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Wissenschaft

in der Praxis

Zur neuen Reife-
priifung Deutsch

Mit der teilweisen Zentralisierung der
Reifepriifung - in den Kernfdchern
Deutsch, Mathematik und Fremdspra-
chen - folgt Osterreich einem interna-
tionalen Trend. Diese Reform steht
nicht fiir sich allein, dennoch ist sie als
solche von grofSer praktischer Relevanz
wie auch von wissenschaftlichem Inter-
esse, sodass ihr ein eigenes Themen-
heft der ide gewidmet werden soll. Die-
ses Heft »Reifepriifung Deutsch« kon-
zentriert sich auf die Reform der ster-
reichischen schriftlichen Reifepriifung
in Deutsch, die mit dem Maturatermin
2014 fiir die Allgemeinbildenden héhe-
ren Schulen (AHS) bzw. dem Termin
2015 fiir die Berufsbildenden hoheren
Schulen (BHS) starten wird.! Fiir Le-
serInnen in Deutschland und der
Schweiz, wo das Abitur ebenfalls in der

1 Da an den Berufsbildenden héheren Schu-
len die Reifepriifung zugleich eine Diplom-
priifung ist, lautet die offizielle Bezeichnung
des Projekts auch »Schriftliche Reife- und
Diplompriifung Deutsch«.

Diskussion bzw. im Umbau ist, mag es
erhellend sein, hier Vergleiche anzu-
stellen. Fiir die dsterreichischen Lehr-
kréfte versteht sich dieses Heft als eine
elementare Einfiihrung aus erster
Hand. Die Autorinnen und Autoren
sind grofiteils Mitglieder der Arbeits-
gruppe Deutsch, die die neue Reifeprii-
fung inhaltlich konzipiert, die ersten
Aufgabenstellungen erarbeitet hat und
die auch den ersten Durchgang der
Reifepriifung AHS betreuen wird.

Das Heft soll allen DeutschlehrerIn-
nen, die ihre SchiilerInnen auf die Ma-
tura vorbereiten wollen, Orientierung
und Hilfe bieten. Wenn auch der
Schwerpunkt auf der schriftlichen Rei-
fepriifung liegt, soll doch die Matura als
Einheit dargestellt werden, daher fin-
den sich auch Beitrdge zur miindlichen
Reifepriifung Deutsch und zur so ge-
nannten »Vorwissenschaftlichen Ar-
beit«. Die Publikation ist aber kein
»Handbuchg, das auf alle Fragen Ant-
wort gibt. Das wére schon deswegen
nicht moglich, weil zum Zeitpunkt der
Abfassung dieser Artikel noch nicht alle
entsprechenden gesetzlichen Grundla-
gen beschlossen waren.

Diese Ausgabe der ide verbindet
zwei Ebenen miteinander: die Informa-
tion und Reflexion {iber Intention und
Konzepte der neuen Reifepriifung ei-
nerseits sowie konkrete Vorschldge fiir
die Gestaltung des Unterrichts andrer-
seits - also didaktische Reflexion und
methodische Anleitung. Die Verkniip-
fung dieser beiden Ebenen erfolgt nicht
blof3 durch Kapitel, die jeweils den ei-
nen oder anderen Aspekt hervorheben,
sondern sie ist in allen Beitrdgen, wo es
sich anbietet, prasent.

Das Projekt der neuen Reifepriifung
ist ein wissenschaftsbasiertes Entwick-
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Abb. 1: Die Arbeit der Arbeitsgruppe Schriftliche Reife- und Diplompriifung Deutsch
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lungsprojekt, flankiert von einer Be-
gleitforschung wie von Weiterbildungs-
mafinahmen. Es ist interdisziplindr
angelegt, was sich vor allem in der Zu-
sammenarbeit mit psychometrischer
Forschung zeigt. Die Arbeitsgruppe
Deutsch, die seit Ende 2009, also rund
zwei Jahre, im Auftrag des BIFIE? an der
Reform arbeitet, ist international und
interdisziplindr zusammengesetzt. Die
WissenschaftlerInnen, die in ihr tdtig
sind, kommen aus Deutschland, der
Schweiz, aus Stidtirol und Osterreich.

2 BIFIE = Bundesinstitut fiir Bildungsfor-
schung, Innovation & Entwicklung des 6s-
terreichischen Schulwesens, eine vom Bun-
desministerium fiir Unterricht, Kunst und
Kultur eingerichtete Institution, die vor al-
lem fiir Qualitidtsentwicklung, Bildungsmo-
nitoring und die neue Reifepriifung zustan-
dig ist (https://www.bifie.at/).

Dariiber hinaus sind Vertreter der
Schulaufsicht und Deutsch-LehrerIn-
nen in ihr aktiv. Seit Mitte 2010 ist die
Gruppe eine gemeinsame Arbeitsgrup-
pe fiir AHS und BHS, die einheitliche
Kriterien und Konzepte und inzwi-
schen auch eine gemeinsame Reifeprii-
fung Deutsch fiir alle Schultypen entwi-
ckelt. Abbildung 1 gibt einen Uberblick
iiber die wichtigsten Arbeitsschritte der
Gruppe.

Zu den Beitrdgen im Einzelnen

Gleich an das Editorial schliefst sich
eine von Karolin Struckl zusammenge-
stellte Ubersicht iiber die wichtigsten
Bestimmungen zur zentralisierten
schriftlichen Reifepriifung Deutsch an.
Auf einen Grofsteil dieser Bestimmun-
gen wird in den folgenden Beitrdgen
eingegangen.
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Im ersten Abschnitt, »Die Reifeprii-
fung im Uberblicke, bietet Werner Win-
tersteiner, Leiter der internationalen Ar-
beitsgruppe zur Reform der Reifeprii-
fung Deutsch, eine Gesamtdarstellung
des Konzepts der neuen schriftlichen
Reifepriifung in Deutsch. Er erldutert
im Detail, warum sich die Arbeitsgrup-
pe fiir eine gemeinsame Deutschprii-
fung fiir AHS und BHS entschieden hat
und was die wichtigsten Dokumente
sind, an denen man sich orientieren
kann. Jiirgen Strugers Artikel »Kompe-
tenzorientierung im Deutschunterricht
und die neue Reifepriifung« vertieft die
im ersten Beitrag begonnene Diskus-
sion. Er ist eine systematische Einfiih-
rung in das Kompetenzkonzept, wie es
speziell fiir die Reifepriifung zum Tra-
gen kommt. Ulf Abraham und Anne-
marie Saxalber erldutern die Typen
sprachlichen Handelns (»Operatorenc),
die in der neuen Reifepriifung Deutsch
verlangt werden. Gabriele Fenkart the-
matisiert die so genannte Vorwissen-
schaftliche Arbeit (AHS) bzw. Diplom-
arbeit (BHS). Sie beschreibt nicht nur
die gesetzlichen Grundlagen, sondern
geht sehr genau darauf ein, wie man die
notwendigen Kompetenzen Schritt fiir
Schritt aufbauen kann. Auch fiir Wolf-
gang Taubinger, Karl Bliiml, Maria-Rita
Helten-Pacher und Herbert Staud steht
die gute Vorbereitung auf die Matura
im Mittelpunkt. Sie haben einen »The-
menbereichskorb fiir die miindliche
Reifepriifung« entwickelt. Nach einem
kurzen Uberblick iiber die Neuerungen
der miindlichen Reifepriifung stellen
sie praktische Beispiele fiir die konkrete
Arbeit zur Vorbereitung der SchiilerIn-
nen vor. Schliefilich unterbreiten Ma-
nuela Glaboniat und Werner Winter-
steiner einen Vorschlag, wie man am

gerechtesten und sinnvollsten mit der
Tatsache umgeht, dass ein beachtlicher
Prozentsatz der KandidatInnen eine
andere Erstsprache als Deutsch hat.
Hierbei handelt es sich allerdings nicht
um eine offizielle Matura-Bestimmung.
Karl Bliiml und Werner Wintersteiner
sind schliefilich mit einem Vorschlag
vertreten, wie die spezifischen Bediirf-
nisse legasthener KandidatInnen be-
riicksichtigt werden kénnten.

Der zweite Abschnitt, »Was heifst
kompetenzorientiert unterrichten?,
verlagert noch stiarker das Gewicht von
der Information iiber die Reifepriifung
zur Diskussion der Schritte zu ihrer Vor-
bereitung. Elfriede Witschel und Anne-
marie Saxalber pladieren fiir eine (kom-
petenzorientierte) Neuorientierung im
Schreibunterricht. Basis fiir ihre Argu-
mentation sind die ersten Ergebnisse
einer Studie {iber die gegenwirtige Pra-
xis des Schreibunterrichts an Oster-
reichs Schulen. Insbesondere im Hin-
blick auf ein erweitertes Textsorten-
spektrum und im Bereich von »Trans-
ferhandlungen« orten die Autorinnen
Handlungsbedarf: der Verbindung von
Lesen, Bearbeitung der gelesenen Tex-
te und dem sich daran anschliefienden
Schreiben. Brigitte Wipp-Braunkonzen-
triert sich in ihrem Beitrag ebenso be-
sonders auf die Leseaktivitdten vor dem
eigenen Schreiben und plddiert fiir eine
differenziertere Lesedidaktik im Um-
gang mit Sachtexten. Von der »Tatein-
heit« Lesen und Schreiben, die auch in
Beruf und Studium der Normalfall ist,
geht Herbert Staud aus. Er erldutert sehr
praxisnah anhand der Schreibhand-
lungen Zusammenfassen und Argu-
mentieren, was zur Entwicklung von
Schreibkompetenz alles notig ist. Er
diskutiert die Textsorten der neuen Rei-
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fepriifung und bietet ein Beispiel fiir
eine idealtypische Aufgabenstellung.
Thomas Zabkas »Hinweise zum Aufbau
literarischer Kompetenz in der Sekun-
darstufe IT« sind im Grunde bereits eine
systematische Einfithrung in einen
kompetenzorientierten Literaturunter-
richt. Seine These: Fihigkeiten im Um-
gang mit literarischen Texten miissen
im Unterricht gezielt aufgebaut werden.
Die Auswahl der Texte soll aufgrund ih-
resinhaltlichen Bildungswerts erfolgen.
Kompetenz- und Inhaltsorientierung
gehoren zusammen. - Ulf Abraham
und Wolfgang Taubinger beschiftigen
sich in ihrem Beitrag zur miindlichen
Matura mit den kommunikativen Be-
sonderheiten in Priifungsgespriachen
und der Herausforderung, auch miind-
liche Aufgaben kompetenzorientiert zu
stellen.

Nicht weniger bedeutsam ist der
dritte Abschnitt, »Beurteilen und be-
werteng, sind doch gerade hier einige
Neuerungen im Vergleich zur bisheri-
gen Praxis zu verzeichnen. Manuela
Glaboniat und Giinther Sigott erkldren
in ihrem Beitrag das Konzept der krite-
rienorientierten Bewertung, wie es bei
der schriftlichen Reife- und Diplom-
priifung zur Anwendung kommt. Clau-
dia Kreutel verweist auf den engen Zu-
sammenhang zwischen Aufgabenstel-
lung und Bewertungskriterien und tritt
dafiir ein, dass dem produktorientier-
ten das prozessorientierte Bewerten
vorausgehen soll, in dem das Bewerten
im Dialog eine spezifische Rolle spielt.

Schliefilich rundet Konstanze Edt-
stadler das Themenheft noch durch
eine einschldgige Bibliographie ab, an-
hand derer man sich in einzelne Berei-
che genauer vertiefen kann.

Kompetenzaufbau statt
»teaching to the test«

Die wichtigste Botschaft dieses The-
menheftes ist zu zeigen, dass ein sinn-
voll verstandener kompetenzorientier-
ter Unterricht nicht miteinem »teaching
to the test« gleichzusetzen ist. Die beste
Vorbereitung auf die Reifepriifung ist
eben nicht das Uben von (vermuteten)
Reifepriifungsaufgaben, sondern der
schrittweise Aufbau der Kompetenzen,
die dann auch bei der Reifepriifung
zum Tragen kommen.

Nach einer ersten Phase der Neu-
orientierung, die wohl unvermeidlich
auch einige Verunsicherungen mit sich
bringt, wird sich bald die Erkenntnis
durchsetzen, dass ein guter Unterricht
in der Sekundarstufe IT (und darunter)
mehr beinhaltet als die Vorbereitung
auf das, was in der Reifepriifung Prii-
fungsgegenstand sein wird. Es wire
sehr schade, die bestehende didakti-
sche und methodische Vielfalt im Un-
terricht einzuschrinken, um die Schii-
lerInnen dadurch vermeintlich besser
auf die Reifepriifung vorzubereiten. In
diesem Sinne wollen wir die neue Ma-
tura auch entdramatisieren, an der viel
Entscheidendes so neu gar nicht ist.
Neu ist vielmehr die Konsequenz, mit
der bereits bisher als richtig erkannte
Prinzipien und Methoden umgesetzt
werden.

Wir hoffen, dass dieses Heft dazu
beitragen kann, diese Botschaft zu ver-
breiten.

ANNEMARIE SAXALBER
WERNER WINTERSTEINER
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Die wichtigsten Dokumente der neuen Reifepriifung auf einen Blick*

Name

Positionspapier
AHS und BHS

Format der
Reifepriifung

Bewertungs-
raster/Standards
und Richtlinien fiir
die Leistungs-
beurteilung

Textsortenkatalog

Musteraufgaben

Auf der BIFIE Seite verdffentlicht als offizieller Text
Auf der Seite des AECC Deutsch veréffentlicht als Diskussionsbeitrag

Inhalt

ein gemeinsames »Kompetenzmodell«
fiir AHS und BHS Reifepriifung als
theoretische Grundlage

Eckpunkte des Priifungsformates (wie
z.B. Anzahl und Umfang der Teilaufga-
ben, Anzahl der Auswahlmoglichkei-
ten fiir die Kandidat/inn/en)

fiir eine kriterienorientierte Beurtei-
lung auf Basis von vier Dimensionen
der Aufgabenerfiillung mit einer Skala
fiir die Noten Geniigend bis Sehr gut /
Beurteilungsanleitungen

taxative Aufzéhlung und
kompetenzorientierte Beschreibung
der von den Kandidat/inn/en zu ver-
fassenden Texte

eine mogliche Zusammenstellung von
drei Aufgabenpaketen, wie sie bei der
neuen Reifepriifung zum Einsatz kom-
men kénnen

Link

https://www.bifie.at/
node/596

https://www.bifie.at/
node/766

https://www.bifie.at/
node/1490

https://www.bifie.at/
node/1498

https://www.bifie.at/
node/514

Auf der Seite des AECC Deutsch verdffentlicht als Diskussionsbeitrag

Empfehlung
Migration (auch in
diesem Heft)

Empfehlung
Legasthenie (auch
in diesem Heft)

Operatoren

Empfehlung zur Vorgangsweise und
Orientierung mit Kandidat/inn/en mit
einer anderen Erstsprache als Deutsch

Empfehlung zum Umgang mit dem
Thema Legasthenie

Typen Sprachlichen Handelns

* Zusammengestellt von Karolin Struckl.

http://www.uni-klu.ac.at/
deutschdidaktik/inhalt/
1117.htm

http://www.uni-klu.ac.at/
deutschdidaktik/inhalt/
1117.htm

http://www.uni-klu.ac.at/
deutschdidaktik/downloads/
operatoren.pdf

Die Herausgabe dieses Heftes wurde freundlicherweise vom BIFIE Wien unterstiitzt.
Erst dadurch war es moglich, das Heft in diesem Umfang herauszubringen. Einige
Beitrdge wurden - in identischer oder leicht verdnderter Form - auch auf der Home-
page des BIFIE vorab veroffentlicht (https://www.bifie.at/node/1386).
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Liste der verwendeten Abkiirzungen und Fachbegriffe

AECC Deutsch Austrian Educational Competence Centre/Osterreichisches Kompetenz-
zentrum fiir Deutschdidaktik, Universitédt Klagenfurt

AHS Allgemeinbildende hhere Schule - Gymnasium in Osterreich

BHS Berufsbildende hohere Schule in Osterreich: Handelsakademien, Hohere
Technische Lehranstalten, Humanberufliche Lehranstalten

SRDP Standardisierte kompetenzorientierte Reife- und Diplompriifung

Assessor/in Eigens geschulte Lehrkraft, die zur Erstellung von Testaufgaben, der
Durchfithrung der Feldtestung und der Beurteilung der Schiilerperfor-
manzen (—> Rater) herangezogen wird

Arbeitsgruppe Die internationale Gruppe von Expert/inn/en, sowohl aus dem schuli-

Deutsch (AHS schen als auch universitaren Bereich, die die Reform der Deutschmatura

und BHS) in Osterreich vorbereitet

Backwash-Effekt

Benchmarking

Benchmarks

Bewertungsskala
Deutsch

Deskriptor

Dimension

Feldtestung

Inputtext

Siehe -> Washback-Effekt

Prozess der Definition von bestimmten — Benchmarks — Rater/innen be-
urteilen dieselbe Schiilerleistung nach denselben Kriterien wie die Ar-
beitsgruppe Deutsch und vergleichen ihr individuelles Ergebnis mit jenem
der Arbeitsgruppe

Beispiele von Schiilertexten (— Performanzen), die als Muster fiir ein be-
stimmtes Niveau einer bestimmten Dimension dienen, von der Arbeits-
gruppe Deutsch nach festgelegten Kriterien in der Bewertungsskala ermit-
telt

Analytische Skala fiir eine kriterienorientierte Beurteilung auf Basis von
vier Dimensionen (= Kategorien) der Aufgabenerfiillung mit einer Skala
fiir die Noten »Gentigend« bis »Sehr gut«

Schlagwort zur inhaltlichen Beschreibung eines Objektes. Im Bewertungsras-
ter finden sich Deskriptoren wie »Aufgabenerfiillung aus inhaltlicher Sicht«
usw. (vgl. S. 134 ff.)

Aspekte der Leistung von Kandidat/inn/en bei der schriftlichen Priifung;
die vier Dimensionen: Aufgabenerfiillung aus inhaltlicher Sicht, aus text-
struktureller Sicht, in Bezug auf Stil und Ausdruck und hinsichtlich forma-
ler Richtigkeit

Ein Verfahren, das die Qualitéit von Priifungsaufgaben misst, um ausrei-
chende Daten zur Angemessenheit und Streuung des Schwierigkeitsgrads,
zur Validitdt und Reliabilitdt der Aufgaben, zur Klarheit der Instruktionen
usw. zu gewinnen. Feldtests haben, im Gegensatz zu — Schulversuchen,
keinen Einfluss auf die Benotung

Ausgangstext fiir die jeweiligen Aufgaben, die den Kandidat/inn/en ge-
stellt werden
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Item-Writer

Kompetenz(en)

Niveau(s)

Outputtext

Performanz

Psychometrie

Rater
Rating

Reliabilitdt

Schulversuche

Validitdt

Washback-Effekt
(auch: Back-
wash-Effekt)

Eigens geschulte Lehrkraft zur Entwicklung von Testaufgaben, bei der
Deutschmatura die - Assessor/inn/en

Kompetenzen im — psychometrischen Sinne sind erlernbare kognitive
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die
damit verbundenen sozialen Bereitschaften (Motivation, Willen ...)

Beurteilungsstufen, anhand derer die Leistung eines Schiilers/einer Schii-
lerin unter Bezugnahme auf Beschreibungen von Kompetenzen interpre-
tiert wird, die fiir bestimmte Niveaus typisch sind (—> Dimensionen)

Schiilertext (der vom Schiiler/von der Schiilerin geméf der Aufgabenstel-
lung verfasste Text)

Schiiler/innen/text, als Ausdruck einer Kompetenz genommen

Gebiet der Psychologie, das sich mit Theorie und Methode des psycholo-
gischen Messens befasst

Beurteilen Schiiler/innen/texte, sieche - Assessor/in
Beurteilung von Performanzen anhand der Bewertungsskala

Ubereinstimmung der Assessor/inn/en bei der Bewertung der einzelnen
Schiilertexte

Basierend auf den vom BMUKK genehmigten Schulversuchspldnen erhal-
ten Lehrende die Moglichkeit, im Rahmen von Schulversuchen standardi-
sierte kompetenzorientierte Klausuraufgaben einzusetzen. Die Teilnahme
erfolgt freiwillig, unterliegt jedoch einer Antragspflicht. Im Gegensatz zu
den — Feldtests sind die Reifepriifungs-Tests der Schulversuche giiltige
Priifungen

Giiltigkeit der Aufgaben aus psychometrischer Sicht (hinsichtlich z. B. Ob-
jektivitdt oder Messgenauigkeit)

Der Einfluss, den ein Test auf die Art und Weise des Unterrichts hat

Generell zur Orientierung im Dschungel des Vokabulars der psychometrischen
Tests sei empfohlen: http://www.sprachtest.de/sprachen-lernen/test-abc
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Werner Wintersteiner

Reif wofiir?

Das Konzept der neuen schriftlichen Reifepriifung
in Deutsch

1. Die Matura im Kontext einer bildungspolitischen Gesamtreform

Nach Jahren des bildungspolitischen Stillstands ist auch in Osterreich nun einiges
in Bewegung geraten. Der wichtigste Motor dieser Bewegung war offensichtlich die
OECD, die Organisation fiir die wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung.
Sie sieht - in Ubereinstimmung mit der offiziellen EU-Position - Bildung als eine
zunehmend wichtigere Ressource fiir wirtschaftliche Entwicklung. Bildungspolitik
will sicherstellen, dass die Arbeitskrifte in der »Wissensgesellschaft« eine entspre-
chende Qualifizierung erfahren. Die von der OECD finanzierten internationalen
Vergleichsstudien beziiglich der Grundkompetenzen, vor allem die PISA-Tests, die-
nen der Erfassung des Ist-Stands im Bereich von Basisfdahigkeiten und Grundkom-
petenzen. Dass diese Grundkompetenzen ausgerechnet in den Bereichen Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften definiert werden, nicht in den Bereichen
Schreiben, Politischer Bildung oder Sozialkompetenzen, liegt (neben den test-
technischen Schwierigkeiten z. B. bei Schreibtests) eben an der speziellen Aufmerk-
samkeitsrichtung, der wirtschaftlichen Konkurrenzfihigkeit. Diese internationalen
Tests haben drei Effekte:

WERNER WINTERSTEINER ist Deutschdidaktiker und Friedenspiddagoge, Leiter des Osterreichischen
Kompetenzzentrums fiir Deutschdidaktik an der Alpen-Adria-Universitdt Klagenfurt sowie Co-Her-
ausgeber der Zeitschrift informationen zur deutschdidaktik (ide) und der Buchreihe ide-extra.
E-Mail: werner.wintersteiner@aau.at
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Es wird erhoben, iiber welche Grundkenntnisse SchiilerInnen in einem be-
stimmten Alter verfiigen und wie hoch diese Kenntnisse im Vergleich zu denen
ihrer Peers in anderen Lindern sind. Es ist vor allem diese relative Position im
Landervergleich, die PISA eine so grofie mediale Aufmerksamkeit und damit po-
litische Bedeutung sichert.

Zugleich wird aber dadurch erst definiert, worin denn diese Kenntnisse iiber-
haupt bestehen, das heifdt es erfolgt eine unausgesprochene und offiziell natiir-
lich auch gar nicht verpflichtende Standardisierung der Grundkompetenzen -
um der internationalen Vergleichbarkeit willen.

Die Politik erhilt mehr - und in manchen Lindern (wie Osterreich) erstmals -
genauere Daten iiber die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler. Und sie
»lernt« dadurch, selbst systematisch Daten zu erheben, Standardisierungen ein-
zufithren und stirkeren Einfluss auf das Bildungssystem zu nehmen.

Die neue Reifepriifung in Osterreich ist in diesem Sinne ein Resultat dieses interna-
tionalen bildungspolitischen Trends, der auf Standardisierung, landesweite und
letztlich internationale Vergleichbarkeit der Abschliisse zielt. So heifst es auf der
Website des Bildungsministeriums: Die neue Reifepriifung »entspricht der euro-
péaischen Standardisierung von abschliefSenden Qualifikationen (entsprechend
dem Européischen und dem Nationalen Qualifikationsrahmen EQR - NQR)«.! Da-
bei ist eine seltsame Paradoxie zu beobachten. Einerseits wird die Reifepriifung, als
héchstes Zertifikat der schulischen Laufbahn, durch die Zentralisierung aufgewer-
tet. Dies kann aber kaum den Bedeutungsverlust kompensieren, der dadurch ent-
steht, dass sie immer weniger als Eintrittskarte in das Berufsleben gilt, vor allem die
AHS-Matura, sondern nur mehr die Basis fiir weitere (post-sekundire) Ausbil-
dungsgédnge oder ein Studium bildet. Die Zertifizierung der »Grundkenntnisse« auf
Maturaniveau wird aber paradoxerweise deswegen immer wichtiger. Das mag der
Hauptgrund sein, der die politisch Verantwortlichen bewogen hat, in Osterreich fiir
die Reifepriifung sowohl an der AHS wie auch an den BHS zentral vorgegebene Kri-
terien sowie - was den schriftlichen Teil betrifft - zentral vorgegebene Aufgaben-
stellungen einzufiihren.

Doch die neue Reifepriifung ist nur eine von mehreren »Baustellen« einer neuen
Bildungspolitik. Die wichtigsten anderen sind die Neue Mittelschule, die Bildungs-
standards fiir die Schulstufen 4 und 8 bzw. 13 (derzeit nur fiir BHS) und die in Aus-
arbeitung befindlichen Konzepte zur neuen LehrerInnenbildung. All diese Maf3-
nahmen fiigen sich zu einem Gesamtbild der Standardisierung von Kompetenzen.
Diese sind ein oft héchst wirkungsvolles, aber indirektes Steuerungsmittel des Un-
terrichts. Den einzigen strukturellen Eingriff stellt hingegen bislang die Neue Mit-
telschule dar, die allerdings ein problematischer politischer Kompromiss ist, da
eine gemeinsame Schule der Zehn- bis Vierzehnjidhrigen sich als gegenwértig nicht

1 http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/reifepruefung bhs.xml#toc3-idl
[Zugriff: 7.1.2012].
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durchsetzbar erweist. Weitere »Baustellen« sind - nach den enttduschenden PISA-
Ergebnissen - die Leseforderung oder die Verbesserung der Situation von Schii-
lerInnen mit nicht-deutscher Muttersprache.
Was aus bildungspolitischer Sicht an diesem Reformwerk zu kritisieren ist, wur-
de bereits angedeutet:
Es umfasst nicht alle notwendigen Reformbereiche: Insbesondere die Bereiche
soziales und interkulturelles Lernen, politische Bildung, globales Lernen und
Friedenspddagogik - laut UNESCO zentrale Punkte einer kiinftigen Bildung -
werden vollig unterbelichtet (vgl. dazu Wintersteiner 2010).
Andere Reformschritte werden, aus Mangel an politischer Riickendeckung, bis
zur Unkenntlichkeit verwéssert angegangen: Dies gilt vor allem fiir die Neue Mit-
telschule, bei deren Einfithrung das begriifienswerte Ziel der gemeinsamen
Schule aller 10- bis 14-Jdhrigen Pate stand. Herausgekommen ist aber nun ein
dritter Schultyp neben der Hauptschule und der Unterstufe des Gymnasiums.
Zahlreiche Reformschritte werden nicht konsequent genug angegangen, und sie
bringen deswegen auch nicht iiberall iiberzeugende Ergebnisse. Dies gilt etwa
fiir die bisherigen Mafinahmen zur Leseférderung nach dem PISA-Schock von
2000 bzw. 2003.

