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Lehr- und Transferprojekt: „Sprachdidaktische Wissensdatenbank für Quer-
und Seiteneinsteiger:innen in der Grundschule (SpraDi-WiQi)“  

Das Poster präsentiert die Ergebnisse eines Lehr- und Transferprojekts mit Masterstudieren-

den der Grundschulpädagogik Deutsch an der Universität Potsdam im SoSe 2023 und WiSe 

2023/24. Da wegen des Lehrkräftemangels absehbar vielfach Quer- und Seiteneinstei-

ger:innen den Deutschunterricht der Primarstufe gestalten werden, wurden bei der Ziel-

gruppe mittels einer Fragebogenstudie (Fragen: n=20, Variablen: n=155) fachdidaktische 

Kompetenz- und Weiterqualifizierungsbedarfe zur Orthographie- und Grammatikdidaktik 

ermittelt, die sich möglicherweise aus verkürzter Ausbildung bzw. lehramtsfernem Studium 

ergeben. Zur Orthografie (phonologisches, silbisches, morphologisches, syntaktisches Prinzip) 

und Grammatik (Morphologie, Syntax) schätzten die Teilnehmer:innen zunächst eigene 

fachliche und didaktische Kompetenzen ein und absolvierten anschließend einen entspre-

chenden Kompetenztest. Im Rahmen des Problem-Based-Learning-Seminars entwickelten die 

Masterstudierenden auf Basis der festgestellten Bedarfe mit einem Design-Based-Research-

Ansatz einzelne Wiki-Artikel für eine digitale Open-Access-Wissensdatenbank (s. dazu u. a. 

Beißwenger & Storrer, 2010; KMK, 2021), die sie individuell qualitativ evaluierten. 

Das entstandene Wiki umfasst neben dem fachlichen Hintergrund aktuelle und einschlägige 

sprachwissenschaftliche Unterrichtsmethoden, Strategien und Materialien für den Ortho-

graphie- und Grammatikunterricht der Primarstufe. Es beinhaltet u. a. einen orientierenden 

Überblick zu Unterrichtsmethoden (u. a. nach Gornik, 2006; Hochstadt et al., 2022) und zur 

Unterrichtsplanung (u. a. nach Brand, 2022), eine didaktisch reduzierte Darstellung fachlicher 

Grundlagen (u. a. nach Fuhrhop, 2020; Betzel & Droll, 2019; Granzow-Emden, 2019) sowie 

Informationen zu neueren einschlägigen orthographie- und grammatikdidaktischen Metho-

den (u. a. Häusermodelle nach Bredel, 2010; Treppengedichte nach Jaensch, 2009; Topologi-

sches Feldermodell nach Granzow-Emden, 2019; Königreichmethode nach Lindauer & 

Schönenberg, 2012 etc.). 
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Fragestellungen des Lehr- und Transferprojekts sind: Wie können die wichtigsten fachlichen 

Inhalte sowie einschlägige neuere didaktische Methoden und Materialien sinnvoll für 

Lehrkräfte mit Qualifizierungsbedarfen ausgewählt sowie in einem Wiki gebündelt und 

aufbereitet werden? Welche Mehrwerte schafft das digitale Wiki gegenüber analogen 

Einführungsbüchern und Handreichungen? Kann die Zielgruppe durch die Nutzung des Wikis 

eigene Kompetenzen ausbauen?  

Die Ergebnisse der Fragebogenstudie und der Wiki-Prototyp werden vorgestellt. „SpraDi-

WiQi“ soll künftig i) online, kostenlos und öffentlich zugänglich sein, ii) Quer- und 

Seiteneinsteiger:innen einen multimedialen, orientierenden Überblick zu Fachwissen, 

einschlägigen didaktischen Methoden und Materialien vermitteln und iii) Ansatzpunkte für die 

Unterrichtsplanung und -gestaltung (Online-Ressourcen, Lektüre-, Materialienhinweise) 

anbieten. 
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Dimensionen fachlicher Angebotsqualität von Literaturunterricht am Beispiel 
von videografierten Unterrichtsreihen zu Herrndorfs Jugendroman „Tschick“ 

Um das Lernen von Schülerinnen und Schülern bestmöglich zu fördern, ist es wichtig, dass 

Lehrpersonen im Unterricht qualitätsvolle Lernangebote bereitstellen. Konstituierend für die 

Ausprägung fachlicher Angebotsqualität im Literaturunterricht sind sowohl das Potenzial zur 

kognitiv-emotionalen Aktivierung als auch die Auswahl und Aufbereitung von Lerngegenstän-

den (Hesse & Winkler, 2022). Beide Aspekte stehen in einem engen Zusammenhang, da die 

zielgerichtete Gestaltung von Lernangeboten im Unterricht seitens der Lehrkraft einen 

essentiellen Faktor zur Anbahnung einer vertieften schülerseitigen Auseinandersetzung mit 

dem unterrichtlichen Gegenstand darstellt.  

In der literaturdidaktischen Unterrichtsforschung liegen gegenwärtig allerdings nur wenige 

Studien zur fachlichen Angebotsqualität von Literaturunterricht vor, die sich zudem vor allem 

auf Detailanalysen von Einzelstunden beschränken (Wieser, 2019). Doch findet Unterricht zu 

literarischen Texten oft in Reihen und damit in Zusammenhängen statt. Je nach Ziel(en) der 

Lehrkraft und dem unterrichtlichen Kontext kann in dieser Hinsicht das für das Potenzial zur 

kognitiv-emotionalen Aktivierung eminente Element des Wechselspiels von subjektiver 

Involviertheit und genauer Textwahrnehmung im Reihenverlauf unterschiedlich ausgeprägt 

sein. Eine Untersuchung der Stabilität von Unterrichtsqualitätsdimensionen über mehrere 

Stunden hinweg ist jedoch nach wie vor in dieser Hinsicht ein Forschungsdesiderat (Praetorius 

et al., 2014). 

Um diese Lücke zu schließen, werden Daten aus einer Videostudie im Rahmen des sich in der 

Erhebungsphase befindenden Projektes QuaLITYA genutzt. In diesem Projekt ist geplant, 

dreißig Durchläufe mit je drei Stunden (Auftaktstunde, Stunde zu einem zentralen Kapitel, 

Abschlussstunde) in verschiedenen 8. Klassen der gymnasialen Schulform zu Herrndorfs 

Jugendroman „Tschick“ zu videografieren, wodurch Einblicke in den Reihenverlauf von 

Literaturunterricht zu ausgewählten – für den Unterrichtsverlauf durchaus besonderen – 

Zeitpunkten gewonnen werden. Die bis zum Sommer 2024 vorliegenden Videodaten werden 

mit Hilfe eines hoch-inferenten Rating-Systems, welches von Hesse (2024) im Zuge seiner 
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Dissertation entwickelt und eingesetzt wurde, mit Bezug auf die obigen beiden Dimensionen 

fachlicher Unterrichtsqualität hinsichtlich der Frage ausgewertet, ob und inwiefern sie sich in 

Abhängigkeit vom jeweiligen Stundenkontext verändern. 

Das Poster soll dabei Gelegenheit bieten, einerseits erste Ergebnisse aus der bzw. Erkenntnis-

se über die Praxis des alltäglichen Literaturunterrichts zu visualisieren, andererseits als Diskus-

sionsgrundlage zu dienen, welches Potenzial die gewonnenen Daten für weitere Fragestellun-

gen und Forschungsaspekte haben.  
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Entwicklung wissenschaftlicher Textkompetenz in der Sekundarstufe 2 – eine 
genrebasierte longitudinale Interventionsstudie  

Genrebasierte Ansätze zur Förderung wissenschaftlicher Textkompetenz gehören weltweit zu 

den am meisten rezipierten Ansätzen in der Didaktik des wissenschaftlichen Schreibens (vgl. 

Thaiss, 2012, S. 18). Allerdings gibt es bislang keine Studien, die die Wirksamkeit unterschied-

licher genrebasierter Schreibfördermaßnahmen vergleichend und longitudinal in den Blick 

nehmen.  

Um diese Forschungslücke zu schließen, wird im FWF-Projekt „Entwicklung wissenschaftlicher 

Textkompetenz“ eine longitudinale Interventionsstudie anhand einer Stichprobe von N=350 

Schüler*innen über einen Zeitraum von 3 Jahren (Schulstufe 9-12) mit insgesamt 6 Messzeit-

punkten durchgeführt. Die Intervention wird als Vorbereitung auf die Vorwissenschaftliche 

Arbeit (verpflichtende wissenschaftspropädeutische Arbeit am Ende der Sekundar-stufe 2 in 

Österreich) konzipiert. Es werden dabei zwei prominente genrebasierte Ansätze in der 

Didaktik des wissenschaftlichen Schreibens (genre acquisition vs. genre awareness, vgl. Johns, 

2008) mit einer Kontrollgruppe verglichen. Die zentrale abhängige Variable der Studie ist die 

wissenschaftliche Textqualität von Kontroversenreferaten (Feilke & Lehnen, 2011), die mittels 

eines statistisch abgesicherten holistisch-analytischen Textratingverfahrens (Akbulut et al., 

2021) an sechs Messzeitpunkten ermittelt und im Rahmen von latenten Wachstumskurven-

modellen untersucht wird. Zusätzlich sollen semi-strukturierte Interviews und exemplarische 

Analysen von Vorwissenschaftlichen Arbeiten vertiefende Einblicke in die Entwicklung wissen-

schaftlicher Textkompetenz mittels genrebasierter Schreibfördermaßnahmen ermöglichen. 

Um die interne Validität der Interventionsstudie sicherzustellen, werden das Leseverständnis 

und die kognitiven Grundfähigkeiten der Schüler*innen als Kontrollvariablen erfasst. Mittels 

Fragebogen werden zudem externe Einflüsse auf die Entwicklung wissenschaftlicher Textkom-

petenz kontrolliert.  
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Digitale (Text-)Souveränität als Ziel wegweisender Lehrer:innenbildung im 
Fach Deutsch 

Deutsche Lehrkräfte zeigen im internationalen Vergleich eine auffällige Zurückhaltung gegen-

über digitalen Medien im Fachunterricht (vgl. ICILS, 2018; Eickelmann et al., 2019; Frederking 

& Brüggemann, 2022). Dies gilt auch für Deutschlehrkräfte, wie Befunde aus der DiDiD-Studie 

(Brüggemann et al., 2021; Frederking et al., 2023) und dem GFD-Projekt GETDIME zu 

Einstellungs-, Vertrautheits-, Nutzungs- und Fortbildungsbedarfsprofilen verdeutlichen 

(Frederking & Brüggemann, 2022). Ausgehend von diesen Befunden und den dabei zutage 

getretenen Bedarfen werden im BMBF-Verbundprojekt Digitale Souveränität als Ziel wegwei-

sender Lehrer:innenbildung in den Sprachen, Gesellschafts- und Wirtschafts-wissenschaften in 

der Digitalen Welt (DiSo) Fortbildungsangebote für Lehrkräfte entwickelt. Digitale Souveräni-

tät umfasst dabei 

• im Sinne funktionaler Bildungsprozesse Wissen, Können und Metakognition in Bezug 

auf die Nutzung digitaler Medien zur Vermittlung fachlicher Gegenstände, Praxen und 

Methoden sowie zur Auseinandersetzung mit ihrer digitalen Transformation und 

• im Sinne personaler Bildungsprozesse die Entwicklung einer selbst- und medien-

reflexiven Haltung. (Brüggemann & Frederking, 2024, S. 13ff.) 

Im Zentrum des Teilprojekts Deutsch steht v.a. die Erweiterung digitaler Textsouveränität. 

Diese fokussiert den souveränen Umgang mit digitalen Texten unter dem Aspekt ihrer Mediali-

tät, ihrer Semiotik, ihres Wahrheitsgehalts und ihrer programmiersprachlichen Grundlagen 

(Frederking, 2022, 2023).  

Das Poster zeigt, wie in den Fortbildungsmodulen 

• Anknüpfungspunkte zur Aktivierung von funktionaler und personaler fachbezogener 

digitaler (Text-)Souveränität am Beispiel von Themenfeldern wie Journalismus in der 

digitalen Welt und Umgang mit Fake-News, Hate-Speech und Desinformationskam-

pagnen entwickelt werden,  

• eine sechsstufige Struktur der Fortbildungsmodule gestaltet ist, 
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• der Entwicklungsprozess der Fortbildungen sowie die Erweiterung digitaler (Text-

)Souve-ränität mittels Fragebogenerhebungen, Kompetenztests und einer 

Interviewstudie bei Lehrkräften und Schüler:innen untersucht wird. 
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Transfer in transit – „Ein-Blick“ in die sprachliche Bildung an weiterführenden 
Schulen 

Sprachliche Fähigkeiten sind der Schlüssel zur Welt (Humboldt, 2021). So beschreibt es nicht 

nur Humboldt, denn Sprache gilt als Voraussetzung zur Kommunikation, Aneignung von 

Wissen und Teilhabe an der Gesellschaft (Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen 

und Jugend [BMFSFJ], 2021). Im schulischen Kontext ist sie „Voraussetzung zum Lernen und 

für den Schulerfolg. Sie [hat] daher herausragende Bedeutung bei der Verbesserung der 

Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit“ (Kultusministerkonferenz [KMK], 2019, S. 2). 

„[D]ie Beherrschung der Instruktionssprache Deutsch [ist vor allem] für den Bildungserfolg von 

mehrsprachig aufwachsenden Kindern und Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund in 

Deutschland zentral“ (Edele, Kempert, & Stanat, 2020, S. 152). Die sprachliche Bildung und 

Förderung zählen deshalb zu den Bildungsaufgaben der Schule. Lehrkräfte sind dazu 

angehalten, sprachliche Fähigkeiten zu diagnostizieren und individuell zu fördern, um 

Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit zu ermöglichen (vgl. KMK, 2019; Stanat, 

2019/23). 

Um dieser elementaren Aufgabe nachzukommen, wurden in den vergangenen Jahren zahl-

reiche Studien zu und didaktische Konzepte für sprachförderlichen Unterricht vorgelegt sowie 

Diagnoseverfahren zur Erhebung des Sprachstands entwickelt (vgl. u. a. Gogolin & Lange, 

2011; Nguyen, 2013; Dannenbauer, 2002). Mit Blick auf weiterführende Schulen ist wenig zur 

Umsetzung von Sprachdiagnose und -bildung bekannt, weshalb folgende Forschungsfragen 

formuliert werden: Wie realisieren Lehrkräfte an weiterführenden Schulen Sprachdiagnostik 

bei zweitsprachlichen Lerner:innen und wie setzen sie Sprachbildung bei diesen um? 

Diese Fragen sollen mittels einer quantitativen Fragebogenerhebung mit N>1000 beantwortet 

werden. Die Stichprobe setzt sich dabei aus Lehrkräften weiterführender Schulen verschie-

dener Schulformen aus den Bundesländern NRW, RLP und BW zusammen.  

Bekannt ist, dass der Transfer zwischen Wissenschaft und Praxis Lücken aufweist. „Beklagt 

wird allenthalben, dass Forschungsbefunde zu selten aufgegriffen werden und nicht zu einer 
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spürbaren Weiterentwicklung des Unterrichts beitragen“ (Lipowsky, 2019, S. 144). Es 

existieren Studien darüber, wie Transfer gelingen kann und welche Bedingungen dazu führen, 

dass die Umsetzung im späteren Unterricht erfolgt (vgl. Herold, Denner & Rittersbacher, 

2019). 

Eine vergleichbare Befragung von Lehrkräften zur Frage, weshalb sie bestimmte sprachförder-

liche/sprachbildende Aspekte umsetzen oder nicht, wurde in diesem Zusammenhang bislang 

nicht durchgeführt. Über leitfadengestützte Interviews mit bereitwilligen Lehrkräften aus der 

zuvor genannten Stichprobe (N=4 (NRW); 6 (RLP); 5 (BW)) soll das „Warum“ erfragt und 

folgende Forschungsfrage beantwortet werden: Welche Bedarfe formulieren Lehrkräfte an 

weiterführenden Schulen in Bezug auf die Sprachdiagnose und die sprachliche Bildung bei 

zweitsprachlichen Lerner:innen? 

Auszüge aus diesen Erhebungen und Einblicke in die Ergebnisse werden Teil der Poster-

Präsentation sein. 
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Fortgeschrittener Literacyerwerb vor dem Hintergrund differenzierter Sprach-
profile 

Texte zu verstehen und zu verfassen, stellt einen Kernbereich des Deutschunterrichts dar 

(KMK, 2022). Doch ebenso wichtig sind diese Fähigkeiten in anderem Fachunterricht, wo lesen 

z. B. zum Selbstlernen nötig ist (Roll et al., 2019). In der Spracherwerbsforschung wird z. T. die 

Annahme vertreten, allen schriftsprachlichen Handlungen liege trotz fachspezifischer Unter-

schiede eine gemeinsame kognitive Kompetenz zugrunde: die Literacy (Berman, 2016; Berthe-

le & Lambelet, 2017). Sie steuert Teilfähigkeiten wie das Textverständnis und die Textpro-

duktion. 

