sprache in die 
andere stattfindet. Um diese Annahme zu belegen, wurde im Projekt SchriFT 
die Bauanleitung – in Anlehnung an das FörMig-Instrument „Fast Catch Bume-
rang“ (Reich, Roth & Döll, 2009) – als eine Textsorte (neben einer Schaubild-
beschreibung) für die Konstruktion eines Sprachstandserhebungsinstrumentes 
ausgewählt.15 Im Folgenden werden die empirische Studie, das Erhebungsinstru-
ment und das Kategoriensystem sowie zentrale Befunde vorgestellt.

3. Studie
Ein Teilziel des SchriFT-Projektes war – wie oben ausgeführt – zu untersuchen, 
welche Schreibfähigkeiten mehrsprachige Schülerinnen und Schüler in der deut-
schen und türkischen Sprache aufweisen und welche Zusammenhänge zwischen 

14 Textkohärenz ist ein breites Forschungsfeld in der Linguistik, das hier sehr verkürzt 
dargestellt wird. Zur kognitions- und sprachpsychologischen Fundierung von Kohä-
renz vgl. Schwarz (2001), Nussbaumer (1991). 

15 Die Instruktion ergänzt das Instrument Schuldeutsch, das in der Sekundarstufe I mit 
den Textsorten Argumentation, Brief und Bericht erhoben wird (Haberzettl, 2015).
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den Teilkomponenten der Schreibfähigkeit in den in türkischer und deutscher 
Sprache verfassten Texten der deutsch-türkisch mehrsprachigen Schülerinnen 
und Schüler bestehen. Ein Fokus liegt hierbei auf den fächerübergreifenden 
Textsortenfähigkeiten, die in die Teilkomponenten Adressatenorientierung und 
Kohärenzherstellung unterteilt werden. Diese wurden als textsortenübergrei-
fende Indikatoren der Schreibkompetenz identifiziert (Becker-Mrotzek et al., 
2015). Zur Elizitierung von schriftlichen Texten der Schülerinnen und Schüler 
der siebten und achten Klasse an Gesamtschulen in NRW wurde das Sprach-
standserhebungsinstrument SeiTuD eingesetzt. Die Schreibaufgaben Bau eines 
Smartphone-Lautsprechers und Schaubild zum Papierkreislauf wurden so erstellt, 
dass sie (1) die Fähigkeit zur schriftlichen Produktion von Sachtexten erfassen 
und (2) bezüglich der Sprach- und Textstruktur ähnliche Merkmale wie Fachtex-
te aufweisen (siehe Roll et al. in diesem Sammelband). Somit konnten Bezüge 
zu den am SchriFT-Projekt beteiligten Fächern Geschichte, Physik, Politik und 
Technik16 hergestellt werden.

3.1 Forschungsfragen und Forschungsdesign

In der vorliegenden Teilstudie werden ausgehend von den theoretischen Voran-
nahmen folgende Forschungsfragen fokussiert:

1. Gibt es einen Zusammenhang zwischen den allgemeinsprachlichen Fähig-
keiten und den fächerübergreifenden Textsortenfähigkeiten im Deutschen 
und im Türkischen?

2. Gibt es einen Zusammenhang zwischen den Teilkomponenten der Adressa-
tenorientierung und der Kohärenzherstellung in Instruktionstexten in deut-
scher und in türkischer Sprache und lässt sich ein Zusammenhang bezüglich 
dieser Teilkomponenten der Schreibfähigkeit zwischen den Instruktionstex-
ten in deutscher und türkischer Sprache nachweisen? 

3. Welche sprachlichen und textuellen Merkmale, die zur Adressatenorientie-
rung und Kohärenzherstellung beitragen, weisen die schriftlichen Texte der 
deutsch-türkisch mehrsprachigen Schülerinnen und Schüler in deutscher 
und türkischer Sprache auf?

Zur Erhebung der Schreibfähigkeit im Deutschen und Türkischen wurde in 
Anlehnung an das Diagnoseinstrument „Fast Catch Bumerang“ (Reich et al., 

16 Der Bezug zu GL-Fächern Geschichte und Politik wird über die Textsorte Schaubild-
beschreibung und der Bezug zu NW-Fächern Physik und Technik über die Textsorte  
Bauanleitung hergestellt.
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2009) ein Sprachstandserhebungsinstrument (SeiTuD) jeweils in türkischer 
und deutscher Sprache entwickelt. Das Testinstrument besteht aus zwei Teilen: 
Der erste Teil beinhaltet die Schreibaufgabe Schaubild zum Papierkreislauf (auf 
der Grundlage der Textsorte Schaubildbeschreibung) und der zweite Teil die 
Schreibaufgabe Bau eines Smartphone-Lautsprechers (auf der Grundlage der 
Textsorte Bauanleitung). Alle deutsch-türkisch mehrsprachigen Probandinnen 
und Probanden haben mindestens eine der beiden Schreibaufgaben in deut-
scher und in türkischer Sprache bearbeitet. So liegen von allen Probandinnen 
und Probanden vergleichbare Textprodukte in deutscher und türkischer Sprache 
vor. Ein Teil der Probandinnen und Probanden bearbeitete zuerst das Testinst-
rument in deutscher Sprache und ein weiterer Teil zuerst in türkischer Sprache, 
um Reiheneffekte bei den Testungen auszuschließen. Die Bearbeitungszeit der 
Schreibaufgaben betrug jeweils 45 Minuten. 

Im vorliegenden Beitrag steht der zweite Teil des Erhebungsinstruments, die 
Schreibaufgabe Bau eines Smartphone-Lautsprechers zur Erfassung der fächer-
übergreifenden Textsortenfähigkeiten im Fokus (vgl. Roll et al. in diesem Band). 
Sprachliche Mittel, die zur Realisierung eben dieser fächerübergreifenden Text-
sortenfähigkeiten genutzt werden, stellen ein Fundament für literale Fähigkeiten 
in allen Fächern dar. Hierzu zählen Formen des sprachlichen Handelns wie zum 
Beispiel die Unpersönlichkeit als Mittel der Distanznahme und Abstraktion 
(man-Form, Passivkonstruktionen), temporale Konnektiva zur Chronologisie-
rung oder der Konjunktiv als Kennzeichen der Modalität des Handelns oder des 
Wissens. Da zum Schreiben der Textsorte Bauanleitung kein explizites Fachkon-
zept notwendig ist, dennoch aber inhaltliches Wissen und bildungssprachliche 
Mittel notwendig sind, die auch in den Textsorten der anderen Fächer (Ge-
schichte, Physik, Politik und Technik) zu finden sind, wird diese Fähigkeit als 
fächerübergreifende Textsortenfähigkeit bezeichnet. Zu beachten ist, dass nicht 
alle inhaltlichen und sprachlichen Mittel, die in der Textsorte Bauanleitung 
vorkommen, in allen Fächern gleichermaßen vertreten sind, sondern jeweils 
nur eine fachlich begründete Auswahl (z.B. werden Temporaladverbien in der 
Bauanleitung und dem Versuchsprotokoll verwendet, jedoch nicht in der tech-
nischen Analyse).17

Zur Bestimmung der allgemeinen Sprachfähigkeit der Schülerinnen und 
Schüler wurde zudem ein C-Test für die deutsche Sprache und ein an die Spe-
zifik des Türkischen angepasster C-Test (Caprez-Krompák & Gönç, 2006)18 für 

17 In den einzelnen Beiträgen des Bandes finden sich detaillierte Erläuterungen zur Aus-
wertung der Textsorten im Fachunterricht und zur Bestimmung der fachsprachlichen 
Textsortenfähigkeit in Abgrenzung zu fächerübergreifenden Textsortenfähigkeiten.

18 Für die Bereitstellung des türkischen C-Tests danken wir Frau Caprez-Krompák.
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die türkische Sprache eingesetzt. Durch den Einsatz des C-Tests sollte festgestellt 
werden, ob allgemeine Sprachfähigkeit (gemessen mit dem C-Test) und ausge-
wählte Teilkomponenten der Schreibfähigkeit (gemessen mit der Schreibaufgabe 
Bau eines Smartphone-Lautsprechers) in den in der Stichprobe erhobenen Ler-
nertexten zusammenhängen.

Um sozioökonomische und sprachbiografische Daten der betrachteten Ler-
nergruppe zu ermitteln, wurde im Projekt ein Fragebogen in Anlehnung an 
vorliegende Studien entwickelt (z.B. OECD, 2006), der ein Fragecluster speziell 
für die deutsch-türkisch mehrsprachigen Schülerinnen und Schüler enthält. Es 
werden u.a. folgende Hintergrunddaten abgefragt (vgl. Tabelle 1 und Abbildun-
gen 2–4):

• Alter
• Geschlecht 
• Klasse
• Staatsangehörigkeit
• Dauer des Besuchs des Türkischunterrichts
• Migrationshintergrund 
• Spracherwerbstyp 
• Sprachen, die mit den Geschwistern, der Mutter und dem Vater gesprochen 

werden
• Selbsteinschätzung im Deutschen und Türkischen zum Sprechen und Schrei-

ben

Mit dem Fragebogen konnten soziodemographische und sprachbiografische Hin-
tergrunddaten erfasst werden, um die betrachtete Stichprobe zu beschreiben.

In Abbildung 1 ist das Forschungsdesign des SchriFT I-Projektes für den 
Teilbereich Deutsch und Türkisch ersichtlich. 

Die empirischen Analysen in diesem Beitrag umfassen somit drei unter-
schiedliche Aspekte: (1) Zur Beschreibung der Stichprobe, die in diesem Beitrag 
betrachtet wird, werden deskriptive soziodemographische und sprachbiografi-
sche Hintergrunddaten aus der durchgeführten Befragung mit den deutsch-tür-
kisch mehrsprachigen Schülerinnen und Schüler vorgestellt. (2) Zunächst wer-
den Zusammenhänge zwischen den fächerübergreifenden Textsortenfähigkeiten 
und den allgemeinsprachlichen Fähigkeiten im Türkischen und im Deutschen 
betrachtet, sodann werden Ergebnisse der durchgeführten Korrelationsanalysen 
zwischen den Subkomponenten Adressatenorientierung und Kohärenzherstel-
lung aller in deutscher und türkischer Sprache verfassten Textprodukte darge-
stellt. (3) Außerdem werden die Ergebnisse einer exemplarischen linguistischen 
Analyse ausgewählter Textprodukte in türkischer und deutscher Sprache vorge-
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stellt. Dabei wird die Realisierung der Subkonstrukte Vollständigkeit, Präzision 
und Textrahmung, die der Kohärenzherstellung und der Adressatenorientierung 
im Text dienen, betrachtet. 

3.2 Stichprobenbeschreibung

Im Folgenden werden soziodemographische und sprachbiografische Daten im 
Überblick deskriptiv dargestellt, um die vorliegende Stichprobe zu charakterisie-
ren. Die Selbsteinschätzung der deutsch-türkisch mehrsprachigen Schülerinnen 
und Schüler bezüglich ihrer eigenen sprachlichen Fertigkeiten im Deutschen 
und im Türkischen wird ebenfalls beschrieben. Weiterhin wird ausdifferen-
ziert, welche Sprachen die betrachteten Schülerinnen und Schüler mit ihren 
Geschwistern, ihren Müttern und ihren Vätern sprechen und welche Sprachen 
diese mit ihnen sprechen.

Die Basis für die vorliegenden Analysen bildete eine Stichprobe von 186 
Schülerinnen und Schülern, die zum Erhebungszeitraum die siebte und achte 
Klasse an Gesamtschulen in NRW besuchten (vgl. Tab. 1).

Im Durchschnitt sind die Schülerinnen und Schüler 13.6 Jahre (SD=0.87) alt. 
76% aller Schülerinnen und Schüler und damit die Mehrheit haben die deutsche 
Staatsangehörigkeit. Ein Großteil der Schülerinnen und Schüler (59%) besucht 
den Türkischunterricht seit der Einschulung bzw. der Grundschule (sechs bis 
acht Jahre). Der Migrationshintergrund wurde über den Geburtsort der Schüle-

Abb. 1. Forschungsdesign für den Teilbereich Deutsch und Türkisch
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rinnen und Schüler und ihrer Eltern erhoben. Hier zeigt sich, dass der Großteil 
selbst in Deutschland geboren wurde.
50% der betrachteten Stichprobe sind simultan bilingual, 42% sukzessiv bilingual 
mit L1 Türkisch und L2 Deutsch. Lediglich 8% haben Deutsch als L1 und Tür-
kisch als L2 erworben. 

In Abbildung 2 ist die Selbsteinschätzung der betrachteten Stichprobe im 
Deutschen und im Türkischen bezüglich der produktiven Fähigkeiten Sprechen 
und Schreiben zu sehen.19 Es ist zu erkennen, dass die Schülerinnen und Schüler 

19 Obwohl in der Forschung die Validität der Selbsteinschätzung von Kompetenzen 
kritisch betrachtet wird (vgl. Edele, Schotte & Stanat, 2015), dienen die Daten zur 
Selbsteinschätzung in diesem Fall zur Charakterisierung der Stichprobe und als Kon-
trollvariable. Außerdem können die Daten zur Selbsteinschätzung zur Ergänzung 

Tab 1. Verteilung der soziodemographischen und sprachbiographischen Merkmale
Merkmal Gruppenbildung n % gültig

gesamt
Schülerinnen und Schüler im  
Türkischunterricht, die Texte auf Deutsch und 
Türkisch verfasst haben

186 100,00

Geschlecht weiblich
männlich

104
 82

 55,91
 44,09

Klasse 8. Klasse
7. Klasse

113
 73

 60,75
 39,25

Staatsangehörigkeit

deutsch
türkisch
deutsch und türkisch
k. A. 

134
  9
 34
  9 

 75,71
  5,08
 19,21

Besuch des  
Türkischunterrichts

6–8 Jahre
3–5 Jahre
0–2 Jahre

110
 59
 17

 59,14
 31,72
  9,14

Geburtsort

im Ausland
in Deutschland

k.A.

beide Elternteile im  
Ausland
ein Elternteil im Ausland
beide Elternteile in 
Deutschland

  5
 
98

 56
  6

 21

  3,03
 

 59,39
 33,94
  3,64

Spracherwerbstyp

simultan
sukzessiv (L1 Türkisch, L2 Deutsch)
sukzessiv (L1 Deutsch, L2 Türkisch)
k.A.

 90
 76
 14
  6

 50,00
 42,22
  7,78
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ihre Sprech- und Schreibfähigkeiten im Deutschen (mit sehr gut bis gut) im Ver-
gleich zum Türkischen (mit gut bis mittelmäßig) besser einschätzen. Außerdem 
schätzt nur ein geringer Teil seine Fähigkeiten in beiden Sprachen schlecht bis 
sehr schlecht ein. Die deskriptiven Ergebnisse der Selbsteinschätzung der Schü-
lerinnen und Schüler in der SchriFT-Studie lassen sich mit den Ergebnissen der 
MEZ-Studie (Dünkel, Heimler, Brandt & Gogolin, 2018)20 vergleichen. Beide 
Studien zeigen, dass Schülerinnen und Schüler ihre schriftlichen Fähigkeiten 
schlechter als ihre mündlichen Fähigkeiten einschätzen. Außerdem zeigt sich 
in der MEZ-Studie, dass Schülerinnen und Schüler im Schnitt ihre Fähigkeiten 
in den Herkunftssprachen im Vergleich zum Deutschen insgesamt schlechter 
einschätzen. Auch in der SchriFT-Studie schätzen die betrachteten Schülerinnen 
und Schüler ihre Fähigkeiten in der Herkunftssprache durchschnittlich schlech-
ter ein als in der deutschen Sprache. 

Abbildungen 3 und 4 zeigen, welche Sprachen die befragten Schülerinnen 
und Schüler mit ihren Geschwistern, ihren Müttern und ihren Vätern sprechen 
und welche dieser Sprachen diese wiederum mit den befragten Schülerinnen 
und Schülern sprechen. Es ist zu erkennen, dass der Sprachgebrauch im Alltag 
der betrachteten Stichprobe zum Großteil mehrsprachig geprägt ist. Die mehr-
sprachige Kommunikation betrifft aber die Eltern und Geschwister in einem un-
terschiedlichen Ausmaß. Mit den Geschwistern spricht ein Großteil der befrag-

des Datenpools, ähnlich wie im MEZ-Projekt (Dünkel, Heimler, Brandt & Gogolin, 
2018), bei weiteren Analysen mit den gemessenen Fähigkeiten abgeglichen werden.

20 Die Studie „Mehrsprachigkeit im Zeitverlauf “ (MEZ) wird ebenfalls im Rahmen des 
Forschungsschwerpunktes „Mehrsprachigkeit und sprachliche Bildung“ gefördert 
und zählt zum KoMBi-Forschungsverbund. 
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ten Schülerinnen und Schüler Deutsch und Türkisch, einige sprechen mit ihren 
Geschwistern nur Deutsch, wenige nur Türkisch. Mit ihren Eltern sprechen viele 
nur Türkisch oder Deutsch und Türkisch, wenige sprechen nur Deutsch mit ih-
ren Eltern.21

Die Analyse der sprachdemographischen sowie sprachbiografischen Daten 
deutet darauf hin, dass die sprachlichen Interaktionen in der familiären Um-
gebung in beiden Sprachen stattfinden und dass die Schülerinnen und Schü-
ler je nach Kommunikationspartner von ihrem gesamtsprachlichen Repertoire 

21 Einige Schülerinnen und Schüler sprechen mit ihrer Familie weitere Sprachen, wie 
z.B. Kurdisch (KurmancÎ oder Zaza), Arabisch oder die Gebärdensprache. 
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Abb. 3. 
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Gebrauch machen. Der alltägliche Sprachgebrauch dieser Gruppe gestaltet sich 
somit dynamisch (vgl. Uluçam-Wegmann, Roll & Gürsoy, 2016). Bezüglich der 
Dauer des Besuchs des Türkischunterrichts, der es ermöglicht, bildungssprach-
liche Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler in der Herkunftssprache auszu-
bauen, weist diese mehrsprachige Gruppe ebenfalls Differenzen auf. Insgesamt 
haben knapp 60% der Befragten den herkunftssprachlichen Unterricht zum Er-
hebungszeitpunkt sechs bis acht Jahre besucht. 

3.3 Datenerhebung 

Für die Erhebungen im Türkischunterricht wurden mit dem Sprachstander-
hebungsinstrument SeiTuD vorstrukturierte und profilierte Schreibaufgaben 
(Bachmann & Becker-Mrotzek, 2010) eingesetzt, die die Fähigkeit zur schriftli-
chen Produktion von Sachtexten erfassen. In Tabelle 2 wird die Gesamtzahl der 
erhobenen schriftlichen Texte angegeben:

Tab. 2. Gesamte Anzahl der erhobenen Texte
Erhobene Daten
(Schaubildbeschreibung 
und Bauanleitung)

Türkisch Deutsch Überschneidungen
Türkisch/Deutsch

Anzahl 520 1675 268

In diesem Beitrag wird die Umsetzung der sprachlich-kognitiven Handlung des 
Beschreibens in der Schreibaufgabe Bau eines Smartphone-Lautsprechers näher 
betrachtet. Daher bilden den Gegenstand der Analyse die Texte, die durch die 
zweite Schreibaufgabe Bau eines Smartphone-Lautsprechers erfasst wurden. Ins-
gesamt beträgt die Größe der Stichprobe 186 Schülerinnen und Schüler, die alle 
im Türkischunterricht (teils im Herkunftssprachenunterricht Türkisch und teils 
im Türkischunterricht als Wahlpflichtfach) die Schreibaufgabe Bau eines Smart-
phone-Lautsprechers auf Deutsch und Türkisch bearbeitet haben. Alle Schülerin-
nen und Schüler der betrachteten Stichprobe haben die Schreibaufgabe sowohl 
in deutscher (186 Texte) als auch in türkischer Sprache (186 Texte) produziert. Es 
wurden insgesamt 372 schriftliche Texte elizitiert.

Die Aufgabenstellungen, in deutscher und türkischer Sprache, zum Teilbe-
reich Beschreiben lauten wie folgt:
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Beschreibe anhand der Bilder in einem Text genau den Bau des abgebildeten 
Smartphone-Lautsprechers, sodass jemand diesen Smartphone-Lautsprecher 
nachbauen kann, ohne die Bilder zu sehen.

Aşağıdaki fotoğraflarda cep telefonu hoparlörünün yapılışı görülmektedir. Bu ho-
parlörün nasıl yapıldığını ayrıntılı bir şekilde tarif et. Yazdığın metin fotoğraflar 
olmadan da anlaşılsın. 

Die Schreibaufgabe Bau eines Smartphone-Lautsprechers erfordert die Beschrei-
bung des Baus eines Smartphone-Lautsprechers mittels einfacher Haushaltsma-
terialien.22 Bevor die Schülerinnen und Schüler die Schreibaufgabe bearbeitet 
haben, wurde ihnen ein Video gezeigt, in dem der Bau des Smartphone-Laut-
sprechers demonstriert wurde, welches ohne sprachlichen Input ausschließlich 
die einzelnen Schritte des Baus zeigte. Zudem enthält die Schreibaufgabe Bilder, 
die die einzelnen Schritte des Baus abbilden (Abbildung 5). 

Die Aufgabe der Schülerinnen und Schüler bestand darin, den Bau präzise, 
vollständig und strukturiert zu beschreiben. Um eine Bauanleitung schriftlich zu 

22 Die typischen Merkmale einer Bauanleitung wurden unter anderem in Anlehnung 
an vorliegende Studien zu Bedienungsanleitungen von Becker-Mrotzek (1997), Spiel-
anleitungen von Augst, Disselhoff, Henrich, Pohl und Völzing (2007) sowie zum Be-
schreiben durch Rehbein (1984) herausgearbeitet.

Abb. 5. Bilder zum Bau eines Smartphone-Lautsprechers
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realisieren, die den Aufbau des Smartphone-Lautsprechers so wiedergibt, dass 
jemand ihn nachbauen kann, ohne die Bilder zu sehen, muss die Bauanleitung 
adressatenorientiert und kohärent geschrieben werden. Um die textsortenspezi-
fischen Merkmale und die inhaltliche Struktur der Textprodukte auf einem ein-
heitlichen Niveau auswerten zu können, wurde ein Kategoriensystem zur Aus-
wertung der Texte erstellt, das im nächsten Kapitel detailliert vorgestellt wird.

3.4 Adressatenorientierung und Kohärenzherstellung – zur 
Operationalisierung der Konstrukte im Kategoriensystem

Im Rahmen des Projektes wurde in Anlehnung an das Zürcher Textanalyseraster 
(Nussbaumer & Sieber, 1995) jeweils ein Kategoriensystem für die Auswertung 
der türkischen sowie deutschen Texte zur Feststellung ausgewählter Teilkompo-
nenten der textsortenspezifischen Schreibfähigkeit erstellt. Durch die Erstellung 
eines objektiv anwendbaren Kategoriensystems wird den Unstimmigkeiten von 
Ratern bei holistischen Textbeurteilungen entgegengewirkt (Bremerich-Vos & 
Possmayer, 2013). 

Die interne Konsistenz des Auswerterasters der Schreibaufgabe Bau eines 
Smartphone-Lautsprechers (Instruktionstext) kann sowohl für das Instrument 
im Türkischen (α = .80) als auch im Deutschen (α = .82) als gut eingestuft wer-
den.

Das Kategoriensystem für die Auswertung der deutschen und der türkischen 
Texte besteht aus zwei Versionen, die bezogen auf den Inhalt einheitlich sind, je-
doch im Hinblick auf die unterschiedlichen sprachlichen Umsetzungsmöglich-
keiten einer Bauanleitung in beiden Sprachen teilweise unterschiedliche Katego-
rien beinhalten. Die Version des Kategoriensystems für die türkischsprachigen 
Texte umfasst 59 Kategorien und die Version für die deutschsprachigen Texte 57. 

Im Folgenden werden nur die Kategorien in den Blick genommen, die für 
die Beantwortung der Forschungsfragen in diesem Beitrag relevant sind. Wie in 
den folgenden Tabellen dargestellt wird, lassen sich diese Kategorien teilweise 
den Konstrukten Perspektivenübernahme/Adressatenorientierung und Kohä-
renz von Becker-Mrotzek, Grabowski, Knopp und Linnemann (2014, S. 26; 34) 
zuordnen, sind aber mit diesen nicht deckungsgleich. 

Die Adressatenorientierung und die Kohärenzherstellung werden im Ka-
tegoriensystem des SchriFT-Projektes folgendermaßen operationalisiert (siehe 
Tabelle 3). 

Wie in Tabelle 3 ersichtlich, werden zur Erfassung der Kategorien Adressa-
tenorientierung und Kohärenzherstellung im Text jeweils zwei Subkategorien 
erstellt. 13 Items erfassen die inhaltlichen Merkmale und zwei Items die sprachli-
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chen Merkmale der Adressatenorientierung. Selbstverständlich kann die Ange-
messenheit der adressatenorientiert eingesetzten Merkmale ebenfalls zur Kohä-
renzherstellung im Text beitragen. Allerdings wird hier die Kohärenzherstellung 
anhand von fünf Items gesondert operationalisiert. 

Wie der Tabelle 3 zu entnehmen ist, umfasst die Kategorie inhaltliche und 
sprachliche Merkmale zur Adressatenorientierung folgende zwei Subkategorien: 

Tab. 3. Übersicht der Subkategorien der Kategorien Adressatenorientierung und 
Kohärenzherstellung

Inhaltliche und  
sprachliche  
Merkmale der  
Adressatenorientierung

Itemcode Item Score

Vollständigkeit  
und  
Präzision

ba2d1 Beschreibung – Bild 1 0–2

ba2d2 Beschreibung – Bild 2 0–2

ba2d3 Beschreibung – Bild 3 0–2

ba2d4 Beschreibung – Bild 4 0–2

ba2d5 Beschreibung – Bild 5 0–2

ba2d6 Beschreibung – Bild 6 0–2

ba2d7 Beschreibung – Bild 7 0–2

ba2d8 Beschreibung – Bild 8 0–2

ba2pr2 Präzision – Bild 2 0–2

ba2pr5 Präzision – Bild 5 0–2

ba2pr7 Präzision – Bild 7 0–2

ba2dv Präzision – Verweis auf Schere 0–2

ba2zl Präzision – Zweck des Lautsprechers 0–2

Adressatenorientiert  
eingesetzte  
sprachliche Mittel

ba2uv unpersönliche Form 0–2

ba2tp Tempus (Präsens, Aorist) 0–2

Kohärenzherstellung Itemcode Item Score

Kohärenzstiftende 
sprachliche Mittel

ba2ta Temporalitätsmarker 0–2

ba2vt sprachliche Variation der  
Temporalitätsmarker

0–2

Textrahmung
ba2du Überschrift 0–2

ba2de einleitender Teil bzw. einleitender Satz 0–2

ba2df abschließender Teil bzw. Schlusssatz 0–2
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Vollständigkeit und Präzision sowie adressatenorientiert eingesetzte sprach-
liche Mittel.23 In der inhaltsbezogenen Subkategorie Vollständigkeit und Präzision 
wird bewertet, ob alle nötigen Informationen bzw. alle abgebildeten Handlungs-
schritte zum Aufbau des Smartphone-Lautsprechers vollständig und präzise 
dargestellt werden. Für eine vollständige Beschreibung der acht Teilschritte der 
Bauanleitung werden die Verbalisierungen der zentralen Handlungsschritte (die 
Form ausschneiden vs. raustun) und die Benennungen der benötigten Utensilien 
(Papprolle vs. Karton) betrachtet, um die Angemessenheit sprachlicher Ausdrü-
cke zu beurteilen.

Des Weiteren wird bewertet, ob die Bilder der Schreibaufgabe Bau eines 
Smartphone-Lautsprechers an den notwendigen Stellen präzise beschrieben 
werden. Durch eine präzise und vollständige Beschreibung des Baus werden 
antizipierte Adressatinnen und Adressaten in die Lage versetzt, den Smart-
phone-Lautsprecher nachzubauen, ohne die Bilder zu sehen. Für eine explizite 
Adressatenorientierung sind daher auch Orts- und Richtungsangaben zur Prä-
zisierung der Handlung erforderlich. In der Schreibaufgabe sind sieben Stellen 
verankert, an denen die Orts- und Richtungsangaben eine grundlegende Infor-
mation für die Adressatinnen und Adressaten darstellen. Aus diesem Grunde 
werden sie im SchriFT-Kontext als sog. Lupenstellen behandelt (vgl. auch Akkuş 
& Kaulvers, 2019). Diese sieben Stellen werden anhand von drei Bildern (Bild 2, 
Bild 5 und Bild 7) genauer betrachtet, die eine besonders präzise Wiedergabe er-
fordern. So muss z.B. im zweiten Bild in der unteren Reihe beschrieben werden, 
dass der Bodenumriss des Smartphones mittig auf der Oberseite der Küchen-
rolle einzuzeichnen ist. Die Subkategorie Vollständigkeit und Präzision sind für 
beide Sprachen identisch, da sie inhaltliche Aspekte der Adressatenorientierung 
fokussieren, die in beiden Sprachen vergleichbar sind. 

In der Subkategorie adressatenorientiert eingesetzte sprachliche Mittel wird 
bewertet, ob der Text in unpersönlicher Form und im Präsens (in türkischen 
Texten: im Aorist oder im Präsens)24 verfasst wird. Die Beschreibung aus einer 

23 Vgl. zu Operationalisierung der Adressatenorientierung Akkuş und Kaulvers (2019), 
Uluçam-Wegmann (2018).

24 Die türkische Sprache verfügt im Vergleich zu der deutschen Sprache über zwei 
unterschiedliche Gegenwartsformen: Das -(I)yor-Präsens (şimdiki zaman) wird im 
Türkischen unter anderem für die Markierung von Handlungen und Geschehnissen 
verwendet, die zum Zeitpunkt der Äußerung im Verlauf sind. Das -(I)yor-Präsens 
markiert in diesem Zusammenhang eine „aktuelle Gegenwart“. Der Aorist bzw. das 
-(I/A)r-Präsens (geniş zaman) im Türkischen wird unter anderem für die Markierung 
von Handlungen und Geschehnissen, die sich über eine weite Zeitspanne erstrecken 
oder wiederholt stattfinden oder für die Markierung von allgemeingültigen Sachver-
halten verwendet. Der Aorist im Türkischen markiert in diesem Zusammenhang eine 

© Waxmann Verlag GmbH | nur für den privaten Gebrauch 



74 Işıl Uluçam-Wegmann  et al. 

objektiven Perspektive spielt bei schriftlich erstellten Bauanleitungen eine rele-
vante Rolle. Ein Teil der Items – wie z.B. Unpersönlichkeit und Tempus – un-
terscheidet sich in der Realisierung der sprachlichen Erscheinungen in der tür-
kischen und deutschen Sprache.25 Die Bewertung nach dem Kategoriensystem 
erfolgt trotz der Unterschiede in beiden Sprachen gleich. 

Die Kohärenzherstellung in den schriftlichen Texten wird anhand der Subka-
tegorien kohärenzstiftende sprachliche Mittel und Textrahmung operationalisiert. 
Aus ökonomischen Gründen wird hier nur eine Auswahl an kohärenzstiftenden 
Merkmalen betrachtet, die Bandbreite der sprachlichen Mittel zur Herstellung 
der Kohärenz ist weitaus vielfältiger. Temporalitätsmarker stehen im Fokus der 
Subkategorie kohärenzstiftende sprachliche Mittel, da der funktionale Einsatz der 
Temporalitätsmarker in der Textsorte Instruktion zur Strukturierung der Hand-
lungsschritte beiträgt. Insbesondere die Wiedergabe der anweisenden Handlun-
gen in einer chronologisch-strukturierten Reihenfolge ist für den schrittweisen 
Aufbau des Smartphone-Lautsprechers notwendig und kann zur Kohärenzher-
stellung in der Beschreibung einer Bauanleitung beitragen. Kohärenz, d.h. die 
logisch-semantischen Relationen zwischen den Sachverhalten im Text, wird 
nicht ausschließlich durch die Erscheinungen der Textoberflächenstruktur, 
sondern auch durch Erscheinungen der Texttiefenstruktur gewährleistet. Bei 
der Auswertung der schriftlichen Daten lag allerdings das Augenmerk auf den 
sprachlichen Erscheinungen auf der Textoberfläche, Erscheinungen der Texttie-
fenstruktur wurden nicht ausgewertet. 

Darüber hinaus werden in der Subkategorie Textrahmung die Texte im Hin-
blick auf die Realisierung einer Überschrift, eines einleitenden Satzes und eines 
Schlusssatzes analysiert26, da die funktionale Verwendung solcher Erscheinun-
gen als textrahmende Elemente zur Kontextualisierung und somit auch zur 

„atemporale Gegenwart“. Diese Tempusform kommt in bestimmten Textsorten – wie 
z.B. in wissenschaftlichen Texten, in Instruktionstexten oder in Eigenschaftsbeschrei-
bungen – vermehrt vor (vgl. Sözer-Huber, 1994; Moser-Weitmann, 2001; Ersen-
Rasch, 2004). Im Türkischen werden deshalb beim Anleiten beide Tempusformen als 
textsortenangemessen bewertet.

25 Die Unpersönlichkeit kann im Türkischen einerseits durch Passivkonstruktionen, die 
anhand gebundener Morpheme {Il}, {(I)n} im Prädikat markiert werden. Anderer-
seits kann die Unpersönlichkeit durch das Konstrukt „VerbINF lazım/gerek (nötig/
notwendig)“ kodiert werden, wie z.B.: Makasla kesmek lazım. [Man muss/soll mit 
der Schere ausschneiden] (vgl. Moser-Weitmann, 2001; Ersen-Rasch, 2004; Göksel 
& Kerslake, 2005). Im Deutschen kann Unpersönlichkeit bzw. Distanznahme durch 
Passivkonstruktion oder durch das Indefinitpronomen „man“ realisiert werden (vgl. 
Zifonun, Hoffmann & Strecker, 1997; Hoffmann, 2016). 

26 Ähnlich bei Becker-Mrotzek et al. (2014).
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Kohärenzherstellung beitragen. Denn Sachtexte erfordern nicht nur sprachlich 
wohlgeformte Ausdrucksformen, sondern auch einen pragmatisch, funktional 
und situativ angemessenen „Einstieg in das Thema“ und einen „Schlusssatz“ so-
wie eine funktional angemessene „Überschrift“ (Struger, 2017, S.  139ff.). Diese 
textrahmenden Elemente organisieren gleichzeitig die Vertextung der Inhalte 
und die Textstruktur als Ganzes. Die Formulierung einer Überschrift, eines ein-
leitenden Satzes sowie eines Schlusssatzes setzen bis zu einem gewissen Grad 
eine abgeschlossene Textplanung voraus. Um Kohärenz im Text zu etablieren, 
müssen diese textrahmenden Elemente in engerem Zusammenhang mit dem 
weiteren Text stehen (Struger, 2017, S. 141). Aus diesem Grund wird in den Texten 
der Schülerinnen und Schüler überprüft, ob ein Signal für den Handlungsstart 
vorhanden ist bzw. ob mit einem einleitenden (Teil-)Satz den Adressatinnen und 
Adressaten Ziel und Zweck der im Anschluss folgenden Beschreibung mitgeteilt 
wird. Zudem wird überprüft, ob eine sprachliche Markierung des Textabschlus-
ses nachzuweisen ist.27 

In der Regel dienen alle Erscheinungen der oben aufgeführten Subkategorien 
in unterschiedlichem Maße der zusammenhängenden Darstellung des Sachver-
haltes und somit der Kohärenzherstellung in den Texten. 

Alle oben genannten Items werden im Kategoriensystem mit Punkten von 0 
bis 2 bewertet. Wird ein Item mit 0 bewertet, dann wird in dem entsprechenden 
Text das jeweilige Merkmal nicht oder falsch realisiert. Wird ein Item mit 1 be-
wertet, dann wird das Merkmal teilweise aber nicht vollständig richtig realisiert. 
Die Bewertung mit dem Score 2 zeigt, dass das Merkmal vollständig und richtig 
realisiert wird.

3.5 Analyseverfahren

Um die Auswertung der oben genannten Kategorien für die quantitative Ana-
lyse zu veranschaulichen, werden nachfolgend jeweils ein Textprodukt zu der 
Schreibaufgabe Bau eines Smartphone-Lautsprechers auf Deutsch und ein Text-
produkt auf Türkisch exemplarisch vorgestellt. Die Texte werden im authenti-
schen Wortlaut wiedergegeben. In den Transkriptionen wurde Unleserliches mit 
„XXX“, Unklarheit des ausgewählten Wortes mit „Wort(?)“ und das Einfügen ei-
nes Wortes mit „[...]“ kodiert. Die Orthographie im Originaltext wurde bei der 
Übersetzung nicht wiedergegeben. Beide Texte wurden von derselben Schülerin 
angefertigt: 

27 Die Kriterien des Auswertungsmanuals unterscheiden sich bezüglich des Kriteriums 
Textrahmung von Becker-Mrotzek et al. (2014, S.  39) insofern, dass anstelle eines 
Startpunktes ein einleitender (Teil-)Satz zur Texteröffnung erwartet wird.
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Tab. 4. Beispieltexte einer Schülerin 
Angaben zur Schülerin: 13 Jahre, 7. Klasse, weiblich, sukzessiver Spracherwerb Türkisch 
L1/Deutsch L2, 6 Jahre HSU-Besuch (von der ersten bis zur vierten Klasse und in der 
sechsten und siebten Klasse)

Beispieltext in deutscher 
Sprache:

Als aller erstes Beenötigen 
wir eine Schere, Bleistift, 
Teppischmesser, Handy und 
zwei Pappbecher, Papierrol-
le. Beim ersten schritt legen 
wir eine Schere in die Rolle 
so das es sich nicht bewegt. 
Dann nehmen wir den Blei-
stift und zeichen den oberen 
Rand auf dasie Papierrolle. 
Wenn wir es gezeichnet ha-
ben dann nehmen wir den 
Teppichmesser und schnei-
den es aus. Dann nehmen 
wir die Pappbecher und die 
Rolle tuhen wir auf die be-
cher aber senkrecht und 
zeichen es ab. Als nähs-
tes schneiden wir es aus, 
aber beide becher. Als zum 
Ende legen wir die r Rolle 
zwischen den Bechern und 
dann das Handy rein tuhen. 

