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Zusammenfassung

Die Forderung wissenschaftlicher Textkompetenz in der Schule gewinnt in der Schreibdidaktik zu-
nehmend an Bedeutung, wurde bislang jedoch nur in begrenztem AusmaR empirisch untersucht,
insbesondere im Hinblick auf langfristige Entwicklungsverlaufe und die Wirksamkeit unterschiedlicher
didaktischer Zugdnge. Das FWF-Projekt EIWisS (2024-2028) untersucht daher in einer longitudinalen
Interventionsstudie die Entwicklung wissenschaftlicher Textkompetenz in der Sekundarstufe Il. Dabei
wird die Wirksamkeit von zwei genrebasierten Treatmentgruppen (Explicit Genre Teaching [EGT] vs.
Genre Awareness Approach [GAA]) und einer Vergleichsgruppe, die ausschlieBlich ein kriterien-
geleitetes Textfeedback erhalt (Implicit Genre Acquisition [IGA]), anhand einer Stichprobe von 240
Schiler:innen im Rahmen von sechs Messzeitpunkten (9.—12. Schulstufe) kontrastierend untersucht.
Die zentralen abhdngigen Variablen der Studie sind die wissenschaftliche Textqualitdt und wissen-
schaftliche Schreibmotivation. Erste Ergebnisse nach zwei Messzeitpunkten (t1-t2) zeigen in allen
Gruppen Zuwdéchse in der wissenschaftlichen Textqualitat. Flr das Kriterium Einleitung, das im Fokus
der ersten Interventionsphase stand, lasst sich zusatzlich ein Vorteil von EGT gegeniiber GAA und IGA
feststellen. Im Bereich der wissenschaftlichen Schreibmotivation bleibt die Selbstwirksamkeit stabil,
wahrend Schreibfreude sowie Lern- und Leistungsziele leicht zurlickgehen.

Schlagworter: Wissenschaftliche Textkompetenz ¢ Genrebasierte Schreibférderung e Longitudinale
Intervention e Wissenschaftliche Textqualitdt e Wissenschaftliche Schreibmotivation

Didaktik Deutsch

Halbjahresschrift fur die Didaktik der deutschen Sprache und Literatur

31. Jahrgang 2026. Heft 61. S. 26-56

DOI: 10.21248/dideu.990

Copyright Dieser Artikel wird unter der Creative-Commons-Lizenz CC BY-NC-ND 4.0
veréffentlicht: https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.de




Forschungsbeitrag

Abstract

Genre-based Writing Instruction for the Development of Academic Writing Skills in Upper
Secondary Education: Initial Findings from the EIWisS Project

The promotion of academic writing skills in secondary education has gained increasing attention in
writing pedagogy, but has so far received only limited empirical attention, especially with regard to
long-term development and the effectiveness of different instructional approaches. To address this
research gap, the FWF-funded EIWisS project (2024-2028) investigates the development of academic
writing skills in upper secondary education through a longitudinal intervention study. The effectiveness
of two genre-based treatment groups (Explicit Genre Teaching [EGT] vs. Genre Awareness Approach
[GAA]) is contrasted with a comparison group that receives only criteria-based text feedback (Implicit
Genre Acquisition [IGA]). The study follows a sample of 240 students across six measurement occasions
(Grades 9-12). The study’s main dependent variables are academic text quality and academic writing
motivation. Initial findings after two measurement occasions (t1-t2) show improvements in academic
text quality across all groups. Additionally, for the criterion introduction, which was the focus of the
first intervention phase, an advantage of EGT over GAA and IGA emerges. With regard to academic
writing motivation, self-efficacy remains stable, whereas writing enjoyment as well as mastery and
performance goals show slight declines.

Keywords: academic writing skills ® genre-based writing instruction e longitudinal intervention e aca-
demic text quality e academic writing motivation
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1 Einleitung

Genrebasierte Schreibférderansatze haben in den letzten Jahren Eingang in die deutschsprachige
Schreibdidaktik gefunden, insbesondere im Kontext der prozedurenorientierten Schreibdidaktik
(Bachmann & Feilke, 2014; Feilke & Rezat, 2025), des sprachbewussten Fachunterrichts (Forkarth,
2022; Girsoy, 2019; Roll et al., 2022) und der Fremdsprachendidaktik (Delius, 2020; Hallet, 2016). In
der Didaktik des wissenschaftlichen Schreibens spielen genrebasierte Ansatze international schon seit
den 1990er-Jahren eine bedeutende Rolle (vgl. Paltridge, 2014) und gehdren weltweit zu den promi-
nentesten Konzepten der hochschulischen Schreibférderung (vgl. Thaiss et al., 2012).

Trotz dieser Reichweite sind genrebasierte Schreibforderansatze im Vergleich zu prozess- und
strategieorientierten Ansatzen (Graham, 2006; Graham & Harris, 2018) in der Schreibdidaktik bislang
vergleichsweise wenig empirisch beforscht (vgl. Forkarth, 2022), sodass viele grundsatzliche didak-
tisch-konzeptionelle Fragen nach wie vor unbeantwortet sind (vgl. Johns, 2008). Insbesondere ist un-
geklart, ob die weit verbreitete Art und Weise, Genres im Unterricht zu vermitteln, die sich am
teaching-learning cycle (Rose & Martin, 2012) orientiert und in der Literatur haufig als explicit genre
teaching (vgl. Clark & Hernandez, 2011) bezeichnet wird, nicht zu reproduktiv und préaskriptiv ist. Es
stellt sich zudem die Frage, ob die isolierte Vermittlung einzelner Genres Schiiler:innen dazu befahigt,
ihr Wissen auf neue Schreibaufgaben zu transferieren (vgl. Johns, 2008).

Das FWF-Projekt Entwicklung wissenschaftlicher Textkompetenz (kurz: EIWisS, Projektnummer
P 36976-G, Laufzeit 2024-28)* geht diesen grundsatzlichen konzeptionellen Fragen im Rahmen einer
longitudinalen Interventionsstudie zur Forderung wissenschaftlicher Textkompetenz in der Sekundar-
stufe Il auf den Grund. Anhand einer angepeilten Stichprobe von 240 Schiiler:innen und eines Erhe-
bungszeitraums von drei Jahren (9. bis 12. Schulstufe) mit insgesamt sechs Messzeitpunkten werden
zwei genrebasierte Treatments (Explicit Genre Teaching, Genre Awareness Approach) und eine Ver-
gleichsbedingung (Implicit Genre Acquisition) kontrastiv untersucht, um deren langfristige Effekte auf
die wissenschaftliche Textqualitat — erhoben mit dem Genre Kontroversenreferat (Feilke & Lehnen,
2011) — und die wissenschaftliche Schreibmotivation von Schiler:innen zu ermitteln. Die Studie be-
arbeitet dabei auch ein Forschungsdesiderat fiir den deutschsprachigen Raum, da sie erstmals Erkennt-
nisse zu der Frage liefert, wie und in welchem AusmaR die wissenschaftliche Textkompetenz von
Schiiler:innen effektiv gefordert werden kann, wenn das Kontroversenreferat als wissenschaftspro-
padeutische Schreibaufgabe nicht nur einmalig eingesetzt wird (z. B. Akbulut & Schmélzer-Eibinger,
2021; Bushati et al., 2018; Schiiler, 2017), sondern mehrmals Gber mehrere Schuljahre hinweg.

In diesem Beitrag wird das Forschungsdesign der longitudinalen Interventionsstudie vorgestellt und es
werden erste Ergebnisse hinsichtlich der Entwicklung der wissenschaftlichen Textqualitat und der
Schreibmotivation nach zwei von insgesamt sechs Messzeitpunkten prasentiert. Der Beitrag verfolgt
dabei nicht nur das Ziel, erste empirische Befunde zu berichten, sondern auch, das Gesamtvorhaben,
die theoretisch-didaktischen Grundlagen, die untersuchten Konstrukte sowie das methodische
Vorgehen der Studie innerhalb der deutschsprachigen Schreibdidaktik darzustellen. Um heraus-
zuarbeiten, welche Forschungsdesiderate mit der longitudinalen Interventionsstudie bearbeitet
werden, wird im Folgenden zunachst der Forschungsstand zur Entwicklung wissenschaftlicher Text-
kompetenz und zur genrebasierten Schreibférderung skizziert.

1 Projektleitung: Sabine Schmélzer-Eibinger und Muhammed Akbulut, Fachdidaktikzentrum Deutsch als Zweit-

sprache & Sprachliche Bildung (Universitat Graz), https://wissenschaftliche-textkompetenz.uni-graz.at
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2 Forschungsstand
2.1 Entwicklung wissenschaftlicher Textkompetenz

Wissenschaftliche Textkompetenz bezeichnet die Fahigkeit, entsprechend den doméanenspezifischen
Diskurspraktiken der Wissenschaft schriftsprachlich zu handeln (Bushati et al., 2018, S. 14). Die Aus-
einandersetzung mit dem Erwerb wissenschaftlicher Textkompetenz in der Schule stellt ein vergleichs-
weise junges Forschungsfeld dar (Bushati et al., 2018), gewinnt jedoch in der deutschsprachigen
Schreibdidaktik zunehmend an Bedeutung (Pohl, 2019). Hintergrund ist die Annahme, dass die Aneig-
nung wissenschaftlicher Textkompetenz als langerfristiger Entwicklungsprozess (Pohl, 2007; Steinhoff,
2007) verstanden werden muss, der bereits vor dem Studium angebahnt werden sollte (Decker et al.,
2021). Longitudinale Studien zur Entwicklung wissenschaftlicher Textkompetenz wurden bislang
jedoch ausschlieBlich mit Studierenden und in erster Linie an US-amerikanischen Universitaten durch-
gefiihrt (vgl. Rogers, 2009). Diese Studien untersuchen haufig die langfristigen Auswirkungen
sogenannter first year composition courses, die im US-amerikanischen Hochschulsystem der Ein-
fihrung in wissenschaftliche Schreib- und Diskurspraktiken dienen (vgl. Russell et al., 2009) und damit
teilweise Funktionen Ubernehmen, die im deutschsprachigen Raum der wissenschaftspropadeu-
tischen Schreibforderung in der Sekundarstufe Il zugeschrieben werden (Decker et al., 2021). Bei vielen
dieser Studien (Chiseri-Strater, 1991; Haas, 1994; Herrington & Curtis, 2000; McCarthy, 1987; Stern-
glass, 1997) handelt es sich um Einzelfallanalysen, die sich (iber einen Zeitraum von mehreren Jahren
erstrecken und bei denen eine Vielzahl qualitativer Untersuchungsmethoden trianguliert werden, um
ein moglichst umfassendes Bild von der Ontogenese wissenschaftlicher Textkompetenz zu erhalten.
So haben etwa Herrington und Curtis (2000) vier Studierende an der University of Massachusetts Gber
einen Zeitraum von vier Jahren anhand von Textanalysen, Unterrichtsbeobachtungen und Interviews
begleitet. Die Studie zeigt, dass die intrinsische Motivation der Studierenden eine zentrale Rolle fiir die
wissenschaftliche Schreibentwicklung spielt und auch das Feedback von Lehrenden und Peers malR-
geblich ist. Darliber hinaus konnen die Forscher:innen nachweisen, dass auch die Voraussetzungen,
mit denen die Studierenden ins Studium starten, sowie ihr sprachlicher und kultureller Hintergrund als
Einflussvariablen eine wichtige Rolle spielen und die Entwicklung wissenschaftlichen Schreibens eng
an die Entwicklung der Lesekompetenz gekoppelt ist. Letztere Einschatzung wird auch flir den zweit-
und fremdsprachlichen Erwerbskontext bestatigt: von Li und Schmitt (2009) anhand einer Einzelfall-
analyse und von Candarli (2021) durch eine Korpusanalyse von Lernendentexten.

Longitudinale Untersuchungen aus Nordamerika mit quantitativem Forschungsdesign (z. B. Carrol,
2002; Haswell, 2000; Oppenheimer et al., 2017; Rogers, 2008) arbeiten vorrangig mit Textratings und
Fragebogenerhebungen und liefern wichtige Erganzungen zu den Erkenntnissen, die in qualitativen
Einzelfallstudien gewonnen wurden. So kann etwa Haswell (2000), der die Schreibentwicklung von
64 Studierenden Uber einen Zeitraum von zweieinhalb Jahren untersucht hat, nachweisen, dass sich
die wissenschaftliche Textkompetenz der Studierenden im Laufe des Studiums zwar statistisch ge-
sehen verbessert, die individuelle Varianz in der Entwicklung aber sehr ausgepragt ist und manche
Studierende im Untersuchungszeitraum keine nennenswerten Fortschritte erzielen. Darliber hinaus
zeigen Haswells Daten, dass sich die Entwicklung nicht in allen Bereichen des wissenschaftlichen
Schreibens gleichmaRig und simultan vollzieht. Auch Rogers (2008), der die Schreibentwicklung von
40 Studierenden an der Stanford University Gber flinf Jahre bis ins Berufsleben hinein anhand von Text-
ratings, Fragebogen, Interviews und qualitativen Textanalysen untersucht, kommt zu dem Ergebnis,
dass sich die Studierenden in vielen Bereichen wie etwa Fachwissen, Genrewissen, kritisches Denken
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und Argumentieren verbessern, die Entwicklung aber non-linear verlauft und auch Phasen der Stagna-
tion umfasst.