Oft wird der beginnende Literacyerwerb untersucht (Behrens, 2017; Schründer-Lenzen, 2007). 

Weniger Fokus lag bisher auf späterem Literacyerwerb ab der Sekundarstufe I. Gerade dort 

werden jedoch hierarchiehohe Fähigkeiten wie die Schreibplanung benötigt, um den zuneh-

menden Anforderungen an literacybezogene Produkte gerecht zu werden (Lindauer & Philipp, 

2017; Philipp, 2017). 

Um den besonderen Einfluss des Sprachhintergrunds auf Literacy zu untersuchen, werden 

meist ‚einsprachige‘ mit ‚mehrsprachigen‘ Proband*innen verglichen. In aktueller Forschung 

wird diese dichotome Gegenüberstellung jedoch vielfach als unzureichend differenziert 

kritisiert (Becker & Nimz, 2023; Ruppert & Hanulíková, 2022). Auch erklären oft spracher-

werbstypenbedingte Faktoren, wie Wortschatzgröße, Unterschiede in Literacyprodukten 

beider Gruppen (Egger, 2017; Röthlisberger et al., 2021). 

An dieser Stelle setzt das vorliegende Projekt an. Als Teilanalyse eines Dissertationsprojekts 

werden erste Ergebnisse zu folgender Fragestellung präsentiert: Welche Rolle spielt der 

sprachliche Hintergrund im fortgeschrittenen Literacyerwerb? 

Grundlage für die Analyse bilden im Frühjahr 2023 erhobene Daten von insgesamt 29 

Schüler*innen einer fünften und einer neunten Gymnasialklasse. Erhoben wurde Literacy 

exemplarisch in Form von Textverständnis (Fragebogen) und Produktion zweier Texte. 
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Außerdem stehen Fragebogendaten zum sprachlichen und sozio-ökonomischen Hintergrund 

und zur Mediennutzung sowie Testergebnisse zu weiteren Einflussfaktoren (CFT 20-R für non-

verbale Intelligenz und Wortschatz und ein deutscher C-Test) zur Verfügung. 

Die Auswertung folgt einem qualitativ ausgerichteten, gemischten Design: Es werden sowohl 

die Ausgestaltung von theoretisch abgeleiteten Variablen (z. B. Textverständnisebenen, narra-

tive Strukturen) in den Daten untersucht als auch Kategorien aus den Daten (z. B. Ausgestal-

tung der Literacynutzung) entwickelt. 

Analysiert wird, inwiefern sich fortgeschrittene Literacyaspekte (z. B. konzessiv argumentative 

Strukturen) in Textrezeption und -produktion zeigen. Diese Analyse wird in Zusammenhang 

mit Sprachprofilen gesetzt, die sich aus Angaben zur Sprachverwendung und den -fähigkeiten 

zusammensetzen. Es wird erwartet, dass nicht der allgemeine Sprachhintergrund das aus-

schlaggebende Kriterium ist, sondern dass die Sprachverwendung in literacybezogenen 

Aktivitäten relevanter ist. 
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Politisches Theater und literarische Europabildung. Eine hegemoniekritische 
Perspektivierung am Beispiel ausgewählter Werke 

Die Europabildung im Deutschunterricht operiert im Spannungsfeld zwischen einem auf 

Affirmation des Europäischen Friedensprojekts ausgerichteten Ansatz und dem kritischen 

Hinterfragen einer vermeintlich homogenen europäischen Identität sowie den gemeinsamen 

Europäischen Werten, auf die sie sich beruft. Ausgangspunkt von Letzterem ist dabei in erster 

Linie die bildungspolitische Zielsetzung der Kultusministerkonferenz, die in ihrer Hand-

reichung Europabildung in der Schule die Vorgabe formuliert, das Fach Deutsch solle dazu 

beitragen, eine Europakompetenz zu fördern und auf Seiten der Schülerinnen und Schüler die 

Ausbildung einer europäischen Identität anzuregen (vgl. KMK 2020, S. 5).  

Verglichen mit dem didaktischen Diskurs anderer Fächer hat die Frage danach, welche Form 

der Europabildung innerhalb des Literaturunterrichts stattfinden kann bzw. sollte, innerhalb 

der literaturdidaktischen Forschung bislang vergleichsweise wenig Aufmerksamkeit erfahren 

(vgl. Pavlik & Theele, 2021, S. 4). Wie Andreas Eis jedoch herausstellt, könne sich schulische 

Europabildung nicht auf einen „affirmativen Patriotismus für Europa“ (vgl. Eis & Moulin-Doos, 

2018, S. 18) und das „Übertünchen [der Probleme und Widersprüche Europas] durch Europa-

euphorie und die Forderung nach einer europäischen Bürgeridentität“ (Eis, 2018, S. 122) 

beschränken.  

Anschließend an diese Aussage erarbeitet die Posterpräsentation (bzw. die Dissertation) einen 

Gegenentwurf bzw. einen „gegenhegemonialen Eingriff“ (Merkens, 2003, S. 203) durch 

Literatur, der aufzeigen soll, wie in der Auseinandersetzung mit multiperspektivisch 

ausgerichteten Dramentexten (konkret: Falk Richters ich bin europa und Konstantin Küsperts 

europa verteidigen) eine Annäherung an den Gegenstand Europa gelingen kann, der 

Schülerinnen und Schüler dazu anregt, das europäische Projekt anhand des Zusammenspiels 

verschiedenster literarischer Texte aus divergierenden Perspektiven zu betrachten, um sich so 

der Ambiguität des Gegenstands annähern und zu einem kritisch-reflexiven Urteil gelangen zu 

können. Leitendes didaktisches Prinzip ist hierbei eine machtreflexive Konfliktorientierung, 
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die eine Europabildung von unten fokussiert und dabei primär die Frage aufwirft, wie sich 

gängige Europanarrative verändern, wenn sie literarisch mit marginalisierten, gegenhegemo-

nialen Perspektiven auf Europa konfrontiert werden. Kern des Ansatzes ist also die Befürwor-

tung einer konfliktorientierten und multiperspektivischen Europabildung, entwickelt in der 

Auseinandersetzung mit ästhetischen Medien, die Konfliktlinien herausarbeitet und dabei die 

unterschiedlichen Europanarrative verschiedener Perspektiven auf Europa kollidieren lässt, 

um so einerseits über Unterschiede und Widersprüche zu reflektieren und Schülerinnen und 

Schüler anderseits durch die Beschäftigung mit Literatur zur Einnahme ästhetisch-politischer 

Perspektiven zu ermutigen bzw. die Ausbildung einer Kompetenz zur Einnahme einer solchen 

anzubahnen (vgl. Juchler, 2016, S. 13). 
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Schreibkompetenzen in dialektischen Erörterungen bei Schüler:innen der 9. 
Klasse an nicht-gymnasialen Schulen durch den SRSD-Ansatz fördern 

Die literale Kompetenz des Schreibens wird von der Europäischen Union als „Schlüsselkom-

petenz“ und „Teil des lebenslangen Lernens“ (Europäische Union, 2019) bezeichnet. Dem 

dialektischen Erörtern wird wiederum eine „bildungssprachliche Funktion“ (Feilke, 2012) 

zugeschrieben, da auf unterschiedliche Positionen abgewogen, Gegensätze ausgedrückt und 

eigene Annahmen formuliert werden. Eine Möglichkeit, die Schreibkompetenz in schriftlichen 

Erörterungen aller Schüler:innen zu fördern, stellt der strategieorientierte „Self-Regulated-

Strategy-Developement“-Ansatz (SRSD) dar (Graham & Harris, 2017). Die vorliegende 

Promotionsstudie soll folgende Fragestellung beantworten:  

Wie wirken sich eine Unterrichtsreihe zum dialektischen Erörtern nach dem SRSD-Ansatz 
und die dazugehörigen Scaffolds auf die Schreibkompetenz in Form der holistischen 
Textqualität von dialektischen Erörterungen bei Schüler:innen der 9. Jahrgangsstufe 
(N = 143) an zwei nicht-gymnasialen allgemeinbildenden Schulen aus?  

Die genannte Unterrichtsreihe zum dialektischen Erörtern wurde innerhalb von sechs Unter-

richtsstunden (jeweils 90 Minuten) im Rahmen des Forschungsprojekts Fair Debattieren und 

Erörtern (Giera et al., 2022) durchgeführt, dessen Gesamtkorpus (N = 1.024) Texte zu vier 

Messzeitpunkten umfasst. Daraus wurden 381 Texte von sieben Lerngruppen der 9. Klasse an 

zwei nicht-gymnasialen Schulen in Brandenburg extrahiert, welche vier randomisierte Inter-

ventionsgruppen (n = 233) sowie drei Kontrollgruppen (n = 148) abbilden. Die Analyse der 

Texte erfolgte im Mixed-Methods-Designs auf zwei Ebenen: a) Quantitativ wurde die Schreib-

kompetenz in Form der holistischen Textqualität im Double-Blind-Rating auf einer 5-Punkt-

Skala nach dem IMOSS-Kodierverfahren (Neumann & Matthiesen, 2011; Interrater-Reliabilität 

κ = .828., α = 0,90) als Indikator für Schreibkompetenz (Neumann, 2017) zu allen vier 

Messzeitpunkten kodiert. b) Zur Erklärung der unter a) ermittelten Werte wurde auf 

qualitativer Ebene die Beschreibung der Planung, Durchführung und Reflexion der 

Unterrichtsreihe für die vier Interventionsgruppen und von dazugehörigen (digitalen) 

Feldnotizen der Trainer:innen vorgenommen (Bortz & Döring, 2016).  
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Die Ergebnisse zeigen, dass diejenigen Versuchsgruppen die höchste Textqualität aufweisen, 

welche zuvor die Unterrichtsreihe zum dialektischen Erörtern absolvierten. Daraus lässt sich 

schlussfolgern, dass diese Unterrichtsreihe nach dem SRSD-Ansatz das Potenzial besitzt, die 

Schreibkompetenz in dialektischen Erörterungen bei Schüler:innen der Sekundarstufe I an 

nicht-gymnasialen Schulen nachhaltig zu fördern.  
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Literaturunterricht bei Schüler*innen mit sonderpädagogischem Unterstüt-
zungsbedarf im Schwerpunkt Lernen aus der Sicht von Lehrkräften - Ergebnisse 
einer Fragebogenstudie 

Das Forschungsprojekt beschäftigt sich mit dem Stellenwert und der Situation des 

Literaturunterrichts bei Schüler*innen mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf im 

Schwerpunkt Lernen. Laut den aktuell vorliegenden Daten der KMK (Schuljahr 2021/2022) 

werden bundesweit rund 233 000 Schüler*innen in diesem Schwerpunkt beschult, wovon 

ungefähr 52 % inklusiv unterrichtet werden (KMK, 2022a; KMK, 2022b). Schüler*innen mit 

sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf im Schwerpunkt Lernen werden dabei in fast 

allen Bundesländern zieldifferent, d. h. nach individuell festgelegten Lernzielen, beschult. 

Erhebungen zur Praxis des Literaturunterrichts bei Schüler*innen mit sonderpädagogischem 

Unterstützungsbedarf im Schwerpunkt Lernen erfolgten zuletzt Anfang der 2000er Jahre 

(Volz, 2005). Hier zeigte sich das Bild eines Literaturunterrichts, in dem aufgrund der massiven 

lesetechnischen Schwierigkeiten der Zielgruppe für die Lehrkräfte häufig die Verwendung 

altersinadäquater und/oder einfacher Texte im Vordergrund stand. Als zentrale Bearbeitungs-

form im Literaturunterricht identifizierte Volz das „Reihum-Lesen“ sowie die Nacherzählung 

(Volz, 2005), das literarische Verstehen wurde auf die Funktion der kognitiven Informations-

entnahmen beschränkt (Volz, 2016). Untersuchungen zu literarischen Verstehensleistungen 

von Schüler*innen mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf im Schwerpunkt Lernen 

zeigen allerdings, dass solche Verstehensprozesse durchaus angestoßen werden können 

(Wiprächtiger-Geppert, 2009).  

Studien zur literarischen Bildung und ihrer Ausgestaltung im Deutschunterricht, wie sie 

beispielsweise für die Sekundarstufe im Rahmen des Forschungsprojekts TAMoLi stattfanden, 

liegen zum aktuellen Zeitpunkt für den sonderpädagogischen Schwerpunkt Lernen nicht vor. 

Gleiches gilt auch für Einstellungsdispositionen von sonderpädagogischen Lehrkräften gegen-

über Literatur und Literaturunterricht, die für Lehramtsstudierende der Germanistik z. B. von 

Dawidowski & Hoffmann (2016) erhoben wurden.  
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Dieses Forschungsdesiderat greift das hier vorgestellte Forschungsprojekt auf. Im Rahmen 

einer Online- Fragebogenstudie wurden Lehrkräfte (n=101), welche an Förderschulen mit dem 

sonderpädagogischen Schwerpunkt Lernen oder in inklusiven Settings in Baden-Württemberg 

tätig sind, zu ihren Einstellungsdispositionen gegenüber Literaturunterricht sowie zur Praxis 

ihres Literaturunterrichts befragt. Neben der persönlichen Einstellung zu Literatur wurden die 

Lehrkräfte zu Zielen und Umsetzungsformen von Literaturunterricht befragt; des Weiteren 

erfolgte eine Erhebung der von den Befragten im Literaturunterricht genutzten Kinder- und 

Jugendbuchmedien. Die Studie erfolgte im Schuljahr 2022/2023. 

Die Ergebnisse dieser Befragung sollen im Rahmen der Posterpräsentation vorgestellt und 

Implikationen für den interdisziplinären Dialog von Fachdidaktik und Sonderpädagogik 

diskutiert werden. 
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Mediale Affinitäten als Bedingungsfaktoren des Erwerbs literarischer 
Kompetenz 

Literarisches Verstehen ist zentraler Bestandteil des Deutschunterrichts und fächert sich in 

zahlreiche Grundkompetenzen auf (Spinner, 2006; Frederking, 2015; Schilcher & Pissarek, 

2015; Boelmann & König, 2021), die das Weltverstehen der Schüler:innen durch Narrationen 

in vielfältigen medialen Kontexten grundlegend bestimmen, dabei jedoch von ihren indivi-

duellen Lernvoraussetzungen abhängen (Pozas & Schneider, 2019). Eine der bestimmenden 

Größen stellen die medialen Affinitäten der Schüler:innen dar, die, obgleich die zunehmende 

Digitalität der Gesellschaft auch die Literaturrezeption maßgeblich beeinflusst hat (Knopf & 

Abraham, 2016), bisher im deutschdidaktischen Forschungsdiskurs unbeachtet sind.  

Im Rahmen des Projekts MABEL wurden daher die medialen Affinitäten von Schüler:innen als 

Bedingungsfaktoren literarischen Verstehens in den Blick genommen. In Anlehnung an das 

Heterogenitätsmerkmal der tech-savvyness (Walling, 2012) werden mediale Affinitäten an-

hand der persönlichkeitskonstituierenden Merkmale medialer Sozialisation, Motivation und 

Selbstkonzept zu medialen Formaten konstruiert, empirisch überprüft und deren Einsatz als 

Heterogenitätsaspekt beim Erwerb literarischer Grundkompetenzen geprüft.  

Das Projekt ist als Interventionsstudie im Aptitude-Treatment-Interaction-Design (Snow, 

1991) mit zwei medial differierenden Unterrichtseinheiten angelegt. Hier wurde mit Extremen 

gearbeitet (Lesetext, Computerspiel), deren gegenständliche und lernprozessbedingenden 

Unterschiede kontrolliert wurden. Die Erhebung umfasst sowohl quantitative (Typisierung 

medialer Affinitäten) als auch qualitative Daten (Erhebung literarischer Kompetenz), die 

strukturierend inhaltsanalytisch (Mayring, 2022) mithilfe des Bolive-Modells (Boelmann & 

König, 2021) ordinalskaliert weiterverarbeitet wurden. Zudem wurde das Leseverständnis mit 

ELFE II (Schneider et al., 2020) erhoben. Die Stichprobe (n = 44) umfasst Schüler:innen aus vier 

5. Klassen Baden-Württembergischer Gemeinschaftsschulen, die in einer 10-stündigen Unter-

richtseinheit zum Thema Märchen literarische Grundkompetenzen entwickelt haben, die vor, 

während und nach der Einheit erhoben wurden. In der Analyse konnte den Schüler:innen auf 
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Basis der medialen Affinitäten zugeordnet werden, ob eine passende oder unpassende Adap-

tion des Unterrichts im jeweiligen Treatment vorliegt. 