Beispieltext in türkischer 
Sprache:

Önçelikle neler lasim 
olduğunu bilirtileyelim: 
Schere, Pappbecher, Te-
pichmesser, Papprolle, 
Handy. Önçe Makası Pap-
prollenin içine koyoruz 
sonra Cep telofonun breit 
iyi yiziyoruz üstüne. Sonra 
yizdimizi Tepichmesser’le 
kesiyoruz, unu kezdikden 
sonra yavasça çikarti yoruz. 
Papbecher’nin üserine Pap-
rollenin Kenarini yiziyoruz 
ve onuda keziyoruz ve son-
ra hepsini birleştiriyoruz ve 
Cep telefonu içine Koyoruz.

Übersetzung des türkischen 
Beispieltextes: 

Lasst uns zunächst nen-
nen, was alles benötigt 
wird: Schere, Pappbecher, 
Teppichmesser, Papprol-
le, Handy. Zuerst legen wir 
die Schere in die Papp-
rolle, dann (zeichnen?/
schreiben?)28 wir die Breite 
des Handys da drauf. Dann 
schneiden wir das, was wir 
(gezeichnet?/geschrieben? 
haben) mit dem Teppich-
messer aus, nachdem wir es 
ausgeschnitten haben, ho-
len wir es langsam raus. Auf 
den Pappbecher (zeichnen? 
schreiben?) wir den Rand 
der Papprolle und auch das 
schneiden wir aus und dann 
fügen wir alles zusammen 
und legen/stellen das Handy 
darein. 

Die Bewertung der Subkategorie Vollständigkeit und Präzision wird nachfol-
gend zur besseren Übersicht in den Tabellen 5 und 7 (vollständige Beschreibung 
der Bilder) und in den Tabellen 6 und 8 (präzise Beschreibung der Bilder) dar-
gestellt. Darin ist auf der linken Seite das zu beschreibende Bild zu sehen, mittig 
der Beispieltext und die Bewertung des Textes und in der rechten Spalte eine 
mögliche Musterlösung. Zunächst wird die Bewertung des deutschen Textes und 
anschließend die des türkischen Textes vorgestellt.

28 Es lässt sich nicht erschließen, welches Verb die Schülerin verwenden wollte. 
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In der Tabelle 6 werden die Lupenstellen (Präzision) im deutschen Text vorge-
stellt:
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Im Folgenden werden die Lupenstellen (Präzision) im türkischen Text vorge-
stellt:
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In Tabelle 9 sind die Bewertungen zu der Subkategorie adressatenorientiert ein-
gesetzte sprachliche Mittel ersichtlich:

Tab. 9. Bewertung der adressatenorientiert eingesetzten sprachlichen Mittel im deut-
schen und türkischen Beispieltext

Adressatenorientiert eingesetzte sprachliche Mittel

Items Bewertung (deutscher Text) Bewertung (türkischer Text)

Unpersönliche Form

ba2uv 
Durch den Gebrauch des  
Personalpronomens 1. Person 
Plural (z.B. benötigen wir,  
legen wir, nehmen wir) wird im 
Text durchgängig eine persön-
liche Perspektive  
eingenommen. 
Score: 0

ba2pa
Durch den Gebrauch des  
Personensuffixes 1. Person 
Plural (z.B. koyuyoruz,  
kesiyoruz, çikartiyoruz) wird 
im Text durchgängig eine per-
sönliche Perspektive  
eingenommen. 
Score: 0

Tempus (deutsche 
Texte im Präsens;  
türkische Texte im 
Präsens oder im  
Aorist)

ba2tp 
Der Text wird im Präsens  
verfasst. 
Score: 2

ba2tp
Der Text wird im Präsens  
verfasst. 
Score: 2 

Zur Erfassung der Kohärenzherstellung werden folgende Subkategorien im Aus-
wertungsmanual (siehe Tabelle 10) aufgestellt: 

Tab. 10. Bewertung der kohärenzstiftenden sprachlichen Mittel und der Textrahmung 
im deutschen und türkischen Beispieltext

Kohärenzstiftende  
sprachliche Mittel 

Bewertung   
(deutscher Text)

Bewertung  
(türkischer Text)

Items
TM (Temporalitätsmarker) 
und sprachliche Variation 
der TM

ba2ta & ba2vt 
TM werden
benutzt und variiert (z.B. 
als aller erstes, dann, dann, 
dann, als nächstes, zum 
Ende) 
Score: 2

ba2ta & ba2vt 
TM werden
benutzt und variiert (z.B. 
önçelikle, önçe, sonra)
Score: 2

Items
Textrahmung
a) Überschrift

ba2du 
keine Überschrift  
vorhanden
Score: 0

ba2du 
keine Überschrift  
vorhanden
Score: 0
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Kohärenzstiftende  
sprachliche Mittel 

Bewertung   
(deutscher Text)

Bewertung  
(türkischer Text)

b) einleitender Teil bzw. 
einleitender Satz

ba2de 
kein einleitender Teil  
vorhanden
Score: 0

ba2de 
kein einleitender Teil  
vorhanden
Score: 0

c) abschließender Teil 
bzw. Schlusssatz

ba2df
kein abschließender Teil 
vorhanden
Score: 0

ba2df
kein abschließender Teil 
vorhanden
Score: 0

Durch mehrere standardisierte Schulungen der Rater sowie durch einen Leit-
faden zur Handhabung des Kategoriensystems wurde die Objektivität des Ra-
tingverfahrens gewährleistet. Zur Bestimmung der Interraterreliabilität wurde 
Cohens-Kappa berechnet, um die objektive Auswertung der Textsortenprodukte 
durch verschiedene Rater zu gewährleisten. Die Berechnung der Interraterre-
liabilität ergab Cohens-Kappa Werte [jeweils κ= .7; 1.0], die als gut (Döring & 
Bortz, 2016, S. 569) eingestuft werden. Die Werte zeigen, dass die vorliegenden 
Texte im Sinne der Auswerteobjektivität bewertet wurden. 

Alle vorgestellten Kategorien zeigen in der analysierten Stichprobe eine aus-
reichende Verteilung. Anhand einer Raschanalyse konnte nachgewiesen werden, 
dass mithilfe der vorliegenden Kategorien die Texte an das Fähigkeitsspektrum 
der Stichprobe angepasst bewertet werden können. 

Im Folgenden werden anhand von quantitativen Daten die Zusammenhänge 
zwischen der Adressatenorientierung und Kohärenzherstellung in den türkisch- 
und deutschsprachigen Textprodukten von deutsch-türkisch mehrsprachigen 
Schülerinnen und Schülern dargestellt. Anschließend werden ausgewählte Text-
produkte qualitativ analysiert.

3.6 Datenanalyse

Anhand des entwickelten Kategoriensystems wird untersucht, (1) welche sprach-
lichen Merkmale der Adressatenorientierung und Kohärenzherstellung in den 
von deutsch-türkisch mehrsprachigen Schülerinnen und Schülern verfassten 
Textprodukten (n=372) verwendet werden und (2) wie die sprachlichen Mittel 
in den deutschen und türkischen Textprodukten eingesetzt werden. Sowohl für 
die Erfassung der Adressatenorientierung als auch für die Erfassung der kohä-
renzstiftenden Merkmale werden ausschließlich Textoberflächenerscheinungen 
betrachtet.

Fortsetzung Tab. 10
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3.6.1 Quantitative Analyse

Die quantitative Datenanalyse erfolgt anhand von Korrelationsanalysen und 
Mittelvergleichen (t-Test). Zuerst wird der Zusammenhang von allgemein-
sprachlichen Fähigkeiten und fächerübergreifenden Textsortenfähigkeiten im 
Deutschen und im Türkischen betrachtet. Im zweiten Schritt wird der Zusam-
menhang zwischen den Teilkonstrukten Adressatenorientierung und Kohärenz-
herstellung in deutsch- und türkischsprachigen Textprodukten betrachtet. Die 
Teilkonstrukte Adressatenorientierung und Kohärenzherstellung sind Kompo-
nenten der fächerübergreifenden Textsortenfähigkeiten (vgl. Tabelle 3). Im letz-
ten Schritt wird die Umsetzung der Subkategorien Vollständigkeit und Präzision, 
die zum Teilkonstrukt Adressatenorientierung gehören, und der Subkategorie 
Textrahmung, die zum Teilkonstrukt Kohärenzherstellung gehört, zwischen den 
deutsch- und türkischsprachigen Textprodukten der Schülerinnen und Schüler 
verglichen. In Abbildung 6 wird der Zusammenhang zwischen den Konstruk-
ten, die in der Datenanalyse betrachtet werden, dargestellt. Im Anschluss daran 
werden die Befunde der quantitativen Analyse mit einer qualitativen Analyse 
ausgewählter Schülerbeispiele vertieft und ausdifferenziert. So bietet sich ein 
umfassendes Bild der Textsortenfähigkeiten der betrachteten Stichprobe. Auf 
der Grundlage der Ergebnisse können zum Schluss didaktische Gestaltungs-
möglichkeiten für den Deutsch- und Türkischunterricht abgeleitet werden. 

In Abbildung 7 werden die Korrelationen zwischen den fächerübergreifen-
den Textsortenfähigkeiten im Türkischen und im Deutschen und zwischen den 
allgemeinsprachlichen Fähigkeiten in beiden Sprachen dargestellt:

fächerübergreifende 
Textsortenfähigkeiten

Adressatenorientierung Kohärenzherstellung

Vollständigkeit Präzision Textrahmung

allgemeinsprachliche 
Fähigkeiten

FF 1

FF 2 

FF 3 

Teilkonstrukte

Subkonstrukte

Abb. 6. Zusammenhang der Konstrukte, die in der Datenanalyse betrachtet werden.
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Der Zusammenhang zwischen den fächerübergreifenden Textsortenfähigkei-
ten in deutscher und türkischer Sprache liegt in einem mittleren Bereich (r = 
.40***). Zwischen den allgemeinsprachlichen Fähigkeiten, gemessen mit dem 
C-Test, besteht ebenfalls ein mittlerer Zusammenhang (r = .36***). Es zeigt sich, 
dass sowohl auf der Ebene der Textsortenfähigkeiten als auch auf der Ebene der 
allgemeinsprachlichen Fähigkeiten zwischen den Sprachen Zusammenhänge 
nachzuweisen sind. Damit kann die Hypothese aufgestellt werden, dass sowohl 
Textsortenfähigkeiten als auch allgemeinsprachliche Fähigkeiten in beiden Spra-
chen vernetzt werden. Qualitative Analysen der Texte von Schülerinnen und 
Schülern, die im folgenden Teil dieses Beitrages dargestellt werden, geben an-
hand ausgewählter, für die Stichprobe repräsentativer Beispiele einen Einblick, 
worin diese Vernetzungen im Detail bestehen können. 

Zwischen den fächerübergreifenden Textsortenfähigkeiten und allgemein-
sprachlichen Fähigkeiten besteht sowohl in deutscher Sprache als auch in türki-
scher Sprache eine positive Korrelation (r = .44***; r = .49***). Es zeigt sich, dass 
beide Fähigkeiten zusammenhängen. Das bedeutet, je mehr allgemeinsprachli-
che Fähigkeiten Schülerinnen und Schüler im Türkischen aufweisen, desto mehr 
fächerübergreifende Textsortenfähigkeiten haben sie im Türkischen und umge-
kehrt. Das gleiche gilt für die Textsortenfähigkeiten im Deutschen. 

Die Zusammenhänge zwischen den Sprachen zeigen sich auch zwischen 
den fächerübergreifenden Textsortenfähigkeiten im Türkischen und den all-
gemeinsprachlichen Fähigkeiten im Deutschen (r = .26***) und zwischen den 
fächerübergreifenden Textsortenfähigkeiten im Deutschen und den allgemein-

fächerübergreifende 
Textsortenfähigkeiten 
Türkisch (Bauanleitung)

fächerübergreifende 
Textsortenfähigkeiten 
Deutsch (Bauanleitung)

allgemeinsprachliche 
Fähigkeiten Türkisch 

(C-Test)

allgemeinsprachliche 
Fähigkeiten Deutsch 

(C-Test)

r = .40*** [.25; .53]

r = .36*** [.20; .50]

r = .49*** [.35; .61] r = .44*** [.29; .57]
Fallzahlen: n = 132

* = p<.05, **= p<.01*** = p < .001, 
95% CI in eckigen Klammern

Abb. 7. Korrelative Zusammenhänge zwischen den fächerübergreifenden Textsorten-
fähigkeiten und den allgemeinsprachlichen Fähigkeiten im Türkischen und im 
Deutschen
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sprachlichen Fähigkeiten im Türkischen (r = .23***).29 Aus diesen Befunden lässt 
sich die Hypothese ableiten, dass beide Sprachen (Türkisch und Deutsch) bei 
mehrsprachig aufwachsenden Schülerinnen und Schülern auf verschiedenen 
Ebenen vernetzt sind. 

In Abbildung 8 werden die Zusammenhänge der Konstrukte Adressatenori-
entierung und Kohärenzerstellung verglichen. Dabei werden die Konstrukte der 
Adressatenorientierung und der Kohärenzherstellung in den Texten der Schüle-
rinnen und Schüler in beiden Sprachen dargestellt und verglichen. 

Die Analyse der Daten zeigt, dass die Adressatenorientierung und Kohä-
renzherstellung in den deutschen Texten (r = .35***) zusammenhängen. Was 
Becker-Mrotzek et al. (2014; 2015) anhand von kognitiven Kompetenzen, die 
sich nicht allein auf den analysierten Text bezogen, nachweisen konnten, konnte 
in der vorgestellten Studie auch für Merkmale bestätigt werden, die sich allein 
auf den analysierten Text beziehen. Außerdem kann der Zusammenhang von 
Adressatenorientierung und Kohärenzherstellung auch in den Textprodukten 
in türkischer Sprache nachgewiesen werden (r = .47***). Der Vergleich des 
Zusammenhangs zwischen Adressatenorientierung und Kohärenzherstellung 
in deutsch- und türkischsprachigen Texten zeigt, dass der Zusammenhang in 
den türkischsprachigen Texten stärker ist als in den deutschsprachigen Texten. 
Weiterhin zeigen sich interlinguale Zusammenhänge zwischen der Adressaten-
orientierung im Deutschen und Türkischen (r = .36***) und der Kohärenzher-
stellung im Deutschen und Türkischen (r = .40***). Dabei ist der interlinguale 

29 Anhand der Korrelationsanalyse lässt sich nicht genau bestimmen, ob die Zusam-
menhänge in den Querverbindungen direkt sind, oder ob sie über die anderen be-
richteten Zusammenhänge vermittelt werden. Dies muss in weiteren Analysen über-
prüft werden.

Adressatenorientierung Deutsch Kohärenzherstellung Deutsch

Adressatenorientierung Türkisch Kohärenzherstellung Türkisch

.35*** [.22; .47]

.47*** [.35; .57]

.4
0*

**
 [.

28
; .

52
]

.3
6*

**
 [.

23
; .

48
]

Abb. 8. Korrelationsmodell Adressatenorientierung und Kohärenzherstellung in den 
türkisch- und deutschsprachigen Texten der Schülerinnen und Schüler.  
*** = < .001; * = < .05, 95% CI in eckigen Klammern
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Zusammenhang bezüglich der Kohärenzherstellung stärker als der der Adres-
satenorientierung. Die interlingualen Zusammenhänge zeigen sich auch in den 
diagonalen Verbindungen zwischen der Adressatenorientierung im Deutschen 
und der Kohärenzherstellung im Türkischen (r = .19*) und der Kohärenzherstel-
lung im Deutschen und der Adressatenorientierung im Türkischen (r = .32***), 
wobei der letztgenannte Zusammenhang stärker ist. 

Diese Ergebnisse zeigen, dass die Schülerinnen und Schüler, die adressaten-
orientiert schreiben, auch die Mittel zur Textkohärenz gut einsetzen und umge-
kehrt. Dieser Zusammenhang kann für beide Sprachen nachgewiesen werden. 
Die Ergebnisse geben einen Hinweis darauf, dass interlinguale Transferprozesse 
möglich sind, sofern die kognitive Fähigkeit der Kohärenzstellung und Adres-
satenorientierung erworben worden ist. Um diese schriftsprachlich geprägten 
sprachspezifischen Erscheinungen in den jeweiligen Sprachen zu realisieren, ist 
der Besuch des Herkunftssprachenunterrichts eine wichtige Voraussetzung. 

Im Folgenden werden die Ergebnisse der quantitativen Analyse zu der Sub-
kategorie Vollständigkeit und Präzision in der Kategorie Adressatenorientierung 
und zu der Subkategorie Textrahmung in der Kategorie Kohärenzherstellung in 
den deutschen und in den türkischen Texten der Schülerinnen und Schüler ge-
genübergestellt.

a) Adressatenorientierung

Betrachtet man den Aspekt der vollständigen Beschreibungen in den deutschen 
und türkischen Textprodukten der 186 Schülerinnen und Schüler, so lässt sich 
feststellen, dass in den deutschen Texten die Informationen vollständiger dar-
geboten werden als in den türkischen Texten. Ein gepaarter t-Test zeigt, dass 
sich beide Gruppen mit einer Differenz von 11 Prozentpunkten signifikant unter-
scheiden (t(185)=501, p<.001). Im Türkischen werden signifikant weniger Bilder 
vollständig beschrieben. Daher wird qualitativ linguistisch detailliert beleuchtet, 
wie die Vollständigkeit in den Texten von ein und derselben Schülerin und von 
ein und demselben Schüler in türkischer Sprache und in den Texten in deutscher 
Sprache realisiert wird (vgl. Kapitel 3.6.2). 

Auch bezüglich der präzisen Beschreibung der Bilder zeigt sich, dass die 
Schülerinnen und Schüler im Türkischen weniger Punkte erreichen. Die Mittel-
wertsdifferenz von 3 Prozentpunkten ist signifikant (t(185=1.98, p<.05). Sowohl 
im Deutschen als auch im Türkischen erreicht ein großer Anteil wenig Punkte. 
30,1% der Schülerinnen und Schüler erfüllen keine der oben genannten Aspek-
te der Präzision im Türkischen und 24,2% im Deutschen. Daher wird ebenfalls 
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qualitativ beleuchtet, wie die Präzision in den in beiden Sprachen produzierten 
Texten realisiert wird (vgl. Kapitel 3.6.2).

b) Kohärenzherstellung

Ein Vergleich der türkischen und deutschen Texte zeigt, dass in den deutschen 
Texten die Textrahmung häufiger als in den türkischen Texten erfolgt. Die Mit-
telwertsdifferenz von 7,7 Prozentpunkten ist statistisch signifikant (t(185)=3.27, 
p<.001). In 46,8% der deutschen und 59,7% der türkischen Texte wird die Text-
rahmung nicht realisiert. Das zeigt, dass fast die Hälfte der deutsch-türkisch 

Abb. 9.  
Vollständigkeit im  

Deutschen   

Abb. 10.  
Vollständigkeit im  

Türkischen   
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mehrsprachigen Schülerinnen und Schüler in ihren Texten die Textrahmung in 
beiden Sprachen nicht realisieren. Eine vollständige Textrahmung gelingt in den 
deutschen und türkischen Texten nur jeweils 2,7% (5 von 186) der Schülerinnen 
und Schüler. 

   

Abb. 11.  
Präzision im  
Deutschen

   

Abb. 12.  
Präzision im  
Türkischen
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Abb. 13. 
Textrahmung im 

Deutschen   

Abb. 14.  
Textrahmung im 

Türkischen   

3.6.2 Qualitative Analyse

In der quantitativen Analyse wurde ein Zusammenhang zwischen sprachlichen 
Oberflächenmerkmalen in deutschen und türkischen Texten von ein und der-
selben Schülerin und von ein und demselben Schüler bezüglich der Konstrukte 
Adressatenorientierung und Kohärenzherstellung nachgewiesen. Anschließend 
daran widmet sich die qualitative Analyse der Frage, ob und wie die sprachlichen 
und textuellen Erscheinungen, die zur Adressatenorientierung und Kohärenz-
herstellung beitragen, qualitative Ähnlichkeiten und Unterschiede aufweisen 
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und ob diese Erscheinungen in Texten textsortenangemessen eingesetzt werden. 
In der qualitativen Analyse werden die inhaltlichen und sprachlichen Erschei-
nungen der Adressatenorientierung und  sprachliche und textuelle Erscheinun-
gen in den Texten, die zur Kohärenzherstellung beitragen, einer linguistischen 
Analyse unterzogen (vgl. Tab. 11), um tiefergehende Vergleiche zwischen den 
auf Deutsch und Türkisch produzierten Texten vorzunehmen und Gelingens-
bedingungen für Adressatenorientierung und Kohärenz herstellung zu konkre-
tisieren. Zu diesem Zweck werden in ausgewählten türkischen und deutschen 
Texten sprachliche und textuelle Oberflächenmerkmale aus linguistischer Sicht 
qualitativ analysiert, dazu werden Subkategorien aus dem oben vorgestellten Ka-
tegoriensystem genauer betrachtet. 

Für die qualitative Analyse werden hier exemplarisch ein Schüler (S1) aus 
dem unteren Drittel mit einem Score von 33,33% der maximal möglichen Punkt-
zahl im Deutschen und 23,81% im Türkischen (im Vergleich zu den anderen 
Schülerinnen und Schülern in der Stichprobe ein Schüler mit einer niedrigen 
Punktzahl), eine Schülerin (S2) aus dem Mittelbereich mit einem Gesamtscore 
von 50,00% im Deutschen und 40,78% im Türkischen (im Vergleich eine mitt-
lere Punktzahl) und eine Schülerin (S3) aus dem oberen Drittel mit einem Ge-
samtscore von 52,38% im Deutschen und 47,62% im Türkischen (im Vergleich 
eine hohe Punktzahl) dargestellt. Alle drei Schülerinnen und Schüler schneiden 
in der Textproduktion im Deutschen besser ab. Im Folgenden werden Textpro-
dukte von drei Schülerinnen und Schülern jeweils auf Türkisch und Deutsch 
vorgestellt und anschließend werden die Ähnlichkeiten und Unterschiede be-
züglich der Realisierung der Adressatenorientierung und Kohärenzherstellung 
in den Textprodukten in beiden Sprachen gegenübergestellt.

Nachfolgend werden die Ergebnisse der linguistischen Analyse im Hinblick 
auf die Realisierung der Erscheinungen folgender Kategorien im Auswertungs-
manual (vgl. Tab. 11) anhand ausgewählter Beispiele aus dem Textkorpus in 
deutscher und in türkischer Sprache dargestellt.

Tab. 11. Subkategorien für die Erfassung der Adressatenorientierung und Kohärenzher-
stellung

A. Inhaltliche und sprachliche Merkmale 
der Adressatenorientierung

Items

A.1 Vollständigkeit und Präzision (präzise) Beschreibung der Bilder

A.2 Adressatenorientiert eingesetzte 
sprachliche Mittel

unpersönliche Form

Tempus (Präsens, Aorist)
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B. Kohärenzherstellung Items

B.1 Kohärenzstiftende sprachliche Mittel Temporalitätsmarker

sprachliche Variation der Temporalitäts-
marker

B.2 Textrahmung Überschrift

einleitender Teil bzw. einleitender Satz

abschließender Teil bzw. Schlusssatz

BEISPIEL 1

Tab. 12. Texte eines deutsch-türkisch mehrsprachigen Schülers in deutscher und in tür-
kischer Sprache (Beispiel 1)

Angaben zum Schüler 1 (S1): 14 Jahre, 7. Klasse, männlich, simultaner Spracherwerb 
Deutsch/Türkisch; durchgehender HSU-Besuch ab der 2. Klasse

Text 1-D in  
deutscher Sprache:

zuerstt braucht man eine 
Schere Tepichmeser ein Stift 
eine Paprole zwei Becher 
und ein belibiges handy ihr 
nimt die Paprolle stekt die 
schehre rein und das han-
dy macht eine zeichnung 
obendrauf mit einem Blei-
stift dan ausschneiden dan 
die zwei xxx becher und 
macht kreise und schneidet 
aus dann alles zusamen ste-
cken und fertig

Textlänge: 53 Wörter

Text 1-T in  
türkischer Sprache:

Makas lasim Bicack Pap 
rolle iki tane Plastick Bar-
dack ve Mobil Telefon. 
Makası Pap rolenin icine 
sokuyorsun ve Telefonnun 
ortaya bir zeichnung yapa-
can ondansonra Bicack nan 
zeichnungu kesseçeksin. 
Bardaklara zeichnung XXX 
edeçeksin ve keseceksin 
sonra. Bardalsarını dakiy-
orsun ve Telefonu Sabiver-
sun bitteli

Textlänge: 41 Wörter

Übersetzung des 
türkischen Beispieltextes:

Man braucht Schere Messer 
Papprolle zwei Stück Plas-
tikbecher und ein Handy. 
Du steckst die Schere in die 
Papprolle und du wirst in 
die Mitte des Handys eine 
Zeichnung machen danach 
schneidest du mit einer Sche-
re die Zeichnung aus. Den 
Bechern wirst du eine Zeich-
nung machen und danach 
wirst du ausschneiden. Du 
machst die Becher dran und 
befestigst(?) das Handy fer-
tig(?)

Fortsetzung Tab. 11
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A. Inhaltliche und sprachliche Merkmale der Adressatenorientierung 

Bei dieser Kategorie liegt der Analysefokus einerseits auf der Subkategorie Voll-
ständigkeit und Präzision andererseits auf der Subkategorie adressatenorientiert 
eingesetzte sprachliche Mittel.

A.1  Vollständigkeit und Präzision

Die benötigten Materialien für den Aufbau des Smartphone-Lautsprechers wer-
den von S1 im deutschen Text vollständig und im türkischen Text mit Ausnahme 
eines Nomens („kalem“ [der Bleistift]) benannt bzw. aufgelistet. Dabei fällt auf, 
dass die lexikalische Auswahl im deutschen Text im Vergleich zum türkischen 
Text angemessener ist. Beispielsweise wird der genaue Begriff „Teppichmesser“ 
im deutschen Text verwendet. Im türkischen Text dagegen wird der Oberbegriff 
„bıçak“ [Messer] verwendet. 

Im türkischen Text werden an manchen Stellen deutsche Nomen (Papprolle, 
Zeichnung) anstatt türkischer Nomen genannt. Die Beschreibung der Bilder 2 
und 3 werden – wie Tabelle 13 zu entnehmen ist – in beiden Sprachen ähnlich 
realisiert. Die Unterseite des Handys, die mittig auf die Papprolle abzuzeichnen 
ist, wird in beiden Sprachen nicht präzise wiedergegeben. Eine präzisere Angabe 
zur Stelle, auf die der Umriss der Unterseite des Handys gezeichnet werden soll, 
wird im türkischen Text mit dem Adverb „ortaya (in die Mitte)“ und im deut-
schen Text mit dem Adverb „obendrauf “ bezeichnet. 

Sowohl im deutschen als auch im türkischen Text geht S1 auf die Positionie-
rung der Schere30 in der Rolle ein und nimmt somit eine weitere Präzisierung 
vor. Eine Erklärung für diese Handlung bietet er jedoch in keiner der Sprachen 
an. Sowohl im deutschen als auch im türkischen Text werden manche Hand-
lungsschritte anhand kurzer Sätze bzw. Satzteile unpräzise beschrieben (wie z.B. 
bei Bild 5, 6, 7 und 8) oder aber komplett übersprungen (wie z.B. das Trennen des 
angeschnittenen Stückes von der Papprolle bei Bild 4).

30 Diese Platzierung dient der Fixierung der Papprolle auf der Arbeitsfläche und erleich-
tert damit die Durchführbarkeit der darauffolgenden Handlungsschritte. Die Schere 
wird in der Beurteilung der Texte unter zwei Aspekten betrachtet. Zum einen wird 
anhand des Items „Schere: Präzision“ überprüft, ob die richtige Platzierung der Sche-
re angegeben wird. Mit einem weiteren Item „Schere: Erklärung“ wird zum anderen  
überprüft, ob eine Erklärung für diesen zwischengeschobenen Teilschritt vorliegt.
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A.2 Adressatenorientiert eingesetzte sprachliche Mittel

Bei der Benennung der Utensilien benutzt S1 in seinem deutschen Text das Inde-
finitpronomen „man“ und schreibt somit aus einer unpersönlichen Perspektive: 

• zuerstt braucht man eine Schere Tepichmeser […]31. 

Darüber hinaus wird die Unpersönlichkeit an zwei Stellen im Text durch den 
Gebrauch des Infinitivs markiert: 

• […] dan ausschneiden […] dann alles zusamen stecken. 

Der Rest des Textes wird jedoch von S1 in der 2. Person Plural geschrieben: 

• ihr nimt […] macht eine zeichnung obendaruf. 

Ähnlich wie im deutschen Text steigt S1 in seinem Text in türkischer Sprache 
mit einer unpersönlichen Formulierung ein. Dabei benutzt S1 die Modalform 
„lazım“ (nötig/notwendig) als „nicht verbales“ Prädikat:

• Makas lasim32 […]. (Schere ist nötig […].)
 Schere nötig

Allerdings wird die Unpersönlichkeit im Text nicht durchgehend markiert, S1 
geht in die 2. Person Singular über: 

• Makas-ı […] sok-uyor-sun. (Du steckst die Schere […]). 
 Schere-AKK  steck-PRÄS-2.SG

• ([…] bir zeichnung  yap-aca-n33 (du wirst eine Zeichnung machen)
           eine Zeichnung  mach-FUT-2.SG

• […] zeichnung-u kess-eçek-sin34. (du wirst die Zeichnung ausschnei- 
 den)

 Zeichnung-AKK  ausschneid-FUT-2.SG

Wie oben in den Beispielsätzen zu sehen, weist sowohl der deutsche als auch der 
türkische Text von S1 bezüglich der persönlichen bzw. unpersönlichen Konst-

31 Im Rahmen der Analyse werden mit den eckigen Klammern ausgelassene Textstellen 
markiert.

32 standardsprachlich: lazım
33 standardsprachlich: yap-acak-sın
34 standardsprachlich: kes-ecek-sin
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ruktionen keine einheitlichen Strukturen auf. Der Schüler verfolgt bezüglich der 
Konstruktion der Unpersönlichkeit weder in seinem türkischen noch in seinem 
deutschen Text eine einheitliche Strategie, sondern geht von einer Form zur an-
deren über. Dieser Wechsel findet jedoch nicht funktional statt.

Betrachtet man den Tempusgebrauch, ist festzustellen, dass im deutschen 
Text durchgehend Präsens, im türkischen Text dagegen Präsens (şimdiki zaman: 
{(I)yor} und Futur (gelecek zaman: {AcAk}) verwendet werden. Dabei ist der 
Tempuswechsel im türkischen Text nicht funktional.

B. Kohärenzherstellung

Wie in Tabelle 11 ersichtlich, liegt der Fokus der Kategorie Kohärenzherstellung 
einerseits auf der Subkategorie kohärenzstiftende sprachliche Mittel, anderer-
seits auf der Subkategorie Textrahmung.

B.1 Kohärenzstiftende sprachliche Mittel

Im deutschen Text wird beim einleitenden Satz das Temporaladverb „zuerst“ 
und in den darauffolgenden Sätzen das Temporaladverb „dann“ (beide meistens 
orthographisch falsch: „zuerstt“ und „dan“) eingesetzt. Im türkischen Text da-
gegen wird an zwei Stellen derselbe Temporalitätsmarker („ondan sonra“ [da-
nach], „sonra“ [dann]) verwendet. Sowohl im deutschen als auch im türkischen 
Text werden die Temporalitätsmarker funktional eingesetzt, aber nicht variiert. 

Bezüglich der Satzstruktur weisen der türkische und der deutsche Text Ähn-
lichkeiten auf. In den in beiden Sprachen produzierten Texten sind ausschließ-
lich parataktische Strukturen auszumachen.

B.2 Textrahmung

Sowohl im deutschen als auch im türkischen Text ist keine Überschrift vorhan-
den. Ein einleitender Satz ist ebenfalls in keinem der Texte von S1 vorzufinden. 
Eine Schlussmarkierung dagegen liegt sowohl im deutschen als auch im türki-
schen Text vor:

• […] und fertig. 
• […] bitteli.35 
         fertig

35 standardsprachlich: bitti
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A. Inhaltliche und sprachliche Merkmale der Adressatenorientierung 

A.1 Vollständigkeit und Präzision

Die Textprodukte von S2 zeigen, dass der Aspekt Vollständigkeit als eine Subka-
tegorie der Adressatenorientierung im Deutschen angemessener realisiert wird 
als im Türkischen.

Die benötigten Materialien werden im deutschen Text vollständig und rich-
tig aufgelistet, im türkischen Text werden sie nicht vollständig benannt. Wie im 
türkischen Text von S1 ist auch im türkischen Text von S2 das Nomen „kurşun 
kalem“ (der Bleistift) nicht aufgeführt. Die Benennung des Cuttermessers 
„bıçak“ (das Messer) und der beiden Plastik- bzw. Pappbecher „bardak“ (das 
Glas, der Becher) werden im Türkischen nicht so exakt wie im Deutschen be-
zeichnet. Bei der Benennung der Papprolle auf Türkisch ist zu erkennen, dass 
S2 um eine genaue Benennung bemüht ist. So reiht die Schülerin drei Wörter 
hintereinander „rula mendil çöpü“ (Rolle Taschentuch Müll), um die Papprol-
le, die das Abfallprodukt einer Küchenrolle ist, korrekt zu bezeichnen. Letztlich 
ist festzustellen, dass die Begriffe zur Benennung der Materialien im deutschen 
Text präziser gewählt wurden, im türkischen Text gestaltet sich die Bezeichnung 
der Begriffe als schwierig. Statt präzise Begriffe zu benutzen, zieht S2 in ihrem 
türkischen Text allgemeinere Begrifflichkeiten oder alternative Strategien zur 
Benennung der Materialien heran. 

Im deutschen Text geht S2 bei der Beschreibung der Handlung auf sieben 
von acht Bildern ein, demgegenüber werden im Türkischen vier von acht Bil-
dern vollständig beschrieben. Manche Handlungsschritte werden in den in bei-
den Sprachen verfassten Texten übersprungen, wie z.B. das Heraustrennen des 
ausgeschnittenen Stückes aus der Papprolle in Bild 4, manche werden dagegen 
in einem Text erwähnt, aber in dem in der anderen Sprache verfassten Text nicht 
(z.B. der Handlungsschritt des Abzeichnens auf jeweils beide Becher bei Bild 5 
wird im deutschen Text übersprungen, im türkischen Text jedoch erwähnt). 

A.2 Adressatenorientiert eingesetzte sprachliche Mittel

Die analysierten Texte von S2 zeigen, dass die Schülerin im deutschen Text 
durchgehend aus der Perspektive der 2. Person Singular schreibt. Im türkischen 
Text benutzt sie durchgehend das Passiv:

• […] nimmst du […] zeichnest dir […] schneidest du [...]. 
• […] bir daire […] boya-n-ır .   ([…] ein Kreis […] wird gemalt.) 
         ein Kreis         mal-PASS-AOR.3SG
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 […] dikkatlice kes-il-ir.   ([…] wird vorsichtig ausgeschnitten.) 
         vorsichtig ausschneid-PASS-AOR.3SG

 […] aynısı     yap-ıl-ır.    ([…] wird dasselbe gemacht.) 
         dasselbe mach-PASS-AOR.3SG

Betrachtet man den Tempusgebrauch, ist zu beobachten, dass die Schülerin in 
ihrem deutschen Text überwiegend das Präsens verwendet, welches für diese 
Textsorte im Deutschen als angemessen bewertet wird. Nur an einer Stelle sieht 
man den funktional und grammatisch korrekten Gebrauch des Perfekts:

• Nachdem du das gemacht hast schneidest du dir deine gezeichnete Stelle raus.

Der türkische Text wird ausschließlich im Aorist (geniş zaman: {Ir/Ar}), was für 
diese Textsorte im Türkischen ebenfalls als angemessen bewertet wird, verfasst 
(siehe oben die Beispielsätze für den türkischen Text).

Der Tempusgebrauch der Schülerin kann somit in ihren in beiden Sprachen 
verfassten Texten als textsortenangemessen bezeichnet werden.

B. Kohärenzherstellung

B.1 Kohärenzstiftende sprachliche Mittel

Im deutschen Text ist zu sehen, dass die Schülerin fast bei allen beschriebenen 
Handlungsschritten Temporaladverbien funktional einsetzt und variiert:

• Zu aller erst nimmst du dir dein Handy […].
• Danach nimmst du die Rolle […].
• Zum Schluss baust du […] zusammen.

Zudem markiert sie die Temporalität der Handlungsschritte durch den Einsatz 
der Konjunktion „nachdem“:

• Nachdem du das gemacht hast schneidest du dir deine gezeichnete Stelle 
raus.