Die Entwicklung wissenschaftlicher Textkompetenz geht vielen Untersuchungen (Beaufort, 2007;
Chiseri-Strater, 1991; Haas, 1994; Pohl, 2007; Steinhoff, 2007) zufolge auch damit einher, dass
Studierende erst nach und nach den sozial-diskursiven Charakter von Wissenschaft begreifen. So kann
etwa Pohl (2007) anhand einer Analyse von zwolf Seminararbeiten, die von drei Studierenden (iber die
gesamte Dauer ihres Studiums verfasst wurden, nachzeichnen, dass sich die Studierenden zu Beginn
des Studiums auf die Darstellung wissenschaftlicher Sachverhalte (gegenstandsorientiertes Schreiben)
beschranken, diese als nicht weiter zu hinterfragende Fakten prasentieren und erst im Laufe ihres
Studiums lernen, die diskursive Dimension von Wissenschaft in ihren Texten starker abzubilden
(diskursorientiertes Schreiben), ohne sich jedoch mit dem Diskurs argumentativ auseinanderzusetzen
(argumentationsorientiertes Schreiben). Dies gelingt meist erst gegen Ende des Studiums und zeigt sich
auf der textuellen Ebene in einem ausgebauten wissenschaftssprachlichen Handeln, das es den Stu-
dierenden ermoglicht, sich kritisch und argumentativ auf den wissenschaftlichen Diskurs zu beziehen.
Ergdnzend dazu zeigt Steinhoff (2007) anhand einer Korpusanalyse von 296 studentischen Seminar-
arbeiten, dass Studierende zu Beginn des Studiums in Ermangelung eines wissenschaftssprachlichen
Handlungsrepertoires Formulierungen aus nichtwissenschaftlichen Domanen wie der Belletristik und
dem Journalismus entlehnen (Transposition) und durch Verwendung einer hyperkomplexen Syntax
und eines ausufernden Nominalstils versuchen, wissenschaftlichen Sprachgebrauch nachzuahmen
(Imitation). Erst im Laufe des Studiums nahern sich die Texte der Studierenden in ihrer sprachlichen
Verfasstheit einem domanentypischen wissenschaftlichen Sprachgebrauch an und die Studierenden
kénnen die Kompensationsstrategien, die den Beginn ihrer wissenschaftlichen Schreibentwicklung
charakterisieren, nach und nach tGberwinden.

Eine Schwache der bisherigen Studien zur Entwicklung wissenschaftlicher Textkompetenz liegt darin
begriindet, dass sie zwar belegen, dass sich wissenschaftliche Textkompetenz Uber das Studium
hinweg entwickelt, dass sie aber aufgrund der Konfundierung zahlreicher Einflussvariablen keine
kausalen Aussagen Uber die Bedingungen treffen konnen, die fir den Erwerb wissenschaftlicher Text-
kompetenz in langfristiger Perspektive forderlich sind. Hierzu braucht es longitudinale Interventions-
studien, die die Effekte wissenschaftlicher SchreibférdermaBnahmen lber ldngere Zeitraume unter
kontrollierten Bedingungen untersuchen. Die verfligbaren Interventionsstudien zum wissenschaft-
lichen Schreiben (vgl. zusammenfassend Lee & Lee, 2023) sind bislang allerdings auf kurze Zeitrdume
(z. B. ein Semester) beschrankt.

Auch in der Sekundarstufe Il wurden bisher ausschlieBlich kurzfristige Interventionen zur Férderung
wissenschaftlichen Schreibens durchgefihrt (Akbulut & Schmolzer-Eibinger, 2021; Bushati et al.,
2018). Diese Untersuchungen arbeiten mit dem wissenschaftspropéddeutischen Genre Kontroversen-
referat, bei dem Schiiler:innen dazu aufgefordert werden, auf der Grundlage dreier kurzer wissen-
schaftlicher Texte einen argumentativen Text zu verfassen, in dem sie die unterschiedlichen Stand-
punkte, Argumente und empirischen Erkenntnisse zur Kontroverse (z. B. ,,Hat Social Media einen
Einfluss auf die psychische Gesundheit?“) darstellen und zueinander in Bezug setzen, um daraus
Erkenntnisse abzuleiten. Das Kontroversenreferat lasst sich zugleich im Kontext argumentativen und
materialgestiitzten Schreibens verorten (vgl. Schiiler, 2017), da es die Rezeption multipler Texte, die
Integration unterschiedlicher Perspektiven sowie die adressatengerechte Darstellung wissenschaft-
licher Inhalte evoziert (vgl. Bushati et al., 2018). Es herrscht in der Schreibdidaktik weitgehender
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Konsens dariber, dass schreibdidaktische Interventionen, die auf dem Kontroversenreferat aufbauen,
ein grolRes Potenzial haben, Schiiler:innen die Grundlagen wissenschaftlichen Denkens und Schreibens
zu vermitteln und sie dadurch auf das Verfassen einer wissenschaftspropadeutischen Arbeit (Abschlie-
Rende Arbeit, Facharbeit, Maturaarbeit etc.) und auf das Schreiben im Studium vorzubereiten (Decker
et al.,, 2021). Bislang gibt es allerdings keine Studien, die das Potenzial solcher Interventionen in
longitudinaler Perspektive untersuchen.

Zur langfristigen Forderung wissenschaftlicher Textkompetenz in der Schule kommen unterschiedliche
schreibdidaktische Zugange in Frage, darunter prozess- und strategieorientierte Ansatze (z. B. Graham,
2006; Fix, 2025), epistemische Ansatze des Schreibens als Mittel fachlichen Lernens (z. B. Schmolzer-
Eibinger & Thiirmann, 2015) sowie genrebasierte (z. B. Forkarth, 2022) oder textprozedurenorientierte
Zugange (z. B. Feilke & Rezat, 2025). Da im EIWisS-Projekt die Wirksamkeit genrebasierter Schreib-
forderung untersucht wird, steht im Folgenden der entsprechende Diskurs im Fokus. Dadurch soll auch
die Konstruktion der in der Interventionsstudie eingesetzten Treatments nachvollziehbar gemacht
werden.

2.2 Genrebasierte Schreibférderung

Genrebasierte Ansatze sind in der wissenschaftlichen Schreibdidaktik weit verbreitet und sowohl in
erst- als auch in zweitsprachlichen Erwerbskontexten einflussreich (Paltridge, 2014, S. 303; Thaiss,
2012, S. 18). Sie konzentrieren sich auf die Analyse und Vermittlung von Genres und zielen darauf ab,
Lernende dazu zu befdhigen, die Konventionen und Diskurspraktiken einer Disziplin zu verstehen und
zu beherrschen (vgl. Wingate, 2012, S. 28). Was genau unter einem Genre zu verstehen ist, ist aufgrund
der Tatsache, dass der Begriff in unterschiedlichen Disziplinen und didaktischen Kontexten gebraucht
wird, nicht eindeutig zu beantworten. Wahrend der Begriff im deutschsprachigen Diskurs haufig mit
dem Terminus Textsorte Ubersetzt wird (Glrsoy, 2019), ist es durchaus ublich, Genres auf einer
abstrakteren funktionalen Ebene als Texthandlungen (z. B. des Beschreibens, Erzahlens, Argumen-
tierens, Instruierens) zu fassen (vgl. Johns, 2008). Gerade im fremdsprachendidaktischen Diskurs (vgl.
Hallet, 2016) ist der Terminus zudem nicht auf schriftliche Produkte beschrankt, sondern bezieht sich
in der Regel auch auf prototypische miindliche Kommunikationspraktiken (z. B. ein Referat halten).
Angesichts dieser konzeptionellen Breite scheint es zielfihrend, Delius (2020) folgend, Genres auf
einem hohen Abstraktionsgrad zu definieren, namlich als ,,mentale Prototypen sozialer Interaktions-
prozesse [...], die bestimmte Charakteristika und kommunikative Absichten aufweisen bzw. verfolgen,
sich aber erst [..] in einem konkreten Texttyp bzw. einer spezifischen AuBerungsform sprachlich
manifestieren” (Delius, 2020, S. 109).

Die bekanntesten genrebasierten Arbeiten stammen aus der britischen English for Specific Purposes-
Schule (kurz ESP; Hyland, 1999; Swales, 1990) sowie aus der australischen Sydney School (Paltridge,
1997; Rose, 2012; Rose & Martin, 2012), die auf den theoretischen Grundlagen der Systemischen
Funktionalen Linguistik (kurz SFL; Halliday, 1978) aufbaut. Gemeinsam ist diesen Arbeiten, dass sie
Genres als kommunikativ-funktional, sozial und konventionell verstehen (Rose & Martin, 2012,
S. 53-55; Swales, 1990, S. 58) und von einer prototypischen Struktur von Genres ausgehen. Swales
(1990) fuhrt den Begriff moves (Handlungen) fir die typischen funktionalen Abschnitte in wissen-
schaftlichen Genres ein; diese sind mit bestimmten kommunikativen Absichten verbunden (z. B. eine
Forschungsliicke aufzeigen) und kénnen durch typische Formulierungsmuster (z. B. ,,Bislang wurde p
nicht ausreichend erforscht) realisiert werden (vgl. auch textlinguistische Ansatze aus dem deutsch-
sprachigen Raum wie die Dynamische Texttheorie von Gerd Fritz (2017)). Diese sind in einer
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Diskursgemeinschaft sozial etabliert, haben sich als konventionelle Muster verfestigt (Swales, 1990,
S. 137-166; siehe auch Paltridge, 2014, S. 303) und kdnnen durch eine move analysis (Swales, 1990)
erfasst und didaktisch nutzbar gemacht werden.

Dementsprechend haben beide Schulen schon friih versucht, empirische Forschungsergebnisse
didaktisch zu modellieren. Dabei wurden auch sog. teaching-learning cycles (Lehr-Lern-Zyklen) ent-
wickelt, die aus mehreren Phasen bestehen (z. B. Feez, 1999; Rose, 2008) und Lernende von der
Genreanalyse zur eigenstandigen Genreproduktion fliihren. So sieht etwa der teaching-learning cycle
der Sydney School die Phase der Dekonstruktion (deconstruction), der gemeinsamen Konstruktion
(joint construction) und der unabhangigen Konstruktion (independent construction) eines Genres vor
(Rose, 2008, S. 155). In der Phase der Dekonstruktion sollen Lernende den kommunikativen und kul-
turellen Kontext eines Genres analysieren; in der Phase der gemeinsamen Konstruktion verfasst die
Lehrkraft in Kollaboration mit der gesamten Klasse einen modellhaften Text, um in der Phase der
unabhangigen Konstruktion Lernende zur selbststandigen Produktion eines genrespezifischen Textes
zu fuhren.

Die teaching-learning cycles werden in der Literatur auch als explicit genre teaching (Clark &
Hernandez, 2011) bezeichnet und stehen in der Kritik, zu reproduktiv und praskriptiv (Hanson, 2009)
und daher langfristig demotivierend zu sein (Yasuda, 2011). Zudem sei die isolierte Vermittlung von
Genres nicht dafiir geeignet, den genrelibergreifenden Transfer von Wissen zu férdern, da Schiiler:in-
nen die isoliert erworbenen Genreschemata haufig als starr betrachteten und man sie dadurch nicht
ausreichend auf die kontextabhangige Variabilitdt von Schreibaufgaben vorbereiten kénne (Clark &
Hernandez, 2011). Vertreter:innen des writing across the curriculum-Ansatzes stellen sogar ganz
grundsatzlich in Frage, ob es notwendig sei, Genres explizit zu unterrichten, da Genrewissen nach
ihrem Verstandnis so kontextabhangig ist, dass es nur durch Immersion in authentische Kontexte er-
folgreich erworben werden kann (Russell et al., 2009, S. 409).

Daher haben einige Genredidaktiker:innen (z. B. Clark & Hernandez, 2011; Deng et al., 2022; Devitt,
2004; Downs & Wardle, 2007; Hanson, 2009; Johns, 2008; Tardy et al., 2022) vorgeschlagen, Genres
nicht explizit und isoliert voneinander zu unterrichten, sondern zu versuchen, genre awareness bei
Lernenden zu erzeugen. In diesem Sinne zielt der genre awareness approach (GAA) darauf ab, eine
flexible Anpassung von Genrewissen an unterschiedliche kommunikative Kontexte zu ermoglichen
(Hanson, 2009, S. xii; Johns, 2008, S. 238) und die Entwicklung eines metakognitiven Verstandnisses
von Genres anzuregen (Clark & Hernandez, 2011, S. 65). Die Lernenden sollen Genres demnach nicht
einfach nur nachahmen, sondern dazu befahigt werden, Genreforscher:innen im ibertragenen Sinne
zu werden (Russell et al., 2009, S. 410).

Der genre awareness approach griindet dabei auf folgenden didaktischen Prinzipien (vgl. Akbulut et
al., 2025):

e Kontextanalyse: In einem weit groBeren Ausmali, als es in teaching-learning cycles vorgesehen
ist, wird im Rahmen des genre awareness approach der Kontext einer Schreibaufgabe analy-
siert, um etwa herauszuarbeiten, was die kommunikative Funktion eines Genres ist, was die
Erwartungen der Adressat:innen sind, wie und nach welchen Kriterien ein bestimmtes Genre
beurteilt wird.

e Genrevergleich: Genres werden nicht isoliert vermittelt, sondern durch systematische und an-
geleitete Vergleiche werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede in Bezug auf Form und
Funktion herausgearbeitet.
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e Destabilisierung von Genreschemata: Um der Gefahr vorzubeugen, dass Schiler:innen zu
starre und unflexible Genreschemata entwickeln, die der Variabilitat von Schreibaufgaben und
-kontexten nicht gerecht werden, werden subjektive Genretheorien reflektiert und de-
stabilisiert. Die Schiiler:innen sollen dadurch erkennen, dass es notwendig ist, Genreschemata
laufend an neue Schreibkontexte anzupassen (schema revision).

Die Frage, ob der Genre Awareness Approach wirksamer ist als das Explicit Genre Teaching, wurde
bislang nicht empirisch beforscht. Auch die Frage, ob der Genre Awareness Approach angesichts seiner
anspruchsvollen Zielsetzung flir Schreibnoviz:innen geeignet ist, ist bis dato noch offen. Vor dem Hin-
tergrund bestehender theoretischer Diskussionen ist anzunehmen, dass explizite Formen der Genre-
vermittlung (EGT) insbesondere kurzfristig zu starkeren Verbesserungen der wissenschaftlichen Text-
qualitat fiihren, wahrend vom Genre Awareness Approach vor allem positive Effekte auf die
Schreibmotivation sowie auf den Transfer von Genrewissen auf neue Schreibkontexte erwartet
werden. Das EIWisS-Projekt adressiert diese offenen Fragen im Rahmen einer longitudinalen Inter-
ventionsstudie, die im Folgenden naher beschrieben wird und deren erste Ergebnisse nach zwei Mess-
zeitpunkten prasentiert werden.