Was allerdings die Reifepriifung betrifft, so setzt das Ministerium tatsachlich massiv
Mittel ein und arbeitet, von Anfang an, mit der Wissenschaft zusammen. Obwohl
die Maturareform noch nicht abgeschlossen ist, ldsst diese Art von Planung doch
sehr brauchbare Ergebnisse erwarten.

Die Reifepriifung in Osterreich hat, im Gegensatz zu manchen anderen Lindern,
einen Doppelcharakter. Sie ist nicht nur der Nachweis eines bestimmten Niveaus an
Allgemeinbildung und beruflicher Vorbildung bzw., an Berufsbildenden héheren
Schulen (BHS), beruflicher Ausbildung?, sondern auch der Nachweis der Univer-
sitdtsreife. Sie ermoglicht (bis auf gewisse spezielle Bestimmungen in einigen Fi-
chern wie Sport oder Kunst sowie Reglementierungen wie im Medizinstudium) den
uneingeschrankten Zugang zu einem Universitdtsstudium ohne zusitzliche Auf-
nahmepriifung. Dieser Doppelcharakter prégt auch die Anforderungen an die
Reifepriifung: Sie ist der zertifizierte Nachweis, dass die AbsolventInnen iiber ein
als ausreichend erachtetes Niveau an Allgemein- und Berufs(vor)bildung sowie
iiber die Kompetenzen verfiigen, die zur Aufnahme eines Universititsstudiums be-
fahigen.

Diese beiden Niveaus sind, international gesehen, in den letzten Jahrzehnten so
weit auseinandergedriftet, dass die schulischen Abschlusspriifungen meist eben
nicht bereits den Zugang zur Universitit erméglichen. In Osterreich hingegen

2 Ein Beispiel: Die hoheren Lehranstalten fiir technische Berufe schliefien mit einer Doppelqualifi-
kation ab: Die Reife- und Diplompriifung eréffnet den Zugang zum Universitéts-/Hochschul-
bereich sowie zur unmittelbaren Ausiibung von gehobenen Berufen aus technischem, gewerbli-
chem und kunstgewerblichem Gebiet in der industriellen und gewerblichen Wirtschaft. Siehe:
http://www.htl.at/de/htlat/unterricht_abschlussqualifikation/abschluesse.html [Zugriff: 7.1.2012].
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schon. Das hat Konsequenzen. Eine der wichtigsten Konsequenzen ist, dass bei ei-
ner Zentralisierung der Matura bei Schliisselqualifikationen wie Schreibkompetenz
auf ein gleiches Niveau von AbsolventInnen der Allgemeinenbildenden und der
Berufsbildenden Schulen zu achten ist. Sie unterscheiden sich zwar in Bezug auf
das Schulprofil, aber sie miissen doch - alle gleich - die universitédre Reife errei-
chen. Im Lichte dieser Uberlegungen ist auch die Entscheidung fiir die gemeinsame
AHS- und BHS-Matura Deutsch zu sehen, die weiter unten erldutert wird.

2. Gesamtkonzept Schriftliche Reife- und Diplompriifung (SRDP) Deutsch

Man muss sich, gerade um das Konzept der Deutschmatura besser zu verstehen,
mit dem Gesamtprogramm der Reifepriifung (AHS) bzw. Reife- und Diplomprii-
fung (BHS) beschiftigen. Dieses geht erstmals von einer dreiteiligen Architektur
aus. Aus ihr wird ersichtlich, dass der Bereich der schriftlichen Kompetenzen be-
deutend aufgewertet wird.
Die neue Reifepriifung setzt sich zusammen aus:
einer Facharbeit, die schon in der Abschlussklasse zu verfassen ist und bei der
sich die KandidatInnen das Fach aussuchen kénnen: die so genannte »Vorwis-
senschaftliche Arbeit« in der AHS bzw. die »Diplomarbeit« in den BHS;
Klausuren mit zentralen Aufgabenstellungen in verschiedenen Fichern, wobei
Deutsch in allen Schultypen verpflichtend ist (mit Ausnahme der HTLs, wo es
weiterhin die Wahlméglichkeit zwischen Deutsch und Englisch gibt);
nicht-zentralisierten miindlichen Priifungen, fiir die es aber ebenfalls eindeuti-
gere Rahmenbedingungen gibt (sieche dazu den Beitrag von Wolfgang Taubinger
und Ulf Abraham in diesem Heft).

Dabei ist von einer Teilzentralisierung der Reifepriifung zu sprechen, und das in
zweierlei Hinsicht: Erstens werden nur die Aufgabenstellungen der schriftlichen
Reifepriifung (und damit nur der schriftlich gepriiften Ficher) innerhalb der drei-
gliedrigen Architektur zentral festgesetzt. Und zweitens ist auch die schriftliche Rei-
fepriifung selbst nur teilzentralisiert, denn die Beurteilung der Arbeiten bleibt nach
wie vor Aufgabe der unterrichtenden Lehrkrifte. Allerdings wird es genaue Richt-
linien geben, die sicherstellen sollen, dass auch die Korrektur und Beurteilung nach
einheitlichen Gesichtspunkten erfolgt.

Man kann damit theoretisch in allen drei Bereichen die Kompetenzen unter Be-
weis stellen, die man im Deutschunterricht erworben hat. Allerdings ist nur ein Teil,
eben die schriftliche Deutschklausur, verpflichtend. Dennoch sind die Schreibkom-
petenzen, welche vor allem im Fach Deutsch erworben werden, auch fiir die Vor-
wissenschaftliche Arbeit (ein ungliicklicher Name) sehr wesentlich - unabhéngig
davon, in welchem Fach sie verfasst wird.
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Abb. 1: Drei »Sdulen« der neuen Reifepriifung
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3. Die Kompetenzorientierung der schriftlichen Reifepriifung

Das konkrete Format und die einzelnen Bestimmungen der neuen Reifepriifung er-
geben sich aus zwei Koordinaten: Zum einen geht es darum, bestimmte inhaltliche
Anforderungen sicherzustellen. Das ist hauptsichlich die enge Verbindung von Le-
sen und Schreiben, d.h. dass die KandidatInnen sich bei ihren eigenen Texten auf
Ausgangstexte beziehen und diese verarbeiten miissen. Zum anderen verlangt die
Zentralisierung die Ausarbeitung genauerer Bestimmungen als bisher, die es er-
moglichen, dass sich alle KandidatInnen optimal auf die Priifung vorbereiten kon-
nen.

Die neue Reifepriifung verlangt zwar keine Verdnderung der Lehrplédne, sondern
soll sicherstellen, dass das, was in den Lehrpldnen verlangt wird, auch tatsdchlich
iiberpriift wird, sie stellt aber doch eine grofle Anderung in der 6sterreichischen
Bildungslandschaft dar. Die Zentralisierung der Reifepriifung erfordert, dass in
ganz Osterreich ein vergleichbares Niveau von Aufgabenstellung und Beurteilung
eingehalten wird. Die neue Reifepriifung iiberpriift daher einige wesentliche Fahig-
keiten, die im Laufe der Oberstufe der héheren Schule (9.-12./13. Schulstufe) er-
worben werden. Diese sind in den Lehrplédnen fiir die AHS bzw. BHS der 9. bis 12.
(bzw. auch 13.) Schulstufe als zu erfiillende Lernziele ausgewiesen und werden dort
bereits bisher grofsteils als »Kompetenzen« bezeichnet. Selbstverstdndlich sind
nicht alle diese Lernziele und Kompetenzen Gegenstand der schriftlichen Reife-
priifung in Deutsch. Nicht alles, was unterrichtet wird, wird auch bei der Matura
gepriift. Und nicht alles, was gepriift wird, wird bei der Klausur gepriift. (Genaueres
iiber den Kompetenzbegriff findet sich im Beitrag von Jiirgen Struger in diesem
Heft.)

Obwohl also die Matura Neu auf Basis bestehender gesetzlicher Bestimmungen
etabliert wird, bringt sie dennoch in der Praxis einige wichtige Verdnderungen.
Dass das auch neue Aufgaben bzw. neue Akzente fiir den Deutschunterricht bedeu-
tet, wird weiter unten diskutiert.
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Die zentralisierte und kompetenzorientierte Aufgabenstellung ist wohl der Kern-
punkt der Reform. Die Kompetenzorientierung soll sicherstellen, dass es einen Maf3-
stab gibt, mit dem man genauer als bisher festlegen kann, welche Ziele man im Un-
terricht erreichen will. Die Kompetenzorientierung ist auch die wesentliche Vor-
aussetzung dafiir, dass man einigermafien zuverldssig messen kann, ob diese Ziele
auch tatsédchlich erreicht worden sind. Kompetenzen sind die Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten, die die SchiilerInnen erworben haben sollen - also normative bildungs-
politische Bestimmungen, wie die Lehrpléne sie festlegen.

Kompetenz bedeutet mehr als Wissen. Als Kompetenzen werden die Fahigkeiten
bezeichnet, bestimmte Probleme in variablen Situationen zu 16sen. Kompetenzen
sind sozusagen erworbene »Werkzeuge« und die Fihigkeit, diese auch fiir bislang
unbekannte Aufgaben anzuwenden. Das heifst auch, dass Kompetenzen auf einem
theoretischen Modell basieren. Anders gesagt: Kompetenzen kann man nicht di-
rekt beobachten, sondern man kann nur von dem Erfolg von Handlungen (Produk-
ten) Riickschliisse auf das Vorhandensein dieser Kompetenzen ziehen. Eine Prii-
fungsleistung ist so ein Produkt, das als Nachweis von Kompetenzen gilt.

Bei der neuen schriftlichen Reifepriifung Deutsch werden Lesekompetenzen
(indirekt) und Schreibkompetenzen (direkt) iiberpriift. Dazu wird es immer einen
Ausgangstext (bzw. mehrere) als Textvorlage geben, mit dem bereits eine Argumen-
tation bzw. Information zum jeweiligen Thema vorliegt, bzw. einen literarischen
Text, der nach bestimmten Aufgabenstellungen zu bearbeiten ist. Die Arbeiten der
KandidatInnen sind somit - durch klare Anweisungen geleitete - Antworttexte auf
die Vorlagen.

Das ist nicht gidnzlich neu, auch bislang haben bereits viele Lehrkréfte mit Aus-
gangstexten gearbeitet. Nun soll dies aber verbindlich werden, und es wird immer
klare Anweisungen geben, in welcher Weise auf diese Ausgangstexte einzugehen
ist.

Die Kompetenzen, die bei dieser Art von Aufgabenstellung iiberpriift werden,
sind:

Sach- und Fachkompetenzen, also die Fihigkeit, den Inhalt der Ausgangstexte zu

verstehen und ihre Problematik in einen Sinnzusammenhang einordnen zu kén-

nen; das Wissen und die Fertigkeit, selbst zu dem jeweiligen Thema Stellung zu
beziehen

Kompetenzen, die zur Erfassung der vorgegebenen Texte erforderlich sind, wie

Lesen, Textverstehen, Textanalyse, Textinterpretation, Textsortenkenntnis

Sprachreflexive Kompetenzen, die den KandidatInnen erméglichen, sprachliche

Verfahrensweisen und Strategien von schriftlichen Texten zu analysieren

Kompetenzen, die zum Abfassen von Texten erforderlich sind (Schreib- bzw.

Textkompetenz). Hierher gehoren u. a. die Beherrschung sprachlicher Strate-

gien, die der Textsorte, dem/den Adressaten und der Situation addquat sind (Ar-

gumentieren, Beschreiben, Erzdhlen, Appellieren); Textsortenbeherrschung;

Beherrschung kohdrenz- und kohésionsstiftender sprachlicher Mittel; Fahigkeit

zu verstehenserleichternder und sachadidquater Strukturierung; grammatika-

lisch und orthografisch korrekte Sprachverwendung ...
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Abb. 2: Gesamtkonzept der schriftlichen Reifepriifung Deutsch
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4. Die gesamte »Architektur« der Reformbestimmungen

Bei der Uberpriifung der Kompetenzen kommt es also darauf an, Aufgaben zu stel-
len, die es den Lernenden tatsdchlich ermdglichen, ihre Fahigkeiten unter Beweis
zu stellen. Die Zentralisierung erfordert zudem eine genauere Reflexion und Fest-
legung aller Bereiche der Schriftlichen Reife- und Diplompriifung (SRDP) Deutsch,
vom Konzept iiber das Format bis zur Beurteilung. Diese Festlegungen sollen zu-
néchst sicherstellen, dass die Priifungsaufgaben jedes Jahr nach den gleichen Richt-
linien erstellt werden. Zweitens sind sie aber auch die Voraussetzung fiir die Trans-
parenz des Priifungskonzepts. Daran konnen sich LehrerInnen orientieren, wenn
sie ihre SchiilerInnen auf die Reifepriifung vorbereiten wollen. Schlieflich wissen
dadurch auch die SchiilerInnen selbst, woran sie sind. Kompetenzorientierung be-
deutet also - bezogen auf die Reifepriifung - eine verbesserte Priifungskultur, ein
genaueres Nachdenken iiber die zu stellenden Anforderungen und die zu formulie-
renden Aufgaben ebenso wie eine klare Definition der Kriterien, nach denen die
Aufgaben beurteilt werden. Bedauerlicherweise ist das Unterrichtsministerium
dem Vorschlag der Arbeitsgruppe Deutsch nicht gefolgt, als Pendant zur zentralen
Aufgabenstellung auch die Beurteilung zu objektivieren, etwa durch die Einfithrung
des »Vier-Augen-Prinzips«: Jeweils zwei PriiferInnen beurteilen gemeinsam eine
Maturaarbeit.

Die wichtigsten Festlegungen der neuen SRDP sind im Abbildung 2 dargestellt.
(Eine Aufstellung aller dieser Bestimmungen findet sich in der Linkliste auf Seite 9
in diesem Heft, die direkt zu den genannten Dokumenten fiihrt.)

Das Kompetenzmodell bildet dabei eine theoretische Basis. Es legt im Detail fest,

um welche Kompetenzen es bei der SRDP geht (www.bifie.at/node/596; Posi-

tionspapier).
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Abb. 3: Format der neuen schriftlichen Reifepriifung

Format der SRDP Deutsch
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Das Modell konkretisiert sich im Format der Reifepriifung, in jenen Bestimmun-
gen, die die Anzahl der Wahlmoglichkeiten, die genaue Gestaltung der Priifungs-
fragen u. A. festschreiben (siehe Kapitel 5). Entsprechendes hat es natiirlich
schon bisher in der Reifepriifungsverordnung gegeben.

Durch die Zentralisierung wurde es aber notig, weitere Bestimmungen aufzuneh-
men, die es in dieser verbindlichen Form bislang noch nicht gab. Um die Kompe-
tenzen enger einzugrenzen und um sicherzustellen, dass auch die Vorbereitung
iiberall iiber die gleichen Informationen verfiigt, hat die Arbeitsgruppe einen
Textsortenkatalog sowie einen Katalog von Operatoren entwickelt. Mit Textsorten
sind hier jene Texte gemeint, die die KandidatInnen zu verfassen haben. Es kam
dabei darauf an, die Traditionen von AHS und BHS gleichermafien zu bertiick-
sichtigen, aber auch eine gewisse vertretbare Vielfalt sicherzustellen. Wenn sich
bis jetzt die Aufgabenstellung an der AHS im Wesentlichen auf die »literarische
Interpretation« und die »Erdrterung« beschriankt hat, werden ab nun mehr und
vielfiltigere Textsorten zum Einsatz kommen. Es sind auch Textsorten dabei, die
eine stirkere lebensweltliche Entsprechung haben, also journalistische oder lite-
rarische Formen wie Kommentare, 6ffentliche Briefe, Reden usw.

Mit Operatoren sind jene Sprachhandlungen angesprochen, die die KandidatIn-
nen ausfithren miissen, um die geforderten Texte zu verfassen. »Unter einem
Operator versteht man ein Verb (wie z. B. erldutern, darstellen oder begriinden),
das im Rahmen einer Aufgabe zu einer bestimmten Tétigkeit auffordert und des-
sen Bedeutung moglichst genau spezifiziert ist.« (Baumann 2008, S. 54).

Die Kompetenzkriterien finden sich, in konkretisierter Form auch in dem Be-
urteilungsraster wieder, der vier Dimensionen unterscheidet: Aufgabenerfiillung
aus inhaltlicher Sicht, aus textstruktureller Sicht, in Bezug auf Stil und Ausdruck
und hinsichtlich normativer Sprachrichtigkeit. (Siehe dazu den Beitrag von Gla-
boniat und Sigott in diesem Heft.) Sie werden ergidnzt durch Beurteilungsregeln,
die festlegen, wie die einzelnen Dimensionen gewichtet werden, wie man also zu
einer Gesamtbeurteilung kommt.
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5. Das Format der neuen schriftlichen Reifepriifung

Das Format der SRDP Deutsch legt die generellen Bestimmungen einer gemeinsa-
men schriftlichen Priifung fiir alle KandidatInnen, unabhéngig vom Schultyp, den
sie besucht haben, fest. Es ist schematisch in Abbildung 3 dargestellt.

Es wird - und das ist neu - nun fiir alle Schultypen, auch fiir die BHS, drei Auf-
gabenpakete zur Auswahl geben. Jedes Paket - auch das ist eine Neuerung - besteht
nun aus zwei Aufgaben (statt bisher in der Regel nur einer), die durch eine themati-
sche Klammer verbunden sind. Das erméglicht die Uberpriifung unterschiedlicher
Schreibleistungen und beugt auch dem In-die-Lange-Ziehen von Aufsdtzen vor, bei
denen alles schon gesagt worden ist. Die dritte Neuerung beim Format ist, wie be-
reits oben erwihnt, die verbindliche Vorgabe eines Ausgangstextes (oder manch-
mal auch mehrerer Texte). Die neue schriftliche Reifepriifung in Deutsch geht im-
mer von einem oder mehreren vorgegebenen Texten literarischer oder nichtlitera-
rischer Art aus, den bzw. die die KandidatInnen in unterschiedlichen Aufgabenstel-
lungen zu bearbeiten haben. Die Textvorlagen konnen unterschiedlichster Art sein.
Es konnen also ergdnzend zu informativen oder argumentativen Texten auch
Schaubilder, Tabellen, Karikaturen oder Bilder zum Einsatz kommen.

Die drei Aufgabenpakete sind nicht ganz gleich aufgebaut. Es wird festgehalten,
dass in einem Paket zumindest eine Aufgabe eine literarische sein muss. Das be-
deutet, dass es auf jeden Fall ein Angebot an literarischen Fragestellungen fiir alle
KandidatInnen gibt. Eine weitere Bestimmung verlangt, dass zumindest in einem
Paket die Aufgaben »situiert« gestellt werden. Das heifst, dass AdressatIn und Posi-
tion des Verfassers/der Verfasserin genau festgelegt werden, was einer Tradition in
den BHS entspricht.

An Sach- und Fachkompetenz wird kulturelles, historisches, literarisches Wissen
allgemeiner Art vorausgesetzt, das im Laufe von 12 bis 13 Jahren Schule erworben
wurde.

Fiir eine sinnvolle Interpretation allenfalls erforderliche Informationen werden
den Texten beigegeben. Besondere historische Vorkenntnisse sind zur Bearbeitung
nicht erforderlich, wohl aber die Kompetenz, Texte jeder Art (literarische und nicht-
literarische) zu verstehen, zu analysieren und zu interpretieren. Genauso wenig ist
die vorhergehende Kenntnis des jeweiligen literarischen Textes oder spezielles Wis-
sen liber AutorInnen bzw. eine literarische Epoche erforderlich.

6. Am Beispiel Literaturunterricht: Traditionen und Veréinderungen

Gegeniiber den schriftlichen Klausurarbeiten, die von Sachtexten ausgehen, wei-
sen Arbeiten iiber literarische Texte gewisse Besonderheiten auf, die sich durch die
Zentralisierung der Reifepriifung noch einmal akzentuieren. Daher hier einige Be-
merkungen (Genaueres findet sich im Artikel von Thomas Zabka in diesem Hetft).
Literatur bzw. literarische Bildung ist ein fixer Bestandteil des dsterreichischen
Schulwesens auf verschiedenen, beinahe allen Schulstufen und erst recht im ge-
samten Bereich der Sekundarstufe II (AHS und BHS). Das bedeutet, dass vom
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Beginn der Schulzeit an ein Sockel an literarischem Wissen und Kénnen aufgebaut
wird, auf dem die (zentralisierte) Reifepriifung aufbauen kann. Dabei sind selbst-
verstdndlich die divergierenden Lehrplanbestimmungen und Zeitbudgets der AHS
bzw. BHS zu beriicksichtigen, die auf diesem Sockel in der entscheidenden Sekun-
darstufe II in unterschiedlichem Mafe und mit unterschiedlichen Zielsetzungen
weitere Kenntnisse und Kompetenzen aufsetzen. Dennoch hat sich, nach langerer
Debatte in der Arbeitsgruppe, herausgestellt, dass es unter den gegebenen Umstan-
den am aussichtsreichsten ist, fiir AHS und BHS einheitliche Aufgaben zu stellen.
Anders wére es nicht moglich gewesen, sicherzustellen, dass tatsdchlich die Kandi-
datInnen aller Schultypen literarische Aufgaben erhalten. Das hitte aber - ange-
sichts der dominierenden Rolle der Zentralmatura - negative Auswirkungen auf die
Gestaltung des Literaturunterrichts, speziell an den Berufsbildenden héheren
Schulen haben kénnen - den so genannten Backwash-Effekt. Denn was bei der
Reifepriifung nicht vorkommt, nimmt automatisch eine weniger prominente Rolle
im Unterricht ein. Die Regelung, dass nun in einem Paket mindestens eine Aufgabe
eine literarische Aufgabe sein muss, gibt somit eine Vorgabe fiir alle Schultypen,
ohne dass deswegen die KandidatInnen gezwungen wéren, ein literarisches Thema
zu wihlen.

Die zentralisierte schriftliche Reifepriifung wird in Bezug auf die literarischen
Aufgaben auf jeden Fall Verdnderungen bringen. Bereits die Tatsache, dass der Rei-
fepriifung nunmehr die Kompetenzorientierung zugrunde liegt, ist eine prinzipielle
Anderung (auch wenn etliche Schulen bereits bisher in dhnlicher Weise Aufgaben
gestellt haben). Karlheinz Fingerhut bemerkt dazu sehr klar:

Unter der Regie von Bildungs-, Standards und Kompetenzorientierung, Zentralabitur und Quali-
tatssicherung hat der Interpretationsaufsatz seinen Charakter verdndert. Er ist nicht mehr Zeug-
nis einer moglichst personlichen Auseinandersetzung eines Schiilers, einer Schiilerin mit einem
literarischen Text, sondern in erster Linie Zeugnis eines erfolgreich abgeschlossenen Erwerbs von
Lese-, Textanalyse und Textkommentarkompetenz. (Fingerhut 2010, S. 46)

Die bei weitem beliebteste Form der literarischen Leistungsfeststellung ist, bei der
derzeitigen Matura, die Textinterpretation. Sie wird selbstverstdndlich weiterhin
eine zentrale Rolle spielen. Eine weitere Textsorte, die Werkbesprechung, kann hin-
gegen bei der SRDP Deutsch nicht mehr zum Einsatz kommen. Die Werkbespre-
chung setzt ja voraus, dass die Kandidatinnen das Werk im Unterricht gelesen und
diskutiert haben. Diese zentrale Vorgabe, also de facto einen genauen Kanon der
Werke, will aber heute niemand verordnen. Es bestiinde die Gefahr, dass der Unter-
richt sich dann ganz auf diese (wenigen) Werke konzentriert. Das ist nicht im Sinne
der Vielfalt und Methodenfreiheit des Unterrichts.

7. Bilanz: Errungenschaften, Chancen und Risiken
Die SRDP ist eine Intervention in das Bildungssystem, und wie jede Intervention

wird sie erwartete und angestrebte, aber auch unerwartete Folgen haben. Ich versu-
che hier einige dieser Folgen abzuschétzen.
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Die SRDP bietet die Chance auf eine neue Qualitédt der Reifepriifung und damit
der Priifungskultur insgesamt. Die Priifungsaufgaben werden nicht besser sein als
die besten Aufgaben, die etliche Lehrkrifte jetzt schon stellen. Aber sie werden nun
zum Standard fiir alle SchiilerInnen. Alle Aufgaben werden, bevor sie als Matura-
themen gegeben werden, auf ihre Qualitdt und ihre Machbarkeit nicht nur von ei-
nem ganzen Team evaluiert, sondern auch von SchiilerInnen getestet. Die Beurtei-
lung diirfte fiir die SchiilerInnen transparenter und insofern fairer werden. Der
neue kriterienorientierte Beurteilungskatalog ldsst nicht nur ein gréfieres Bewusst-
sein bei der Beurteilung erwarten. Sondern er sollte sich auch beim Schreibunter-
richt als ein Instrument bewéhren, um die Diagnose von Leistungen der SchiilerIn-
nen zu verbessern. In diesem Sinne konnte die neue Reifepriifung auch zu einer
Verbesserung des Schreibunterrichts insgesamt beitragen. Ich sehe vor allem drei
Punkte, in denen die neue Reifepriifung tatsachlich (positive) Verdnderungen brin-
gen wird:

Qualitit der Aufgabenstellung als Antwort auf einen Ausgangstext

Klarheit und Berechenbarkeit der Aufgaben durch den Textsortenkatalog

Berechenbarkeit und Transparenz der Leistungsbeurteilung.

Allerdings ist dieser positive »Backwash-Effekt« von einer ganzen Reihe von Rah-
menbedingungen abhingig. Eine neue Matura wird keineswegs automatisch dort,
wo es notig ist, zu einem besseren Unterricht fithren. Aber in Verbindung mit einer
systematischen LehrerInnen-Fortbildung, einem nicht-autoritiren Unterstiit-
zungssystem (Fachbezogene BildungsmanagerInnen) fiir Lehrkrifte und einer
griindlichen Reform der LehrerInnenausbildung ergibt die teilzentralisierte Reife-
priifung sicher Sinn als Anstof$ zu einem verbesserten Unterricht.