Parallel zum deutschen Text werden auch im türkischen Text fast bei allen 
Handlungsschritten die Temporaladverbien funktional eingesetzt und variiert:

• Ilk önce36 […]  boya-n-ır.  (Zuerst wird […] gemalt.)
 zuerst  mal-PASS-AOR.3.SG

36 standardsprachlich: İlk önce 
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• Sonra daire […]  kes-il-ir. (Danach wird der Kreis […] ausgeschnitten.)
 danach Kreis  ausschneid-PASS-AOR.3.SG

• Son olarak herşey37 […] kat-ıl-ır. (Zuletzt wird alles zusammengetan.) 
 zuletzt        alles    zusammentun-PASS-AOR.3.SG

Im türkischen Text wird zudem die Temporalität durch das Konverbsuffix {-DIk-
tAn sonra} [nachdem]) markiert:38 

• Boya-dıktan sonra […] kes-il-ir. (Nachdem gemalt wurde, wird […] ausge- 
   schnitten.)

 mal-KONV. nach   ausschneid-PASS-AOR.3.SG

• Kes-dikten39 sonra […] yap-ıl-ır. (Nachdem ausgeschnitten wur- 
      de, wird […] gemacht.)

 ausschneid-KONV.  nach  mach-PASS-AOR.3.SG

Wie in den Beispielen ersichtlich, sind in beiden Texten von S2 neben paratak-
tischen ebenfalls hypotaktische Satzkonstruktionen, d.h. die Unterordnung von 
Neben- bzw. Gliedsätzen, zu finden.

B.2 Textrahmung

Es ist festzustellen, dass in den in beiden Sprachen verfassten Texten eine Text-
rahmung vorliegt. In den Texten von S2 sind keine einleitenden Sätze vorzufin-
den, durch die Überschrift wird jedoch das Ziel bzw. der Kontext der auszufüh-
renden Handlungsschritte den Adressatinnen und Adressaten mitgeteilt:

• Bauanleitung für ein Smartphone-Lautsprecher 
• Cep telefonu için Hoparlü yapiılışı (Bau eines Lautsprechers für ein Smart-

phone)

Ein Schlusssatz ist ebenfalls in beiden Texten von S2 vorhanden, dieser markiert 
das Ende des Handlungsablaufs. Dabei wird im türkischen Text im Vergleich 
zum deutschen Text explizit zum Ausdruck gebracht, dass die Handlungsschritte 
abgeschlossen sind und dass der Lautsprecher für das Smartphone fertig ist: 

37 standardsprachlich: her şey
38 Die Konverben sind adverbiale Verbformen im Türkischen. Anhand konverbialer 

Konstruktionen werden Gliedsätze gebildet, die dem Hauptsatz subordiniert sind 
(vgl. Rehbein, 1999). 

39 standardsprachlich: kestikten

© Waxmann Verlag GmbH | nur für den privaten Gebrauch 



111Schreiben und Mehrschriftlichkeit

• legs steckst dein Handy hinein und viel Spaß beim Musikhören :D.
• ve cep telefonu için Hop hoparlü bitmiş olur. 
 (und der Lautsprecher für ein Smartphone wird fertig sein.)

BEISPIEL 3

Tab. 16. Texte einer deutsch-türkisch mehrsprachigen Schülerin in deutscher und in 
türkischer Sprache (Beispiel 3)

Angaben zur Schülerin (S3): 12 Jahre, 7. Klasse, weiblich, sukzessiver Spracherwerb 
Deutsch L1/Türkisch L2, 2 Jahre HSU-Besuch (in der 1. und in der 7. Klasse)

Text 3-D in  
deutscher Sprache:

Man braucht für den Smartphone-
Lautsprecher folgendes: Eine Schere, 
eine Cuttermesser, ein Bleistift, eine 
das innere der Küchenrolle, XXX 2 
Pappbecher und ein Smart phone. 
Als erstest [erstes] legst du die 
Schere in die Küchenrolle. Danach 
nimmst du Smartphone und XXX 
[tust] dein Smartphone Senkrecht 
auf die Küchenrolle um das Mus-
ter mit dem Bleistift abzuzeichen. D 
Wenn du fertig bist nimmst du dein 
Cutter-Messer und schneidest es aus. 
Du nimmst ddas zerschnitte stückk 
Pappe raus und schmeißt es weg. 
Als nächstes nimmst du die Pappbe-
cher und das innere der Küchenrol-
le. Die Küchenrolle plattz[platzierst] 
du auf den Pappbecher drauf um ein 
Kreis zu schneiden [malen] und aus 
zuschneiden. Die Becher platzierst 
du senkrecht andie Küchenrolle und 
tust dein Handy in den Schlitz. Und. 
fFertig!

Textlänge: 122 Wörter

Text 3-D in  
türkischer Sprache:

Sana lazim: Makas, bu-
çak, kalem, (...), bardak 
ve bitane Telf Telefon. 
Önce sen (...) aliyorsun 
ve bitane Makas İçine 
koyorsun. Telefonnun 
aliyorsun ve bitane Ka-
lemlen Senin Telefonun 
izini [alt] şeklisini bo-
yorsun. Bitan B Onda 
sonra bitane buçak ali-
yorsun ve şeklisini ke-
siyorsun ve cika [cıkar] 
tiyorsun. Şimdi sen 
(...) aliyorsun ve plastik 
bardağın üstüne koy-
orsun. Ş Şeklisinı bo-
yorsun ve kesiyorsun. 
Bardakları (...) yanina 
sokuyorsun. Telefo-
nunu aliyorsun, içine 
koyoy koyıorsun ve b 
bitti!

Textlänge: 71 Wörter

Übersetzung des  
türkischen Textes: 

Du brauchst: eine Sche-
re, ein Messer, einen 
Stift, (...), einen Becher 
und ein Handy. Zuerst 
nimmst du (...) und tust 
eine Schere darein. Du 
nimmst das Handy und 
malst mit einem Stift 
die Spur die [untere] 
Form deines Handys. 
 Danach nimmst du ein 
Messer und schneidest 
seine/ihre Form aus 
und nimmst raus. Jetzt 
nimmst du (...) und 
tust auf den Plastikbe-
cher. Du malst seine/
ihre Form und schnei-
dest sie aus. Du steckst 
die Becher nebenan. 
Du nimmst dein Handy 
tust darein und fertig!
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A. Inhaltliche und sprachliche Merkmale der Adressatenorientierung 

A.1 Vollständigkeit und Präzision

Die Textprodukte in deutscher und türkischer Sprache von S3 weisen unter dem 
Aspekt der Vollständigkeit Ähnlichkeiten sowie Unterschiede auf. In den Texten 
in beiden Sprachen geht S3 bei der Beschreibung der Handlung auf alle acht 
Bilder ein. Allerdings sind die Beschreibungen im deutschen Text präziser als 
im türkischen Text:

• Als erstest [erstes] legst du die Schere in die Küchenrolle. Danach nimmst du 
Smartphone und XXX [tust] dein Smartphone Senkrecht auf die Küchenrolle 
um das Muster mit dem Bleistift abzuzeichen.

• Önce sen (...) aliyorsun ve bitane Makas İçine koyorsun. Telefonnun aliyor-
sun ve bitane Kalemlen senin Telefonun izini [alt] şeklisini boyorsun. 

 (Zuerst nimmst du (...) und tust eine Schere darein. Du nimmst das Handy und 
malst mit einem Stift die Spur die [untere] Form deines Handys.)

Darüber hinaus sind die Beschreibungen im türkischen Text teilweise inhaltlich 
nicht vollständig und nicht nachvollziehbar:

• Önce sen (...) aliyorsun ve bitane Makas İçine koyorsun. Telefonnun aliyor-
sun ve bitane Kalemlen senin Telefonun izini [alt] şeklisini boyorsun. 

 (Zuerst nimmst du (...) und tust eine Schere darein. Du nimmst das Handy und 
malst mit einem Stift die Spur die [untere] Form deines Handys.)

• Şimdi sen (...) aliyorsun ve plastik bardağın üstüne koyorsun. Ş Şeklisinı bo-
yorsun ve kesiyorsun.

 (Jetzt nimmst du (...) und tust auf den Plastikbecher. Du malst seine/ihre Form 
und schneidest sie aus.)

Die benötigten Materialien werden im deutschen Text korrekt und vollständig 
benannt. Wie auch in den vorausgehenden Beispielen werden die Materialien 
im Deutschen mit den Begriffen „Cuttermesser“ und „Pappbecher“ präziser be-
nannt als im Türkischen mit „bıçak“ (Messer) und „bardak“ (Glas, Becher). Bei 
der Benennung der Materialien im türkischen Text fehlt der Begriff „die Papp-
rolle“, anstatt des Begriffs werden im Text symbolisch drei Punkte in Klammern 
„(…)“ verwendet.

A.2 Adressatenorientiert eingesetzte sprachliche Mittel

Der deutsche Text von S3 wird durchgehend im Präsens verfasst und der Text 
wird – abgesehen vom ersten Satz – ausschließlich aus der Perspektive der 2. 
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Person Singular geschrieben. Dasselbe gilt – abgesehen vom Schlusssatz (bitti 
[ist vollendet/fertig]) – ebenfalls für den türkischen Text (2. Person Singular und 
Präsens [şimdiki zaman]). 

B. Kohärenzherstellung

B.1 Kohärenzstiftende sprachliche Mittel

Temporaladverbien werden im deutschen Text variiert und funktional einge-
setzt (z.B. als erstes, als nächstes, danach). Im türkischen Text werden Tempo-
raladverbien (önce [zuerst], ondan sonra [danach]) im Vergleich zum deutschen 
Text seltener gebraucht. Während die Teilsätze bei den Bildbeschreibungen im 
türkischen Text kürzer und strukturell einfacher ausfallen, sind diese im deut-
schen Text länger und komplexer. Die Schülerin benutzt (S3) im deutschen Text 
neben parataktischen auch hypotaktische Relationen. Im türkischen Text sind 
ausschließlich parataktische Relationen zu finden:

• D Wenn du fertig bist nimmst du dein Cutter-Messer und schneidest es aus.
• Şimdi sen (...) aliyorsun ve plastik bardağın üstüne koyorsun. Ş Şeklisinı bo-

yorsun ve kesiyorsun.
 (Jetzt nimmst du (...) und tust auf den Plastikbecher. Du malst seine/ihre Form 

und schneidest sie aus.)

B.2 Textrahmung

In den in beiden Sprachen verfassten Texten von S3 ist keine Überschrift vor-
handen. Im deutschen Text wird klar zum Ausdruck gebracht, wofür man die 
Utensilien braucht, im türkischen Text dagegen nicht. Daher hat der erste Satz 
inhaltlich betrachtet im deutschen Text einen einleitenden, im türkischen Text 
dagegen keinen einleitenden Charakter:

• braucht für den Smartphone-Lautsprecher folgendes: Eine Schere […].
• Sana lazim: Makas […]. (Du brauchst: eine Schere […].)

Eine knappe Schlussmarkierung liegt in beiden Sprachen vor:

• .und . fFertig!
• ve b bitti! (und fertig!)
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3.6.3 Zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse 

Durch die qualitative Analyse sechs ausgewählter Texte (drei Texte in türkischer 
und drei Texte in deutscher Sprache) von drei deutsch-türkisch mehrsprachigen 
Schülerinnen und Schülern hat sich herauskristallisiert, dass im Hinblick auf 
die sprachlichen und textuellen Merkmale, die zur Adressatenorientierung und 
Kohärenzherstellung beitragen, sowohl Ähnlichkeiten als auch Unterschiede 
festzustellen sind. 

Die Analyse der Texte zeigt, dass unabhängig von der Sprache einige Bilder 
unpräzise beschrieben werden. Beispielsweise werden einige Handlungsschrit-
te von derselben Schülerin bzw. demselben Schüler sehr knapp oder gar nicht 
beschrieben (siehe Beispieltexte 1 und 2). Die Unterschiede bei der präzisen 
Beschreibung zeigen sich in der Spezifikation sowie in der Häufigkeit der einge-
setzten sprachlichen Mittel. 

Die Beschreibungen in den deutschen Texten sind durch den Gebrauch 
präziser Begriffe wie z.B. „Cuttermesser“, „Teppichmesser“, „Plastikbecher“, 
„Pappbecher“, „Papprolle“ gekennzeichnet. In den türkischen Texten werden im 
Vergleich zu den deutschen Texten unpräzisere Begriffe oder Oberbegriffe wie 
„bardak (Glas, Becher)“, „makas“ (Schere), „telefon“ (Telefon)“ verwendet. In 
allen drei Beispieltexten werden in den deutschen Texten im Vergleich zu den 
türkischen Texten mehr textsortenangemessene und -spezifische lexikalische 
Einheiten verwendet. In den türkischen Texten ist zu erkennen, dass teilweise 
lexikalische Einheiten oder Begriffe in deutscher Sprache verwendet werden. 
Des Weiteren wird in den deutschen Texten im Vergleich zu den türkischen 
Texten eher Gebrauch von adverbialen Konstruktionen gemacht, dementspre-
chend sind die Beschreibungen in den deutschen Texten präziser als die in den 
türkischen Texten. 

In den in beiden Sprachen produzierten Texten werden grundsätzlich ähnli-
che Temporalitätsmarker eingesetzt, die üblicherweise Hauptsatzkonstruktionen 
einleiten. Sowohl in den türkischen als auch in den deutschen Texten dominiert 
die parataktische Satzstruktur. Ein hypotaktischer Satzbau dagegen ist in den 
verfassten Texten seltener zu beobachten. 

Sowohl die lexikalische Auswahl in den deutschen insbesondere aber in den 
türkischen Texten als auch der syntaktische Aufbau der Sätze weisen eher Be-
sonderheiten orater Strukturen auf (vgl. Schroeder & Dollnick, 2013; Schroeder, 
2014).

Die Analyse zeigt weiterhin, dass die Schülerinnen und Schüler die Unper-
sönlichkeit entweder gar nicht oder nicht durchgängig markieren. Der Tempus-
gebrauch in den türkischen und deutschen Texten erfolgt meistens angemessen, 
jedoch erfolgt der Tempuswechsel nicht immer funktional. 
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Die wechselnde Markierung der Beschreibungen aus der objektiven bzw. 
subjektiven Perspektive und der nicht-funktionale Einsatz bzw. Wechsel des 
Tempus ist ein Hinweis darauf, dass die Schülerinnen und Schüler in ihren tür-
kischen und in ihren deutschen Texten keine einheitliche Strategie verfolgen. 

Bei der Textrahmung, die unter anderem zur globalen Kohärenz des Textes 
beiträgt, weisen die Texte derselben Schülerin bzw. desselben Schülers in türki-
scher und deutscher Sprache in vielen Fällen Ähnlichkeiten auf. Wenn der Text 
beispielsweise einen einleitenden Satz bzw. eine Schlussmarkierung beinhaltet, 
kommen diese meistens in dem in anderer Sprache verfassten Text ebenfalls vor. 
Bezüglich der Textrahmung kann man vermuten, dass die Schülerinnen und 
Schüler diese textuellen Strukturen nicht bewusst realisieren.

Der Vergleich der Texte der drei Schülerinnen und Schülern zeigt: Wenn in 
einer Sprache sprachliche und textuelle Merkmale der Adressatenorientierung 
und Kohärenzherstellung textsortenangemessen realisiert werden, werden sie 
meistens in dem in der anderen Sprache produzierten Text ebenfalls angemessen 
realisiert. Wenn bezüglich der sprachlichen und textuellen Merkmale unange-
messene Erscheinungen vorliegen, sind diese teilweise auch in dem in der ande-
ren Sprache produzierten Text zu beobachten. Es gibt jedoch keine vollständige 
Entsprechung bezüglich der Realisierung der Adressatenorientierung und der 
Kohärenzherstellung zwischen den türkischen und deutschen Texten. Sprachli-
che oder textuelle Merkmale werden beispielsweise im deutschen Text von einer 
Schülerin bzw. einem Schüler textsortenangemessen realisiert, im türkischen 
Text jedoch nicht (oder umgekehrt).

Die qualitative Analyse der Schülerinnen- und Schülertexte zeigt, dass die 
Adressatenorientierung und Kohärenzherstellung in deutschen Texten im Ver-
gleich zu türkischen Texten angemessener realisiert werden.

4. Fazit und Ausblick
Die Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Analyse zeigen, dass es in 
den schriftlichen Bauanleitungen – unabhängig davon, in welcher Sprache sie 
verfasst werden – einen Zusammenhang zwischen der Realisierung der Ad-
ressatenorientierung und der Etablierung der Kohärenzherstellung gibt (vgl. 
Becker-Mrotzek et al., 2014). Dies könnte darauf hindeuten, dass Strategien der 
Adressatenorientierung und der Kohärenzherstellung zusammenhängen und 
sich möglicherweise gegenseitig bedingen. Andersherum betrachtet lässt sich 
schlussfolgern, dass nicht adressatenorientiert gestaltete Texte die Etablierung 
der Kohärenz im Text beeinträchtigen und umgekehrt. 
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Durch die Analyse der Teilkomponenten der Schreibfähigkeit der deutsch-
türkisch mehrsprachigen Schülerinnen und Schüler konnten die Teilkomponen-
ten Adressatenorientierung und Kohärenzherstellung in den in türkischer und 
deutscher Sprache verfassten Texten aufeinander bezogen werden, was Auskunft 
über die fächerübergreifenden Textsortenfähigkeiten der Schülerinnen und 
Schüler gibt. Ausgehend von den Ergebnissen der durchgeführten Analysen 
lässt sich schlussfolgern, dass die angemessene, aber auch die unangemessene 
Realisierung der genannten Teilkomponenten der Schreibfähigkeit einerseits auf 
die Sprachkenntnisse in türkischer und deutscher Sprache – aber auch und zum 
größten Teil – auf das vorhandene oder mangelnde Text- bzw. Textsortenwissen 
zurückzuführen ist. Diese Erkenntnis impliziert, dass das textsortenspezifische 
Wissen bezüglich der Realisierung dieser Teilaspekte eine wichtige Rolle bei der 
Produktion von Texten spielt, und, dass das Text- bzw. Textsortenwissen in der 
Regel transferierbar ist. Wie die qualitative Analyse zeigt, scheinen die transfe-
rierbaren Aspekte von Texten im Vergleich zu den sprachlichen Merkmalen eher 
die Funktion der textsortenspezifischen sprachlichen und textuellen Merkmale 
zu sein (vgl. Rehbein, 2016, S. 274f.). Daher könnte eine intensive und nachhal-
tige Orientierung an Textmuster- und Textsortenwissen hilfreich sein, um das 
Schreiben von Texten im Deutsch- und Türkischunterricht zu koordinieren. 
Daraus folgt die Hypothese, dass eine gezielte textsortenorientierte und eine 
zwischen den Sprachen koordinierte Förderung und Entwicklung der Teilkom-
ponenten der Schreibfähigkeit einen positiven Einfluss auf die Entwicklung der 
mehrschriftlichen Fähigkeiten mehrsprachiger Schülerinnen und Schüler haben. 

Schlussfolgernd sei bemerkt, dass der Türkischunterricht in Deutschland im 
Hinblick auf die gesamtsprachlichen Ressourcen und Fähigkeiten der Schüle-
rinnen und Schüler orientiert, gestaltet und durchgeführt werden sollte. Dies 
erfordert eine stärkere Koordination des Deutsch- bzw. Fachunterrichts mit dem 
Türkischunterricht. Durch den koordinierten Ausbau des bildungssprachlichen 
Repertoires im Türkischen und im Deutschen kann Wissen aus der Perspektive 
mehrerer Sprachen erworben werden. 

Ob sich die durch das SchriFT-Projekt gewonnenen Erkenntnisse in der 
Schul- bzw. Unterrichtsrealität bewähren und ob eine gezielte textsortenspe-
zifische Förderung und Entwicklung der Teilkomponenten mehrschriftlicher 
Schreibfähigkeiten durch eine stärkere Koordination einen signifikanten Lern-
zuwachs beim Schreiben in beiden Sprachen hervorruft, wird im Folgeprojekt 
SchriFT II (Schreiben im Fachunterricht der Sekundarstufe I  unter Einbezie-
hung des Türkischen – Eine Interventionsstudie zur Wirksamkeit von fach-
übergreifender und fachspezifischer Schreibförderung in kooperativen Settings, 
2017–2020) überprüft. 
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Abkürzungen

AKK Akkusativ

AOR Aorist

FUT Futur

KONV Konverb

PASS Passiv

PL Plural

PRÄS Präsens

SG Singular

1. 1. Person

2. 2. Person

3. 3. Person
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Mareike-Cathrine Wickner

Über die Vorzüge einer textsortenbasierten 
Schreibförderung im Geschichtsunterricht 
Forschungsergebnisse aus dem SchriFT-Projekt 

1 Einleitung
Die Beschäftigung mit Sprache im Fach hat Konjunktur. Dies gilt auch für den 
Geschichtsunterricht und die geschichtsdidaktische, empirische Forschung. Da-
bei wird gleichwohl immer wieder betont, dass die Bestimmung der Bedeutung 
von Sprache für das Fach Geschichte und im Besonderen für das historische 
Lernen in der Geschichtsdidaktik keine neue Überlegung sei (vgl. Handro, 2015; 
Hartung, 2010). Vielmehr ist man sich in der Disziplin über den engen Zusam-
menhang zwischen der sprachlichen Verfasstheit des Unterrichtsgegenstandes 
Geschichte in Form historischer Quellen und Darstellungen einerseits und den 
weiteren „Sprachen des Geschichtsunterrichts“ im Sinne von Lehrersprache, 
Schülersprache und Schulsprache bewusst (vgl. Alavi, 2004; Handro, 2013). So 
ist es nicht verwunderlich, dass in den vergangenen Jahren eine ganze Reihe 
von Forschungsprojekten ins Leben gerufen wurden, die sich zum Ziel setzen, 
die sprachliche Dimension des historischen Lernens und des Geschichtsunter-
richts systematisch zu erfassen und aus den Ergebnissen entsprechende Konse-
quenzen für die Unterrichtspraxis abzuleiten (vgl. Brauch & Mierwald, 2015a; 
Hartung, 2013; Hartung 2015; Hodel, Waldis, Zülsdorf-Kersting & Thünemann, 
2013; Nitsche & Waldis, 2016; Oleschko, 2015; Rauthe, 2014; Schrader, 2013; Wal-
dis, Hodel, Thünemann, Zülsdorf-Kersting & Ziegler, 2015). Dies scheint mehr 
als notwendig, da die rein aus der sprach- bzw. schreibdidaktischen Perspektive 
entwickelten Konzeptionen vielfach nicht in der Lage sind, die Fachspezifik der 
sprachlich geprägten historischen Lernprozesse adäquat zu erfassen oder zu un-
terstützen (Kühberger, 2017). Die unterschiedlichen Projekte nutzen zur Ermitt-
lung der sprachlichen Fähigkeiten der Probandinnen und Probanden zumeist 
textanalytische Verfahren aus der linguistischen Forschungstradition, die unter 
fachdidaktischer Wendung in der Lage sein sollen, diese Fähigkeiten umfänglich 
abzubilden.

Des Weiteren bestehen im Fach einige theoretische Überlegungen, wie eine 
Umgestaltung des Geschichtsunterrichts im Sinne eines sprachsensiblen Fach-
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unterrichts aussehen sollte. In Anlehnung an die Erkenntnisse aus der internati-
onalen Forschung erfahren vor allem die Konzepte aus den USA, Australien und 
den Niederlanden vermehrte Aufmerksamkeit (vgl. Brauch & Mierwald, 2015b; 
Nitsche & Waldis, 2016; Schlutow, 2015; Wickner, 2018). Dort werden fach-
sprachliche Lerneinheiten unter Berücksichtigung der Genre-Didaktik und der 
für das fachliche Schreiben relevanten sprachlichen Handlungs- und Denkmus-
ter konzipiert (vgl. Coffin, 2006a; Coffin, 2006b; McCarthy Young & Leinhardt, 
1998; Monte Sano & De La Paz, 2012; Van Drie & Van Boxtel, 2008; Voss & Wiley, 
1997; Voss & Wiley, 2000).

Gleichwohl bleibt die systematische Erfassung fachsprachlicher Fähigkeiten 
unter Berücksichtigung weiterer relevanter Fähigkeiten wie etwa fachlicher oder 
allgemeinsprachlicher Kompetenzen der Lernenden, ihrem soziobiographi-
schen Hintergrund und ihren allgemeinen kognitiven Leistungsfähigkeiten ein 
Forschungsdesiderat, das erstmals umfassend im Rahmen der ersten Phase des 
SchriFT-Projektes angegangen wurde (Bernhardt & Wickner, 2015). Die Ergeb-
nisse der quantitativen Analysen aus den für das SchriFT-Projekt entwickelten 
Testinstrumenten zur Erfassung unterschiedlicher Variablen sollen im Rahmen 
dieses Beitrags für das Fach Geschichte1 zusammenfassend dargestellt werden. 
Dabei stehen vor allem die korrelativen Zusammenhänge der verschiedenen 
sprachlichen und fachlichen Konstrukte unter Berücksichtigung weiterer Kont-
rollvariablen im Vordergrund.

2 Konzeptuelle Vorüberlegungen
Aus dem Kontext des Gesamtprojektes ergaben sich für das Fach Geschichte 
konzeptuelle Vorüberlegungen, die einer fachdidaktischen Wendung bedurf-
ten. Insgesamt sollten aus der Linguistik sowie der Sprach- und Schreibdidaktik 
stammende Konzepte so mit geschichtsdidaktischen Grundsätzen verwoben 
werden, dass die Forschungsergebnisse Aussagen zulassen, die Auskunft über 
die fachlichen und (fach-)sprachlichen Fähigkeiten der Lernenden geben, aber 
zugleich auch Aussagen über allgemeinsprachliche Fähigkeiten erlauben. Hier-
für galt es, Testinstrumente zu entwickeln, die geeignet erschienen, einer derar-
tigen Bandbreite an Anforderungen gerecht zu werden. Im Vergleich zu den üb-

1 Da die Erhebungen und die daran anschließende Intervention an Gesamtschulen in 
NRW durchgeführt wurden, muss hier eigentlich vom Gesellschaftslehreunterricht 
als Integrationsfach die Rede sein. Da allerdings die Erhebung und Auswertung aus 
geschichtsdidaktischer Perspektive erfolgte, sollen auch die Ergebnisse vor dem Hin-
tergrund historischer Lernprozesse analysiert werden. Aus diesem Grund wird häufig 
vom „Geschichtsunterricht“ gesprochen.
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rigen Fächern ergab sich daraus ein wesentlicher Unterschied: Im Rahmen der 
Schreibaufgaben konnte keine historische Textsortenkompetenz der Lernenden 
überprüft werden. Dies hängt damit zusammen, dass bisher für den Geschichts-
unterricht und das historische Lernen keine Textsorten definiert wurden, die 
eine für den Unterricht didaktische und für das historische Lernen epistemische 
Funktion erfüllen – zumindest nicht explizit im Sinne des Begriffs „Textsorte“ 
(vgl. Linke, Nussbaumer & Portmann, 2004, S. 278) und ihre Produktion durch 
Lernende. Vielmehr werden Schreibaufgaben im Geschichtsunterricht durch die 
Verwendung verschiedener Operatoren initiiert, die dann von der Lehrperson 
anhand einer Reihe eher unspezifischer und völlig variabel erscheinender Kate-
gorien als „richtig“ oder „falsch“ beurteilt werden. Daher sehen die Schreibauf-
gaben im Fach Geschichte zwar die schriftliche Realisierung der sprachlichen 
Handlungsmuster Benennen, Schildern (Beschreiben) und Erklären vor; 
in Kombination ergeben die von den Lernenden formulierten Texte in Gänze 
dann aber nicht die Realisierung einer Textsorte.

Obgleich die für das Gesamtprojekt einheitlich ausgewählten und zu unter-
suchenden sprachlichen Handlungsmuster des Beschreibens und Erklärens 
eher grundsätzlich und fachunspezifisch anmuten, so ist es dennoch möglich, 
ihre Relevanz für historische Denkprozesse und die ihnen inhärente epistemi-
sche Funktionalität herauszustellen: Das Beschreiben ist als Operator und 
sprachliches Handlungsmuster fest in den Prozessen des Geschichtsunterrichts 
verankert. Jeder Quelleninterpretation – völlig gleich, ob es sich um bildliche, 
gegenständliche oder schriftliche Quellen handelt – hat eine Beschreibung eben-
dieser Quelle vorauszugehen (vgl. in Bezug auf Bildquellen Bernhardt, 2011a, 
S.  160; Hamann, 2012, S.  124; Sauer, 2012, S.  192). Von der Beschreibung ver-
spricht man sich die epistemische Funktion, den Blick des Lernenden genauer 
auf die Quelle zu richten und diesen empfänglicher für die Wahrnehmung von 
Einzelheiten, aber auch der gesamten Quelle zu machen. Dass dies nicht ohne 
Weiteres gelingt, wurde bereits belegt. Ohne eine sprachliche Unterstützung der 
Beschreibung sind deshalb bei den Lernenden keine Fortschritte bei der Aus-
übung des sprachlichen Handlungsmusters zu erwarten (Bernhardt, 2011b).

Auf eine ähnliche Art und Weise lässt sich auch die Funktion des Erklärens 
für den historischen Denkprozess herausstellen. Die grundsätzlich als narrativ 
deklarierte sprachliche Verfasstheit historischer Texte, wie sie uns in Fachbü-
chern und anderen Medien begegnen, weist eine Vielzahl sprachlicher Hand-
lungsmuster auf, die weit von rein erzählenden, sprachlichen Handlungsmustern 
entfernt sind, bzw. über sie hinausgehen. Vielmehr weisen historische Texte dis-
kursiv-argumentierende und -erörternde sprachliche Handlungsmuster auf, die 
ein Resultat disziplinimmanenter, geschichtstheoretischer Überzeugungen sind 
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(Rüsen, 1979). Geschichte wird von Historikerinnen und Historikern nicht fest-
gestellt, benannt und abgebildet, sondern sprachlich verhandelt und konstruiert 
und ist das Ergebnis einer kritischen Auseinandersetzung mit Quellen und Dar-
stellungen, die gleichsam Gegenpositionen antizipiert, sprachlich mitverfasst 
und widerlegt. Ein über die Vergangenheit Forschender tut gut daran, den Zu-
sammenhang historischer Ereignisse und seine daraus abgeleiteten Deutungen 
hinreichend zu erklären, um dem Grundsatz der Triftigkeit Genüge zu leisten 
(Rüsen, 1983, S. 88f.). Über diese Fähigkeit sollte nicht nur derjenigen verfügen, 
der Geschichte produziert, sondern ebenso derjenige, der sie rezipiert. Die Aus-
sagekraft und Plausibilität einer historischen Erzählung muss von Lernenden 
zuerst wahrgenommen werden, ehe sie von ihnen selbst realisiert werden kann 
(Feilke, 2014, S. 14).

Um Lernenden den Erwerb solcher fachsprachlichen Fähigkeiten zu ermög-
lichen, ist zunächst danach zu fragen, zu welchem Zeitpunkt des Geschichtsun-
terrichts welche sprachlichen Fähigkeiten von den Lernenden zur Bearbeitung 
historischer (Schreib-)Aufgaben vorausgesetzt werden. Weiterhin ist zu ermit-
teln, über welche grundsätzlichen sprachlichen und fachsprachlichen Fähigkei-
ten Lernende zu bestimmten Zeitpunkten ihrer Schullaufbahn verfügen und 
inwiefern diese im Einklang mit den fachsprachlichen Anforderungen stehen. 
Drittens ist danach zu fragen, welche weiteren Faktoren ausschlaggebend für 
den fachsprachlichen Erfolg der Lernenden sind, der zugleich als Voraussetzung 
und Ziel des historischen Lernprozesses angesehen werden kann. Im Folgenden 
sollen zunächst die zentralen Forschungsfragen und die damit einhergehenden 
Forschungshypothesen konkretisiert werden. Im Anschluss daran wird das For-
schungsdesign skizziert.

2.1 Forschungsfragen und Forschungshypothesen

Ausgehend von den oben genannten Grundannahmen ergaben sich für das Fach 
Geschichte folgende, übergreifende Forschungsfragen:

1. Über welche fachsprachlichen und allgemeinsprachlichen Schreibfähigkeiten 
zur Bewältigung von historischen Schilderungs- und Erklärungsaufgaben ver-
fügen die Probandinnen und Probanden?

Diese Forschungsfrage bezieht sich vornehmlich auf die Analyse und Interpre-
tation zweier2 durch ein Ratingverfahren ausgewerteter Schreibaufgaben. An-
genommen wurde, dass die Probandinnen und Probanden sowohl über eher 

2 Die Benenne-Aufgabe ist dabei nicht Teil der Analyse.
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geringe fachsprachliche als auch eher geringe sprachliche Schreibfähigkeiten 
verfügen. Diese Vermutung trägt einerseits der Tatsache Rechnung, dass die Ler-
nenden möglicherweise erstmalig mit derartigen Schreibaufgaben konfrontiert 
wurden und sie demnach schwerlich in der Lage sein konnten, allen sprachli-
chen Anforderungen gerecht zu werden. Gleichwohl waren die Kategorien zur 
Auswertung so gewählt, dass sie im Hinblick auf die Projektphase der Interven-
tion entsprechend aussagekräftig waren. Andererseits war davon auszugehen, 
dass den Lernenden bestimmte fachsprachliche Besonderheiten von Texten zu 
diesem Zeitpunkt noch nicht vermittelt worden waren. Aus diesem Grund laute-
te eine weitere Annahme, dass die allgemeinsprachlichen Schreibfähigkeiten der 
Probandinnen und Probanden bei der Realisierung der Schreibaufgaben aus-
geprägter seien als ihre fachsprachlichen Schreibfähigkeiten. Ferner wurde an-
genommen, dass es den Lernenden leichter fallen würde, die Schilderung eines 
historischen Sachverhalts – nämlich eine Gegenüberstellung unterschiedlicher 
Theorien zum Bau der Pyramiden in Ägypten – vorzunehmen als eine allge-
meine Erklärung abzufassen, weshalb die Erforschung vergangener Ereignisse 
bis zu einem gewissen Grad recht spekulativ anmutet. Diese Annahme basiert 
auf der Theorie, dass eine reproduktive Schreibaufgabe den Lernenden weniger 
abverlangt als eine zu einem Transfer anregende (Becker-Mrotzek & Schindler, 
2007, S. 16f.).

2. Welcher Zusammenhang besteht zwischen den Konstrukten des Fachwissens, 
des Fachinteresses, der Schreibhaltung, der Schreibmotivation, den Schreib-
anlässen im Geschichtsunterricht und den fachsprachlichen und sprachlichen 
Schreibfähigkeiten der Probandinnen und Probanden im Fachunterricht Ge-
schichte?

Hinter dieser Forschungsfrage verbirgt sich die Annahme, dass Lernende, die 
einen besseren Zugang zum Fach Geschichte haben, in der Regel auch erfolg-
reicher bei der Bewältigung fachspezifischer Schreibaufgaben sind. Aus diesem 
Grund bestand die Vermutung, dass die einzelnen Konstrukte mindestens mit 
r=.3 mit den Konstrukten der fachsprachlichen und sprachlichen Schreibfähig-
keit korrelieren. Eine weitere Hypothese lautete, dass der deutlichste Zusam-
menhang dabei zwischen dem Konstrukt des Fachwissens und dem Metakons-
trukt der Schreibfähigkeit (gebildet aus den sprachlichen und fachsprachlichen 
Schreibfähigkeiten) besteht. Lernende, die viel über Geschichte wissen, können 
beim Schreiben historischer Texte davon profitieren; sie können mehr Bezüge 
und Verknüpfungen herstellen und verfügen ebenso über ein ausgeprägteres 
Netz an Begriffen (vgl. Alavi, 2009, S. 32f. oder Günther-Arndt, 2009, S. 37–40).
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3. Welcher Zusammenhang besteht zwischen den fachsprachlichen und sprachli-
chen Schreibfähigkeiten der Probandinnen und Probanden im Fach Geschichte 
und den projektübergreifenden Kontrollvariablen3?

Bei dieser Forschungsfrage sind die damit verbundenen Hypothesen vielfältig: 
Sie reichen von Allgemeinplätzen wie etwa der Annahme, dass die Probandin-
nen über höhere sprachliche und fachsprachliche Schreibfähigkeiten verfügen 
als die Probanden oder dass die Lernenden der 8. Jahrgangsstufe ausgeprägtere 
sprachliche Fähigkeiten aufweisen als die der 7. Jahrgangsstufe, bis hin zu kom-
plexeren Zusammenhängen wie etwa der Vermutung, dass die Lernenden mit 
den profilierteren allgemeinen Schreibfähigkeiten auch eher in der Lage sind, 
fachspezifische Schreibaufgaben im Geschichtsunterricht adäquat zu bewäl-
tigen. Weiterhin wurde davon ausgegangen, dass die Probandinnen und Pro-
banden mit einem höheren sozioökonomischen Status über höhere sprachliche 
und fachsprachliche Schreibfähigkeiten verfügen als die mit einem niedrigeren. 
Ähnlich verhält es sich mit der Hypothese, dass erstsprachig deutsche Proban-
dinnen und Probanden über höhere allgemeinsprachliche und fachsprachliche 
Schreibfähigkeiten verfügen als erstsprachig nichtdeutsche. Die Lernenden mit 
Türkisch als Erstsprache, die im Kontext des Gesamtprojektes von besonderem 
Interesse sind, schneiden im Vergleich zu den übrigen Mehrsprachigen schlech-
ter ab, so die Vermutung.

Zur Ergründung dieser Forschungsfragen wurde ein Forschungsdesign kon-
zipiert, das einerseits an die bisherige geschichtsdidaktische Forschung anknüpft 
und andererseits fachübergreifende Vergleiche im Rahmen des Gesamtprojektes 
zulässt. Es soll im Folgenden kurz dargestellt werden.