Die Erhebung der im Projekt operationalisierbaren literarischen Grundkompetenzen Hand-

lungsverstehen, Figurenverstehen und Sinndeutung zeigt, dass die passende Adaption auf 

Basis medialer Affinitäten in der Tendenz eine stärkere Kompetenzentwicklung aufweist als 

die unpassende Adaption. Dies zeigt sich sowohl deskriptiv anhand von Mittelwertvergleichen 

als auch inferentiell-statistisch (Vorzeichentest) auf signifikantem Niveau. Die Adaption des 

Literaturunterrichts auf Basis medialer Affinitäten zeigt sich gewinnbringend für Schüler:innen 

aller Niveaustufen und ist als fachlicher Heterogenitätsaspekt zu berücksichtigen. 
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Zum Umgang mit Irritationen bei der Rezeption einer Graphic Novel – 
Vorstellung einer qualitativ-rekonstruktiven Fallanalyse zur literarästhetischen 
Rezeption von Schülerinnen und Schülern der 5. Jahrgangsstufe  

Graphic Novels sind weder geschriebene Texte im herkömmlichen Sinne noch reine 

Bildergeschichten. Dies führt zu der Annahme, dass Graphic Novels aufgrund der Kombination 

unterschiedlicher semiotischer Zeichensysteme spezifische Anforderungen an das Verstehen 

stellen (vgl. Stöckl, 2011; Serafini, 2011; Hallet, 2012), die in Interpretationssituationen 

sichtbar werden (vgl. Kruse, 2013). 

Das hier vorgestellte Dissertationsprojekt folgt der übergeordneten Frage, wie Schülerinnen 

und Schüler mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen in der 5. Klasse eine Graphic Novel 

verstehen. Daraus ergeben sich für das Projekt mehrere differenzierte Teilfragen, die die 

individuellen literarästhetischen Verstehens- und Sinnbildungsprozesse beleuchten. Die Frage 

nach dem (produktiven) Umgang mit Irritationen und Herausforderungen während der 

Rezeption soll im Posterbeitrag vorgestellt und anhand erster Ergebnisse diskutiert werden. 

Ziel der Fallstudie ist es, die literarästhetischen Rezeptionsprozesse in der Auseinandersetzung 

mit einer Graphic Novel bei Schülerinnen und Schülern mit unterschiedlichen 

Lernvoraussetzungen zu rekonstruieren. 

Die Abbildung individueller Rezeptions- und Zugangsweisen im Hinblick auf Sinn- und 

Bedeutungskonstruktionen erfordert bei der Stichprobenziehung eine möglichst heterogene 

Kohorte. Aus diesem Grund konzentriert sich die qualitative Studie auf Schülerinnen und 

Schüler der 5. Jahrgangsstufe, die als Übergangsphase zwischen Grundschule und 

Sekundarstufe I zu verstehen ist und somit eine heterogene Gruppe von Schülerinnen und 

Schülern umfasst. Um den mit dieser Studie verfolgten Zielen auch forschungsmethodisch 

nachzukommen, kombiniert das Forschungsdesign zwei qualitative methodische 

Zugangsweisen, nämlich die Methode des Lauten Denkens (vgl. Ericsson & Simon, 1993; Stark, 

2010; Aguado, 2018) und eine leitfadengestützte Befragung (vgl. Christmann, 2009; 

Schallenkammer, 2015; Schmidt, 2018), was sich in einem zweiteiligen Prozess der 
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Datenerhebung niederschlägt. Die Lernvoraussetzungen wurden mittels eines Fragebogens 

erhoben. Die Ergebnisse verstehen sich als Beitrag zur empirischen Rezeptionsforschung von 

Graphic Novels und zur Modellierung literarästhetischer Verstehensprozesse.  
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FaPlan – Eine fächerübergreifende Betrachtung von Sprache im Fach 

Das Poster stellt das Projekt „Fachdidaktische Unterrichtsplanung – Fachspezifisch und 

fachübergreifend“ (FaPlan) vor. In FaPlan werden digitale Lernmodule für den Einsatz in der 

Hochschullehre wie auch im Selbststudium konzipiert, die angehende Lehrkräfte bei der 

Entwicklung einer fächerübergreifenden didaktischen Perspektive unterstützen sollen. Am 

Beispiel des Lernmoduls „Sprache im Fach“ wird exemplarisch die Gestaltung der Lernmodule 

und die Förderung von fächerübergreifenden Kompetenzen aufgezeigt. 

Sprachbildung ist im deutschdidaktischen Diskurs allgegenwärtig, stellt aber zugleich auch 

eine überfachliche Lehraufgabe dar, da sie für alle Fächer relevant ist (Vollmer & Thürmann, 

2013). Fachliches Lernen wird immer „durch das sprachliche Lernen begleitet“ (Michalak, 

Lemke & Goeke, 2015, S. 132), sodass bei der Unterrichtsplanung jeden Fachs die fachspezifi-

schen (bildungs)sprachlichen Anforderungen zu berücksichtigen sind. Dennoch lohnt sich für 

Lehrkräfte der Blick über das eigene Fach hinaus. Zwar gleichen sich z. T. (bildungs)sprachliche 

Anforderungen zwischen den Fächern (z. B. der Gebrauch von satzverknüpfenden Mitteln für 

die Textkohärenz), aber es gibt auch fachspezifische Unterschiede, die vor allem im Bereich 

Wortschatz zu verorten sind (z. B. der Operator ‚beschreiben‘ im Fach Deutsch, Mathematik 

und Kunst). 

Sprachliche Bildung stellt somit einen fächerübergreifenden Lehr- und Lerngegenstand dar, 

den Lehrkräfte aller Fächer gemeinsam vermitteln. Wünschenswert wäre daher ein Austausch 

über Sprache und die Kooperation zwischen den Lehrkräften. Dieser Anspruch spiegelt sich in 

der Lehrkräftebildung allerdings nicht wider. Die didaktische Lehre in den Unterrichtsfächern 

steht an den Universitäten oftmals unverbunden nebeneinander, sodass eine fächerübergrei-

fende Sichtweise in dieser Phase der Lehrkräftebildung oft unberücksichtigt bleibt. Das Projekt 

FaPlan setzt an dieser Stelle an und bietet einen Raum zum Vergleich der eigenen 

Fachperspektive mit den Sichtweisen anderer Fächer. Ziel der im Projekt erstellten 
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Lernmodule ist es, die eigene fachliche Perspektive zu schärfen, andere Fachperspektiven 

kennenzulernen und die interdisziplinäre Zusammenarbeit in der Praxis vorzubereiten.   

Am Beispiel des Lernmoduls „Sprache im Fach“ soll auf dem Poster anhand ausgewählter 

Elemente des Lernmoduls aufgezeigt werden, wie es methodisch und didaktisch gelingen 

kann, das Thema sprachliche Bildung als ein Querschnittsthema aller Fächer fachspezifisch wie 

auch fächerübergreifend zu denken. Die digitale Gestaltung des Lernmoduls ermöglicht ein 

selbstgesteuertes und nachhaltiges Lernen (vgl. Gestaltungsempfehlungen nach Dyrna, 2021), 

indem unterschiedliche Kanäle der Aktivierung bedient werden. Auf dem Poster wird u. a. ein 

QR-Code präsentiert, über den ein konkreter Einblick in das Lernmodul und das Austesten 

einzelner Elemente möglich sind. Das Lernmodul wird aktuell von Studierenden erprobt.  
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Digital-ästhetische Textsouveränität im Bereich poetisch-literarischer Bildung 

In den Bildungsstandards Deutsch für den Mittleren Schulabschluss werden digitale Formen 

literarisch-poetischer Bildung erst in der Version von 2022 umfassender berücksichtigt. 

Gleichzeitig zeigen empirische Befunde aus der ‚DiDiD‘-Studie (Brüggemann et al., 2021; 

Frederking, 2023a) und dem DFG-Projekt ‚GETDIME‘ (Frederking & Brüggemann, 2022) zu 

Einstellungs-, Vertrautheits-, Nutzungs- und Fortbildungsbedarfsprofilen von Deutschlehr-

kräften, dass Deutschlehrkräfte digitale Medien im Rahmen literarästhetischer und poetisch-

theatraler Bildungsprozesse bislang kaum nutzen und deshalb ein drängender Fortbildungs-

bedarf besteht (Frederking, 2022b). 

Im Teilprojekt Literatur/Poetik des BMBF-Verbundprojekts ‚Digital-ästhetische Souverä-nität‘ 

(DiäS) werden dazu konkrete Ansatzpunkte erarbeitet. Im Fokus steht die forschungs-basierte 

Entwicklung, Evaluation und Implementation prototypischer Fortbildungsmodule zum Aufbau 

digitaler Textsouveränität im Bereich fachspezifischer ästhetischer Bildung bei 

Deutschlehrkräften der 2. und 3. Phase (Frederking, 2022a, 2023b). Die Erkenntnisse der 

DiDiD- und der GETDIME-Studie dienen hier ebenso als Grundlage wie evaluierte Konzepte 

und Befunde aus der ÄSKIL-Studie und den DFG-Projekten LUK (Brüggemann, 2023; Frederking 

& Brüggemann, 2012; Frederking et al., 2016; Frederking 2023a) und SEGEL (Brüggemann & 

Gölitz, 2024). Die in der DiDiD-Studie empirisch überprüften digitalen Lehr-Lern-Umgebungen 

liefern zudem Prototypen für Weiterentwicklungen zu anderen literarischen Sujets, zu 

spezifischen Aspekten digitaler Textästhetik, zu Manipulationsstrategien in symmedialen 

digitalen Texten (z. B. Influencer-Videos) und zu Chancen und Risiken von ChatGPT (Frederking 

2023a,b).  

Die Fortbildungsmodule zielen dabei nicht nur auf die Fähigkeit von Lehrkräften zur 

praktischen unterrichtlichen Nutzung digitaler Medien ab, sondern auch auf die Anbahnung 

und Vertiefung einer personal-reflexiven Haltung gegenüber den damit verbundenen Chancen 
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und Risiken. Deutschlehrkräfte sollen befähigt werden, literarästhetische und poetisch-

theatrale Bildungsprozesse bei ihren Schüler:innen digital-souverän anzubahnen.  

In Kooperation mit dem Tübinger Hector-Institut für empirische Bildungsforschung 

(Nagengast & Trautwein) soll in einer kleinen, randomisierten Feldstudie untersucht werden, 

inwieweit die entwickelten Fortbildungsangebote zur Initiierung literarästhetischer und 

poetisch-theatraler Bildungsprozesse tatsächlich positive Wirkungen bei Lehrkräften und bei 

Schüler:innen erzeugen. Im Vordergrund stehen hierbei funktional-anwendungsbezogene 

Kompetenzen (Wissen, Können, Metakognition) sowie personal-reflexiv-phänomenbezogene 

Haltungen auf der Ebene des Selbst- und Weltverhältnisses, die im Rahmen eines sechsdimen-

sionalen Modells empirisch erhoben werden sollen. 

Im Rahmen der Posterpräsentation sollen sowohl das Konzept der digitalen Lehr-Lern-Module 

als auch Umsetzungsbeispiele und erste Befunde aus der empirischen Begleitforschung 

vorgestellt und diskutiert werden. 
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Der Einfluss des Vorwissens auf den Erwerb fachsprachlicher Begriffe 

Das Poster präsentiert eine Teilstudie eines Promotionsprojekts im Bereich des Wortschatz-

erwerbs, das sich mit der Frage beschäftigt, welchen Einfluss Vorwissen auf den Konzepter-

werb hat. 

Der Erwerb des fachsprachlichen Wortschatzes findet in der Schule zum Großteil implizit und 

unsystematisch statt (Apeltauer, 2017, S. 314). Dabei begegnen Lernende auch Wortformen, 

die ihnen aus dem Alltag bekannt sind, aber in der Fachsprache eine andere Bedeutung 

erhalten (Michalak, Lemke & Goeke, 2015, S. 57). Das bereits bestehende Alltagskonzept kann 

dabei auf das zu erwerbende Fachkonzept übertragbar sein (bspw. ist das Stilmittel 

„Vergleich“ auch alltagssprachlich ein Vergleich), fachlich als falsch bewertet werden (bspw. 

die Vorstellung, die Erde sei eine Scheibe) oder nicht auf den Fachkontext anwendbar sein 

(bspw. Koks als Droge vs. Brennstoff). In allen Fällen wird  ein Conceptual Change erwartet, 

der die Veränderung, Restrukturierung oder Anreicherung von Konzepten bezeichnet 

(Übersicht s. Stark, 2002). 

Dass Fast Mapping im Wortschatzerwerb eine zentrale Rolle spielt, wurde bereits durch 

Erwerbsstudien belegt (u. a. Rice & Woodsmall, 1988; Skerra, 2009; Karas, 2016). Dabei wird 

ein neues Wort in das vorhandene Netzwerk eingeordnet (Kühn, 2007, S. 160). Demnach 

müssten neue Konzepte zu alltagssprachlich bekannten Wörtern leichter zu erlernen sein, da 

auf vorhandene Netzwerkstrukturen zurückgegriffen werden kann. Allerdings nutzen 

Erwerbsstudien meist unbekannte Wortformen, was die verschiedenen Formen des 

Vorwissens nicht abbildet. Gegenüber den Implikationen des Fast Mappings ist Vorwissen aus 

der Conceptual Change-Forschung als Lernhürde bekannt (u. a. Möller, 2015; Reinfried, 2007). 

Dieser Widerspruch führt zur Frage, wie sich konzeptuelles Vorwissen auf den Erwerb eines 

neuen oder erweiterten Konzepts auswirkt. Dabei ist das Verhältnis zwischen dem Alltags- 

und dem zu erwerbenden Konzept differenziert zu betrachten. 
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Um zu prüfen, wie sich ein bestehendes Alltagskonzept, das auf das Fachkonzept übertragbar 

ist, auf den Erwerb des Fachbegriffs auswirkt, wurde im Sommer 2023 in sechs Klassen 

verschiedenen Alters und Schulformen ein Fast Mapping-Experiment durchgeführt. Es wurden 

alltagssprachlich bekannte und unbekannte Wörter mit neuem Fachkonzept eingeführt und 

die Behaltensleistung in einem direkten Posttest und einer follow-up-Untersuchung geprüft. 

Die Ergebnisse, die auf dem Poster dargestellt werden, zeigen weitestgehend keinen signi-

fikanten Unterschied zwischen den Behaltensleistungen bei bekannten und unbekannten 

Wortformen. Daneben deutet sich ein Alterseffekt an: Während in Klasse 5 eine Tendenz 

zugunsten zuvor bekannter Wortformen zu erkennen ist, lässt sich in Klasse 7 für die Hälfte 

der Tests die umgekehrte Tendenz beobachten.  

Im weiteren Verlauf der Promotion soll der Einfluss verschiedener Arten von Vorwissen auf 

den Konzepterwerb untersucht werden. Ideen zum Vorgehen sollen als Ausblick auf dem 

Poster zur Diskussion gestellt werden. 
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AiDe-L: Eine Browseranwendung zur individuellen Diagnose hierarchieniedrig-
ster Lesefertigkeiten mit sprachdidaktischem Fokus  

Mit der Veröffentlichung des IQB-Bildungstrends 2021 gerieten die mangelnden Lesefertig-

keiten und -Fähigkeiten an Grundschulen erneut ins Zentrum des öffentlichen Interesses und 

in den Fokus des deutschdidaktischen Diskurses. Wiederholt wird auf die Notwendigkeit einer 

„diagnosebasierten individuellen Leseförderung“ (Hebbecker et al., 2019) verwiesen, die 

passgenau auf individuelle Ergebnisse einer systematischen Lesediagnostik aufbaut. Die zu 

diesem Zweck gegenwärtig eingesetzten analogen (z. B. SLS, STOLLE) und digitalen Verfahren 

(z. B. ELFE II, quop) werden aus sprachdidaktischer Perspektive den Anforderungen an eine 

systematische Lesediagnose nicht gerecht: Zumeist fehlt diesen ein „konzeptionell 

systematisches Wortmaterial“ (Zepnik, 2016, S. 90), sodass eine über die Selektion von 

‚starken‘ gegenüber ‚schwachen‘ Lesenden hinausgehende Diagnose selten möglich wird (vgl. 

Bredel et al., 2017, S. 168–174). 