3 Methodisches Vorgehen
3.1 Forschungsdesign

Wie im theoretischen Teil dieses Beitrags herausgearbeitet wurde, wird im Rahmen der longitudinalen
Interventionsstudie die Effektivitat der genrebasierten SchreibférdermaRnahmen Explicit Genre
Teaching (EGT) und Genre Awareness Approach (GAA) vergleichend untersucht. Abbildung 1 stellt das
langsschnittliche Forschungsdesign dar:

| Interventionen bei T2, T3 und T4
Treatment-Gruppe 1: Explicit Genre Teaching (EGT) + Feedback
Treatment-Gruppe 2: Genre Awareness Approach (GAA) + Feedback

Kontrollvariablen Vergleichsgruppe: Implicit Genre Acquisition (IGA), ausschl. Feedback

I
I
I
I Erhebung wissenschaftlicher Schreibmotivation
I
I

— e . = =

Ermittlung wissenschaftlicher Textqualitat (Langzeiteffekt) (Transfer)
T1 \ T2 T3 T4 7 T5 T6
N o o o o o e e e o o e o -
9. Schulstufe 10. Schulstufe 11. Schulstufe 12. Schulstufe
2. Semester 1. Semester 2. Semester 1. Semester 2. Semester 1. Semester

Abb. 1: Forschungsdesign der longitudinalen Interventionsstudie

Es wird eine Stichprobe von n = 240 angestrebt (80 Schiiler:innen pro Gruppe). Da bei longitudinalen
Studien mit mehreren Messzeitpunkten aufgrund von Schulabbriichen, Wohnortwechseln, krankheits-
bedingten Abwesenheiten etc. mit einem hohen Drop-out gerechnet werden muss, wurde anfangs
eine groRere Stichprobe akquiriert. So nahmen beim ersten Messzeitpunkt im zweiten Semester des
Schuljahres 2023/24 n = 331 Schiler:innen aus insgesamt 14 Klassen an der Studie teil, beim zweiten
Messzeitpunkt waren es bereits nur noch n = 236, da neben krankheitsbedingten Abwesenheiten viele
Schiiler:innen nach der 9. Schulstufe (Ende der Schulpflicht in Osterreich) die Schule verlassen hatten.
Aus diesem Grund wurde die Entscheidung getroffen, eine zweite, kleinere Erhebungswelle (n = 55) im
Schuljahr 2024/25 durchzufiihren, um das angestrebte Ziel n =240 zu erreichen. In Bezug auf die
Stichprobe ist noch festzuhalten, dass die teilnehmenden Schiiler:innen zum ersten Messzeitpunkt im
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Mittel 15,35 Jahre alt waren (SD = 0,57) und 54,2 % der Stichprobe weiblich sowie 45,8 % mannlich
sind. Die Stichprobe ist zudem sprachlich sehr heterogen zusammengesetzt, da 46,6 % der
Schiler:innen angeben, zuhause (auch) eine andere Sprache als Deutsch zu sprechen.

Die Studie im EIWisS-Projekt folgt einem longitudinalen Interventionsdesign, und die zentrale ab-
hangige Variable stellt die wissenschaftliche Textqualitdt dar, die anhand des Kontroversenreferats
(s. Kap. 4.4) untersucht wird. Dabei stehen folgende Forschungsfragen im Fokus:

Forschungsfrage 1: Welche langsschnittlichen Effekte haben unterschiedliche genrebasierte

SchreibfordermaBnahmen auf die wissenschaftliche Textqualitat?

Um diese Forschungsfrage beantworten zu kénnen, folgen nach dem Pratest in der 9. Klasse (t1)
semesterweise drei genrebasierte Interventionen (je drei Unterrichtseinheiten mit anschlieBendem
Posttest [t2—t4]). Fir die Untersuchung der langfristigen Effektivitdt der Treatments wird in t5
zusatzlich ein Follow-up-Test durchgefiihrt. In den drei Interventionen (t2—t4) beschéftigen sich die
Schiler:innen zunichst mit wissenschaftlichen Einleitungen (t2), danach mit wissenschaftlichen
Forschungsiiberblicken (t3) und schlielich mit wissenschaftlichen Fazits (t4). Diese Abfolge (Einleitung
— Forschungsiberblick — Fazit) entspricht dem Aufbau des Kontroversenreferats und stellt zudem das
Fundament jeder wissenschaftlichen Arbeit dar. Die Schiiler:innen sollen dadurch die Grundlagen fir
das Verfassen einer abschlieRenden Arbeit (ABA) am Ende der Sekundarstufe Il sowie fiir das wissen-
schaftliche Schreiben im Studium erwerben.

Die beiden Treatments Explicit Genre Teaching (EGT) und Genre Awareness Approach (GAA) folgen
dabei den didaktischen Prinzipien der zugrundeliegenden Schreibférderansatze (s. Kap. 2.2). Eine
Gemeinsamkeit der beiden Treatments EGT und GAA besteht in einem umfangreichen kriterien-
geleiteten Textfeedback, das die Schiler:innen spatestens acht Wochen nach den Interventionen
erhalten. Bei diesem Textfeedback handelt es sich um eine schiiler:innengerecht aufgearbeitete
Version eines Textratings (s. Kap. 3.3) in Form eines Feedbackbogens. Mithilfe dieses Feedbackbogens
konnen die Schiler:innen detailliert nachvollziehen, welche Beurteilungskriterien (insg. zehn Kriterien,
s. Kap. 3.3) herangezogen wurden, was diese im Einzelnen bedeuten, auf welcher Stufe sie sich mit
ihren Texten hinsichtlich dieser Kriterien befinden und was sie tun kdnnen, um die nachsthéhere Stufe
zu erreichen. Das Textfeedback ist nicht nur aus schreibdidaktischer Sicht sinnvoll, sondern auch
unverzichtbar, um die Motivation der Schiiler:innen zur Studienteilnahme langfristig aufrechterhalten
zu konnen, denn es ware fir die Schiiler:innen héchst unzufriedenstellend, einmal pro Semester einen
wissenschaftlichen Text zu schreiben, ohne eine Riickmeldung darauf zu erhalten. Aus methodischer
Sicht ergibt sich dadurch jedoch das Problem der Konfundierung, d. h., die Effekte der Treatments
werden vom Effekt des Feedbacks (iberlagert. Um kontrollieren zu kénnen, welchen Effekt das Text-
feedback auf die wissenschaftliche Textqualitat hat, wurde eine Vergleichsgruppe, bezeichnet als
Implicit Genre Acquisition (IGA), in das Forschungsdesign integriert. Die Schiiler:innen dieser Ver-
gleichsgruppe erhalten kein genrebasiertes Treatment, sondern ausschliellich das Feedback auf ihre
Texte.

Neben der Entwicklung wissenschaftlicher Textqualitat steht im EIWisS-Projekt auch die Entwicklung
wissenschaftlicher Schreibmotivation im Fokus. Konkret wird dabei die folgende Forschungsfrage
untersucht:

Forschungsfrage 2: Welche langsschnittlichen Effekte haben unterschiedliche genrebasierte

Schreibfordermallinahmen auf die wissenschaftliche Schreibmotivation?
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Zu diesem Zweck wird zu allen sechs Messzeitpunkten die wissenschaftliche Schreibmotivation mittels
eines validierten Fragebogens (s. Kap. 4.4) erfasst. Damit soll den im Genrediskurs gedulRerten
Bedenken, EGT kdnnte aufgrund seines praskriptiven, reproduktiven Charakters langfristig zu einem
Motivationsverlust flihren, nachgegangen werden. Darliber hinaus wird im EIWisS-Projekt auch
untersucht, ob die Wirksamkeit der beiden Ansatze EGT und GAA von individuellen Voraussetzungen
abhangig ist:

Forschungsfrage 3: Inwiefern sind die Effekte genrebasierter Schreibfordermallnahmen von

individuellen Voraussetzungen (L1/L2, kognitive Grundfihigkeiten, Textverstindnis) ab-
hangig?

Abschlieflend soll im EIWisS-Projekt der Frage nachgegangen werden, ob der GAA das selbst gesteckte
Ziel, Kompetenzen aufzubauen, die genrelibergreifend transferierbar sind, erreicht.

Forschungsfrage 4: Wie gut kénnen die Schiiler:innen die im Rahmen der Interventionsstudie

erworbenen Kompetenzen auf ein neues wissenschaftliches Genre transferieren?

Um diese Forschungsfrage beantworten zu kénnen, wird beim letzten Messzeitpunkt (t6) in der
12. Schulstufe ein neues Genre (Mini-Exposé) eingesetzt, das aktuell im Rahmen des EIWisS-Projekts
entwickelt wird und bei dem Schiiler:innen anhand vorgegebener Informationen ein eigenes
Forschungsprojekt skizzieren sollen. Damit wird untersucht, inwiefern die Schiiler:innen die im
Rahmen der Intervention erworbenen Kompetenzen im wissenschaftlichen Schreiben (z. B. einen
Forschungsstand darstellen und nachvollziehbare Schlussfolgerungen daraus ableiten; auf den Mehr-
wert bzw. die Limitationen der eigenen Forschung hinweisen; sachlich, unpersénlich und anhand
wissenschaftlicher Textprozeduren formulieren) auf ein fir sie bis dahin unbekanntes wissenschaft-
liches Genre anwenden kdnnen.

Die in diesem Beitrag prasentierten ersten Ergebnisse (t1-t2) beziehen sich auf die Forschungsfragen 1
und 2 und ermoglichen erste Einblicke in die longitudinale Wirksamkeit genrebasierter Schreibforder-
maRnahmen.

3.2 Genredidaktische Treatments im Uberblick

Wie im vorigen Kapitel erwahnt, folgen die drei Interventionen dem Aufbau eines Kontroversen-
referats und fokussieren zunéchst die Einleitung (t2), anschlieBend den Forschungsiberblick (t3) und
zuletzt das Fazit (t4). Da in diesem Beitrag die Ergebnisse nach den ersten zwei Messzeitpunkten im
Fokus stehen, werden im Folgenden die beiden Treatments (EGT und GAA) zur Einleitung (t2) ver-
gleichend skizziert (s. Abb. 2). Fiir eine umfangreiche Darstellung und theoretische Fundierung der
Treatments siehe Akbulut et al. (2025).

UE Explicit Genre Teaching (EGT) Genre Awareness Approach (GAA)
1 Move-Analyse einer wissenschaftlichen Einleitung | Move-Analyse einer wissenschaftlichen Einleitung
(move analysis) (move analysis)
2 Kleinschrittige Ubungen zum Formulieren von Kollaboratives Schreiben einer wissenschaftlichen
Moves in einer wissenschaftlichen Einleitung in Einleitung in Kleingruppen (independent construc-
Kleingruppen (joint construction, developing tion)

control over the genre)
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3 Kollaboratives Schreiben einer wissenschaftlichen | Vergleich einer Einleitung in einem empirischen
Einleitung in Kleingruppen (independent construc- | Beitrag mit einer Einleitung in einem Handbuch-
tion) artikel sowie einem Vorwort (genre comparison /
schema revision)

Abb. 2: Darstellung der beiden Treatments in ihren jeweils drei zentralen Schritten

Wie Abbildung 2 entnommen werden kann, dauern beide Treatments drei Unterrichtseinheiten (je
45 min) und unterscheiden sich in einer Einheit (s. graue Markierungen in der Tabelle), die die
divergierenden didaktischen Grundprinzipien der beiden Ansatze widerspiegelt. In beiden Treatments
analysieren die Schiiler:innen zunachst eine prototypische Einleitung eines Forschungsartikels nach
dem Prinzip der move analysis (Swales, 1990) mit dem Ziel, die Moves einer Einleitung (z. B. eine
Forschungslicke aufzeigen) und dazugehorige Formulierungsmuster (z. B.: ,,p wurde bislang nicht aus-
reichend erforscht”) kennenzulernen (Feez, 1999; Swales, 1990). In der zweiten Unterrichtseinheit
beschaftigen sich die Schiiler:innen im EGT-Treatment vertiefend mit typischen Formulierungsmustern
fir die einzelnen Moves, die ihnen in Form von Move-Postern eingehend erklart und als Scaffolds zur
Verfligung gestellt werden. Daran anschlieRend schreiben die Schiiler:innen in der dritten Unterrichts-
einheit des EGT-Treatments in einem kollaborativen Setting eine eigene wissenschaftliche Einleitung
zu einem lebensweltlich relevanten Thema aus dem Bereich der Gesundheitsbildung. Die fiir das Ver-
fassen einer wissenschaftlichen Einleitung notwendigen inhaltlichen Bausteine (Ziel des Beitrags,
Forschungsdesign etc.) werden den Schiiler:innen in Form von sogenannten Forschungsvignetten
(Schmolzer-Eibinger et al., 2026) zur Verflugung gestellt.

Im GAA-Treatment wird die Phase der expliziten Formulierungsarbeit tGbersprungen und direkt zur
kollaborativen Schreibaufgabe (ibergegangen, um die verfligbare Lernzeit stattdessen in der letzten
Einheit in genre comparison und schema revision, zwei zentrale Prinzipien des GAA, zu investieren
(Johns, 2002). Zu diesem Zweck wird eine Einleitung eines Handbuchartikels einer move analysis unter-
zogen. Dabei konnen die Schiiler:innen erkennen, dass wissenschaftliche Einleitungen hinsichtlich
ihrer Move-Struktur genreabhangig sind (Forschungsartikel vs. Handbuchartikel) und daher variieren
kénnen und auch die Vorstellung von einer klaren Move-Reihenfolge in Frage zu stellen ist, da mehrere
Moves manchmal miteinander verwoben sind und nicht immer in einer bestimmten Reihenfolge
vorkommen. AbschlieBend wird mit den Schiler:innen auch noch ein Vorwort analysiert, um die
funktionalen und formalen Unterschiede zu einer wissenschaftlichen Einleitung herauszuarbeiten.