2.2 Forschungsdesign, Stichprobe und Ablauf der Untersuchung

Ein zentrales Anliegen der Überlegungen zum Forschungsdesign war es, mög-
lichst umfassend Variablen zur Überprüfung statistischer Zusammenhänge zwi-
schen fachsprachlichen Schreibfähigkeiten der Lernenden im Fach Geschichte 
und ihren übrigen, für das historische Lernen bedeutsamen Voraussetzungen 
und Eigenschaften zu berücksichtigen, die in der Disziplin als relevant erach-
tet werden können. Die hierfür entwickelten Testinstrumente kamen bei 632 

3 Die übrigen Kontrollvariablen wurden durch fachübergreifende Testinstrumente er-
hoben, die bei allen Probandinnen und Probanden des Gesamtprojektes zum Einsatz 
kamen. Berücksichtigung erfahren in diesem Beitrag die Variablen Geschlecht, Alter, 
fachübergreifende Schreibfähigkeit, sozioökonomischer Status und Sprachbiographie.
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Lernenden4 der 7. und 8. Jahrgangsstufe an 13 Gesamtschulen in 26 Klassen im 
gesamten Ruhrgebiet zum Einsatz. Den Lernenden standen zur Bewältigung der 
verschiedenen Aufgaben insgesamt 90 Minuten zur Verfügung: In den ersten 15 
Minuten wurden sie mit einem Test zur allgemeinen Lesefähigkeit konfrontiert. 
So sollte einerseits überprüft werden, ob die Lernenden grundsätzlich in der 
Lage sind, Texte angemessen zu verstehen und die darin enthaltenen Informa-
tionen herauszufiltern. Andererseits sollten die Probandinnen und Probanden 
durch die Auseinandersetzung mit dem Text inhaltlich und gedanklich auf die 
nachfolgenden Schreibaufgaben vorbereitet werden (vgl. Becker-Mrotzek, 2014, 
S. 59, bezugnehmend auf Hayes, 2012, S. 371 und Knapp, 2014, S. 405). Im An-
schluss daran wurden die Lernenden mit einem weiteren Text und drei dazuge-
hörigen Schreibaufgaben konfrontiert, die vor dem Hintergrund der verschie-
denen Anforderungsbereiche neben einer Benenne-Aufgabe eine inhaltliche 
Reproduktion bestimmter Textinhalte und schließlich einen über den Ausgangs-
text hinausgehenden Transfer von den Lernenden verlangten. Die drei in den 
Schreibaufgaben verwendeten Operatoren Benennen, Schildern und Erklären 
wurden der fächerübergreifenden Vergleichbarkeit wegen gewählt, können aber 
als für den Geschichtsunterricht gängig gelten. Zur Bearbeitung der Schreibauf-
gaben standen den Probandinnen und Probanden 45 Minuten zur Verfügung.

Danach sollten die Lernenden einen Test ausfüllen, der ihr „historisches 
Wissen“5 ermitteln sollte. Hierfür wurden hauptsächlich geschlossene Aufgaben-
formate gewählt. Zur Erfassung der im Geschichtsunterricht gemachten Erfah-
rungen mit dem Schreiben, dem Interesse am Fach Geschichte und historischen 
Inhalten im Allgemeinen6 und der Haltung der Lernenden zum Schreiben7 kam 
ein „Fragebogen“ zum Einsatz. Hier waren Einschätzungen der Probandinnen 
und Probanden auf Skalen abzutragen. Für diesen Teil der Erhebungen standen 
den Lernenden 30 Minuten zur Verfügung. Grundsätzlich wurden die Erhe-

4 Die Lernenden waren im Durchschnitt 13 Jahre alt, 48,85% von ihnen waren weiblich 
und 51,15% männlich.

5 Ein Teil der Items wurde aus dem Test von Peter Gautschi übernommen und ange-
passt (Gautschi, 2007). Dabei bezogen sich die Items ausschließlich auf die Inhalte 
des NRW-Lehrplans für Gesamtschulen für die Klassenstufen 5 und 6. So konnte 
theoretisch davon ausgegangen werden, dass sich die Lernenden im Rahmen des Ge-
sellschaftslehreunterrichts bereits mit den Inhalten auseinandergesetzt hatten.

6 Die Items zur Messung des Interesses und der Motivation wurden aus den PISA-
Skalen von 2006 abgeleitet (vgl. Frey, 2009, S. 50-55 & 112-114).

7 Die Items zur Messung von Schreibhaltung und -erfahrung sind der Studie von Olaf 
Hartung entlehnt und wurden um einige Punkte erweitert (Hartung, 2013, S. 437–
439).
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bungen nach einem gleichbleibenden Schema von zwei im Vorfeld geschulten 
Testleitern durchgeführt.

Der Test zur Überprüfung der oben genannten Konstrukte führte bei N=625 
Probandinnen und Probanden zu verwertbaren Ergebnissen. Die Cronbachs 
Alpha Werte sind mit α=[.73; .87] zufriedenstellend. Weiterhin wurden 20% der 
Testhefte doppelt kodiert; der Kappa-Wert beträgt κ=.98. Die bisher durchge-
führten Tests weisen damit auf die Reliabilität und Objektivität des Testinstru-
ments hin.

Die Ergebnisse zur Messung der „Textsortenkompetenz“ leiten sich aus der 
ratingbasierten Auswertung der Schreibaufgaben ab, die auf Grundlage eines 
umfangreichen Manuals8 durchgeführt wurde. Die Berechnung der zentralen 
Konstrukte erfolgte auf Grundlage einer Stichprobe von N=606 Probandinnen 
und Probanden. Hierbei wurden die beiden latenten Konstrukte „fachsprach-
liche Schreibfähigkeiten“ und „sprachliche Schreibfähigkeiten” α=[.65; .75]9 fo-
kussiert. Die Differenzierung zwischen diesen beiden Konstrukten ergibt sich 
aus der Fachlogik der Geschichtsdidaktik: Die sprachlichen Realisierungen in 
den Schreibaufgaben wurden anhand funktionaler sprachlicher Ausprägungen 
klassifiziert, die sich entweder fachsprachlichen oder bildungssprachlichen 
und somit allgemeinsprachlichen Registern zuordnen lassen. Die Leitfrage zur 
Unterscheidung der Kategorien lautete dabei: Kann das sprachliche Phänomen 
außerhalb des Fachunterrichts Geschichte vermittelt werden oder ist es vor dem 
Hintergrund fachspezifischer Konzepte als Element historischen Denkens zu 
werten? Zu den „sprachlichen Schreibfähigkeiten“ wurden demnach etwa die 
Verwendung des Konjunktivs, von Passiv-Konstruktionen oder des angemesse-
nen Tempus gezählt. Als „fachsprachliche Schreibfähigkeiten“ hingegen wurde 
die Fähigkeit der Lernenden gewertet, den Text inhaltlich angemessen zu glie-
dern, leserorientiert zu formulieren oder eine grundsätzliche Kohärenz durch 
die Verwendung passender Konnektoren zu gewährleisten (Knopp, Becker-
Mrotzek & Grabowski, 2013, S. 303).10 Insgesamt wurden 40 fachsprachliche und 
26 sprachliche Einzelkategorien geratet, wobei sich die einzelnen Kategorien pro 

8 Die Festsetzung der Kategorien orientierte sich an den Grundsätzen des Zürcher 
Text analyserasters (Nussbaumer & Sieber, 1994).

9 Dadurch, dass das Konstrukt der „sprachlichen Fähigkeiten“ durch weniger Subkons-
trukte abgebildet wird als das Konstrukt der „fachsprachlichen Fähigkeiten“, sind die 
Cronbachs Alpha-Werte etwas schlechter, jedoch noch vertretbar.

10 Eine detaillierte Darlegung zur Auswahl und Definition der einzelnen Kategorien 
und ihrer Zuordnung zu den entsprechenden Klassifikationen kann hier aus Platz-
gründen nicht erfolgen, kann nach der Publikation der diesem Beitrag zugrundelie-
genden Studie aber an entsprechender Stelle nachgelesen werden.
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Schreibaufgabe zum Teil wiederholt haben; der Tempusgebrauch etwa wurde 
bei jeder Schreibaufgabe geratet. Die Analyseergebnisse der gewonnenen For-
schungsdaten sollen im Folgenden überblicksartig dargelegt werden.

3 Ergebnisse – fachliche und sprachliche Fähigkeiten der 
Schülerinnen und Schüler im Fach Geschichte

Für die Analyse und Interpretation der Daten aus dem Rating der Schreibaufga-
ben konnten insgesamt 605 Schreibprodukte herangezogen werden. Diese hohe 
Zahl spricht zunächst einmal dafür, dass knapp 96% der Probandinnen und Pro-
banden durch die Schreibaufgaben grundsätzlich motiviert wurden, etwas zu 
schreiben.11 Allerdings haben nur vergleichsweise wenige Lernende tatsächlich 
„ausführliche“ Texte geschrieben. Mehrheitlich wurden die Schreibaufgaben in 
wenigen Sätzen ausgearbeitet. Dies ist aus Sicht der Probandinnen und Proban-
den durchaus nachvollziehbar und könnte auf unterschiedliche Ursachen zu-
rückzuführen sein: mangelnde Motivation, die testbedingte Unverbindlichkeit 
(Anonymität, fehlende Bewertung der Testergebnisse) oder fehlende Grund-
kenntnisse, die zur Realisierung solcher Schreibaufgaben notwendig wären.

Bei der grundlegenden deskriptiven Analyse der von den Lernenden bewäl-
tigten Schreibaufgaben fällt auf, dass die Probandinnen und Probanden bei den 
fachsprachlichen Schreibfähigkeiten durchschnittlich nur 29,54% der Gesamt-
punktzahl erreichten, wohingegen sie immerhin im Durchschnitt 54,31% der Ge-
samtpunktzahl bei den sprachlichen Schreibfähigkeiten erlangten. Dies bestätigt 
zunächst einmal die anfangs aufgestellte Hypothese, dass die Lernenden eher 
über sprachliche als über fachsprachliche Schreibfähigkeiten verfügen. Dieses 
Ergebnis mag grundsätzlich nicht verwundern, allerdings ist die Diskrepanz 
auffällig. Sie ist unter anderem dem Ratingverfahren geschuldet, das in seiner 
Gänze alle, also auch optionale Kategorien und demnach Fähigkeiten erfasst: 
Der Durchschnittswert von 29,54% bei den fachsprachlichen Schreibfähigkei-
ten ist also nicht mit der grundsätzlichen fachsprachlichen Schreibfähigkeit der 
Lernenden gleichzusetzen, sondern gibt in diesem Fall wieder, wie umfassend 
die Lernenden fachsprachliche Mittel in dieser spezifischen Situation eingesetzt 
haben. So kann es sein, dass ein Proband die sprachliche Distanziertheit „nur“ 
durch die Verwendung der unpersönlichen man-Form zum Ausdruck gebracht 
hat, weiterhin aber keine unterstützenden Gradadverbien wie „womöglich“ oder 

11 Bei den übrigen 4% wurde entweder nichts geschrieben, oder mehr als 50% der Kate-
gorien konnten nicht geratet werden, was zu einem Ausschluss der Fälle führte.
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„wahrscheinlich“ verwendet hat. Hier sind weitere Analysen der einzelnen Kon-
strukte12 dringend erforderlich.

Während die Lernenden in der zweiten Schreibaufgabe eine Schilderung13 
anfertigen sollten, wurde ihnen in der dritten Schreibaufgabe eine Erklärung14 
abverlangt. Wie bereits oben erwähnt wurde angenommen, dass die Lernenden 
die rein reproduktive zweite Schreibaufgabe besser bewältigen würden als die ei-
nen Transfer verlangende dritte. Der Unterschied zwischen der durchschnittlich 
erreichten Gesamtpunktzahl bei der Bewältigung der Schilderungs- und Erklä-
rungsaufgabe beträgt jedoch lediglich 3,66 Prozentpunkte. Die Probandinnen 
und Probanden erreichen 27,32% der Gesamtpunktzahl bei der Schilderungsauf-
gabe und 23,66% der Gesamtpunktzahl bei der Erklärungsaufgabe. Somit lösten 
sie die Schilderungsaufgabe zwar graduell, aber nicht wesentlich besser als die 
Erklärungsaufgabe. Ein erster Deutungsversuch dieses Ergebnisses betrifft für 
die Schilderungsaufgabe das Wissen der Lernenden um die notwendige Leser-
orientierung ihres Textes: Viele Antworten sind so knappgehalten, dass sie zwar 
den zu Grunde liegenden Inhalt des Ausgangstextes wiedergeben, jedoch mit 
einem unverständlichen Text für jeden, der den Primärtext nicht kennt. Zu be-
obachten sind etwa vermehrt pronominale Bezüge. Bei der Erklärungsaufgabe 
neigen manche Probandinnen und Probanden zudem dazu, in Anlehnung an 
den mündlichen Sprachgebrauch und mit „Weil“ eingeleitet ihre Antwort zu for-
mulieren. So lautet die Antwort eines Probanden: „Weil man es nicht genau wis-
sen kann Wie Sie es gemacht haben oder es hat einer es aufgeschrieben. [sic!]“ 
Als wohlwollender Leser ist man selbstverständlich in der Lage, die Bedeutung 
dieses Satzes zu verstehen und das Mitgemeinte zu konstruieren sowie über die 
sprachlichen Fehler hinwegzusehen. Ein leserorientierter Text ist aber weit we-
niger auf das Wohlwollen des Lesers angewiesen, sofern er bestimmte Maximen15 
einhält. Die Ergebnisse sprechen also dafür, dass Lernende zunächst damit ver-

12 Leider lassen sich die Subkonstrukte wie etwa „sprachliche Distanziertheit“ oder 
„Verwendung der Fachsprache“ nicht einer multivariaten Datenanalyse unterziehen, 
weil die berechneten Cronbachs Alpha-Werte nicht auf eine ausreichende interne 
Konsistenz der Konstrukte hindeuten.

13 Die exakte Aufgabenstellung lautete: „Schildere in einem Text genau, wie es zum 
Streit zwischen den Forschern kommt, die herausfinden möchten, wie die Pyramiden 
erbaut worden sind.“

14 Die exakte Aufgabenstellung lautete: „Erkläre in einem Text ausführlich, warum wir 
über viele Ereignisse, die früher geschehen sind, nur Vermutungen anstellen kön-
nen.“

15 Zurückzuführen sind solche Annahmen um kommunikative Kooperationsbereit-
schaft auf die Konversationsmaximen von Grice (1993, S. 249–252). Dabei handelt es 
sich um Ratschläge zur Realisierung einer gelingenden Kommunikation.
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traut gemacht werden müssen, wie eine Textsorte im Sinne der Leserorientie-
rung strukturiert wird, ehe in einem weiteren Schritt vermittelt werden kann, 
welche Kriterien eine Schilderung oder Erklärung im Sinne einer historischen 
Auseinandersetzung mit einem Inhalt erfüllen sollte.

Welcher Zusammenhang besteht nun zwischen diesen schriftsprachlichen 
Fähigkeiten und den übrigen Variablen wie dem Fachwissen, dem Fachinter-
esse, der Schreibhaltung, der Schreibmotivation oder den Schreibanlässen im 
Geschichtsunterricht? Anders als angenommen gibt es einen deutlichen statisti-
schen Zusammenhang „nur“ zwischen dem ermittelten Fachwissen der Proban-
dinnen und Probanden und ihren sprachlichen (r=.387*) und fachsprachlichen 
(r=.458**) Schreibfähigkeiten.16 Dieses Ergebnis ist insofern relevant, als dass es 
den grundlegend angenommenen Zusammenhang zwischen Sprache und Fach 
belegt. Lernende, die über mehr historisches Wissen verfügen, sind gleichzeitig 
besser in der Lage, historische Schreibaufgaben zu bewältigen oder auch um-
gekehrt; dies betrifft sowohl die sprachlichen als auch und vor allem die fach-
sprachlichen Schreibfähigkeiten. Zwischen den übrigen Konstrukten und den 
sprachlichen und fachsprachlichen Schreibfähigkeiten bestehen nur niedrige 
Korrelationen von maximal r=.134**. Auffällig sind die negativen Zusammen-
hänge zwischen den Schreibanlässen im Geschichtsunterricht und den Konst-
rukten sprachliche (r=-.053) und fachsprachliche (r=-.081*) Schreibfähigkeiten 
sowie den Schreibanlässen und dem Fachwissen (r=-.115**). Vorsichtig und vor 
dem Hintergrund der oben beschriebenen Ergebnisse könnte man folgern, dass 
im Gesellschaftslehreunterricht kaum Texte geschrieben werden, die die Lernen-
den in ihrer Aneignung von Fachwissen oder der Beherrschung fachsprachlicher 
Fähigkeiten unterstützen.17 Hier müssten weitere Untersuchungen detaillierteren 
Aufschluss über diese Zusammenhänge geben.

Der deutlichste Zusammenhang besteht im Übrigen zwischen den sprach-
lichen- und den fachsprachlichen Schreibfähigkeiten der Probandinnen und 
Probanden (r=.605**). Da diese über das gleiche Testinstrument ermittelt wur-
den, ist dieser besonders offensichtliche Zusammenhang einerseits dadurch zu 
erklären; andererseits korreliert die Quantität der realisierten Schreibaufgaben 
signifikant mit deren Qualität (r=.75**). Auf einem ähnlichen Niveau wie das 

16 * p<.05, ** p<.01, *** p<.001
17 Am häufigsten sind die Lernenden damit beschäftigt, etwas von der Tafel abzuschrei-

ben oder ein Arbeitsblatt zu lösen. Kaum seltener lösen sie Aufgaben aus dem Schul-
buch entweder in einem Text oder in Stichpunkten; wenn sie nicht gar etwas aus dem 
Schulbuch abschreiben. Relativ häufig sind sie auch mit dem Verfassen diskontinu-
ierlicher Texte (Mindmap, Plakat) oder dem Ausfüllen von Lückentexten beschäftigt. 
Selten werden fiktive Texte wie Briefe, Tagebucheinträge oder Reden verfasst.
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Fachwissen und die fachsprachlichen Schreibfähigkeiten korrelieren darüber 
hinaus die Schreibhaltung und das Fachinteresse (r=.493**) sowie die Schreib-
motivation und das Fachinteresse (r=.446**). Insgesamt kann behauptet werden: 
Je höher das Fachwissen der Probandinnen und Probanden im Fach Geschich-
te ist, desto höher ist auch ihre Schreibfähigkeit im Sinne des Metakonstrukts 
(r=.473**). Dieser Zusammenhang ist aber nicht deutlicher als der zwischen den 
zuvor benannten anderen Konstrukten.

Im Hinblick auf die dritte Forschungsfrage kann im Bereich der Geschlechts-
unterschiede zunächst festgehalten werden, dass Probandinnen weder über 
bessere sprachliche noch über fachsprachliche Schreibfähigkeiten verfügen als 
Probanden. Vielmehr hat die Durchführung eines T-Tests ergeben, dass es kei-
nen signifikanten Unterschied zwischen den Geschlechtern (t(522)=.160, p>.05) 
gibt (Ergebnisse ähnlich bei Knopp u.a. 2013, S. 310f.). Im Hinblick auf Altersun-
terschiede kann man behaupten, dass die Probandinnen und Probanden der 8. 
Jahrgangsstufe sowohl über signifikant höhere fachsprachliche Schreibfähigkei-
ten (t(603)=2,300, p<.05) als auch über signifikant höhere sprachliche Schreib-
fähigkeiten (t(603)=2,187, p<.05) verfügen. Mit einem r von jeweils .09 sind die 
Effekte jedoch sehr schwach. Insofern ist davon auszugehen, dass die allgemeine 
Entwicklung der sprachlichen Fähigkeiten der Probandinnen und Probanden 
zwischen der 7. und der 8. Jahrgangsstufe nicht gleichsam entwicklungsbedingt 
zu besseren fachsprachlichen und für den Geschichtsunterricht relevanten 
sprachlichen Schreibfähigkeiten führt, sondern dass diese Fähigkeiten explizit 
im Geschichtsunterricht vermittelt werden müssen.

Dahingegen konnte folgender Zusammenhang ermittelt werden: Je besser 
die fachübergreifenden Schreibfähigkeiten der Probandinnen und Probanden 
ausgeprägt sind, desto höher sind ihre fachsprachlichen (r=.395**) und allge-
meinsprachlichen (r=.412**) Schreibfähigkeiten ausgebildet. Damit kann eine 
der zentralen Forschungshypothesen des SchriFT-Projektes bestätigt werden: Es 
besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen den allgemeinsprachlichen, 
fachübergreifenden Schreibfähigkeiten von Schülerinnen und Schülern und ih-
ren fachsprachlichen und sprachlichen Fähigkeiten, die für die Realisierung der 
Schilderungs- und Erklärungsaufgabe im Fach Geschichte notwendig sind. Hin-
zu kommt, dass je höher der sozioökonomische Status der Probandinnen und 
Probanden ist, desto höher sind ihre fachsprachlichen (r=.163**) und sprachli-
chen (r=.161**) Schreibfähigkeiten. Die Zusammenhänge sind hier aber offen-
sichtlich auf einem niedrigen Niveau zu verorten.18

18 Ferner sind die Angaben der Probandinnen und Probanden hier häufig unvollständig 
oder fehlen ganz, sodass verallgemeinernde Aussagen im Grunde nicht möglich sind, 
zumal vornehmlich die mehrsprachigen Lernenden keine Angaben gemacht haben.
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Grundsätzlich deuten die durchgeführten, einfaktoriellen Varianzanalysen 
auch darauf hin, dass die einsprachig deutschen Probandinnen und Probanden 
hinsichtlich ihrer sprachlichen und fachsprachlichen Schreibfähigkeiten signi-
fikant besser abschneiden als die mehrsprachigen. Allerdings zeigen weiterfüh-
rende Berechnungen, dass weder bei den fachsprachlichen Schreibfähigkeiten 
(F(2,262)=1,172, p=,311) noch bei den allgemeinsprachlichen Schreibfähigkeiten 
(F(2,262)=2,218, p=,111) die Familiensprache betreffende Unterschiede bestehen: 
Es spielt demnach keine Rolle, ob die Lernenden zu Hause ausschließlich ihre 
Erstsprache sprechen, oder bilingual aufwachsen. Das spräche demnach eher für 
die These, dass die Ergebnisse bei der Gesamtstichprobe auf den Migrationshin-
tergrund19 und damit auf die soziale Situation der Probandinnen und Probanden 
und nicht auf ihre Familiensprache zurückzuführen sind. Was allerdings ermit-
telt werden konnte, ist die Tatsache, dass die Probandinnen und Probanden mit 
Türkisch als Familiensprache signifikant geringere fachsprachliche Schreibfähig-
keiten aufweisen als Probandinnen und Probanden mit anderen, nichtdeutschen 
Familiensprachen (t(331)=3,667, p<.001). Ein ähnliches Bild ergibt sich für ihre 
allgemeinsprachlichen Schreibfähigkeiten (t(331)=2,957, p<.01). Mit einem r von 
.20, bzw. .16 sind diese Effekte jedoch als eher schwach zu beurteilen. Gleichwohl 
wird hierdurch die Annahme bestärkt, dass die türkischsprachigen Schülerinnen 
und Schüler eine besonders relevante Gruppe zur Förderung allgemeinsprach-
licher und fachsprachlicher Schreibfähigkeiten darstellen, wie dies auch diverse 
Schulleistungsstudien (TIMSS, PISA, IGLU oder DESI) belegen.

Weiterhin wurde eine Regressionsanalyse durchgeführt, um die Ergebnisse 
der dritten Forschungsfrage weiter auszudifferenzieren. Die Analyse hat erge-
ben, welche der Variablen einen tatsächlichen Effekt auf die fachsprachlichen 
Fähigkeiten von Schülerinnen und Schülern haben. Die Kontrollvariablen all-
gemeinsprachliche Schreibfähigkeit, Fachwissen, Fachinteresse, Schreibhaltung, 
Schreibmotivation, Schreiberfahrung im Geschichtsunterricht, sozioökono-
mischer Status, Familiensprache, Geschlecht, Alter, Migrationshintergrund 
und Standortfaktor der Schule klären insgesamt 43% der Varianz bei den fach-
sprachlichen Schreibfähigkeiten der Schülerinnen und Schüler auf. So lässt 
sich bestätigen, dass je höher die allgemeinsprachlichen Schreibfähigkeiten der 
Schülerinnen und Schüler sind, desto höher sind auch ihre fachsprachlichen 
Schreibfähigkeiten (b=.81***). Gleiches gilt für das Fachwissen (b=.26***). Si-
gnifikant ist auch der Effekt der Familiensprache: So schneiden mehrsprachig 

19 In der Stichprobe weisen 44,79% der Probandinnen und Probanden keinen Migrati-
onshintergrund auf. Bei den Übrigen haben 15,75% ein Elternteil und 31,08% zwei 
Elternteile, das bzw. die einen Migrationshintergrund aufweist bzw. aufweisen. 8,38% 
der Teilnehmenden haben selbst einen direkten Migrationshintergrund.
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aufwachsende Schülerinnen und Schüler im Vergleich zu einsprachig deutsch 
aufwachsenden Schülerinnen und Schüler hinsichtlich ihrer fachsprachlichen 
Schreibfähigkeiten schlechter ab (b=-4.83*). Als weiterer wesentlicher Faktor 
konnte der Standortfaktor der Schule ermittelt werden: Schülerinnen und Schü-
ler, die an einer Standortfaktor-4-Schule unterrichtet werden, weisen höhere 
fachsprachliche Schreibfähigkeiten auf als Schülerinnen und Schüler, die an ei-
ner Standortfaktor-5-Schule unterrichtet werden (b=6.0*).

4 Fazit und Ausblick
Zusammenfassend lässt sich im Hinblick auf die anfangs skizzierten Forschungs-
fragen das Folgende festhalten:

1. Die Lernenden verfügen über grundlegende Fähigkeiten zur Bewältigung 
von historischen Schilderungs- und Erklärungsaufgaben, wobei sie im sprachli-
chen Bereich besser abschneiden als im fachsprachlichen. Die Ergebnisse deuten 
darauf hin, dass die basalen sprachlichen Fähigkeiten ausreichend wären, um 
derartige Schreibaufgaben zu bewältigen, sofern mit den Lernenden kriterien-
geleitet erarbeitet wird, welche fachsprachlichen Anforderungen mit derlei Auf-
gaben einhergehen.

2. Der vielfach angenommene Zusammenhang zwischen dem historischen 
Wissen der Lernenden und ihren sprachlichen Fähigkeiten konnte bestätigt wer-
den. Lernende, die über solide sprachliche und fachsprachliche Schreibfähig-
keiten verfügen, verfügen ebenso über ein größeres Repertoire an historischem 
Wissen und vice versa. Der Beleg dieser Hypothese sollte erneut einen Anstoß 
geben, den Fachunterricht Geschichte auch im Sinne eines Fachsprachenun-
terrichts zu begreifen, der durch eine sprachsensible Orientierung eher in der 
Lage zu sein scheint, die Lernenden beim Erreichen geschichtsdidaktischer Ziel-
setzungen zu unterstützen. Bisherige im Geschichts- bzw. Gesellschaftslehre-
unterricht zum Einsatz kommende Schreibaufgaben oder die Schreibanlässe 
insgesamt scheinen bis dahin nicht geeignet zu sein, historische Lernprozesse 
durch das Schreiben als epistemische Methode voranzubringen. Es sollten Mög-
lichkeiten der fachorientierten Schreibförderung in Betracht gezogen werden, 
die sowohl aus schreib- als auch aus geschichtsdidaktischer Perspektive dazu 
geeignet sind, Lernenden den Erwerb relevanter historischer Fähigkeiten, etwa 
im Hinblick auf ihr Urteilsvermögen, zu erleichtern. Um dies zu erreichen, müs-
sen Texte geschrieben werden, die sich beschreibend, erklärend, argumentierend 
und erörternd mit historischen Phänomenen auseinandersetzen, bei denen es 
sich also um echte fachspezifische Textsorten handelt.
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3. Trotz des engen Zusammenhangs zwischen den sprachlichen und fach-
sprachlichen Schreibfähigkeiten auf der einen und den allgemeinsprachlichen 
Schreibfähigkeiten auf der anderen Seite kann nicht zwangsläufig davon ausge-
gangen werden, dass die allgemeinsprachliche Entwicklung an sich ausreicht, 
um den Lernenden zu besseren fachsprachlichen Fähigkeiten zu verhelfen. 
Vielmehr deuten die Ergebnisse darauf hin, dass Fachsprache gezielt im Fachun-
terricht vermittelt werden muss und dass dies nicht lediglich den Umgang mit 
Fachbegriffen betreffen darf, sondern auch für das fachsprachliche Handeln re-
levante sprachliche Handlungsmuster wie etwa das Schildern oder Erklären 
einschließen muss. Hiervon können alle Lernenden profitieren; nicht nur die in 
der Studie schwächer abschneidenden mehrsprachigen.

Wie aber kann so eine gezielte Schreibförderung im Geschichtsunterricht 
aussehen? In der zweiten Phase des SchriFT-Projektes wurden Interventionen 
zur Schreibförderung im Fachunterricht ausgehend von den Ergebnissen der 
quantitativen Erhebungen geplant und durchgeführt. Im Zentrum stand dabei 
die Arbeit an fachspezifischen Textsorten, ihrer Strukturierung und der in ihnen 
zur Anwendung kommenden sprachlichen Handlungsmuster, realisiert durch 
die Verwendung bestimmter sprachlicher Mittel vor dem Hintergrund ihrer 
funktionalen Bedeutung für die jeweilige Sprachhandlungssituation. Den me-
thodischen Rahmen bildete hier der „Genre Cycle“ der Sydney School aus den 
1980er Jahren (Hallet, 2017, S.  106), bei dem in drei unterschiedlichen Phasen 
die Merkmale der spezifischen Textsorten anhand von Modelltexten gemeinsam 
erarbeitet und analysiert werden, ehe die Lernenden zunächst gemeinsam und 
dann individuell eigene Texte produzieren (Feez & Joyce, 1998, S.  27–32). Für 
den Geschichtsunterricht wurde das Sachurteil als Textsorte definiert und ein 
fachsprachliches Förderkonzept für den Gesellschaftslehreunterricht an zwei 
Gesamtschulen im Ruhrgebiet ausgearbeitet. Dabei wurden die drei jeweils 
vierstündigen Blöcke der fachspezifischen Schreibförderung, die sich über ein 
Schulhalbjahr verteilten, an die jeweiligen Unterrichtsinhalte der beiden Schu-
len angepasst.20 Erste fallbasierte Analysen deuten darauf hin, dass sich diese 
Form der Schreibförderung eignet, um Lernende mit den sprachlichen, fach-
sprachlichen und fachlichen Anforderungen des Sachurteils vertraut zu machen. 
Denkbar wäre auch eine Übertragung der Methode auf weitere Textsorten.

20 Ein detaillierterer Überblick ist zu finden in: Wickner, 2018.
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Sabine Manzel und Farina Nagel

Sprachliches Lernen und Wissenserwerb im 
Politikunterricht – empirische Hinweise für eine 
fachspezifische Sprach und Schreibförderung 

In der Politischen Bildung ist das Thema des sprachsensiblen Unterrichts eher 
randständig behandelt worden, obwohl die Wichtigkeit bereits seit den 1990er 
Jahren betont wurde (Richter, 2010; Weißeno, 1993). Das Projekt SchriFT leistet 
einen Beitrag zur Grundlagenforschung hinsichtlich der Bedeutung von Spra-
che im Fach Politik. Ausgangspunkt ist die Annahme, dass die Beherrschung 
von Bildungssprache und Fachsprache in der Schule wichtige Grundbausteine 
für das fachliche Lernen und den Schulerfolg sind (Becker-Mrotzek, Schramm, 
Thürmann & Vollmer, 2013). Gerade in Zeiten vermehrter Zuwanderung, bei der 
für Geflüchtete der Spracherwerb primär im Fokus steht, sowie gelebter mul-
tilingualer Schülerschaft, bei der fachliche und fächerübergreifende Sprachbil-
dung im Vordergrund stehen, werden Konzepte für sprachsensiblen Unterricht 
umso dringender benötigt.

Nach der Theorie des kommunikativen Handelns von Habermas (1978) ist 
die Beherrschung von Bildungssprache eine Voraussetzung für die politische 
Partizipation in einer demokratisch organisierten Gesellschaft. Auch die Auto-
ren des Politikkompetenzmodells, Detjen, Massing, Richter & Weißeno (2012), 
betonen die Relevanz sprachlichen Handelns:

Die Einbindung des Individuums in die Welt des Politischen erfolgt vor allem 
durch kommunikatives Handeln im Sinne von interpersonaler Kommunikation. 
Unter interpersonaler Kommunikation versteht man den persönlichen Austausch 
über Politik im Rahmen des sozialen Umfeldes. (S. 72)

Die Beschreibung von Detjen et al. zu interpersonaler Kommunikation kann 
jedoch zu dem Missverständnis führen, dass sich das Politische ausschließlich 
in Diskussionen vollzieht. Diese Annahme findet sich in dem Klischee, das den 
sozialwissenschaftlichen Unterricht als „Laberfach“ (Korte, 2015) herabstuft. Das 
ist eine einseitige Sichtweise. Denn auch das schriftliche Verfassen von Texten 
im Fachunterricht spiegelt eine politische Kommunikationssituation wider. 
Eine politische Stellungnahme oder eine politische Analyse wendet sich wie 
alle geschriebenen Texte immer an einen expliziten oder impliziten Adressaten 
(Ehlich, 1984). Eine individuelle Auseinandersetzung mit einem politischen Ge-
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genstand unter Berücksichtigung anderer Perspektiven ist Grundlage für poli-
tisches Verstehen, Argumentieren und Urteilen und damit für das Ausbilden 
von politischer Mündigkeit. Vielen Menschen, denen der Zugang zu politischen 
Prozessen aufgrund von sprachlichen Barrieren verwehrt bleibt, wird ein politi-
sches Grundrecht abgesprochen (Rüstow, 2015, S. 116). Voraussetzung für soziale 
und politische Teilhabe sind fachliche Sprachkompetenzen.

Im vorliegenden Beitrag werden nach der Feststellung von Desiderata, der 
Zielsetzung und theoretischen Einbettung des Forschungsvorhabens sowie der 
Vorstellung des Forschungsdesigns die ersten Befunde der quantitativen Un-
tersuchung vorgestellt. Dabei werden die Zusammenhänge zwischen sprach-
lichen und fachinhaltlichen Aspekten ebenso analysiert wie die fachliche und 
fachsprachliche Textsortenkompetenz. Kontrollvariablen wie Alter, Geschlecht, 
Sprachbiografie, sozioökonomischer Hintergrund und Interesse für das Fach 
Politik werden bezüglich ihres Einflusses auf das fachliche und sprachliche Ler-
nen untersucht.

1 Desiderata und Ziel
Die kommunikative und epistemische Funktion des Schreibens ist in der Poli-
tikdidaktik bislang nur vereinzelt thematisiert (Oleschko, 2014a, 2014b; Richter, 
2006; Weißeno, 2006). Bisher ist zu wenig über typische sprachliche Anforde-
rungen im Politikunterricht, fachspezifische Sprachbildung und Sprachförde-
rung bekannt (Manzel, 2015, S. 269; Richter, 2010, S. 186). Einzelne empirische 
Arbeiten weisen allgemein auf die Bedeutung der Sprache für das politische 
Lernen hin (Goll, Eck, Richter & Weißeno, 2010; Richter & Gottfried, 2012; Wei-
ßeno, 2013) und sprechen sich für eine stärkere Berücksichtigung der Sprach-
förderung innerhalb des Politikunterrichts aus (Oleschko, 2013; Richter, 2006; 
Weißeno, 2010c). Es ist jedoch offen, welche Erwartungen Lehrkräfte an die 
sprachlichen Leistungen ihrer Schülerinnen und Schüler haben. Weißeno (2013, 
S.  167) problematisiert, dass das fachsprachliche Lernen mit den eingesetzten 
Lernmaterialien im Politikunterricht erschwert werde, doch welche Lernmate-
rialien zum erfolgreichen Erwerb von Politikkompetenz betragen können, ist 
noch nicht hinreichend empirisch untersucht. Noch seltener ist die Beschäfti-
gung mit Lernaufgaben (Langner, 2007; Manzel & Sowinski, 2014; Weißeno, 
2006) und deren fachlichen wie sprachlichen Anforderungen im Fachunterricht 
Politik (Oleschko, 2014b). An diesen Desiderata setzt die Arbeit an. Ziel ist es, 
den Zusammenhang von epistemischer Funktion der Bildungssprache und der 
über Lernaufgaben verlangten Sprachleistungen genauer für den Fachunterricht 
Politik bestimmen zu können.
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2 Theoretischer Rahmen
Ziel von Politikunterricht ist die Ausbildung von mündigen Bürgerinnen und 
Bürgern, die über Politikkompetenz verfügen. Gemäß dem Politikkompetenz-
modell von Detjen et al. (2012) besteht diese aus vier Dimensionen: Fachwissen, 
Politische Urteilsfähigkeit, Politische Handlungsfähigkeit mit den Facetten Arti-
kulieren/Argumentieren und Einstellungen/Motivation. Um diese vier Kompe-
tenzdimensionen auszubilden, fungieren im Unterrichtsprozess u.a. Lern- und 
Leistungsaufgaben als zentrale Steuerungs- und Strukturierungselemente. In 
den Aufgaben sind neben fachlichen Anforderungen auch sprachliche Hand-
lungen zu realisieren, z.B. werden Stichpunkte benannt, Ergebnisse beschrieben, 
Argumente bewertet, um politische Urteile zu fällen (Detjen et al., 2012, Kap. 5). 
Vor allem in Leistungsaufgaben der Oberstufe sind Schülerinnen und Schüler 
aufgefordert, anhand von unterschiedlichen Textsorten Karikaturen zu erklären 
und zu interpretieren, Argumente aus Texten herauszufiltern und gegeneinan-
der abzuwägen oder Schaubilder zu analysieren (MSB, 2014, S. 84 f.).