Mit der Anwendung zur individuellen Diagnose im Lesen (AiDe-L) wurde deshalb im Rahmen 

eines abgeschlossenen Dissertationsprojektes ein digitales Verfahren entwickelt, das in der 

Lage ist, individuelle Unterschiede zwischen Lesenden der Primarstufe bei der Verarbeitung 

von variierenden textseitigen Merkmalsausprägungen auf den hierarchieniedrigsten Ebenen 

sichtbar zu machen. Diesem wurde ein sprachsystematisches Modell zugrunde gelegt, das die 

Leseverarbeitung in zehn (Teil-)Prozesse jeweils im Übergang von hierarchisch-gedachten 

Verarbeitungsebenen von der Segment-Ebene (Primus, 2005) bis hin zum lexikalischen Wort 

(Eisenberg, 2021, S. 18) auffächert. Unter Berücksichtigung von Erkenntnissen der Kognitions-

psychologie wurden Leseitems für jeden der modellierten (Teil-) Prozesse des Lesens herge-

stellt, die in same-different-judgment-Aufgaben (vgl. z. B. Krueger, 1973) auf einem Tablet 

dargeboten werden. Das Verfahren wurde in der Zusammenarbeit mit rund 60 Grundschulen 

in NRW (N = 14.650 Lernende) pilotiert. Hierbei zeigte sich, dass die Leseitems durchaus 

individuelle Unterschiede hinsichtlich der modellierten Prozesse des Lesens sichtbar machen. 

Darüber hinaus stehen die Ergebniswerte an entscheidenden Stellen mit Diagnosen durch 

bestehende Verfahren (v. a. ELFE II) in einem Korrelationsverhältnis. 
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Rückmeldung von Lehrkräften aus der Schulpraxis legen indes zwei Wege für Optimierungen 

des Verfahrens dar: Zum ersten scheint die Fokuslegung auf Leseprozesse bis zur Wort-Ebene 

den diagnostischen Mehrwert in höheren Klassenstufen zu limitieren: Dort scheint angezeigt, 

individuelle Unterschiede in der Verarbeitung auf Satz- und Textebene ebenbürtig in den 

Fokus zu rücken. Zum zweiten scheint die kindgerechte Aufmachung des Diagnoseverfahrens 

einem Einsatz in der Sekundarstufe im Weg zu stehen, während auch dort die Notwendigkeit 

für systematische Lesediagnosen besteht. Das Poster soll damit als Anlass dienen, die Poten-

tiale und Praktikabilität potenzieller Erweiterungen des Verfahrens für höheren Klassenstufen 

zu diskutieren.  
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Empirische Analyse und Modellierung anfänglicher Fähigkeiten intertextuellen 
Schreibens: Materialgestütztes Schreiben in der Sekundarstufe I  

Die Begegnung mit verschiedenen Informationen und kontroverser Vielstimmigkeit zu einem 

Thema mündet im wesentlichsten Merkmal materialgestützter Schreibaufgaben: das inter-

textuelle Arbeiten. Das materialgestützte Schreiben ist genuin intertextuelles Schreiben, 

Multiperspektivität liegt in seiner Natur, wodurch Schreiber:innen darauf fokussieren sollen, 

ein durch ein Materialkonglomerat gegebenes Sachthema schriftlich darzulegen bzw. die 

dazugehörigen Informationen und Perspektiven sprachlich transformiert abzubilden (vgl. 

Abraham et al., 2015, S. 8). Während der derzeitige Diskurs um den Gegenstand überwiegend 

für den Kontext der gymnasialen Oberstufe geführt wird, existieren vergleichsweise wenige 

empirische Forschungsarbeiten zum materialgestützten Schreiben in der Sekundarstufe I, 

obwohl es seit 2007 im Rahmen der zentralen Prüfung am Ende der Klasse 10 im Fach Deutsch 

in NRW implementiert ist (als Aufgabentyp 2) (vgl. Schütte, 2017, S. 20). Daher widmet sich 

mein qualitativ verfahrendes Dissertationsprojekt dem Kontext der Sekundarstufe I, um 

Erkenntnisse zum materialgestützten Schreiben explizit aus der Perspektive des Entwicklungs-

bereiches anfänglicher intertextueller Schreibfähigkeiten zu erhalten.  

Das Vorhaben setzt bei der Frage an, wie junge Lerner:innen (8. Jahrgangsstufe) im Rahmen 

noch entwicklungsbedingten intertextuellen Schreibens Bezüge zu einem konfligierenden 

Materialkonglomerat herstellen und für eine schriftliche Argumentation eine Synthese 

erarbeiten. Mittels qualitativer Inhaltsanalyse (nach Mayring) werden anhand 

unterschiedlicher Datenformen (Textproduktdaten, Prozessdaten, retrospektive 

Fokusinterviews) bei insgesamt 39 Proband:innen erste Zugänge zu Intertextualität bzw. 

anfängliche Fähigkeiten im Bereich impliziter (unkontrollierter) Intertextualität rekonstruiert 

und beschrieben (vgl. Pohl, 2007, S. 322), um daraus gewonnene Ergebnisse als empirisch 

begründeten Anknüpfungspunkt für eine Förderung intertextuellen Schreibens in der 

Sekundarstufe I nutzbar zu machen. Darüber hinaus sollen die Erkenntnisse einen Beitrag für 

den Diskurs zum Erwerbsverlauf intertextuellen Schreibens leisten. Der Fokus liegt dabei auf 

der Modellierung eines Entwicklungsbereichs, der sich an der Schwelle zur Entstehung 
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impliziter Intertextualität befindet – wenn es sich nicht eher um einen Entwicklungsbereich 

handelt, der der impliziten Intertextualität vorgelagert ist. 

Nach konziser Darlegung der methodologischen Kernaspekte (Erkenntnisinteresse, Frage-

stellung, Auswertungsmethode) fokussiert das Poster auf erste (vorläufige) Auswertungs-

ergebnisse der Textproduktdaten. Anhand ausgewählter Datenbeispiele wird gezeigt, welche 

(Transformations-)Mechanismen die jungen Lerner:innen einsetzen, um die Materialinforma-

tionen im eigenen Text sprachlich darzustellen. Außerdem werden erste Ansätze vorgestellt, 

die eine möglichst differenzierte Beschreibung und Modellierung sehr anfänglicher Fähigkei-

ten intertextuellen Scheibens in der SEK I erzielen sollen.  
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Was Sie schon immer über Filmbildung wissen wollten und in der Schule nie zu 
fragen wagten. Vorstellungen eines laufenden Dissertationsprojekts zum 
Stand der schulischen Filmbildung  

Empirische Untersuchungen zum Stand der schulischen Filmbildung gelten als Forschungsde-

siderat (Anders, 2016, S. 161; 2018, S. 241f.). Während in den letzten Jahren eine Zunahme an 

qualitativen Forschungsergebnissen zum Umgang mit (narrativen) Filmen in den Fächern der 

sprachlichen Bildung zu verzeichnen ist (Anders, 2023; Finck von Finckenstein, 2022; 

Hofmann, 2017; Meyer, 2017; Vernal Schmidt, 2021), fehlt es insbesondere an quantitativen 

Studien, die Rückschlüsse über den derzeitigen Stand der Filmbildung erlauben. So ist es 

bezeichnend, dass sich auch aktuelle (deutsch-)didaktische Publikationen (Abraham, 2018; 

Anders et al., 2019; Kammerer & Maiwald, 2021) weiterhin auf die achtzehn Jahre zurücklie-

gende Studie von Matthis Kepser beziehen, welche erstmalig den Stand der Filmbildung in der 

Sekundarstufe II repräsentativ erfasste (Kepser, 2008a; 2008b). Da sich die Filmdidaktik seit 

dem initialen Kongress Kino macht Schule aus dem Jahre 2003 als ernstzunehmende Teil-

disziplin der Deutschdidaktik etabliert hat (Frederking et al., 2018; Kepser & Abraham, 2016), 

könnten neue quantitative Forschungsergebnisse nun darüber Auskunft geben, ob die film-

didaktischen Bemühungen der letzten Jahre nunmehr auch zu einem bereichsspezifischen 

Wissenszuwachs seitens der Schüler:innen geführt haben.  

Das laufende Dissertationsprojekt Was Sie schon immer über Filmbildung wissen wollten und 

in der Schule nie zu fragen wagten stellt sich diesem Forschungsdesiderat und erkundet 

derzeit in zehn Bundesländern den Stand der schulischen Filmbildung. In Orientierung an dem 

Modell zur sprach- und kulturübergreifenden Filmbildung (Blell et al., 2016) subsumiert der 

Begriff Filmbildung dabei sowohl die individuelle Filmnutzung und interdisziplinär erlebte 

Filmdidaktik als auch Kenntnisse und Kompetenzen im kulturellen Handlungsfilm Film 

(insbesondere zu den Kompetenzfeldern Film analysieren und Film kontextualisieren). Da 

Filmbildung bereits in der Primarstufe beginnt und idealerweise bis zur Allgemeinen Hoch-

schulreife ausgebaut werden soll, werden nunmehr Schüler:innen am Ende einer Schulstufe 

respektive zum Ende der Primarstufe sowie der Sekundarstufen I und II befragt. Die Erhebung 
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der Daten erfolgt mittels Fragebögen und ist jeweils während der regulären Schulzeit als 

Gruppentest im Klassen- oder Kursverband möglich. Während die Befragung in der Primar-

stufe als Paper-Pencil-Test durchzuführen ist und mit einer Begleitpräsentation vom Verfasser 

angeleitet wird, ist die Erhebung in den Sekundarstufen lediglich in Anwesenheit einer 

Lehrkraft möglich. Die Schüler:innen bearbeiten hier selbstständig einen Online-Fragebogen, 

welcher über SoSci-Survey bereitgestellt wird. Die Auswertung und Aufbereitung der gewon-

nenen Datensätze erfolgt mittels deskriptivstatistischer Verfahren, die sich an sozialwissen-

schaftlichen Forschungsmethoden orientieren und inzwischen zum methodologischen Rüst-

zeug deutschdidaktischer Forschung zählen (Betz, 2018; Pissarek, 2018). 
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Lesebereitschaft initiieren und stabilisieren durch IM-PALS 

Ein Viertel aller Schüler:innen in Deutschland verfügt am Ende der vierten Klasse nicht über 

eine ausreichende Lesekompetenz (vgl. Lorenz et al., 2023, S. 84). Dieses Problem ist seit dem 

PISA-Schock im Jahr 2001 hinlänglich bekannt und betrifft insbesondere Jungen mit Migra-

tionshintergrund, deren Eltern über geringe sozioökonomische Ressourcen verfügen (vgl. 

Naumann et al., 2010, S. 46; Diedrich et al., 2019; Weis et al., 2019). So wurde im Rahmen des 

vorzustellenden Dissertationsprojekts der in benachteiligter sozialer Lage, am Rande einer 

Großstadt lebende habituelle Nichtleser Boris mit dem Ziel gefördert, seinen im Bereich der 

Lesekompetenz aufgebauten Lernrückstand zu kompensieren. Für Schüler wie ihn scheint ein 

Bedarf an alternativen Verfahren zur Leseförderung zu bestehen, insbesondere an solchen, 

die subjektorientiert und damit zwingend auch medienintegrativ ausgerichtet sind. Vor 

diesem Hintergrund wurden die Methoden des Lesetandems (Topping, 1987) und der Inter-

medialen Lektüre (Kruse, 2020) kombiniert und entwicklungsorientiert erprobt. Den Prinzi-

pien Fachdidaktischer Entwicklungsforschung (Reinmann, 2015; McKenney & Reeves, 2018) 

folgend wurde die entstandene Methodenkombination anhand ausgewählter Medien des 

„Momo“-Verbunds über einen Zeitraum von zwölf Wochen optimiert. Das Ergebnis des 

Entwicklungsprozesses war das verbundübergreifend einsetzbare InterMediale PArtnerLeSen 

(IM-PALS).  

Im Zusammenhang mit dem Entwicklungsprozess stand die forschungsleitende Fragestellung, 

inwiefern sich die Leseflüssigkeit und Lesemotivation von Boris durch die medienverbundinte-

grative Intensivleseförderung mit einem professionellen Lesetutor verändern. Zur Beantwor-

tung dieser Frage wurde ein Mixed-Methods-Vertiefungsdesign eingesetzt, das quantitativ im 

Hinblick auf Leseflüssigkeit und qualitativ mit dem Schwerpunkt auf Lesemotivation ausgewer-

tet wurde.  

Es zeigte sich, dass Boris am Ende des Förderzeitraums deutlich flüssiger und motivierter als 

zu Beginn las. Flüssiger bedeutet vor allem nicht nur weniger fehleranfällig und zügiger zu 

lesen, sondern ebenso die Geschwindigkeit funktional zu regulieren und das Vorlesen sinnstif-
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tend zu gestalten. Motivierter zeigte Boris sich insofern, als dass er seine ablehnende Haltung 

gegenüber dem Lesen aufgab. Voraussetzung hierfür bildete die durchgehende Berücksich-

tigung des Zeichentrickfilms als Stützpunktmedium und der häufige, kleinschrittige Wechsel 

zwischen den Medien. Der zentrale Befund war indes, dass durch die Rezeption im Medienver-

bund beim Lesen Kontexte bereitstehen, die zu intertextuellen und intermedialen Aktualisie-

rungen des Gelesenen führen können. Es kommt vermutlich zu einer Anreicherung des 

mentalen Repräsentationsprozesses, wodurch das Textverstehen positiv beeinflusst wird. Als 

besonders wirkungsstark haben sich in dieser Hinsicht die AV-Medien i. w. S. und die Filmstills 

i. e. S. erwiesen.  
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Lernprozessbegleitende Diagnostik im Kompetenzbereich Lesen als Kernprak-
tik. Aneignungsprozesse angehender Deutschlehrkräfte im Praxissemester 

Die Durchführung von geeigneten Diagnoseverfahren und die angemessene Nutzung diagnos-

tischer Ergebnisse stellen zentrale Aspekte der professionellen Kompetenz von Lehrkräften 

dar, die bereits in der ersten Phase der Lehrerbildung angebahnt werden müssen. Wie in 

Schmidt (2018) dargestellt, ist noch weitgehend unbearbeitet, „wie angemessene diagnosebe-

zogene Wissensbestände bei angehenden Lehrkräften ausgebildet werden können und wie 

Lehr- und Lernarrangements entsprechend strukturiert werden müssen“ (Schmidt, 2018, S. 

414f.). 

Dieses Desiderat greift das vorliegende Dissertationsvorhaben auf, indem es untersucht, wie 

Deutsch-Studierende (der Lehrämter Grundschule und sonderpädagogische Förderung) im 

Verlauf einer Praxissemester-Begleitveranstaltung mit einem Lehrangebot im Bereich der 

lernprozessbegleitenden Diagnostik bzw. der adaptiven Leseförderung umgehen. Damit wird 

die bislang noch wenig untersuchte Prozessperspektive auf Professionalisierung eingenom-

men. Der Beitrag stellt das Konzept des Lehrformats und das empirische Design der Studie vor. 

Im Fokus stehen dabei Aneignungsprozesse der angehenden Lehrkräfte. Zunächst wird 

vorgestellt, wie die an Grossman et al. (2009) orientierten Designprinzipien der Dekomposi-

tion, Repräsentation und Annäherung im Lehrformat umgesetzt wurden. Das Forschungsde-

sign kombiniert unterschiedliche Erhebungs- und Auswertungsverfahren, um Überzeugungen 

und diagnostische Problemlöseprozesse zu beschreiben. Die Überzeugungen wurden mittels 

Essays erhoben und verstärkt inhaltsanalystisch untersucht. Die diagnostischen Problemlöse-

prozesse wurden anhand des Umgangs mit Textvignetten erhoben und mittels kodierender 

und argumentationsanalytischer Verfahren ausgewertet. 

Die Verschränkung der analytischen Zugänge macht es möglich, unterschiedliche Lernwege 

der Studierenden in Bezug auf den Erwerb der Kernpraktik nachzuzeichnen.  
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Studienunabhängige Unterrichtstätigkeiten Studierender im Fach Deutsch: 
Erste Ergebnisse einer Mixed-Methods-Studie  

Laut aktuellen Prognosen konfrontiert der Lehrkräftemangel das Bildungssystem bis zum Jahr 

2035 mit einem Defizit von ca. 70.000 bis 160.000 Lehrpersonen (Geis-Thöne, 2022; Klemm, 

2022). Alarmierend ist dies deshalb, weil bereits gegenwärtig im Bildungsmonitoring eklatante 

Probleme in den Basiskompetenzen zutage treten (z. B. IGLU: McElvany et al., 2023), deren 

Bewältigung ohne genügend qualifizierte Lehrkräfte nicht zu leisten sein wird. 

Da der Lehrkräftemangel kurz- und mittelfristig allerdings nicht durch die grundständige 

Lehrer:innenausbildung abgefedert werden kann, haben verschiedene Institutionen alterna-

tive Strategien zum Umgang mit dem Lehrkräftemangel vorgeschlagen (GEBF, 2023; SWK, 

2023). Hierzu zählt u. a. die Beschäftigung von Studierenden als (Vertretungs-)Lehrkräfte. 

Aufgabe der Wissenschaft sei es, entsprechende Strategien und alternative Qualifizierungs-

wege systematisch zu untersuchen (GEBF, 2023, S. 8–9).  