3.3 Datenerhebung und -auswertung
Wissenschaftliche Textqualitdt (abhédngige Variable)

Zur Erfassung der wissenschaftlichen Textqualitdt wird zu den Messzeitpunkten t1-t5, wie bereits
erwahnt, das in der Wissenschaftspropadeutik im deutschsprachigen Raum mittlerweile etablierte
Kontroversenreferat (Bushati et al., 2018; Feilke & Lehnen, 2011) eingesetzt. Das Kontroversenreferat
kann als wissenschaftspropadeutisches Genre verstanden werden, das an wissenschaftliche Diskurs-
praktiken anschliel8t und Schiiler:innen eine erste Auseinandersetzung mit zentralen Anforderungen
wissenschaftlichen Schreibens ermoglicht. Es handelt sich dabei um eine Form materialgestiitzten
Schreibens (Schiiler, 2017), die Elemente argumentativen Schreibens mit der Verarbeitung mehrerer
wissenschaftlicher Texte verbindet (Akbulut et al., 2022). Ziel ist dabei nicht die Reproduktion einzelner
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Inhalte, sondern deren diskursive Verarbeitung und Synthese in Form eines eigenstandigen wissen-
schaftlichen Textes.

Das Kontroversenreferat weist Uberschneidungen mit genuin wissenschaftlichen Genres wie
Forschungsartikeln oder Handbuchbeitragen auf, unterscheidet sich von diesen jedoch hinsichtlich
Funktion, Komplexitdat und Umfang. Wahrend genuin wissenschaftliche Genres i. d. R. auf die Generie-
rung neuer Erkenntnisse oder die systematische Aufbereitung eines Forschungsfeldes abzielen, dient
das Kontroversenreferat primar der wissenschaftspropadeutischen Anbahnung wissenschaftlicher
Diskurs- und Schreibpraktiken. Es evoziert dabei zentrale Aspekte wissenschaftlicher Textkompetenz,
insbesondere die Verarbeitung mehrerer Quellen, die Herstellung intertextueller Verknlipfungen, die
Entwicklung einer eigenstandigen argumentativ-konklusiven Textstruktur sowie die Verwendung
domanenspezifischer sprachlicher Mittel (Steinhoff, 2008; Schiiler, 2017; Akbulut et al., 2022). Gleich-
zeitig treten andere Aspekte wissenschaftlicher Textkompetenz, etwa die Entwicklung einer eigen-
standigen Forschungsfrage oder die Darstellung und Begriindung methodischer Entscheidungen,
aufgrund des begrenzten Umfangs und der didaktischen Zielsetzung in den Hintergrund.

Das Kontroversenreferat wird im Rahmen einer materialgestiitzten Schreibaufgabe verfasst, die einen
argumentativen Text in Form eines wissenschaftlichen Artikels evoziert. Die Schiler:innen lesen dabei
drei wissenschaftliche Texte (jeweils ca. 500 Wérter lang) zu einer wissenschaftlichen Kontroverse
(z. B.: Hat Social Media einen Einfluss auf die psychische Gesundheit? — t1; Ist es beim Krafttraining
sinnvoll, bis zum Muskelversagen zu trainieren? —t2) und verarbeiten die Bezugstexte unter Entwick-
lung einer neuen, eigenen Textstruktur (ca. 350 Worter). Insgesamt stehen den Schiler:innen hierfiir
drei Unterrichtseinheiten a 45 Minuten zur Verfligung. Die konkrete Schreibaufgabe lautet in An-
lehnung an Schiiler & Lehnen (2014) wie folgt:

Liebe Schiler:innen,

stellt euch folgende Situation vor: Ihr habt die Matura erfolgreich absolviert und mdchtet euch an einer
Universitat einschreiben. Fir die schriftliche Bewerbung sollt ihr als Schreibprobe einen wissenschaftli-

chen Artikel (mind. 350 Worter) zu einem vorgegebenen Thema verfassen.
Die Aufgabenstellung der Universitdt lautet:

Stellen Sie bitte die wissenschaftliche Kontroverse dar, die in den drei vorliegenden Fachtexten zur Frage
... gefiihrt wird. Informieren Sie (iber den Stand der Forschung, indem Sie die unterschiedlichen Positionen
und Argumente der Autor:innen miteinander vergleichen und diskutieren. Fassen Sie abschliefsend Ihre
wichtigsten Erkenntnisse in einem Fazit zusammen und ziehen Sie daraus nachvollziehbare Schlussfolge-

rungen fiir die Forschung.

Die wissenschaftliche Textqualitdt der Kontroversenreferate wird im Rahmen eines analytischen
Ratingverfahrens (Akbulut et al., 2026) erfasst, das speziell fiir den wissenschaftspropddeutischen
Kontext der Sekundarstufe Il entwickelt wurde. Die Entwicklung des Verfahrens erfolgte anhand eines
deduktiv-induktiven Vorgehens, bei dem theoretische Erkenntnisse hinsichtlich der Entwicklung
wissenschaftlicher Textkompetenz mit empirischen Analysen eines Pilotierungskorpus iterativ ver-
schrankt wurden.

Die theoretische Fundierung des Verfahrens stiitzt sich insbesondere auf Arbeiten zur Entwicklung
wissenschaftlicher Textkompetenz (Pohl, 2007; Steinhoff, 2007), zu materialgestiitztem und synthese-
basiertem Schreiben (Segev-Miller, 2007; Schiiler, 2017) sowie auf genretheoretische Arbeiten, die
wissenschaftliche Texte als sozial konventionalisierte Formen sprachlichen Handelns verstehen
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(Swales, 1990; Johns, 2008). Auf dieser Grundlage wurden zunéachst zentrale Anforderungen identifi-
ziert, die fir das Verfassen eines Kontroversenreferats als wissenschaftspropadeutisches Genre
konstitutiv sind, etwa die Verarbeitung mehrerer Bezugstexte, die Herstellung intertextueller Bezlige,
die Entwicklung einer eigenstandigen Textstruktur sowie die Verwendung domanentypischer sprach-
licher Mittel.

Diese theoretisch hergeleiteten Anforderungen wurden anschlieRend anhand eines Pilotierungs-
korpus, bestehend aus n =71 Kontroversenreferaten, Uberprift und weiter ausdifferenziert. Im
Ergebnis entstanden zehn analytische Ratingkriterien (s. Anhang A), die unterschiedliche Facetten
wissenschaftlicher Textqualitat erfassen (Akbulut et al., 2026). Die ersten sechs Kriterien (Einleitung,
inhaltliche Vollstandigkeit, inhaltliche Genauigkeit, Struktur, intertextuelle Verknipfungen, Fazit)
beziehen sich primar auf die inhaltlich-argumentative Qualitat der Texte, wahrend die letzten vier
Kriterien sprachlich-stilistische Anforderungen wissenschaftlicher Kommunikation operationalisieren
(Prazision, Sachlichkeit, wissenschaftliche Textprozeduren, Quellenangaben). Pro Kriterium werden
von geschulten Rater:innen in Abgleich mit Benchmark-Texten aus dem Pilotierungskorpus 0 bis
3 Punkte vergeben (s. Abb. 3), sodass die Schiler:innen insgesamt max. 30 Punkte erreichen kénnen.
Die eingesetzten Skalen verfiigen Uber eine gute (ICC > .7) bis hervorragende (ICC > .9) Inter-Rater-
Reliabilitat (Akbulut et al., 2026).

Einleitung Keine Einleitung  Einfluhrung in das Einfihrung in das Einflhrung in das
erkennbar, Thema Thema + Bezug zum  Thema + Bezug zum
sprunghafter wiss. Diskurs ODER wiss. Diskurs +
Einstieg Information zum Information zum Ziel
Ziel des Beitrags des Beitrags
Rating 0 Punkte 1 Punkt 2 Punkte 3 Punkte

Abb. 3: Darstellung der Textratingskala am Beispiel des Kriteriums ,Einleitung”

Wissenschaftliche Schreibmotivation (abhédngige Variable)

Zur Messung der wissenschaftlichen Schreibmotivation wurde im Rahmen einer Pilotstudie ein eigener
Fragebogen entwickelt und validiert: der Questionnaire for Academic Writing Motivation in Secondary
Education (QAWMS, Akbulut & Krammer, angenommen), der sowohl in deutscher Sprache (Original)
als auch in einer ins Englische (ibersetzten Version vorliegt (s. Anhang B). Der Fragebogen erfasst die
vier Teilkonstrukte Schreibfreude, Selbstwirksamkeit, Lernziele und Leistungsziele in Bezug auf das
wissenschaftliche Schreiben anhand von insgesamt 18 Items auf einer 7-stufigen Skala von 0 (,,trifft
nicht zu“) bis 6 (,trifft voll und ganz zu“). Das Instrument ist reliabel (.796 < a < .885), verfiigt tUber
faktorielle, konvergente und diskriminante Validitat sowie tUber longitudinale Messinvarianz, Sensitivi-
tat und Stabilitat (.562 < rtt < .697). Das bedeutet, dass der Fragebogen das, was er zu messen vorgibt,
namlich das Konstrukt ,wissenschaftliche Schreibmotivation”, nicht nur zuverldssig misst, sondern
auch prazise genug ist, um Anderungen in der Schreibmotivation erfassen zu kénnen.
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Kognitive Grundféhigkeiten, Textversténdnis und schulische Férderung wissenschaftlicher Textkompe-
tenz (Kontrollvariablen)

Um einerseits die interne Validitat der Studie zu erhéhen und andererseits ermitteln zu kénnen, in
welchem Ausmall die Wirksamkeit genrebasierter SchreibférdermaBnahmen von individuellen
Voraussetzungen abhangig ist, wurden die kognitiven Grundfahigkeiten und das Textverstandnis der
Schiiler:innen zum ersten Messzeitpunkt erhoben. Zur Ermittlung der kognitiven Grundfahigkeiten
wurde der erste Teil des CFT 20-R (Weil3, 2019) durchgefiihrt, der von den Testteilnehmenden das
Erkennen und Verarbeiten figuraler Beziehungen und formallogischer Denkprobleme unter Vorgabe
eines Zeitlimits verlangt. Die Bestimmung des Textverstandnisses erfolgte ebenfalls beim ersten Mess-
zeitpunkt, und zwar mittels des Testverfahrens Lesen 8-9. Lesetestbatterie fiir die Klassenstufen 8-9
(Bauerlein et al., 2012), welches das Textverstiandnis anhand eines narrativen und eines exposito-
rischen Textes Uiberprift. Darliber hinaus stellt das AusmaR schulischer Férderung wissenschaftlicher
Textkompetenz eine wichtige Kontrollvariable dar, da diese schulstandortabhangig (z. B. dreitdgiger
Workshop im Ausmal von 18 Unterrichtseinheiten am Ende der 10. Schulstufe vs. eine wochentliche
Unterrichtseinheit iber die gesamte 10. Schulstufe hinweg = ca. 40 UE) variiert und bei mangelnder
Berlicksichtigung die Ergebnisse systematisch verzerren konnte. Deshalb wird beim letzten Messzeit-
punkt mithilfe eines Fragebogens erhoben, wie viel schulische Férderung (quantifiziert Giber die Anzahl
von Unterrichtseinheiten) die Schiiler:innen wahrend der Studienlaufzeit erhalten haben.

Da in diesem Beitrag der Fokus auf der Prasentation erster Zwischenergebnisse zu den Forschungs-
fragen 1 und 2 liegt und noch nicht alle Kontrollvariablen erhoben worden sind, werden die Kontroll-
variablen bei der statistischen Auswertung in diesem Beitrag noch nicht berlicksichtigt.

3.4 Statistische Auswertung

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurden linear mixed effects models mittels Ime in R (R Core
Team, 2025) mit dem Paket nime (Pinheiro et al., 2025) berechnet und diese mit maximum likelihood
geschatzt. Ziel ist es hierbei, zu untersuchen, ob sich in Abhdngigkeit von den beiden Zeitpunkten und
drei genredidaktischen Treatments Effekte auf die mittlere wissenschaftliche Textqualitat und die mitt-
lere wissenschaftliche Schreibmotivation zeigen. Die linear mixed effects models sind dabei wie zwei-
faktorielle Varianzanalysen zu interpretieren. Demnach liefern sie als Ergebnis flr die Textqualitat und
die Schreibmotivation zwei Haupteffekte — die drei genredidaktischen Treatments (unterscheiden sich
die Gruppen?) und die Zeit (unterscheiden sich die Messzeitpunkte?) — und einen 3x2-Interaktions-
effekt zwischen den Treatments und der Zeit. Wahrend Unterschiede zwischen den Gruppen und
Veranderungen Uber die Zeit per se Erkenntnisse liefern, lag unser Augenmerk auf den Interaktions-
effekten. Diese beantworten die Frage, ob sich die Veranderungen von t1 zu t2 zwischen den Gruppen
unterschieden.

Fiir die wissenschaftliche Textqualitat und die Schreibmotivation werden alle Subfaktoren analysiert,
fiir die Textqualitat auch der Gesamtscore. Es ergeben sich dadurch 15 Variablen. Um einer Inflation
der Alpha-Fehler entgegenzuwirken, werden die Effekte an a = 0.05/15 = 0.0033 getestet.