Eine weitere vermutete Konsequenz: In gewissem Sinne wird sich die Beziehung
zwischen Lehrkraften und SchiilerInnen dadurch dndern, dass die Lehrkrifte nun
nur mehr bei der miindlichen Matura die Priifungsfragen stellen. Die Zentralisie-
rung der Fragestellungen der schriftlichen Priifung entlastet nicht nur die einzel-
nen Lehrkréfte von einer anspruchsvollen Aufgabe, sie entlastet auch das LehrerIn-
SchiilerIn-Verhiltnis. Lehrkriafte werden tendenziell Coaches, die den Kandi-
datInnen helfen, sich optimal auf die Priifung vorzubereiten. Diese Erwartung gilt,
meiner Meinung nach, auch fiir die »Vorwissenschaftliche« Arbeit.

Es wire allerdings blaudugig zu erwarten, dass eine Mafinahme wie die Zentrali-
sierung der Reifepriifung nur Vorteile hitte. Wahrend das neue Format zweifelsohne
einen grofSen Fortschritt darstellt - vor allem die Verbindung von Ausgangstext und
eigenem Schreiben nach klar definierten Kriterien -, wird die Wirkung mancher an-
derer MafSnahmen wohl ambivalent sein, das heif$t die Mafinahmen wirken sich je
nach konkreter Schulsituation unterschiedlich aus.

Ich nenne zwei Beispiele:

Klassenlehrerlinnen kénnen nun nicht mehr punktgenau auf die speziellen Fa-

higkeiten der SchiilerInnen ihrer Klasse eingehen (aber es wird auch verhindert,

dass immer nur ganz wenige Bereiche gelernt werden, dass manche KandidatIn-
nen bevorzugt und unliebsame Schiilerinnen benachteiligt werden.)
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Bestimmte Aufgabenstellungen sind nun nicht mehr méglich, oder nur sehr er-
schwert anbietbar. So sind Werkbesprechungen bei literarischen Themen kaum
mehr moglich, denn es gibt keinen verbindlichen Kanon von Werken, der auf
jeden Fall vorausgesetzt werden kann. Dies kann man als Verlust sehen. Ande-
rerseits entspricht das neue Format, das ja literarische Interpretationen und
Textanalysen nach wie vor vorsieht, besser der Grundidee, nicht angelerntes
Wissen zu reproduzieren, sondern gelernte Fahigkeiten (inklusive Wissen) anzu-
wenden.

Der Schliissel fiir den Erfolg der neuen Reifepriifung liegt allerdings gar nicht bei
der Arbeitsgruppe Deutsch, sondern bei den Lehrkréften selbst - bei ihrem Enthu-
siasmus, sich fiir ihre SchiilerInnen einzusetzen und sie - durch einen guten Unter-
richt - optimal auch auf die Reifepriifung vorzubereiten.

8. Wie kann man sich und seine SchiilerInnen am besten auf die neue Matura
vorbereiten?

Wie kann so eine optimale Vorbereitung aussehen? Dazu gibt es zwei Vorstellun-
gen. Die erste Vorstellung wiirde ich als simulatorisches Lernen bezeichnen. Sie geht
im Wesentlichen von folgender Uberlegung aus: Je genauer ich die Art der Frage-
stellung bei der Reifepriifung kenne und je intensiver ich genau diese Art von Prii-
fung iibe, desto besser sind meine SchiilerInnen gewappnet. Dies ist allerdings eine
sehr problematische Auffassung. Sie versucht nicht, das eigentliche Ziel der kompe-
tenzorientierten Reifepriifung zu verstehen und darauf vorzubereiten, sondern ist
sozusagen eine Oberflaichensimulierung der Priifung. Das kann vielleicht eine Zeit-
lang gut gehen, solange die Maturafragen tatséchlich sehr dhnlich sind, wie man es
vielleicht erwartet, wird aber die KandidatInnen hilflos zuriick lassen, sobald mit
demselben Geist andere Aufgabenstellungen gegeben werden. Denn bei diesem
péddagogischen Konzept steht Flexibilitdt nicht auf dem Lehrplan. Oder, etwas pla-
kativ gesprochen: Wer gelernt hat, Texte zu verfassen, wird auch mit der neuen Ma-
tura keine Probleme haben. Wer das nicht gelernt hat, wird auch nicht sehr erfolg-
reich sein, wenn er oder sie ausschliefslich Maturaaufgaben iibt.

Daher empfehle ich dringend eine andere Strategie, die ich als organisches Ler-
nen bezeichnen mochte. Die Idee besteht darin, sich mit dem Grundgedanken der
SRDP, der Kompetenzorientierung, griindlich vertraut zu machen. Das miisste der
Ausgangspunkt sein, den SchiilerInnen - je nach Altersstufe - passende kompetenz-
orientierte Aufgaben zu stellen. Es geht auch darum, méglichst genau zu diagnosti-
zieren, wo sie konkret Probleme beim Verfassen von Texten haben, und daran zu
arbeiten. Wenn es zum Beispiel jiingeren SchiilerInnen noch schwerfallen sollte,
sich auf Ausgangstexte zu beziehen, so kann man eine Zeitlang nur die Arbeit mit
Texten iiben, ohne gleich einen ganzen Aufsatz zu verlangen: Leseverstehen, Tech-
niken des Exzerpierens, Ubungen, den Text zusammenzufassen usw. Da der Haupt-
gedanke der neuen Reifepriifung darin besteht, dass die SchiilerInnen lernen, Texte
zu verstehen, selbstdndig zu reflektieren und dann auf eine konkrete Frage zu be-
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ziehen, wird der Schliissel fiir den Erfolg auch bei der Vorbereitung der Reifeprii-
fung wohl darin liegen, den SchiilerInnen immer wieder Gelegenheit zu geben,
selbstdndig zu denken, und das Gedachte zu formulieren.

9. Demokratisierung von Bildung durch die zentrale Matura?

Viele Lehrkrifte hegen die Befiirchtung, dass ihnen damit die Matura aus der Hand
genommen wird und keinerlei Einflussmoglichkeiten mehr bestehen. Es konnte
aber auch umgekehrt argumentiert werden, dass erst die Zentralisierung der Prii-
fung diese so wichtig, so sichtbar und transparent macht, dass tatsidchlich alle, die
ein Interesse daran haben, mitreden kdnnen und es auch tun. Es gibt ja auch jetzt
bereits intensive 6ffentliche Debatten. Obwohl die Qualitdt und Informations-
grundlage mancher Diskussionsbeitrdge bisher zweifelhaft war, ist das insgesamt
eine sehr gute Sache.

Wenn man sich heute, bei der schulinternen Matura, {iber eine »unsinnige Fra-
gestellung« oder »ungerechte Beurteilung« drgert, so kann dies einfach als Einzel-
fall abgetan werden. Doch ab nun werden die Themen ebenso wie die Ergebnisse
unter 6ffentlicher Beobachtung stehen. In Frankreich sind die Reifepriifungen, die
Fragestellungen wie die Resultate, jedes Jahr der Anlass fiir eine bildungspolitische
Debatte. Das wire auch fiir Osterreich sehr wiinschenswert. Natiirlich heif3t das,
dass neben den Lehrkréften weitere »Player« ins Spiel kommen: die verantwortli-
che Kommission, die Eltern, die KandidatInnen selbst und natiirlich die diffuse
»breite Offentlichkeit«. Das wire allerdings tatsichlich ein Schritt in Richtung De-
mokratisierung von Bildung. Und das brauchen wir auch. Denn die Frage »Reif, wo-
fiir?« bleibt aktuell und muss weiter gestellt werden kénnen. Die zentralisierte, wis-
senschaftlich fundierte Reifepriifung schafft dafiir wichtige Grundlagen. Die Debat-
te aber muss durch das Engagement der Betroffenen in Gang gebracht werden.
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Jiirgen Struger

Kompetenzorientierung im Deutsch-
unterricht und die neue Reifepriifung

Der Grundgedanke der Neugestaltung der Reifepriifung an 6sterreichischen Schu-
len ist ein Perspektivenwechsel. Der »nachhaltige Erwerb variabel anwendbarer
Kompetenzen riickt ins Zentrum der Lehrtétigkeit, der Lernerfolg der SchiilerInnen
bemisst sich weniger am Ausmaf} des von ihnen kurzfristig abrufbaren Wissens,
vielmehr an der Fihigkeit, dieses Wissen situativ (der jeweiligen Situation ange-
passt) ein- und umzusetzen.«! Kompetenzorientierung findet ihren sichtbaren Aus-
druck im Konzept der neuen Reifepriifung, die jedoch nur den Abschluss eines Er-
werbsprozesses darstellt, der in der Sekundarstufe I, genau genommen in der Pri-
marstufe, beginnt und konsequenterweise auf allen Schulstufen die Basis fiir die
Unterrichtsgestaltung darstellen soll. Was also bedeutet Kompetenzorientierung
fiir den Deutschunterricht, was dndert sich in der Gestaltung von Unterrichtseinhei-
ten, speziell in der Aufgabenstellung?

In diesem Beitrag sollen Bausteine eines kompetenzorientierten Deutschunter-
richts vor dem Hintergrund der neuen Reifepriifung beschrieben werden. Die
Grundlage der folgenden Ausfithrungen bilden dabei zwei Annahmen:

JURGEN STRUGER ist wissenschaftlicher Mitarbeiter und Lehrbeauftragter des AECC Deutsch der Al-
pen-Adria-Universitédt Klagenfurt, Mitglied der Arbeitsgruppe zur Schriftlichen Reife- und Diplom-
priifung. Arbeitsschwerpunkte: Sprachdidaktik; Textlinguistik, Grammatik, Schreibforschung und
-didaktik. Lehrtdtigkeit in der LehrerInnenaus- und -weiterbildung. E-Mail: juergen.struger@aau.at

1 Vgl. die Informationsseite des BIFIE zur neuen Reifepriifung: hitps://wwuw.bifie.at/srdp [Zugriff:
5.9.2011].
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Guter und erfolgreicher Unterricht ist im Kern immer schon kompetenzorien-
tiert gewesen. Neben der Vermittlung von Sachwissen und Inhalten steht die
Vermittlung von Handlungskompetenzen im Vordergrund. SchiilerInnen sollen
neben Wissen auch Fahigkeiten und Fertigkeiten erwerben, mit denen sie dieses
Wissen in unterschiedlichen Kontexten kommunizieren, reflektieren und an-
wenden konnen.

Die Grundlagen des Deutschunterrichts, wie sie im Lehrplan fiir das Fach
Deutsch? fiir die dsterreichischen Sekundarstufen I und II rechtlich verankert
sind, sind {iber die wesentlichen Lehrziele durchwegs im Sinn eines Kompetenz-
konzeptes formuliert. Vor diesem Hintergrund stellt Kompetenzorientierung im
Deutschunterricht keine radikale Neuerung dar, sondern eine begriffliche Prazi-
sierung von didaktischen Konzepten, die in der Fachdidaktik Deutsch (und auch
in erfolgreicher Unterrichtspraxis) schon seit lingerem Fuf gefasst haben.?

In der Reifepriifung als Abschluss der Sekundarstufe sollen die KandidatInnen eine
Reihe von Kompetenzen nachweisen, die jedoch nicht das gesamte in der Schule
vermittelbare Kompetenzspektrum darstellen, die dieses jedoch voraussetzen und
auf diesem aufbauen!* Die komplexen Fihigkeiten, die etwa zum Verfassen einer
Vorwissenschaftlichen Arbeit oder der schriftlichen Klausur erforderlich sind, wer-
den von der Sekundarstufe I an in vielen Teilschritten erworben und geiibt. Die Ba-
sis fiir die Feststellung von Kompetenzen bilden dabei die Bildungsstandards, etwa
fiir die Schulstufen D4 und D8 (BIFIE 2011).5

Insofern betrifft Kompetenzorientierung alle Schulstufen gleichermafien und
wird im Idealfall kontinuierlich bis zur Reifepriifung betrieben.

Das Fach Deutsch soll Wissen in vielféltiger Form vermitteln: als Regelwissen
(Grammatik, Rechtschreibung, Interpunktion, Textsorteneigenschaften, korrektes
Zitieren etc.), als Faktenwissen (diverse Bildungsinhalte, Literaturgeschichte etc.)
und als Handlungswissen (Schreibkompetenz, schriftliches und miindliches Argu-
mentieren, Prisentieren etc.). Der kompetenzorientierte Ansatz, wie er der neuen
Reifepriifung zugrunde liegt, bietet ein Konzept, mit dem diese unterschiedlichen
Vermittlungsziele unter einer integrierten Perspektive erarbeitet werden konnen.
Kompetenzen sind nicht auf einzelne Teilbereiche beschrénkt, sie betreffen alle
Teilbereiche des (Deutsch-)Unterrichts: die Sprach- wie auch die Literaturdidaktik,
in der Sprachdidaktik alle Doméanen: Lesen, Schreiben, Sprechen, Horen, Sprach-
aufmerksambkeit.

2 BGBL Jahrgang 2002 Ausgegeben am 18. Juni 2002 Teil II, 232. Verordnung: Anderung der Verord-
nung iiber die Lehrpléne der allgemein bildenden héheren Schulen.

3 Siehe etwa Abraham (2007) oder Willenberg (2007).

4 Vgl. das Positionspapier der Arbeitsgruppe SRDP Deutsch: »Standardisierte kompetenzbasierte
Reife- und Diplompriifung im Klausurfach Deutsch« (Stand Mai 2011): https://www.bifie.at/
node/596 [Zugriff: 5.9.2011], S. 4.

5 Vgl. auch Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich, Jahrgang 2009, Ausgegeben am 2. Jinner
2009. Teil I, 1. Verordnung: Bildungsstandards im Schulwesen.
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Im Folgenden werden Uberlegungen zum Kompetenzbegriff prisentiert, daraus
abgeleitetwird ein Orientierungsrahmen fiir einen kompetenzorientierten Deutsch-
unterricht vorgeschlagen. Die vorgestellten didaktischen Orientierungen beziehen
sich auf den Schwerpunkt Schreiben, konnen aber gleichermafien auf die anderen
Kompetenzbereiche wie Lesen, Horen und Sprechen iibertragen werden. Sie gelten
fiir die Sekundarstufe I und II, wobei eine (notwendige) Differenzierung nach ein-
zelnen Schulstufen den gegeben Rahmen iiberschreiten wiirde.

1. Zum Kompetenzbegriff allgemein und im Rahmen der neuen Reifepriifung

Kompetenzen sind

die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertig-
keiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitio-
nalen [d. h. absichts- und willensbezogenen, J.S.] und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten,
um die Problemldsung in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
kénnen. (Weinert 2001, S. 271.)

Kompetent ist also demnach, wer Probleme l6sen kann (und will), und das nicht
nur in einem speziell vorher getibten Bereich, sondern in unterschiedlichen (»vari-
ablenc) Situationen. Kompetent ist also, wer Fihigkeiten, die er/sie in einem Be-
reich erworben hat, auf andere Bereiche iibertragen kann.

Weinert (2001) unterscheidet des Weiteren drei Arten von Kompetenzen als Er-
gebnisse schulischen Unterrichts:

fachliche Kompetenzen, zum Beispiel sprachliche Kompetenz [...],

tiberfachliche Kompetenzen, zum Beispiel Problemlsen [...], und

Handlungskompetenzen, die neben kognitiven auch soziale, motivationale, volitionale [...]
und oft moralische Kompetenzen enthalten und es erlauben, erworbene Kenntnisse und Fer-
tigkeiten in sehr unterschiedlichen Lebenssituationen erfolgreich, aber auch verantwortlich zu
nutzen. (Weinert 2001, S. 28)

Allen diesen Kompetenzarten, die auch im Deutschunterricht vermittelt und bei
der Reifepriifung unter Beweis gestellt werden sollen, ist die Tatsache gemein, dass
sie letztlich iiber die Handlungsdimension realisiert werden. Fachliche und iiber-
fachliche Kompetenzen im Fach Deutsch sind nur bewertbar, wenn sie sich in kon-
kreten sprachlichen Performanzen duflern, letztlich in Sprechhandlungen (Vortré-
gen, Diskussionen) und Schreibhandlungen (unterschiedliche Textsorten), indirekt
auch im Lesen und Horen.

Erpenbeck/Rosenstiel (2003) betonen ebenfalls, dass Kompetenzen sich letzt-
lich in Handlungen dufSern und »folglich eindeutig handlungszentriert und primér
auf [...] Handlungssituationen bezogen« sind (Erpenbeck/Rosenstiel 2003, S. 29,
Hervorhebung].S.).

Der Deutschunterricht, wie er in den aktuellen Lehrpldnen fiir die 6sterreichi-
sche Sekundarstufe entworfen wird, hat die Aufgabe, »die Kommunikations-, Hand-
lungs- und Reflexionsfiihigkeit |...] durch Lernen mit und iiber Sprache [...] zu for-
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dern.« (BMUKK 2011, HervorhebungJ. S.). Auch hier wird der Handlungsaspekt bei
der Verwendung von Sprache hervorgehoben. Der Grundgedanke dabei ist ein
pragmatischer Ansatz, demzufolge jede Art von Sprachverwendung eine Handlung
darstellt, ob man nun iiber einen Gegenstand kommuniziert, ob ein Thema reflek-
tiert wird oder ob bestimmte Ziele mit der Sprachverwendung erreicht werden sol-
len. Konsequenterweise kann die Fahigkeit zur Sprachverwendung dann am besten
iiber Handlungszusammenhénge vermittelt und erworben werden, was nicht be-
deutet, dass inhaltliches und fachliches Wissen in den Hintergrund treten. Wissen
(jede Art von fachlichem und sprachlichem Wissen und Weltwissen) ist in dieser
Sichtweise nach wie vor wichtig, der Kompetenzgedanke betont jedoch die Integra-
tion von Wissen und Handeln bzw. von Wissen und Fahigkeiten. Kompetenz kann
deshalb auch verstanden werden als »eine Umschreibung dessen, was einen Men-
schen wirklich handlungsfiahig macht. Der Begriff beinhaltet also die Summe seiner
Wissensbestdnde und auch die Anwendungsfihigkeit des Wissens« (Bernien 1997,
S. 24; Hervorhebungen J.S.).

Die Reifepriifung stellt eine Momentaufnahme erworbener Kompetenzen dar
und kann nur einen Ausschnitt der erworbenen Fahigkeiten abbilden. Was ein/e
SchiilerIn zu diesem Zeitpunkt »kanng, basiert auf vielen Fihigkeiten und Fertigkei-
ten, die vorhanden sein miissen, aber nicht insgesamt explizit iiberpriift werden
kénnen. Wenn ein/e KandidatIn also etwa eine »Vorwissenschaftliche Arbeit« ver-
fassen soll, dann ist das vorrangige Ziel des Schreibcurriculums im Deutschunter-
richt nicht die Fiahigkeit, Vorwissenschaftliche Arbeiten verfassen zu konnen, son-
dern die Vermittlung all jener Teilkompetenzen, die hierfiir erforderlich sind. Diese
erstrecken sich von der Beherrschung schriftsprachlicher und stilistischer Regeln
iiber Textsortenkenntnisse, von der Lesekompetenz zur Erfassung wichtiger Infor-
mationen, iiber die Kompetenz zur Zusammenfassung von Ausgangstexten bis hin
zur Kompetenz zur Formulierung von wesentlichen Aussagen und Argumenten.®
Diese Teilkompetenzen haben gewissermafien »Werkzeugcharakter, sie sind in
verschiedenen Situationen wichtig fiir die Losung von sprachlichen Aufgaben, nicht
nur im Rahmen der Reifepriifung.

2. Merkmale eines kompetenzorientierten Deutschunterrichts

Im Folgenden werden grundlegende Orientierungen vorgestellt, die einen kompe-
tenzorientierten Deutschunterricht ermdglichen sollen. Es handelt sich dabei um
Perspektiven auf die Unterrichtsgestaltung bzw. um Gestaltungsgrundsétze, die
keine Anderung der Lehrinhalte zur Folge haben, sondern eine kompetenzorien-
tierte Sichtweise manifestieren. Insofern sind diese Orientierungen als eine Zusam-

6 Diese Aufzihlung macht ersichtlich, dass die erforderlichen Teilkompetenzen fiir die Vorwissen-
schaftliche Arbeit letztlich nicht allein im Deutschunterricht zu vermitteln sind, sondern in allen
Fédchern, in denen sie verfasst werden kann. Ein entsprechendes iiberfachliches Curriculum, in
dem diese Kompetenzen in ihrer Bedeutung fiir alle Facher vermittelt werden, wére wiinschens-
wert.



Jurgen Struger | Kompetenzorientierung im Deutschunterricht ide 1-2012 | 29

menfassung didaktischer Leitlinien zu verstehen, die auf den bestehenden Lehr-
plédnen fiir das Fach Deutsch in der Sekundarstufe I und II basieren. Sie stellen keine
grundlegende Neuerung dar, sondern Ansétze, den Kompetenzbegriff in die Unter-
richtspraxis zu iibersetzen bzw. fiir die Praxis nutzbar zu machen.

2.1 Handlungsorientierung

Das Konzept eines handlungsorientierten Unterrichts wurde in Grundziigen be-
reits in den 1980er-Jahren entworfen (vgl. Gudjons 1986) und konzentrierte sich im
Fach Deutsch zuerst auf den Literaturunterricht (vgl. Haas 1984, Haas u.a. 1994,
Spinner 1994). Der Grundgedanke in allen Konzeptionen ist - verkiirzt gesagt - die
Ubersetzung von Lerninhalten in Handlungszusammenhinge, was in vielerlei
Form realisiert werden kann, etwa in der szenischen Darstellung von Texten (The-
ater, Horspiel) oder in der medialen Bearbeitung (z.B. Bildgestaltung zu Texten,
Fotografie).

Handlungsorientierung bedeutet ein Grundverstdndnis von Unterricht, in dem
die SchiilerInnen sich selbst als verantwortlich Handelnde erfahren und das auch
reflektieren konnen. Wesentliche Grundbedingungen hierfiir sind nachvollzieh-
bare Handlungskontexte, in denen SchiilerInnen als handelnde Subjekte im Mittel-
punkt stehen und dementsprechend auch eigenstdndig Entscheidungen {iiber ihre
Handlungen treffen. Die Konsequenz daraus ist ein hoher Aktivitéitsanteil der Schii-
lerInnen, welche sich als handelnde Subjekte erleben und dementsprechend Mit-
entscheidungen treffen kénnen.

Beispiel: Schreibaufgabe »Offener Brief«

Im Folgenden sei als Beispiel fiir eine handlungsorientierte Aufgabenstellung eine
Aufgabe aus dem Musterthemenpaket des BIFIE fiir die schriftliche Klausur zitiert:

Verfassen Sie einen offenen Brief.

Situation:

Die Schulleitung an Ihrer Schule {iberlegt die Einfithrung des Wahlpflichtfaches »Gliick«. Dies
hat zu einer intensiven Diskussion unter den Schiiler/inn/en der Oberstufe/Sekundarstufe II
gefiihrt. Im Vorfeld jener Schulgemeinschaftsausschuss-Sitzung, bei der die entscheidenden
Weichenstellungen vorgenommen werden sollen, verfassen Sie als Schiiler/in einer achten
Klasse einen offenen Brief an die Klassensprecher/innen der Oberstufe/Sekundarstufe II. Da-
rin beziehen Sie zu dem strittigen Sachverhalt klar Position.”

Das Thema, mogliche Adressatinnen und das Schreibziel sind auf diese Weise ge-
klart. Die Erfolgsbedingungen fiir die Losung dieser Schreibaufgabe ergeben sich
aus den Schreibzielen der Textsorte. Ein offener Brief muss, um seine Ziele (Klar-

7 BIFIE 2011, https://www.bifie.at/node/514 [Zugriff: 5.9.2011] (Musterthemenpakte SRDP
Deutsch).
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stellung von Positionen, Information, Argumentation, Appell an die AdressatInnen)
zu erreichen, auf die Ausgangslage und auf die Adressatlnnen Bezug nehmen und
ist als sprachliche Handlung dann erfolgreich, wenn er in der Wahl seiner sprach-
lichen Gestaltungsmittel (Wortwahl, Stil) auf diesen Handlungskontext abgestimmt
ist. Entsprechende Aufgabensituierungen stellen eine Grundlage fiir die kriterien-
orientierte Bewertung (s.u.) schriftlicher Leistungen dar und sind in Adaption von
Beginn der Sekundarstufe I an maglich (vgl. Brauer/Schindler 2010, S. 3).

2.2 Kommunikationsorientierung: Anschlusskommunikation

Fiir den Leseunterricht ist die Bedeutung von Anschlusskommunikation vielféltig
beschrieben worden (vgl. etwa Groeben/Hurrelmann 2004). Lesen und das Spre-
chen und Schreiben iiber das Gelesene erfolgt informell (iiber die sozialen aufier-
schulischen Kontakte) und im Unterricht, wobei »die Wirksamkeit dieser institutio-
nalisierten Formen von Anschlusskommunikation (durch die Unterrichtsmethode)
[...] bislang allerdings nicht zureichend tiberpriift« wurde (Artelt 2007, S. 43). Unbe-
stritten ist jedoch die Notwendigkeit einer kommunikativen Einbettung von Lern-
inhalten in verschiedene mediale Kontexte. Das gilt nicht nur fiir die Literatur-
didaktik, sondern fiir alle Doméinen des Deutschunterrichts. So bedarf etwa ein
produktionsorientierter Schreibunterricht der Anschlusskommunikation in Form
des Sprechens iiber Texte (vgl. Brauer/Schindler 2010, S. 4). Texte konnen anderer-
seits fiir die Produktion weiterer Texte verwendet werden, gesprochen oder ge-
schrieben. Kommunikationsorientierter Unterricht bedeutet unter dieser Perspek-
tive tiber die Formulierung von Fragen zu Gelesenem oder die Uberpriifung des
Lese- und Horverstdndnisses hinaus die Vernetzung von Lese- und Schreiberfah-
rungen in iibergeordnete thematische Zusammenhinge, sodass die Beschéaftigung
mit Lerninhalten des Faches Deutsch als ein kontinuierlicher Kommunikations-
anlass gesehen werden kann, sowohl miindlich als auch schriftlich.

2.3 Kriterienorientierung

Ein Grundgedanke der Kompetenzorientierung ist die Vermittlung von Fahigkeiten
zur selbstorganisierten Losung von Aufgaben und Problemen. Eine wesentliche Vo-
raussetzung dafiir ist die Transparenz der Bedingungen, unter denen die Schii-
lerInnen Leistungen erbringen sollen und unter denen diese Leistungen zu bewer-
ten sind.
Erarbeitung von Kriterienkatalogen gemeinsam mit den SchiilerInnen: Schii-
lerInnen sollen nicht nur bestimmte Aufgaben angemessen 16sen konnen, son-
dern auch die Fahigkeit besitzen, die Kriterien, die dazu nétig sind, auf andere
Problemstellungen zu iibertragen. Der langfristige Effekt von transparenten
Kriterien etwa fiir einzelne Textsorten oder fiir die Gestaltung miindlicher Pra-
sentationen ist eine Steigerung der Kompetenz, eigene Texte iiberarbeiten und
optimieren zu kdonnen. Beispiele fiir kriteriengestiitztes Arbeiten im Deutschun-
terricht und Vorlagen fiir Kriterienkataloge geben u. a. Baurmann (2002), Becker-
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Mrotzek/Béttcher (2003), Abraham u. a. (2005), Ossner (2006) und Merz-Grotsch
(2010).