Die Deutschdidaktik hat bislang kaum Forschungsbemühungen in diesem Bereich unternom-

men (Hesse & Krause, im Druck). Obgleich sie damit im Feld der Fachdidaktiken nicht allein ist 

und auch in den Bildungswissenschaften bislang nur wenige Studien vorliegen (vgl. im 

Überblick Porsch & Reintjes, 2023), scheint es angesichts der zu erwartenden personellen 

Entwicklungen und der bereits jetzt in der Schule bestehenden Problemlagen (s. o.) dringend 

geboten, sich gerade mit Blick auf die Rolle des Faches Deutsch als ‚Kernfach‘ aus einer 

fachlich-fachdidaktischen Perspektive und unter Einbezug empirischer Befunde in den Diskurs 

einzubringen. 

Das Poster setzt hier an, indem es erste Ergebnisse des Projekts stunde (‚studienunabhängige 

Unterrichtstätigkeiten Studierender im Fach Deutsch‘) vorstellt, das sich in einem Mixed-

Methods-Design studentischen (Vertretungs-)Lehrkräften mit dem Unterrichtsfach Deutsch 

widmet. Im Mittelpunkt des Projekts stehen dabei folgende Forschungsfragen: 
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1. Welchen Stellenwert hat das Phänomen unter gymnasialen Lehramtsstudierenden des 

Faches Deutsch? 

2. Wie blicken die Studierenden auf das Verhältnis von Theorie und Praxis? 

3. Wie werden die Studierenden im Rahmen ihrer Tätigkeit begleitet? 

4. Wie gestalten die Studierenden Lerngelegenheiten im Deutschunterricht? 

Auf dem Poster vorgestellt werden einerseits Ergebnisse einer explorativen Fragebogenerhe-

bung an der Universität Jena unter 279 Deutschstudierenden, andererseits Analysen aus zehn 

vertiefenden Leitfadeninterviews. Die Fragebogendaten wurden hinsichtlich der Fragen 1 bis 

3 mittels deskriptiv- und inferenzstatistischer Analysen ausgewertet; die Interviewdaten 

mittels qualitativer Inhaltsanalyse bezogen auf die Fragen 2 bis 4. 

Ziel der Posterpräsentation ist es, ausgewählte Befunde zu den o. g. Fragen vorzustellen und 

mit den Teilnehmenden über Implikationen der Befunde für die Lehrer:innenbildung nachzu-

denken. 
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Teilhabe am Gegenstand. Fachliche und soziale Teilhabeordnungen im inklu-
siven Deutschunterricht 
 
Im Rahmen der Posterpräsentation sollen die empirischen Ergebnisse des noch laufenden 

Promotionsprojekts „Teilhabe am Gegenstand. Fachliche und soziale Teilhabeordnungen im 

inklusiven Deutschunterricht“ vorgestellt werden (Ludwig, i.V.). 

Das Unterrichten in heterogenen Lerngruppen ist für die Deutschdidaktik spätestens seit dem 

Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahre 2009 ein zentrales Anliegen 

(Hochstadt & Olsen, 2019; Böhnert, 2020). Das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit 

ergab sich vor allen Dingen aus der Auseinandersetzung mit inklusiver Deutschdidaktik, da im 

Zuge dessen deutlich wurde, dass zwar viele deutschdidaktische Modelle zum Umgang mit 

Heterogenität existieren, aber dabei die Strukturen und Merkmale der sozialen Praxis des 

Unterrichts sowie die soziale Partizipation der Schüler:innen häufig unberücksichtigt bleiben 

(Hackbarth & Müller, 2021). Breit angelegte Studien wie der IQB-Bildungstrend (Kocaj et al., 

2017) zeigen in diesem Zusammenhang auf, dass Schüler:innen mit zugewiesenen sonderpä-

dagogischen Förderbedarfen (SPF) zwar bessere fachliche Leistungen in Rechtschreibung und 

Leseverstehen erbringen, wenn sie gemeinsam mit Schüler:innen ohne SPF unterrichtet 

werden, aber sich dabei schlechter in die Klassengemeinschaft integriert fühlen und auch 

niedrigere fachliche Selbstkonzepte aufweisen als Schüler:innen an Förderschulen. Vor 

diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie Fachlichkeit und soziale Teilhabe im inklusiven 

Deutschunterricht und im Deutschunterricht an Förderschulen hergestellt werden und in 

welchem Zusammenhang dies mit den aufgezeigten Unterschieden steht. Um diese Frage zu 

beantworten, wurde mit der Dokumentarischen Methode ein qualitativ-rekonstruktiver 

Forschungszugang gewählt (Martens et al., 2022), der es möglich macht, die fachliche und die 

soziale Praxis von inklusivem Deutschunterricht zu rekonstruieren und zu typisieren. Die 

Datengrundlage bilden 23 Unterrichtsvideografien von inklusivem Deutschunterricht. Ein Teil 

dieser Daten wurde im Rahmen des Projekts Fachlichkeit in Interaktionen an inklusiven 

Grundschulen und Förderschulen aufgenommen (Hackbarth et al., 2022). Ergänzt wurde das 

Sample um Unterrichtsvideografien aus Videodatenbanken. Das Analyseergebnis stellen drei 
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Typen dar, die jeweils ein bestimmtes Verhältnis von sozialer Partizipation und Fachlichkeit 

heterogenen Deutschunterrichts repräsentieren. Es zeigt sich, dass dieses Verhältnis 

differenzierend (Typ 1), dekontextualisierend (Typ 2) oder individualisierend (Typ 3) sein kann 

(Ludwig i.V.). 
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Literaturunterricht in verschiedenen Schularten: Ein Beobachtungsinstrument 
zur Erfassung von Unterrichtszielen und -qualität  

Die Praxis des alltäglichen Literaturunterrichts wurde in der Literaturdidaktik bislang nur in 

Ansätzen untersucht. Auf Basis von Videostudien mit kleiner Stichprobe wurden beispiels-

weise Aspekte qualitätsvollen Literaturunterrichts herausgearbeitet (Depner et al., 2020; 

Magirius et al., 2021, 2022, 2023; Hesse, 2023) oder die Ko-Konstruktion von Bildungsvorstel-

lungen von Lehrenden und Lernenden in den Blick genommen (Dawidowski et al., 2019). 

Hierbei stand der Unterricht der gymnasialen Sekundar- bzw. Oberstufe im Mittelpunkt. Wie 

die Praxis des Literaturunterrichts an anderen Schulformen der Sekundarstufe beschaffen ist 

und inwiefern sich diese systematisch von der Praxis gymnasialen Literaturunterrichts 

unterscheidet, blieb hingegen weitgehend ein Forschungsdesiderat. 

Ältere Videostudien (Gölitzer, 2008), rekonstruktive Arbeiten (Pieper, z. B. 2023) sowie 

kleinere quantitative Untersuchungen im Rahmen von Masterarbeiten (Wolz, 2023) geben 

Grund zur Annahme, dass im nichtgymnasialen Literaturunterricht die Förderung des 

Leseverstehens größeren Raum einnimmt, während der gymnasiale Literaturunterricht 

stärker auf literarische Bildung zielt. Gleichwohl zeigen die Analysen zur Unterrichtsqualität 

aus dem IQB-Bildungstrend, dass Deutschunterricht aus Sicht der Lernenden „unabhängig von 

der besuchten Schulart in ähnlicher Weise als konstruktiv unterstützend, anspruchsvoll und 

kognitiv aktivierend eingeschätzt [wird]” (Henschel et al., 2023, S. 380). Der Umstand, dass 

einerseits Unterschiede zwischen Schularten konstatiert werden, andererseits die Qualität des 

Unterrichts – in dem auch literarische Gegenstände verhandelt werden – ähnlich bewertet 

wird, wirft dabei Fragen auf, zu deren Beantwortung wir einen Beitrag leisten. 

Mit unserem Vorhaben möchten wir an das skizzierte Desiderat anknüpfen und ein Instrument 

vorstellen, das die teilnehmende Beobachtung an Literaturunterricht ermöglicht, um die 

Praxis an verschiedenen Schularten miteinander zu vergleichen. Erfasst werden damit 

einerseits Zielstellungen von Literaturunterricht in Anlehnung an Witte und Sâmihăian (2013) 
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und an Pieper et al. (2020). Andererseits werden Oberflächen- und Tiefenmerkmale des 

Literaturunterrichts kodiert bzw. geratet, für die bereits Hesse (2023) sowie Magirius et al. 

(2021, 2022) adaptierbare Beobachtungsinstrumente vorgelegt haben. Mit unserem Poster 

möchten wir das Beobachtungsinstrument sowie Ergebnisse erster Pilotierungsstudien 

vorstellen, die gegenwärtig an den Standorten Berlin, Heidelberg sowie Jena unter 

Verwendung des Instruments stattfinden. Dabei wird auch deutlich, inwiefern das Instrument 

weiterentwickelt und im Rahmen einer Beobachtungsstudie mit großer Stichprobe zum 

Einsatz kommen kann. 
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Prozedurenorientierte Förderung wissenschaftlicher Schreibkompetenz bei 
Germanistik-Studierenden: Eine Interventionsstudie 

Wissenschaftliches Schreiben stellt vor allem für Studienanfänger*innen häufig eine Heraus-

forderung dar, da ihnen die im Studium relevanten Textsorten sowie deren textsortenspezi-

fische Formen und Funktionen nicht ausreichend bekannt sind (Lehnen, 2012, S. 34). Wissen-

schaftliche Schreibkompetenz bildet jedoch eine grundlegende Voraussetzung zur Partizipa-

tion am wissenschaftlichen Diskurs und für einen erfolgreichen Hochschulabschluss, weshalb 

es sinnvoll erscheint, Studierende bei diesem domänenspezifischen Kompetenzerwerb zu 

unterstützen.  

Sowohl in der schulischen Wissenschaftspropädeutik (Akbulut & Schmölzer-Eibinger, 2021; 

Bushati et al., 2018) als auch in der Studieneingangsphase (Decker, 2016; Lehnen, 2012) hat 

sich das Konzept der Textprozeduren (Feilke & Rezat, 2020) zur Förderung wissenschaftlichen 

Schreibens bereits als wirksam herausgestellt. Bisher lag der Fokus dabei vorrangig auf dem 

Erwerb eristischer Literalität, also dem diskursiven und kontroversen Charakter wissenschaft-

lichen Schreibens, und den damit verbundenen Teilhandlungen (Decker, 2016; Steinseifer et 

al., 2019). Ein Förderkonzept, dass die Teilhandlungen aller drei für das wissenschaftliche 

Schreiben relevanten Dimensionen (Gegenstands-, Diskurs- und Argumentationsdimension), 

wie sie von Pohl (2007) herausgearbeitet wurden, einbezieht, bleibt bisher ein Desiderat. 

Vor diesem Hintergrund soll im Rahmen des Dissertationsprojektes am Beispiel wissenschaftli-

cher Einleitungstexte die Frage beantwortet werden, inwiefern studentisches wissenschaftli-

ches Schreiben in den drei genannten Dimensionen gefördert werden kann. Zur Beantwortung 

dieser Frage wird ein am Textprozedurenansatz orientiertes Förderkonzept in Form einer 

digitalen Selbstlerneinheit entwickelt, erprobt und dessen Wirksamkeit in einer quasi-experi-

mentellen Interventionsstudie mit einem Prä-Post-Test-Design sowie einer zusätzlichen Post-

hoc-Untersuchung nach ca. vier Monaten überprüft. Textprodukte von zwei Seminargruppen, 

die an der Intervention teilgenommen haben, sollen dazu sowohl holistisch als auch unter 

Berücksichtigung der drei Dimensionen wissenschaftlichen Schreibens sowie der kontextuell 
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passenden Verwendung entsprechender Prozedurenausdrücke ausgewertet und mit denen 

einer Kontrollseminargruppe verglichen werden. 

Auf dem Poster werden neben dem Forschungsdesign und dem Förderkonzept Ergebnisse 

einer ersten Pilotierung (n = 16) präsentiert. 
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 Formen von Feedback zu argumentativen Lerner*innentexten: Ein Vergleich 
der Auswirkungen verschiedener Repräsentationsformen von Feedback  

Die Weiterentwicklung digitaler Medien eröffnet neue Lernwelten für Schüler*innen, schafft 

veränderte Lernbedingungen, fördert und fordert Schüler*innen in verschiedenen Kompe-

tenzbereichen und schafft eine neue Lernkultur (vgl. Schulministerium NRW). Die Entwicklung 

von NLP-Verfahren auf Basis didaktischer Grundlagen gewinnt dadurch an Bedeutung. Das 

Dissertationsprojekt gliedert sich an das laufende DFG-Projekt „Computergestütztes Lernen 

argumentativen Schreibens in der digitalen Schulbildung“ (Kennziffer 453073654) an, in 

dessen Rahmen ein NLP-Verfahren für die Auswertung argumentativer Schüler*innentexte 

sowie die Generierung lernersensiblen Feedbacks entwickelt wird. Im DFG-Projekt wurde ein 

Annotationsschema entwickelt, mit dem die argumentative Struktur der Lerner*innentexte 

annotiert wurde. Daran anschließend wurde mit Hilfe eines Ratings die Textqualität bewertet. 

Diese Schritte bilden die Grundlage, um ein NLP-Verfahren zu entwickeln, das lernersensibles, 

didaktisch fundiertes Feedback zu argumentativen Briefen generieren kann. 

In dem Dissertationsprojekt geht es darum, die Auswirkungen verschiedener Repräsentations-

formen von Feedback auf die Revision argumentativer Lerner*innentexte zu untersuchen. 

Insbesondere wird betrachtet, wie sich visualisiertes Feedback zu argumentativen Schüler-

texten im Vergleich zu eingebettetem Feedback auf Revisionsprozesse von Schüler*innen 

auswirkt. Das Forschungsziel besteht darin, die Wirksamkeit der beiden Feedbackformen 

miteinander zu vergleichen und dabei mögliche Ansätze für die Entwicklung des NLP-

Verfahrens zur Generierung automatisierten Feedbacks in der schulischen Anwendung zu 

erproben und auszuwerten. Hat ein Verfahren, das auf Grundlage computerlinguistisch 

erprobter Methoden und dem Ansatz der prozedurenorientierten Schreibdidaktik (vgl. Feilke 

& Rezat, 2020) trainiert wurde, unterschiedliche Auswirkungen auf den Revisionsprozess, 

wenn die Repräsentationsform sich verändert?  

Im Rahmen des Projekts sollen im Sommer 2024 Daten an einer Schule erhoben werden. 

Neben den Produktdaten in Form der revidierten Schülertexte sollen in Form von Aufnahmen 
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des Revisionsprozesses auch Prozessdaten und retrospektive Interviews erhoben werden, um 

ein möglichst umfangreiches Bild von den einzelnen Überarbeitungsprozessen zu erhalten. Für 

die Posterpräsentation werden die Produktdaten ausgewertet und erste Ergebnisse dazu 

präsentiert.  
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Zwischen Schreibaufgabe und Schreibprozess. Rekonstruktion von Prä-Text-
Modellen und ihrer initialen Funktion für den Schreibprozess 

Anhand der Theorie des mental model (vgl. Johnson-Laird, 1983) als kognitive Repräsentation 

eines Problemzustands wird der Versuch unternommen, ein spezifisches mentales Modell des 

Schreibauftrags zu rekonstruieren, das Schreibende befähigt, in den Textproduktionspro-zess 

einzusteigen. Dieses mentale Modell bezeichne ich als Prä-Text-Modell und somit begrifflich 

als ein mentales Modell des Textes mit vorbereitender Funktion. Die Annahme eines Prä-Text-

Modells liegt darin begründet, dass Schreibende zu Schreibprozessbeginn eine gewisse, ggf. 

noch rudimentäre, Zielvorstellung vom zu verfassenden Text haben müssen, um gerichtet in 

die Schreibprozesshandlungen (insb. die des Planens) übergehen zu können. Ansätze einer 

initialen Textvorstellung werden bereits in der Forschung thematisiert, wie z. B. in Form der 

„Repräsentation des intendierten Textes“ (Molitor, 1987, S. 404), der „global text 

representation“ (Van Gelderen & Oostdam, 2004, S. 110), der „Vorstellung seines Tex-tes“ 

(Bredel, 2013, S. 43) oder der „ungefähre[n] Vorstellung [..] eines zukünftigen Gesamt-texts“ 

(Dengscherz, 2019, S. 130).  