4 Erste Projektergebnisse

Im Folgenden werden die ersten Ergebnisse nach zwei Messzeitpunkten (Pradtest und erste Phase der
Intervention) prasentiert. Es sollte jedoch beachtet werden, dass es sich dabei lediglich um vorldufige
Ergebnisse und erste Tendenzen handelt, da die Datenerhebung noch nicht vollstandig abgeschlossen
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ist. Der Fokus der Auswertung liegt auf den Veranderungen im Bereich der wissenschaftlichen Text-
qualitat und der Schreibmotivation nach der ersten Phase der Intervention mit Fokus auf wissenschaft-
liche Einleitungen. Hierzu werden zunachst statistische Ergebnisse der quantitativen Auswertung
prasentiert, anschlieRend werden signifikante Verdanderungen von t1 zu t2 anhand von einzelnen
Beispielen aus dem Textkorpus in Form von qualitativen Fallanalysen illustriert.

4.1 Wissenschaftliche Textqualitat

In Bezug auf die wissenschaftliche Textqualitat der Kontroversenreferate wurden die zehn Subfaktoren
(Kriterien) des Textratings und der Gesamtscore statistisch analysiert. Die deskriptiven Ergebnisse sind
in Tabelle 1 dargestellt.

Gesamt EGT GAA IGA
t1 t2 t1 t2 t1 t2 t1 t2

Kriteium ™M SD M SD M SD M SD M SD M SD M SD M SD
Einleitung 179 073 1.88 091 1.25 074 226 087 143 068 1.92 088 1.19 076 1.49 0.81
Inhaltliche
Vollstan- 1.13 090 1.34 097 1.14 088 1.15 097 1.12 092 1.36 095 1.14 090 1.49 0.96
digkeit
Inhaltliche
Genauig- 124 080 141 072 121 076 156 0.71 127 090 1.46 0.79 125 075 1.22 0.63
keit
Struktur

092 087 095 0.85 098 096 1.05 0.87 094 0.83 107 091 0.84 0.83 076 0.75
Intertext.
Verkniip- 030 059 0.39 0.69 036 0.69 0.38 060 026 0.57 035 070 0.28 049 043 0.77
fungen
Fazit 077 069 092 086 0.85 072 1.04 081 0.77 071 094 1.01 068 0.65 0.79 0.76
Prazision

1.77 062 203 059 192 044 209 061 1.75 069 2.00 056 166 067 2.00 0.60
Sachlichkeit

127 073 192 064 124 070 193 070 121 076 1.92 0.69 136 074 1.92 0.5
Wissensch. ) o) 055 130 056 1.02 056 131 051 099 051 138 057 1.09 059 122 0.60
Textproz.

llenan-

;u;e:nan 037 062 085 077 026 054 079 079 034 063 086 081 049 068 091 0.73
Gesamt-
ore 10.1 3.77 12.98 3.86 10.23 3.75 13.55 3.72 10.09 4.07 13.25 4.27 9.97 3.53 12.23 3.55

Tab. 1: Deskriptive Ergebnisse (Mittelwert und Standardabweichung) der beiden Zeit-
punkte und der drei genredidaktischen Treatments. Anmerkung: Textqualitat-Werte
zwischen 0 und 3 bzw. Gesamtscore zwischen 0 und 30; 578 Datenpunkte pro Dimen-
sion von nT1 =331 und nT2 = 247
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Im Folgenden werden die Haupteffekte der drei genredidaktischen Treatments (Unterscheiden sich die
Gruppen?), der Zeit (Unterscheiden sich die Messzeitpunkte?) und die Interaktionseffekte (Unterschei-
den sich die Verdnderungen der Gruppen von t1 zu t2?) berichtet (s. Tab. 2).

Gruppe Zeitpunkt Interaktion

Kriterium F p F p F p

Einleitung 8.950 .0002 92.473 <.0001 11.676  .0000
Inhaltliche Vollstandigkeit 0.416  .6603 7.792 .0057 2.083 .1270
Inhaltliche Genauigkeit 2.203 .1120 8.339 .0043 3.627 .0282
Struktur 3.486 .0317 0.135 7132 0.942  .3915
Verkniipfungen 0.629  .5336 2.558 1112 0.718  .4890
Fazit 3.222 .0410 5.883 .0161 0.161  .8513
Prazision 4.051 .0182 33.302 <.0001 0.977 .3779
Sachlichkeit 1.110 .3305 153.742 <.0001 0.502  .6063
Wissenschaftliche Textprozeduren 0.004 .9956 36.050 <.0001 2.897 .0573
Quellenangaben 3.455 .0327 80.592 <.0001 0.400 .6707
Gesamtscore 1.783  .1696 114.091  <.0001 1.283 .2792

Tab. 2: Ergebnisse der linear mixed effects models fiir die Unterschiede und Verande-
rungen in der Textqualitat. Anmerkung: Freiheitsgrade der Effekte auf die Textqualitat
[2,356] fir die Gruppe, [1,216] fiir den Zeitpunkt bzw. [2,216] fiir die Interaktion.

Bezliglich des Kriteriums Einleitung — als spezifischer Baustein des Kontroversenreferats, der im Fokus
der ersten Phase der Intervention stand — zeigen sich sowohl Unterschiede zwischen den genre-
didaktischen Treatments (p =.0002), ein Haupteffekt der Zeit (p <.0001) wie auch ein Inter-
aktionseffekt (p < .0001). Eine Analyse des Interaktionseffektes zeigt, dass die Verdnderung von t1 zu
t2 flir das Treatment EGT groRer ausfallt (AM = 1.01) als fir GAA (AM = 0.48) und IGA (AM = 0.30), wie
in Abbildung 4 grafisch veranschaulicht. Eine zusatzliche Analyse des Interaktionseffektes zeigt, dass
sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den drei Treatments zu t1 finden lassen (s. Anhang C
fiir diese zusatzliche Analyse wie auch fiir die Vergleiche der Treatments Uber alle anderen 14 Varia-
blen hinweg).

Die weiteren Ergebnisse zeigen, dass es fiir die Kriterien Prdzision, Sachlichkeit, wissenschaftliche Text-
prozeduren, Quellenangaben und Gesamtscore statistisch signifikante Veranderungen (p < 0.0033) von
t1 zu t2 gibt (alle Haupteffekte der Zeit: ps < 0001). Darliber hinaus zeigen sich keine Effekte. Demnach
unterscheiden sich die genredidaktischen Treatments hinsichtlich dieser Kriterien nicht voneinander
Uber die Zeitpunkte hinweg (alle Haupteffekte der Gruppe nicht-signifikant), es gibt auch keine Ver-
anderungen zwischen t1 und t2 (alle Interaktionseffekte nicht-signifikant).
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Abb. 4: Mittlere Ergebnisse der Textqualitat, die liber die Zeit unabhangig (Prdzision,
Sachlichkeit, wissenschaftliche Textprozeduren, Quellenangaben und Gesamtscore) bzw.
abhangig (Einleitung) von den genredidaktischen Treatments gestiegen ist.

Zusammenfassend lasst sich daher sagen, dass sich nach der ersten Interventionsphase die Texte aller

drei Gruppen signifikant verbessert haben. Dies spricht dafiir, dass primar die zunehmende Vertraut-

heit mit dem Genre Kontroversenreferat und das detaillierte kriteriengeleitete Feedback, das alle

Gruppen auf ihre Texte erhalten haben, fiir die Verbesserungen verantwortlich waren. Die Texte sind

sachlicher und praziser formuliert, enthalten mehr wissenschaftliche Textprozeduren sowie Quellen-

angaben und erzielen dementsprechend einen Gesamtscore, der beim zweiten Messzeitpunkt t2
(M =12,98, SD = 3,86) ca. 30 % hoher liegt als zum ersten Messzeitpunkt t1 (M = 10,10, SD = 3,77).
Inhaltlich und strukturell unterscheiden sich die Texte zwischen den Messzeitpunkten hingegen nicht,

da hinsichtlich der Kriterien inhaltliche Vollstéindigkeit, inhaltliche Genauigkeit, Struktur und intertex-

tuelle Verkniipfungen keine signifikanten Unterschiede zwischen t1 und t2 bestehen.

Fiir die genrebasierte Schreibforderung von besonderem Interesse ist das Ergebnis, dass fir die

Einleitung, die im Fokus der ersten Interventionsphase stand, eine Uberlegenheit von EGT gegeniiber

GAA und IGA festgestellt werden kann. Dies kann als ein Hinweis darauf gedeutet werden, dass eine

explizite Genrevermittlung, die den didaktischen Prinzipien des teaching-learning-cycle folgt, zur

Forderung der wissenschaftlichen Textqualitat bei Schreibnoviz:innen zumindest kurzfristig wirksamer

ist als rein immersive (IGA) oder metakognitiv orientierte (GAA) Ansatze. Von Interesse ist nun die

Frage, ob nach den nachsten beiden Interventionsphasen, in denen der Forschungsiiberblick und das

Fazit im Fokus stehen, die Uberlegenheit des EGT-Treatments weiter ausgebaut wird und sich die

Unterschiede zwischen den Gruppen auch im Gesamtscore niederschlagen. Es wird auch interessant
sein, zu beobachten, ob sich die Treatmentgruppen EGT und GAA durch die zusatzliche Schreib-
forderung starker von der Vergleichsgruppe IGA, die ausschlieBlich Feedback erhalt, absetzen kénnen.

Um nachvollziehbar zu machen, wie die Einleitungen der Schiiler:innen von den Rater:innen beurteilt

wurden und sich von t1 zu t2 in qualitativer Hinsicht verandert haben, wird im Folgenden die
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theoretische Fundierung dieses Kriteriums skizziert. AnschlieBend werden exemplarische Textpassa-
gen aus Schiiler:innentexten analysiert.

Exkurs: Wissenschaftliche Einleitung

In theoretischer Perspektive lasst sich festhalten, dass eine wissenschaftliche Einleitung sich im Kern
dadurch auszeichnet, dass sie eine Gegenstandsdimension (Was ist das Thema / der Gegenstand des
Beitrags?), eine Diskursdimension (Wie verhalt sich der Beitrag zum bestehenden Wissensstand?) und
eine Argumentationsdimension (Wie wird das Thema / der Gegenstand im Beitrag behandelt?) auf-
weist (Pohl 2007, S. 246). Je nach Disziplin (z. B. Geistes- vs. Naturwissenschaften), methodischer Aus-
richtung (z. B. empirisch vs. hermeneutisch), Genre (z. B. Forschungsartikel vs. Handbuchartikel) und
Umfang der Arbeit (z. B. 300-seitige Monographie vs. 15-seitiger Forschungsartikel) konnen die einzel-
nen Dimensionen unterschiedlich stark ausgebaut sein. Fiir das Kontroversenreferat als wissenschafts-
propadeutisches Genre mit geringem Umfang (ca. 350 Worter) wurde im EIWisS-Projekt anhand der
Analyse eines Pilotierungskorpus festgelegt, dass diese drei Dimensionen erflllt sind, wenn

(1) das Thema des Kontroversenreferats eingeftihrt wird (z. B. ,In den letzten Jahren gewinnt
Social Media im Leben von Jugendlichen zunehmend an Bedeutung”) > Gegenstands-
dimension

(2) ein Bezug zum wissenschaftlichen Diskurs hergestellt wird (z. B. ,,Im aktuellen Forschungsdis-
kurs ist die Frage, welchen Einfluss Social Media auf die psychische Gesundheit von Jugend-
lichen hat, umstritten®) > Diskursdimension

(3) das eigene Vorhaben benannt bzw. das Ziel des Beitrags deklariert wird (z. B. ,Im Folgenden
werden aktuelle Studien miteinander verglichen und Liicken in der Forschung aufgezeigt“)
> Argumentationsdimension

In diesem Sinne wurden bei der Beurteilung der Einleitungen der Kontroversenreferate die Rater:innen
dazu aufgefordert, in einem Abgleich mit Benchmark-Texten aus einem Pilotierungskorpus zu beurtei-
len, wie viele dieser drei Dimensionen (0—3 Punkte) in den Einleitungen der Schiler:innen erfiillt sind.

Beim ersten Messzeitpunkt realisierten 60,7 % der Schiler:innen Einleitungen, in denen weder auf den
wissenschaftlichen Diskurs Bezug genommen noch tber das Ziel des Beitrags informiert wurde (max.
1 Punkt), wahrend in nur 3 % der Einleitungen alle drei Dimensionen (3 Punkte) realisiert wurden. Im
Folgenden wird ein Beispiel prasentiert, das einen Punkt erhalten hat und als prototypisch fir den
ersten Messzeitpunkt betrachtet werden kann:
Social Media hat einen grofSen Bestandteil in unserem Leben und dies kann man auch im Alltag
merken. Jeden Tag sieht man junge Menschen, die ihr Handy in der Hand halten. Am Handy
sieht man entweder amiisante TikTok-Videos oder Instagramposts. Aber welche Auswirkun-

gen hat das Ganze auf unsere psychische Gesundheit und wie viel Zeit sollte man eigentlich
am Smartphone verbringen? (10dzt9 MZP1)

Der Gegenstand wird hier in der Alltagswelt der Schiiler:innen verankert und an ihre subjektiven
Erfahrungen und Eindriicke sowie die Beobachtung der gangigen Praktiken ihrer Peer-Group riick-
gebunden. Die Perspektive auf den Gegenstand ergibt sich also aus der unmittelbaren Wahrnehmung
des im eigenen Alltag Sichtbaren und Erlebbaren und der Prasenz des Themas in der sozialen Gruppe,
die seine lebensweltliche Relevanz begriindet. Eine unsichere Wissensbasis erlaubt jedoch keine klaren
Handlungsmaximen; dementsprechend zielt die Fragestellung darauf ab, Informationen und Empfeh-
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lungen zu erhalten, um Wissen und Orientierung fiir das eigene Handeln im Alltag zu gewinnen. Ob es
sich dabei um wissenschaftlich gewonnene Erkenntnisse handeln soll, bleibt jedoch offen.