Erméglichung von Feedback-Prozessen und Uberarbeitungsphasen: Uberarbei-
tungsprozesse, in denen SchiilerInnen ihre eigenen Leistungen mithilfe von
LehrerInnen- und eventuell Peer-Feedback verbessern konnen, sind mit zeitli-
chem Mehraufwand verbunden, was in der Planung zu beriicksichtigen ist. Bei-
spiele fiir die Gestaltung von Feedback-Prozessen geben zum Beispiel Fix (2006)
und speziell fiir computergestiitztes Peer-Feedback Boland (2011).

2.4 LernerInnenorientierung: Transparenz der Inhalte und Sicherung der
Lernergebnisse

Bei allen didaktischen Bemiihungen bleibt der eigentliche Lernprozess doch den
SchiilerInnen iiberlassen. Kompetenzorientierter Unterricht kann/soll Lernkon-
texte so gestalten und moderieren, dass diese Prozesse ermoglicht werden. Instruk-
tionen, Anweisungen, Riickmeldungen und inhaltliche Inputs seitens der Lehrkraft
sind nur ein Teil eines kompetenzorientierten Lernarrangements. Sie werden von
SchiilerInnen in selbstorganisierten Prozessen angeeignet (vgl. Meixner/Miiller
2001). Diese konstruktivistische Sichtweise erleichtert die Gestaltung von Lern-
erfahrungen insofern, als sie die Erreichung von Lernzielen nicht allein dem/der
LehrerIn iiberantwortet, sondern die LernerInnen in ihrer Eigenkompetenz und
-verantwortlichkeit ernst nimmt. Voraussetzungen dafiir sind jedoch eine Kldrung
der Lernziele und eine nachvollziehbare Uberpriifung von Lernergebnissen:
Lernziele definieren:
Ein lernerInnenorientierter Unterricht verlangt Transparenz der zu erreichen-
den Lernziele, damit SchiilerInnen iiberpriifen konnen, was sie gelernt haben
und in welchen Teilbereichen Bedarf an Wiederholung und Ubung besteht. Das
im Lehrstoff definierte Pensum an Lernzielen stellt eine Vorgabe dar, die optima-
lerweise im Dialog zwischen LehrerInnen und SchiilerInnen besprochen wird,
um die Aufgabenstellungen im Unterricht nachvollziehbar zu machen.
Lernziele iiberpriifen:
LernerInnenorientierung bedeutet die Vermittlung von Kompetenzen zur Er-
maichtigung der LernerInnen, ihre eigenen Lernfortschritte zu tiberpriifen. Ge-
eignete Instrumente dafiir sind etwa das Lerntagebuch oder das Portfolio fiir die
eigenverantwortliche Reflexion. Alle Formen von Peer Feedback, in denen Schii-
lerInnen sich gegenseitig Riickmeldungen geben konnen, dienen dazu, die
Selbstbeurteilungskompetenz zu férdern.?
Selbstbestimmtes Lernen (LernerInnenautonomie):
Wenn die Eigenverantwortlichkeit von SchiilerInnen in der Unterrichtspraxis
ernst genommen wird, bedeutet das in Konsequenz eine moglichst grofse Mit-

8 Einen guten Uberblick iiber die Grundlagen und praktischen Umsetzungen des Arbeitens mit
Portfolios geben Brunner/Hacker/Winter 2006.
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bestimmung bei der Gestaltung eigener Lernprozesse. Das kann jedoch nur ge-
lingen, wenn geniigend Angebote an Lernstrategien zur Auswahl stehen. In der
Praxis bedeutet das die Moglichkeit, dass die LernerInnen die ihnen gemaéfie
Lernform (Einzel-, Gruppen-, Projektarbeit) sowie Materialien und Hilfsmittel
wihlen kénnen.

2.5 Prozessorientierung

Kompetenzerwerb erfolgt kontinuierlich und aufbauend? in langen Prozesszyklen
iiber die ganze Schulzeit hinweg und in kurzen Prozesszyklen, etwa bei der Bearbei-
tung konkreter Aufgabenstellungen, die in mehreren Prozessschritten durchgefiihrt
wird. Fiir die Praxis des Deutschunterrichts hat das (u. a.) zwei Konsequenzen:

Prozessorientierung iiber die Schulstufen hinweg:

Diagnose des Kompetenzstandes: Der Erfolg von Kompetenzerwerb ist abhédngig
vom individuellen Lernstand und von den individuellen Ressourcen von Ler-
nerInnen. So konnen komplexe Schreibkompetenzen (etwa das Verfassen argu-
mentativer Texte, der Vorwissenschaftlichen Arbeit) nur erworben werden, wenn
vorher einfachere Schreiboperationen beherrscht werden (Darstellen von Sach-
verhalten, Zusammenfassen von Informationen etc.). Ein »Uberspringen« sol-
cher Erwerbsstufen fiihrt zu unterbrochenen Lernprozessen und zu einer man-
gelhaften Aneignung von wesentlichen Teilkompetenzen.!? Daher sollte ein Aus-
gangspunkt fiir die Unterrichtsplanung eine regelmaifige Diagnose der vorhan-
denen Kompetenzen sein, um »die SchiilerInnen dort abholen zu konnen, wo sie
gerade stehen«. Das ist bei den Vorgaben des Lehrplans schwierig genug, jedoch
eine notwendige Bedingung fiir einen effektiven und liickenlosen Kompetenz-
erwerb.

Prozessorientierung in konkreten Aufgabenstellungen:

Die Gestaltung von Lernprozessen erfordert vordergriindig einen zeitlichen
Mehraufwand. So bedarf etwa eine prozessorientierte Schreibdidaktik der Mog-
lichkeit, den Schreibprozess in mehrere Phasen zu zerlegen und die Zwischen-
produkte der Textproduktion so zu besprechen, dass die SchiilerInnen die Ver-
besserung ihrer Schreibkompetenzen selbststindig und kriterienorientiert (s. 0.)
nachvollziehen kénnen. Wichtig ist auch hier die Anschlusskommunikation,
also das Sprechen {iiber bereits geschriebene Texte, die in weiteren Schritten
optimiert werden sollen. Die Effekte einer solchen Zerlegung des Produktions-
prozesses sind nachgewiesen und methodisch besonders fiir die Schreibdidaktik
ausgearbeitet (vgl. etwa Fix 2000 und Abraham 2007).

9

Vgl. hierzu Augst u. a. 2007, die z. B. fiir den Erwerb von Textkompetenzen einen stufenartigen Er-
werb annehmen, wobei keine der Entwicklungsstufen iibersprungen werden kann.

10 Das kann fiir die Schreibdidaktik gelten ebenso wie fiir andere Bereiche des Deutschunterrichts!
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3. Kompetenzorientierte Aufgabenformulierung im Deutschunterricht

Im Folgenden sollen Ansétze fiir eine kompetenzorientierte Aufgabenformulierung
skizziert werden, die fiir die Sekundarstufen I und II gleichermafSen realisierbar
sind.!!

Realititsnahe Schreibanldsse, subjektbezogene Aufgabenstellungen: Themen
und Fragenkomplexe aus der Lebenswelt der SchiilerInnen wie die Internet-
nutzung oder SMS als Kommunikationsmittel erh6hen erfahrungsgemaif die
Motivation, sich auf eine sprachliche Auseinandersetzung mit einem Thema
einzulassen. Themen, die zu Kontroversen und unterschiedlichen Standpunk-
ten fiithren, sind verlédssliche Motoren fiir die sprachliche Auseinandersetzung,
da sie die Motivation zur sprachlichen Analyse, zum genauen Erfassen (Lese-
kompetenz), zur Argumentation, Interpretation und zur prézisen Formulierung
(Schreibkompetenz) von Standpunkten erhéhen.

Situierung von Aufgaben: Die Angabe von situativen Handlungskontexten (Situa-
tionsbeschreibung), von Handlungszielen und moglichst konkreten Handlungs-
vorgaben hat den Vorteil, dass sich die Kriterien fiir eine gelungene Losung der
Aufgabe (= eine erfolgreiche Sprachhandlung) aus diesen Kontexten ergeben
und von SchiilerInnen leichter nachvollzogen werden kénnen (siehe »Kriterien-
orientierung«). Insofern ist eine Einbettung von Schreibaufgaben in einen vor-
angegangenen Diskussionskontext férderlich, aus dem heraus die Notwendig-
keit von spezifischen Schreibaufgaben individuell nachvollzogen werden kann.
»Aufgaben stehen in gréfieren thematischen Zusammenhéngen, die die Kinder
iiberblicken und die sie angehen/betreffen.« (Symposion Deutschdidaktik 2004,
S. 7) Eine Aufgabenformulierung wie »Nimm Stellung zu den Aussagen im Zei-
tungsartikel« ist dementsprechend sehr vage und kann durch prézisere Formu-
lierungen ersetzt werden: »Finde Griinde fiir die Meinung des Autors« oder
»Kennst Du Beispiele aus deiner Umgebung ...?%«.

Offene Aufgabenstellungen, Erméglichung individueller Lésungswege: Eine »enge«
Aufgabenformulierung erméglicht »richtige« und »falsche« Ergebnisse und hat
ihre Berechtigung, wenn es um die Beherrschung konkreter schriftsprachlicher
Normen und Regeln geht. Offene Aufgabenstellungen dagegen ermdglichen es
den SchiilerInnen, eigene Losungsansétze zu erproben. »In den Aufgaben geht
es nicht nur um Nachvollzug eines Fremdkonzepts (der Lehrperson, der Schul-
buchautoren) und um anwendendes Tun, sondern auch um die Integration eige-
ner Erfahrungen. Daher sollten Aufgaben so konzipiert sein, dass sie den Kin-
dern verschiedene Fiillungen und Losungsmoglichkeiten erlauben und/oder
ermoglichen.« (Symposion Deutschdidaktik 2004, S. 7). Dementsprechend sind
die Losungen nicht als richtig oder falsch zu bewerten, sondern in ihrer Nach-
vollziehbarkeit und Kohérenz.

1

—

Siehe auch die Homepage des BIFIE »Materialien und Publikationen« mit Musteraufgaben und
kompetenzorientierten Unterrichtsentwiirfen: https://www.bifie.at/downloads [Zugriff: 5.9.2011].
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4. Zusammenfassung

Die Reifepriifung bildet den Abschluss eines langen Erwerbsprozesses und dient
zur Feststellung einer Reihe von fiir den spateren Lebensweg als wichtig erachteten
Kenntnissen, Fiahigkeiten und Kompetenzen. Es wire jedoch nicht richtig, die Rei-
fepriifung als das Ziel des Curriculums von Sekundarstufe I und II zu betrachten.
Die Vermittlung von Kompetenzen im Deutschunterricht erfolgt aufbauend: Nicht
alles, was in acht Klassen Sekundarstufe an Kompetenzen vermittelt wurde, kann in
der Reifepriifung tiberpriift werden. Umgekehrt kann man aber davon ausgehen,
dass alles, was bis dahin vermittelt wurde, eine Grundlage fiir eine erfolgreiche Rei-
fepriifung darstellt. Insofern ist Kompetenzorientierung von der ersten Klasse der
Sekundarstufe I an relevant.

Die Forderung der »Kommunikations-, Handlungs- und Reflexionsfihigkeit [...]
der Schiilerinnen und Schiiler durch Lernen mit und tiber Sprache [...]« (vgl.
BMUKK 2011, S. 1). verlangt eine Unterrichtsgestaltung, welche den LernerInnen
die Moglichkeit gibt, sich als sprachlich handelnde Subjekte zu erleben und Spra-
che als Instrument von Handlungen zu verstehen. Das bedeutet fiir den Deutsch-
unterricht in der Konsequenz die Gestaltung von Lernarrangements, in denen
authentisches Handeln méglich ist. Die Basis dafiir wiederum sind klare und im
Unterricht kommunizierte Kriterien und Rahmenbedingungen.
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Ulf Abraham, Annemarie Saxalber

Typen sprachlichen Handelns
(»Operatoren«) in der neuen
standardisierten Reifepriifung Deutsch

Was sind »Operatoren«? In der Deutschdidaktik versteht man darunter - nach einer
gingigen Definition von Riideger Baumann ein Verb, das die SchiilerInnen zu einer
bestimmten (Schreib-)Handlung auffordert, zum Beispiel: »Erldutere den Text«,
»Stelle dar, wie die Autorin die Figuren zeichnet«, oder »Begriinden Sie Ihre Mei-
nung«. Der Sinn der Beschéftigung mit Operatoren liegt darin, dass im Interesse der
Klarheit einer Priifungsaufgabe die Bedeutung dieser Aufforderungen maoglichst
genau spezifiziert ist (vgl. Baumann 2008, S. 54).

1. Zur Bedeutung der Operatoren im Rahmen der Aufgabenstellung und
Bewertung aus fachdidaktischer Sicht

Aufgaben, gerade im Rahmen einer zentralen schriftlichen Priifung, brauchen eine
transparente Struktur. Die einzige deutschdidaktische Monografie zu diesem The-
ma (Schifers 2006) ldsst Fragen offen, ist aber insofern eine Hilfe, als sie begriffliche
Klarheit herstellt: »als grundsétzliche >logische< Formel des Verstdndnisses gilt die
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dreigliederige Ordnung von Aufforderungen mit Ausgangsbedingung, Handlungs-
operator(en) und Ziel bzw. Zweck« (Schifers 2006, S. 266).

Besondere Bedeutung kommt dabei den Operatoren zu. Obwohl sie schon lange
eine Rolle bei der Formulierung von Lern- und Leistungsaufgaben (nicht nur) im
Deutschunterricht spielen, ist diese Rolle klarungsbediirftig. Operatoren klarer zu
benennen und ihre Funktion deutlicher zu beschreiben, ist einerseits wegen der
Zentralisierung der Aufgabenstellung geboten, andererseits aber auch wegen der
Kompetenzorientierung der neuen Priifung: Eine stehende Verabredung dariiber,
was die einzelnen Operatoren als Handlungsanweisung tatsdchlich bedeuten und
inwiefern sie tatsdchlich Anforderungssituationen fiir Kompetenzen definieren,
kann helfen, den Anspruch der neuen Reifepriifung einzuldsen.

In der Fachdiskussion ist das Thema nicht neu. Aber in einer gingigen Definition
wie der folgenden bleibt ungekldrt, dass hier kognitive und sprachliche Teilleistun-
gen zusammenkommen: »Unter einem Operator versteht man ein Verb (wie z. B.
erldutern, darstellen oder begriinden), das im Rahmen einer Aufgabe zu einer be-
stimmten Tétigkeit auffordert und dessen Bedeutung moglichst genau spezifiziert
ist.« (Baumann 2008, S. 54)

Die Spezifikation der Bedeutung zum Beispiel des Operators »erortern« ist letzt-
lich nur méglich, wenn sowohl kognitiv als sprachlich einigermafien beschrieben
ist, was Aufgabenloser/innen tun, wenn sie die Aufgabe l6sen. Eine kommentierte
Liste wichtiger Operatoren! leistet das.

Operatoren sind von unterschiedlicher, manchmal grofier Komplexitédt. Unab-
héngig von Inhalt bzw. Thema der Aufgabe erwarten wir (um beim Beispiel des
Operators »erortern« zu bleiben), dass das Strittige an einer Frage zunéchst formu-
liert, dann in Position und Gegenposition aufgeldst und entsprechend durch Griin-
de/Gegengriinde gestiitzt wird. Der so entstehende Text soll zur Kldrung eines Pro-
blems oder Dilemmas fithren und zur Meinungsbildung beitragen (und zwar so-
wohl beim Schreiber als beim Leser).

An diesem Beispiel sieht man, dass in einem Operator (der damit mehr ist als ein
»Verb«) eine komplexe Anforderung verpackt ist, die sich nur entpacken lasst, wenn
die Aufgabenldser entsprechende Prozeduren des Schreibens beherrschen und
selbststdndig ausfithren kdnnen:

Aufgaben sollten sowohl die Methodenkompetenz der Schiiler ansprechen als ihnen auch bei der
Beantwortung der Aufgabenstellungen geniigend »Freiraum« fiir die Entdeckung eigener Lo-
sungswege lassen. Diese Aufgaben sollten sich in Lern- und Leistungssituationen nicht vonei-
nander unterscheiden, d. h. das, was im Unterricht (eventuell auch »nur«im Unterrichtsgespréch)
téglich getibt worden ist, sollte auch Standard bei Leistungsiiberpriifungen sein. (Schifers 2006,
S. 264)

In Leistungssituationen wie der SRDP gilt es nun allerdings, eine gewisse Ver-
bindlichkeit herzustellen, was die Verwendung von Operatoren betrifft: Die Kandi-

1  http://www.uni-klu.ac.at/deutschdidaktik/downloads/operatoren.pdf [Zugriff: 5.2.2012].
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dat/inn/en diirfen erwarten, dass zwei Aufgabensteller weitgehend dasselbe mei-
nen, wenn sie im Rahmen einer Aufgabe einen Arbeitsauftrag formulieren, der mit
»beschreiben Sie«, »vergleichen Sie«, »begriinden Sie, »erortern Sie«, usw. beginnt.
Um das zu gewdhrleisten - und nicht, um die Aufgabensteller in der neuen SRDP
festzulegen oder zu bevormunden -, legen wir hier die erwédhnte kommentierte Lis-
te von Operatoren vor. Durch die Einordnung in drei Anforderungsbereiche wird
eine gewisse Ubersichtlichkeit erreicht, wobei nicht verschwiegen werden soll, dass
in einzelnen Fillen (z.B. bei »zusammenfassen«) auch eine andere Zuordnung
denkbar wire: Uber »Reproduktion« geht man zwangsliufig hinaus, wenn man et-
was zusammenfasst; man muss das vorliegende Material ja reorganisieren und auf
Begriffe bringen. Einige Operatoren - besonders die des dritten Anforderungs-
bereichs - sind hybride Gebilde, d. h. sie vereinigen mehrere verschiedenartige Teil-
leistungen in sich. So verlangt zum Beispiel »interpretieren, dass etwas (bis hin
zum Zitat) wiedergegeben und analysiert sowie ein Deutungsvorschlag formuliert
und begriindet wird.

Es handelt sich um eine offene Liste, die nicht den Anspruch erhebt, die Ge-
samtheit aller denkbaren Arbeitsauftrége vollstindig abzubilden, wohl aber die am
héufigsten vorkommenden und miteinander gut kombinierbaren Operatoren ent-
hilt. Manche (z. B. »erorterng, »Stellung nehmen«) sind sehr nahe an dem, was eine
géangige schulische Textsorte (Er6rterung, Stellungnahme, Interpretation) bezeich-
net. Es ist aber wichtig zu verstehen, dass ein Operator keine Textsorte ist, sondern
zugleich weniger und mehr:

weniger, weil ein Operator noch keine Formerwartung vorgibt, sondern lediglich
ein sprachliches Handlungsmuster abruft

mehr, weil ein Operator neben sprachlichen immer auch kognitive Operationen
verlangt.

2. Bedingungen fiir Operatoren in Aufgaben

Auf der Basis dieser Uberlegungen nennen wir drei Bedingungen, unter denen von
Operatoren in Aufgaben der neuen SRDP die Rede sein kann:
Operatoren bezeichnen nicht nur eine kognitive Anforderung (z.B. nicht: »Be-
denken Sie«), sondern sind Verben, die Typen sprachlichen Handelns représen-
tieren.
Operatoren sind fiir Schiiler/innen wiedererkennbar als erlernte Strategien des
Umgangs mit Texten und ausfiihrbar im Sinn einer nun selbststindigen Anwen-
dung dieser Strategien.
Operatoren sind in Bezug auf die Textvorlage und deren Textsorte plausibel (z. B.
nicht: »Fassen Sie die Grafik zusammenc).

3. Operatoren-Ubersicht fiir die schriftliche Reifepriifung

Die folgende Ubersicht ist, wie in Abschnitt 1 begriindet, eine offene Liste, deren
dienende Funktion hiermit nochmals betont sei. Sie ist fiir die Themensteller/in-
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nen eine Hilfe, indem sie eine gewisse Bandbreite moglicher Arbeitsauftriage vor-
schldgt; und sie dient allen Lehrer/inne/n und Schiiler/inne/n dazu, sich iiber den
Sinn von Arbeitsauftrdgen zu verstdndigen: Mit jedem Operator ist eine Kénnens-
erwartung formuliert.

Die Ubersicht beschreibt Operatoren im oben definierten Sinn als verschiedene
Handlungstypen und in der Regel als zu einem von drei Anforderungsbereichen
gehorig. Hinzu kommen einige gidngige Meta-Operatoren (Kategorie 0), die ledig-
lich zu sprachlichen Handlungen auffordern, ohne diese schon genauer zu benen-
nen.

Operatoren in Kategorie 3 setzen ihrer Komplexitidt wegen solche aus Kategorie 1
oder 2 voraus.

In jedem Aufgabenpaket der neuen SRDP sind alle drei Kategorien vertreten,
wobei die Arbeitsanweisungen, die die Aufgabe enthilt, in der Regel mit einem
Operator des 1. Anforderungsbereichs beginnen und mit einem des 3. Bereichs en-
den sollten. Zu warnen ist allerdings davor, Operatoren der Bereiche 1 und 2 zu un-
terschétzen; »beschreiben«, »wiedergeben« oder »einordnen« sind nicht notwendig
einfacher als »deuten« oder »iiberpriifen« - das hingt davon ab, um welchen Input
es sich handelt und wie anspruchsvoll das zu behandelnde Problem ist. Einen
schwierigen und langen Inputtext zusammenzufassen und zu erldutern, kann
schwieriger sein, als zu einer einfachen Sachfrage kritisch Stellung zu nehmen.

0. Aufforderungen zur Durchfiihrung von Operatoren
0.1 formulieren

0.2 darstellen/darlegen

0.3 schreiben/verfassen

1. Operatoren, die Leis- 2. Operatoren, die Leis- 3. Operatoren, die Leis-

tungen im Anfor- tungen im Anforde- tungen im Anforderungs-
derungsbereich rungsbereich »Re- bereich »Reflexion und
»Reproduktion« organisation und Problemlésung« verlangen
verlangen Transfer« verlangen 3.1 deuten/interpretieren

1.1 (be)nennen/bestim- 2.1 untersuchen/erschliefien 3.2 beurteilen
men 2.2 analysieren 3.3 bewerten

1.2 beschreiben

1.3 wiedergeben

1.4 zusammenfassen
1.5...

2.3 einordnen

2.4 vergleichen

2.5 erkldren/erlautern
2.6 in Beziehung setzen
2.7 charakterisieren
2.8...

3.4 (kritisch) Stellung nehmen/
kommentieren

3.5 begriinden

3.6 erortern/diskutieren/
sich auseinandersetzen mit

3.7 (iiber)priifen

3.8 entwerfen

3.9 gestalten

3.10 appellieren

3.11...

Eine detailllierte Beschreibung der Operatoren finden sich unter:
http://www.uni-klu.ac.at/deutschdidaktik/downloads/operatoren.pdf
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Gabriele Fenkart

Die Vorwissenschaftliche Arbeit

Lesen und Schreiben als Herausforderung
in allen Fachern

Die Verankerung der abschlieflenden Arbeit« als verpflichtende erste Sdule der
standardisierten, kompetenzorientierten Reifepriifung in der Novelle zum Schul-
unterrichtsgesetz vom 19. Juli 2011 (BMUKK 2010) ist nicht nur eine Maf3nahme,
die die Priifungsordnung betrifft, sondern die nachhaltig und langfristig den Unter-
richt in der gesamten Sekundarstufe beeinflusst. Formen der Leistungsfeststellung
wirken sich sowohl auf das Priifungsformat als auch auf den Unterricht, seine In-
halte und Methoden aus. Es verdndern sich nicht nur die Anforderungen an die
SchiilerInnen in der Priifungssituation, sondern vor allem die Anforderungen an
Lehrerinnen und Lehrer in der Planung und Durchfiihrung ihres Unterrichts. Der
Effekt der Riickkoppelung (Backwash-Effekt) wird sich langfristig auf den Unter-
richt auswirken. Lese- und Schreibunterricht wird in allen Fichern praktiziert wer-
den miissen, um die SchiilerInnen stufenweise an (Vor)Formen sachlichen Schrei-
bens heranzufiihren. Die Einfithrung der verpflichtenden abschliefSenden Arbeit
fiir alle SchiilerInnen in Allgemeinbildenden hoheren Schulen (AHS) und Berufs-
bildenden hoheren Schulen (BHS) ist damit die stidrkste Intervention der Reform
der Reifepriifung im Unterricht aller Facher.
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Mehr als bisher miissen Fertigkeiten und Fahigkeiten, Methoden und Kompe-
tenzen aufbauend vermittelt werden. Im Unterschied zur bisherigen Praxis der
»Fachbereichsarbeit« in der AHS und zur »Diplomarbeit« in manchen Sparten der
BHS miissen alle Schiilerinnen und Schiiler eine Vorwissenschaftliche Arbeit (AHS)
bzw. Diplomarbeit (BHS) schreiben. Sie diirfen ihre Arbeit bei jeder Lehrperson
schreiben: Es muss »nicht unbedingt eine Klassenlehrkraft sein« (BMUKK 2011a,
S.18). Das Thema der Arbeit muss in der AHS nicht unbedingt Bezug zu einem Fach
haben, sondern kann »zumindest einem Bildungsziel der jeweiligen Schulart bzw.
der Fachrichtung entsprechen« (ebd., S. 7) oder »Schwerpunkte der eigenen Schule
bzw. Bildungsziele, die sich aus der jeweiligen Fachrichtung ergeben« (ebd.) abbil-
den. Auch ficheriibergreifende Themenstellungen, die allerdings von einer Lehr-
person betreut werden, sind méglich (vgl. ebd.).

Da alle Lehrerinnen und Lehrer einer Schule, ungeachtet dessen, ob sie in einer
Maturaklasse unterrichten oder nicht, als Betreuungsperson gewéhlt werden kon-
nen, ergeben sich Konsequenzen auf verschiedenen Ebenen:

Ebene des (Fach)Unterrichts

Ebene der Fichergruppen

Schulebene

Ebene der Aus- und Fortbildung

Der in der Reform der Reifepriifung geforderte kompetenzorientierte Unterricht
umfasst die Grundkompetenzen Lesen und Schreiben - und zwar in allen Fachern.
Die Vermittlung von (fachspezifischen) Kompetenzen im sachorientierten Lesen
und Schreiben verlangt eine kontinuierliche Beschaftigung mit Grundkompeten-
zen in
Recherchieren (Printmedien und digitale Medien, Fachportale etc., Recherche-
protokoll)
Sammeln, Verwalten und Dokumentieren von Informationen (Portfolio, For-
schungstagebuch, Lernjournal etc.)
Schreiben von Pri- und Mikrotexten (Schliisselsédtze, Marginalien, Systematisie-
ren von Sachverhalten, Hauptaussage, Zusammenfassung, Exzerpt, Definition
etc.)
recherchebasiertem Schreiben, argumentativem Schreiben, Wissen schaffen-
dem (epistemischem) Schreiben
Uberarbeiten und Riickmelden

In der Phase der Einfithrung der Vorwissenschaftlichen Arbeit (VWA) ab 2012! wird
es notwendig sein, in zwei Strategien zu denken und auf zwei Ebenen gleichzeitig
zu arbeiten.