Eine genauere Analyse dieses Konstruktes wird mit der Dissertation unternommen. Um Prä-

Text-Modelle empirisch rekonstruieren zu können, werden diese sowohl bei in der Schreibent-

wicklung fortgeschrittenen (Stud., ab 3. Sem. Deutsch, n = 30) als auch bei weniger fortge-

schrittenen Schreibenden (SuS, 7. Kl., n = 21) untersucht. Methodisch wird an zwei Terminen 

via Zoom nach der Rezeption eines komplexen (Termin 1) und eines weniger komplexen 

(Termin 2) argumentativen Schreibauftrags ein Interview (ungelenkt u. gelenkt) durchgeführt, 

dessen gelenkte Fragen auf solche Komponenten ausgerichtet sind, für die man aus der 

Schreibforschung heraus begründet davon ausgehen kann, dass sie für Prä-Text-Modelle 

relevant sein könnten (u. a. Adressat, Thema …). Weiter soll untersucht werden, welchen 

Einfluss die unterschiedliche Gestaltung der beiden Schreibaufträge auf die Ausprägung von 

Prä-Text-Modellen haben könnte. Nach den Fragen zur prospektiven Textvorstellung wird an 

jedem Termin ein Text zum jeweiligen Schreibauftrag von den Schreibenden verfasst, zu dem 

diese im Nachgang befragt werden. Die Prä-Text-Modelle werden in einem Recall-Interview 
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erinnert und mit dem entstandenen Text verglichen; wodurch Rückschlüsse auf das Über-

dauern der Prä-Text-Modelle während des Schreibprozesses gezogen werden können.  

Auf dem Poster werden zentrale Analyseergebnisse präsentiert. Es wird dargestellt, wie sich 

Prä-Text-Modelle empirisch rekonstruieren lassen, welche Typen gebildet werden können 

und wie sie bei Schreibnoviz:innen im Unterschied zu kompetenten Schreibenden ausgeprägt 

sind. Hierfür werden sie in Form von Profilen im Organonmodell (Bühler, 1965 [1934]) 

visualisiert. So können Prä-Text-Modelle ganzheitlich sowie sprachfunktional strukturiert 

gezeigt werden.  
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Psycholinguistische Leseverstehensforschung: Sprachliche Vereinfachung für 
die Bildung 

Angesichts des Fachkräftemangels, des großen Anteils gering literalisierter, zum Teil kürzlich 

zugewanderter, Jugendlicher und junger Erwachsener in der beruflichen Bildung und der 

hohen Abbruchquoten (Bundesinstitut für Berufsbildung, 2023) besteht dringender 

Handlungsbedarf.  

Im Rahmen des Projekts Einfach Alpha! wurden psycholinguistische Theorien zur Worterken-

nung, zum Parsing und zum Textverstehen genutzt, um potenzielle sprachliche Hürden zu 

identifizieren. Neben einer Interaktion der Prozesse auf der Wort-, Satz- und Textebene wurde 

ein Einfluss aufmerksamkeits- und gedächtnisrelatierter Faktoren angenommen. Als Korpus-

grundlage dienten Texte aus Schulbüchern für die Ausbildungsvorbereitung im Bereich 

Gesundheit und Pflege und für die Berufsschule im Bereich Bäckerei und Konditorei. Die 

sprachlichen Vereinfachungen wurden in Lesezeitexperimenten mit den Zielgruppen an 

beruflichen Schulen evaluiert (selbstgetaktetes Lesen; vgl. Bock & Pappert, 2023). Standards 

zur Datenaufbereitung wurden beachtet (vgl. Nicklin & Plonsky, 2020) und generalisierte 

lineare gemischte Modelle (GLMMs) berechnet. 

In unserem Beitrag konzentrieren wir uns auf Phänomene an der Schnittstelle von Syntax und 

Informationsstruktur, die sich in der Korpusanalyse als relevant erwiesen: das Zusammenspiel 

von Mittelfeldlänge und Verbpositionen bei Partikelverben (vgl. Lohse, Hawkins & Wasow, 

2004), die Abfolge von Subjekt und Adverbial im Kontext (vgl. Filippova & Strube, 2007) und 

die Realisierung eines Subjekts in der Ellipse, als Pronomen oder volle Nominalphrase (vgl. 

Gordon, Grosz & Gilliom, 1993). Die Lesezeitdaten werden durch Ergebnisse zum angeleiteten 

Lauten Denken (vgl. Schmellentin et al., 2017) und eine Unterrichtserprobung der vereinfach-

ten Texte komplementiert.  

Die Befunde münden in Empfehlungen für moderate sprachliche Vereinfachungen, die über 

in der Literatur diskutierte sprachliche Hürden hinausgehen und fachübergreifend anwendbar 
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sind. Desiderate sind die Anpassung der sprachlichen Komplexität an die nächste Stufe der 

Entwicklung und die Einbindung in lesedidaktische Interventionen sowie ihre empirische 

Evaluierung. 
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Interpretierendes Schreiben: Ergebnisse zu verwendeten Textprozeduren in 
Interpretationstexten von Expert*innen und erste Implikationen für sprach-
förderndes Lernmaterial 

In der Oberstufe werden die Lernenden zunehmend vor die doppelte Herausforderung von 

„Verstehen und Schreiben“ (Zabka, 2019, S. 63) gestellt – sei es beim Materialgestützten 

Schreiben oder bei der Interpretation literarischer Texte. Während sich viele Handreichungen 

und auch die Forschung vor allem auf die Verstehensprozesse fokussieren, werden Aspekte 

des Schreibens und damit auch des Sprachhandelns – vor allem mit Blick auf den Operator 

Interpretieren – oftmals vernachlässigt. Gerade bei der schriftlichen Interpretation handelt es 

sich jedoch um einen komplexen Prozess, bei dem neben den Verstehensprozessen auch 

„Kompetenzen des argumentierenden und epistemischen Schreibens erforderlich“ (Zabka, 

2019, S. 83) sind, welche einer expliziten Vermittlung bedürfen. Erste Ansätze, wie diese 

Kompetenzen vermittelt und gefördert werden können, finden sich bei Rödel: Er fokussiert 

das Aufstellen von Interpretationshypothesen als Kernelemente von Interpretationstexten 

(Rödel, 2019) und schlägt vor, den Fokus der Vermittlung auf die Aspekte Kohärenz und 

Textualität zu legen (Rödel, 2018, S. 19). Einsichten darüber, wie Schüler*innen auf dieses 

Unterstützungsangebot eingehen und wie hierdurch sprachliches Lernen stattfinden kann, 

liegen bisher allerdings noch nicht vor. Das Ziel des Projektes ist es daher, mit Hilfe des Design-

Research-Ansatzes (Bakker, 2018) als methodologischem Rahmenzkonzept, Einblicke in 

individuelle Lernpfade von Schüler*innen beim Schreiben von Interpretationstexten zu 

gewinnen und hieraus lokale Theorien mit Bezug auf Verstehens- und Schreibprozesse 

abzuleiten sowie im Unterricht unmittelbar einsetzbares Lernmaterial zu generieren. Dies soll 

unter anderem auch zu einer stärkeren Verzahnung der Sprach- und Literaturdidaktik 

beitragen. Dabei steht die Frage im Fokus, wie Lernmaterial zum Interpretationstext gestaltet 

sein muss, damit es von Schüler*innen für den Schreibprozess genutzt werden kann. In einem 

ersten Schritt soll deshalb erforscht werden, welche Texthandlungen und welche hierzu 

passenden sprachlichen Ausdrücke – im Sinne von Textprozeduren (Feilke, 2014; Feilke & 

Rezat, 2020) – notwendige Bestandteile der didaktischen Gattung des Interpretationsauf-
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satzes sind. Zu diesem Zweck werden Interpretationsaufsätze von Studierenden und erfahre-

nen Lehrkräften erhoben (Expert*innentexte) und hinsichtlich vorhandener Textprozeduren 

analysiert. Die Ergebnisse der Analysen werden für die Erstellung von Lernmaterialien zum 

Schreiben von Interpretationsaufsätzen genutzt, welche in sich anschließenden Design-Zyklen 

erprobt, analysiert und überarbeitet werden. 

Auf dem Poster werden die Ergebnisse der Analyse der Expert*innentexte vorgestellt sowie 

Einblicke in die auf Basis dieser Ergebnisse entwickelten Fördermaterialien geboten. 
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Vom Skript(en) zum Erklärvideo – eine prozessbezogene Analyse multimodaler 
Erklärhandlungen 

Erklärvideos sind aus der unterrichtlichen Praxis vieler Fächer kaum mehr wegzudenken – wie 

im Fach Deutsch etwa die Bildungsstandards der KMK zeigen, die neben der bewussten Rezep-

tion explizit auch die Planung und Gestaltung von Erklärvideos aufgreifen (KMK, 2022).  

Während in der Forschung sowie in didaktischen Handreichungen zu Erklärvideos bisher 

insbesondere das Produkt fokussiert wird (vgl. u. a. Findeisen, Horn & Seifried, 2019; Kulge-

meyer, 2020; Normann, 2020), steht in meinem Dissertationsprojekt aus einer explizit sprach-

bezogenen Perspektive heraus der (Textproduktions-)Prozess auf dem Weg zum Erklärvideo – 

und zwar das Skripten sowie der Videodreh und das damit verbundene multimodale Erklären 

– im Fokus. Es geht um einen schreibdidaktischen, empirisch-fundierten Blick auf die multimo-

dalen Erklärkompetenzen Lernender, die im Prozess der Produktion von Erklärvideos notwen-

dig sind.  

Denn über welche sprachlichen Erklärfähigkeiten Schüler*innen verfügen müssen, um in 

Erklärvideos multimodal erklären zu können, stellt im Kontext der Auseinandersetzung mit 

dem Format ein Desiderat dar. Gleichsam ist die Beantwortung der Frage auch eine wichtige 

Voraussetzung dafür, das Format Erklärvideo didaktisch fundiert zur Förderung multimodaler 

Erklärkompetenzen nutzbar machen zu können und damit das Erklären als „sprachlich-kom-

munikative Schlüsselkompetenz“ (Morek, 2019, S. 71) zu stärken.  

Das genannte Desiderat wird im Rahmen eines qualitativ und explorativ angelegten Disserta-

tionsprojektes bearbeitet. Dazu wurde ein Erhebungssetting entwickelt, in dem Schüler*innen 

der Jahrgangsstufen 7 und 8 kooperativ Legetrick-Erklärvideos zum Thema indirekte Redewie-

dergabe in einem Skript planen und anschließend im Videodreh gestalten. In dem Feldexperi-

ment werden sowohl Prozess- als auch Produktdaten erhoben: 
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1) videografierte Prozesse des Skriptens und des Videodrehs 2) das Skript sowie das erstellte 

Erklärvideo. Die Auswertung der Daten erfolgt mittels qualitativer Inhaltsanalyse unter folgen-

den Gesichtspunkten:  

Aus den Prozessen des Skriptens und des Videodrehs werden die Entstehungsprozesse der 

sich im Produkt manifestierten multimodalen Erklärhandlungen rekonstruiert, was einen Ein-

blick in multimodale Erklärkompetenzen ermöglicht: Was sind beispielsweise Wissensbestän-

de, Strategien und Einstellungen der Schüler*innen zum multimodalen Erklären im Erklär-

video? Auf der Produktebene werden multimodale Ausformungen erklärender Textprozedu-

ren (Feilke & Rezat, 2021) analysiert. Dazu werden neben dem Textprozedurenansatz (Feilke 

& Rezat, 2020) Text-Bild-Theorien (vgl. u. a. Holly, 2010) sowie aktuelle Erkenntnisse zum 

multimodalen Erklären in Erklärvideos (vgl. u. a. Knopp & Schindler, 2023; Rezat & Feilke, 

2024, i. E.) einbezogen. Das Poster gibt erste Einblicke in die Ergebnisse der Daten, zeigt also 

Beispiele für das Zusammenspiel der Modalitäten zur ausdrucksseitigen Umsetzung erklären-

der Textprozeduren in Erklärvideos.  
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Storytelling in der Sekundarstufe 

Mündliches Erzählen hat es schwer in der Schule. Die Diskrepanz zwischen der konstitutiven 

Subjektivität von Erzählprozessen einerseits sowie dem Hang zu Normativität, Instruktion und 

Bewertbarkeit im Unterricht andererseits legt auch heute noch die Folgerung nahe: „Wo die 

Schule anfängt, hört das Erzählen auf“ (Fienemann und v. Kügelgen, 2003, S. 137). Gleichzeitig 

wird das mündliche Erzählen aufgrund seiner emotionalen, sozialen und kognitiven Potenziale 

als „ideale Ergänzung“ (Wardetzky, 2017, S. 30) zu den regulären Lehrplänen gesehen und 

eine „Integration des Erzählens in die Schule bei gleichzeitiger Emanzipation des Erzählens von 

den zweckrationalen Bestimmungen der Curricula“ (Wardetzky, 2017, S. 30) gefordert, und 

zwar explizit auch über die Primarstufe hinaus.  

Die vorzustellende Arbeit prüft, inwiefern die Methode des Storytellings geeignet ist, diese 

Situation zu verbessern. Storytelling wird in diesem Zusammenhang definiert als „ein von 

Gesten und Spielelementen begleitetes Erzählen vor einem überschaubaren Publikum“ 

(Merkel, 2005, S. 167), als „medial mündliche und konzeptionell weitgehend schriftsprachlich 

inszenierte künstlerische Erzählprozesse“ (Hochstadt, 2020, S. 287). Konkret wird die 

Methode durch anthropologische Befunde der Erzählforschung theoretisch fundiert und 

anhand eines Praxis-Projekts im Deutschunterricht der Sekundarstufe empirisch erprobt. 

Dieses Praxis-Projekt soll in Mainz vorgestellt werden. Dabei erzählt eine professionelle 

Erzählerin in den Klassenstufen 5 und 8 über einen Zeitraum von ca. 2 Monaten jede Woche 

eine Geschichte, welche durch verschiedene Formen der Anschlusskommunikation begleitet 

wird. Anschließend übernehmen die Schülerinnen und Schüler selbst die Rolle des 

Erzählers/der Erzählerin, indem sie zunächst bestehende Texte vor Publikum frei nacherzählen 

und schließlich auch die Möglichkeit haben, ihre eigene Geschichte vorzutragen. Die SuS 

erfahren in der direkten Interaktion mit dem Erzähler Geschichten als beeinflussbaren 

Prozess, als etwas, das sie selbst mitkonstruieren. Durch verschiedene Erhebungsmethoden 

(vor allem Beobachtung, Interviews und Fragebögen) sollen dabei die folgenden Leitfragen 

beantwortet werden: 
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• Welche sozialen, emotionalen und kognitiven Prozesse löst Storytelling bei SuS der 

Sekundarstufe aus? 

• Verfügen die SuS über ein ,Erzählselbstkonzept‘ (in Analogie zum Leseselbstkonzept) 

und wird dieses durch Storytelling beeinflusst? 

Da das Projekt grundsätzlich als explorativ einzustufen ist, erscheint die Grounded Theory als 

geeignete Forschungsmethode. Die erhobenen Daten werden dementsprechend mithilfe der 

GT-Methodik codiert und im Rahmen der GT-Forschungswerkstatt der PH Weingarten 

diskutiert und ausgewertet. Die praktische Erprobung läuft seit Oktober 2023, so dass im 

September 2024 ausgewertete Zwischenergebnisse präsentiert werden können. 
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Auf der Suche nach dem springenden Punkt: Interpunktion in Abiturklausuren 
zwischen 1917 und 2018  

In den letzten Jahren und Jahrzehnten hat die linguistische und sprachdidaktische Diskussion 

rund um den Themenkomplex Interpunktion an Fahrt aufgenommen.  

Viele Studien und Beiträge in diesem Feld haben dabei den Untersuchungsgegenstand auf 

verschiedene Art und Weise eingegrenzt. Besonders häufig im Fokus stand eine normative 

Perspektive: Wann werden in welchem Umfang Fehler gemacht und warum? Darüber hinaus 

– und durchaus damit einhergehend – kann dem Fachdiskurs aus guten Gründen eine 

Kommafokussierung attestiert werden (vgl. etwa die Studien von Afflerbach, 1997; Müller, 

2007; Betzel, 2023; Fürstenberg, 2023 u. a.).  

Entsprechend wurde bereits angemerkt, dass für eine umfassendere Rekonstruktion der 

Interpunktion im Allgemeinen sowie der (produktiven) Interpunktionskompetenz von 

Schüler*innen im Speziellen auch die anderen Zeichen in den Blick zu nehmen sind (vgl. z. B. 

Wielenberg, 2020, S. 49) und dass bei diesem Vorgehen der konkrete Schreibusus besonders 

berücksichtigt werden sollte (vgl. z. B. Langlotz, 2017, S. 151). 

Gut geeignet für ein derartiges Vorgehen sind Abiturklausuren: Sie sind historisch unter 

vergleichbaren kommunikativen Rahmenbedingungen von Schreiber*innen am Ende ihres 

institutionell begleiteten Literalitätserwerbs verfasste und vor allem unredigierte Schriftpro-

dukte. Das macht sie – quasi als authentische Fossilien des Schreibusus’ – aus verschiedenen 

Perspektiven, insbesondere auch für die Deutschdidaktik interessant (vgl. i. d. S. Eiben-Zach, 

2022; Berg & Romstadt, 2021). 