Zum zweiten Messzeitpunkt halbierte sich der Anteil der Einleitungen ohne Diskurs- und Argumenta-
tionsdimension (max. 1 Punkt) auf 30,4 %, wahrend der Anteil an Einleitungen, in denen alle drei
Dimensionen realisiert wurden (3 Punkte), auf 27,1 % (ca. das 9-Fache von t1) stieg. Im Folgenden wird
ein Beispiel fir eine Einleitung aus t2 prasentiert, die mit drei Punkten beurteilt wurde:
In den letzten Jahren nimmt Krafttraining bis zum Muskelversagen einen immer gréfieren
Raum im Leben von Kraftsportlern ein. Im wissenschaftlichen Diskurs zu dieser Fragestellung
gibt es bisher keine dominante Seite, verschiedene Studien kommen immer wieder mit ver-
schiedenen Umfragen und Meinungen zu diesem Thema. In folgendem Text wird dieses Thema

genauer untersucht, wobei verschiedene Studien mit verschiedenen Resultaten angeschaut
werden. (03ggg8_MZP2)

Der Gegenstand wird in dieser Einleitung eingefiihrt, indem die Relevanz des Themas aufgezeigt wird.
Dies wird auch sprachlich durch die Formulierung ,In den letzten Jahren ...“ verdeutlicht. Der Bezug
zum wissenschaftlichen Diskurs erfolgt im zweiten Satz durch die domanentypische Formulierung ,,Im
wissenschaftlichen Diskurs zu dieser Fragestellung gibt es bisher ...“, mit der in der Folge darauf hinge-
wiesen wird, dass es aufgrund unterschiedlicher Resultate aus verschiedenen Studien aktuell keine
klare Befundlage zu diesem Thema gebe. Auch wenn die Hinweise auf den kontroversen wissenschaft-
lichen Diskurs zu diesem Thema als domadnenuntypisch gelten kdnnen, zeigen sie dennoch, dass
der/dem Schreibenden klar ist, dass Forschungsergebnisse nicht immer einhellig sind und Erkenntnis-
gewinn auf vergleichenden Analysen vorhandener Studien aufbaut. Dies zeigt sich schlieRlich auch im
letzten Satz, in dem die Zielsetzung, einen Forschungsstand aufgrund unterschiedlicher Ergebnisse ver-
schiedener Studien zu erarbeiten, klar zum Ausdruck gebracht wird, womit der Text letztlich auch eine
Argumentationsdimension eroffnet.

Wie bereits im Rahmen der inferenzstatistischen Auswertung gezeigt, offenbarten sich im Hinblick auf
die Realisierung dieser drei Dimensionen treatmentspezifische Unterschiede, die durch folgende
Zahlen weiter untermauert werden kénnen: Wahrend 49,4 % der Schiiler:innen im EGT-Treatment
zum zweiten Messzeitpunkt alle drei Dimensionen einer wissenschaftlichen Einleitung realisierten,
waren dies im GAA-Treatment nur 26,4 % und in der Vergleichsgruppe IGA (ausschlieRlich Feedback)
nur 6,7 %. Das Ergebnis legt nahe, dass die vertiefte analytische und produktive Auseinandersetzung
mit Moves und zugehdrigen Formulierungsmustern im EGT-Treatment die Schiiler:innen dabei unter-
stltzt hat, das Schema einer wissenschaftlichen Einleitung zu internalisieren. Die nachsten Messzeit-
punkte im EIWisS-Projekt werden zeigen, ob diese Effekte langfristig sind und sich die anhand der
Einleitung festgestellten Unterschiede zwischen den Treatments auch im Hinblick auf den Forschungs-
Uberblick (Interventionsphase 2) und das Fazit (Interventionsphase 3) nachweisen lassen.

4.2 Wissenschaftliche Schreibmotivation

Die wissenschaftliche Schreibmotivation wurde mit dem QAWMS (Akbulut & Krammer, angenommen;
s. Kap. 3.3, Anhang B) entlang von vier Dimensionen erfasst:

e Schreibfreude (5 ltems, z. B. ,,Wissenschaftliches Schreiben ist etwas, worauf ich mich freue”)
bezeichnet die positive bzw. negative affektive Haltung gegeniiber dem wissenschaftlichen
Schreiben, d. h., als wie angenehm oder unangenehm das wissenschaftliche Schreiben von
den Lernenden empfunden wird.
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e Selbstwirksamkeit (5 Items, z. B. ,Ich kann Formulierungen wahlen, die fiir wissenschaftliche
Texte angemessen sind“) beschreibt das Vertrauen der Lernenden in ihre Fahigkeit, wissen-
schaftliche Schreibaufgaben erfolgreich zu bewaltigen.

e Lernziele (4 Items, z. B. ,Ich mdchte ganz genau verstehen, wie wissenschaftliches Schreiben
funktioniert”) beziehen sich auf die Motivation, beim wissenschaftlichen Schreiben neues
Wissen zu erwerben, Fahigkeiten zu vertiefen und sich personlich weiterzuentwickeln.

e Leistungsziele (4 Items, z. B. ,,Es ist mir wichtig, beim wissenschaftlichen Schreiben besser als
meine Mitschiiler:innen zu sein“) beschreiben die Absicht, die eigenen Fahigkeiten gegeniiber
anderen sichtbar zu machen und bessere Leistungen als Gleichaltrige zu erzielen.

Im Folgenden werden zunachst die deskriptiven Ergebnisse fir die ersten Messzeitpunkte, aufge-
schliisselt nach Dimension und Untersuchungsgruppe, dargestellt (s. Tab. 3).

Gesamt EGT GAA IGA

t1 t2 t1 t2 t1 t2 t1 t2

Dimension M SD M SD M sb M SOD M SOD M SD M SD M SD

Schreibfreude
2.85 1.21 258 1.25 268 1.18 239 1.01 290 1.28 2.65 1.34 298 1.17 2.66 1.32

Selbst-

R . 2.78 1.07 2.79 1.11 297 0.99 3.07 0.79 2.69 1.21 2.65 1.37 2.68 1.00 2.68 1.02
wirksamkeit

Lernziele
3.76 1.37 3.40 1.48 342 144 3.18 1.31 3.81 1.39 3.26 1.68 4.03 1.20 3.73 1.34

Leistungsziele 2.79 1.48 2.39 154 242 1.61 224 1.47 2.81 1.32 2.20 1.60 3.12 1.42 2.71 1.50

Tab. 3: Deskriptive Ergebnisse (Mittelwert und Standardabweichung) der beiden Zeit-
punkte und der drei genredidaktischen Treatments. Anmerkung: Motivation mit Werten
zwischen 0 und 6; 529 Datenpunkte pro Dimension von n_T1 =261 und n_T2 = 268.

Die inferenzstatische Auswertung der Daten (s. Tab. 4) zeigt, dass es keine Unterschiede zwischen den
Untersuchungsgruppen gibt (alle Haupteffekte nicht-signifikant).

Gruppe Zeitpunkt Interaktion
Dimension F p F p F p
Schreibfreude 1.194  .3045 12.156 .0006 0.524  .5928
Selbstwirksamkeit 3.616  .0280 0.244 .6216 0.952  .3877
Lernziele 5.219  .0059 20.339 <.0001 0.977 .3780
Leistungsziele 4.739 .0094 28.551 <.0001 3.616  .0285

Tab. 4: Ergebnisse der linear mixed effects models fiir die Unterschiede und Verande-
rungen in der Schreibmotivation. Anmerkung: Freiheitsgrade der Effekte auf die Schreib-
motivation mit [2,303], [1,220] bzw. [2,220].
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Gleichzeitig zeigt sich, dass die Selbstwirksamkeit unverandert bleibt (p = .6216) und in den Dimen-
sionen Schreibfreude, Lernziele und Leistungsziele sogar leichte Rlickgange von t1 zu t2 zu verzeichnen
sind (alle ps < .0006). Die festgestellten Verdnderungen (s. Abb. 5) sind jedoch unabhangig von den
genredidaktischen Treatments (alle Interaktionen nicht-signifikant), sodass vermutet werden kann,
dass der Riickgang in diesen Dimensionen nicht durch die genredidaktischen Treatments, sondern
durch das wiederholte Verfassen eines Kontroversenreferats erklart werden kann. Eine erste, vorsich-
tige Schlussfolgerung daraus kénnte sein, dass weniger die Art und Weise (EGT vs. GAA), wie Genres
vermittelt werden, die Schreibmotivation beeinflusst, sondern vielmehr das wiederholte Bearbeiten
einer Schreibaufgabe zu ein und demselben Genre sich negativ auf die Schreibmotivation auswirkt (vgl.
Grabowski 2022, S. 263). Vor diesem Hintergrund wird das Vorhaben in diesem Projekt bestétigt,
neben dem Kontroversenreferat neue wissenschaftspropadeutische Genres wie das Mini-Exposé
(s. Kap. 3.1) zu entwickeln, um bei der Férderung wissenschaftlicher Textkompetenz in der Sekundar-
stufe Il den Schiiler:innen ein abwechslungsreiches didaktisches Angebot bereitstellen zu konnen.

Schreibfreude Lernziele Leistungsziele
6 6 6 -
| TIOT2 T OT2 mTIOT2
5 5 - 5 -
4 44 44
3 3 3
2 2 - 24
14 14 1 -
0- o0 - 0
EGT GAA IGA EGT GAA IGA EGT GAA IGA

Abb. 5: Mittlere Ergebnisse der drei Subfaktoren der Schreibfreude, die tiber die Zeit un-
abhangig von dem genredidaktischen Treatment sanken.

Ein weiteres (iberraschendes Ergebnis in Bezug auf die wissenschaftliche Schreibmotivation ist, dass
die Selbstwirksamkeit der Schiiler:innen nicht gestiegen ist, obwohl sich ihre Texte vom ersten zum
zweiten Messzeitpunkt signifikant verbessert haben. Hierfiir sind verschiedene Erklarungen denkbar:
Eine Erklarung besteht darin, dass die Verbesserungen noch nicht grof$ genug sind, um sich in der
Selbstwirksamkeit der Schiiler:innen niederzuschlagen. Eine weitere Erklarung ware, dass das Wissen
Uber das wissenschaftliche Schreiben, das sich die Schiiler:innen im Laufe des Projekts aneignen, dazu
flihrt, dass sie nicht nur bessere Texte verfassen, sondern auch ihre eigenen Fahigkeiten zunehmend
kritischer einschatzen, sodass sich diese beiden gegenlaufigen Effekte neutralisieren. Die weiteren
Messzeitpunkte werden, sofern sich die Schiiler:innen im Bereich der wissenschaftlichen Textkompe-
tenz weiter verbessern, dazu beitragen, die Erklarungsmoglichkeiten starker einzugrenzen.
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5 Fazit

Die in diesem Beitrag prasentierten ersten Ergebnisse aus dem EIWisS-Projekt verdeutlichen, wie wich-
tig Ubung und ein kriteriengeleitetes Textfeedback fiir die Entwicklung wissenschaftlicher Textkompe-
tenz sind. Die Texte der Schiiler:innen werden zum zweiten Messzeitpunkt sachlicher und praziser,
enthalten mehr wissenschaftliche Textprozeduren sowie Quellenangaben und erreichen dadurch
insgesamt deutlich hohere Gesamtscores. Fiir den genrespezifischen Baustein der Einleitung, der im
Zentrum der ersten Interventionsphase stand, ldsst sich zudem eine Uberlegenheit des Explicit Genre
Teaching (EGT) gegenliber dem Genre Awareness Approach (GAA) und der Implicit Genre Acquisition
(IGA) nachweisen. Im Gegensatz dazu zeigt sich im Bereich der wissenschaftlichen Schreibmotivation
ein etwas erniichterndes Bild, weil unabhangig von der Untersuchungsgruppe die Schreibfreude sowie
die Lern- und Leistungsziele von t1 zu t2 leicht riicklaufig sind, wahrend die Selbstwirksamkeit jedoch
stabil bleibt.

Der Mehrwert der Studie liegt in ihrer longitudinalen Anlage und dem kontrastierenden Inter-
ventionsdesign. Erstens adressiert die Studie zentrale Desiderate der Forschung, indem sie nicht kurz-
fristige, sondern langfristige Effekte genrebasierter Schreibforderung untersucht und durch den Fokus
auf Schiler:innen der Sekundarstufe Il (iber den bislang dominierenden Hochschulkontext hinausgeht.
Zweitens ermoglicht das kontrastierende Interventionsdesign mit drei Untersuchungsgruppen (EGT,
GAA, IGA) differenzierte Aussagen dariber, welche Komponenten genrebasierter Schreibforderung
(Formulierungsarbeit, metakognitive Auseinandersetzung mit Genres, Feedback etc.) in welchem Aus-
mal} zur Entwicklung wissenschaftlicher Textqualitat und der Schreibmotivation beitragen.

Als Limitation dieses Beitrags ist festzuhalten, dass die prasentierten Ergebnisse lediglich auf den
ersten beiden Messzeitpunkten beruhen und somit nur einen vorlaufigen Einblick in die Entwicklungs-
verlaufe darstellen, zumal die Kontrollvariablen in der Auswertung noch nicht bericksichtigt worden
sind. Mit Abschluss der weiteren Interventionsphasen zum Forschungsiiberblick und zum Fazit und den
zusatzlichen Messzeitpunkten konnen mithilfe latenter Wachstumskurvenmodelle umfassendere
Entwicklungsverlaufe der wissenschaftlichen Textqualitat und der Schreibmotivation modelliert und
dann auch langfristige Effekte genrebasierter Schreibférdermalnahmen erfasst werden.

Literatur

Akbulut, M., Schmolzer-Eibinger, S., & Rauter, E. (2022). ,,Zusammengefasst hat jede Hypothese
einen wahren Kern“ — Herausforderungen der Synthese beim wissenschaftlichen Schreiben und
wie diese von Schilerinnen gemeistert werden. Didaktik Deutsch, 27(52/53), 21-38.
https://doi.org/10.21248/dideu.92

Akbulut, M., & Krammer, G. (angenommen). The questionnaire for academic writing motivation in

secondary education (QAWMS) — A validation study. European Journal for Psychological Assess-
ment.