Ausgangslage der hier präsentierten Analyse zum Zusammenhang von 
Sprache und Fach (Becker-Mrotzek et al., 2013; Beese & Benholz, 2013) ist eine 
Verschränkung von fachdidaktischen Ansprüchen anhand einer fachtypischen 
Textsorte mit den theoretischen Annahmen der funktionalen Pragmatik (aus-
führlich siehe Roll et al. in diesem Band).

Generell werden Texte in unterschiedlichen Kontexten verwendet und sind 
allgemein als Basis menschlicher Verständigung anzusehen. Der Zusammen-
hang von Texten und Wissen ist der Anker für Politische Bildung. Texte fun-
gieren als Hilfsmittel zur Wissensübermittlung, -rezeption und -produktion. 
Aber „erst die Inhalte und deren Verarbeitung machen Informationen zu Wis-
sen und ermöglichen die Konstruktion zusammenhängender und bedeutungs-
voller Wissensnetze“ (Mandl, Reinemann, Rothmeier & Gräsel 1998, S. 6). Das 
Textverstehen ist von Produzentin und Produzent, Rezipient und Rezipientin 
und Kommunikationssituation abhängig. Ein Text ist nach Püschel (1997) kein 
Zufallsprodukt, sondern immer ein Ergebnis von kognitiven und sprachhan-
delnden Erarbeitungs- und Auswahlprozessen. Brinker (2005) bezeichnet mit 
dem Terminus ‚Text‘ „eine begrenzte Folge von sprachlichen Zeichen, die in 
sich kohärent ist und die als Ganzes eine erkennbare kommunikative Funktion 
signalisiert“ (S. 17). Verfügen Texte über die gleichen Merkmale, Formen, Ziel-
setzungen und werden in ähnlichen kommunikativen Situationen verwendet, so 
können sie bestimmten Textsorten zugeordnet werden. Der Begriff „Textsorte“ 
wird immer stärker durch „Textmuster“ abgelöst (Adamzik & Neuland, 2005, 
S. 6). Nach Fix (2000b) sind Textmuster Idealtypen eines möglichen Textes, der 
eine bestimmte Textsorte vertritt (S. 191f.). Da es sich hier um einen Ansatz zur 
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Untersuchung von konkreten Sprachhandlungen anhand von im Politikunter-
richt eingesetzten Texten handelt, wird in diesem Kontext trotz der angesproche-
nen Theoriedebatte weiter von Textsorten gesprochen.

„Die Mitglieder einer Kultur- und Kommunikationsgemeinschaft verfügen über 
Textsorten routinehaft. Sie haben Muster ihres sprachlichen Handelns verinner-
licht. So wie wir typische Wortverknüpfungen, so wie wir Wendungen reproduzie-
ren können, verfügen wir auch über Wissen von ‚Routineformeln auf der Textebe-
ne‘“ (Fix, 2000a, S. 55 f).

In der politischen Sphäre ist mit den Massenmedien das Textsortenspektrum 
extrem breit gefächert (Klein, 2011, S. 289). Teilt man politische Sachtexte funk-
tionsbezogen ein, so sind besonders assertive und direktive Textsorten von 
Bedeutung. Assertive Texte übermitteln Informationen an den Adressaten und 
vermitteln Inhalte (Rolf, 1993). Vorgänge, Sachverhalte, Probleme werden be-
schrieben und erklärt. Als Beispiele sind u.a. Berichte, Reportagen, Zeitungsarti-
kel, Interviews zu nennen. Die direktiven Textsorten sollen die/den Empfänger/
in zu einer Aktion bewegen oder sie/ihn von dieser abhalten, vgl. Gesetzestexte, 
Aufrufe oder Flugblätter. Für diese Arbeit steht für die Identifikation kognitiv-
sprachlicher Handlungen die Entschlüsselung von Informationen aus diskonti-
nuierlichen politischen Texten (dazu zählen u.a. Tabellen, Grafiken, Schaubil-
der) zur Erklärung von politischen Sachverhalten und Zusammenhängen im 
Vordergrund.

Eine domänenspezifische Sprachbildung wird durch die systematische Zu-
ordnung und Vernetzung von kognitiven Funktionen, Wissensverarbeitung 
und sprachlichem Handeln strukturiert (Redder, 2013). Die für das Projekt 
als fachtypisch identifizierte diskontinuierliche Textsorte Schaubild kann als 
„didaktischer Hebel“ (Beese & Roll, 2015, S.  51) genutzt werden, um sowohl 
Fach- und Basiskonzepte der Politikdidaktik (Weißeno, 2010b) zu vermitteln als 
auch sprachliche Handlungsmuster aufzubauen wie die sprachliche Handlung 
Erklären, die sich auf der Textebene in sprachlichen Mitteln (z.B. durch Kau-
salverknüpfungen) ausdrückt. Diese Herangehensweise stellt die Schülerinnen 
und Schüler vor fachliche und sprachliche Herausforderungen, weswegen die 
„Komplexität der Sprachhandlung“ als eine der sechs zentralen Analysedimen-
sionen für politische Lernaufgaben zu verstehen ist, die zur Konzipierung von 
Unterricht einzuplanen sind (Manzel, 2015, S. 276).

Der Lernerfolg im Fach Politik zeigt sich gemäß dem Politikkompetenz-
modell u.a. im Erwerb von fachlich-konzeptuellem Wissen (Detjen et al., 2012, 
S. 29f.; Weißeno, 2010b). Während das Faktenwissen aus einzelnen Daten und 
Fakten besteht, werden im konzeptuellen Wissen Wissenselemente aus unter-
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schiedlichen Kontexten zu Sinngehalten verbunden. Konstituierende Fachbe-
griffe stehen nicht für sich, sondern werden hinsichtlich ihres Verständnisses 
in sprachliche Zusammenhänge gebracht und semantische Wissensnetze aufge-
baut. Die fachsprachlichen Verknüpfungen dieser Wissensnetze zeigen sich u.a. 
in der Fähigkeit zur Kohärenzherstellung, die bereits an Sachtexten in anderen 
Fächern erprobt worden ist (Becker-Mrotzek, Brinkhaus, Grabowski, Hennecke, 
Jost & Knopp, 2015). Dieses Konzeptwissen wird von den Lernenden sukzessive 
im Schulverlauf aufgebaut (Steiner, 2006). Fach- und textsortenspezifisch sind 
jedoch unterschiedliche sprachliche Handlungen und Mittel erforderlich, die im 
Fachunterricht eingeübt werden müssen.

3 Forschungsstand im Hinblick auf Sprach und 
Schreibförderung im Politikunterricht

Systematische Überlegungen zu Zusammenhängen zwischen (Fach-)Sprache, 
Fachwissen und Interesse sind in der Politikdidaktik seit 2013 auf der Agenda 
(Oleschko & Manzel, 2015; Manzel, 2015; Weißeno, 2013). Ein erster Ansatz für 
eine politische Lesekompetenz von Schülerinnen und Schülern wurde von Rich-
ter (2006) vorgestellt. Dabei stellt sie fest, dass die Modellierung einer ‚writing 
literacy‘ auch in Bezug auf Lehrkräfte ein Desiderat in der politikdidaktischen 
Forschung ist (S. 55).

Weißeno und Eck (2013) zeigen, dass besonders Schülerinnen und Schü-
ler mit Migrationshintergrund1 von fachlicher Sprachförderung hinsichtlich 
des Wissenserwerbs profitieren. Allerdings schneiden sie im politischen Fach-
wissenstest (Goll et al., 2010) und bei allgemeinsprachlichen Schreibaufgaben 
(Haag, Böhme & Stanat, 2012; Schwippert, Wendt & Tarelli, 2012) schlechter 
ab. Auch gibt es Befunde zu Genderunterschieden in der allgemeinen Sprach-
kompetenz zugunsten der Mädchen (Phillip, 2015). Zu politischem Fachwissen 
gibt es disparate Befunde hinsichtlich des Faktors Gender (Boeser, 2002; Oberle, 
2012; Weißeno & Eck, 2013). Ebenfalls in empirischen Studien nachgewiesen ist, 
dass Motivation und Politikinteresse einen positiven Einfluss auf das Fachwissen 
haben (Weißeno & Landwehr, 2015, 2017).

Oleschko (2017) untersucht Schaubilder im Geschichts-, Politik- und Geo-
graphieunterricht. Für eine fachdidaktische Untersuchung ist die disziplinäre 
Spannbreite der von Oleschko analysierten Fächer jedoch zu weit, um Aussa-
gen für das Fach Politik abzuleiten. Die Domänenspezifik im Bereich der Po-
litik ist nicht gegeben. Darüber hinaus forschen Michalak, Lemke und Goeke 

1 Zur Definition Migrationshintergrund siehe Einleitung Roll et al. in diesem Band.
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(2015) empirisch zum Umgang von Schülerinnen und Schülern, die Deutsch als 
Zweit- oder Fremdsprache (DaZ/DaF) lernen, mit sozialwissenschaftlichen Dia-
grammen. Dabei stellen die Autorinnen eine große Heterogenität hinsichtlich 
der sprachlichen und fachlichen Voraussetzungen im Umgang mit Grafiken fest 
(ebd., S. 134).

4 Konzeptuelle Vorüberlegungen
Das Schaubild als fachtypische Textsorte

Typische Textsorten in Politik sind wie in 2 erläutert diskontinuierliche Text-
sorten (Manzel & Nagel, 2017). Für die Konzeption eines Erhebungsinstruments 
im Projekt SchriFT I wurde die diskontinuierliche Textsorte Schaubild ausge-
wählt, da diese zur Wissensvermittlung im Politikunterricht häufig eingesetzt 
wird. Zentrale Fachbegriffe werden im Schaubild ohne Kontexteinbettung 
in Symbolen dargestellt. Diese müssen von den Schülerinnen und Schülern 
entschlüsselt werden und mit den entsprechenden grafischen Elementen wie 
Pfeilen oder Strichen in Verbindung gesetzt werden. Text und Bild müssen zu-
sammengedacht werden. Diskontinuierliche Textsorten verlangen spezifische 
Wahrnehmungsmuster, die sich von einer linearen Leserichtung unterscheiden. 
Lernende mit geringem Vorwissen und sprachlichen Schwierigkeiten haben „oft 
Probleme mit der Koordination und Integration multipler Repräsentation“ (Seu-
fert, 2003, S. 118). Aufgrund der multiplen Repräsentationen ist eine erste Hürde 
beim Schreibprozess von Schülerinnen und Schülern zu erwarten. So wurde im 
Schreibtest bspw. folgender Satz geschrieben: „Auf dem Bild sieht man ein blau-
es Schild mit der Aufschrift: ‚Alle Staatsgewalt geht vom Volke aus‘ (Art. 20)“. 
Die Abstraktion von einer bildlichen Ebene fällt hier dem Schreibenden offen-
sichtlich schwer. Entgegen der traditionellen Verwendung von Schaubildern als 
motivierende Illustration zu Texten verlangen Bilder auch kognitive Prozesse 
wie Selegieren, Organisieren und Integrieren (Hostenbach, Fischer, Kauertz, 
Mayer, Sumfleth & Walpuski, 2011; Oleschko, 2012).

Sprachliche Handlungen bei der Beschreibung von Schaubildern

Zu den zentralen Diskursfunktionen bzw. Sprachhandlungen zählen nach Voll-
mer und Thürmann (2010) u.a. das Benennen, Beschreiben und Erklären als 
Vorstufen für die Sprachhandlung des Argumentierens und Beurteilens. Im Un-
terschied zur sprachlichen Handlung des Beschreibens müssen beim Benennen
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„Ereignisse, Prozesse und Sachverhalte noch nicht in Bezug auf [...] ihre Funk-
tionen und ihre Beziehungen [...] charakterisiert werden. Es geht auf dieser Dis-
kursebene lediglich darum, sie in einem Kontext zu identifizieren (identifying), 
aus einer Menge Phänomene als Einzelphänomene auszuwählen (selecting) oder 
eine Reihe gleichartiger Einzelphänomene zusammenzustellen (collecting) und 
sich dabei mit angemessenen sprachlichen Mitteln auf sie zu beziehen (labelling)“ 
(Vollmer, 2011, S. 5).

Dem Beschreiben inhärent sind Vergleiche fachlich relevanter Sachverhalte, 
„Prozesse, Ereignisse, Themen und Problemstellungen nach einzelnen vorge-
gebenen Merkmalen (z.B. [...] Beschaffenheit, Funktion)“ (Vollmer, 2011, S. 6). 
Beim Erklären müssen „die Ursachen von Ereignissen, Situationen, Phänome-
nen oder Prozessen genannt werden“ (Ebd., S. 7).

Schaubilder weisen diese drei als zentral identifizierten Diskursfunktionen 
auf. Typische sprachliche Handlungen bei Schaubildern sind zum Beispiel die 
Beschreibung und Systematisierung komplexer politischer Prozesse, die Erklä-
rung von Strukturelementen, Funktionen und Wirkungen, die Analyse der han-
delnden Akteure mit ihren Interessen und Zielsetzungen, die Erörterung diver-
genter Positionen und Beurteilung politischer Sachverhalte unter Einbeziehung 
von Wertmaßstäben und Folgedimensionen. An die Beschreibung knüpfen in 
einem zweiten Schritt politische Erklärungsmuster an, die kausal und modal 
verlaufen, aber nicht explizit im Schaubild genannt werden. Sie geben Auskunft 
über die Bedingungen eines politischen Sachverhaltes (Kausalverbindung z.B. 
„Es handelt sich um eine Demokratie, weil das Volk wählen darf.“), über Fol-
gen (Konsekutivsatz) und Absichten (Finalsatz „Eine Partei braucht Politiker, 
die gewählt werden, damit sie die Meinung der Partei öffentlich vertreten kön-
nen.“), die Akteure aufgrund ihrer Interessen verfolgen, oder sie führen Ge-
genargumente an (Konzessivsatz). Als implizite Modalsätze formuliert zeigen 
Schaubilder Vergleiche auf (Komparativsätze) oder pointieren einen Gegensatz 
(Adversativsatz). Hier werden fachsprachliche Kompetenzen, Textsortenkompe-
tenz sowie ein entsprechendes Vorwissen benötigt.

5 Forschungsdesign
Weitere Informationen zum Ablauf der fächerübergreifenden Erstellung der 
Testinstrumente, der gesamten Stichprobe und der Erhebung befinden sich in 
Kapitel I (Interdisziplinäre Perspektiven).
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Stichprobe

Insgesamt wurden in Nordrhein-Westfalen (NRW) für das Fach Politik Daten 
an 13 Gesamtschulen mit den Standortfaktoren 3–5 in 25 Klassen erhoben. Im 
Bundesland NRW werden insgesamt fünf Standorttypen anhand kommunaler 
Faktoren wie Anteil an Migrantinnen und Migranten, soziale Herkunft, Urba-
nisierungsgrad etc. vergeben. Beim Standortfaktor 1 liegt der Anteil des Mig-
rationshintergrundes von Schülerinnen und Schülern bei unter 10%, der Anteil 
der SGBII-Empfängerinnen und -Empfänger sowie der Arbeitslosen im Schul-
umfeld ist gering. Hingegen liegt der Anteil von Migrantinnen und Migranten 
bei Standortfaktor 5 über 40%, der Anteil der SGBII-Empfangenden und der 
Arbeitslosen im Schulumfeld ist sehr hoch. In der Stichprobe befanden sich 11 
siebte Klassen und 14 achte Klassen. Die Gesamtstichprobe der erhobenen und 
ausgewerteten Schreibprodukte und Fachwissenstests der Schülerinnen und 
Schüler umfasst n = 628. Für den bereinigten Gesamtdatensatz (n = 554, Fall-
ausschluss von Testbögen, die zu weniger als 50% ausgefüllt wurden und somit 
zu Verzerrungen führen könnten) ergibt sich ein ausgewogenes Verhältnis von 
Jungen (50,2%) und Mädchen (49%). 42 Schülerinnen und Schüler (0,8%) mach-
ten keine Angaben zu ihrem Geschlecht. 38,5% der getesteten Schülerinnen und 
Schüler haben einen Migrationshintergrund, 61,5% haben keinen Migrations-
hintergrund. 97% der Schülerinnen und Schüler haben keine Angabe zu ihrem 
Migrationshintergrund gemacht.

Das textsortenbasierte Erhebungsinstrument

Ziel war es, ein Erhebungsinstrument zu entwickeln, welches fachliches und 
sprachliches Wissen valide misst. Dazu wurde eine fachtypische Bearbeitungs-
aufgabe gewählt.

Eingesetzt wurden mehrteilige Aufgaben zur Bearbeitung eines Schaubildes 
zum Thema „Das politische System in Deutschland“. Das Schaubild wurde aus 
einem gängigen Schulbuch, zugelassen für die Sek. I an Gesamtschulen und 
Gymnasien in NRW adaptiert. Die Aufgaben gliedern sich in drei kurze Benen-
ne-, zwei Beschreibe- und zwei Erkläre-Aufgaben. Damit wurde die gesamte Auf-
gabenstellung aus einer normativen Perspektive in kognitiv ansteigende Niveau-
stufen gegliedert. Um den ersten Aufgabenblock zu bearbeiten, ist es notwendig 
einzelne Elemente aus dem Schaubild zu benennen (Beispielweise „Wer ernennt 
die Bundesminister?“). Für die Aufgaben, in der die Schülerinnen und Schüler 
etwas funktional beschreiben müssen, sind Abläufe oder Zusammenhänge zwi-
schen den Elementen zu interpretieren. Beispielweise muss eine Aufzählung 
erstellt werden: „Was macht ein Bundespräsident? Beschreibe in eigenen Worten, 
gerne mit Hilfe des Schaubildes“. Um die Erkläre-Aufgabe zu bewältigen, ist kon-
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zeptuelles Fachwissen notwendig („Erkläre, warum es sich bei dem deutschen 
Regierungssystem um eine Demokratie handelt. Du kannst auch das Schaubild zur 
Hilfe holen. Formuliere in ganzen Sätzen.“). Im Anschluss an die Schreibaufgabe 
bearbeiteten die Schülerinnen und Schüler den Fachwissenstest aus der POWIS- 
Studie (Goll et al., 2010). Für die Bearbeitung beider Tests hatten die Schülerin-
nen und Schüler insgesamt 90 Minuten Zeit.

Die Überprüfung der Qualitätskriterien

Als Fachwissenstest wurde der als objektiv und valide getestete POWIS-Test 
(Goll et al., 2010) eingesetzt und quantitativ mit dem POWIS-Schlüssel in An-
lehnung an das Fachkonzepte-Modell (Weißeno, 2010b) ausgewertet. Der Fach-
wissenstest ist mit 25 Items nach der Löschung von zwei Items (11 und 13) für die 
8. Klasse reliabel (α = .71), für die 7. Klasse hingegen grenzwertig reliabel (α = 
.58), was sich eventuell durch den Schwierigkeitsgrad der Items für eine siebte 
Klasse begründen lässt. Der Fachwissenstest weist insgesamt einen Cronbachs 
Alpha-Wert von α = .66 auf. Diese Gesamt-Reliabilität wird hier als noch ak-
zeptabel eingestuft. Eine Faktorenanalyse für den Fachwissenstest wurde nicht 
durchgeführt, da dieser nicht als Konstrukt mit einzelnen Faktoren geplant ist.

Die Schreibaufgabe wurde in Anlehnung an das im Projekt SchriFT I ent-
wickelte theoretische Modell erstellt, das auf der funktionalen Pragmatik (siehe 
Einleitung, Roll et al.) basiert. Dabei stand vor allem die fachlich begründete 
und textsortenangemessene Funktionalität der Schreibaufgabe im Vordergrund. 
In der Schreibaufgabe werden sowohl fachliche (z.B. das Benennen von Fachbe-
griffen) (MSW, 2014, S. 16f.) als auch sprachliche Kompetenzen (z.B. die Verwen-
dung von Kausalverknüpfungen für Erklärungen) abgefragt. Die Textprodukte 
der Schülerinnen und Schüler wurden mit einem Kategoriensystem gemäß der 
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) im Doppelratingverfahren 
ausgewertet. Erste deskriptive Analysen zeigen, dass Schülerinnen und Schüler 
Probleme haben, unter Verwendung von Fachkonzepten Texte zu schreiben. 
Etwa 30% der Schülerinnen und Schüler bearbeiteten weniger als die Hälfte der 
Aufgaben. Sie wurden deshalb aus der Stichprobe entfernt. Für die verbliebenen 
Fälle empfiehlt sich eine separate Analyse. Die Berechnung der Kappa-Werte für 
eine Teilstichprobe (fachlich κ = .80, sprachlich κ = .70) bestätigt eine akzep-
table Interraterreliabilität. Die Kategorien der Schreibaufgabe wurden klassisch 
testtheoretisch ausgewertet. Die interne Konsistenz der Testinstrumente ist an-
gesichts des hoch-inferenten Ratings zufriedenstellend (fachsprachlicher Teiltest 
α = .76, fachlicher Teiltest α = .66). Mithilfe der Raschanalyse (Programm Win-
steps) wurde darüber hinaus die Item-Reliabilität bestimmt. Diese liegt bei α = 
.99 und zeigt eine sehr gute Reliabilität.
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6 Forschungsfragen und Hypothesen
Neben den Unterschieden im Fachwissen interessieren im Projekt SchriFT I die 
Unterschiede in Bezug auf die Fachsprache. Wie hoch ist der Unterschied im 
Fachwissen zwischen der 7. und 8. Klasse und zwischen Kindern mit und ohne 
Migrationshintergrund? Wie gut beherrschen Kinder der 7. und 8. Klasse die po-
litische Fachsprache? Gibt es Gender-Differenzen und hat der Migrationshinter-
grund Einfluss auf die fachliche und sprachliche Aufgabenlösung? Hat das po-
litische Interesse Auswirkungen auf das Fachwissen und/oder die Fachsprache? 
Folgende Hypothesen werden aufgrund theoretischer Annahmen getroffen:

H1. Kinder der 8. Klasse schneiden im Fachwissenstest besser ab als Kinder der 
7. Klasse (Steiner, 2006).

H2. Kinder der 8. Klasse schneiden bei der Schreibaufgabe besser ab als Kinder 
der 7. Klasse (Steiner, 2006).

H3. Es gibt einen Zusammenhang zwischen dem Fachwissen und den fachsprach-
lichen Fähigkeiten (Becker-Mrotzek et al., 2013; Beese & Benholz, 2013).

H4. Mädchen weisen bessere Leistungen in den Schreibaufgaben auf als Jungen 
(Phillip, 2015, S. 43).

H5. Jungen weisen bessere Leistungen in den Fachwissenstests auf als Mädchen 
(Boeser, 2002; Oberle, 2012; Weißeno & Eck, 2013).

H6. Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund schneiden im Fach-
wissenstest schlechter ab (Goll et al., 2010).

H7. Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund oder nicht deut-
schem sprachlichem Hintergrund schneiden bei der Bearbeitung der 
Schreibaufgabe schlechter ab (Haag et al., 2012; Schwippert et al., 2012).

H8. Schülerinnen und Schüler mit hohem Politikinteresse/Motivation schnei-
den im Fachwissenstest besser ab (Weißeno & Landwehr, 2015, 2017).

Diese Annahmen werden mittels Korrelationen, T-Tests und Regressionen über-
prüft. Die Ergebnisse werden im Folgenden zuerst deskriptiv dargestellt und im 
weiteren Schritt auf der Basis von bi-und multivariaten Berechnungen interpre-
tiert.

7 Ergebnisse
Deskriptive Auswertungen

Die erfassten Fach- und Schreibkompetenzen im Fach Politik belegen deutlich 
die Schwierigkeit der Schülerinnen und Schüler bei der Lösung der Aufgaben. 
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So werden beim Fachwissenstest von maximal 27 Punkten im Schnitt nur 11,5 
Punkte erreicht. Bei der Schreibaufgabe liegt der Mittelwert bei 15,4 von maximal 
28 möglichen Punkten. Betrachtet man die Schreibaufgabe unter fachlichen und 
sprachlichen Gesichtspunkten getrennt, so differiert der prozentuale Mittelwert 
um 8%. Eine Lösung der Schreibaufgabe aus fachinhaltlicher Sicht ist schwieri-
ger (23%) als die Lösung der sprachlichen Anforderungen in der Schreibaufga-
be (31%). Bei den drei Operatoren zu sprachlichen Handlungen zeigt sich, dass 
die Fähigkeit der Schülerinnen und Schüler, die Aufgabe zu lösen, entlang der 
gesteigerten Anforderung von Benenne (41%) über Beschreibe (29%) zu Erkläre 
(18%) sinkt (vgl. Tab. 1).

H1.
Kinder der 8. Klasse schneiden mit MW = 12.5 (SD = 4.22) im Fachwissenstest 
leicht besser ab als Kinder der 7. Klasse mit MW 10.3 (SD = 3.45). Ob dies auch 
signifikant ist, zeigen die Analysen des Folgekapitels.

H2.
Bei der Schreibaufgabe zeigt sich der Unterschied etwas deutlicher. Der Mittel-
wert bei der Schreibaufgabe liegt bei Kindern der 8. Klasse bei 17.3 (SD = 6.73) 
und ist somit um knapp 4 Punkte höher als bei Kindern der 7. Klasse mit MW 
= 13 (SD = 6.12).

Tab. 1: Fach- und Schreibkompetenzen der Schülerinnen und Schüler im Fach Politik 
(Prozent gerundet)

Test N Min* Max* Möglicher 
Maximal

wert

MW MW 
in %

SD

Fachwissen gesamt 554 0 25 27 11.5 43 4.042

Schreibaufgabe gesamt 554 2 37 58 15.4 27 6.811

Schreibaufgabe sprachlich 554 2 21 28  8.6 31 3.814

Schreibaufgabe fachlich 554 0 20 30  6.8 23 3.916

Bennen 554 0 10 10  4.1 41 2.475

Beschreiben 554 0 17 26  7.4 29 3.384

Erklären 554 0 14 22  3.9 18 3.148
Quelle: eigene Darstellung
*Min bezeichnet die minimal erreichten Punkte. Max bezeichnet die maximal erreichten 
Punkte. Im Vergleich zum möglichen Maximalwert erkennt man, dass mindestens ein 
Schüler oder eine Schülerin x Punkte von maximal y möglichen Punkten erreicht. Z.B. 
25 Punkte von maximal 27 möglichen Punkten beim Fachwissenstest. MW = Mittel-
wert, SD = Standardabweichung.
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H4. und H5.
Die Mittelwerte von Mädchen und Jungen im Fachwissenstest gesamt und in der 
Schreibaufgabe gesamt unterscheiden sich kaum (siehe Tab. 2). In den einzelnen 
Teilkompetenzen sieht man leichte Unterschiede zugunsten der Mädchen. Am 
höchsten liegt der Unterschied bei der Erkläre-Aufgabe, die Mädchen mit dem 
MW = 4.2 (SD = 3.197) besser lösen als die Jungen mit MW = 3.7 (S = 3.072).

H6. und H7. 
Im Gegensatz zur Variable Gender lassen sich bei den Mittelwerten von Schüle-
rinnen und Schülern mit und ohne Migrationshintergrund im Fachwissenstest 
gesamt (fachlich und sprachlich) und in der Schreibaufgabe leichte Unterschie-
de feststellen (vgl. Tab. 3). Die Lernenden mit Migrationshintergrund schneiden 
beim Punktevergleich in allen Bereichen etwas schlechter ab als Lernende ohne 
Migrationshintergrund.

Bi und multivariate Analysen

H1. und H2. 
Hinsichtlich der Klassenunterschiede zeigt der Welch-Test, dass Schülerinnen 
und Schüler der 8. Klasse signifikant besser abschneiden als die der 7. Klasse. 
Lernende der 8. Klasse schneiden sowohl im Fachwissenstest mit t(551) = 6.637, 
p < .001 als auch in der Schreibaufgabe mit t(539.985) = 8.044, p < .001 signifi-
kant besser ab als Schülerinnen und Schüler der 7. Klasse.

Tab. 2: Gender-Differenzen bei den Fach- und Schreibkompetenzen im Fach Politik
Test Möglicher Ma

ximalwert
MW* 

weiblich
SD* MW männ

lich
SD

Fachwissen gesamt 27 11.5 3.912 11.5 4.119

Schreibaufgabe gesamt 58 15.6 7.208 15.2 6.385

Schreibaufgabe sprachlich 28  8.8 3.980  8.5 3.572

Schreibaufgabe fachlich 30  6.9 4.150  6.7 3.701

Bennen 10  4.0 2.497  4.1 2.417

Beschreiben 26  7.4 3.579  7.4 3.162

Erklären 22  4.2 3.197  3.7 3.072
Quelle: eigene Darstellung
*MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung
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H3.
Für den bereinigten Datensatz im Fach Politik (n = 550) wurden statistische 
Analysen zum Zusammenhang von fachsprachlicher und fachlicher Textsorten-
kompetenz durchgeführt. Die Korrelationen zwischen den einzelnen Testinstru-
menten sind durchweg stark.

Tab. 4: Zusammenhänge zwischen Fachwissen und Schreibaufgabe
Korrelation Fachwissenstest/Schreibaufgabe r = .561**

Korrelation Schreibaufgabe sprachlich/fachlich r = .552**

Korrelation Fachwissenstest/Schreibaufgabe sprachlich r = .448**

Korrelation Fachwissenstest/Schreibaufgabe fachlich r = .539**

Die Korrelation zwischen der Schreibaufgabe und dem Fachwissenstest erklärt 
sich zum Teil auch dadurch, dass in beiden Tests Fachwissen abgefragt wird. 
Diese Problematik der wechselseitigen Beeinflussung wird jedoch dadurch 
abgemildert, dass der Fachwissenstest auch relativ hoch mit dem sprachlichen 
Testteilinstrument der Sprachaufgabe korreliert. Es scheint eine fachsprachli-
che Verbindung zum Fachwissen zu geben, die über das reine Konzeptwissen 
hinausgeht und auch sprachliche Verknüpfungen, z.B. die Kohärenzherstellung 
über kausale Satzkonstruktionen, einschließt.

Die im deskriptiven Ergebnisteil berichteten Mittelwertunterschiede der 
jeweiligen Gruppen werden nun auf Signifikanz überprüft. Da die Varianzho-
mogenität nicht gegeben ist, wird der Welch-Test in SPSS verwendet. Die t-Tests 
zwischen Geschlecht und Fachwissen ergeben keine signifikanten Unterschie-

Tab. 3: Fach- und Schreibkompetenzen von Schülerinnen und Schülern mit und ohne 
Migrationshintergrund im Fach Politik

Test Möglicher 
Maximalwert

MW* 
ohne 
Mig.*

SD* MW 
mit 

Mig.*

SD*

Fachwissen gesamt 27 12.5 4.581 11.1 3.571

Schreibaufgabe gesamt 58 17.2 7.098 14.7 6.469

Schreibaufgabe sprachlich 28  9.4 3.916  8.3 3.659

Schreibaufgabe fachlich 30  8.0 4.048  6.4 3.819

Bennen 10  4.4 2.547  4.0 2.418

Beschreiben 26  8.2 3.350  7.2 3.274

Erklären 22  4.6 3.398  3.6 2.950
Quelle: eigene Darstellung
*MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Mig. = Migrationshintergrund
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de. Auch t-Tests, die für die Jahrgangsstufen 7 und 8 separat hinsichtlich der 
Kategorie Gender gerechnet wurden, ergeben keine signifikanten Unterschiede. 
In Bezug auf die Schreibaufgabe gibt es hinsichtlich des Geschlechts ebenfalls 
keine signifikanten Unterschiede. Somit müssen die Hypothesen 4 und 5 für die-
se Stichprobe verworfen werden. Interessant ist es, den Migrationshintergrund 
zusammen mit dem Geschlecht als Gruppenvariable zu testen. Jungen mit Mi-
grationshintergrund schneiden im Fachwissenstest signifikant schlechter ab als 
Jungen ohne Migrationshintergrund (t(142) = 2.736, p < .01), wobei die Effekt-
stärke r = .22 beträgt. Bei Mädchen mit Migrationshintergrund lässt sich kein 
signifikanter Unterschied abbilden.

Die Variable Migrationshintergrund wird separat getestet. Schülerinnen und 
Schüler mit Migrationshintergrund schneiden insgesamt im Fachwissenstest 
schlechter ab (t(305) = 3.383, p < .001). Der Effekt des Migrationshintergrundes 
ist angesichts der geringen Fallzahl nur schwach mit r = .19, was für eine vorsich-
tige Annahme der Hypothese 6 spricht, die mit größeren Fallzahlen noch sicher 
bestätigt werden müsste.

Auch bei der Bearbeitung der Schreibaufgabe schneiden Schülerinnen und 
Schüler mit Migrationshintergrund oder nicht deutschem sprachlichem Hinter-
grund schlechter ab: t(414) = 2.408, p < .05. Ähnlich wie beim Fachwissenstest ist 
dieser Effekt schwach ausgeprägt mit r = .12. Bei einem geschlechterspezifischen 
Gruppenvergleich zeigen sich ebenfalls Differenzierungen. Bei der Gruppe von 
ausschließlich weiblichen Schülerinnen zeigt sich kein signifikanter Unterschied 
zwischen den Gruppen. Werden nur die männlichen Schüler miteinander ver-
glichen, zeigt sich, dass Jungen mit Migrationshintergrund signifikant schlech-
ter abschneiden als Jungen ohne Migrationshintergrund: t(197) = 2.527, p < .05. 
Der Effekt ist schwach mit r = .18 und gibt erste Hinweise auf eine mögliche 
negative Kombination von Gender und Migrationshintergrund. Dies zeigt eine 
vorsichtige Tendenz zur Annahme der Hypothese 7. Um Interaktionseffekte zwi-
schen Gender und Migrationshintergrund festzustellen, ist eine zweifaktorielle 
Varianz analyse berechnet worden. Das Gesamtmodell ist signifikant (F(3.447) = 
6.68, p < .001, n = 451). Es zeigt sich, dass das Geschlecht auch unter Kontrolle 
des Migrationshintergrundes keinen signifikanten Einfluss auf die Schreibleis-
tung hat (F(1.447) = 0.32, p = .57). Der Migrationshintergrund hat unter Kon-
trolle des Geschlechts einen signifikanten Einfluss (F(1.447) = 16.50, p < .001). 
Der Interaktionseffekt aus Geschlecht und Migrationshintergrund ist schwach 
signifikant (F(1.447) = 2.90, p < .10).
Der Migrationshintergrund wirkt sich je nach Geschlecht unterschiedlich aus 
(vgl. Abb. 1.). In diesem Fall bedeutet es, dass Jungen mit Migrationshintergrund 
(M = 23.92, SD = 10.06) durchschnittlich um 6.44 Prozentpunkte geringere Er-
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gebnisse bei der Schreibaufgabe erzielen als Jungen ohne Migrationshintergrund 
(M = 30.36, SD = 11.34). Mädchen mit Migrationshintergrund (M = 26.46, SD = 
11.97) erhalten durchschnittlich um 6.441 Prozentpunkte geringere Ergebnisse 
bei der Schreibaufgabe als Mädchen ohne Migrationshintergrund (M = 29.09, 
SD = 13.16).

Es wird zudem angenommen, dass die Motivation für das Fach Politik 
bzw. das politische Interesse einen Einfluss auf das Fachwissen hat. Trotz einer 
schwach positiven Korrelation zwischen Motivation und Fachwissen (r = .09*) 
zeigt sich in einer einfaktoriellen Varianzanalyse kein signifikanter Unterschied 
in der Punktzahl beim Fachwissenstest zwischen Schülerinnen und Schülern 
mit niedrigem, durchschnittlichem und hohem politischen Interesse: F(2.551) = 
2.218, p = .110. Die Hypothese 8 ist daher für diese Strichprobe nicht bestätigt.

Die multivariate Regressionsanalyse gibt Auskunft über Art und Grad der 
Zusammenhänge zwischen den unabhängigen Variablen Geschlecht, Migrati-
onshintergrund, Motivation, Kognitiver Fähigkeitstest (CFT), sozioökonomi-
scher Hintergrund, Standortfaktor und den abhängigen Variablen (AV) Fach-
wissenstest, Schreibaufgabe gesamt und unterteilt in fachlich und sprachlich. 
Erkennbar sind die Einflüsse einzelner unabhängiger Variablen auf die vier 
Testverfahren (vgl. Tab. 5).