Mit diesem Fokus sollen deshalb im Rahmen des Beitrags einzelne Ergebnisse eines Disserta-

tionsprojekts vorgestellt und interpretiert werden. Es handelt sich dabei um eine datengelei-

tete Korpusstudie zu Abiturklausuren, die zwischen 1917 und 2018 verfasst wurden und mit 

Blick auf den Gebrauch von Interpunktionszeichen ausgewertet werden. 
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Die so erhaltenen Befunde sind mindestens aus zwei Gründen relevant: Erstens bildet eine 

quantitative wie qualitative Bestandsaufnahme des Interpunktionsusus’ die Basis für eine 

funktionale Beschreibung der Interpunktion im Textzusammenhang (vgl. u. a. Meibauer, 

2007). Diese wiederum impliziert in einem nächsten Schritt die Frage danach, welche ‚didak-

tische Antwort‘ darauf im Sinne eines umfassenden Literalitätserwerbs zu geben ist. Zweitens 

sind, aufgrund der zeitlichen Ausdehnung des Untersuchungskorpus, auch historische Ent-

wicklungen im Bereich der schulischen Schriftlichkeit abbild- und analysierbar.  

Beide Aspekte kommen auf dem Poster zur Sprache, insbesondere anhand des Gebrauchs von 

Zeichen, die bisher linguistisch und deutschdidaktisch nur selten oder in engem Fokus in den 

Blick genommen wurden: Das sind der Abkürzungspunkt, der Doppelpunkt, die Anfüh-

rungszeichen sowie der Gedankenstrich. 
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Prosodie und Leseverstehen: Ergebnisse einer Interventionsstudie aus der 
Jahrgangsstufe 6  

Erfolgreich Lesende vereint die Fertigkeit, Worte akkurat und automatisiert in angemessener 

Geschwindigkeit zu dekodieren (u. a. Rosebrock & Nix, 2017). Wenngleich diese Fertigkeiten 

notwendig sind, um ein gutes Leseverstehen zu entwickeln, so sind sie jedoch keineswegs 

hinreichend (z. B. Groen et al., 2019). Bei kompetent Lesenden tritt neben der Automatisie-

rung eine weitere Dimension zur Leseflüssigkeit hinzu: die Prosodie (Kuhn & Stahl, 2022). 

Obwohl ihre Bedeutung für die Entwicklung des Leseverstehens grundsätzlich bekannt ist 

(Dowhower, 1991) und alle Kinder bereits prosodische Fähigkeiten (in Rezeption und Produk-

tion) aus der gesprochenen Sprache mitbringen (Schröder & Höhle, 2011), bleibt das Potential 

prosodischer Kompetenzen in der Leseförderung bisher weitgehend ungenutzt. 

Die hier vorgestellte Untersuchung zeigt, wie eine Entwicklung prosodischer Fähigkeiten hin 

zu lesebezogenen Fertigkeiten gelingen und so zum verstehenden Lesen beitragen kann. Dazu 

erhielten 6. KlässlerInnen (N=28) einer Gesamtschule in NRW eine sechswöchige prosodische 

Förderung zur Verbesserung des Leseverstehens, in der sie das Sprechen und Lesen in Sprech-

gruppen erlernten (Drumbl & Zanin, 2018). Die Förderung fand ca. 60-90 Minuten pro Woche 

statt, aus schulorganisatorischen Gründen verteilt auf ein- bis dreimal die Woche, und war 

eingebettet in das Unterrichtsvorhaben 2: den Vorlesewettbewerb. Die Kontrollgruppe wurde 

derweil mit dem schulseits eingeführten Deutschbuch unterrichtet. Beide Gruppen wurden 

von derselben Lehrperson unterrichtet, der Verfasserin dieser Arbeit. 

Die erfolgreiche Bildung von Sprechgruppen beim Lesen basiert auf bereits vorhandenen 

prosodischen Fähigkeiten, deren Ausbau im Treatment durch eine Bewusstmachung 

prosodisch-semantischer Grenzen erfolgte: Neben dem chorischen Sprechen in Sprechgruppen 

wurde auch das Sprechen und Reflektieren von Zungenbrechern und mehrdeutigen Sätzen und 

das dialogische Sprechen und Summen mit Gesten eingeübt. Die Schülerinnen und Schüler 

wurden so in die Lage versetzt, durch eigene Pausensetzung und daraus resultierender 

Betonung den Sinn eines Textes besser zu erfassen.  
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Durch die Förderung konnte die Interventionsgruppe zum einen das Bilden von Sprechgrup-

pen erfolgreich einüben (95%-CI[-15.91,-6.40]), t(12) = -5.12, p < .001, d = -1.42 (korrigiert 

nach Hedges’ = -1.33), zugleich verbesserte sich das Leseverstehen signifikant (95%-CI[-4.86,-

1.76]), t(12) = -4.66, p < .001, d = -1.29 (korrigiert nach Hedges’ = -1.21). In der Kontrollgruppe 

zeigten sich diese signifikanten Entwicklungen nicht. Allerdings zeigte eine Mediationsanalyse, 

dass es nicht die bloße Anzahl der korrekt gebildeten Sprechgruppen ist, die das 

Leseverstehen mediiert. Da die Förderung jedoch grundsätzlich effektiv war, kommt 

möglicherweise die durch Sprechgruppenbildung gleichzeitig verbesserte Sprechbetonung in 

Betracht. In einer Folgeuntersuchung könnte daher der Zusammenhang zwischen Sprechgrup-

penbildung, Intonation und Leseverstehen untersucht werden. 
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Lesestrategien für das Verstehen von Kurzprosatexten im Printformat und in 
digitaler Form 

Hintergrund und Problemstellung 

Seit einigen Jahren wird in der Deutschdidaktik diskutiert, inwiefern Konzepte zur Vermittlung 

des strategischen Lesens der Gesamtheit der im Deutschunterricht behandelten Texte und 

Verstehensanforderungen gerecht werden (Rosebrock, 2018). So zielen (meta-)kognitive 

Strategietrainings primär auf das Verstehen von Sachtexten (Gold, 2010), die indes den 

Verstehensspezifika im Umgang mit literarischen Texten nur bedingt Rechnung tragen. 

Aufschlussreich sind diesbezüglich prozessorientierte Studien, die Lesestrategien beim Lesen 

von Kurzprosatexten (Printformat) untersuchten. So konnte gezeigt werden, dass Studierende 

im Gegensatz zu Schüler:innen spezifische, laut Scherf (2017) ästhetisch-orientierte, Lese-

strategien nutzen, darunter das Beachten von sprachlichen Auffälligkeiten sowie das Aushal-

ten von Ambivalenz und Uneindeutigkeit bis ein kohärentes Situationsmodell konstruiert 

werden kann. Welche Lesestrategien im Umgang mit Kurzprosatexten zu einem besseren 

Textverständnis bei Schüler:innen führen und welche Rolle das Format des Textes (digital oder 

Print) dabei spielt, wurde bislang noch nicht untersucht. 

Fragestellungen 

Der Posterbeitrag stellt eine Pilotstudie vor, die folgende Fragestellungen untersucht: (1) 

Welche Lesestrategien zeigen sich bei Schüler:innen in zehnten und elften Klassen, die 

Kurzprosatexte verstehen sollen? Erzielen Schüler:innen, die verstärkt spezifische (meta-) 

kognitive Lesestrategien anwenden, ein besseres Textverständnis? (2) Beeinflusst das Format 

(Print- vs. digitaler Text) sowohl das strategische Vorgehen als auch das Verständnis?  

Methode  

Die Studie wurde mit 57 Schüler:innen in der Oberstufe an Gymnasien in Deutschland und der 

Schweiz durchgeführt. Jede Person las zwei Kurzprosatexte (within-persons) entweder in 

Printform oder an digitalen Endgeräten. Die angewendeten Strategien wurden während des 
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Lesens in Form von Textspuren (bspw. Markierungen, Notizen) erhoben. Anschließend wurde 

das Verständnis zum jeweiligen Text erfasst und ein retrospektiver Fragebogen zu den 

angewendeten Strategien, zum außerschulischen Leseverhalten, zum Leseselbstkonzept und 

zu den üblicherweise im Deutschunterricht genutzten Strategien eingesetzt.  

Erwartete Ergebnisse 

Angenommen wird, dass die Lernenden für das Verstehen der Kurzprosatexte spezifische 

Lesestrategien der Organisation, Elaboration und Metakognition nutzen, die in Strategietrai-

nings nicht aufgeführt werden. Schüler:innen, die insgesamt mehr spezifische Lesestrategien 

anwenden, sollten zu einem besseren Textverständnis gelangen. Zudem sollte der Strategie-

einsatz beim Lesen der Printtexte umfangreicher ausfallen, mit Printtexten sollten zudem 

bessere Verständnisleistungen erzielt werden (s. shallow-processing hypothesis, Clinton, 

2019).  

Zum Zeitpunkt der Tagung werden die ersten Ergebnisse quantifizierend und in Form von 

Fallanalysen präsentiert und mit Befunden aus anderen Studien abgeglichen. 
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Der Effekt von Textsorten auf die Schreibflüssigkeit in der Grundschule 

Eine wesentliche Voraussetzung für eine entwickelte Schreibfähigkeit ist das mühelose 

Beherrschen basaler Schreibfertigkeiten. Hierzu gehört insbesondere die Schreibflüssigkeit, 

die trotz ihrer Relevanz kaum im Fokus von Schulpraxis und Forschung steht. Erst durch 

flüssiges Schreiben werden kognitive Kapazitäten im Arbeitsgedächtnis frei für andere 

anspruchsvolle Teilaspekte der Textproduktion wie das Planen. Schreibflüssigkeit umfasst 

sowohl das automatisierte Verschriften (Transkriptionsflüssigkeit) als auch das flüssige 

Formulieren von textrelevanten Ideen (Formulierungsflüssigkeit) (Linnemann et al., 2022). 

Letzteres setzt sprachliches Wissen voraus, das während des Schreibprozesses zügig 

abgerufen werden muss. Unklar ist jedoch, welches sprachliche Wissen relevant für das 

flüssige Formulieren ist. Angenommen wird hier, dass sich insbesondere Wissen über 

Textmuster (Bachmann & Becker-Mrotzek, 2017) bzw. die zugehörigen sprachlichen Mittel 

wie Textprozeduren positiv auswirken. Die vorliegende Studie geht daher der Frage nach, 

welchen Einfluss das Textmusterwissen auf die Formulierungsflüssigkeit hat. 

Dazu verfassten 13 Viertklässler:innen je einen Text zu den Textsorten Erzählung, Instruktion 

und Argumentation mit einem digitalen Stift, um den Schreibprozess sichtbar zu machen. Die 

verfassten 39 Texte wurden hinsichtlich der Burstlänge in Wörtern, d. h. der Schreiblänge 

zwischen zwei zweisekündigen Pausen, analysiert: Je mehr Wörter ohne Unterbrechung 

produziert wurden, desto höher die Formulierungsflüssigkeit. Zusätzlich wurde die 

Schreibkompetenz mithilfe eines analytischen Textratings erhoben (Interraterübereinstim-

mung ICC=.83). 

11% der Varianz in der Burstlänge konnte durch die unterschiedlichen Textsorten erklärt 

werden; die Instruktion erzielte gegenüber der Erzählung und der Argumentation höhere 

Werte (Die Unterschiede waren aufgrund der kleinen Stichprobe nicht signifikant (F(2, 

24)=1.42; p=.26)). Eine differenzielle Analyse zeigte, dass der Einfluss unterschiedlicher 

Textsorten auf die Formulierungsflüssigkeit von der Schreibkompetenz abhängt: Bei 

schreibschwachen Kindern zeigten sich keine Unterschiede hinsichtlich der Burstlänge. Eine 
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qualitative Textanalyse zeigte, dass diese Kinder kaum textsortenspezifische Muster 

umsetzten, wohingegen schreibstarke Schreiber:innen ihr Textmusterwissen beim Verfassen 

signifikant häufiger nutzten (t(11)=4.26; p<.01). Für letztere Gruppe zeigten sich Unterschiede 

in der Formulierungsflüssigkeit: Die Instruktion erreichte vor Argumentation und Erzählung 

die höchsten Werte. Die Ergebnisse zeigen, dass die verschiedenen Textsorten bei 

kompetenteren Schreiber:innen einen unterschiedlichen Einfluss auf die Formulierungsflüs-

sigkeit haben. Bei Schreiber:innen mit geringer Schreibkompetenz haben die Merkmale der 

Textsorte hingegen keinen differenzierenden Einfluss. Das Poster stellt das explorative Design 

und die Ergebnisse der Studie vor. 
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Die Kommasetzung in eigenen Texten überarbeiten – Eine prozessorientierte 
Interventionsstudie zur Förderung der Kommakompetenz  

Im Rahmen einer könnensorientierten Erstsprachdidaktik zeigen jüngste Forschungsbefunde, 

dass die Kommakompetenz in Fremdtexten die Kommakompetenz in eigenen Texten nur 

unzureichend erklärt (Fürstenberg, 2023). Dies lässt darauf schließen, dass die Förderung der 

Kommakompetenz in eigenen Texten gezielt erfolgen muss. In den Fokus der Förderung rückt 

somit die prozessintegrierende Kommakompetenz: Sie beschreibt die Teilkompetenz, Kom-

mas bereits während des Schreibprozesses in den eigenen Text zu integrieren (Hüttemann, 

2021). Untersuchungen zur prozessintegrierenden Kommakompetenz in eigenen Texten (Hüt-

temann, 2021) sowie bei einem breit gefächerten Schülerklientel der Gesamtschule stellen 

nach wie vor eine Forschungslücke dar. 

Das Promotionsprojekt knüpft hier an und untersucht, wie es im schulischen Vermittlungs-

kontext gelingen kann, die prozessintegrierende Kommakompetenz der SchülerInnen in eige-

nen Texten zu verbessern. Dazu wird die Kommadidaktik im Rahmen einer Interventionsstu-

die funktional in die Schreibdidaktik integriert: Die verbbasierte Kommastrategie (Lindauer & 

Sutter, 2005) wird hierzu in den zeitlich entkoppelten Revisionsprozess (Jantzen, 2003) beim 

Verfassen eigener materialgestützter Texte eingebettet. Ausgehend von der Annahme, dass 

die prozessintegrierende Kommakompetenz nicht autonom entwickelt wird, soll während der 

Interventionseinheit mittels der Aufmerksamkeitslenkung sowie der Bewusstmachung und 

Automatisierung (Müller & Unterholzner, 2022) der verbbasierten Strategie nicht nur die pro-

duktive Kommakompetenz während der Revision, sondern perspektivisch ebenfalls die pro-

zessintegrierende Kommakompetenz während des Schreibens verbessert werden. 

Die Interventionsstudie wurde in vier achten Klassen (n=111) einer Gesamtschule in Nieder-

sachsen durchgeführt. Dabei wendet die Interventionsgruppe I die strategiegeleitete Überar-

beitung der Kommasetzung ausschließlich in eigenen Texten an, wohingegen die Interven-

tionsgruppe II dasselbe didaktische Setting ausschließlich an konstruierten Fremdtexten 

anwendet. Die Kommakompetenz der SchülerInnen wurde in diesem quasi-experimentellen 
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Design zu drei Messzeitpunkten erhoben (Pre-, Post- und Follow up-Test). Die Testinstrumente 

umfassen erstens einen freien Schülertext inklusive Überarbeitung der Kommasetzung, 

zweitens einen isolierten Kommatest sowie drittens einen Fragebogen. Die Daten werden 

quantitativ ausgewertet, um den Erfolg der Interventionseinheit bezüglich der produktiven 

und prozessintegrierenden Kommakompetenz in Eigen- und Fremdtexten zu bilanzieren. 

Das Poster präsentiert empirische Ergebnisse bezüglich der Effektivität der Intervention 

hinsichtlich verschiedener Kommakompetenzen. Erste Ergebnisse zeigen, dass besonders 

leistungsstarke SchülerInnen von der strategiegeleiteten Überarbeitung der Kommasetzung 

profitieren. Spannend ist es, hieraus didaktische Implikationen für leistungsschwache 

SchülerInnen zu entwickeln, die bisher weniger im Blick der Forschung stehen. 
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Verschriftlichung von deskriptionalen Repräsentationen 

Diskontinuierliche und damit nichtlineare Texte, wie Tabellen, Schaubilder, Diagramme etc. 

werden zur Visualisierung oder Ergänzung fachlicher Inhalte unterstützend in allen Unter-

richtsfächern eingesetzt. Die Rezeption dieser nichtlinearen Texte, welche auf engem Raum 

eine Vielzahl von Informationen präsentieren (vgl. Niederhaus, 2011), setzt voraus, dass 

Schüler:innen u. a. über Diagrammkompetenz verfügen (vgl. Lachmayer, 2018). Hinzu kommt, 

dass im (Fach-)Unterricht und im Rahmen materialgestützter Schreibaufgaben von 

Schüler:innen verlangt wird, die diskontinuierlichen Texte in kontinuierliche Texte zu 

transformieren. Hierfür werden Aufgabenstellungen mit komplexen Sprachhandlungen 

verbunden. Beispielsweise verlangt die Sprachhandlung ‚Auswerten‘, dass Schüler:innen in 

vier sprachlichen Teilschritten ein Diagramm identifizieren, beschreiben, interpretieren und 

beurteilen (vgl. Müller & Michalak, 2015). Unabhängig von ihren Erstsprachen werden die 

Schüler:innen bei der medialen Transformation mit einem textlinguistisch und grammatisch 

anspruchsvollen Prozess konfrontiert (Feilke, 2017, S. 7), was sie vor Herausforderungen 

stellen kann (vgl. Kölzer et al., 2015). Die somit entstehende Schnittstelle zwischen 

Verstehens- und Formulierungsprozessen, Transkription von diskontinuierlichen Texten hin zu 

einem eigenen kontinuierlichen Text stellt ein Desiderat dar und wurde bislang kaum 

untersucht (u. a. Arnold, 2018). 