Akbulut, M., Reitbrecht, S., Gosweiner, A., Menditti, |., & Schmolzer-Eibinger, S. (2025). Developing
genre awareness in novice academic writers in secondary education: A longitudinal intervention
study on students’ academic writing development. Pedagogical Linguistics.
https://doi.org/10.1075/pl.24017.akb

Akbulut, M., Reitbrecht, S., & Schmdlzer-Eibinger, S. (2026). Erfassung wissenschaftlicher Textqualitat
in der Sekundarstufe II: Entwicklung und Validierung eines Ratinginstruments fiir die Schreib-

Didaktik Deutsch. Jg. 31 (2026). H. 61. S. 26-56. DOI: 10.21248/dideu.990.
47


https://doi.org/10.21248/dideu.92
https://doi.org/10.1075/pl.24017.akb

Muhammed Akbulut, Sandra Reitbrecht, Ida Menditti, Antonia Gosweiner, Georg Krammer & Sabine
Schmélzer-Eibinger

aufgabe Kontroversenreferat. Research on Language, 3(1), 108—129.
https://doi.org/10.26204/KLUEDO/13202

Akbulut, M., & Schmolzer-Eibinger, S. (2021). Das Universum gleicht einem FuRball — oder doch
nicht? Forderung wissenschaftlicher Textkompetenz in sprachlich heterogenen Klassen anhand
naturwissenschaftlicher Kontroversen. ODaF-Mitteilungen, 37(2), 94—114.

Bachmann, T., & Feilke, H. (Hrsg.). (2014). Werkzeuge des Schreibens. Beitrdge zu einer Didaktik der
Textprozeduren. Fillibach bei Klett.
Bauerlein, K., Lenhard, W., & Schneider, W. (2012). Lesen 8-9. Lesetestbatterie fiir die Klassenstufen
8-9. Verfahren zur Erfassung der basalen Lesekompetenz und des Textversténdnisses. Hogrefe.
Beaufort, A. (2007). College writing and beyond: A new framework for university writing instruction.
Logan.

Bushati, B., Ebner, C., Niederdorfer, L., & Schmolzer-Eibinger, S. (2018). Wissenschaftlich schreiben
lernen in der Schule. Schneider Verlag Hohengehren .

Candarli, D. (2021). A longitudinal study of multi-word constructions in L2 academic writing: the
effects of frequency and dispersion. Reading and Writing, 34(5), 1191-1223.
https://doi.org/10.1007/s11145-020-10108-3

Carroll, L. A. (2002). Rehearsing new roles: How college students develop as writers. SIU press.

Chiseri-Strater, E. (1991). Academic literacies: The public and private discourse of university students.
Boyton/Cook.

Clark, I. L., & Hernandez, A. (2011). Genre awareness, academic argument, and transferability. The
WAC Journal, 22, 65-78.

Decker, L., Guschker, B., Hensel, S., & Schindler, K. (2021). Wissenschaftliches Schreiben lernen in der
Sekundarstufe Il. Fachdebatte und Praxisprojekte. wbv.

Delius, K. (2020). Férderung der Sprechkompetenz durch Synthese von generischem Lernen und Dra-
mapddagogik. Eine Design-Based Research-Studie im Englischunterricht. Metzler.

Deng, Y., Lei, J., Jin, T., & Chen, J. (2024). Developing genre awareness in collaborative academic
reading: A case study of novice academic learners. English for Specific Purposes, 74, 9-22.
https://doi.org/10.1016/j.esp.2023.11.001

Devitt, A. (2004). Writing genres. Southern Illinois University Press.

Downs, D., & Wardle, E. (2007). Teaching about writing, righting misconceptions: (Re)envisioning
“first-year composition” as “Introduction to Writing Studies”. College Composition and Communi-
cation, 58(4), 552-584. https://doi.org/10.58680/ccc20075923

Duncan, T. E., Duncan, S. C., & Strycker, L. A. (2013). An Introduction to Latent Variable Growth Curve
Modeling. Concepts, Issues, and Applications. Routledge.

Feez, S. (1999). Text-based syllabus design. TESOL in Context, 9(1), 11-14.

Feilke, H., & Lehnen, K. (2011). Wissenschaftlich Referieren: Positionen wiedergeben und konstru-
ieren. Der Deutschunterricht, 5, 34—44.

Feilke, H., & Rezat, S. (2025). Textprozeduren. Werkzeuge fiir den Schreibunterricht — Grundlagen und
unterrichtspraktische Anregungen. Klett Kallmeyer.

Fix, M. (2025). Texte schreiben. Schreibprozesse im Unterricht. Brill/Schéningh.

Forkarth, C. (2022). Schriftliches Urteilen im Politikunterricht der Sekundarstufe I. Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-39012-9

48 Dldaktlk
Deutsch



https://doi.org/10.26204/KLUEDO/13202
https://doi.org/10.1007/s11145-020-10108-3
https://doi.org/10.1016/j.esp.2023.11.001
https://doi.org/10.58680/ccc20075923
https://doi.org/10.1007/978-3-658-39012-9

Forschungsbeitrag

Fritz, G. (2017). Dynamische Texttheorie (2. Aufl.). GieRener Elektronische Bibliothek. https://jlu-
pub.ub.uni-giessen.de/items/7e582ee7-1558-4cef-bf23-943462a6ac99

Grabowski, J. (2022). Schreibkompetenz férdern: Ergebnisse einer Interventionsstudie. In M. Becker-

Mrotzek & J. Grabowski (Hrsg.), Schreibkompetenz in der Sekundarstufe: Theorie, Diagnose und
Férderung (S. 257-279). Waxmann.

Graham, S. (2006). Strategy instruction and the teaching of writing: A meta-analysis. In C. A. MacAr-
thur, S. Graham, & J. Fitzgerald (Hrsg.), Handbook of writing research (S. 187-207). Guilford Press.

Graham, S., & Harris, K. R. (2018). An examination of the design principles underlying a self-regulated
strategy development study. Journal of Writing Research, 10(2), 139-187.

Gursoy, E. (2018). Genredidaktik. Ein Modell zum generischen Lernen in allen Féichern mit besonde-
rem Fokus auf Unterrichtsplanung. Abgerufen am 18.12.2025. https://www.uni-due.de/impe-

ria/md/content/prodaz/guersoy genredidaktik.pdf

Haas, C. (1994). Learning to read biology: One student’s rhetorical development in college. Written
Communication, 11(1), 43-84.

Halliday, M. A. K. (1978). Language as social semiotics: The social interpretation of language and
meaning. University Park Press.

Hallet, W. (2016). Genres im fremdsprachlichen und bilingualen Unterricht. Formen und Muster der
sprachlichen Interaktion. Klett Kallmeyer.

Hanson, J. K. (2009). Knowing more than they can tell: An assessment of genre awareness among stu-
dents in writing intensive zoology and civil engineering courses (Doctoral dissertation). University
of New Hampshire.

Haswell, R. H. (2000). Documenting improvement in college writing: A longitudinal approach. Written
communication, 17(3), 307-352. https://doi.org/10.1177/0741088300017003001

Herrington, A. J., & Curtis, M. (2000). Persons in Process: Four Stories of Writing and Personal

Development in College. Refiguring English Studies Series. National Council of Teachers of English.

Hyland, K. (1999). Academic attribution: Citation and the construction of disciplinary knowledge.
Applied Linguistics, 20(3), 341-367. https://doi.org/10.1093/applin/20.3.341

Johns, A. M. (2002). Destabilizing and enriching novice students’ genre theories. In A. M. Johns

(Hrsg.), Genre in the classroom: Multiple perspectives (S. 237-246). Lawrence Erlbaum Associates.

Johns, A. M. (2008). Genre awareness for the novice academic student: An ongoing quest. Language
Teaching, 41(2), 237-252. https://doi.org/10.1017/s0261444807004892

Lee, H., & Lee, J. H. (2023). Interpreting the effectiveness of academic English writing programmes in
higher education: A meta-analysis. Oxford Review of Education, 49(3), 281-300.
https://doi.org/10.1080/03054985.2022.2072284

Li, J., & Schmitt, N. (2009). The acquisition of lexical phrases in academic writing: A longitudinal case
study. Journal of second Language Writing, 18(2), 85—-102.
https://doi.org/10.1016/].islw.2009.02.001

McCarthy, L. (1987). A Stranger in Strange Lands: A College Student Writing Across the Disciplines.
Research in the Teaching of English, 21, 233-265.

Oppenheimer, D., Zaromb, F., Pomerantz, J. R., Williams, J. C., & Park, Y. S. (2017). Improvement of
writing skills during college: A multi-year cross-sectional and longitudinal study of undergraduate
writing performance. Assessing Writing, 32, 12-27. https://doi.org/10.1016/j.asw.2016.11.001

Paltridge, B. (1997). Genre, Frames and Writing in Research Settings. John Benjamins.

Didaktik Deutsch. Jg. 31 (2026). H. 61. S. 26-56. DOI: 10.21248/dideu.990.
49


https://jlupub.ub.uni-giessen.de/items/7e582ee7-1558-4cef-bf23-943462a6ac99
https://jlupub.ub.uni-giessen.de/items/7e582ee7-1558-4cef-bf23-943462a6ac99
https://www.uni-due.de/imperia/md/content/prodaz/guersoy_genredidaktik.pdf
https://www.uni-due.de/imperia/md/content/prodaz/guersoy_genredidaktik.pdf
https://doi.org/10.1177/0741088300017003001
https://doi.org/10.1093/applin/20.3.341
https://doi.org/10.1017/s0261444807004892
https://doi.org/10.1080/03054985.2022.2072284
https://doi.org/10.1016/j.jslw.2009.02.001
https://doi.org/10.1016/j.asw.2016.11.001

Muhammed Akbulut, Sandra Reitbrecht, Ida Menditti, Antonia Gosweiner, Georg Krammer & Sabine
Schmélzer-Eibinger

Paltridge, B. (2014). Genre and second-language academic writing. Language Teaching, 47(3), 303—
318. https://doi.org/10.1017/s0261444814000068

Pinheiro, J., Bates, D., & R Core Team (2025). nime: Linear and nonlinear mixed effects models (Ver-
sion 3.1) [R package]. Abgerufen am 18.12.2025. https://doi.org/10.32614/CRAN.package.nlme

Pohl, T. (2007). Ontogenese wissenschaftlicher Textkompetenz. Studien zur Ontogenese wissenschaft-

lichen Schreibens. Niemeyer.

R Core Team (2025). R: A language and environment for statistical computing. R Foundation for Sta-
tistical Computing. Abgerufen am 18.12.2025. https://www.R-project.org/

Rogers, P. (2008). The development of writers and writing abilities: A longitudinal study across and
beyond the college-span. Doctoral dissertation, University of California.

Rogers, P. (2009). The contributions of North American longitudinal studies of writing in higher edu-
cation to our understanding of writing development. In Bazerman, C., Krut, R., Lunsford, K.,
MclLeod, S., Null, S., Rogers, P., & Stansell, A. (Hrsg.), Traditions of writing research (S. 365-377).
Routledge.

Roll, H., Bernhardt, M., Enzenbach, C., Fischer, H. E., Forkarth, C., Glrsoy, E., Krabbe, H., Lang, M.,
Manzel, S., & Ulucam-Wegmann, I. (Hrsg.). (2022). Schreibférderung im Fachunterricht der Sekun-
darstufe I: Interventionsstudien zu Textsorten in den Féichern Geschichte, Physik, Technik, Politik,
Deutsch und Tiirkisch (Vol. 52). Waxmann.

Rose, D. (2008). Writing as linguistic mastery: The development of genre-based literacy pedagogy.
In C. Bazerman (Hrsg.), Handbook of writing development (S. 151-166). Routledge.

Rose, D. (2012). Genre in the Sydney School. In J. Gee & M. Handford (Hrsg.), The Routledge Hand-
book of Discourse Analysis (S. 209-225). Routledge.

Rose, D., & Martin, J. N. (2012). Learning to Write, Reading to Learn. Genre, Knowledge and Peda-
gogy in the Sydney School. University of Toronto Press.

Russell, D. R, Lea, M., Parker, J., Street, B., & Donahue, T. (2009). Exploring notions of genre in “aca-
demic literacies” and “writing across the curriculum”: Approaches across countries and contexts.
In C. Bazerman (Hrsg.), Genre in a changing world (S. 395-423). Parlor Press.

Schmolzer-Eibinger, S., Reitbrecht, S., & Akbulut, M. (2026). Schiiler*innen erschlieen sich die Welt
der Wissenschaft: Forschungsvignetten als Instrument der wissenschaftspropadeutischen
Schreibdidaktik. zeitschrift fiir interdisziplindre schreibforschung, 14(1), 7-22.
https://doi.org/10.48646/zisch.261401

Schmolzer-Eibinger, S., & Thirmann, E. (Hrsg.). (2015). Schreiben als Medium des Lernens.

Kompetenzentwicklung durch Schreiben im Fachunterricht. Waxmann.

Schiiler, L. (2017). Materialgestiitztes Schreiben argumentierender Texte. Untersuchungen zu einem
neuen wissenschaftspropddeutischen Aufgabentyp in der Oberstufe. wbv.

Schiiler, L., & Lehnen, K. (2014). Anbahnung wissenschaftlicher Schreib- und Textkompetenz in der
Oberstufe: Textkonzeption und -komposition bei materialgestiitzten Schreibaufgaben. In T. Bach-
mann & H. Feilke (Hrsg.), Werkzeuge des Schreibens. Beitrédge zu einer Didaktik der Textproze-
duren (S. 223-246). Fillibach bei Klett.