1 Die neue Reifepriifung tritt fiir die Allgemein bildenden hoheren Schulen im Schuljahr 2013/14,
fiir die Berufsbildenden hoheren Schulen 2014/15 in Kraft. Das bedeutet, dass die ersten Schii-
lerInnen in der AHS bereits im Schuljahr 2012/13 mit der Arbeit an der Vorwissenschaftlichen
Arbeit beginnen miissen.
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1. Vorbereitung der Oberstufenklassen in AHS und BHS (11.-12./13. Jahrgang), die
als erste Jahrgédnge abschliefSende Arbeiten schreiben werden.

2. Kontinuierlicher Aufbau von Kompetenzen in Sekundarstufe I und II, in allen
Unterrichtsfachern.

Die Vorwissenschaftliche Arbeit als verpflichtende erste Sdule der Reifepriifung
verlangt vor allem von den Sach-Fach-LehrerInnen eine Neuorientierung ihrer
Unterrichtsinhalte und -methoden. Die gezielte Vermittlung von fachspezifischen
Lesekompetenzen in Verbindung mit Lese- und Schreibaufgaben ist eine Heraus-
forderung fiir den Unterricht und die fachdidaktische Aus- und Fortbildung. Aber
auch im Deutschunterricht und in den Sprachfachern sind Lese- und Schreibunter-
richt in einen neuen Gesamtzusammenhang zu stellen.

1. Die abschlief3ende Arbeit - Vorwissenschaftliche Arbeit kurz gefasst

Die erste Sdule der neuen Reifepriifung besteht aus der abschliefienden Arbeit, die
im Verlauf der 11. und 12. (AHS) bzw. 12. und 13. Schulstufe (BHS) verfasst wird,
sowie der Priasentation und anschliefSenden Diskussion mit der Priifungskommis-
sion. Im Bereich der AHS hat sich der Terminus »Vorwissenschaftliche Arbeit«
durchgesetzt, im Bereich der BHS bleibt die Bezeichnung »Diplomarbeit« erhalten.
Im Unterschied zur VWA soll die Diplomarbeit an BHS ausdriicklich von einem
Team von zwei bis fiinf Schiilerlnnen (BMUKK 2011b) geschrieben werden.

1.1 Formale Kriterien der abschlieffenden Arbeit

Zum Zeitpunkt der Entstehung dieses Beitrags sind noch nicht alle Durchfiihrungs-
bestimmungen bekannt.? Die im Auftrag des BMUKK erstellte »Handreichung«
(BMUKK 2011a) zur Vorwissenschaftlichen Arbeit fiir AHS liegt in der Version vom
November 2011 vor und enthélt einige Verdnderungen gegeniiber den Vorldufer-
fassungen. Die genaue »Ausgestaltung der Rahmenbedingungen zur Diplomarbeit
(BHS) sind noch im Gange« (BMUKK 2011c). Die folgenden formalen Eckpunkte
beziehen sich daher auf die Vorwissenschaftliche Arbeit; bereits bekannte Details
zur Diplomarbeit werden gesondert ausgewiesen. Alle Ausfithrungen zu Kompe-
tenzaufbau, Konsequenzen fiir Unterricht, Aus- und Fortbildung gelten fiir beide
Bereiche.

Diese Situation eines »work in progress« verstarkt die Verunsicherung, die jede
Neuerung auslost, insbesondere aber eine so tiefgreifende wie eine verpflichtende
Abschlussarbeit, die auf der Schulstufe vor der Maturaklasse angemeldet und be-
gonnen werden muss.

2 Derneueste Stand ist iber die Seiten des BMUKK, des BIFIE und der Plattform Vorwissenschaftli-
che Arbeit des BMUKK abzurufen.
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Abb. 1: Formale Vorgaben fiir die Vorwissenschaftliche Arbeit an AHS

40.000 - 60.000 Zeichen inkl. Leerzeichen und Abstract*
12 pt Text

10 pt FufSnoten

1 % Zeilenabstand

2 Exemplare + digitale Version

* Diplomarbeit: bis zu 80.000 Zeichen exkl. Anhidnge und Datenblitter (2 bis 5 KandidatInnen)

Abb. 2: Gliederung der abschliefSlenden Arbeit

Titelblatt
Abstract in englischer oder deutscher Sprache*
Vorwort (optional)

optional:
Inhaltsverzeichnis Abbildungsverzeichnis
Textteil: Einleitung - Hauptteil - Schluss Abkiirzungsverzeichnis
Literaturverzeichnis Glossar
Begleitprotokoll der Schiilerin/des Schiilers Anhang

Aufzeichnungen der Lehrkraft

*Vorwissenschaftliche Arbeit: 100-150 Worter
Diplomarbeit: 1 bis 2 Seiten in englischer Sprache,
eigenstdndig publizierbar

1.2 Betreuung

Die Betreuungslehrerin/Der Betreuungslehrer ist verpflichtet gemafd § 34 Abs. 3.
Z.1 die Arbeit kontinuierlich zu betreuen, »wobei auf die Selbstandigkeit der Leis-
tungen des Priifungskandidaten (sic!)® zu achten ist« (BMUKK 2010, S. 7). Als Mini-
malstandard wird zwar jeweils eine Beratungsbesprechung »vor Beginn und nach
der Abgabe der Vorwissenschaftlichen Arbeit« (BMUKK 20114, S. 18) empfohlen,
eine sinnvolle Prozessbegleitung verlangt aber Beratung bei der Ausformulierung
des Themas, Coaching beim Schreibprozess und abschlieflende Besprechung. We-
sentlich ist dabei die Unterstiitzung der SchiilerInnen in der Phase der Themenfin-
dung und Konkretisierung, die schliefdlich zum »Contracting« und zur Einreichung
des Themas mit einem »Erwartungshorizont« - also einem Exposé - bei der Schul-
leitung fiihrt. Die »Handreichung« beschreibt »drei Phasen der Kooperation zwi-
schen der Betreuungsperson und dem/der Schiiler(in)« (ebd.).

1) Beratung und Contracting

2) kontinuierliche Betreuung in der letzten Schulstufe

3) Beschreibung der Arbeit und abschliefiende Besprechung

3 Der Gesetzestext verwendet durchgehend méannliche Bezeichnungen: der Priifer, der Priifungs-
kandidat.
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Je sorgsamer SchiilerInnen im Prozess der Themenfindung und -eingrenzung vor-
bereitet werden, umso zielgerichteter werden Recherche- und Schreibprozess ab-
laufen kénnen.

1.3 Beurteilung

Die Beurteilung der ersten Sdule der Reifepriifung ist eine Gesamtnote, die sich an
AHS und BHS aus der schriftlichen Arbeit, der Prasentation und Diskussion ergibt.
Die betreuende Lehrperson verfasst eine Beschreibung der Arbeit und markiert or-
thographische, grammatikalische, stilistische, inhaltliche etc. Fehler (vgl. BMUKK
2011b). Beurteilungskriterien und Hinweise zur Wertigkeit von schriftlicher Arbeit
und miindlichem Teil sind zum Zeitpunkt der Drucklegung dieses Beitrags noch
ausstidndig. Fiir die BHS dienen zur Beschreibung der Arbeit nach derzeitigem
Stand »Zwischenberichte, dokumentierte Leistungen des Teams, die Schliissigkeit
der Arbeit, die Endfassung und die englischsprachige Zusammenfassung« (BMUKK
2011c).

2. Zielgerichtete Vorbereitung auf die Vorwissenschaftliche Arbeit und
Diplomarbeit

Die Ubergangszeit der Einfithrung der neuen Reifepriifung ist fiir Lehrerlnnen und
alle in der Fortbildung Tétigen schwierig, weil sie auf zwei Ebenen gleichzeitig wirk-
sam werden miissen. Einerseits sollen jene Klassen, die in den ersten Jahren der
Reform eine Vorwissenschaftliche Arbeit schreiben miissen, in die Techniken der
Themenfindung, Recherche, des wissenschaftlichen Arbeitens und Schreibens ein-
gefiihrt werden. Andererseits sollen Konzepte entstehen, die modular in allen Fa-
chern die notwendigen Kompetenzen vermitteln.

Die Fortbildungslandschaft ist daher von einer Gleichzeitigkeit der Mafinahmen
gepragt. In den Schulen werden in SCHILF-Veranstaltungen und pddagogischen
Konferenzen Basis-Informationen vermittelt und erste Konzepte fiir die Implemen-
tierung von (vor)wissenschaftlichem Arbeiten erarbeitet. Je nach Bundesland gibt
es Angebote zu Lese- und Schreibdidaktik fiir LehrerInnen aller Facher, zu wissen-
schaftlichem Arbeiten, Themenfindung und Recherche. Fachspezifische Fortbil-
dungen bieten Informationen und Hintergrundwissen zur Entwicklung von Text-
kompetenz und zur Entwicklung geeigneter didaktischer Modelle an. Dazu kom-
men Lehrgidnge zur Ausbildung von MultiplikatorInnen.

Der kurze Zeitraum fiir die Umstellung verursacht Widerstdnde und setzt alle
Beteiligten unter Druck. Dennoch sind Informationsveranstaltungen und Fortbil-
dungen sowie Informationsmaterialien stark nachgefragt. LehrerInnen »stiirmenc
die Angebote, um sich einerseits notwendiges Wissen zu holen und andererseits
ihren Unmut und Arger anzubringen. Man kann von einer Fortbildungsbewegung
sprechen, die in dieser Dichte beispiellos ist und deutlich macht, dass Osterreichi-
sche Lehrerinnen und Lehrer sich ihrer Verantwortung bewusst sind. Allerdings
stimmt diese Aussage nur fiir jene Zielgruppe, die traditionell schon immer Fortbil-
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dungsangebote wahrgenommen hat. (Schulbuch)Verlage und BMUKK bieten
Unterrichtsmaterialien an (siehe Bibliographie in diesem Heft).

Die Einfithrung der verpflichtenden Vorwissenschaftlichen Arbeit verursacht
auch einen Riickkoppelungseffekt auf das Fortbildungsverhalten von Lehrern und
Lehrerinnen aller Ficher. Dabei geht es darum, LehrerInnenkompetenzen weiter-
zuentwickeln. Fiir manche bedeutet das, den eigenen Unterricht zu reorganisieren
und den Aufbau von Lese-, Recherche- und Schreibstrategien iiber die Jahrgangs-
stufen hinweg bewusst als stufenweisen Methodenerwerb zu planen. Viele Kol-
legInnen, die aufgrund der eigenen Fachkultur Lesen und Schreiben von sach-fach-
orientierten Texten nicht gezielt vermittelten und in ihrer Ausbildung darauf auch
nicht vorbereitet wurden, brauchen vermehrt Fortbildung und miissen mehr Zeit in
Vorbereitung und Planung von Unterricht investieren.

Der sprachsensible Fachunterricht bringt aber auch »Zuwachs an fachlichem
Verstdndnis und fachlicher Kommunikationskompetenz« (Gaebert/Bannwarth
2010, S. 158).

2.1 Kontinuierlicher Aufbau von Kompetenzen

In der »Handreichung« heifst es:

Zum Verfassen der Vorwissenschaftlichen Arbeit ist eine Reihe von Kompetenzen notwendig, auf
deren Erwerb der Unterricht der Oberstufe ausgerichtet sein muss und die unter dem Begriff »In-
formationskompetenz« subsumiert werden: bezogen auf ein spezifisches Interesse eine For-
schungsfrage formulieren zu kénnen, den daraus resultierenden Informationsbedarf zu erken-
nen, Informationen zu ermitteln und zu beschaffen sowie Informationen zu bewerten und effek-
tiv zu nutzen. Schreiben wird als vielschichtiger Prozess und die endgiiltige Ausformulierung als
nur einer von mehreren Arbeitsschritten erkannt. (BMUKK 2011a, S. 9)

In dieser Formulierung geht es vorrangig um Informationskompetenz und Subkom-
petenzen wie Themenfindung, Recherchieren (Informationen beschaffen, bewer-
ten) etc. Diese Kompetenzen werden zusammen mit (fachspezifischer) Methoden-
kompetenz und Prédsentationskompetenz im projektorientierten, eigenverantwort-
lichen, neuerdings auch kompetenzorientierten Unterricht seit Jahren vermittelt.
Die Zusammenstellung der »nicht-fachspezifischen Kompetenzen«in der »Hand-
reichung« (Abb. 3) zeigt allerdings, dass ein differenziertes Kompetenzmodell fiir die
Vorwissenschaftliche Arbeit erst entwickelt werden miisste.
Zusammen mit Methodenkompetenz, nicht nidher definierten fachlichen Kennt-
nissen und Eigenstdndigkeit sind diese nicht-fachspezifischen Kompetenzen »we-
sentliche Kriterien fiir die Beurteilung« (vgl. BMUKK 20114, S. 16).
»Informationskompetenz«istim Endprodukt nur in Spuren sichtbar, wenngleich
sie auch wesentlich zur Qualitédt der Arbeit beitridgt; wesentlich fiir den Prozess ist
das Erarbeiten, Verschriftlichen von Sachverhalten - also die Informationsaufberei-
tung (vgl. Struger 2010, S. 134f.). Lesekompetenz als facheriibergreifende Kompe-
tenz fehlt in dieser Zusammenstellung, Schreibkompetenz wird unter »Textproduk-
tion« subsumiert bzw. als Teilaspekte (»Uberarbeitung«) angefiihrt.
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Abb. 3: Nicht-fachspezifische Kompetenzen (BMUKK 20114, S. 15f.)

Lern- und Arbeitstechniken (Recherche, zielgerichtete Informationsentnahme, Zitieren,
Exzerpieren, Strukturieren, Datenverarbeitung, Textproduktion)

Fahigkeit zu relevanter Fragestellung

kritische Nutzung von Informationsquellen/Grundlagenmaterial
Eigenstdndigkeit und Exaktheit im Denken und Arbeiten

klare Begriffsbildung

Erfassen von Sachverhalten und Zusammenhingen

Objektivitdt in der Analyse

logisch-kritisches, vernetztes Denken

basierend auf differenzierten Aussagen eigene Schlussfolgerungen ziehen
stringente, nachvollziehbare Argumentation

Fahigkeit zu differenziertem, korrektem schriftlichen Ausdruck
Uberarbeitung von Texten nach inhaltlichen und formalen Kriterien

Die Vorwissenschaftliche Arbeit und der notwendige integrierte Schreibunterricht
in allen Fachern stellen SchiilerInnen und LehrerInnen vor grofie Herausforderun-
gen. Dies trifft insbesondere auf das heterogene, mehrsprachige Klassenzimmer zu.
Denn hier geht es auch um gesteuerten Spracherwerb in den Sachfidchern. Diese
Problematik kann in diesem Beitrag nur mitgedacht, aber nicht ndher ausgefiihrt
werden.* Didaktische Modelle zum Zweit- und Fremdsprachenunterricht im Fach-
unterricht sind noch immer Nischen-Modelle fiir den DaZ-DaF-Unterricht und
miissen erst Verbreitung im Regelunterricht aller Ficher finden bzw. in den Fach-
unterricht transferiert werden. Exemplarisch seien hier die »Literale Didaktik« und
das »Drei-Phasen-Modell« von Sabine Schmoélzer-Eibinger (2008a, 2008b), der Bei-
trag von Elisabeth Langer zur »literalen Didaktik« (2010, S. 92ff.) und der »sprach-
sensible Fachunterricht« (Gaebert/Bannwarth 2010, S. 155 ff.) genannt. Didaktische
Modelle fiir den »vielsprachigen Deutschunterricht« entwickelte Ingelore Oomen-
Welke (2008), indem sie Dialekte, Fremdsprachen und Herkunftssprachen im
Deutschunterricht thematisiert. Die Integration von interkulturellen Inhalten in
den Sprachunterricht verfolgen zum Beispiel Monika Budde in einem Curriculum
zur Sprachsensibilisierung (2000) und Heidi Rsch in Deutsch als Zweitsprache.
Sprachforderung in der Sekundarstufe I (2009) mit zahlreichen Ubungsbeispielen.
Seit 2005 erscheinen Materialien zum Modellprogramm »F6rMig. Férderung von
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund« (Gogolin u. a. 2011a), die
auf sprachliche und fachliche Bildung in allen Fachern abzielen: Durchgdingige
Sprachbildung (Gogolin u.a. 2011b), Wenn Ideen Schule machen (Jager 2008). Eine
gute Einfiihrung in das Spannungsfeld von Spracherwerb und Beurteilung im na-
turwissenschaftlichen Unterricht bieten Tanja Tajmel und Klaus Starl im Sammel-
band Science Education Unlimited (2009).

4 Einen guten Uberblick iiber Modelle und Materialien bieten die Kapitel »Sprachunterricht in mehr-
sprachigen Klassen« (Budde u.a. 2011, S. 147-162) und »Sprachliche Leistungen beurteilen« (ebd.,
S.163-178).
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Die Entwicklung von Schreibkompetenz im Bereich des recherchebasierten,
Wissen schaffenden (epistemischen) Schreibens ist eine grofle Herausforderung.
Vor allem in den Sachfidchern - aber auch im Fach Deutsch - miissen Schiilerinnen
wie LehrerInnen den Ubergang von einer konzeptionellen Miindlichkeit zur kon-
zeptionellen Schriftlichkeit leisten. Die in Abbildung 3 genannten Aspekte brau-
chen (fach)sprachliche Mittel sowohl in der miindlichen Kommunikation iiber Tex-
te, Prozesse, Beobachtungen etc. als auch im Prozess der Verschriftlichung. Merk-
male eines sachlichen Stils miissen im Ubergang vom Miindlichen zum Schriftli-
chen in allen Fachern vermittelt und mit geeigneten Schreibaufgaben geiibt wer-
den. Schiilerinnen brauchen Routinen im Schreiben von Sachtexten und Wissen
iiber Sachtexte. Dazu gehoren:

Textsorten und ihre Funktionen sowie AdressatInnen

Informierende, argumentierende, appellierende, instruierende Texte

Textmuster

Zum Beispiel: Liste, Netz, Sequenz (vgl. Rosebrock/Nix #2011, S. 871.)

Bei Hypertexten: Kette, Kreis, Stern, Baum, Netz (vgl. Baurmann 2009, S. 321.)

Sachlicher Stil

Wortebene (Lexik): Adverbien, Nominalkomposita, Fachausdriicke;

Satzebene (Syntax): Konjunktionen, Satzgefiige;

Textebene (Kohdrenz und Kohésion): lineare, zyklische, kontrastive etc.

Argumentationslinien in Absdtzen und Kapiteln

Schreibsituationen und ihre Funktionen

Memorativ-konservierend: um Wissen festzuhalten, um es fiir sich oder andere

aufzubereiten und darzustellen, um Beobachtetes festzuhalten (vgl. Budde u. a.

2011, S. 108)

Funktional: Schreiben als Denken (vgl. Fix 22008, S. 10), Schreiben, um zu ver-

gleichen, um sich zu distanzieren, um Erkenntnis zu verschriftlichen

Distanz zwischen SchreiberIn und AdressatInnen

Planung von Schreibprozessen

Vorbereitung - Entwurf - Uberarbeitung

Uberarbeiten von eigenen und anderen Texten

Leseerziehung ist in Osterreich zwar ein ficheriibergreifendes Unterrichtsprinzip,
dennoch ist es stillschweigende Ubereinkunft, dass Lesekompetenz im Fach
Deutsch erworben - oder iiberhaupt schon aus der Volksschule mitgebracht - wird.
Der stufenweise Kompetenzerwerb griindet aber auf Lesestrategien und Lesetech-
niken, die je nach Textsorte, Textintention, Textkomplexitét, inhaltlicher Komplexi-
tdt, Vorwissen etc. erworben, angewendet und weiterentwickelt werden miissen.
»Lesekompetenz ist domédnenspezifisch, schreibt der Physiker Josef Leisen, denn
wer »gut geografische Fachtexte lesen kann« - oder fiktionale Texte -, muss »dies
nicht auch bei physikalischen Fachtexten konnen - also muss fachspezifisch geiibt
werden« (Leisen 2009, S. 14). Sachtexte setzen Kénnen und Wissen - Lesekompe-
tenz, Textwissen und Leseerfahrung - voraus.
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Erfolgreiche Lektiire von Sachtexten braucht (vgl. Rosebrock/Nix 42011, S. 77):
domdinenspezifisches Wissen: Vorwissen, Fachwissen, Konzepte des Gegen-
stands
Kenntnis der strukturellen Vielfalt der Textmuster: Deskription, Erkldrung, Auf-
zdhlung, Problem-L6sung-Modelle, logische Ableitung, Beweisfithrung, Experi-
mentieranleitung, Interpretation; Tabelle, Grafik, Diagramm, Karten, Abbildun-
gen etc.; Hypertexte

Lesekompetenz wird stufenweise erworben (vgl. Mehrebenenmodell des Lesen
von Rosebrock/Nix 42011, S. 10 ff.) und ist in einen Sozialisationsprozess eingebettet
(vgl. Groeben/Hurrelmann 2004). Die folgenden Dimensionen der Lesesozialisa-
tion (Garbe u. a. 2009, S. 321.) eignen sich auch zur Beschreibung des Lesekompe-
tenzerwerbs im Bereich des sachorientierten Lesens:
Kognitionen: Verkniipfung von Satzfolgen, Verkniipfung von Textteilen, Wissen
uber Textsorten, Erkennen von Textmustern und Strukturen, Erkennen von Stra-
tegien und Intention.
Motivationen und Emotionen: Lesemodi (Graf 2007, S. 127 ff.): instrumentelles
Lesen zur gezielten Informationsbeschaffung, konzeptionelles Lesen zum Er-
werb von (Experten)Wissen, Lesen zur diskursiven Erkenntnis, partizipatori-
sches Lesen, um mitreden bzw. teilhaben zu kénnen, identitatsorientiertes Le-
sen, Pflichtlektiire im schulischen Zusammenhang.
Reflexion und Anschlusskommunikation bzw. Anschlusshandlung: Auseinander-
setzung mit dem Gelesenen im Gesprich, Ubergang zum Schreiben von Pritex-
ten und Mikrotexten in Beantwortung von Aufgabenstellungen, Bewertung und
Interpretation des Gelesenen aufgrund inhaltlichen und sprachlichen (Vor)Wis-
sens.

Erst das Zusammenwirken von kognitiven, motivationalen und emotionalen Fakto-
ren ermdoglicht eine erfolgreiche Lesesozialisation. Besondere Bedeutung kommt
der Einbettung in soziale Situationen zu. In Familie und Peergroup ist die An-
schlusskommunikation wesentlich fiir Freude und Interesse am Lesen. Im Spre-
chen iiber das Gelesene (Gesehene) werden wichtige metasprachliche Kompeten-
zen entwickelt. Im schulischen Lesen muss (fach)sprachliche Situation gezielt {iber
Aufgabenstellungen modelliert werden.

2.2 Lesen - Lernen - Recherchieren - Schreiben: Strategien strategisch
einsetzen

Unterricht und Lernen basieren in unserer Schulkultur auf Texten. Im Fach Deutsch
ist der Text zumeist Lerngegenstand, an dem gelernt und mit dem gearbeitet - ana-
lysiert, interpretiert, umformuliert, weitergeschrieben etc. - wird. In den anderen
Fichern ist der Text Lernmedium, mit dessen Hilfe ein Inhalt vermittelt, gelernt,
wiedergegeben etc. wird. Im schulischen Zusammenhang sind Sachtexte grofiten-
teils Lehrtexte, ergédnzt durch Persuasionstexte und Instruktionstexte (vgl. Rose-



50 | ide1-2012 Reifepriifung Deutsch | Die Reifepriifung im Uberblick

Abb. 4: Orientierungsmarken im Text (nach: Ballstaedt 1997)

Haupt- und Nebentiberschriften
Kolumnentitel

Marginalien

Spiegelstriche, Grofipunkte
Markierung einzelner Worter
Schriftart

Farbe

Kasten (farblich unterlegt)

brock/Nix 42011, S. 76). Im Deutschunterricht werden jedoch Lehrtexte (Schul-
buchtexte, Instruktionstexte) nicht zum Lerngegenstand und in den Sachfichern
werden diese Texte nicht als Textsorte, sondern ebenfalls nur als Lernmedium ver-
standen. Die Vermittlung der spezifischen Kompetenzen fiir diese wichtige Textsor-
te im Schulalltag fehlt also weitgehend. SchiilerInnen brauchen aber Strategie-
wissen, um mit Texten zu arbeiten - um lesen, recherchieren, schreiben, gestalten
und reflektieren zu kénnen.

Exemplarisch wird in Abbildung 4 skizziert, wie Strategien der Textgestaltung
und Layoutierung zum Ausgangspunkt fiir Recherche-, Lese-, Lern- und Schreib-
strategien werden kénnen (vgl. auch Fenkart 2010, S. 208f.).

Haupt- und Nebeniiberschriften bzw. Kolumnentitel sind Mittel der Textgestal-
tung, um schon vor dem Leseprozess zu vermitteln, worum es geht, um Vorwissen
zu aktivieren. Zeitungen, Zeitschriften, Sachbiicher und Schulbiicher arbeiten mit
diesen Orientierungmarken. Sie sind im Rechercheprozess Hilfsmittel fiir ein ra-
sches Uberfliegen, um zu entscheiden, ob dieser Text geeignet ist, die eigene Frage-
stellung oder die Aufgabe zu losen. Im integrierten (Schreib)Unterricht kann es
eine lohnende Aufgabe sein, Zwischeniiberschriften zu einzelnen Textteilen schrei-
ben zu lassen. Dies verlangt ein genaues Lesen und Verstehen des Inhalts und eine
prézise Formulierung .

Ahnliches gilt fiir Marginalien. Lehrtexte, populdre Sachbiicher, Schulbiicher
und instruierende Fachbiicher bieten hdufig Marginalien, die in Stichworten oder
kurzen Phrasen am Seitenrand (Marginalie) zusammenfassen, was im jeweiligen
Absatz steht. Neben der leichteren Lesbarkeit von komplexen Texten und der opti-
schen Auflockerung dienen diese Mikrotexte dem zielgerichteten Recherchieren.
Dariiber hinaus sind sie Merkhilfen und erleichtern das Lernen bzw. Wiederholen
der Inhalte. Liest man Zwischeniiberschriften und Marginalien in einem durch,
sollte man einen gesamten Sachverhalt im Uberblick darstellen und durch wesent-
liche Fakten ergédnzen konnen. Im integrierten Schreibunterricht kann umgekehrt
das Verfassen von Marginalien angeleitet werden, um das sinnentnehmende Lesen
sicherzustellen, um das Zusammenfassen der wichtigsten Inhalte in komprimierter
Sprache bzw. um die Wiedergabe in Fachsprache zu iiben.