Die Dissertationsstudie, welche der Forschungsfrage nachgeht, wie Schüler:innen mit und 

ohne Deutsch als Zweitsprache Diagramme schriftlich auswerten, greift das dargestellte 

Desiderat auf. Die Datenbasis bildet ein Korpus aus Schüler:innentexten (n = 219; 7. Klasse 

bayerische Mittelschulen), die im Rahmen des GraFau-Projekts (Grafiken im Fachunterricht: 

Fachlicher und sprachlicher Umgang von Schülerinnen und Schülern mit deutscher und 

nichtdeutscher Erstsprache mit Grafiken im Unterricht) an der Friedrich-Alexander-Universität 

Erlangen-Nürnberg erhoben wurde. Die Auswertungsgrundlagen bilden Produktdaten, 

deskriptive sowie sprachstandsdiagnostische Daten und die Auswertung der 

Schüler:innentexte erfolgte mittels der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse 

(nach Kuckartz & Rädiker, 2022). 
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Die Ergebnisse, welche mit dem Poster dargestellt werden, zeigen unter anderem, dass sich 

die Schüler:innentexte bezogen auf das Diagrammkompetenzmodell von Lachmayer (2018) 

bei der Informationsentnahme auf das Ablesen von Funktionswerten und den Vergleich 

zweier Werte, selten auch mehrerer Werte, konzentrieren. Seiteneinsteiger:innen fokussieren 

häufig einzelne Auffälligkeiten und vergleichen diese miteinander, während v. a. Schüler:innen 

mit Deutsch als Erstsprache auf der rein deskriptiven Ebene der Auswertung bleiben. Die im 

Poster dargestellten Ergebnisse ergänzend wird ein eigens angefertigtes Modell zur 

Diagrammkompetenz aus der DaZ-Perspektive vorgestellt. 
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Deeper Learning im Deutschunterricht: Lehr-Lerndesigns für sprachliches, 
literarisches und mediales Lernen im 21. Jahrhundert 

Auf meinem Poster präsentiere ich mein laufendes Habilitationsprojekt und stelle erste 

Befunde zur Diskussion. Aus einer fachbezogenen Sicht setze ich mich im Projekt mit Lehr-

Lernansätzen auseinander, die in den Bildungswissenschaften mit dem Sammelbegriff Deeper 

Learning bezeichnet werden und im Vergleich zu etablierten Unterrichtskonzepten 

individuellere Lernwege und eine intensivere Durchdringung des Stoffs anstoßen wollen (z. B. 

Mehta & Fine, 2019; Sliwka & Klopsch, 2022). Obwohl Deeper Learning in aller Munde ist, 

steht die empirische Klärung zentraler Fragen – gerade aus fachdidaktischer Sicht – noch aus: 

Wie wirken Deeper-Learning-Ansätze im Fachunterricht? Inwieweit lassen sich mit ihnen auch 

fachspezifische Kompetenzen fördern? Wie lassen sie sich fachbezogen ausmodellieren? Am 

Beispiel des Deutschunterrichts der Sekundarstufe gehe ich diesen Fragen gezielt nach. 

Innerhalb der Deutschdidaktik eröffnet die Studie damit eine neuartige Debatte, die jedoch 

punktuell an ältere Forschungsdiskussionen (z. B. handlungs- und produktionsorientierte oder 

projektorientierte Ansätze im Literaturunterricht) oder an aktuelle Auslotungen von Zukunfts-

perspektiven für den Deutschunterricht im 21. Jahrhundert (z. B. Ascherl, 2022) anschließt.  

Methodisch orientiere ich mich an den Grundsätzen der Grounded-Theory-Methodologie 

(GTM) nach Strauss und Corbin (1996). So exploriere ich Deeper Learning in der Praxis des 

Deutschunterrichts in einer Serie von Fallstudien und sammle dabei ein breites und vielfältiges 

Corpus an Datenmaterial (z. B. Feldnotizen, Interviews, Dokumente), um theoretische Rück-

schlüsse zu generieren. Mein Weg führt mich in ganz verschiedene schulische Umgebungen 

vom Gymnasium über eine deutsche Auslandsschule und eine Berufsschule bis in eine 

‚Deeper-Learning-Schule‘, deren Programm explizit auf Deeper Learning ausgerichtet ist. Mein 

Blick im Feld gilt den Wahrnehmungen, Umsetzungen und Bewertungen von Deeper Learning 

durch Lehrkräfte und ihre Schüler*innen als den beiden wichtigsten Gruppen von 

Akteur*innen. 
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Erste Befunde deuten darauf hin, dass Deeper Learning in einem Deutschunterricht, der an 

aktuelle Lehrpläne gebunden ist, nur dann gelingen kann, wenn er auf die konkreten 

Voraussetzungen und Erwartungen von Lernenden wie Lehrkräften abgestimmt wird. Als 

Grundproblem kristallisierten sich erhebliche Widersprüche heraus, die die Akteur*innen 

zwischen Deeper Learning und den funktionalen Anforderungen des Schulsystems sehen. 

Auch beim Deeper Learning müssen sich deshalb Elemente des ‚Lernens als selbstgesteuerte 

Erfahrung‘ (z. B. handelnd-produktive Elemente, individuelle Lernwege) und Elemente des 

‚Lernens als Geschäftsmodell‘ (z. B. Classroom-Management, gerechte Notengebung, direkte 

Instruktion) in etwa die Waage halten. Außerdem zeichnet sich bereits eine Systematik ab, wie 

Lehrkräfte Deeper Learning im Deutschunterricht unterschiedlich ausgestalten und dabei 

konkrete fachspezifische Schwerpunkte legen können.  
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Über Theater sprechen: Eine qualitativ-rekonstruktive Studie zu Orientierungs-
mustern von Schüler:innen in Gesprächen über Theateraufführungen 

Während für das Sprechen über literarische Texte bereits empirisch erprobte Gesprächskon-

zepte vorliegen (u.a. Albrecht, 2022), ist die Frage, wie eine sowohl schüler- als auch gegen-

standsangemessene Form der unterrichtlichen Kommunikation über Theateraufführungen 

aussehen sollte, noch immer wenig erforscht (Paule, 2019). Gleichwohl setzen die in den 

Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (2012, S. 20) formulierten Kompetenzerwar-

tungen aber einen Austausch über die vielfältigen und mitunter auch ganz unterschiedlichen 

Eindrücke im Anschluss an einen Theaterbesuch voraus. Dass sich die Schüler:innen dabei nur 

auf ihre erinnerten Wahrnehmungen beziehen können, stellt eine Herausforderung dar, die 

sich aus der spezifischen Qualität von Aufführungen ableiten lässt: Theateraufführungen sind 

einmalige und unwiederholbare Ereignisse. Fischer-Lichte (2012, S. 12) formuliert dazu: „Auf-

führungen verfügen nicht über ein fixier- und tradierbares Artefakt; sie sind flüchtig und 

transitorisch [...]. Ihre Materialität – Räumlichkeit, Körperlichkeit, Lautlichkeit – wird perfor-

mativ hervorgebracht und tritt immer nur für eine begrenzte Zeitspanne innerhalb der 

Gesamtdauer der Aufführung in Erscheinung.“ Aus diesem Grund sind Aufführungsanalysen – 

auch im Unterricht – als „Erinnerungsarbeit“ (Roselt & Weiler, 2017, S. 105) zu konzipieren, d. 

h. Schüler:innen müssen sich nachträglich an das erinnern, was sie während der Aufführung 

als bedeutsam wahrgenommen haben. 

Wie Schüler:innen über Theater als ephemere Kunstform sprechen, ist Gegenstand meines 

Forschungsprojekts: Auf welche Orientierungsmuster greifen sie zurück, um ihre Wahrneh-

mungen und Eindrücke im Gespräch mit anderen zu verhandeln? Dabei gehe ich davon aus, 

dass gerade der Ereignischarakter den Kern des Theaters ausmacht, der nicht selten 

ästhetische Erfahrungen ermöglicht und Anstoß für Gespräche über Theater sein kann. Indem 

ich Theateraufführungen dabei von der Wahrnehmung aus denke, greife ich Ansätze einer 

phänomenologisch ausgerichteten Theaterdidaktik auf (Kamps, 2018).  
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Methodisch entspricht das Forschungsprojekt einem mixed-methods-Ansatz: In einem Frage-

bogen wurden zunächst die persönlichen Einstellungen zum und die bisherigen Erfahrungen 

mit Theater von n=82 Schüler:innen eines Gymnasiums in NRW (Q1, LK/GK Deutsch) erhoben. 

Anschließend habe ich mit den Schüler:innen zu zwei unterschiedlichen Theateraufführungen 

insgesamt acht Aufführungsgespräche (Krieger & Radvan, 2022) geführt, die aufgenommen, 

transkribiert und mittels der dokumentarischen Methode ausgewertet wurden. Auf Basis 

dieser Daten soll das Poster erste Einblicke in das Verhältnis von Sprache und (ästhetischer) 

Erfahrung sowie in didaktisch-methodische Konsequenzen für Gespräche über Theater im 

Deutschunterricht geben. 
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Konnektoren zwischen Sprachbetrachtung und Textverständnis 

Der vorliegende Beitrag behandelt am Beispiel von Konnektoren die Auseinandersetzung mit 

Sprache im Kontext und zur Unterstützung von rezeptiven Fähigkeiten im Medium von 

Schriftlichkeit. Basierend auf einer Analyse von Deutsch-Lehrwerken für die vierte Jahrgangs-

stufe wird gezeigt, dass im Fall von Konnektoren Sprachbetrachtungsaktivitäten neben der 

Thematisierung von Form-Funktions-Zusammenhängen auch von der Thematisierung 

semantischer Aspekte profitieren würden. Inwiefern diese Einsichten zu einem besseren 

Textverständnis führen, ist Gegenstand einer geplanten empirischen Studie. 

Konnektoren sind sprachliche Mittel, die Textelemente miteinander verbinden, indem sie eine 

bestimmte logische Beziehung (z. B. kausal, temporal, konzessiv) zwischen zwei Propositionen 

ausdrücken (Fabricius-Hansen, 2000). Dieselbe Beziehung kann mittels verschiedener Lexeme 

ausgedrückt werden, die verschiedenen Wortklassen angehören und in verschiedenen 

syntaktischen Strukturen auftreten. Kausale Beziehungen können beispielsweise mit der 

Subjunktion weil, der Konjunktion denn und dem Adverb deshalb ausgedrückt werden (Breindl 

& Walter, 2009). 

In den vier analysierten Lehrwerken (Einstern’s Schwester, Niko, Zebra, Passwort Lupe) 

werden Konnektoren im Kompetenzbereich „Sprache und Sprachgebrauch untersuchen“ als 

„Bindewörter“ eingeführt. Dieser Terminus zielt ausschließlich auf ihre Funktion ab, Sätze 

miteinander zu verbinden. In diesem Zusammenhang wird besonders die Interpunktion 

thematisiert. Der Terminus „Bindewort“ wird mittels verschiedener Wortarten illustriert, 

Unterschiede bezüglich der syntaktischen Struktur werden kaum aufgezeigt. Die verwendeten 

Konnektoren drücken verschiedene Kohärenzrelationen aus, die nicht explizit thematisiert 

werden. In drei Lehrwerken befinden sich aber Aufgaben, in denen die Schüler:innen Sätze 

mit „passenden“ Bindewörtern verbinden sollen. Solche Aufgaben erfordern implizites 

semantisches und syntaktisches Wissen, welches in Jahrgangsstufe 4 noch nicht als erworben 

vorausgesetzt werden kann (Volodina & Weinert, 2020). Diese empirischen Befunde legen 

nahe, dass Sprachbetrachtung neben Form-Funktions-Zusammenhängen auch logisch-
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semantische Aspekte berücksichtigen sollte, um das (implizite) Wissen über Konnektoren zu 

erweitern. Dafür würde sich die Arbeit an Texten statt der Präsentation isolierter Satzpaare 

anbieten, um auch die Leistung von Konnektoren für die Textkohärenz aufzuzeigen (s. auch 

Peschel, 2023).  

Diese Einsichten führen möglicherweise auch zu einem besseren Textverständnis (z. B. 

Volodina et al., 2021). Es ist aber weiterhin offen, (i) ob in Texten vorhandene Konnektoren 

das Textverständnis erleichtern, (ii) für welche Konnektoren dies der Fall ist und (iii) welche 

Rolle dabei individuelle Merkmale der Lesenden (z. B. Mehrsprachigkeit, Lesefähigkeiten, 

Arbeitsgedächtnis) spielen. Diese Fragen sind Gegenstand einer geplanten Studie, deren 

Anlage vorgestellt werden soll.  
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Perspektiven auf Über/Fachlichkeit im Literaturunterricht. Synergien zwischen 
fächerübergreifendem und literarischem Lernen   

Fächerübergreifendes Lernen mit und an literarischen Gegenständen bietet zahlreiche Poten-

ziale, um Lernenden ganzheitliche und perspektivenreiche Zugriffe auf komplexe Phänomene 

und Probleme zu ermöglichen. Das Poster dient in diesem Zusammenhang der Darstellung 

meines Habilitationsprojektes. Es handelt sich um eine theoretische Annäherung an die 

Konzeption und Modellierung von fächerübergreifendem Literaturunterricht. 

Fächerübergreifender Unterricht intendiert die verbindende, integrative Behandlung eines 

Themas aus der Perspektive von mindestens zwei Fächern, wobei die einzelnen Disziplinen 

nicht vollständig aufgelöst, sondern synergetisch aufeinander bezogen werden sollen, indem 

sich einem Themenfeld multiperspektivisch angenähert wird (vgl. Peterßen, 2000; Hempel, 

2020; Moegling, 2010). Im Kontext des fächerübergreifenden Lernens zeigen sich jedoch in 

der Literaturdidaktik deutliche Desiderate. So gibt es kaum aktuelle evidenzbasierte 

empirische (qualitative oder quantitative) Forschung (oder auch nur vertiefte Unterrichts-

konzepte) zum fächerübergreifenden Deutschunterricht (z. B. von Roll et al., 2017). Ebenso 

„fehlt es an einer ausgereiften und anerkannten eigenen Didaktik“ des fächerübergreifenden 

Lernens (Ukley, 2015, S. 10). Fächerübergreifender Unterricht im Allgemeinen ist „derzeit 

durch eine defizitäre theoretische und empirische Entwicklung gekennzeichnet“ (Arnold & 

Roßa, 2011, S. 16). Zwar werden in der deutschdidaktischen Forschung bspw. Aspekte des 

inklusiven Deutschunterrichts bearbeitet (vgl. z. B. Frickel & Kagelmann, 2016; Thäle, 2020), 

jedoch werden die Fachgrenzen dabei nicht überschritten. Zudem fehlen systematische 

theoretische Auseinandersetzungen mit den Potenzialen und Herausforderungen fächerüber-

greifenden Lehrens und Lernens aus literaturdidaktischer Perspektive. 

Das im Rahmen des Habilitationsprojektes zu entwickelnde Modell sucht nach Synergieeffek-

ten zwischen drei Bereichen: 1.) den Prinzipien und Mechanismen fächerübergreifenden 

Lernens, 2.) den Prinzipien fachlichen Lernens im Literaturunterricht, sprich v. a. literarischen 

und ästhetischen Lernens, sowie 3.) den Besonderheiten und Merkmalen von Literatur als 
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Gegenstand ebendieser Lernprozesse. Wo gibt es Überschneidungen, Potenziale, Synergieef-

fekte, aber auch Grenzen und Herausforderungen? Wie kann man den Gegenständen und 

fachlichen Besonderheiten überfachlich gerecht werden? Das Poster soll erste konzeptionelle 

Überlegungen sowie die bisher herausgearbeiteten Besonderheiten der drei skizzierten 

Bereiche darstellen, wenngleich es sich noch nicht um ein fertiges Modell handelt. 
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