Abb. 1: Profildiagramm zum Interaktionseffekt Gender – Migrationshintergrund
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8 Interpretation der Daten
Sowohl der Fachwissenstest als auch die Schreibaufgabe stellen Schülerinnen 
und Schüler vor große Herausforderungen. Möglicherweise ist die fachliche 
Schwierigkeit dadurch zu erklären, dass die Schülerinnen und Schüler dieser 
Stichprobe bisher wenig explizite Politikinhalte in dem Integrationsfach Gesell-
schaftslehre behandelt haben. Das Geschlecht hat gemäß der Regressionsanalyse 
für die erhobenen Schülerdaten keinen Einfluss auf das Fachwissen und die Be-
wältigung der Schreibaufgabe mit ihren fachlichen und sprachlichen Anforde-
rungen. Dieses Ergebnis passt zu den bisher vorliegenden disparaten Befunden 

Tab. 5: Regressionsanalyse im Fach Politik
AV Fachwis

senstest
Schreib 
aufgabe  
gesamt

Schreib 
aufgabe  
fachlich

Schreib 
aufgabe 

sprachlich

Geschlecht 2.994 0.682 1.031 0.211

(1.861) (1.432) (1.675) (1.710)

Migrationshintergrund -2.934 -3.088* -3.460* -2.711

(1.914)  (1.473) (1.724) (1.765)

Motivation 0.124** 0.104** 0.0839* 0.121**

(0.0471) (0.0362) (0.0424) (0.0433)

CFT 1.033** 0.745** 0.867** 0.563*

(0.315) (0.240) (0.279) (0.272)

SES 0.0808 0.140** 0.0946 0.189**

(0.0697) (0.0536) (0.0628) (0.0640)

Standortfaktor 4 15.60** 8.960* 9.723* 7.958*

(4.805) (3.528) (4.056) (3.515)

Konstante 22.70*** 10.65** 8.341+ 13.77**

(5.139) (3.898) (4.539) (4.433)

Residualvarianz 37.86*** 19.88*** 25.98*** 17.13***

Schul-Level (10.17) (5.636) (7.901) (5.322)

Residualvarianz 173.6*** 102.9*** 141.1*** 148.5***

SuS-Level (8.537) (5.069) (6.976) (7.286)

N 219 219 219 219

R2 0.184 0.174 0.133 0.145
Standard errors in parentheses
+ p < 0.1, * p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001
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im Fach (Boeser, 2002; Oberle, 2012; Weißeno & Eck, 2012). Der Migrations-
hintergrund wirkt sich wie erwartet negativ auf das Lösen der Schreibaufgabe 
gesamt als auch der fachlichen Bestandteile aus. Dass dieser Effekt nicht aus-
schließlich aus der Migrationserfahrung resultiert, sondern durch den sozio-
ökonomischen Hintergrund verstärkt wird, ist zu vermuten. Interessanterweise 
ist der Einfluss auf den Fachwissensteil nicht mehr signifikant, was eine logische 
Folge gemäß Weißeno und Eck (2012) wäre. Sie stellen fest, dass der Aufbau von 
konzeptuellem Fachwissen die Nachteile aufgrund sprachlicher Benachteiligun-
gen abmildert und für Chancengleichheit sorgt. Die Variable Motivation zeigt 
sich in der Politik-Stichprobe sowohl wirksam auf den Fachwissenstest als auch 
auf die Schreibaufgabe und ihre Bestandteile. Der hier verwendete Baustein des 
CFT als Instrument, um u.a. figurales Denken als Bestandteil der Grundintel-
ligenz zu erfassen (Weiß, 2006, S. 15), hat auf alle abhängigen Variablen einen 
signifikanten positiven Einfluss, der hinsichtlich der Fachlichkeit leicht höher 
liegt als hinsichtlich der Sprachlichkeit. Umgekehrt hat der sozioökonomische 
Status einen signifikanten Einfluss auf die Sprachfähigkeiten, was den gängigen 
empirischen Befunden entspricht (OECD, 2016; Niklas & Schneider, 2013). Der 
Standortfaktor 4 hat einen signifikant positiven Einfluss, am stärksten auf den 
Fachwissenstest. Möglicherweise erklärt sich dieser auf den ersten Blick merk-
würdige Befund durch die individuelle Förderung, die Schülerinnen und Schü-
ler an diesen Schulstandorten verpflichtend erhalten.

Allerdings ist die Varianzaufklärung insgesamt gering, so dass die Daten sehr 
vorsichtig zu interpretieren sind und eher Hinweise auf Herausforderungen für 
die fachdidaktische Forschung geben. So könnte eine Problematik in der engen 
Verzahnung von Fachwissen und fachlichen Anteilen der Schreibaufgabe lie-
gen. Es besteht Bedarf, die Modellgüte zu erhöhen, indem die Konstrukte noch 
trennschärfer voneinander erfasst werden. Allerdings wird aus den Daten auch 
deutlich, dass eine klare Trennung von sprachlichen von fachlichen Faktoren 
nicht leicht möglich ist, da fachliches Lernen eng mit fachsprachlichem Lernen 
zusammenhängt und Denken ohne Sprache schwer möglich scheint (Becker-
Mrotzek et al., 2013). Als zweite Schwierigkeit ist die Fallzahl zu berücksichtigen, 
die je nach Hinzunahme von unabhängigen Variablen (wie z.B. sozioökonomi-
scher Status) aufgrund der hohen Anzahl von missing values sinkt.

Für die bereinigte Stichprobe von N = 550 konnte ein mittlerer Zusammen-
hang zwischen fachsprachlichen und fachinhaltlichen Dimensionen in Bezug 
auf die politische Schaubildanalyse nachgewiesen werden (Boubakri, Beese, 
Krabbe, Fischer & Roll, 2017). Dies spricht für die normative Forderung, dass 
Schreiben im Politikunterricht explizit sowohl unter Einbeziehung fachlicher 
Inhalte als auch sprachlicher Strukturen vermittelt werden sollte. Dazu kommt, 
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dass sprachschwache Schülerinnen und Schüler in den Tests schlechter ab-
schneiden als Schülerinnen und Schüler mit höheren Sprachkompetenzen. Es 
lassen sich erneut Hinweise für die Bestätigung der Ergebnisse aus der POWIS-
Studie finden: Unterschiede im Migrationshintergrund wirken sich negativ auf 
die Schreib leistung aus. Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund 
schneiden insgesamt schlechter ab, vor allem die Jungen haben hier einen klaren 
Nachteil.

9 Ausblick
Die empirischen Befunde geben Anregungen für eine fachspezifische Sprach-
förderung, bei der sich die Aneignung und Vermittlung von fachspezifischen 
Schreibkompetenzen an der Logik von Fachkonzepten und Fachwissen orien-
tiert und textsortenbezogen im Fachunterricht erfolgt. Im Rahmen des Projekts 
wurden erste Praxisbeispiele entwickelt, wie Sprache im Fachunterricht Politik 
gefördert werden kann (Luft, Nagel & Manzel, 2015, 2017). Gerade die Ansät-
ze von Mehrsprachigkeitsförderung und Scaffolding nach den drei Phasen des 
Genre Cycle Deconstruction – Joint Construction – Independent Construction 
(Knapp & Callaghan, 1989) bieten Möglichkeiten, das eigenständige Schreiben 
im Fach anzuleiten. Dabei umfasst eine textsortenbasierte Schreibförderung die 
Veranschaulichung und Einübung der sprachlichen und textuellen Besonderhei-
ten von Textsorten. Die dazu angefertigten und publizierten Materialien stehen 
interessierten Lehrkräften kostenfrei zur Verfügung und können online unter 
www.cives-school.de abgerufen werden.

Für das Folgeprojekt SchriFT II bietet es sich an, auch im Hinblick auf andere 
Textsorten fachspezifische sprachliche Handlungsmuster zu identifizieren, diese 
mit den Schülerinnen und Schülern systematisch zu üben und anschließend die 
Lernenden hinsichtlich ihres fachlichen Kompetenzzuwachses zu überprüfen. 
Dies gilt insbesondere für ihre politische Argumentations- und Urteilsfähigkeit.

Ein weiteres Forschungsfeld sind die sogenannten „Nichtschreiber“. Die rund 
30% der Befragten, die keinen schriftlichen Text verfasst haben, sind genauer im 
Hinblick auf eine mögliche Schreibkompetenzschwelle (Rüßmann, Steinhoff, 
Marx & Wenk, 2016) zu untersuchen. Es wird angenommen, dass fehlendes 
sprachliches Wissen nicht nur die Textproduktion auf der Oberfläche beein-
trächtigt, sondern auch die Tiefenstrukturen der Texte sowie inhaltliche Qualität 
im Hinblick auf Kohärenz, kognitive Teilprozesse im Schreibprozess (Grießha-
ber, 2010). Die Befunde im Fach Politik geben Hinweise, dass schreibschwache 
ein- und mehrsprachige Lernende komplexe Schreibanforderungen fachinhalt-
lich und fachsprachlich nicht erfüllen können. Dies verlangt weitere Grundla-
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genforschung. Bereits jetzt kann man aber für den Politikunterricht formulieren, 
dass Schreibgelegenheiten so aufbereitet sein müssen, dass sie von Schülerinnen 
und Schülern mit unterschiedlichen Leistungsniveaus auch bearbeitet werden 
können. Interessant ist, dass sich der Migrationshintergrund im Regressionsmo-
dell nicht mehr signifikant als negativer Erklärungsfaktor für Fachwissen zeigt. 
Hier ist ebenfalls genauer zu untersuchen, ob die Vermittlung von konzeptueller 
Fachsprache die sprachlichen Unterschiede zwischen ein- und mehrsprachigen 
Schülerinnen und Schüler minimiert. Ließe sich das bestätigen, würde es eine 
stärkere Implementierung des Fachkonzeptaufbaus im Politikunterricht (Wei-
ßeno, 2010a, 2010b) verlangen.
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Textsortenfähigkeiten und fachliches Verständnis 
beim Schreiben im Physikunterricht

1 Einleitung – Theoretische Vorüberlegungen
Der Physikunterricht zeichnet sich durch die Verwendung eines spezifischen 
sprachlichen Registers aus, das eine didaktisch reduzierte Version der Fachspra-
che und ein Teilbereich der Bildungssprache ist. Das Register der Fachsprache 
wurde u.a. von Hoffmann (2007), neben den Registern der Alltagsprache, Dich-
tersprache, Behördensprache, Pressesprache und Werbesprache, näher definiert 
und dem Bereich der Wissenschaftssprache zugeordnet. In der Fachsprache wer-
den Einsichten über die Welt in Form von Regeln, Gesetzmäßigkeiten, Typologi-
en und Klassifizierungen mündlich oder schriftlich kommuniziert. Die Struktur 
der Fachsprache zeichnet sich durch die Verwendung eines spezifischen Fach-
wortschatzes und syntaktischer und textueller Merkmale aus (Roelcke, 2005). 
Damit verbunden ist die konzeptionelle Schriftlichkeit der Sprache als Grund-
lage einer differenzierten, sachlich-distanzierten Kommunikation (Koch & Oes-
terreicher, 1985). Fachsprache

„… manifestiert sich in Fachtexten, die sich durch einen spezifischen Fachwort-
schatz, ausgewählte grammatische, syntaktische und stilistische Sprachmittel 
auszeichnen und sich übergreifend in (Fach-)Textsorten charakterisieren lassen“ 
(Busch-Lauer, 2009, S. 1707). 

In der Schule werden im Fachunterricht Elemente der jeweiligen Fachsprache als 
Bestandteil einer Bildungssprache benutzt. Eine Grundannahme ist

„[…] dass spezielle Eigenschaften schulischen Sprachgebrauchs mitverantwortlich 
dafür sind, dass Kindern oder Jugendlichen Zugang zum schulisch relevanten Wis-
sen eröffnet wird oder verschlossen bleibt“ (Gogolin & Duarte, 2016, S. 479). 

Folgt man der Charakterisierung von Sprachregistern im Sinne der Funktional-
stilistik (Benes, 1969), ist die Bildungssprache die Variante der Sprache, die im 
Kontext Schule angemessen und funktional ist (Gogolin & Duarte, 2016). Fach-
sprache in der Schule zielt durch inhaltsspezifische Sprechweisen auf die Kom-
munikation in der Fachdisziplin ab (Habermas, 1977). Schulische Bildung hat 
die Aufgabe das Register der Bildungssprache nicht nur zu verwenden, sondern 
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es zu vermitteln, damit Schülerinnen und Schüler in die Lage versetzt werden, 
dieses Register zu gebrauchen, um sich neues fachliches Wissen anzueignen. Das 
bildungssprachliche Register und der Teilbereich des fachsprachlichen Registers 
werden aber in der Regel nicht explizit unterrichtet, sondern auf der Ebene spe-
zifischer Textformen (Textsorten) definiert und im Unterricht benutzt (Beese & 
Roll, 2015). Schleppegrell (2004) unterteilt Texte des bildungssprachlichen Regis-
ters in drei Kategorien: Texte die auf der Grundlage persönlicher Erfahrungen, 
analytischer Fähigkeiten und der Darstellung von Fakten entstanden sind. Diese 
Kategorisierung ist allerdings nicht disjunkt. Die Textform des Versuchsproto-
kolls, die in diesem Artikel näher beleuchtet werden soll, beinhaltet sowohl die 
Darstellung von Fakten und sie benötigt analytische Fähigkeiten für die Auswer-
tung der Daten. Es wird u.a. der Aufbau und die Durchführung eines Experimen-
tes beschrieben und auf Grundlage dessen fachlich erklärt oder begründet. Das 
Versuchsprotokoll gilt außerdem als Prototyp für naturwissenschaftliche Kommu-
nikation, da es mit seiner strengen Gliederung naturwissenschaftliche Denk- und 
Arbeitsweisen repräsentiert, die im wissenschaftlichen Prozess Objektivität und 
Reproduzierbarkeit der Forschungsergebnisse sicherstellen sollen (Krabbe, 2015).

Fachsprache ist durch vier Faktoren gekennzeichnet, die auch beim Lernen 
physikalischer Fachsprache eine Rolle spielen. Fachsprache besitzt eine spezifi-
sche Abstraktionsebene, eine Kommunikationsdistanz, beinhaltet kommunika-
tive Sprachhandlungen und eine Orientierung am Adressaten (v. Hahn, 1983). 
Die Abstraktionsebene ist in der Physik stark ausgeprägt. Die Physik abstrahiert 
durch die Anwendung mathematischer Strukturen auf physikalische Beschrei-
bungen natürlicher Zusammenhänge. Mit dem Ziel der Generalisierbarkeit ist 
eine weite Kommunikationsdistanz zwischen den Kommunikationspartnern 
verbunden, direkte Ansprachen werden vermieden, Verallgemeinerungen be-
herrschen den Sprachstil. Kommunikative Sprachhandlungen in der Physik 
sind durch Instruktionen (Beschreibung von Experimenten, mit dem Zweck 
diese nachvollziehen und replizieren zu können) und Informationen (Zusam-
menfassung und Darstellung von Ergebnissen und theoretischen Herleitungen) 
gekennzeichnet. Aus den oben genannten Merkmalen der Fachsprache folgt 
eine Adressatenorientierung , damit fachliche Inhalte ökonomisch und stringent 
nachvollzogen werden können. Der Aufbau von Experimenten wird z.B. unter 
Verwendung des entsprechenden Fachvokabulars chronologisch und in funk-
tionalen Zusammenhängen dargestellt. Die angemessene Umsetzung solcher 
Darstellungen in schriftlicher Form wird im Folgenden als Textsortenfähigkeit 
bezeichnet. Damit ist die Fähigkeit gemeint, einen Text formal und funktional 
angemessen zu verfassen. 

Mit Hilfe von Sprache wird neues Wissen konstruiert, jedoch kann die Kons-
truktion neuen Wissens u.a. dadurch blockiert werden, dass die in der Bildungs-

© Waxmann Verlag GmbH | nur für den privaten Gebrauch 



175Textsortenfähigkeiten und fachliches Verständnis beim Schreiben im Physikunterricht

sprache benutzten, fachlich geprägten sprachlichen Strukturen für Schülerinnen 
und Schüler unbekannt und ungewohnt sind (vgl. Mikelskis, 2006). Nach Go-
golin & Duarte (2016) ist die produktive und rezeptive Verwendung des fachlich 
orientierten sprachlichen Registers allerdings eine entscheidende Voraussetzung 
für schulischen Erfolg. Bezogen auf den Physikunterricht „geht [es] nicht da-
rum, eine Reihe von Berechnungen aneinander zu reihen, sondern die dahin-
terliegenden Zusammenhänge sprachlich umzusetzen“ (Schilcher & Rincke, 
2015, S. 112). Die Zusammenhänge müssen außerdem beim Experimentieren u.a. 
bei der Formulierung von Fragestellung, Beobachtung und Auswertung in der 
Textsorte Versuchsprotokoll schriftlich ausgedrückt werden. Bei der Niederschrift 
einer Beobachtung müssen z.B. die abhängigen und unabhängigen Variablen in 
ein konditionales Satzmuster eingeordnet werden können, bei der Fragestellung 
ist die Wahl eines geeigneten Fragepronomens wichtig und in der Auswertung 
bieten sich für die sprachliche Handlung des Erklärens Kausalsätze an (Tabelle 
2). Sprach- und Textsortenfähigkeiten umfassen deshalb auch fachliche Sprach-
strukturen, naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen und Fachwissen. 
Mit Hein (1999), McKinney und Hademenos (2009) sowie Sumfleth und Pitton 
(1998) kann angenommen werden, dass die Fähigkeit, bestimmte sprachliche 
Handlungen anzuwenden, mit Fachwissen korreliert. Auch bei der Produktion 
von Versuchsprotokollen kann deshalb ein Zusammenhang zwischen den fach-
lichen und sprachlichen Fähigkeiten angenommen werden. 

2 Forschungsfragen
Aus den oben dargestellten theoretischen Überlegungen zum Zusammenhang 
von fachlichen und sprachlichen Fähigkeiten im Physikunterricht lassen sich 
folgende Forschungsfragen ableiten. 

1. Wie hängen fachliche und sprachliche Fähigkeiten bei der Produktion von Ver-
suchsprotokollen zusammen?

2. Welchen Beitrag leisten die verschiedenen sprachlichen Handlungen (bezogen 
auf die Textsorte Versuchsprotokoll) zum Aufbau von fachlichen Textsortenfä-
higkeiten?

3. Welchen Beitrag leisten die verschiedenen sprachlichen Handlungen (bezogen 
auf die Textsorte Bauanleitung) zum Aufbau von fachlichen und sprachlichen 
Textsortenfähigkeiten im Versuchsprotokoll?
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3 Testinstrumente
Im Folgenden werden die Testinstrumente vorgestellt, mit deren Hilfe die For-
schungsfragen beantwortet werden sollen. 

Um den Einfluss der sprachlichen Fähigkeiten auf fachliches Wissen im 
Physikunterricht zu untersuchen, wurden drei Testinstrumente eingesetzt. Mit 
zwei Schreibaufgaben wurde die Textsortenfähigkeit der Schülerinnen und 
Schüler im Deutsch- und Physikunterricht erhoben. Im Physikunterricht wurde 
das Versuchsprotokoll und im Deutschunterricht die Bauanleitung eingesetzt. 
Außerdem wurde ein Test zum methodischen naturwissenschaftlichen Wissen 
eingesetzt, um methodische Aspekte beim Aufbau und der Durchführung von 
Experimenten im Physikunterricht zu überprüfen.

Schreibaufgabe Versuchsprotokoll

Um die Fähigkeit zum kohärenten Schreiben von Fachtexten im Physikunter-
richt zu untersuchen, wurde eine Schreibaufgabe neu entwickelt, die auf das 
Versuchsprotokoll als Textsorte des Physikunterrichts zurückgreift.

Es sollte ein Versuchsprotokoll zu einem Experiment zur Leitfähigkeit verschie-
dener Gegenstände bzw. Stoffe (siehe Abbildung 1) geschrieben werden. Neben 
dem Bild wurde als Schreibimpuls ein Video zum Aufbau und zur Durchführung 
des Experiments gezeigt. Die in diesem Testinstrument angelegte Struktur lehnt 
sich an das Modell zur experimentellen Kompetenz von Nawrath, Maiseyenka 
und Schecker (2011) an, das angelehnt an das SDDS-Modell (scientific disco-

Abb. 1: Aufbau des Experiments als Schreibaufgabe Versuchsprotokoll 
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very as dual search) von Klahr (2002) entwickelt wurde. Die Schreibaufgabe 
Versuchsprotokoll ist danach in sechs Bereiche unterteilt (Fragestellung, Mate-
rialien, Variablenkontrolle, Durchführung, Beobachtung und Auswertung). Die 
Struktur wurde angepasst, da die Schülerinnen und Schüler für die Schreibauf-
gabe kein selbständiges Experiment durchführen. Tabelle 1 enthält die Texte der 
Aufgabenstellungen. 

In Tabelle 1 sind die Handlungsanweisungen an die Schülerinnen und Schüler 
(Operatoren) fett gedruckt. Durch einen Vergleich verschiedener Operatoren-
listen wurde festgestellt, dass die Operatoren im Physik- und Deutschunterricht 
unterschiedliche Bedeutungen besitzen. Deshalb wurden die Operatoren in 
sprachliche Handlungen nach Hoffmann (2016) übersetzt (siehe Tabelle 2).

Tab. 1: Aufgabentexte Schreibaufgabe Versuchsprotokoll
Elemente im  
Versuchsprotokoll

Aufgabentext

Vorbemerkung

Du siehst nun ein Video zu einem Versuch, dessen Durchführung 
du beschreiben sollst. Das Video wird zweimal gezeigt, merke dir 
bitte alle Schritte genau. Achte dabei auch auf den zeitlichen Ver-
lauf der Durchführung. Bitte mache dir beim zweiten Mal Noti-
zen, damit du die Durchführungsbeschreibung vollständig bear-
beiten kannst.

Durchführung Beschreibe genau die einzelnen Schritte der Durchführung des 
Experiments in einem zusammenhängenden Text.

Fragestellung Entwickle die Fragestellung, die mit diesem Experiment  
beantwortet werden kann.

Materialien Beschrifte das Bild, verwende dabei die bestimmten Artikel, z.B. 
die Batterie. Trage die jeweiligen Begriffe in die Kästchen ein. 

Funktion der  
Materialien

Nenne die Funktion der einzelnen Geräte und Materialien in  
jeweils einem Satz. 

abhängige  
Variable

Stelle in einem Satz dar, auf welche Veränderungen man bei der 
Durchführung des Versuches achten muss.

unabhängige  
Variable

Stelle in einem Satz dar, wodurch man diese Veränderungen  
erreicht.

Beobachtung
Auswertung

Beschreibe zuerst in einem zusammenhängenden Text die  
Ergebnisse, die in der Tabelle dargestellt sind.
Interpretiere danach diese Ergebnisse, indem du die Materialien 
geeignet zusammenfasst.
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Abbildung 2 gibt einen Überblick über die Zuordnung dieser sprachlichen 
Handlungen zu den Elementen des Versuchsprotokolls unter Berücksichtigung 
der Ebene der sprachlichen Mittel (zur weiteren Erläuterung dieser Zuordnung 
siehe Boubakri, Beese, Krabbe, Fischer & Roll, 2017). 

Tab. 2: Zuordnung der sprachlichen Handlungen
Teil des  
Versuchsprotokolls

Operator  
(Handlungsanweisung in  
der Aufgabenstellung)

sprachliche  
Handlung

Fragestellung Entwickeln der Fragestellung Erklären

Materialien Beschriften der Bilder Nennen

Funktion Materialien Funktion der Materialien Beschreiben

Durchführung Beschreiben der Durchführung Beschreiben

Variablenkontrolle Darstellen der abhängigen und  
unabhängigen Variable

Beschreiben

Beobachtung Beschreiben der Beobachtung Beschreiben

Auswertung Interpretieren der Ergebnisse Erklären

Fragestellung Auswertung

Variablen-
kontrolle

Material
Funktion

Beobachtung

Durchführung

Material 
erkennen

Wortebene Satzebene Textebene

nennen
beschreiben
erklären

nennen
beschreiben

nennen

Abb. 2: Einteilung der einzelnen Elemente der Schreibaufgabe „Versuchsprotokoll“ in 
sprachliche Handlungen
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Mit einer explorativen Faktorenanalyse konnten die Elemente des Versuchs-
protokolls (Fragestellung, Materialien, Durchführung, Variablenkontrolle, Be-
obachtung und Auswertung) als getrennte Faktoren reproduziert werden (siehe 
Seite 185). Außerdem zeigt sich, dass die Teile des Versuchsprotokolls, die den 
gleichen sprachlichen Handlungen zugeordnet wurden (z.B. Beschreiben = Va-
riablenkontrolle, Durchführung und Beobachtung) hoch korrelieren.

Die Schreibaufgabe wird unter fachlichen und sprachlichen Gesichtspunkten 
ausgewertet. Das Verfassen eines Versuchsprotokolls im Physikunterricht fällt in 
die Kompetenzbereiche Erkenntnisgewinnung und Kommunikation der KMK-
Bildungsstandards für Physik (2005). Es erfordert konzeptionell schriftliche 
Bildungssprache. Aus fachlicher Sicht sollen die Schülerinnen und Schüler die 
experimentellen, physikalischen Sachverhalte korrekt darstellen, aus sprachli-
cher Sicht sollen die physikalischen Inhalte mit sprachlich adäquaten Mitteln in 
der Struktur eines Versuchsprotokolls verschriftlicht werden. Durch den Einsatz 
der Schreibaufgabe Versuchsprotokoll werden also zugleich die fachlichen und 
sprachlichen Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler erhoben, die nötig sind, 
um ein Versuchsprotokoll anzufertigen. Die Textsorte des Versuchsprotokolls be-
inhaltet fachspezifische Denk- und Erkenntnisformen (z.B. kausale Denkformen 
und empirisches Vorgehen als Erkenntnisform) und ein beschränktes Repertoire 
an bildungs- und fachsprachlichen Mitteln (Beese & Roll, 2015; Boubakri et al., 
2017; Krabbe, 2015), die im Fachkontext umgesetzt werden müssen. Die sprach-
liche Umsetzung dieser Textsorte ist gekennzeichnet durch eine strukturierte 
und präzise Beschreibung und eine Orientierung am Adressaten, eine höhere 
fachliche Abstraktionsebene und eine weite Kommunikationsdistanz, um das 
fachliche Kriterium der Allgemeingültigkeit zu erfüllen. Diese Punkte werden 
durch die sprachlichen Handlungen des Beschreibens und Erklärens umgesetzt 
und bedingen die Verwendung spezifischer sprachlicher Mittel, zum Beispiel 
von Passivkonstruktionen, Temporaladverbien, Nominalisierungen, kausalen 
und finalen Satzkonstruktionen und kohärenten Textbezügen (Boubakri et al., 
2017; Ricart Brede, 2014). Nach der Pilotierung der Schreibaufgabe Versuchspro-
tokoll wurde ein Kategoriensystem erstellt, mit dem die fachlichen und sprach-
lichen Fähigkeiten getrennt bewertet werden. In Tabelle 3 sind die verwendeten 
Kategorien zur Auswertung der Schreibaufgabe Versuchsprotokoll im Überblick 
dargestellt. Hier wird auch die Trennung in die fachliche und sprachliche Ana-
lyse deutlich. 
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Das Kategoriensystem besteht insgesamt aus 20 sprachlichen und 15 fachlichen 
Kategorien. Jede Kategorie wurde mit Punkten von 0–2 bewertet (0 = nicht er-
füllt, 1 = teilweise erfüllt, 2 = vollständig erfüllt). 20 Prozent der Texte wurden 
doppelt beurteilt, gemessen mit Cohens Kappa ergab sich eine gute Interrater-
reliabilität [.7; 1.0]. 

Schreibaufgabe Bauanleitung

In dem Beitrag von Uluçam-Wegmann et al. in diesem Band wird die Schreibauf-
gabe Bauanleitung vorgestellt, die üblicherweise im Deutschunterricht behandelt 
wird. Damit wird eine zum Versuchsprotokoll analoge Textsortenfähigkeit er-
fasst, nämlich mit bildungssprachlichen Mitteln einen kohärenten Text schrei-

Tab. 3: Grobe Zusammenfassung der Kategorien zur Auswertung der Schreibaufgabe 
„Versuchsprotokoll“

Elemente des  
Versuchsprotokolls

Analyse sprachlich Analyse fachlich

Fragestellung

Benutzung des passenden Fra-
gewortes und grammatikalisch 
richtige Formulierung der Fra-
gestellung

Nennung der abhängigen und 
unabhängigen Variable

Materialien
Passende Verwendung der 
Satzstrukturen und Artikel

Nennung des richtigen Fachvo-
kabulars und der Funktion der 
Materialien

Variablen-
kontrolle

Benutzung von Modaladverben 
und der unpersönlichen Form

Veränderung der abhängigen 
und unabhängigen Variab-
le wird fachlich passend be-
schrieben

Durchführung

Die Durchführung wird auf 
der Textoberfläche chronolo-
gisch gegliedert, unpersönlich 
und im Präsens verfasst 

Alle Schritte, die zum Aufbau 
des Experimentes notwendig 
sind, werden strukturiert und 
präzise und fachlich korrekt 
wiedergegeben; es wird nur be-
schrieben und noch nicht aus-
gewertet

Beobachtung/ 
Auswertung

Beobachtung und Auswertung 
werden im Präsens geschrieben 
und es werden die passenden 
Satzmuster im Form einer  
Generalisierung verwendet

Abhängige und unabhägige Va-
riable werden fachlich passend 
aufeinander bezogen; alle Ma-
terialien werden richtig katego-
risiert und die fachlich passen-
de Auswertung wird formuliert
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ben zu können. Beide Schreibaufgaben können nach Becker-Mrotzek (1997) als 
Instruktionstext charakterisiert werden, wobei bei der Bauanleitung zur Lösung 
kein fachliches Wissen benötigt wird. Beim Beschreiben einer Versuchsdurch-
führung finden sich in einem Versuchsprotokoll ähnliche Text- und Satzmuster 
wie in einer Bauanleitung. In beiden Textsorten wird der Aufbau von einer Appa-
ratur beschrieben, die sich aus mehreren Materialien zusammensetzt, die präzise 
benannt werden müssen. In beiden Fällen erfüllt die richtig zusammengebaute 
Apparatur einen bestimmten Zweck, der nur ausgeführt werden kann, wenn 
nach der Anleitung eine funktionierende Apparatur gebaut werden könnte. In 
der Textsorte Bauanleitung werden Alltagsgegenstände benutzt, die Textsorte 
Versuchsprotokoll beinhaltet fachliche Materialien. In beiden Textsorten muss 
der Zusammenbau unter Verwendung der geeigneten Materialien vollständig, 
strukturiert und präzise beschrieben werden. Außerdem müssen in beiden 
Textsorten die Richtungs- und Platzierungsangaben richtig verwendet werden.

In Tabelle 4 werden Textmuster der beiden Textsorten im Vergleich dargestellt. 
Die Funktion der Sprachhandlung einer Instruktion ist es, den Adressaten mög-
lichst genau zu instruieren. Aus diesem Grund finden sich in beiden Textmus-
tern vermehrt sprachliche Mittel, die der Adressatenorientierung dienen. Tem-
poraladverbien zur Textgliederung wurden fett markiert, die Richtungs- und 
Platzierungsangaben wurden doppelt unterstrichen und die genaue Benennung 
und Beschreibung der Materialien wurde kursiv hervorgehoben. Diese Mittel 
dienen zur Adressatenorientierung. Die unpersönliche Form ist einfach unter-
strichen, sie dient der Kommunikationsdistanz.

Tab. 4: Beispieltexte für die Textsorte Bauanleitung und Versuchsprotokoll 
Beispiel für eine Beschreibung  
in einer Bauanleitung

Beispiel für eine Beschreibung  
in einem Versuchsprotokoll

Zuerst nimmt man eine Papprolle mit dem 
Durchmesser von 4cm und einer Länge von 
30 cm. Danach nimmt man zwei handels-
übliche Pappbecher. Als nächstes zeichnet 
man den Umriss der Papprolle mittig auf 
die Seite des Pappbechers. 

Zuerst nimmt man ein isoliertes Kupferka-
bel mit dem Durchmesser von 2mm und der 
Länge von 20 cm und einen isolierten Ste-
cker an jedem Ende. Danach nimmt man 
eine Lampenfassung mit zwei Steckverbin-
dungen, in die man eine Glühbirne mit 12 
Volt und 1,8 Watt einschraubt. Als nächstes 
steckt man einen Stecker des Kabels in die 
Steckverbindung der Lampenfassung. 
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Test zum Wissen über naturwissenschaftliche Denk und Arbeitsweisen

Die Leistung der Schülerinnen und Schüler in der Schreibaufgabe Versuchspro-
tokoll kann vom Wissen über naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen 
abhängen. Um den Einfluss dieses Wissens zu überprüfen, wurde ein Testinstru-
ment entwickelt, bei dem zwischen dem methodischen und dem konzeptuellen 
Wissen über naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen unterschieden 
wurde (Mayer, 2007). In diesem Artikel wird nur der Test zum methodischen 
naturwissenschaftlichen Wissen betrachtet. Er besteht aus Multiple-Choice-
Aufgaben zu drei Experimenten mit den Themen Leitfähigkeit, Schatten und Fe-
derkraft. Zu Beginn von jedem der drei Testteile wird das jeweilige Experiment 
vorgestellt, wobei eine Liste mit den verwendeten Materialien und die beobach-
teten Ergebnisse angegeben werden. Zu jedem Experiment werden die in Tabelle 
5 dargestellten Aufgaben gestellt. 

Tab. 5: Übersicht zum Aufbau des Tests zum methodischen naturwissenschaftlichen 
Wissen (Multiple-Choice-Aufgaben single select).

Aufgabenteil Aufgabentext

Fragestellung Kreuze an, welche Frage am besten für das Experiment geeignet ist. 
Hier ist nur eine Antwort richtig. 

Funktion der Ma-
terialien

Welche Funktion haben die einzelnen Bestandteile für das Experi-
ment? Kreuze die jeweils richtige Funktion an. Pro Material ist nur 
eine Funktion richtig. 

Durchführung Schau dir die Bilder oben an. Kreuze an, welche Beschreibung die 
Durchführung am besten trifft. Es ist nur eine Lösung richtig. 

Beobachtung

Bei dem Experiment werden folgende Ergebnisse festgehalten: (es 
folgt eine tabellarische Darstellung der Ergebnisse) Schau dir die Ta-
belle genau an. Beurteile dann, ob die folgenden Aussagen geeignete 
Beobachtungen für den Versuch sind. Es ist nur eine Lösung richtig. 

Auswertung
Beurteile, ob die folgenden Auswertungen die Messung korrekt wie-
dergeben. Kreuze die richtige Antwort an. Es ist nur eine Antwort 
richtig. 

Variablen-
kontrolle

Lies die folgenden Auswertungen sorgfältig durch und bestimme, 
was du veränderst und was sich dadurch verändert. Hier ist nur eine 
Lösung richtig. 
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Tab. 6: Übersicht zu allen für die Analyse genutzten Konstrukten
Konstrukt Messinstrument Qualitätsmaße

sprachliche Textsortenfähigkeit  
Versuchsprotokoll
• Ausgehend von einer explorativen 

Faktorenanalyse, werden für  
die vertiefenden Regressionsanalysen 
folgende Unterkategorien betrachtet:
1. Fragestellung (erklären)
2. Materialien (nennen)
3. Durchführung (beschreiben)
4. Variablenkontrolle (beschreiben)
5. Auswertung (erklären)

sprachliche Analy-
se der Schreibaufgabe 
„Versuchsprotokoll“

κ = [.7;1]
α = .67
Konstruktvalidität 
mittels einer Fakto-
ranalyse geprüft,
Annäherung an 
eine Normalvertei-
lung nachgewiesen

fachliche Textsortenfähigkeit  
Versuchsprotokoll
• Ausgehend von einer explorativen 

Faktorenanalyse, werden für  
die vertiefenden Regressionsanalysen 
folgende Unterkategorien betrachtet:
1. Fragestellung (erklären)
2. Materialien (nennen)
3. Durchführung (beschreiben)
4. Variablenkontrolle (beschreiben)
5. Auswertung (erklären)

fachliche Analyse der 
Schreibaufgabe „Ver-
suchsprotokoll“

κ = [.7;1]
α = .79
Konstruktvalidität 
mittels einer Fakto-
ranalyse geprüft,
Annäherung an 
eine Normalvertei-
lung nachgewiesen

bildungssprachliche Textsortenfähigkeit 
Bauanleitung
• Es werden folgende Unterkategorien 

betrachtet:
1. nennen
2. beschreiben inhaltlich
3. beschreiben sprachlich
4. erklären 

sprachliche und in-
haltliche Analyse der 
Schreibaugabe  
„Bauanleitung“

α = .89
Annäherung an 
eine Normalvertei-
lung nachgewiesen

Wissen über naturwissenschaftliche 
Denk- und Arbeitsweisen  
unterteilt in:
1. methodisches Wissen (Wissen über na-

turwissenschaftliche Arbeitsweisen)

Test zum Wissen über 
methodische natur-
wissenschaftliche 
Denk- und Arbeits-
weisen

α = [.73; .84]
Konstruktvalidität 
mittels einer Fakto-
ranalyse geprüft,
Annäherung an 
eine Normalvertei-
lung nachgewiesen
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Güte der Instrumente

Tabelle 6 zeigt eine Übersicht über die verwendeten Testinstrumente mit den 
Kennwerten für die Interrater-Reliabilität (Cohens Kappa) und die interne Kon-
sistenz (Cronbachs Alpha)

Alle Testinstrumente wurden für Schülerinnen und Schüler der siebten und 
achten Klasse an Gesamtschulen entwickelt. Die Inhaltsvalidität der entwickel-
ten Tests wurde durch eine Schulbuch- und Lehrplananalyse und ein Experten-
rating abgesichert.