Spiegelstriche und Grofipunkte verlangen eine vertiefende Beschiftigung mit
dem Text. Zum einen fassen sie Merkmale innerhalb eines Fliefitextes {ibersichtlich
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Abb. 5: Einfache Leseiibungen nach Leisen (2009, S. 25)

Worter suchen und unterstreichen

Textliicken ausfiillen

Zwei fast wortgleiche Texte vergleichen
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Textpuzzle, verwiirfelte Sétze in die (sachlogisch) richtige Reihenfolge bringen
Explizite Informationen suchen und herausschreiben

Satzhélften zusammenfiigen

Richtigkeit einer Aussage mithilfe eines Textes iiberpriifen

Aus einer Auswahl von Sitzen den passenden aussuchen und in den Text einsetzen
10. Uberschriften zuordnen
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strukturiert zusammen. Sie listen auf, sie reihen, sie gliedern optisch - sie sind eine
Hilfe fiirs Lernen und Memorieren. Lisst man SchiilerInnen Sachverhalte aus kon-
tinuierlichen Texten in Aufzdhlungen mit Spiegelstrichen oder GrofSpunkten schrei-
ben, so ist dies eine Form des Exzerpierens, die sie zum Auswéhlen und Formulie-
ren zwingt. Die Lehrperson steuert den Prozess des Lesens und Schreibens, indem
sie vorgibt, wie viele Spiegelstriche sie erwartet, ob dabei einzelne Worter, Phrasen
oder ganze Sitze, ob in eigenen Worten geschrieben oder ob das vorhandene
Sprachmaterial benutzt werden soll. Diese so gewonnenen Prétexte oder Mikrotex-
te konnen erste Vorstufen zum sachlichen Schreiben oder iiberhaupt Teil eines
(vor)wissenschaftlichen Textes sein. Bei solchen Aufgaben ist es wesentlich, auch
gleich die genauen Quellenangaben aufschreiben zu lassen. Dabei ldsst sich gut die
Unterscheidung in wortliche und sinngemaf$ paraphrasierte Zitate erkldren.

Es geht also um das Anwenden von bekannten Strategien im Ubergang vom Le-
sen zum Schreiben, vom Miindlichen zum Schriftlichen, vom passiven zum aktiven
Gebrauch. Es ist eine Moglichkeit im Unterricht sowohl konzeptionelle Miindlich-
keit - in der Wiedergabe des Gelesenen bzw. Gelernten mit Hilfe dieser Mikrotexte
- als auch konzeptionelle Schriftlichkeit im Verfassen der Texte zu iiben, ohne auf
»Fachinhalte« verzichten zu miissen.

Die von Josef Leisen fiir den Fachunterricht zusammengestellten Lesestrategien,
die er mit einfachen und anspruchsvollen Lesetibungen (Leisen 2009, S. 25f.) er-
gdnzt, sind in gleicher Weise fiir die Bereiche Lesen - Lernen - Schreiben einsetz-
bar. Die Ubungen kénnen auf allen Schulstufen mit Texten von unterschiedlichem
Schwierigkeitsgrad eingesetzt werden (Abb. 5).

Mochte man diese einfachen Leseiibungen als Voriibungen zu sachlich orien-
tiertem Schreiben niitzen, muss man sie auch einmal »gegen den Strich biirsten«:

auf Basis von beschrifteten Zeichnungen und Lehrbildern einen Text schreiben

Informationen in Form von Spiegelstrichen sammeln

Vergleiche, Richtigkeit etc. in ein oder zwei Sitzen begriinden

Anspruchsvolle Leseiibungen nach Leisen (2009, S. 26) (Abb. 6) integrieren doma-
nenspezifische Textformate wie Tabellen, Grafiken, Schaubilder etc. in den Lese-
und Schreibprozess. Es ist eine kognitive Leistung, eine passende Bildunterschrift



52 | ide1-2012 Reifepriifung Deutsch | Die Reifepriifung im Uberblick

Abb. 6: Anspruchsvolle Leseiibungen nach Leisen (2009, S. 26)

Bildunterschriften formulieren

Vorgegebene Tabellen, Diagramme, Grafiken etc. mit Textinformation fiillen

Fragen zu Informationen im Text beantworten

Fragen zu Informationen im Text stellen

Leicht verdnderte Satze textbasiert berichtigen

Verschiedene Texte vergleichen: Informationen Satz fiir Satz mit denen in einem anderen Text
vergleichen

Text-Bild-Informationen vergleichen

Vorgegebene Synonyme oder ergianzende Begriffe, die nicht im Text enthalten sind, zuordnen
9. Aus einer Tabelle, Grafik etc. Informationen entnehmen und Schlussfolgerungen ziehen

10. Situationsbezogen interpretieren: Vorgegebene Situationen mit Textaussagen reflektieren und
zuordnen
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zu formulieren. Gleichzeitig lernen SchiilerInnen, dass in Sachtexten und (vor)wis-
senschaftlichen Texten Abbildungen beschriftet werden miissen und dass sie be-
stimmte Funktionen erfiillen - jedenfalls nicht nur zur Illustration dienen.

Kontinuierliche Texte auf Basis von nicht-kontinuierlichen Texten (Tabellen,
Grafiken etc.) zu schreiben, erfordert sachlogisches Wissen, Textsortenkenntnis
und Schreibkompetenz.

3. Konsequenzen

Die Einfiithrung der Vorwissenschaftlichen Arbeit ist Chance und Herausforderung
fiir die Verankerung von individualisiertem Arbeiten in einem kompetenzorientier-
ten Unterricht. Voraussetzung ist ein kontinuierlicher Aufbau von Fertigkeiten und
Fihigkeiten in allen Fichern, insbesondere aber im Fach Deutsch als Leitfach fiir
Lesen und Schreiben.

3.1 Konsequenzen fiir den Unterricht

Bestimmte Phasen des (vor)wissenschaftlichen Arbeitens konnen schon in der Un-
terstufe sukzessive in den Unterricht integriert werden - wenn es zum Beispiel dar-
um geht, ein Thema fiir ein Referat zu finden, dieses zu begriinden, zu recherchie-
ren und schlie8lich auszuarbeiten, zu verschriftlichen und zu présentieren (vgl.
Uhlenbrock/Krzemien 2001). »Neue« Textsorten wie Abstract, Exposé oder auch
Rechercheprotokoll kénnen in allen Fichern als Vorarbeit zu einem Referat ange-
leitet werden. LehrerInnen aller Facher sollten stufenweise Lese- und Schreibstra-
tegien in ihren Unterricht einbauen, um den SchiilerInnen auch doménenenspezi-
fisches Textwissen zu vermitteln. Sie miissen aber Schreibprozesse nicht nur anlei-
ten, sie miissen auch Verfahren der Textiiberarbeitung als Teil des Schreibprozesses
kennen lernen (vgl. dazu Budde u. a. 2011, S. 109 ff.) und Routinen zur differenzier-
ten, schriftlichen Riickmeldung entwickeln (zu LehrerInnenkommentaren: Esterl/
Saxalber 2010, S. 190ff.)
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DeutschlehrerInnen haben zwar Expertise im Lese- und Schreibunterricht, kon-
nen aber nicht als ExpertInnen fiir Schreiben in allen Fachdisziplinen gesehen wer-
den. Andererseits ist es wohl sinnvoll, in der kollegialen Fortbildung die Kompeten-
zen der DeutschlehrerInnen zu niitzen.

3.2 Konsequenzen fiir die Schulentwicklung

Es liegt derzeit in der Verantwortung der einzelnen Schulen oder Fachgruppen, ein
kompetenzorientiertes, schulinternes Konzept oder ein Curriculum zu entwickeln,
das einen kontinuierlichen Aufbau der notwendigen Teilkompetenzen - Fertigkei-
ten und Fihigkeiten - gewdhrleistet. Schulen, die Erfahrung in curricularer Ent-
wicklung zum Beispiel mit der sogenannten Modularen Oberstufe oder mit schul-
autonomer Schwerpunktsetzung in bibliotheksorientiertem wissenschaftlichem
Arbeiten haben, entwickeln Konzepte fiir die Einfithrung der Vorwissenschaftli-
chen Arbeit. Einige Moglichkeiten seien als Anregung erwahnt:

Fachgruppen legen fest, welche Methoden sie in welchem Jahrgang anwenden,

und machen sie der Schulgemeinschaft bekannt

eine Gruppe von LehrerInnen entwickelt Unterlagen fiir ficheriibergreifende

Strategien und Techniken

Fachgruppen entwickeln oder sammeln Materialien fiir einzelne Themenberei-

che, die sich gut fiir integrierte Schreibaufgaben eignen

fiir Referate, Projektarbeiten etc. werden nach festgelegten Kriterien je nach

Schulstufe Teilkompetenzen erarbeitet

Richtlinien fiir Zitation, Aufbau der VWA etc. werden ins Schulnetz gestellt

3.3 Konsequenzen fiir Aus- und Fortbildung

LehrerInnen brauchen, um die in Punkt 2 genannten Kompetenzen systematisch
und kontinuierlich tiber Jahre hinweg aufbauen zu kénnen, selbst dieses Wissen
und Konnen. Zudem miissen sie geeignete didaktische Settings fiir ihre jeweiligen
fachlichen Ziele entwickeln, damit sie den stufenweisen Erwerb von Lese-, Schreib-
und Textkompetenz in ihren (Fach)Unterricht integrieren kénnen. Textwissen, Wis-
sen iiber Spracherwerb, Lese- und Schreibprozesse miissen daher konsequent in
die Ausbildung fiir Studierende aller Lehramtsfacher aufgenommen werden, wenn
die Einfithrung der Vorwissenschaftlichen Arbeit zu einer Verbesserung sowohl der
Lese- und Schreibkompetenzen als auch der Entwicklung von differenzierter fach-
licher und fachsprachlicher Kompetenz beitragen soll.

Neben der Vermittlung von Schreibkompetenzen geht es auch um den Erwerb
von professionellem LehrerInnen-Wissen hinsichtlich Verfahren zur Korrektur
(Esterl/Saxalber 2010, S. 190 ff.) und Textiiberarbeitung wie zum Beispiel Peer Feed-
back, Textlupe, Schreibkonferenz (z. B. Budde u.a. 2011, S. 112). Ein weiteres Hand-
lungsfeld ist der Spracherwerb von SchiilerInnen mit nicht-deutscher Mutter-
sprache.
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Auf notwendige theoretische Vorbemerkungen folgt ein Vorschlag von 24 The-
menbereichen. Aufgrund der limitierten Linge des gegenstdndlichen Textes wer-
den nur fiir zwei Themenbereiche die mit ihnen in Zusammenhang gebrachten
Kompetenzen aufgelistet. Zwei Beispiele fiir Aufgabenstellungen schliefSen daran
an.

Die 24 angefiihrten Themenbereiche orientieren sich am Lehrplan und werden
in der Endfassung der Handreichung mit Kompetenzen verkniipft, die fiir den je-
weiligen Themenbereich als typisch gelten konnen. Stellvertretend sind zwei Bei-
spiele angefiihrt: »Sprache in Verwendung beschreiben« und »Film(sequenzen)
analysieren und interpretieren«. Eine Einschriankung, die sich im Positionspapier
der Arbeitsgemeinschaft fiir die neue schriftliche Reifepriifung des Faches Deutsch
befindet, gilt dabei auch hier:

Es ist zu betonen, dass [...] eine kompetenzorientierte Reifepriifung [...] nicht alles priifen und
beurteilen kann, was im Unterricht an (auf Sprache, Literatur und Medien bezogenen) Kenntnis-
sen und Fahigkeiten erworben wurde. Es wire pddagogisch sinnlos und unverantwortlich, nur
solche Ziele zu verfolgen, deren Erreichen sich gut {iberpriifen ldsst, und das Verfolgen hoherwer-
tiger, jedoch schwerer iiberpriifbarer Ziele zu vernachldssigen. (Wintersteiner u.a. 2011, S. 3)

1. Was ist neu an der miindlichen Reifepriifung?

Das Neuerungspotential der kiinftigen miindlichen Reifepriifung besteht nicht nur

in der Kompetenzorientierung, sondern dariiber hinausgehend in einem schulspe-
zifischen Themenbereichskorb und der Ziehung der Themenbereiche durch die
Kandidatinnen und Kandidaten (vgl. Hinteregger u.a. 2011). Mangels eines ver-
bindlichen Kompetenzmodells fiir das Fach Deutsch ist der verwendete Kompe-
tenz-Begriff ein Arbeitsbegriff, der sich am Lehrplan der AHS-Oberstufe und an
entsprechenden fachwissenschaftlichen Uberlegungen orientiert. Kompetenz
meint demzufolge »die Fihigkeit, durch Erfahrung und Lernen erworbenes Wissen
und Konnen in immer wieder neuen Handlungssituationen selbststdndig, verant-
wortungsbewusst und situationsangemessen zu verwenden.« (Meyer 2007, S. 148)

Kompetenzorientierter Unterricht zielt auf das Koénnen der Schiiler/innen ab,
das (Fach)Wissen voraussetzt. Da eine Kompetenz ein komplexes Biindel vor allem
von Wissen, Fertigkeiten und Fihigkeiten umfasst, muss die »Entwicklung und For-
derung von Kompetenzen [...] eine ausreichende Breite von Lernkontexten, Aufga-
benstellungen und Transfersituationen umschliefen.« (Klieme u.a. 22009, S. 74)
Kompetenzen kénnen somit nur iiber einen ldngeren Zeitraum systematisch aufge-
baut werden.

Ziel eines so ausgerichteten Unterrichts ist es, intelligentes Wissen entstehen zu
lassen, das die Schiiler/innen langfristig behalten und auf neue Inhalte anwenden
konnen, das also transferierbar ist und die Vernetzung mit anderen Lernfeldern be-
glinstigt.
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2. Welche Konsequenzen ergeben sich daraus fiir den Unterricht?
2.1 Langfristige Planung

Die AG Deutsch MRP gestaltet den Themenbereichskorb bewusst nicht nach Schul-
jahren, weil sie - in Abstimmung mit der entsprechenden Fachliteratur (vgl. etwa
Abraham 2007, Béhnisch 2008, Résch 22008) - die Auffassung vertritt, dass echte
Kompetenzen letztlich nur durch eine dauernde, immer wiederkehrende Beschif-
tigung mit der Materie angebahnt, gefestigt und vertieft werden kénnen. Eine Kom-
petenz wie etwa »Prosatexte interpretieren kdnnen« entwickelt sich in der regelma-
ligen Arbeit mit Texten - in der fiinften Klasse mit anderen als in der achten Klasse.
Sinnvoll erscheint es, dabei thematische Schwerpunkte in den einzelnen Schuljah-
ren zu setzen.

2.2 Regelmiifiige Treffen der Fachkollegenschaft

Der Themenbereichskorb muss zu 75 Prozent fiir alle Schiiler/innen eines Jahrgan-
ges identisch sein. Bis zu 25 Prozent kénnen die einzelnen Kolleginnen und Kolle-
gen ihre Schwerpunktsetzungen aus dem Unterricht mit der jeweiligen Klasse ein-
bringen. Fiir die gemeinsame Erstellung eines Themenbereichskorbes ist es daher
empfehlenswert, wenn die Fachkollegenschaft einer Schule jahrlich zumindest
eine oder zwei Konferenzen abhélt: Dabei sollen nicht nur das kommende Schul-
jahr vorausgeplant und durchgefiihrte Vorhaben evaluiert werden, sondern die
Fachgruppe hilt auch fest, welche Kompetenzen anhand welcher Inhalte im Schul-
jahr angebahnt und/oder gefestigt worden sind.

Es erscheint verniinftig, den Schiilerinnen und Schiilern des betreffenden Jahr-
ganges nach solchen Fachgruppenbesprechungen die festgelegten Themenberei-
che bekannt zu geben - mit dem Hinweis auf eine gewisse Vorldufigkeit, weil sich
bis zur endgiiltigen Bekanntgabe in der achten Klasse durchaus noch Anderungen
ergeben konnen.

2.3 Empfehlungen zur Leseliste

Grundsitzlich gilt: Es miissen so viele Texte gelesen werden, dass der Lehrplan ab-
gedeckt wird. Wie bisher wird zwischen zwei Leselisten zu unterscheiden sein:

Die »Klassenleseliste« bildet die gemeinsame schulische Lektiire der Oberstufe
ab. Als (unverbindlicher) Richtwert gelten zwo6lf bis 15 Werke. Um mdoglichst grof3e
Transparenz hinsichtlich des aufzubauenden Themenkorbes zu erzielen, sollte die
Lehrkraft bereits ab der neunten Schulstufe am Ende einer thematischen Einheit,
des Semesters oder zumindest des Schuljahres darlegen, in welchem Themen-
bereich der behandelte Stoff, im konkreten Fall das literarische Werk, anzusiedeln
ist. Spatestens bis Ende November der achten Klasse sollten die Themenbereiche
des Themenkorbs den Schiilerinnen und Schiilern offiziell bekannt gegeben wer-
den.
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Die »individuelle Leseliste« der Schiiler/innen sollte etwa acht bis zehn Werke
enthalten. Da viele literarische Texte mehreren Themenbereichen zuordenbar sind,
ist mit der Lehrkraft ein Konsens hinsichtlich der Frage herzustellen, welchem The-
menbereich das jeweilige Werk schwerpunktméflig zugerechnet wird. Der Abgabe-
termin der individuellen Leseliste ist am giinstigsten fiir den Oktober/November
der achten Klasse zu vereinbaren. Ein rechtlicher Anspruch auf die Beriicksichti-
gung der individuellen Leseliste bei der Aufgabenerstellung resultiert daraus nicht.
Wiinschenswert ist es freilich, dass das Lektiireinteresse der Schiiler/innen hono-
riert wird:

Hinsichtlich der »Klassenleseliste« ist das einfach, denn die Lehrkraft kann die

vorzubereitenden Fragen auf die gemeinsame Lektiire ausrichten.

Auf Grund des kontinuierlichen Aufbaus des Themenbereichskorbes {iber meh-

rere Jahre hinweg konnen die Schiiler/innen ihre individuelle Leseliste den The-

menbereichen anpassen und erméglichen somit darauf abzielende Fragestel-
lungen.

3. Uberlegungen zur Aufgabenstellung im Allgemeinen

Neben der Beachtung der gesetzlichen Vorgaben - des Schulunterrichtsgesetzes,

der Leistungsbeurteilungsverordnung und der Reifepriifungsverordnung - sind fol-

gende Uberlegungen zu beriicksichtigen (vgl. u. a. Staud/Taubinger 2010):
Die Kompetenzen, die zur Losung der Aufgabenstellung notwendig sind, miissen
im Unterricht ausreichend geiibt worden sein, sodass ein Transfer mdglich ist.
Die Komplexitét einer Aufgabenstellung kann mit Hilfe von Operatoren einge-
schitzt werden. Gefordert sind Aufgabenstellungen, die sich sowohl auf die
Kompetenzniveaus der »Reproduktion«, der »Reorganisation und des Transfers«
und der »Reflexion und Problemlosung« beziehen und ein »flexibles Gleich-
gewicht von Offenheit und Komplexitédt auf mittlerem Anforderungsniveau«
(Koster o.]., S. 13) realisieren.
Jede Aufgabenstellung sollte von einem Text (im weitesten Sinn des Wortes) aus-
gehen, damit die Schiiler/innen ebenso Kompetenzen unter Beweis zu stellen
haben, die zur Erfassung der Texte erforderlich sind, wie ihre Fahigkeit, vorgege-
bene Inhalte mit dem eigenen Weltwissen zu verkniipfen und angemessen auf
einen Text zu antworten.

4. Themenbereiche im Deutsch-Unterricht der Oberstufe

Gespréch iiber literarische Texte

Analyse und Interpretation von Erzédhltexten
Analyse und Interpretation von Gedichten
Analyse und Interpretation von Dramen
Literaturgeschichte

Themen, Stoffe, Motive im Wandel der Zeit
Kanonische Texte

NO e W=
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8.
9.

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.

Wesentliche Entwicklungen der Weltliteratur
Osterreichische Literatur
Interkulturalitdt und Transkulturalitédt in der Gegenwartsliteratur
»Gender« und Geschlechterrollen
Kinder- und Jugendliteratur
Literatur und Gesellschaft
Literaturmarkt und Lesekultur
Sachtexte
Analyse und Interpretation von Reden
Faktoren kommunikativer Prozesse
Struktur der Sprache
Sprache, Denken und Wirklichkeit
Sprachentwicklung, Sprachwandel und sprachliche Varietédten
Sprache in Verwendung
Medienkulturkompetenz
Analyse und Interpretation von Film(sequenzen)
Nachrichtenmedien und Journalismus

5. Kompetenzen fiir zwei ausgewihlte Themenbereiche

21

23.

6.

Sprache in Verwendung beschreiben

Sprachtheoretische Grundbegriffe beherrschen

Grammatische Phdnomene in ihrem Kontext reflektieren

Syntaktische, semantische und pragmatische Dimension von sprachlichen Zei-
chen erfassen

Auswirkungen grammatisch-stilistischer Erscheinungen und semantischer Be-
ziehungen nachvollziehen

Besonderheiten literarischer Sprache beachten

Funktion von Fach- und Sondersprachen unterscheiden

Film(sequenzen) analysieren und interpretieren

Filmsemiotik wahrnehmen und beschreiben

Narrative und dramaturgische Elemente des Films nachvollziehen

Funktion des Tons (Sprache, Musik, Gerdusch) im Film erkldren

Werbefilme, Videoclips u. a. Filmprodukte analysieren

Unterschiede und Wechselwirkungen literarischer und filmischer Erzdahlweisen
aufzeigen

Literaturverfilmungen analysieren

Zwei Beispiele fiir kompetenzorientierte Aufgabenstellungen

Die Beispiele orientieren sich inhaltlich, sprachlich und strukturell an den unter
Punkt drei genannten Uberlegungen. Sie gehen von einer Vorbereitungszeit von 30
Minuten und einer Priifungszeit von zehn bis 15 Minuten aus.
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Abb. 1: Sprachvarietdtenmodell von Heinrich Loffler!

Dialekte

Funktiolekte
Soziolekte

Sexlekte

HIZIRNN
Alters- geschrieben GSCHS
g
'

sprachen

Situolekte O
(Interaktions-  Stile/Textsorten Idiolekte

typen)

Eine Aufgabenstellung sollte vier Teilaufgaben umfassen. (Dies ist nicht als un-
verriickbarer Wert zu verstehen.) Es spricht nichts dagegen, dass man sich die Erar-
beitung/Formulierung von je zwei kompetenzorientierten Aufgabenstellungen zu
einem Themenbereich im Team der Fachkollegenschaft aufteilt.

Themenbereich 21: Sprache in Verwendung beschreiben!

Im Rahmen der EURO 2008 gab es etliche Publikationen iiber »Fuf$ballsprache«.
Mit diesem Begriff werden sprachliche Erscheinungen, die mit dem Reden und
Schreiben iiber den Fufiballsport in Verbindung gebracht werden, zusammen-
gefasst.

Erldutern Sie das oben abgebildete Sprachmodell von H. Loffler.

Ordnen Sie drei der angefiihrten Texte der FufSballsprache in dieses Sprach-

modell ein.

Analysieren Sie deren sprachliche Besonderheiten (Satzbau, Wortwahl, Stil-

ebene, rhetorische Mittel).

Setzen Sie diese sprachlichen Besonderheiten in den Texten 1, 2 und 3 in Bezie-

hung zu den jeweiligen Textsorten.

1 Nach: Rainer, Eva und Gerald (*2008): Aktion Sprache 3/4. Linz, S. 140.
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Text 1: Zeitungsartikel

Spielabbruch
Ein Pianist wurde zur Trommel

Ein Konzertpianist und Schiedsrichter wurde
von Fan verpriigelt; Ddnemark - Schweden
daher 0:3 strafbeglaubigt

Mit einem Paukenschlag endete das Qualifi-
kationsspiel zwischen Dénemark gegen
Schweden. Der Konzertpianist und deutsche
Fuflballschiedsrichter Herbert Fandel musste
den skandinavischen Klassiker abbrechen,
nachdem ein dénischer Fan wie auf eine
Trommel auf ihn eingedroschen hatte.

Blodmaénner gibt es nicht nur im Hanappi-
Stadion, sondern auch im Parken-Stadion von

Die Partie fiel auch ohne diesen unriithmlichen
Hohepunkt in die Kategorie allegro furioso:
Schweden fiihrte nach 26 Minuten 3:0, die D4-
nen glichen in der 75. Minute aus. In der beson-
ders hektischen Schlussminute wurde der
Schwede Rosenberg von Poulsen im Strafraum
geschlagen, die begnadeten Klavier-Finger
ziickten die rote Karte, nachdem der Linien-
richter souffliert hatte. Stinder Poulsen machte
den Abgang, aufSerdem fl6tete Fandel Elfmeter.
Der unmusikalische Fan blies dem Pianisten
den Marsch. Wie der dénische Fufiballverband
noch am Abend mitteilte, wird die Partie mit 3:0
fiir Schweden gewertet.

(Kurier, 30.6.2007)

Kopenhagen.

Text 2: Kurzgeschichte

Herbert Eisenreich: Der Weg hinaus

Als wate er in Schlamm, so mithsam ging er; die Fufiballschuhe hingen wie mit Blei gefiillt an
seinen Beinen. [...]

Und alles, was ihn friiher iiber das Spielfeld getragen, was seine Léufe befliigelt, was seinen Ein-
satz befeuert hatte: der Beifall, der Jubel, diese Woge von aufbrausendem Schrei, die aus dem
Beton-Oval, einer einzigen riesigen Kehle, zum Himmel stieg und alsdann wie ein linder Friih-
lingsregen erquickend iiber ihm niederfiel: das alles kam ihm jetzt, im nachhinein, unwirklich
vor; ja, ihm schien, als habe er sich all die Jahre lang verhért und als vernehme er erst jetzt, was die
da oben all die Jahre lang wirklich geschrieen hatten, und als verstiinde er erst jetzt, was dieses
Schreien schon damals in Wahrheit bedeutet hatte. [...] (Kurzgeschichte aus dem Jahr 1966. Sie han-
delt vom unriihmlichen Ende einer FufSballerkarriere. - Aus: Winfried Ulrich [Hg.,1973]: Deutsche Kurz-
geschichten 7.-8. Schuljahr. Stuttgart: Reclam [= Arbeitstexte fiir den Unterricht 9506])

Text 3: Regel

Disziplinarmafinahmen

Disziplinarstrafen darf der Schiedsrichter vom Betreten des Spielfelds bis zum Verlassen des
Feldes nach dem Schlusspfiff aussprechen.