Segev-Miller, R. (2007). Cognitive Processes in Discourse Synthesis: The Case of Intertextual
Processing Strategies. In M. Torrance, L. Van Waes, & D. Galbraith (Eds.), Writing and Cognition.
Research and Applications (pp. 231-250). https://doi.org/10.1163/9781849508223 016

50 Dldaktlk
Deutsch



https://doi.org/10.1017/s0261444814000068
https://doi.org/10.32614/CRAN.package.nlme
https://www.r-project.org/
https://doi.org/10.48646/zisch.261401
https://doi.org/10.1163/9781849508223_016

Forschungsbeitrag

Steinhoff, T. (2007). Wissenschaftliche Textkompetenz. Sprachgebrauch und Schreibentwicklung in
wissenschaftlichen Texten von Studenten und Experten. Niemeyer.

Steinhoff, T. (2008). Kontroversen erkennen, darstellen, kommentieren. In |. Bons, D. Kaltwasser
& T. Gloning (Hrsg.), Fest-Platte fiir Gerd Fritz (S. 1-13). http://festschrift-gerd-fritz.de/files/stein-
hoff 2008 kontroversen erkennen darstellen und kommentieren.pdf

Sternglass, M. S. (1997). Time to Know Them: A Longitudinal Study of Writing and Learning at the Col-
lege Level. Earlbaum.

Swales, J. (1990). Genre Analysis. English in academic and research settings. Cambridge University
Press.

Tardy, C. M., Buck, R. H., Jacobson, B., LaMance, R., Pawlowski, M., Slinkard, J. R., & Vogel, S. M.
(2022). “It's complicated and nuanced”: Teaching genre awareness in English for general aca-
demic purposes. Journal of English for Academic Purposes, 57, 101-117.
https://doi.org/10.1016/].jeap.2022.101117

Thaiss, C., Brauer, G., Carlino, P., Ganobcsik-Williams, L., & Sinha, A. (2012). Writing Programs World-
wide. Profiles of Academic Writing in Many Places. Parlor Press.

WeiR, R. (2019). CFT 20-R: Grundintelligenztest Skala 2. Hogrefe.

Wingate, U. (2012). Using academic literacies and genre-based models for academic writing instruc-

tion: A literacy journey. Journal of English for Academic Purposes, 11(1), 26-37.
https://doi.org/10.1016/].jeap.2011.11.006

Yasuda, S. (2011). Genre-based tasks in foreign language writing: Developing writers’ genre aware-

ness, linguistic knowledge, and writing competence. Journal of Second Language Writing, 20(2),
111-133. https://doi.org/10.1016/].jslw.2011.03.001

Open Science Statement

Wir stellen unter https://osf.io/f94ax/ Open Data und Open Materials zur Verfligung.

Danksagung

Einen besonderen Dank mdéchten wir allen Schiiler:innen, Erziehungsberechtigen und Lehrpersonen
aussprechen, die die Umsetzung dieser Studie ermaoglicht haben.

Forderung

Diese Forschung wurde ganzlich oder teilweise durch den Wissenschaftsfonds FWF finanziert
[10.55776/P36976]. Zum Zweck des freien Zugangs hat der:die Autor:in fir jedwede akzeptierte
Manuskriptversion, die sich aus dieser Einreichung ergibt, eine ,,Creative Commons Attribution CC BY“-
Lizenz vergeben.

Anschrift der Verfasser:innen:
Korrespondenz
Muhammed Akbulut, Universitéit Graz, Fachdidaktikzentrum Deutsch als Zweitsprache & Sprachliche

Bildung, Universitdtsplatz 3/, 8010 Graz Austria
muhammed.akbulut@uni-graz.at

Didaktik Deutsch. Jg. 31 (2026). H. 61. S. 26-56. DOI: 10.21248/dideu.990.
51


http://festschrift-gerd-fritz.de/files/steinhoff_2008_kontroversen_erkennen_darstellen_und_kommentieren.pdf
http://festschrift-gerd-fritz.de/files/steinhoff_2008_kontroversen_erkennen_darstellen_und_kommentieren.pdf
https://doi.org/10.1016/j.jeap.2022.101117
https://doi.org/10.1016/j.jeap.2011.11.006
https://doi.org/10.1016/j.jslw.2011.03.001
https://osf.io/f94ax/
mailto:muhammed.akbulut@uni-graz.at

Muhammed Akbulut, Sandra Reitbrecht, Ida Menditti, Antonia Gosweiner, Georg Krammer & Sabine
Schmélzer-Eibinger

Co-Autor:innen

Sandra Reitbrecht, Otto-Friedrich-Universitét Bamberg, Institut fiir Germanistik
sandra.reitbrecht@uni-bamberg.de

Ida Menditti, Universitét Graz, Fachdidaktikzentrum Deutsch als Zweitsprache & Sprachliche Bildung
ida.menditti@uni-graz.at

Antonia Gésweiner, Universitit Graz, Fachdidaktikzentrum Deutsch als Zweitsprache & Sprachliche
Bildung
antonia.qoesweiner@uni-graz.at

Georg Krammer, Johannes Kepler Universitdt Linz, Linz School of Education, Abteilung fiir Bildungsfor-
schung
georg.krammer@ijku.at

Sabine Schmélzer-Eibinger, Universitét Graz, Fachdidaktikzentrum Deutsch als Zweitsprache &
Sprachliche Bildung
sabine.schmoelzer@uni-graz.at

52 Dldaktlk
Deutsch



mailto:sandra.reitbrecht@uni-bamberg.de
mailto:ida.menditti@uni-graz.at
mailto:antonia.goesweiner@uni-graz.at
mailto:georg.krammer@jku.at
mailto:sabine.schmoelzer@uni-graz.at

Forschungsbeitrag

Anhang A: Textratingkriterien

Kriterium

0 Punkte

1 Punkt

2 Punkte

3 Punkte

Einleitung

Inhaltliche
Vollstindigkeit

Inhaltliche
Genauigkeit

Struktur

Verkniipfungen

Fazit

Prazision

Sachlichkeit

Wissenschaftliche
Textprozeduren

Keine Einleitung
erkennbar, sprung-
hafter Einstieg

0-5 wesentliche
Inhalte

Die Inhalte der
Quellentexte
werden inhaltlich
nicht genau und
nachvollziehbar
dargestellt

Serielle Textzusam-
menfassungen mit
sprunghaften Uber-
gangen

Keine intertextuellen
Verknipfungen

Kein Fazit oder ledig-
lich eine subjektive
MeinungsaulRerung

Der Text ist nicht
prazise formuliert

Der Text ist nicht
sachlich formuliert

Der Text ist nicht
wissenschaftstypisch
formuliert

Einflhrung in das
Thema

6—8 wesentliche
Inhalte

Die Inhalte der
Quellentexte
werden inhaltlich
teilweise genau
und nachvoll-
ziehbar dargestellt

Serielle Textzusam-
menfassungen mit
koharenten Uber-
gangen

1-2 intertextuelle
Verknipfungen

Einzelne (1-2)
zentrale Erkennt-
nisse werden
zusammengefasst

Der Text ist
teilweise prazise
formuliert

Der Text ist
teilweise sachlich
formuliert

Der Text ist teil-
weise wissen-
schaftstypisch
formuliert

Einflhrung in das
Thema + Bezug
zum wiss. Diskurs
ODER Informa-
tion zum Ziel des
Beitrags

9-11 wesentliche
Inhalte

Die Inhalte der
Inputtexte
werden inhaltlich
weitgehend
genau und
nachvollziehbar
dargestellt

Teilweise eigen-
standige,
kohéarente
Textstruktur

3—-4 intertextuelle
Verknipfungen

Mehrere (mindes-
tens 3) zentrale
Erkenntnisse wer-
den zusammen-
gefasst ODER
einzelne (1-2)
zentrale Erkennt-
nisse werden zu-
sammengefast +
diskursbezogene
Schlussfolgerung

Der Text ist
weitgehend
prazise formuliert

Der Text ist weit-
gehend sachlich
formuliert

Der Text ist weit-
gehend wissen-
schaftstypisch
formuliert.

Didaktik Deutsch. Jg. 31 (2026). H. 61. S. 26-56. DOI: 10.21248/dideu.990.

Einflhrung in das
Thema + Bezug zum
wiss. Diskurs +
Information zum
Ziel des Beitrags

12 oder mehr
wesentliche Inhalte

Die Inhalte der
Inputtexte werden
inhaltlich durch-
gangig genau und
nachvollziehbar
dargestellt

Eigenstandige,
durchgangig
kohéarente
Textstruktur

5 oder mehr
intertextuelle
Verknipfungen

Mehrere (mindes-
tens 3) zentrale
Erkenntnisse
werden zusammen-
gefasst + diskurs-
bezogene Schluss-
folgerung

Der Text ist
durchgangig prazise
formuliert

Der Text ist
durchgangig
sachlich formuliert
Der Text ist durch-
gangig wissen-
schaftstypisch
formuliert.
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Quellenangaben

Informationen aus
Inputtexten werden
nicht anhand von
Quellenangaben
belegt

Inputtexten
anhand von

belegt

Anhang B: QAWMS

Iltems

Item

Original (Deutsch)

Informationen aus
werden teilweise

Quellenangaben

Informationen aus
Inputtexten werden
durchgangig anhand
von Quellen-
angaben belegt

Informationen
aus Inputtexten
werden weit-
gehend anhand
von Quellen-
angaben belegt

Ubersetzung (English)

Schreibfreude

Wissenschaftliches Schreiben ist etwas, worauf

01 . . I look forward to academic writing.
ich mich freue.
Wissenschaftliches Schreiben finde ich lang- ) . . .

02 o g | find academic writing boring.
weilig.

03 Wissenschaftliches Schreiben erzeugt bei mir Academic writing triggers negative emotions
schlechte Gefiihle. for me.
Wissenschaftliches Schreiben finde ich span- ) . . -

04 | find academic writing exciting.
nend.

05 Ich nehme die Herausforderungen des wissen- | welcome the challenges that come with aca-
schaftlichen Schreibens gerne an. demic writing.
Selbstwirksamkeit

06 Ich weil3, wie man wissenschaftlich schreibt. | know how to write academically.
Ich kann wissenschaftliche Texte so schreiben, | am able to produce academic texts that are

07 . . .
dass sie klar und nachvollziehbar sind. clear and coherent.

08 Ich kann Formulierungen wahlen, die fir wis- | am able to choose language that is appropri-
senschaftliche Texte angemessen sind. ate for academic writing.

09 Ich kann wissenschaftliche Texte schreiben, die | can write academic texts that are convincing
inhaltlich iberzeugend sind. in content.

10 Ich kann wissenschaftliche Texte schreiben, die | can write linguistically convincing academic
sprachlich Gberzeugend sind. texts.
Lernziele

1 Ich mochte so viel wie moglich Gber das wis- | want to learn as much as possible about aca-
senschaftliche Schreiben lernen. demic writing.

12 Es ist mir wichtig, mich beim wissenschaftli- It is important to me to improve my academic
chen Schreiben zu verbessern. writing.

13 Ich mochte ganz genau verstehen, wie wissen- | want to understand exactly how academic
schaftliches Schreiben funktioniert. writing works.

14 Es ist mir wichtig, wissenschaftliche Schreib- It is important to me to complete academic
aufgaben bestmoglich zu absolvieren. writing tasks to the best of my ability.
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Leistungsziele

Es ist mir wichtig, beim wissenschaftlichen
15 Schreiben besser als meine Mitschiler:innen
zu sein.

It is important to me to outperform my peers
in academic writing.

Es ist mir wichtig, beim wissenschaftlichen
16 Schreiben andere mit meinen Fahigkeiten zu
beeindrucken.

It is important to me to impress others with my
academic writing skills.

Es ist mir wichtig, zu zeigen, wie gut ich wissen- It is important to me to show how well | can

17
schaftlich schreiben kann. write in an academic style.
Es ist mir wichtig, meine Lehrkrafte von mei- It is important to me to convince my teachers
18 nen wissenschaftlichen Schreibfahigkeiten zu P ) . . y
. of my academic writing skills.
Uberzeugen.
7-stufige Skala
(0) (1) (2) (3) (4) (5) (6)
. trifft trifft trifft . _— trifft
Original . weitge- ) . . trifft trifft weit-
Uberhaupt ) eher nicht | teils, teils voll und
(Deutsch) ) hend nicht eher zu gehend zu
nicht zu U zu ganz zu
Uberset- mostly rather neltcher ap-
does not plies nor rather mostly fully
zung (Eng- apply at all does not does not does not | does apply | does appl applies
lish) pply apply apply ooy pply pply pp

Anhang C: Gruppenvergleiche zu t1

Erganzend zu den linear mixed effects models wurde Uberprift, ob es zum ersten Messzeitpunkt

Unterschiede zwischen den drei Gruppen gab. Wir haben hierfiir einfaktorielle Varianzanalysen mit

nur den Daten des ersten Messzeitpunkts berechnet. Um einer Inflation der Alpha-Fehler entgegenzu-
wirken, werden die Effekte an a = 0.05/15 = 0.0033 getestet. Es zeigte sich fiir keine der Variablen ein
signifikanter Effekt.

F dfl df2 p

Motivation Schreibfreude 1.527 2 258 0.219
Selbstwirksamkeit 2.068 2 258 0.129

Lernziele 4865 2 258 0.008

Leistungsziele 5.195 2 258 0.006

Textqualitat Einleitung 3.374 2 328 0.035
Inhaltliche Vollstandigkeit 0.010 2 328 0.990

Inhaltliche Genauigkeit 0.153 2 328 0.858

Struktur 0.828 2 328 0.438
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Verknipfungen 0.834 2 328 0.435
Fazit 1.659 2 328 0.192
Prazision 5.149 2 328 0.006
Sachlichkeit 1.333 2 328 0.265
Wissenschaftliche Textprozeduren 1.049 2 328 0.351
Quellenangaben 3.942 2 328 0.020
Gesamtscore 0.130 2 328 0.878

Tab. 5: Ergebnisse der Vergleiche der drei Gruppen nur zum ersten Messzeitpunkt.
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