Die Konstruktvalidität der Testinstrumente fachliche und sprachliche Text-
sortenfähigkeit und methodisches Wissen über naturwissenschaftliche Denk- 
und Arbeitsweisen wurde mittels einer explorativen Faktorenanalyse geprüft. 
Diese Analyse ergab bezüglich der sprachlichen und fachlichen Textsorten-
fähigkeit, dass sich die einzelnen Teile des Versuchsprotokolls sowohl auf der 
fachlichen als auch auf der sprachlichen Ebene in einzelnen Faktoren abbilden 
lassen. Es zeigte sich, dass die in der Konstruktion des Testinstrumentes ange-
legte Struktur durch die explorative Faktorenanalyse repliziert werden konn-
te. Dabei wurde der Varianzanteil der jeweiligen Items am Hauptkonstrukt 
(Kommunalität) bestimmt. Alle in die Analyse einbezogenen Items weisen eine 
Kommunalität von (≥ .4) auf (Schendera, 2010), wobei die Kommunalität der 
einzelnen Items in den meisten Fällen mit Werten zwischen .6 und .9 hoch ist. 
Mit dem Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium (KMO-Kriterium) und dem Bartlett-
Test wird die Tauglichkeit der Stichprobe für eine Faktorenanalyse analysiert. 
Die Werte sind ausreichend (KMO-Test = .5; Bartlett-Test = .000) (Schendera, 
2010). Mit einer Rotation nach Varimax werden die Faktoren im Datenfeld so 
lange gedreht, bis nur noch wenige hoch ladende Faktoren abgebildet werden. 
Die Grenzen für die Höhe der Ladungen werden in der Literatur unterschiedlich 
definiert, es finden sich Schwellwerte von .3 bis .6 (Schendera, 2010, S. 214). Die 
einzelnen Items laden danach hoch (.6 bis .9) auf die jeweiligen Faktoren und 
bilden 64 bis 66% der erklärten Gesamtvarianz ab, was laut Schendera (2010) als 
befriedigend eingestuft werden kann. 

Etwas bessere Werte ergeben sich bei dem Testinstrument methodisches na-
turwissenschaftliches Denken (KMO-Test = .8; Bartlett-Test = .000; Kommuna-
litäten = .4 bis .8; Faktorladungen nach Varimax-Rotation = .5 bis .8). Jedoch ist 
die erklärte Gesamtvarianz von 49% niedrig (Schendera, 2010). 

4 Datenanalysen und auswertung
Aus der Haupterhebung liegen zu den verschiedenen physikbezogenenen Test-
instrumenten Daten von 648 Schülerinnen und Schülern der siebten und achten 
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Klasse an Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen mit einem Durchschnittsalter 
von 14,6 Jahren vor. Dabei handelt es sich um eine Gelegenheitsstichprobe, da 
die Schulen in das Setting aufgenommen wurden, die sich bereit erklärt hatten, 
an der Studie teilzunehmen. Für die folgenden Mediations- und Regressionsana-
lysen reduziert sich die Stichprobengröße auf n=519 und bei Einbeziehung der 
Textsorte Bauanleitung auf n=304 Schülerinnen und Schüler, für die verwertbare 
Daten zu allen verknüpften Instrumenten vorliegen. Dabei wurden Schülerin-
nen und Schüler aussortiert, die weniger als ein Drittel der einzelnen Testin-
strumente bearbeitet haben. Die Zusammenhänge zwischen den vorgestellten 
Konstrukten (vgl. Tabelle 6) werden mit Mediations- und Regressionsanalysen 
untersucht. Nachfolgend wird die Bedeutung des Unterschieds zwischen einer 
Mediation und einer Moderation, bezogen auf das untersuchte Datensetting, 
dargestellt.

Bei einer Mediation bestehen Beziehungen zwischen der Variablen M(e) und 
den beiden Variablen X und Y. Der direkte Zusammenhang zwischen X und Y 
wird indirekt über den Mediator erklärt (Abbildung 3). Um Mediation zu bele-
gen, werden die Regressionen zwischen allen Variablen auf Signifikanz unter-
sucht. Ein Moderator beeinflusst die Beziehung zwischen X und Y. Die Wirkung 
eines Moderators ändert also den Effekt von X auf Y. Das Regressionsmodell 
untersucht deshalb die Signifikanz der Wirkung der zwei Variablen X und Y und 
der Moderationsvariablen und der Interaktion zwischen X und M(o) auf Y. 

Im Fall einer Mediation würde z.B. ein Zusammenhang zwischen fachli-
chen und sprachlichen Fähigkeiten über das methodische Wissen vermittelt. 
Der Zusammenhang wird also noch über eine weitere Variable (methodisches 
naturwissenschaftliches Wissen) vermittelt, die mit den fachlichen und sprachli-
chen Fähigkeiten in Beziehung steht. Bei einer Moderation dagegen könnte z.B. 
das methodische naturwissenschaftliche Wissen den Zusammenhang zwischen 
sprachlichen und fachlichen Fähigkeiten beeinflussen.

𝑋 𝑌

𝑀𝑜

𝑋 𝑌

𝑀𝑒

Moderation: Mediation:

Abb. 3: Mediation und Moderation im Vergleich
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Methodisches 
naturwissenschaftliches 

Wissen

sprachliche Fähigkeiten 
Versuchsprotokoll 

fachliche Fähigkeiten 
Versuchsprotokoll 

.29*** .18***

direkter Effekt: .61***

indirekter Effekt: .66***

Abb. 4: Zusammenhang von fachlichen Fähigkeiten im Versuchsprotokoll, mediiert 
über das methodische naturwissenschaftliche Wissen. Berichtet sind standar-
disierte Regressionskoeffizienten, ***p<.001, n=519.

4.1 Zusammenhang zwischen sprachlichen Fähigkeiten und 
methodischem naturwissenschaftlichem Wissen 

Geht man davon aus, dass sprachliche Fähigkeiten eine entscheidende Rolle 
spielen, um fachliche Zusammenhänge zu verstehen, können die sprachlichen 
Fähigkeiten im Versuchsprotokoll als Prädiktor für die fachlichen Fähigkeiten 
im Versuchsprotokoll angesehen werden. Das bedeutet, sprachliche Fähigkeiten 
werden als Voraussetzung dafür gesehen, sich fachlich korrekt ausdrücken zu 
können. Dieser Zusammenhang könnte durch das methodische naturwissen-
schaftliche Wissen mediiert werden, da Wissen über das methodische Vorgehen 
beim Experimentieren einen Anteil an der fachlich korrekten Ausdrucksweise 
in einem Versuchsprotokoll hat. Eine entsprechende Kausalanalyse zeigt einen 
hoch signifikanten direkten Effekt von r=.61 (p<.001) zwischen den sprachli-
chen und fachlichen Fähigkeiten bei der Produktion von Versuchsprotokollen. 
Berücksichtigt man jedoch das methodische naturwissenschaftliche Wissen in 
einem gemeinsamen Modell als Mediator, so ergibt sich ein indirekter Effekt von 
r=.66 (p<.001) (siehe Abbildung 4). Der Sobel-Z-Test ergibt trotz des geringen 
Unterschiedes einen signifikanten indirekten Effekt der sprachlichen Fähigkei-
ten im Versuchsprotokoll über das methodische naturwissenschaftliche Wissen 
auf die fachlichen Fähigkeiten im Versuchsprotokoll (Z=5.57, p<.001). Somit be-
stätigt sich die Annahme, dass das methodische naturwissenschaftliche Wissen 
als Mediator beiträgt. 

Zwischen den fachlichen und sprachlichen Fähigkeiten bei der Produktion von 
Versuchsprotokollen und dem methodischen naturwissenschaftlichen Wissen 
können jeweils getrennt mittlere Korrelationen von r=.35 (p<.001) bzw. r=.42 
(p<.001) nachgewiesen werden. Im Mediationsmodell (Abb. 4) erhöhen sich 
diese Zusammenhänge durch die gleichzeitige Betrachtung der drei Variablen. 
Dies spricht dafür, das methodische naturwissenschaftliche Wissen als Mediati-
onsvariable anzunehmen, deren Einfluss jedoch vergleichsweise gering ist. Die 
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Fähigkeit, den Aufbau und die Durchführung eines Experimentes zu verstehen, 
ist nicht unmittelbar für die Produktion eines guten Versuchsprotokolls verant-
wortlich, muss jedoch dafür aktiviert werden. Ein moderierender Effekt kann 
nach einer Überprüfung ausgeschlossen werden, da das methodische naturwis-
senschaftliche Wissen keine moderierende Wirkung auf den Zusammenhang 
zwischen sprachlichen und fachlichen Fähigkeiten im Versuchsprotokoll hat 
(p = .48). 

4.2 Einfluss der sprachlichen Handlungen in der Textsorte 
Versuchsprotokoll

Betrachtet man die sprachlichen Fähigkeiten als Prädiktor für die fachlichen 
Fähigkeiten im Versuchsprotokoll, so stellt sich als nächstes die Frage, welche 
sprachlichen Handlungen besonders für die fachliche Umsetzung des Versuchs-
protokolls wichtig sind. Mittels einer explorativen Faktorenanalyse konnten die 
einzelnen Elemente des Versuchsprotokolls, die durch die vorstrukturierten 
Aufgabenstellungen angeleitet wurden (vgl. Tabelle 2), in den Schülerdaten als 
Faktoren repliziert werden. Diese Elemente sind sprachlichen Handlungen zu-
geordnet (vgl. Abbildung 3). Es soll betrachtet werden, welche der kommuni-
kativen Sprachhandlungen (Nennen, Beschreiben oder Erklären) den größten 
Einfluss auf die fachliche Textsortenfähigkeit hat. Kann man den fachlichen Teil 
eines Versuchsprotokolls besser bewältigen, wenn man alle Materialien richtig 
benennt, wenn man die Experimentbeschreibung auf der Textoberfläche glie-
dert und einen angemessenen Sprachstil einhält oder wenn man für eine Erklä-
rung die passenden Satzmuster wählt?

Tab. 7: Regressionen zur Bestimmung des Einflusses sprachlicher Handlungen auf die 
fachliche Textsortenfähigkeit im Versuchsprotokoll ***< .001, **< .005,  
*< .05, n = 519. Angegeben sind die standardisierten Regressionsgewichte und 
die Varianzaufklärung.

Elemente des Versuchsprotokolls & 
sprachliche Handlung

Einfluss auf die fachlichen  
Textsortenfähigkeiten

Fragestellung (Erklären)     .31***

Materialien (Nennen)     .24***

Durchführung (Beschreiben)  n.s.

Variablenkontrolle (Beschreiben)    .15**

Auswertung (Erklären)      .33***

Varianzaufklärung aller Einflüsse    39%
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Eine Regressionsanalyse (Tabelle 7) ergibt, dass die Elemente Fragestellung und 
Auswertung, die mit der sprachlichen Handlung des Erklärens verbunden sind, 
den größten Einfluss auf die fachlichen Textsortenfähigkeiten haben. Das bedeu-
tet, dass es Schülerinnen und Schüler eher gelingt, ein Versuchsprotokoll fach-
lich richtig zu formulieren, wenn sie in der Lage sind, die sprachlichen Struk-
turen der Fragestellung und Auswertung adäquat umzusetzen. Fragestellung 
und Auswertung rahmen das Versuchsprotokoll und erfordern eine Verbindung 
zwischen Theorie und Beobachtungen. 

Die Regressionsanalyse zeigt außerdem, dass sich die sprachlichen Handlun-
gen Nennen und Erklären anders verhalten als die des Beschreibens. Das Beschrei-
ben einer Durchführung hat keinen Einfluss auf die fachliche Textsortenfähigkeit 
und das Beschreiben der Variablen hat im Vergleich zu den anderen Teilen des 
Versuchsprotokolls den geringsten Einfluss auf die fachliche Textsortenfähigkeit 
(r=.15, p<.005). Das Nennen der Materialien hat im Vergleich einen mittleren 
Einfluss (r=.24, p<.001). 

Die gesamte Varianzaufklärung von 39% deutet darauf hin, dass der Einfluss 
der sprachlichen Handlungen auf die fachlichen Textsortenfähigkeiten nicht zu 
vernachlässigen ist. Dies bestätigt den Zusammenhang, der in der Mediations-
analyse zwischen sprachlichen und fachlichen Textsortenfähigkeiten nachge-
wiesen wurde. Durch die Regressionsanalysen konnte dieser Zusammenhang 
auf der Ebene der sprachlichen Handlungen ausdifferenziert werden. 

4.3 Einfluss der sprachlichen Handlungen in der Textsorte Bauanleitung 

Geht man davon aus, dass Schülerinnen und Schüler sprachliche Handlungen 
hauptsächlich im Deutschunterricht erwerben und sie im Fachunterricht ledig-
lich anwenden, kann mittels Regressionsanalysen untersucht werden, welchen 
Einfluss die in der Bauanleitung umgesetzten sprachlichen Handlungen auf die 
fachliche und sprachliche Qualität der Textsorte Versuchsprotokoll haben. Die 
Vermutung ist, dass Schülerinnen und Schüler bestimmte Fähigkeiten erwor-
ben haben sollten, um ein Versuchsprotokoll angemessen schreiben zu können. 
Dazu gehören bildungssprachliche Fähigkeiten, die Schülerinnen und Schüler 
aus dem Deutschunterricht mitbringen. Aus diesem Grund wurde neben der 
Textsorte Versuchsprotokoll die Textsorte Bauanleitung als eine Textsorte des 
Deutschunterrichts in der vorliegenden Stichprobe betrachtet. Die Ähnlichkei-
ten auf der sprachlichen Ebene zwischen den Textsorten wurden in Tabelle 4 
dargestellt und umfassen sprachliche Merkmale auf der Ebene der Adressaten-
orientierung und Kommunikationsdistanz.

Das sprachliche Beschreiben in der Bauanleitung erfordert die gleichen 
sprachlichen Mittel wie im Versuchsprotokoll (siehe Tabelle 4). Das inhaltliche 
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Beschreiben in der Bauanleitung bewertet die inhaltliche Richtigkeit des darge-
stellten Sachverhaltes (z.B. werden alle Schritte beim Aufbau präzise und voll-
ständig beschrieben). 

Tabelle 8 zeigt, dass nur das inhaltliche Beschreiben einen geringen Einfluss 
(r=.14, p<.05) auf die fachlichen Textsortenfähigkeiten bei der Umsetzung der 
Versuchsprotokolle hat. Auf die sprachliche Umsetzung des Versuchsprotokolls 
haben die sprachlichen Handlungen Nennen, inhaltliches Beschreiben und Erklä-
ren einen Einfluss. Das sprachliche Beschreiben hat weder einen Einfluss auf die 
sprachliche Umsetzung des Versuchsprotokolls noch auf die fachliche. Über alle 
sprachlichen Handlungen hinweg zeigt die Varianzaufklärung, dass sprachliche 
Fähigkeiten aus dem Deutschunterricht nur einen sehr geringen Einfluss auf 
sprachliche Textsortenfähigkeiten und keinen Einfluss auf die fachlichen Text-
sortenfähigkeiten im Versuchsprotokoll haben. 

Die Fähigkeit, in der Bauanleitung inhaltlich präzise und korrekt beschrei-
ben zu können, hat einen geringen Einfluss darauf, wie in einem Versuchsproto-
koll beschrieben wird. Das gleiche gilt für die sprachlichen Handlungen nennen 
und erklären, die keinen Einfluss auf die fachlichen Fähigkeiten beim Schreiben 
eines Versuchsprotokolls haben. Das bedeutet z.B., dass die syntaktischen Merk-
male des Erklärens in einem geringen Maße zwischen den Textsorten übertra-
gen werden können, dies jedoch keinen Einfluss auf die fachliche Richtigkeit der 
Erklärungen im Versuchsprotokoll hat. 

Tab: 8: Regressionen zur Bestimmung des Einflusses sprachlicher Handlungen aus der 
Textsorte Bauanleitung auf die fachliche Textsortenfähigkeit im Versuchspro-
tokoll *< .05, n.s.>.05, n = 304. Angegeben sind die standardisierten Regressi-
onsgewichte und die Varianzaufklärung.

Sprachliche  
Handlungen  
in der Textsorte  
Bauanleitung

Einfluss auf die  
Textsortenfähigkeit  
Versuchsprotokoll  

fachlich

Einfluss auf die  
Textsortenfähigkeit  
Versuchsprotokoll  

sprachlich 

Nennen n.s. .16*

Beschreiben sprachlich n.s. n.s.

Beschreiben inhaltlich .14* .15*

Erklären n.s. .16*

Varianzaufklärung  
aller Einflüsse 2% 11%
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5 Diskussion und Ausblick
Zunächst muss betont werden, dass die hier dargestellten modellbasierten Ana-
lysen kausale Zusammenhänge nur plausibel machen können. Für einen em-
pirischen Nachweis wären Interventionsstudien erforderlich. Bezogen auf das 
fachliche Schreiben im Physikunterricht kann man nicht davon ausgehen, dass 
Schülerinnen und Schüler die im Deutschunterricht erworbenen sprachlichen 
Mittel auf Textsorten des Physikunterrichts übertragen können. Der Vergleich 
der Schreibprodukte (Bauanleitung und Versuchsprotokoll) derselben Schüle-
rinnen und Schüler zeigt zum Beispiel, dass 13% der Schülerinnen und Schüler 
in der Bauanleitung die sprachlichen Mittel des Beschreibens sehr gut, 72% gut 
und 15% nur unzureichend umsetzen können. Beim Versuchprotokoll gelingt die 
Umsetzung der sprachlichen Mittel des Beschreibens aber nur bei 10% sehr gut, 
bei 49% gut und bei 41% unzureichend. Diese Befunde stützen die Forderungen 
aus der Sprachdidaktik, dass sprachliche Fähigkeiten im Fachunterricht funktio-
nal vermittelt werden sollten (Becker-Mrotzek, Schramm, Thürmann & Vollmer, 
2013; Beese & Roll, 2015; Schmölzer-Eibinger & Thürmann, 2015). Aus Sicht der 
Fachdidaktik Physik lässt sich folgern, dass, ähnlich wie beim Transfer mathe-
matischer Fähigkeiten aus dem Matheunterricht, auch der Transfer sprachlicher 
Fähigkeiten aus dem Deutschunterricht in den Physikunterricht implizit nur 
eingeschränkt gelingt und deshalb die explizite funktionale Vermittlung sprach-
licher Fähigkeiten im Physikunterricht notwendig ist (Härtig, 2012; Krabbe, 
2015; Rincke, 2010). 

Außerdem bestätigen die Mediationsanalysen, dass der Zusammenhang 
zwischen fachlichen und sprachlichen Fähigkeiten durch die Wirkung des na-
turwissenschaftlichen Wissens erklären werden kann. Das Verständnis des 
Aufbaus und der Durchführung eines Experimentes muss beim Schreiben eines 
Versuchsprotokolls aktiviert werden, damit fachlich und sprachlich kohärent 
formuliert werden kann. Die Wirkung der Mediation und der Ausschluss einer 
Moderation gibt einen Hinweis darauf, dass sprachliche Handlungen funktional 
in den Fachunterricht eingebettet vermittelt werden sollten (Gürsoy, 2018). Die 
Regressionsanalyen zeigen, dass das Handlungsmuster des Erklärens den höchs-
ten Anteil an der fachlichen Richtigkeit eines Versuschsprotokolls aufweist. Da-
raus kann abgeleitet werden, dass für eine funktionale mit dem Deutschunter-
richt koordinierte Vermittlung sprachlicher Handlungen das Handlungsmuster 
des Erklärens besonders wichtig ist. Entscheidend aus fachlicher Sicht ist jedoch, 
dass beim Erklären eine Verbindung zwischen den experimentellen Befunden 
und dem Theorieraum hergestellt, also fachliches Wissen eingebracht werden 
muss.
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Anhand der Schreibprodukte der Schülerinnen und Schüler können aus die-
ser deskriptiven Studie Anhaltspunkte für Unterrichtskonzepte abgeleitet wer-
den, die sprachliches und fachliches Lernen im Physikunterricht sinnvoll ver-
binden. Beispielsweise könnte die (fächerübergreifende) Förderung bestimmter 
sprachlicher Handlungen den Erwerb der bildungs- und fachsprachlichen Spra-
che unterstützen (Knopp, Becker-Mrotzek & Grabowski, 2014). Außerdem zeigt 
sich, dass Schülerinnen und Schüler nicht ohne Anleitung dazu in der Lage sind, 
sprachliche Handlungsmuster vom Deutschunterricht auf den Physikunterricht 
zu übertragen. Ein Konzept zur fächerübergreifenden Koordination bestimmter 
sprachlicher Handlungsmuster und zur sprachsensiblen Vermittlung im fach-
lichen Kontext könnte geeignet sein, um die bildungssprachlichen und fach-
sprachlichen Fähigkeiten von Schülerinnen und Schülern in der Sekundarstufe I 
zu stärken. Im Sinne es epistemischen Schreibens (Schreiben um zu Lernen) 
könnte Sprache und Schriftlichkeit genutzt werden, um fachliche Inhalte auf-
zubauen, zu vertiefen und zu strukturieren (Schmölzer-Eibinger & Thürmann, 
2015). Diese Unterrichtskonzepte müssen im Rahmen einer Interventionsstudie 
empirisch auf ihre Wirksamkeit untersucht werden, um die vermuteten kausalen 
Zusammenhänge zu bestätigen. 
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Martin Lang

Fachliches Wissen und textsortenspezifische 
Schreibfähigkeiten im Technikunterricht

1 Fachsprache im Technikunterricht
Technik umfasst nach Ropohl (1999) die Summe aller technischer Artefakte 
(künstliche Erzeugnisse, Sachsysteme), deren Herstellung durch den Menschen 
und deren Nutzung im Rahmen zweckorientierten Handelns. Technik entsteht 
dabei in Wechselwirkung mit gesellschaftlichen Entwicklungen und unter Be-
rücksichtigung soziokultureller und ökonomisch-ökologischer Erfordernis-
se. Charakteristisches Merkmal von Technik ist dabei die Zweckorientierung. 
Technische Erzeugnisse dienen vorrangig der „Befriedigung menschlicher Be-
dürfnisse und schaffen im Prozess ihrer Verwertung neue Bedürfnisse“ (Hütt-
ner,  2002,  S.  36). Dieser Antrieb der Bedürfnisbefriedigung durch technische 
Innovationen ist dabei so alt wie die Menschheit. Insofern war und ist Technik 
auch immer allgegenwärtig und ein obligatorischer Bestandteil menschlicher 
Kulturen, menschliches Handeln war immer auch technisches Handeln (Ja-
kob,  1998). Die vielfältigen historischen und qualitativen Entwicklungsstufen 
von Technik belegen dies eindrücklich.

Die technische Entwicklung der vergangenen Jahrzehnte hat allerdings 
zunehmend zu einem Verlust der Anschaulichkeit bzw. Gegenständlichkeit 
geführt (Graube, 2009, S. 28). Technische Systeme und Artefakte sind heutzu-
tage oft durch Intransparenz und Komplexität gekennzeichnet und entziehen 
sich der visuellen, akustischen oder taktilen Wahrnehmung, weshalb das Ler-
nen durch eigenes Handeln und Beobachten im Technikunterricht begrenzt 
ist. Beim Aufbau einer technischen Grundbildung kommt daher der Kommu-
nikation eine besondere Rolle zu. Durch mündliche, schriftliche und bildliche 
Kommunikation „wird es dem Schüler (Empfänger) möglich, Wissen zu selbst 
nicht direkt zugänglichen Handlungs- und Beobachtungsbereichen aufzubauen“ 
(Graube, 2009, S. 251). Schülerinnen und Schüler sind in diesem Fall in der Rolle 
des Adressaten (Empfänger) von Informationen, die andere auf Grund eigenen 
Handelns und/oder eigener Beobachtung verfasst haben.

Kommunikation – im Unterricht vorrangig mittels der Bildungssprache – 
ist ein wesentlicher Bestandteil eines jeden Lernprozesses. Da die Schülerin-
nen und Schüler im Lernprozess sowohl die Rolle des Produzenten als auch die 
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des Rezipienten einnehmen können, sind in Nordrhein-Westfalen entsprechen-
de Kompetenzerwartungen in den Kernlehrplänen der Sekundarstufe I formu-
liert (MSW NRW, 2013). Sprache hat neben der Funktion im Kommunikations-
modell stets auch eine epistemische Funktion im Lernprozess, da Fachsprache 
eine wesentliche Voraussetzung für den Erwerb fachlicher Konzepte und fach-
lichen Wissens ist, indem sie Fachinhalte strukturiert und einer nachhaltigen 
Bearbeitung erschließt (Buhlmann & Fearns, 2000).

Wie jedes andere Fach auch hat Technik eine eigene Fachsprache, die sich 
durch eine spezifisch normierte Lexik sowie durch besondere charakteristische 
Formen auf der Ebene der Grammatik, des Textaufbaus und der Textsorten aus-
zeichnet (Roelcke, 2010; Beese, Fletcher & Lang, 2013). Auf der Wortebene ist 
sie durch einen besonders hohen Anteil an Fachwörtern charakterisiert. Dies 
sind zum einen Nomen, mit denen z.B. Bauteile und Produkte fachlich exakt 
beschrieben werden (z.B. Pleuel, Tragwerk, Transformator), und die z.T. eine an-
dere Bedeutung als im Alltagsgebrauch aufweisen (z.B. die Welle in der Antriebs-
technik). Hinzu kommen technikspezifische Adjektive, die die Eigenschaften 
von Bauteilen, Werkstoffen und Prozessen beschreiben (z.B. korrosionsbestän-
dig, duktil, adiabat), sowie eine Vielzahl fachspezifischer Verben, die – anders als 
in anderen Fächern – nicht im Alltag vorkommen. Sie stellen spezifische tech-
nische Vorgänge und Handlungen dar (z.B. sintern, entgraten) und verlangen 
außerdem häufig eine ganz spezielle Präposition (z.B. eine Spannung an etwas 
anlegen). Darüber hinaus kommen in der Technik zahlreiche Komposita (z.B. 
Kugellager, Trommelbremse, Sandstrahlen), Nominalisierungen (z.B. Bohrung) 
und Akronyme (z.B. LED) vor.

Auf der Satzebene findet sich in der technischen Fachsprache die häufige 
Verwendung von Präsenz, Passivformen, Anonymisierung und Objektivierung. 
Darüber hinaus kommen besondere Sprachmuster (z.B. Nebensatzkonstruk-
tionen) zum Einsatz, die den finalen, modalen oder kausalen Charakter und 
die strikte Zweckorientierung als zentrales Merkmal von Technik ausdrücken. 
Auf der Textebene gibt es in der Technik typische Muster und Strukturen im 
Textaufbau, die sich in spezifischen Textsorten manifestieren. Diese Fachtext-
sorten werden „als Typen oder als Klassen von Fachtexten angesehen, die im 
Rahmen bestimmter Verwendungsweisen innerhalb der fachlichen Kommuni-
kation jeweils bestimmte funktionale und formale Gemeinsamkeiten aufweisen“ 
(Roelcke, 2010, S. 42).

Dabei sind die Textsorten in der Technikkommunikation nicht nur themen-
bezogen, sondern vor allem auch an fachspezifische Unterrichtsverfahren wie 
das Technische Experiment, die Konstruktionsaufgabe, die Fertigungsaufgabe 
oder die Technische Analyse gekoppelt (Schmayl  &  Wilkening,  1995;  Hense-
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ler  &  Höpken,  1996). Diese Unterrichtsverfahren dienen der „Strukturierung 
des Unterrichtsprozesses in eine zusammenhängende Folge von Denk- und 
Handlungsschritten, also von geistigen und konkreten Operationen im Sinne 
erfolgreichen Lernens“ (Schmayl,  2013, S.  203). Sie sind historisch gewachsen, 
klar strukturiert und bedienen sich dabei auch typischer Textsorten, die die 
Schülerinnen  und  Schüler lesen (z.B. Arbeitsanweisung, Sicherheitshinweise, 
Problemstellungen, erläuternde Sachtexte usw.) bzw. selbst anfertigen müssen 
(z.B. Versuchsprotokoll, technische Zeichnung, Analysebericht). Jedes Un-
terrichtsverfahren stellt damit immer auch spezifische Anforderungen an die 
sprachlichen Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler.

Zusammenfassend kann daher festgehalten werden, dass zum Verstehen 
und Anwenden von Technik im Unterricht und zum Aufbau einer technischen 
Grundbildung der richtige Umgang mit Fachsprache – sowohl mündlich als 
auch schriftlich – unerlässlich ist. Betrachtet man allerdings den Stellenwert, 
dem der systematische Erwerb der Fachsprache im Technikunterricht bislang 
eingeräumt wird, so stellt sich die Lage ernüchternd dar. Wenn überhaupt wird 
„in Verbindung mit technischer Bildung stets nur implizit die Sprachbildung 
eingebracht, die zumeist auf Mündlichkeit, seltener auf Schriftlichkeit beruht“ 
(Schniederjan & Lang, 2016, S. 43). So findet beispielsweise das Lesen im Tech-
nikunterricht statt, wenn die Schülerinnen und Schüler sich Bauanleitungen der 
zu erstellenden Werkstücke eigenständig erschließen sollen. Dem Schreiben im 
Technikunterricht wird bislang sowohl in den schulischen Curricula als auch in 
der gegenwärtigen Unterrichtspraxis kaum Zeit und Beachtung geschenkt. So-
fern überhaupt Stift und Papier zum Einsatz kommen, dann dient dies zumeist 
der Wissensabfrage, beispielsweise in Klausuren oder beim Vervollständigen 
von Arbeitsblättern. Hier handelt es sich weitestgehend um stichwortartige Dar-
stellungen oder Lückentexte, die die Schülerinnen und Schüler mit auswendig 
gelernten Fachbegriffen füllen sollen. Eine Produktion eigener kohärenter Texte, 
„in denen es um eine für das Verstehen zentrale Verbindung von Wissensele-
menten geht“ (Beese & Roll, 2013, S. 52), findet im Technikunterricht hingegen 
nicht statt.

Dieser Befund mag mit Blick auf die Historie des Unterrichtsfaches Tech-
nik zu begründen sein und sich auf die lange Tradition eines Werkunterrichtes 
zurückführen lassen, in dem Schreiben im Fach kaum Bedeutung zugeschrie-
ben wurde und wird. Vielfach ist der Technikunterricht in der Sekundarstufe I 
auch heute noch geprägt von einem Verständnis, dass Schülerinnen und Schü-
ler, denen man eher haptische als kognitive Begabungen attestiert, mit dem Bau 
technischer Artefakte wie z.B. Flaschenöffner, Schlüsselanhänger oder Handy-
halterungen beschäftigt werden sollen. Solcher Unterricht findet vorrangig an 
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Werkbänken statt und vermeidet die Auseinandersetzung mit fachspezifischen 
Schreibprodukten. Vor dem Hintergrund einer zunehmend komplexeren und 
intransparenteren Technik einerseits und einem ganzheitlichen Technikver-
ständnisses, das die Kompetenzbereiche Technik verstehen, Technik konstruieren 
und herstellen, Technik nutzen, Technik bewerten und Technik kommunizieren 
umfasst (VDI,  2007), ist eine derartige Ausgestaltung des Technikunterrichts 
allerdings als defizitär zu bemängeln.

Mit der Entwicklung von Instrumenten zur Diagnose und Förderung der 
Schreibkompetenz im Fach Technik der Sekundarstufe  I wird im Projekt 
SchriFT weitgehend Neuland betreten. Anders als in den Fachdidaktiken na-
turwissenschaftlicher Fächer, wie der Mathematik (Prediger & Wessel, 2011; Pre-
diger,  2013), der Chemie (Sumfleth  &  Pitton,  1998; Sumfleth,  Kobow,  Tu-
nali  &  Walpuski,  2013), der Biologie (Schmiemann,  2011) oder der Physik 
(Härtig,  Pehlke,  Fischer  &  Schmeck,  2012), in denen schon seit längerem zur 
Sprachdiagnose und -förderung im Fachunterricht geforscht wird, kann die 
Technikdidaktik in Deutschland hierzu wenig bis gar nichts vorweisen.1

Für das Fach Technik wurde im Forschungsvorhaben die Textsorte Tech-
nische Analyse ausgewählt (Henseler & Höpken, 1996, S. 53). Ausschlaggebend 
war die curriculare Relevanz, da die Analyse technischer Systeme und Prozesse 
Gegenstand des Kernlehrplans der 7. und 8. Jahrgangsstufe an Gesamtschulen in 
Nordrhein-Westfalen ist (MSW NRW, 2013).

Theoretische Grundlage der Technischen Analyse ist das systemische 
Grundmodell der Technik (Ropohl, 1999). Demnach ist ein technisches System 
eine von Menschen geschaffene Menge kausal verknüpfter unterschiedlicher 
Komponenten (Subsysteme), die die interne Struktur des Systems bilden und 
die miteinander interagieren, um einen definierten Zweck zu erfüllen. Jedes 
technische System hat eine definierte Systemgrenze, mit der festgelegt wird, 
was sich innerhalb (systemintern) und außerhalb des Systems (Systemumwelt) 
befindet. Über die Systemgrenze hinweg steht das System mit der Umwelt in 
Wechselwirkungen, was eine reproduzierbare und zielgerichtete Transformation 
der Zustandsgrößen Stoff, Energie und Information bzw. Daten im technischen 
System bewirkt (vgl. Abb. 1). 

Technische Analysen „dienen der theoretischen oder praktischen Zergliede-
rung eines Ganzen (System, Verfahren, Prozess, Bauwerk, Gerät) in seine Teile“ 
(Hüttner, 2002, S. 177) zum Zwecke der Analyse der Beschaffenheit, Wirkbedin-
gungen und Wirkabläufe sowie der Bewertung der Handlungszusammenhänge 

1 Einige wenige Untersuchungen beschränken sich auf den Sachunterricht in der Pri-
marstufe (Jungjohann & Frye, 2015) und den beruflichen Unterricht in gewerblich-
technischen Ausbildungen (Eberhardt, 2016; Ziegler & Balkenhol, 2016).
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(Schmayl, 2013, S. 214). Das Charakteristikum dieses Unterrichtsverfahrens liegt 
insbesondere darin, dass die Struktur des Gesamtsystems erfasst und verstan-
den, Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge aufgedeckt, einzelne Bestandteile des 
zu behandelnden technischen Systems benannt sowie für jedes einzelne Subsys-
tem die Funktion von Baugruppen, die wesentlichen Wirkprinzipien oder die 
Beanspruchung einzelner Bauteile ausgemacht sowie Probleme oder Fehlfunkti-
onen erkannt werden sollen. 

Die Vorgehensweise einer Technischen Analyse folgt dabei einer Struktur, 
die sich auch in der Textsorte widerspiegelt und bestimmte textsortenspezifi-
sche Sprachanforderungen hat. Das zeigt sich in einem textsortenspezifischen 
Wortschatz, der im Besonderen durch spezifische Satzmuster geprägt ist, die die 
finalen, modalen und kausalen Bezüge des technischen Systems abbilden. 

Am Ende einer Technischen Analyse steht eine schriftliche Dokumentati-
on oder mündliche Präsentation, in der auch die oben angesprochenen (fach-)
sprachlichen Anforderungen zu berücksichtigen sind.

Wie eingangs bereits dargestellt, liegen bislang noch keine Forschungsergeb-
nisse zu fachspezifischen Schreibfähigkeiten im Fach Technik der Sekundarstu-
fe I vor. Daher bestand ein Ziel der Untersuchung darin, zunächst eine erste Be-
standsaufnahme zu den sprachlichen Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler 
im Fach Technik durchzuführen. Darüber hinaus sollte ermittelt werden, welche 

Technisches Sachsystem 
Zustand: Stoff, Energie, Information/Daten 

Stoff DatenEnergie

Stoff  Energie Daten

Abb. 1: Blockschema des technischen Sachsystems (eigene Darstellung nach 
 Ropohl, 1999, S. 120).
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personenbezogenen Faktoren die Schreibfähigkeiten beeinflussen können. Da-
raus ergeben sich für den technikspezifischen Teil des Projekts folgende For-
schungsfragen:

FF1: Über welches Fachwissen und über welche fachspezifischen sprachlichen 
Fähigkeiten verfügen die Schülerinnen und Schüler?

FF2: Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem Fachwissen und den text-
sortenspezifischen Schreibfähigkeiten der Schülerinnen  und  Schüler im 
Fach Technik?

FF3: Unterscheiden sich die Schülerinnen und Schüler in ihren textsortenspezi-
fischen Schreibleistungen hinsichtlich zentraler Persönlichkeitsmerkmale?

2 Methodisches Design 
Da bislang noch keine Testinstrumente zur Erfassung der fachspezifischen 
Schreibfähigkeiten existieren, wurde im Projekt zunächst ein Test zum Erfassen 
der Schreibfähigkeit bezüglich der Textsorte Technische Analyse entwickelt und 
pilotiert.

Die empirische Erhebung der textsortenspezifischen Schreibfähigkeiten im 
Fach Technik erfolgte anhand einer Schreibaufgabe zum technischen System 
Fahrrad. Das Fahrrad wurde gewählt, da davon auszugehen ist, dass Jugendliche 
der 7.  und  8.  Jahrgangsstufe über hinreichend Alltagserfahrungen mit diesem 
technischen System verfügen und ein grundlegendes Konzept von einem Fahr-
rad haben. Um eine Technische Analyse durchzuführen, kann man sich theore-
tischer (z.B. eine Bildanalyse) und praktischer (z.B. eine Demontage) Verfahren 
bedienen, die die Ermittlung der Subsysteme des Gesamtsystems ermöglichen 
sollen. Im hier vorliegenden Fall erfolgte die Technische Analyse als Bildanalyse.

So wurden Fotos von einem Fahrrad und seinen Bestandteilen (z.B. das Sub-
system des Antriebs; s. Abb. 2) vorgegeben. Zusätzlich wurde den Probandinnen 
und Probanden ein kurzes Video gezeigt, das die Funktionsweise des Antriebs 
und des Hinterrades veranschaulicht. Die Schreibaufgabe besteht darin, dass 
zuerst der Zweck des Gesamtsystems Fahrrad benannt werden soll. Danach soll 
die Funktionsweise der beiden Teilsysteme Antrieb und Hinterrad beschrieben 
werden. Abschließend soll der funktionale Zusammenhang der beiden Subsys-
teme erläutert werden. Mit dieser Gestaltung der Schreibaufgabe wurde sicher-
gestellt, dass die unterschiedlichen sprachlichen Anforderungsniveaus (Nennen, 
Beschreiben, Erläutern), die zur Durchführung einer Technischen Analyse er-
forderlich sind, ausgeführt und durch unterschiedlich komplexe Sprachhand-
lungen operationalisiert werden müssen.
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Um dennoch zu vermeiden, dass fehlendes begriffliches Vorwissen die Be-
arbeitung der Schreibaufgabe negativ beeinflusst und um allen Probanden 
gleiche Bearbeitungschancen einzuräumen, wurden verschiedene Unterstüt-
zungsangebote (z.B. themenspezifische Nomen, Verben und Adjektive der be-
trachteten Subsysteme in Wörterkästen) in die Aufgabenstellung integriert. Die 
relevanten Satz muster und Begrifflichkeiten, die als Indiz für die textsortenspe-
zifische Kompetenz dienen, wurden allerdings nicht vorgegeben (Schnieder-
jan & Lang, 2016, S. 47). 