Wenn sich ein Spieler inner- oder auf3erhalb des Spielfelds eines verwarnungs- oder feldverweis-
wiirdigen Vergehens gegeniiber einem Gegner, Mitspieler, Schiedsrichter, Schiedsrichterassis-
tenten oder einer anderen Person schuldig macht, wird er der Schwere des Vergehens entspre-
chend bestraft. (Spielregeln 2010/11 FIFA. In: http://de.fifa.com/mm/document/affederation/gene-
ric/81/42/36/lawsofthegame_2010_11_d.pdf; Zugriff: 2.12.2011)

Text 4: miindlich im TV

»Der Roland Linz hat sich schon viel bewegt. Aber in einem Tempo, wo man ihm nicht
anspielen kann.« (Herbert Prohaska in einer Analyse)
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Text 5: miindlich am FufSballplatz

»Hau vire de Wuchtl!« (Ein Zuschauer im Wiener Stadion)

Text 6: Zeitungsiiberschriften

Wenn Griechen hinter Schweden kriechen

Am Anfang war das Gegentor

Spanier im Spielrausch, Russen im Regen

Elfer versetzte der Mannschaft den Todesstof3

Nach dem Ausscheiden aus dem UEFA-Cup miissen die Salzburger wieder kleinere Brotchen
backen.

Text 7: Bildunterschrift

Foto: Reuters
In: Der Standard, 13.6.2004

Zum Auftakt stolperte Portugal {iber Griechenland

Themenbereich 23: Film(sequenzen) analysieren und interpretieren

Fred Zinnemann: High Noon (Zwélf Uhr mittags), 1952
Zwolf Uhr mittags (Originaltitel: High Noon) ist der Titel eines unter der Regie von
Fred Zinnemann in Schwarzweif$ gedrehten Films im Western-Genre, der 1952 in
die Kinos kam. Er gilt als einer der grofien Klassiker der Filmgeschichte. Er schildert
den einsamen Kampf des Town-Marshals Will Kane gegen seinen Todfeind Frank
Miller und dessen Gangsterbande.
Betrachten Sie zuerst die Filmsequenz (die »Zwolf-Uhr-Montage«) und fassen
Sie die dargestellte Handlung - im Kontext des Gesamtfilms - kurz zusammen.
Analysieren Sie die Filmsequenz. Ergidnzen Sie dabei die unten angegebene Ta-
belle in den Bereichen Kameraeinstellung und Musikeinsatz.
Interpretieren Sie deren Wirkungsweise in Bezug auf die Gesamtaussage des
Films.
Beurteilen Sie, welches der drei Zitate den Film am schliissigsten charakterisiert.
Beziehen Sie sich dabei auf die Handlung, Figuren(gruppen), technische Beson-
derheiten sowie die vermittelten Werte und Normen!
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Einstel-
lung Nr.

475
476

477
478
479
480
481
482
483
484
485
486
487
488
490
491
492
493
494
495
496
497
498
499
500
501
502
503
504
505
506
507
508

Handlung

Kane schreibt Testament; blickt auf Wanduhr

Uhrzeit: 11.57 Uhr

Kane iiberlegt

Banditen am Bahnhof
Schienenstrang
Kirchenbesucher beten
Biirgermeister schamt sich

Ein Kirchenbesucher, nervos
Saloonbesitzer an der Bar

Der Ex-Marshal

Der Barkeeper

Das Pendel von Kanes Uhr
Kane schreibt

Der Marktplatz, menschenleer
Der Schienenstrang

Banditen blicken Zug entgegen
Zwei alte Médnner blicken sich an
Mr. und Mrs. Fuller, kleinlaut
Der Ex-Marshal

Helen, selbstbewusst, gefasst
Amy, ratlos

Helens Wanduhr: 11.59
Schwingendes Pendel
Banditen blicken Zug entgegen
Kane schreibt

Kanes Pendeluhr: 12.00

Sessel, auf dem Miller verurteil wurde

Amy hort Signal des ankommenden Zuges

Kane hort Signal
Helen hort Signal
Die Banditen lachen

Der Zug kommt

Kane unterschreibt sein Testament

(Quelle: Faulstich/Korte 1990, S. 198)

Kamera, Musik

Nah, Musikeinsatz
Grof3: Pendel, Uhr
Nah, Musikeinsatz
Halbnah von hinten
Totale bis Weit
Totale

Nah

Nah

Nah

Halbnah

Halbnah

Grof}

Nah, Musikeinsatz
Totale

Totale

Totale bis Weit
Halbnah von vorn
Nah

Grof}

Linge in
Sekunden

2,5
255
2,5
2,5
2,5
2,5
2,5
4,5
2,5
2,5
2,5
2,5
2,5
2,5
2,5
2,5
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Zitate

1. High Noon zdhlt auch heute noch unter Kritikern zu den besten Filmen aller Zeiten. Vom Ame-
rican Film Institute wurde Zwélf Uhr mittags 2007 auf Platz 27 der 100 besten amerikanischen
Filme aller Zeiten gelistet. 1989 erfolgte die Aufnahme in das »National Film Registry« der
Library of Congress (USA). In diesem Archiv werden nur Filme aufgenommen, die als kulturell,
historisch oder dsthetisch bedeutend und damit fiir die Nachwelt besonders erhaltenswert ein-
gestuft werden. (Wikipedia, Zugriff: 25.12.2011)

2. High Noon ist in jeder Hinsicht ein Ausnahme-Western. Wir sehen keine blithenden Land-
schaften eines glorifizierten Westens und glorifizierenden Westerns, keine furchtlosen Helden
ohne Schwichen, keine lustigen Nester, keine >typisch« amerikanische Nach-Siedler-Genera-
tion, die sich in Furchtlosigkeit vor den Gefahren zusammenschweif3t und ihre Fiihrer (lingst)
auserwdhlt (hat). [...] Diisterer kann man einen Western kaum drehen. Diisterer kann man aber
vor allem kaum eine Atmosphére einfangen, in der sich unter der briichigen Oberfldche von
vermeintlicher Ehre und Wahrheit, Wahrhaftigkeit und Gemeinschaft, Mut und Entschlossen-
heit etwas ganz anderes offenbart: Feigheit, Egoismus und letztlich auch Verrat.

(Ulrich Behrens, Filmzentrale)

w

. Zinnemanns »>psychologischer« Western bereicherte das Genre nicht nur um neue dramatur-

gische Raffinessen (die Einheit von Ort und Zeit ist virtuos zur Spannungssteigerung genutzt)
und um den damals noch ungewohnten Typus des >gebrochenen< Helden, der an seinem Auf-
trag zweifelt, sondern verschirfte auch die moralischen Aspekte der Fabel. Uber seinen film-
historischen Wert hinaus stellt der populdrste und meistausgezeichnete Film der 1950er Jahre
eine bittere Abrechnung mit der McCarthy-Ara dar. Der Drehbuchautor Carl Foreman war 1951
auf die »Schwarze Liste« des Kommunistenjégers geraten und hat in dem Stoff eigene Erfah-
rungen verarbeitet. (Lexikon des Internationalen Films)
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Manuela Glaboniat, Werner Wintersteiner

Empfehlung Migration: KandidatInnen

mit einer anderen Erstsprache als Deutsch
Ein Vorschlag zur Vorgangsweise und Orientierung!

Der folgende Text ist in der Arbeitsgruppe SRDP Deutsch diskutiert und einhellig
gebilligt worden. Es handelt sich aber insofern um kein offizielles Dokument, als die
Arbeitsgruppe fiir diesen Bereich keine Vollmachten hat und nur Vorschlige in die
Diskussion einbringen kann. Der Text wurde fiir die Zwecke der Publikation leicht
redaktionell bearbeitet.

1. Prinzipien und Ziele

Jede Reform der Reifepriifung ist unweigerlich auch mit den realen Problemen des
mehrsprachigen und multikulturellen Klassenzimmers konfrontiert. Sie muss ver-
hindern, dass bestehende Ungerechtigkeiten noch verstarkt statt abgebaut werden.
Die folgenden Prinzipien sollen dazu dienen:

MANUELA GLABONIAT, Sprachwissenschaftlerin und Testtheoretikerin, ist am Institut fiir Germanistik
der Alpen-Adria-Universitdt Klagenfurt verantwortlich fiir den Fachbereich Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache (www.aau.at/daf) und leitet das »Osterreichische Sprachdiplom Deutsch« (wwuw.osd.
at), ein international anerkanntes Zertifikatssystem fiir DaF/Z. E-Mail: manuela.glaboniat@aau.at

WERNER WINTERSTEINER —> Seite 12.

1 Mit vielem Dank an Anna Lasselsberger, Karl Bliiml, Elfie Fleck, Hans-Jiirgen Krumm, Muriel
Warga-Fallenbock, Inci Dirim sowie Rudolf de Cillia fiir ihre wertvollen Anmerkungen und Diskus-
sionsbeitrige.
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Fairness fiir alle: Das Ziel ist eine faire, transparente und aussagekriftige Reife-
priifung fiir alle SchiilerInnen in Osterreich. Da diese Reifepriifung jedoch in ein
monolingual und monokulturell verfasstes Bildungssystem wie das unsrige ein-
gebettet ist, in dem Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund Benach-
teiligungen erfahren, ist deren spezielle Situation zu beriicksichtigen, um die
Benachteiligung nicht weiter zu tradieren. Diese Beriicksichtigung bedeutet
nicht, dass Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund leichtere Prii-
fungsfragen erhalten oder auf einem anderen Niveau gepriift werden.
Forderung ohne Diskriminierung: Bei unseren Vorschldgen handelt es sich viel-
mehr um zielgruppenspezifische Mafinahmen, mit deren Hilfe mogliche Be-
nachteiligungen dieser SchiilerInnengruppe reduziert werden, ohne dass damit
gleichzeitig Nachteile fiir Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund
entstehen. Die Transparenz der Leistungsbeurteilung ist zu wahren.
Entscheidend ist der Unterricht vor der Matura: Notwendig ist eine der Reifeprii-
fung vorausgegangene und angemessene Forderung in der deutschen Sprache,
durch die sprachliche Nachteile der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrations-
hintergrund reduziert werden. Dabei sind die Prinzipien, die bei der Reifeprii-
fung zur Anwendung kommen, keineswegs als direkte Anleitung fiir den Unter-
richt zu verstehen. Sie dienen vielmehr in indirekter Weise als Orientierung. Un-
terrichten und Priifen sind eben verschiedene Tétigkeiten mit einer Eigenlogik.
Das heifst, dass es das Ziel des Unterrichts sein muss, dass alle SchiilerInnen -
unabhingig von ihrer sozialen, ethnischen, regionalen usw. Herkunft - soweit
gefordert werden sollen, dass sie die Matura bestehen kénnen.

Vermeidung von Diskriminierung: Was die Reifepriifung selbst leisten muss, ist
die durchgehende Anwendung des Prinzips der Fairness, das heifdt, offene und
versteckte, auch bislang unbewusste Formen der Diskriminierung miissen auf-
gespiirt und ausgeschaltet werden.

Positives bewerten: Ein sehr wesentlicher Punkt ist die Leistungsbeurteilung
selbst: Das Prinzip der neuen Matura, Positives zu bewerten, statt sich auf das
Sammeln von Negativen zu konzentrieren, muss konsequent eingehalten wer-
den. Das ist die wichtigste Voraussetzung fiir eine faire Beurteilung aller Kandi-
datInnen.

Geltung fiir alle Bereiche der Reifepriifung: Analoge Prinzipien der Schriftlichen
Reifepriifung sind auf die Miindliche Reifepriifung und die Vorwissenschaftliche
Arbeit anzuwenden.

2. Zwei Typen von KandidatInnen

Um Benachteiligungen zu verhindern, muss bei der Gruppe der KandidatInnen mit
einer anderen Erstsprache als Deutsch grundsétzlich zwischen zwei Zielgruppen
unterschieden werden:
Gruppe A: SchiilerInnen, die (beinahe) die gesamte Schulzeit in Osterreich ver-
bracht haben, mit sehr guten, beinahe muttersprachlichen Deutschkenntnissen
(Niveau C2 und dariiber)



68 | ide1-2012 Reifepriifung Deutsch | Die Reifepriifung im Uberblick

Gruppe B: SchiilerInnen, die erst wenige Jahre in Osterreich verbracht haben,
»SeiteneinsteigerInnen, (Niveau B2/C1)

Durch diese Aufteilung ergeben sich auch unterschiedliche Mafinahmen bzw. zwei
Typen der Reifepriifung Deutsch:

Typus A: Reifepriifung Deutsch als Schulsprache (RPDS)

Typus B: Reifepriifung Deutsch als Zweitsprache (RPDZ)

Auch wenn der zweite Typus derzeit noch nicht existiert, macht es Sinn, gerade jetzt
schon iiber seine Einfiihrung zu diskutieren und Schritte zu seiner Vorbereitung zu
setzen.

2.1 Zielgruppe A: Reifepriifung in Deutsch als Schulsprache (RPDS)

Es geht hier um die Zielgruppe A, also um SchiilerInnen, die (beinahe) die gesamte
Schulzeit in Osterreich verbracht haben. Fiir sie gibt es nach vor die »Reifepriifung
Deutsch als Schulsprache« (RPDS). Typisch fiir SchiilerInnen dieser Gruppe ist,
dass ihnen in den ersten fiinf bis sechs Lebensjahren der entscheidende, intensive
(muttersprachige) Sprachkontakt zur deutschen Sprache fehlt. Dadurch bleiben sie
bis zur Matura in gewisser Weise gegeniiber muttersprachlich deutschsprachigen
Lernenden in Deutsch benachteiligt. Der Riickstand von ca. 10.000 bis ca. 15.000
Sprachkontaktstunden kann auch bis zur Matura nur begrenzt aufgeholt werden. Er
kann allerdings unter giinstigen Bedingungen durch ein erhéhtes Sprachbewusst-
sein und entsprechende Sprachlern- und Kommunikationsstrategien weitest-
gehend kompensiert werden, so dass in der Tat im Rahmen der Matura als einem
»Befdhigungsnachweis« die gleichen Anforderungen gestellt werden sollten wie ge-
geniiber deutschsprachigen Lernenden.

Der Unterschied zwischen durchgehend deutschsprachig aufgewachsenen und
nichtmuttersprachigen Lernenden besteht bei dieser Zielgruppe auf fortgeschritte-
nen Lernstufen nicht mehr so sehr in markierbaren »sprachlichen Defiziten«, son-
dern eher im Grad der Automatisierung und der Selbstverstdndlichkeit beim Ge-
brauch der deutschen Sprache. Das bedeutet, dass diesen Lernenden unter ande-
rem vor allem
a) ausreichend Arbeits- und Reflexionszeit und
b) geeignete (zweisprachige oder einsprachige) Worterbiicher zur Verfiigung ste-

hen sollten.

Beides gilt umso mehr, als die SRDP implizit auch Leseverstehen iiberpriift und da-
her viel Textinput verstanden und verarbeitet werden muss. Die Spracherwerbs-
situation dieser Zielgruppe kann somit beriicksichtigt werden, ohne dass es dazu
einer spezifischen »Sonderlosung« bedarf (siehe unten: Mafinahmen), d. h. fiir die-
se Gruppe gilt wie fiir SchiilerInnen mit deutscher Muttersprache die gemeinsame
neue Reifepriifung Deutsch als Schulsprache (RPDS).
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2.2 Zielgruppe B: Reifepriifung Deutsch als Zweitsprache (RPDZ)

Hiervon wiren jene SchiilerInnen betroffen, die erst wenige Jahre in Osterreich ver-
bracht haben, »SeiteneinsteigerInnen« (Niveau B2/C1). Fiir sie wire es leichter, die
Reifepriifung Deutsch als Zweitsprache (RPDZ) abzulegen.

Diese Gruppe umfasst also jene SchiilerInnen, deren Kompetenzen in Deutsch
aus verschiedenen Griinden (spitere Migration nach Osterreich, »Seiteneinstei-
gerlnnenc), weit unter jenen von Gruppe A liegen. Die Absolvierung der »allgemei-
nen« Reifepriifung Deutsch als Schulsprache (RPDS) wire fiir sie selbst unter Be-
riicksichtigung der oben erwdhnten MafSinahmen eine zu hohe sprachliche Anfor-
derung. Das ist insofern eine starke Benachteiligung, als diese Gruppe ja (ideal-
typisch) iiber die notwendigen intellektuellen und Schreibkompetenzen verfiigt,
nicht aber iiber die sprachlichen Ausdrucksféhigkeiten in der Fremd-/Zweitspra-
che Deutsch. Daher muss fiir diese Gruppe eine eigene Reifepriifung Deutsch als
Zweitsprache (RPDZ) vergleichbar der Reifepriifung in der ersten lebenden Fremd-
sprache geschaffen werden. Diese Reifepriifung Deutsch als Zweitsprache (RPDZ)
miisste nach dem Prinzip des »Sprachentauschs« in Kombination mit einer Reife-
priifung in der jeweiligen Muttersprache des Schiilers/der Schiilerin organisiert
werden.

3. Zwei Typen von Reifepriifung

Je nach Zielgruppe sollten daher auch unterschiedliche Mafinahmen gesetzt und
unterschiedliche Prinzipien angewandt werden. Wir schlagen Folgendes vor:

3.1 Prinzipien fiir die Reifepriifung Deutsch als Schulsprache (Zielgruppe A)

Konkrete Mafinahmen, die der Zielgruppe A besonders zu Gute kommen, kénnen
nur als allgemeine MafSnahmen fiir alle KandidatInnen formuliert werden. Dazu
zédhlen vor allem:

Fiir die einzelnen Aufgaben wird ausreichend Bearbeitungs- und Reflexionszeit
vorgesehen, dass auch Kandidatinnen der Zielgruppe A keinen Nachteil erfahren.
(Das wird durch die Pilotttestung und entsprechende Fragen im Fragebogen sicher-
gestellt.)

Die Verwendung von Worterbiichern ist schon bisher erlaubt. Es spricht nichts
dagegen, ausdriicklich festzuhalten, dass dies auch fiir mehrsprachige, nicht nur
fiir einsprachige Worterbiicher gilt. Diese Mafinahmen kommt allen zugute, sie
wird aber spezifisch in Anspruch genommen werden. Selbstverstandlich muss die
effiziente Benutzung von Worterbiichern im vorausgehenden Unterricht auch ent-
sprechend gelibt werden.

Die Aufgabenstellungen, Themen und Inputtexte sind in gewissem Sinne »kul-
turspezifisch«. Das ist auch Teil ihrer Qualitdt: zum Beispiel der Bezug auf politi-
sche und kulturelle Diskurse im deutschen oder europdischen Sprachraum, der
Bezug auf deutschsprachige und europdische Literatur. Zugleich ist besondere
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Sorgfalt darauf zu legen, dass in den Aufgabenstellungen und Inputtexten nicht fiir
MigrantInnen schwer zugédngliche Selbstverstdndlichkeiten, zu stark kulturgeprag-
te Wissensanforderungen oder »sensible« Themen (etwa innerhalb der Bereiche
Religion oder Politik) dominieren. Hilfreich sind in diesem Zusammenhang erldu-
ternde Fufinoten und Anmerkungen bei landeskundlich, religions-, kultur- oder
gesellschaftsspezifisch besonders geprdgten Inhalten, insbesondere wenn diese
losungsrelevant sind.

In analoger Weise sind Erwartungshorizonte fiir die Erfiillung der Aufgaben, die
eine entscheidende Orientierung fiir die PriiferInnen darstellen, darauthin zu iiber-
priifen, ob kulturspezifische Vorurteile und Erwartungen die moglichen Alternati-
ven richtiger Aufgabenerfiillung unzuléssig einschrénken.

3.2 Prinzipien und Mafinahmen fiir die Reifepriifung Deutsch als Zweitsprache
(SeiteneinsteigerInnen, Zielgruppe B)

Das bestehende Prinzip des »Sprachentauschs« ist auch auf die Reifepriifung aus-
zudehnen. Das bedeutet: SchiilerInnen mit einer anderen Muttersprache als
Deutsch konnen anstatt der Reifepriifung Deutsch als Schulsprache eine Reifeprii-
fung in ihrer jeweiligen Muttersprache (RPM) ablegen, wenn sie die Reifepriifung
Deutsch als Zweitsprache (RPDZ) wihlen (unabhingig davon, ob sie bis zur Reife-
priifung muttersprachlichen Unterricht genossen haben oder nicht).

Das ist die logische Ausdehnung einer korrekten und forderlichen Mafinahme
im Schulsystem auf die Reifepriifung. Es ist eine prinzipielle Geste der Anerken-
nung der anderen Sprachen im Bildungskanon als gleichwertig. Es ist also eine bil-
dungspolitische Weichenstellung, zundchst unabhéngig von der Anzahl derer, die
diese Mafinahme in Anspruch nehmen kénnen. Zugleich ist sie ein Hinweis darauf,
dass noch andere Parameter verdndert werden miissen, damit diese Mafinahme
auch tatsdchlich einer grofieren Zahl an Betroffenen zu Gute kommen kann.

Die Reifepriifung Deutsch als Zweitsprache (RPDZ) wire auch eine wichtiges In-
strument fiir alle jene Schulen in Osterreich, die eine andere Schulsprache als
Deutsch haben (Internationale Schulen, Lycée frangais, bilinguale Schulen ...) und
Deutsch als Zweitsprache fithren. Damit wiirde auch die Griindung weiterer Schu-
len mit nicht-deutscher Schulsprache geférdert, was die Vielfalt und Internationali-
tat des dsterreichischen Bildungswesens erhhen wiirde.
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Karl Bliiml, Werner Wintersteiner

Empfehlung Legasthenie:

Umgang mit Legasthenie bei der
schriftlichen Reifepriifung Deutsch

Dieser Text wurde von der Arbeitsgruppe Schriftliche Reife- und Diplompriifung
Deutsch am 4. Oktober 2011 beschlossen und stellt einen Vorschlag an das BMUKK
dar, die neue Reifepriifung unter Zugrundelegung dieser Prinzipien und Majsnahmen
zu organisieren.

Die zentralisierte schriftliche Reife- und Diplompriifung Deutsch geht beziiglich
der Regelung des Umgangs mit legasthenen KandidatInnen von den gesetzlichen
Bestimmungen aus. Dabei besteht das Problem, dass alle Bundesldnder unter-
schiedliche Regelungen haben, wiahrend die bundeseinheitlichen Festlegungen
ziemlich allgemein gehalten sind. Diese Festlegungen werden deshalb, wo es ihr
Spielraum erlaubt, auf die besonderen Bedingungen der Klausur angewandt.

1. Definition im gesetzlichen Sinn

Jede Vorgangsweise muss sich auf die Bestimmung von Legasthenie stiitzen, wie sie
in den Erldssen des BMUKK festgehalten ist. Diese lautet:

Von Lese-/Rechtschreibstérung im klinisch-psychologischen Sinn wird gesprochen, wenn ange-
nommen werden kann, dass die beim Lesen oder Rechtschreiben zugrunde liegenden Prozesse
der Informationserfassung, Informationsverarbeitung und Informationswiedergabe nicht ausrei-
chend oder angemessen funktionieren. Sie kann dadurch auffallen, dass die Fehlersymptomatik
auch bei Optimierung des schulischen Férderangebotes {iberwiegend weiter bestehen bleibt (Re-
sistenzkriterium) oder in anderer Form weiter existiert (Persistenz). (BMUKK 2007, S. 10)

KARL BLUML — Seite 56.

WERNER WINTERSTEINER — Seite 12.
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2. Forderung

Das Grundprinzip des 6sterreichischen Bildungssystems im Umgang mit Legasthe-
nie ist die bestmogliche Foérderung. Im Erlass von 2001 heifSt es:

Die Forderung von Schiiler/inne/n mit spezifischen Lernschwierigkeiten ist ein Grundanliegen
der Schule. Die Sicherung des Schriftspracherwerbs ist dabei von zentraler Bedeutung im Sinne
einer verldsslichen Forderung. Die Legasthenie bzw. Lese-Rechtschreib-(und Rechen-)Schwiéche
ist ein ernst zu nehmendes Problem, das nicht mit Sinnesbehinderungen, mit Lernriickstdnden,
mit seelischen, motorischen, ausdrucksbezogenen Stérungen oder mit ethnisch/kulturell be-
dingten Schwierigkeiten beim Zweitspracherwerb verwechselt werden darf. Seine Nichtberiick-
sichtigung kann sich nachteilig auf die Bildungslaufbahn und auf die Lebensgestaltung auswir-
ken. Wenn daher die Leistungen im Schriftspracherwerb deutlich unter dem Vergleichsniveau
der jeweiligen Leistungs- bzw. Altersstufe liegen oder sich massive Stérungen beim Erfassen, Ver-
arbeiten oder Wiedergeben von Informationen zeigen; dann ist umgehend darauf zu reagieren
(Prinzip Frithwarnsystem). (Erlass GZ 33.543 /26-V/4[V/8]/2001, BMBWK 2001)

Auch der Umgang mit Legasthenie bei der schriftlichen Reifepriifung muss sich auf
die vorhergehende Forderung stiitzen. Die Reifepriifung selbst, die nach Abschluss
des Schulunterrichts stattfindet, stellt allerdings keine Férdermafinahme mehr dar.

3. Leistungsbeurteilung Legasthenie: die gesetzliche Situation

Zu den Prinzipien der Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung bei Lese-/
Rechtschreibschwiche bzw. Legasthenie heif3t es in der Handreichung des
BMUKK:

Fiir die Leistungsfeststellung und die Leistungsbeurteilung bei Lese-/Rechtschreibschwéche (ab-
gekiirzt LRS) bzw. Legasthenie sind die gesetzlichen Bestimmungen der Leistungsfeststellung
und Leistungsbeurteilung anzuwenden. [...] Die besondere Beriicksichtigung der LRS ergibt sich
durch eine intensive, storungsbezogene Ausschopfung der gesetzlich vorgesehenen Moglich-
keiten der Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung.

Unter storungsbezogener Ausschépfung wird hier verstanden, dass nach Mdoglichkeit jene Quel-
len der Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung besonders herangezogen werden, die von
der Storung (im gegebenen Fall die LRS) nicht betroffen sind und, dass insbesondere auch die
vorgesehenen Mdoglichkeiten der persénlichen Stiitzung ausgeniitzt werden. (BMUKK 2007,
S.21)

Das bedeutet fiir die Leistungsbeurteilung bei der schriftlichen Reifepriifung in
Deutsch:
Es gibt keine grundsétzlich andere Art der Beurteilung von legasthenen Kandi-
datInnen und es gibt auch keine automatisch mildere Benotung.
Die ausgewogene Beurteilung aller Aspekte der schriftlichen Arbeit ist durch die
Prinzipien der Leistungsbeurteilung der kompetenzorientierten schriftlichen
Reifepriifung gegeben. Diese sieht vier Dimensionen vor, darunter auch die
Schreibrichtigkeit, welche in einer sinnvollen Gewichtung zueinander stehen,
bei dem die Schreibwichtigkeit jedenfalls nicht {iberwiegt. Die Leistungsbeurtei-
lungist ferner dem Prinzip »Qualitative Beurteilung der Leistung statt Zdhlen der
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Fehler« verpflichtet. Was die Schreibrichtigkeit betrifft, kommt dariiber hinaus
das Prinzip »type statt token« zur Anwendung, das heifst, dass Fehler nicht sum-
miert, sondern nach Kategorien geordnet werden und dieselbe Fehlerkategorie
nur einmal gewertet wird. Dies ist eine der wesentlichsten Mafinahmen, um das
Problem der Beurteilung legasthener KandidatInnen zu entschérfen.