Die technikspezifischen fachlichen und sprachlichen Fähigkeiten sollen als 
Bestandteile der Textsortenkompetenz mit dem Fachwissen, den fachunspe-
zifischen Sprachfähigkeiten sowie weiteren möglichen Einflussgrößen in Zu-
sammenhang gebracht werden. Hierfür kamen weitere Testinstrumente zum 
Einsatz. Das technische Fachwissen wird über einen neu entwickelten Test er-
mittelt, der aus Zuordnungs- und Multiple-Choice-Aufgaben besteht. Auf der 
Basis einer Analyse des Kernlehrplans für die Gesamtschule – Sekundarstufe I 
in NRW wurden zum einen die curricularen Inhaltsfelder des Technikunterrich-
tes identifiziert, zum anderen aber auch durch Schulbuchanalysen die typischen 
Inhalte der 5. bis 8. Jahrgangsstufe an Gesamtschulen herausgefiltert. Aus diesen 
Befunden wurden 98 Items generiert, die sich entsprechend der zeitlichen Ab-

Untersuche das Teilsystem „Antrieb“. Schau dir dazu das nachfolgende Schaubild an. 

Benenne nun den Zweck und alle Bestandteile und beschreibe die Funktionsweise 
des Teilsystems „Antrieb“.  
Verwende neben den angegebenen Fachbegriffen  
auch typische Verben und Adjektive. Die Vorschläge 
im Kasten können dir wieder eine Hilfe sein! 
Formuliere dazu immer in ganzen Sätzen. 

Wortvorschläge: 
Verben:  
bewegen, antreiben, 
rollen,… 
Adjektive: 
metallisch, stabil,… 

Abb. 2: Ausschnitt aus der Schreibaufgabe zur Textsorte „Technische Analyse“ 
(©Schniederjan) (Lang, 2016, S. 87).
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folge im Curriculum nach den Inhaltsfeldern „Sicherheit am Arbeitsplatz“, „Fer-
tigungsprozesse“ und „Energieversorgung und -einsparung“ aneinanderreihen. 

Aufgrund der curricularen Organisationsstrukturen und der sich daraus 
bedingenden Fächerverteilung in den Gesamtschulen ist es möglich, dass die 
Schülerinnen und Schüler zwar zum Zeitpunkt der Testung keinen Technikun-
terricht hatten. Allerdings ist gewährleistet, dass alle Probandinnen und Pro-
banden zwischen der 5. und 8. Jahrgangsstufe mindestens zwei Schuljahre lang 
Technikunterricht gehabt haben, und somit die Inhalte des Fachwissenstests im 
Technikunterricht behandelt haben.

Die Testinstrumente zur Erfassung der fächerübergreifenden Textsortenfä-
higkeiten (Bauanleitung und Papierkreislauf) sowie die Instrumente zur Erfas-
sung personenbezogener Merkmale werden an anderer Stelle beschrieben (siehe 
Einleitung Roll et al. in diesem Band).

Sämtliche im Rahmen des Projekts entwickelten Testinstrumente wurden 
vor der Hauptuntersuchung pilotiert.

3 Darstellung der Ergebnisse
Die für die Datenanalyse herangezogene Stichprobe besteht aus 559 Schülerin-
nen und Schülern, die in 27 Klassen aus 14 Gesamtschulen in NRW während 
der Haupterhebung im Projekt SchriFT getestet wurden. Die Gesamtstichprobe 
teilt sich in 293 Schülerinnen und Schüler der 7.  Jahrgangsstufe  (52,4%) sowie 
266 Schülerinnen und Schüler der 8. Jahrgangsstufe (47,6%) auf. In der Stichpro-
be befanden sich ca. 53% Jungen und 47% Mädchen.

3.1 Deskriptive Befunde zu den Fach und Schreibkompetenzen der 
Schülerinnen und Schüler im Fach Technik (Forschungsfrage 1) 

Zur Überprüfung der oben aufgeführten Forschungshypothesen werden so-
wohl deskriptive Auswertungen als auch Korrelations- und Regressionsanalysen 
angeführt. In der ersten Forschungsfrage sollte geklärt werden, über welches 
Fachwissen und über welche fachspezifischen sprachlichen Fähigkeiten die 
Schülerinnen und Schüler verfügen. Hierzu werden zunächst die deskriptiven 
Daten des Fachwissenstests und der Schreibaufgabe zur Technischen Analyse 
betrachtet.
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Fachwissenstest

Im eingesetzten Fachwissenstest konnten maximal 98  Punkte erreicht wer-
den. Die Ergebnisse der Probanden streuen zwischen einem Minimalwert von 
28 Punkten (28,6% der maximal möglichen Punkte) und einem Maximalwert 
von 88 Punkten (89,8% der maximal möglichen Punkte), wobei eine leicht nach 
rechts verschobene Normalverteilung der Werte festgestellt werden kann (s. 
Abb. 3). Der eingesetzte Test erwies sich also tendenziell als etwas zu leicht. Der 
Cronbach-Alpha-Wert von 0.84 kann als gut bewertet werden. Die Schülerin-
nen und Schüler der 8. Jahrgangsstufe schnitten im Test signifikant besser ab als 
die Schülerinnen und Schüler der 7. Jahrgangsstufe.

Schreibperformanz

Für die Auswertung der Schreibaufgabe wurde ein Kategoriensystem entwickelt, 
mit dem für die Textsorte relevante fachliche und sprachliche Anforderungen 
erfasst werden können. Dieses Kategoriensystem wurde im Rahmen der Pilo-
tierung sukzessiv optimiert. Die fachlich relevanten Anforderungen des Textes 

Abb. 3: Normalverteilung des Fachwissenstests (N = 559).
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werden durch 19 Kategorien erfasst, die fachsprachlichen mit 13 Kategorien. Die 
zur Ermittlung der Interraterreliabilität (doppelt kodiert) berechneten Kappa-
Werte lieferten hinreichend gute Ergebnisse (0,65 < κ < 1,0), sodass von einem 
hinreichend reliablen Kategoriensystem gesprochen werden kann.

Auch für die Schreibaufgabe können die Ergebnisse als normalverteilt ange-
nommen werden. Das gilt dabei sowohl für die Gesamtbetrachtung (s. Abb. 4) 
als auch für die beiden Kategorien fachliche und fachsprachliche Anforderungen 
der Schreibaufgabe (s. Abb. 5 und Abb. 6). Allerdings sind insbesondere die 
Werte für die fachlichen Anforderungen der Schreibaufgabe leicht nach links 
verschoben. Hier wurden knapp 90% der möglichen Punkte erreicht. Die Re-

   

Abb. 4: 
Normalverteilung 
der Schreibaufgabe 
(Gesamtbetrach-
tung)

   

Abb. 5: 
Normalverteilung 
der Schreibaufgabe 
(fachliche  
Anforderungen).
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liabilitätsanalyse ergab für die gesamte Schreibaufgabe einen Cronbach-Alpha-
Wert von 0.83, was als gut bewertet werden kann.

3.2 Korrelative Befunde zu den Fach und Schreibkompetenzen der 
Schülerinnen und Schüler im Fach Technik (Forschungsfrage 2)

Über die deskriptiven Befunde hinaus soll in der Stichprobe ein möglicher Zu-
sammenhang zwischen dem Fachwissen, dem Fachinteresse und den Schreib-
fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler im Fach Technik untersucht werden. 
Hierzu werden zunächst bivariate Korrelationen nach Pearson gerechnet. Dabei 
zeigen sich mittlere, aber hochsignifikante Zusammenhänge zwischen den be-
trachteten Konstrukten (s. Tabelle 1).

Des Weiteren sollte auch untersucht werden, ob die fachunspezifischen 
Sprachfähigkeiten der Schülerinnen  und  Schüler mit der fachspezifischen 
Schreibleistung korreliert. Hierzu kamen zwei Testinstrumente (Bauanleitung 
und Papierkreislauf, für die Beschreibung der eingesetzten Messinstrumente 
Einleitung, Roll et al. in diesem Band) zum Einsatz, mit denen die fächerüber-
greifende Schreibfähigkeit erfasst wurde. Es konnten in beiden Fällen hoch sig-
nifikante Zusammenhänge nachgewiesen werden.

In einer weiteren Fragestellung sollte für das Fach Technik untersucht wer-
den, ob sich die Schülerinnen und Schüler in ihren Schreibleistungen hinsicht-
lich zentraler Persönlichkeitsmerkmale wie Geschlecht, kognitive Fähigkeiten, 
sozioökonomischer Status oder Migrationshintergrund unterscheiden. 

Abb. 6: 
Normalverteilung 

der Schreibaufgabe 
(sprachliche  

Anforderungen).   
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Tab. 2: Bivariate Korrelationen zwischen der fachspezifischen Schreibleistung und den 
fächerübergreifenden Textsortenfähigkeiten in der Bauanleitung und dem Pa-
pierkreislauf

Bauanleitung Papierkreislauf

Fachspezifische Schreibleistung gesamt .363**
N = 271

.370**
N = 328

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.01 (2-seitig) signifikant.

Als Ergebnis lässt sich kein signifikanter Zusammenhang zwischen den Geschlech-
tern bei der Bewältigung der Schreibaufgabe nachweisen (t(490)  = 0,268; p = 0,788). 
Gleiches lässt sich für den Zusammenhang zwischen Schreibleistung und kogni-
tiven Grundfähigkeiten (in der Untersuchung über die Subskala „Reihenfortset-
zen“ erhoben, s. Einleitung Roll et al. in diesem Band) berichten. Auch hier liegen 
keine signifikanten Zusammenhänge vor. Dieser Befund ist durchaus überra-
schend und erwartungswidrig, da in anderen Untersuchungen (z.B. PISA) die 
verbale kognitive Grundfähigkeit der stärkste Prädiktor für die Lesekompetenz 
war. Ein möglicher Grund für diese abweichenden Befunde könnte darin liegen, 
dass in PISA die KFT-Subskala Wortanalogien eingesetzt wurde, während in der 
hier vorliegenden Studie die Subskala Reihenfortsetzen verwendet wurde, die 
sprachunabhängig ist.

Bei der Betrachtung des sozioökonomischen Status (SES) (s. Einleitung Roll 
et al. in diesem Band) zeigen sich durchweg signifikante Zusammenhänge zum 
Fachwissen und zur Schreibfähigkeit.

Betrachtet man die Schreibleistungen der Schülerinnen und Schüler unter 
Berücksichtigung des Migrationshintergrundes, so zeigen die Ergebnisse der 
einfaktoriellen Varianzanalyse einen signifikanten Unterschied in den Testergeb-

Tab. 1: Bivariate Korrelationen zwischen Fachwissenstest und Schreibaufgabe
Fach 
wissen

Fach 
interesse

Schreib 
aufgabe 
gesamt

Schreib 
aufgabe  
fachlich

Schreib 
aufgabe 

sprachlich

Fachwissen .207**
N = 555

.483**
N = 559

.431**
N = 559

.453**
N = 559

Fachinteresse .099**
N = 555

.069**
N = 555

.127**
N = 559

Schreibaufgabe 
gesamt

.952**
N = 559

.827**
N = 559

Schreibaufgabe 
fachlich

.615**
N = 559

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.01 (2-seitig) signifikant. 
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nissen zwischen Schülerinnen und Schülern mit verschiedenem Migrationshin-
tergrund (F(3,438) = 6,222, p < .001). Dabei schneiden Schülerinnen und Schüler 
ohne Migrationshintergrund (N = 165) signifikant besser in der Schreibaufgabe 
ab als Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund (N = 277). Diese 
signifikanten Unterschiede lassen sich auch für die Teilskalen fachliche und 
sprachliche Fähigkeiten der Schreibaufgabe berichten. 

Für die Gruppe der Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund 
wurde im Folgenden zusätzlich der Einfluss der in der Familie gesprochenen 
Sprache untersucht. Dabei lässt sich zwar zeigen, dass Schülerinnen und Schüler 
mit deutscher Familiensprache signifikant besser im Fachwissenstest abschnei-
den als Schülerinnen und Schüler mit nicht deutscher Familiensprache, für die 
Ergebnisse in der Schreibaufgabe lassen sich allerdings keine signifikanten Un-
terschiede unter Berücksichtigung der Familiensprache nachweisen. 

3.3 Prädiktoren für die Schreibleistung (Forschungsfrage 3) 

Konnten mit der Korrelationsanalyse die Zusammenhänge zwischen den einzel-
nen Variablen ermittelt werden, soll nun mittels Regressionsanalysen herausge-
funden werden, welchen Anteil an der Varianzaufklärung die einzelnen unab-
hängigen Variablen leisten und inwieweit sie damit die Zielgröße als Prädiktoren 
bestimmen.

Hierzu werden unterschiedliche Regressionsmodelle mit der Gesamtleis-
tung in der Schreibaufgabe Technische Analyse als abhängige Variable gerechnet. 
Zunächst wird ein vollständiges Modell  (1) mit allen bezüglich der aufgestell-
ten Forschungsfragen relevanten unabhängigen Variablen (Fachwissen, sozio-
demographische Angaben, Schule, Sprachbiographie) geschätzt. Im Anschluss 
daran werden restringierte Modelle (2) bis (4) geschätzt, in denen jeweils ein-
zelne Variablen oder Variablenblöcke ausgelassen werden. Die Ergebnisse der 
Regressionsanalysen sind in der Tabelle 4 dargestellt.

Tab. 3: Bivariate Korrelationen zwischen dem sozioökonomischen Status und Fach-
wissenstest sowie Schreibaufgabe. 

Fachwis
sen

Schreibaufgabe  
gesamt

Schreibaufgabe 
fachlich

Schreibaufgabe 
sprachlich

Sozio-
ökonomischer  
Status

.130*
N = 319

.178**
N = 319

.161**
N = 319

.156**
N = 319

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.01 (2-seitig) signifikant.
* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.05 (2-seitig) signifikant.

© Waxmann Verlag GmbH | nur für den privaten Gebrauch 



208 Martin Lang

Wie der Tabelle zu entnehmen ist, können mit dem vollständigen Modell  (1) 
ca.  30% der Varianz bezüglich der textsortenspezifischen Schreibleistung im 
Fach Technik aufgeklärt werden. Allerdings erweist sich die Prädiktionskraft des 
restringierten Modells (3), in dem die Anzahl der beherrschten Sprachen sowie 
die kognitiven Fähigkeiten entfernt wurden, als kaum schlechter. Hier wird be-
reits deutlich, dass die inkrementelle Differenz, gebildet aus der Differenz aus 
dem R² des vollständigen Modells und dem R² der restringierten Modelle, für 
die einzelnen Variablen oder Variablenblöcke stark differiert. So hat das Fach-
wissen den größten Einfluss (ΔR² = 0,10), die soziodemographischen und Schul-
Variablen den zweitgrößten Einfluss (ΔR² = 0,068) und Sprache und Intelligenz 
zusammen so gut wie keinen Einfluss (ΔR² = 0,001).

Tab. 4: Regressionsmodelle zur Bestimmung der Varianzaufklärung
(1) (2) (3) (4)

Fachwissenstest 0.472***
(0.0848)

0.457***
(0.0819)

0.558***
(0.0779)

Geschlecht 3.583*
(1.490)

2.859*
(1.587)

3.515*
(1.483)

Migrationshintergrund -1.349
(1.854)

-4.752*
(1.872)

-1.497
(1.673)

Anzahl der beherrschten Sprachen -0.0733
(0.874)

0.198
(0.933)

-0552
(0.816)

CFT -0.179
(0.276)

0.222
(0.285)

-0.101
(0.285)

Sozioökonomischer Status 0.114*
(0.0500)

0.114*
(0.0535)

0.111*
(0.0498)

Standortfaktor 4 4.118*
(1.825)

7.498***
(1.840)

4.201*
(1.816)

Standortfaktor 3 3.267
(4011)

3.090
(4.289)

3.006
(3.992)

Konstante 18.44**
(6.442)

47.02***
(4.152)

17.80**
(6.183)

20.06**
(6.133)

N
R

215
0,302

215
0,202

215
0,301

215
0,234

Standard errors in parentheses
+ p < 0.1, * p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001
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4 Fazit
Wie weiter oben bereits dargestellt, soll in dem Forschungsvorhaben ein Bei-
trag geleistet werden, das bislang vorherrschende Forschungsdesiderat zur 
fachspezifischen Schreibfähigkeit im Fach Technik der Sekundarstufe I zu ver-
ringern. Daher bestand ein Ziel der Untersuchung darin, zunächst eine erste 
Bestandsaufnahme der textsortenspezifischen Sprachfähigkeiten der Schülerin-
nen und Schüler im Fach Technik durchzuführen. Darüber hinaus sollte ermit-
telt werden, welche personenbezogenen Faktoren die Schreibleistung beeinflus-
sen können.

Mit Blick auf die zu untersuchenden Forschungsfragen kann zunächst fest-
gestellt werden, dass ein hoch signifikanter Zusammenhang zwischen den fach-
lichen und fachsprachlichen Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler bei der 
Bearbeitung der Technischen Analyse besteht, womit Befunde anderer Arbeiten 
(Rincke, 2010) bestätigt werden konnten. Darüber hinaus konnte auch ermittelt 
werden, dass die bildungssprachliche Kompetenz der Schülerinnen und Schüler 
einen positiven Effekt auf die textsortenspezifische Schreibleistung hat. Wei-
terhin konnte mit den Untersuchungsergebnissen gezeigt werden, dass zent-
rale Personenmerkmale einen Einfluss auf die fachspezifische Schreibfähigkeit 
haben. So schneiden Schülerinnen  und  Schüler ohne Migrationshintergrund 
signifikant besser in der Schreibaufgabe ab, als Schülerinnen und Schüler mit 
Migrationshintergrund der ersten oder zweiten Generation, wobei für die 
Gruppe der Migrantinnen und Migranten zudem gezeigt werden konnte, dass 
die textsortenspezifischen Schreibleistungen zudem geringer ausfielen, je mehr 
Erstsprachen zum Repertoire der Schülerinnen  und  Schüler zählten. Welche 
Sprache in den Migrantenfamilien vorrangig gesprochen wird, hat allerdings 
keinen Einfluss auf die textsortenspezifische Schreibleistung. 

Ebenfalls konnte ein Einfluss des sozioökonomischen Status auf die Schreib-
leistung berichtet werden. Je höher dieser ist, desto besser fällt das Ergebnis in 
der fachspezifischen Schreibaufgabe aus. Dagegen konnten keine Zusammen-
hänge zwischen den kognitiven Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler und 
den textsortenspezifischen Schreibleistungen gefunden werden. Ebenso lässt 
sich kein Zusammenhang zwischen Geschlecht und Schreibleistung zeigen. 

Aufbauend auf diesen Erkenntnissen sollen nun in einer zweiten Projektpha-
se die Richtungen der gefundenen Zusammenhänge aufgeklärt werden. Hierzu 
sind Interventionsmaßnahmen in den Schulen geplant, mit denen die fachspezi-
fischen Schreibfähigkeiten der Schülerinnen und Schüler gestärkt werden sollen.
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Wilhelm Grießhaber

Schreiben im Physikunterricht
Textarten bei der Versuchsbeschreibung

1. Abstract
Dem Schreiben wurde in den vergangenen Jahren zunehmend mehr Bedeutung 
zugemessen. Doch es hat lange gedauert, bis sich Linguistik und Deutschdidak-
tik auch dem Schreiben in den Fächern zugewandt haben. In den Sachfächern 
sind Schreibfertigkeiten oft ohne ausreichende Vorbereitung und Vorgaben zu 
erbringen (Antos, 1996). Von den verschiedenen schriftsprachlichen Handlun-
gen sind folgende relevant (Vollmer & Thürmann, 2010, S.  117): Beschreibun-
gen, Erklärungen und Argumentationen. Im Folgenden werden exemplarisch 
fünf Texte zur Leitfähigkeit in der Physik untersucht, die im Projekt „Schrei-
ben im Fachunterricht der Sekundarstufe I unter Einbeziehung des Türkischen“ 
(SchriFT) erhoben wurden. 

Zunächst werden kurz das Erkenntnisinteresse des Projekts SchriFT und die 
Datenerhebung vorgestellt (Abschnitt 2). Anschließend (Abschnitt 3) wird dar-
gestellt, wie fünf exemplarisch ausgewählte Texte mit dem SchriFT-Bewertungs-
raster erfasst werden. Darauf (Abschnitt 4) werden die Texte auf der Basis der 
realisierten Textarten untersucht. Abschließend (Abschnitt 5) werden aus den 
vorgestellten Analysen Schlussfolgerungen für weitere Arbeiten und didaktische 
Aufgaben gezogen.

2. Texterhebung im Projekt SchriFT
Die breit angelegte SchriFT-Studie zielt auf das Sprachenrepertoire Deutsch 
und Türkisch bei SchülerInnen an Gesamtschulen der 8. Klasse im Ruhrgebiet 
(Uluçam-Wegmann, Roll & Gürsoy, 2016). Von den im Projekt insgesamt erho-
benen deutsch- und türkischsprachigen Texten werden im Folgenden Texte aus 
der Physik zur Leitfähigkeit im Stromkreis behandelt. Die Themen beinhalten 
fachspezifische Schreibaufgaben. Für fachübergreifende Vergleiche erfolgt die 
Auswertung mit abgestimmten Analyserastern für die Fächer und die Sprache 
(vgl. Einleitung). Ergänzend zu diesen Rastern werden im Folgenden Erhebun-
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gen zum Schreiben im Fach Physik am Beispiel des Versuchsprotokolls zur elek-
trischen Leitfähigkeit betrachtet. 

Als Grundlage der Datenerhebung dient ein zweimal abgespieltes Video. 
Es zeigt einen Versuch zur Ermittlung der Leitfähigkeit verschiedener Mate-
rialien, bei dem nacheinander leitende und nichtleitende Materialien in einen 
Stromkreis eingebunden werden. Ein Lämpchen dient dabei als Indikator der 
Leitfähigkeit bzw. des Stromflusses. Auf einem vierseitigen Arbeitsblatt sind ins-
gesamt acht verschiedene Teilaufgaben zu bearbeiten. Die Aufgaben orientieren 
sich an den Handlungsschritten beim Protokollieren eines Experiments (Beese 
& Roll, 2015, S. 58; Becker-Mrotzek & Böttcher, 2012, S. 167): Fragestellung, Ver-
mutung, Durchführung, Ergebnis/Beobachtung und Auswertung, Erklärung. 
Das Arbeitsblatt folgt einer veränderten Reihenfolge. Die SchülerInnen sollen 
zunächst „genau die einzelnen Schritte der Durchführung des Experiments in 
einem zusammenhängenden Text“ beschreiben und anschließend die passende 
Fragestellung entwickeln, bevor sie beobachtete Veränderungen darstellen und 
die Ergebnisse interpretieren. Diese Abfolge kann auch als didaktischer Pfad von 
der Wahrnehmung über die Fragestellung, Fixierung der Objekte und Handlun-
gen zur Erklärung der beobachteten Sachverhalte verstanden werden.

3. Texte im Sprachbeurteilungsraster von SchriFT
Für das physikalische Experiment zur Leitfähigkeit liegen abgestimmte Beurtei-
lungsraster mit fach- und sprachspezifischen Kriterien vor. Die im Folgenden 
betrachteten sieben sprachspezifischen Kriterien beruhen auf allgemeinen Be-
stimmungen von (Protokoll-)Beschreibungen und richten sich auf unpersönli-
che Formen (Pronomen man, Vorgangspassiv), Temporaladverbien (z.B. zuerst, 
dann, am Ende), Textualität und Präsens als Tempus. Bei den Temporaladverbien 
wird die allgemeine Verwendung, die zeitlich passende Einbindung und die mög-
liche Variation erfasst. Mit Blick auf anschließende quantitative Auswertungen 
und den Vergleich mit den fachlichen Kriterien werden die Verwendungsweisen 
numerisch kodiert: 0 bedeutet in der Regel keine oder eine falsche Verwendung, 
1 eine mindestens einmalige passende Verwendung neben anderen und 2 eine 
ausschließliche oder durchgängig korrekte Verwendung der Sprachmittel. 

Dieses analytische Kodierverfahren eignet sich gut für die Bearbeitung gro-
ßer Datenmengen durch geschulte Rater, und es liefert im Rahmen der Kriterien 
detaillierte, statistisch auswertbare Ergebnisse (Neumann, 2017). Demgegenüber 
können holistische Verfahren zwar nur wenige Merkmale, aber bei geeigneten 
Ratingverfahren allgemeine Textmerkmale erfassen. Im KoText-Projekt (Kruse, 
Maubach & Reichardt, 2014) werden beide Vorgehensweisen kombiniert. Dabei 
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dienen zunächst vier Parameter, die nicht in die quantitative Auswertung ein-
gehen, der Erfassung der Besonderheiten der jeweiligen Texte. Anschließende 
analytische Kriterien dienen der quantitativen Erfassung von Textmerkmalen. 
Im Folgenden werden zunächst die mit den analytischen Kriterien im SchriFT-
Projekt erhoben Informationen betrachtet, darauf folgt eine qualitative Analyse 
der von den SchülerInnen tatsächlich realisierten Textarten.

Tabelle 1 zeigt die Anwendung der sieben Kriterien auf die einleitende Be-
schreibungsaufgabe zur Durchführung des im Video gezeigten Experiments zur 
Leitfähigkeit in fünf exemplarisch ausgewählten Texten. Von den fünf Texten 
werden drei (B 01, 02, 03) in der qualitativen Analyse genauer betrachtet. Im 
Kopfteil enthält Tabelle  1 zusätzlich Angaben zur Textart, zur syntaktischen 
Komplexität und zum Textumfang. Die SchriFT-Kriterien sind der Tabelle zu 
entnehmen.

Nach den SchriFT-Kriterien lassen sich die zwei argumentativen Texte klar 
durch die durchgängige Nichtverwendung von Temporaladerbien von den übri-
gen drei Texten abgrenzen. Beschreibende und argumentative Texte unterschei-
den sich durch das Tempus (Präsens) von den Berichten (Präteritum). Die übri-
gen Kriterien sind nicht eindeutig mit der Textart verbunden. Insbesondere der 
Text SB8DFH32 fällt durch die Nichtverwendung von unpersönlichen Formen 
und Temporaladverbien aus dem Rahmen. Auch mit der syntaktischen Kom-
plexität und dem Textumfang können keine klar bestimmten Gruppen gebildet 
werden. Möglicherweise ergeben sich bei der Analyse des insgesamt sehr großen 
Textkorpus (1.600 Texte) auch mit den Kriterien identifizierbare Gruppen nach 
der realisierten Textart. 

4. Texte nach realisierter Textart
Die folgende Analyse der drei Texte (B 01, 02, 03) stützt sich auf die jeweils 
tatsächlich realisierte Textart, da abweichend von der Aufgabenstellung nur 
in einem eine Beschreibung realisiert wird, während in jeweils zwei anderen 
ein Bericht bzw. eine Art Argumentation vorliegt (Hoffmann, 1984; Rehbein, 
1984; Beese & Roll, 2015). Den realisierten Textarten entsprechen unterschied-
liche Verarbeitungen der im Video gezeigten Handlungen und der fachlichen 
Erschließung der Experimente. Das Beschreiben (B 01) zielt darauf ab, einem 
Rezipienten die äußeren Seiten eines Sachverhalts zu vermitteln. Es geht um den 
Aufbau des Experiments mit den verwendeten Geräten und den eingesetzten 
Materialien sowie um die einzelnen Handlungen und die jeweiligen Folgen. 
Innere Zusammenhänge oder funktionale Erklärungen werden ausgespart. Es 
wird allerdings erwartet, dass die verwendeten Geräte mit einem passenden 
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Lexem versprachlicht werden, so dass sich der Rezipient eine Vorstellung da-
von machen kann (Kulgemeyer & Schecker, 2013). Das Berichten (B 02) zielt 
dagegen auf funktionale Aspekte der beobachteten Ereignisse und setzt beim 
Berichtenden eine entsprechende Verarbeitung voraus. Insbesondere wird der 
Zweck der Handlungen berücksichtigt, im Beispiel die Prüfung der Leitfähigkeit 
unterschiedlicher Materialien. Das Argumentieren (B 03) zielt auf die Auswer-
tung der Experimente mit möglichen und schließlich präferierten Erklärungen 
der beobachteten Ereignisse ohne Versprachlichung der einzelnen Handlungen. 

(B 01) Beschreibung, PHWBBo8b-10: 

Man nimmt die lampe und stellt sie auf eine platform danach legt man Pluspool und 
minuspool auch auf die platform. …

(B 02) Bericht, PHWBBo8b-09:

Es wurde als erstes alles x vorgestellt. dann wurde versucht eine lampe anzubekom-
men und inanschluss hat mann jeder teil ausgehtestet …

(B 03) Argumentation, SB8DFH32:

Man schließt verschidene Gegenstände (Holzkugel, …) an einen Stromkreislauf an. 
Wenn ein Stoff leitet leuchtet die lampe, da ein der Stromkreislauf geschlossen ist. 
Wenn ein Stoff nicht leitet passiert nichts.

Die in Text (B 01) verwendeten sprachlichen Mittel, unpersönliche Konstruk-
tionen und die Orientierung an äußeren Sachverhalten, sind typische Merkmale 
des Beschreibens. Die Benennung stützt sich auf die markant hervorgehobenen 
Begriffe „minuspool“ und „Pluspool“. Auch die Einbindung der verschiedenen 
Objekte in den Stromkreis bleibt oberflächlich: „Am minuspool wird auch ein 
ferbindungskabel gestecht aber nich an die lampe.“. Das Leuchten der Lampe er-
scheint nur abhängig von der Herstellung der Verbindung, ohne Bezug zu den 
jeweils angeschlossenen Materialien. Damit ignoriert der Text den Auftrag zur 
genauen Beschreibung der einzelnen Schritte. Insgesamt werden typische gram-
matische und lexikalische Mittel des Beschreibens verwendet, allerdings wer-
den wesentliche inhaltliche Aspekte nicht realisiert, der Rezipient kann sich auf 
der Grundlage der Ausführungen kein Bild von den Vorgängen machen. In der 
abschließenden Evaluationsaufgabe, in der die Materialien zu Gruppen zusam-
mengefasst werden sollen, unterbleibt diese Gruppierung. Stattdessen werden 
nur die Materialien einzeln aufgezählt.

In den zwei Berichtstexten (exemplarisch (B 02)) werden die Ereignisse im 
Präteritum kategorisierend ohne Nennung der einzelnen Handlungsschritte 
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versprachlicht: „Es wurde ein Stromkreis gebaut und zwei Enden wurden nicht 
verbunden, sodass es ein offener Stromkreis war.“ In (B 02) wird der Prozess des 
Austestens einmal detailliert beschrieben und das Kriterium des Leuchtens ge-
nannt. Im Folgenden werden nacheinander die Materialien und das Leuchtre-
sultat mitgeteilt. Der Text entspricht insofern einem Bericht. Lexikalisch zeigt er 
eine Orientierung an schriftsprachlicher Fachlichkeit, ohne sie jedoch passend 
zu realisieren. Dass das Lämpchen zum Leuchten gebracht wird, wird in Anleh-
nung an die Formulierung „zu einem Erfolg [führen/bringen]“ (google ~246.000 
Treffer, 21.05.18) unpassend realisiert als „gab auch zu eine ervolk“. „gescheitert“ 
ist alltagssprachlich, „klappte“ mündlich umgangssprachlich. Der andere Be-
richtstext ist wesentlich knapper gehalten und teilt nur mit, dass „verschiedene 
Gegenstände an die Kabel gehalten [wurden] um zu gucken was leitet und was 
nicht.“ Welche Materialien leitend sind, ist dem Bericht nicht zu entnehmen. In 
diesem Sinn weist der Text eine sehr große Distanz zur Aufgabenstellung und zu 
einer Beschreibung oder einem Protokoll auf.

Der im Präsens erstellte argumentative Text (B 03) bezieht sich auf Zusam-
menhänge mit einer konditionalen Konstruktion („wenn“). Der andere thema-
tisiert die Leitfähigkeit mit einem indirekten Fragesatz („ob“), ohne darauf mit 
den Daten des Experiments eine Antwort zu geben (Hoffmann, 2016, S.  231). 
Beide Texte lassen durch die konjunktionalen Verbindungen erkennen, dass die 
Funktion der Handlungen als Überprüfung der Leitfähigkeit eines Stoffes er-
kannt wurde. 

5. Resümee und Ausblick 
Dass drei der fünf exemplarisch ausgewählten Texte nicht das in der Aufgaben-
stellung genannte Beschreibungsformat realisieren, ist sehr auffällig und wirft 
die Frage nach den Textkompetenzen der SchülerInnen auf. In der Langzeitstu-
die „Deutsch & PC“ sinkt nach der fünften Klasse der Anteil narrativer Texte zu 
einem Bildimpuls, wohingegen der Anteil beschreibender und berichtender Tex-
te zunimmt. Möglicherweise ist dies eine Auswirkung der starken Orientierung 
am Berichtsformat in der Sekundarstufe. Die argumentativen Texte könnten mit 
dem in naturwissenschaftlichen Fächern geübten Format zusammenhängen. 
In weiteren Auswertungen oder Studien sollte demnach geprüft werden, ob die 
in den untersuchten Texten ermittelten Textarten allgemein auftreten. Für die 
Didaktik bedeuten die Ergebnisse, dass sowohl im Deutschunterricht als auch 
im Fachunterricht stärker als bisher auf die Funktionen und Merkmale der ver-
schiedenen Textarten eingegangen werden sollte.
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Die Ignorierung der Aufgabenstellung könnte auch mit einer ungenügenden 
Rezeption der Aufgabenstellung zusammenhängen. Daraus folgte eine genaue-
re Ausformulierung der jeweiligen Aufgabenstellung im Unterricht, so dass die 
SchülerInnen die vorgesehenen Aufgaben auch tatsächlich erledigen und bei 
der Umsetzung der Aufgaben die jeweils intendierten Einblicke gewinnen. So 
könnte erreicht werden, dass beispielsweise tatsächlich zuerst eine auf äußere 
Sachverhalte gerichtete Beschreibung durchgeführt wird, bevor funktionale Er-
klärungen der Beobachtungen angestellt werden. Bei der Realisierung einer un-
passenden Textart könnten vorgeplanten Erarbeitungsprozessen die Grundlagen 
bei den SchülerInnen fehlen.

Die Auswertung der Texte könnte durch Hinzunahme der in Abschnitt 4 ex-
emplarisch durchgeführten holistischen Analyse allgemein tiefere Einblicke in 
die von den SchülerInnen realisierten mentalen Aktivitäten ermöglichen.
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Anhang

Der Anhang dokumentiert die Diagramme zu den Häufigkeitsverteilungen 
der durch die Schülerinnen und Schüler erreichten Ergebnisse der in SchriFT 
eingesetzten Testinstrumenten (vgl. Kap. 1). Enthalten sind (1) Ergebnisse der 
Schreibaufgaben, (2) Ergebnisse der Fachwissenstest, (3) Ergebnisse der C-Tests. 
Zur besseren Vergleichbarkeit wurden die Ergebnisse auf Skalen von 0-100 stan-
dardisiert, so dass auf den X-Achse der Histogramme der Anteil an der maximal 
erreichbaren Punktzahl des jeweiligen Instrumentes ablesbar ist. Die Höhe der 
Balken zeigt den Anteil an der Stichprobe. In den Diagrammen befinden sich 
Angaben zum Mittelwert (M), zur Standardabweichung (SD) sowie zur Stich-
probengröße (n).

1. Ergebnisse der Schreibaufgaben

Abb. 1  
Ergebnisse der  

Schreibaufgabe  
Deutsch Bauanleitung    
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Abb. 2  
Ergebnisse der  
Schreibaufgabe  
Deutsch Papierkreislauf

    

Abb. 3  
Ergebnisse der  
Schreibaufgabe  
Türkisch Bauanleitung
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Abb. 4  
Ergebnisse der  

Schreibaufgabe  
Türkisch Papierkreislauf    

Abb. 5  
Ergebnisse der  

Schreibaufgabe  
Geschichte    
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Abb. 6  
Ergebnisse der  
Schreibaufgabe Physik

   

Abb. 7  
Ergebnisse der  
Schreibaufgabe  
Politik
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Abb. 8  
Ergebnisse der  

Schreibaufgabe Technik    

2. Ergebnisse der Fachwissenstests

Abb. 9  
Ergebnisse des  

Fachwissenstests  
Geschichte    
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Abb. 10  
Ergebnisse des  
Fachwissenstests Physik

    

Abb. 11  
Ergebnisse methodisches 
naturwissenschaftliches 
Denken Physik
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Abb. 12  
Ergebnisse des  

Fachwissenstests Politik    

Abb. 13  
Ergebnisse des  

Fachwissenstests Technik    
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3. Ergebnisse der CTests

    

Abb. 14  
Ergebnisse des C-Tests 
Deutsch (RF-Wert)

    

Abb. 15  
Ergebnisse des C-Tests 
Türkisch (RF-Wert)gg
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