Es wird von der Ausschépfung der gesetzlichen Méglichkeiten durch besondere
StiitzungsmafSnahmen auch wihrend der Reifepriifung Gebrauch gemacht.

4. Ausschopfung der gesetzlichen Moglichkeiten durch besondere
Stiitzungsmafinahmen wihrend der Reifepriifung

Ohne das Gleichheitsprinzip zu verletzen (und damit die Priifung von legasthenen
KandidatInnen abzuwerten), haben sich international zwei Mafinahmen bewéhrt,
die legasthenen KandidatInnen faire Chancen bei schriftlichen Priifungen sichern
sollen:
Verldngerung der Priifungszeit, um das langsamere Arbeiten zu kompensieren
Verwendung eines Computers, um die Schwierigkeiten mit der Handschreibung
und der erhéhten handschriftlichen Korrekturen zu kompensieren

Auf die schriftliche Reifepriifung Deutsch angewandt, bedeutet dies die folgenden
zwei Festlegungen:
Alle KandidatInnen, die eine zertifizierte Legasthenie nachweisen, erhalten 25
Prozent mehr Arbeitszeit, d. h. ihre Arbeitszeit wird von 300 Minuten auf 375 Mi-
nuten erstreckt.
Alle KandidatInnen, die eine zertifizierte Legasthenie nachweisen, erhalten die
Moglichkeit, die Priifung auf einem PC zu verfassen, auch wenn dies nicht die
gesamte Klasse tut.
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Elfriede Witschel, Annemarie Saxalber

Von fremden zu eigenen Texten

Folgerungen aus einer LehrerInnenbefragung fiir den
Schreibunterricht in der Sekundarstufe II

Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit Schliisselstellen, an denen der kompe-
tenzorientierte Schreibunterricht in Osterreich ansetzen muss, um a) auf die neue
standardisierte Reife- und Diplompriifung Deutsch vorzubereiten und b) den
Schreibprozess so zu befoérdern, dass er nicht zu einem Kompetenzentraining ver-
kommt. Vor diesem Hintergrund interessiert uns die didaktische Thematik, dass
Schreiben oft Lesen voraussetzt und der Weg zu eigenen Texten iiber die Auseinan-
dersetzung mit fremden Textwelten und -strukturen geht.

Wir beziehen uns in der Argumentation auf eine empirische Erhebung (Punkt 2),
die als Begleitstudie zur Reform der schriftlichen Reife- und Diplompriifung
Deutsch vom AECC Deutsch der Universitdt Klagenfurt durchgefiihrt wurde und
derzeit in Auswertung ist. Fiir den Beitrag wurden jene Aspekte aus dem LehrerIn-
nenfragebogen ausgewihlt, welche sich mit der Verzahnung von Lesen und Schrei-
ben sowie mit Schreibhandlungen beschiftigen, die die Textbearbeitung und -auf-
bereitung oft begleiten. Ein Vergleich der Gewichtung von vier der - mit Einfithrung
der neuen schriftlichen Reife- und Diplompriifung Deutsch - verpflichtenden Text-
sorten und der dazugehorigen Schreibstrategien im bisherigen Unterricht kann
dazu beitragen zu verdeutlichen, in welchen Bereichen der 6sterreichischen Unter-
richtspraxis noch Entwicklung méglich und notwendig ist.

ELFRIEDE WITSCHEL unterrichtet Deutsch und Englisch am BRG Klagenfurt-Viktring, arbeitet in der
Lehreraus- und -fortbildung an der Pddagogischen Hochschule Kédrnten und ist wissenschaftliche
Mitarbeiterin am Osterreichischen Kompetenzzentrum fiir Deutschdidaktik an der Alpen-Adria-Uni-
versitédt Klagenfurt. E-Mail: elfriede.witschel@aau.at
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1. Die zentralisierte schriftliche Reife- und Diplompriifung Deutsch und der zu
erwartende Backwash-Effekt

Die Orientierung an Kompetenzen, die Schiilerinnen und Schiiler am Ende ihrer
schulischen Bildung erworben haben sollen, hat die formulierten Vorgaben fiir die
schriftliche zentralisierte Reife- und Diplompriifung Deutsch, zum Beispiel die Vor-
gaben zur Gestaltung der schriftlichen Aufgabenstellungen mit Fokus auf ein viel-
faltiges Textsortenspektrum oder die Dimensionen der Qualitits- und Bewertungs-
kriterien wesentlich geprigt.! Beides, die Kompetenzenorientierung als solche und
die expliziten Durchfithrungsregelungen der Priifung im Besonderen, werden sich
in der Folge auch auf die Praxis des Deutschunterrichts der Sekundarstufe II aus-
wirken, die mehr als bisher Schreibunterricht wird sein miissen. Dass Priifungs-
reformen einen solchen sogenannten Backwash-Effekt auslésen, ist nicht neu und
diirfte auch auf den derzeitigen Schreibunterricht zutreffen.

Schreibunterricht ist aber mehr als das, was in der Priifung gezeigt werden soll.
Priifungen zeigen ein Produkt und Kompetenzen kénnen nur am »Priifungs-
produkt« tiberpriift werden (vgl. Werner Wintersteiner in diesem Heft), fiir den Auf-
bau der Kompetenzen sind aber viele Zwischenschritte, zum Beispiel die indivi-
dualisierte Reflexion des Schreibprozesses und vielfdltige Anwendungen der
Schreibstrategien vonnéten. Neben dem Produkt des Schreibprozesses, dem von
SchiilerInnen produzierten Text mit seiner kommunikativen Funktion, sind also
beim Erstellen von Aufgaben die Teilkompetenzen und Teilprozesse des Schreibens
mit zu bedenken (vgl. BIFIE 2011, S. 81.).

1.1 Konsequenzen fiir den Lese- und Schreibunterricht

Wenn in Zukunft ein oder mehrere Ausgangstexte die Grundlage fiir die Aufgaben-
stellung darstellen werden, so heifst das, dass die Verzahnung zwischen Lesen und
Schreiben (vgl. Abraham 2005 und 2010) im Unterricht genauer in den Blick genom-
men werden muss. Der Umgang und das Arbeiten mit Textvorlagen erfordern eine
Fokussierung auf den Lese-, Texterarbeitungsprozess am Eingangstext (Textvorla-
ge) und eine mehrschrittige Transferleistung im Sinne von Umformulierung, Neu-
gestaltung und Erweiterung im Hinblick auf den Endtext des Schiilers bzw. der
Schiilerin. Die/der Schreibende wird sich zwar weiterhin als Subjekt mit der gestell-
ten Thematik befassen und einbringen, wird aber zudem aufgefordert, sich ver-
starkt mit den geschriebenen Produkten anderer Subjekte auseinanderzusetzen,
diese zu analysieren, um dann einen eigenen Text unter den gestellten formalen
und situativen Bedingungen zu erstellen. Das erfordert gekonnten Perspektiven-
wechsel beim Lesen und Schreiben sowie das Einschédtzen und Einbringen von
differenziertem Kontext- und Fachwissen. Eine solche Schreibleistung geschieht
nichtin einem Durchgang, sondern entsteht schrittweise. Behilflich sein kénnen so

1 Vgl. https://wwuw.bifie.at/node/596 [Zugriff: 18.10.2011].
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genannte »kleinere Textarten« (Steets, zit. nach Abraham 2010), die eine bestimmte
Schreibhandlung im Kleinen abbilden. Exzerpt oder Zusammenfassung sollen
nicht nur als reine »Arbeitstechniken« (Abraham 2010), sondern als »Hilfs- und
Transfertexte« (Brauer/Schindler 2011) verstanden werden, mit deren Hilfe kom-
plexere Textsorten erst entstehen konnen. Exzerpieren, Paraphrasieren und Zu-
sammenfassen sind somit wichtige Fertigkeiten auf dem Weg zur Schreibkompe-
tenz. Diese Textformen kommen als »Lernformen im engeren Sinn« zum Einsatz
(Pohl/Steinhoff 2010, S. 16), ihr vordringlicher Zweck liegt nicht in der Kommunika-
tion mit anderen. Das entstandene Textmaterial kann in weiteren Schreibphasen
fiir komplexere Aufgabenstellungen wieder verwendet und im Sinne von Briuer/
Schindler (vgl. 2010) quasi »recycelt« werden.

Damit SchiilerInnen diese komplexe Handlungskompetenz in Folge erwerben
konnen, miissen sie die Mdoglichkeit erhalten, diese in einem »eigenaktiven Pro-
zess« zu entwickeln (Becker-Mrotzek/Bottcher 2006). Dazu kommt, dass in der zen-
tralisierten schriftlichen Reifepriifung Deutsch situierten Aufgabenstellungen eine
besondere Rolle beigemessen wird. Deren Bearbeitung kann nur dann gut gelin-
gen, wenn SchiilerInnen auf erweitertes textlinguistisches, inklusive Textsorten-
wissen zuriickgreifen konnen (vgl. Staud/Taubinger 2010). Schreibkompetenz in
der neuen schriftlichen Reifepriifung manifestiert sich in einer vielfiltigen Text-
kompetenz. Diese wird prozessorientiert und im Zusammenspiel von Teilaufgaben
in der Textproduktion, im Feedback - auch und besonders als Peer-Feedback - und
in situierten Aufgabenstellungen entwickelt (vgl. Merz-Grotsch 2010).

2. Die begleitende Forschung zur Reform der Reife- und Diplompriifung
Deutsch und einige ausgewihlte Fragestellungen

Parallel zum Reformprojekt »Zentralisierte schriftliche Reife- und Diplompriifung
Deutsch« wird eine begleitende Forschung durchgefiihrt. Sie soll wichtige Baustei-
ne zur Weiterentwicklung des Schreibunterrichts an Osterreichs Schulen liefern.
Ziel ist herauszufinden, wie sich Schreibleistung, Aufgabenstellung und Unterricht
von Matura alt zu Matura neu gestalten und welche Schwerpunkte bei der Imple-
mentierung und in der LehrerInnenweiterbildung besonders zu beachten sind.
Methodisch gesehen stehen LehrerInnenbefragungen und textlinguistische Analy-
sen zu Priifungsarbeiten im Vordergrund.?

2 Nihere Informationen siehe unter https://wwuw.bifie.at/node/511 [Zugriff: 18.10.2011]. Der vorlie-
gende Artikel basiert auf einer Datensammlung aus dem Schuljahr 2010/11, die die Ergebnisse
einer anonymen Online-Umfrage zum gegenwiértigen Schreibunterricht umfasst. Schwerpunkt
der Befragung waren dabei die didaktisch-methodischen Aspekte des Schreibunterrichts in der
Oberstufe. Der anonyme Online-Fragebogen richtete sich zum einen an DeutschlehrerInnen in
AHS und BHS, die im Schuljahr 2010/11 eine Maturaklasse in Deutsch unterrichteten, und zum
anderen an SchiilerInnen von Abschlussklassen im selben Schuljahr. Im vorliegenden Beitrag
werden einige wenige exemplarische Ergebnisse aus dem LehrerInnenfragebogen reflektiert.
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2.1 Erwartungshaltungen, Ziele und Annahmen

Fiir den vorliegenden Beitrag konzentrieren wir uns auf Aspekte aus dem LehrerIn-

nenfragebogen, welche sich mit der Verzahnung von Lesen und Schreiben sowie
mit Schreibhandlungen beschéftigen und die fiir die Textbearbeitung und -aufbe-
reitung wichtig sind. Die Lehrpersonen wurden befragt, wie héufig sich die Schii-
lerInnen mit bestimmten Schreibstrategien im Zusammenhang mit dem Lesen von
unterschiedlichen Texten beschéftigen. In der Auswertung wurden die Ergebnisse
u.a. mit dem Dienstalter der Lehrpersonen in Beziehung gesetzt. Des Weiteren ver-
gleichen wir, welches Gewicht dem Vermitteln von Textstrukturen beigemessen
wird bzw. wie haufig in der gegenwértigen Unterrichtspraxis beispielhaft ausge-
wihlte Textsorten aus dem zukiinftig verpflichtenden Textsortenraster der zentrali-
sierten schriftlichen Reife- und Diplompriifung Deutsch als Priifungsthemen gege-
ben werden.

Unser Interesse an den genannten Aspekten hingt eng mit der gegenwartigen
didaktischen wissenschaftlichen Diskussion zusammen, wie sie in Punkt 1 kurz an-
gerissen wurde. Dazu kommt, dass wie ebenso oben gesagt, die zentralisierte Reife-
priifung Bedingungen aufweist, die fiir viele Lehrpersonen nicht neu, aber in Zu-
kunft fiir alle zwingend vorgegeben sein werden. Die Tatsache, dass in der neuen
Reife- und Diplompriifung jeder Schreiber/jede Schreiberin sich zundchst mit ei-
nem fremden Text befassen wird miissen und erst dann das Verfassen des Priifungs-
textes als - wenn auch entscheidende - Anschlusshandlung (vgl. Jiirgen Struger in
diesem Heft, er spricht von »Anschlusskommunikation«) folgt, ist als Novum nicht
zu unterschitzen. Die Vervielfachung von Textvorlagen in Ubungs- und Priifungs-
situationen und das geforderte erweiterte Textsortenspektrum werden zu einem
vermehrten Einsatz von Textvorlagen auch aus Printmedien oder in Online-Version
fithren. Es gibt keine Beschridnkungen, was die Textsorten der Textvorlagen anbe-
langt, es konnen nicht lineare Texte ebenso wie Text-Bild-Kombinationen, aber
auch literarische Texte oder transkribierte semischriftliche Texte (z. B. Interviews)
zum Einsatz kommen. Dass eine Schiilerin, ein Schiiler beispielsweise von einem
Gedicht ausgehend einen argumentierenden Sachtext, zum Beispiel Kommentar,
zu verfassen aufgefordert wird, kann 6fters vorkommen.

Der Umgang mit Sachtexten bzw. mit literarischen Texten hat viele Gemeinsam-
keiten, aber auch Unterschiede. Literarische Texte fithren den Leser/die Leserin -
verknappt ausgedriickt - in innerlich neue Welten, sind oft mehrdeutig, folgen &s-
thetischen Prinzipien; die narrative Textorganisation ist von der »story grammar«
(Rosebrock 2007, S. 10) geprigt. Bei Sachtexten geht es mehr um Eindeutigkeit und
Monovalenz, fiir den Leser, die Leserin ist wichtig, das Vorwissen aufzurufen. Die
Textorganisation bei Sachtexten ist unterschiedlicher, viele Texte werden eingangs
vorstrukturiert (Hinweise an den Leser, was folgt) und gehen vom Wichtigen,
Schwierigen zum weniger Wichtigen, Einfachen {iber (vgl. Rosebrock 2007). Inso-
fern gibt es auch Unterschiede in der Relevanz von bestimmten Lese-Schreibstrate-
gien: Exzerpieren, Paraphrasieren sind Strategien, die in der Bearbeitung von
Sachtexten besonders zum Tragen kommen. Das Formulieren von Meinungen ist
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Abb. 1: Deskriptive Darstellung der Antwortmoglichkeiten von LehrerInnen auf die Frage:
Literarische Texte: Bitte geben Sie an, wie oft Ihre SchiilerInnen folgende Aufgabenstellungen
im Deutschunterricht schriftlich erledigen.

Aussagen der Lehrerlinnen: Schriftliche
Aktivitaten mit literarischen Texten

Hnie Mselten mhaufig Msehrhdufig

kreative Texte verfassen

eigene Meinung zum Text duBern
analysieren

paraphrasieren

zusammenfassen

bei informatorischen oder instruierenden Texten weniger angebracht, bei argu-
mentativen Texten, die auch zu den Sachtexten gezdhlt werden, aber sehr wohl,
gleich wie bei literarischen Texten.

Bestimmte Schreibstrategien, zum Beispiel das Exzerpieren, werden in den zu-
kiinftigen Priifungsthemen zwar nicht explizit als Arbeitsanweisungen aufscheinen,
sie gelten aber als sinnvolle vorbereitende Techniken, wenn man neue Texte auf der
Grundlage von vorliegenden schafft. Andere »rangh6here« Schreibstrategien wer-
den in den Teilauftragen der Priifungsauftrage hingegen explizit genannt werden,
so zum Beispiel das Zusammenfassen, Analysieren, Kommentieren usw.

Wir gingen bei der Erstellung des Fragebogens von folgenden Annahmen aus:
Die Textsortenvorgaben in Matura alt beeinflussen die Textsortenauswahl, d. h. auch
im gegenwirtigen Deutschunterricht ist ein Backwash-Effekt zu beobachten; Text-
strukturen von sogenannten schulischen Textsorten (Textanalyse, Erérterung) wer-
den ofter gelehrt als im aufSerschulischen Alltag verankerte »praktische« Textsorten
(Empfehlung, Kommentar); Textstrukturen werden mehr »gelehrt« als »getibt«.

2.2 Ergebnisse der Auswertung

2.2.1 Schreibstrategien beim Lesen und Bearbeiten von literarischen und
Sachtexten

In der Befragung wurden LehrerInnen unter anderem gebeten, dariiber Auskunft
zu geben, welche Aufgabenstellungen ihre SchiilerInnen schriftlich bearbeiten
miissen, wenn sie Sachtexte oder literarische Texte lesen. Die Abbildungen 1 und 2
stellen eine deskriptive Beschreibung der Antworthiufigkeiten dar.
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Abb. 2: Deskriptive Darstellung der Antwortmaéglichkeiten von LehrerInnen auf die Frage: Sachtexte
(z.B. Zeitungsberichte, Grafiken, Texte mit okologischen, gesellschaftspolitischen, wirt-
schaftlichen oder kulturgeschichtlichen Informationen): Bitte geben Sie an, wie oft Ihre
SchiilerInnen folgende Aufgabenstellungen im Deutschunterricht schriftlich bearbeiten.

Aussagen der Lehrerinnen: Schriftliche
Aktivitdten mit Sachtexten

Enie Mselten mhaufig M sehrhaufig

dazu langere oder kiirzere Texte
verfassen

eigene Meinung zum Text dulRern
analysieren

paraphrasieren

zusammenfassen

exzerpieren

Gleich auf den ersten Blick fillt die Ahnlichkeit der Ergebnisse bei Sach- und li-
terarischen Texten auf. Dass SchiilerInnen »die eigene Meinung zum Text dufSernc,
ist in beiden Bereichen wichtig. 42 Prozent bzw. 37 Prozent der LehrerInnen geben
an, dass ihre SchiilerInnen dies bei literarischen bzw. Sachtexten sehr héufig tun;
im Vergleich dazu das Antwortmuster hdufig: 44 Prozent literarische Texte bzw.
39 Prozent Sachtexte. Das »Zusammenfassen« wird seltener genutzt: Lediglich
26 Prozent bzw. 23 Prozent der LehrerInnen lassen literarische Texte bzw. Sachtexte
sehr hdufig zusammenfassen; im Vergleich dazu die Antwort hdufig: 44 Prozent lite-
rarische Texte bzw. 49% Sachtexte. Rund ein Drittel der LehrerInnen verlangt diese
Aktivitdt bei literarischen Texten selten oder nie (28 % selten, 3 % nie); im Vergleich
dazu bei Sachtexten: selten 29 Prozent bzw. nie: 0 Prozent. Auf die Frage, ob ihre
SchiilerInnen literarische Texte »paraphrasieren« miissen, geben nur 14 Prozent
bzw. 40 Prozent der LehrerInnen an, dass dies sehr haufig bzw. hdufig geschieht. Im
Umgang mit Sachtexten geben nur 9 Prozent bzw. 45 Prozent der befragten Leh-
rerInnen an, dass SchiilerInnen sehr hdufig bzw. hiufig paraphrasieren miissen.
Parallel dazu lassen 42 Prozent der LehrerInnen sowohl literarische als auch
Sachtexte selten paraphrasieren, ein geringer Prozentsatz nie (literarische Texte
4%, Sachtexte 5%). Auch in Bezug auf das »Analysieren« von Texten unterscheiden
sich die Antworten bei literarischen Texten nur sehr geringfiigig von denen zu den
Sachtexten. Jeweils 40 Prozent geben an, sowohl literarische als auch Sachtexte
h&ufig analysieren zu lassen. Ein Drittel der LehrerInnen ldsst literarische Texte
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sehr hdufig analysieren (30 %), etwas weniger, ndmlich 21 Prozent der LehrerInnen,
lassen SchiilerInnen dies sehr hdufig mit Sachtexten tun.

Die Items »Kreative Texte verfassen« (siehe Abb. 1, literarische Texte) und »Kur-
ze/lange Texte schreiben« (siehe Abb. 2, Sachtexte) lassen sich nicht ohne weiteres
miteinander vergleichen, da kurze/lange Anschlusstexte Kreatives implizieren,
aber auch dariiber hinausgehen kénnen. Trotzdem: 16 Prozent der LehrerInnen
lassen sehr hiufig kreative Texte zu literarischen Texten verfassen (héufig: 32%)
und 20 Prozent der LehrerInnen lassen zu Sachtexten kurze/lange Texte schreiben
(héufig: 36 %). In der zukiinftigen Reifepriifung - wohlgemerkt - miissen alle Schii-
lerInnen darauf vorbereitet werden, zu literarischen wie Sachtexten kurze bzw. lan-
gere Texte schreiben zu kénnen.

Das »Exzerpieren« kommt laut Aussage der Lehrpersonen beim Umgang mit
Sachtexten dhnlich oft vor wie das »Zusammenfassen«. 23 Prozent geben an, dass
SchiilerInnen sehr hiufig, rund ein Drittel, ndmlich 34 Prozent, dass sie hiufig ex-
zerpieren, wahrend 38 Prozent der Befragten ihre SchiilerInnen dies selten bzw.
fiinfProzent nie tun lassen.

Genauere Berechnungen zeigen zwei signifikante Unterschiede hinsichtlich des
Dienstalters der Lehrpersonen und der Haufigkeit bestimmter Aktivitdten, die Schii-
lerInnen beim Lesen von Sachtexten durchfiihren sollen. So gibt es eine deutliche
Tendenz, dass dienstjiingere LehrerInnen (0-10 Dienstjahre) haufiger Aussagen in
Sachtexten paraphrasieren lassen als dienstéltere (ab 30 Dienstjahre) (p-Value:
0.010). Die letztere Gruppe ist auch zogerlicher, wenn es um das Analysieren von
Sachtexten geht. Am héufigsten wird diese Aktivitdt von LehrerInnen mit einer Er-
fahrung zwischen elf und 20 Dienstjahren angeleitet. Die Bedeutung des Analysie-
rens von Texten wird in der zukiinftigen standardisierten Reifepriifung bei literari-
schen Texten gegeniiber der personlichen Auseinandersetzung eines Schiiler/einer
Schiilerin mit einem literarischen Text aber zunehmen.

Zusammenfassend lédsst sich sagen, dass die Auswertung zwei Dinge deutlich
macht: Die fehlenden Unterschiede bei den Antworten lassen darauf schliefien,
dass fiir schriftliches Textbearbeiten von literarischen und Sachtexten eine sich we-
nig unterscheidende Didaktik zur Anwendung kommt. Ferner zeigt die Beschrei-
bung der Daten, dass SchiilerInnen - noch bevor oder ohne dass sie grundsétzliche
Fertigkeiten wie Zusammenfassen oder Paraphrasieren iiben - sehr hédufig oder
héufig ihre eigene Meinung zu einem Text formulieren oder Texte analysieren sol-
len. Viel notwendiger erscheint unseres Erachtens jedoch, dass sich die Schii-
lerInnen in einem ersten Schritt basale Fertigkeiten aneignen und so genannte
»Hilfstexte« im Sinne von Briuer/Schindler (2011) oder die oben erw#hnten »klei-
nen Textarten« anfertigen, die ihnen fiir die weiteren Schritte dienlich sein kdnnen.
Erst wenn SchiilerInnen Textaussagen in eigenen Worten wiedergeben und zentra-
le Aussagen erkennen konnen, kénnen sie die anspruchsvolleren Aktivititen - wie
Analyse und eigene Meinung dufiern - meistern. Die SchiilerInnen sollen lernen,
den Blick auf das Textganze und auf die Textteile in Balance zueinander zu halten.
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Abb. 3: Deskriptive Darstellung der Antworthaufigkeiten von LehrerInnen auf die Frage:
Welche Texte standen den SchiilerInnen bei Schularbeiten zur Wahl?

Aussagen der Lehrerinnen: Welche Texte
standen den Schiilerinnen bei der
Schularbeit zur Wahl?

90 83

80 e—Textanalyse L: Text
70 als SA geschrieben
60

50 Empfehlung L: Text
40 als SA geschrieben
30 Kommentar L: Text
20 als SA geschrieben
10

0 e Erorterung L: Text

als SA geschrieben

sehr haufig selten nie keine
haufig Angabe

2.2.2 Textsorten bei Schularbeiten und Vermittlung von Textstrukturwissen

Wihrend in den Abbildungen 1 und 2 nach den Schreibstrategien, nach Teilhand-
lungen gefragt wird, belegt die Abbildung 3, wie oft Texte, die bestimmte Textsorten
prédsentieren, bei Priifungen geschrieben wurden. Das Einiiben einer bestimmten
Schreibstrategie kann dem Verfassen von unterschiedlichen Textsorten dienlich
sein, so wird zum Beispiel das Analysieren fiir die Textsorte Textanalyse, aber auch
fiir die Textsorte Interpretation bendétigt. Analysieren, Kommentieren (eigene Mei-
nung duflern), Zusammenfassen sind sowohl Schreibhandlungen, Operatoren in
den Aufgabenstellungen als auch Textsorten aus dem Textsortenraster der neuen
Reife- und Diplompriifung?, sich mit ihnen auseinanderzusetzen, ist also unum-
ginglich.

Ein Blick auf die derzeitige Praxis zur Anwendung von vier exemplarisch ausge-
wihlten Textsorten (Erdrterung, Empfehlung, Kommentar, Zusammenfassung), die
SchiilerInnen bei der Reifepriifung zukiinftig verfassen konnen sollen, bestétigt die
Dominanz von »Erorterungen« in derzeitigen Priifungssituationen deutlich. Mehr
als die Hilfte der befragten LehrerInnen (54 %) gibt an, diese Textsorte sehr héufig
bei Schularbeiten schreiben zu lassen (Antwortmuster haufig: 37 %).

Das wundert weiter nicht, gehort doch die Erdrterung zu den verpflichtenden
Textsorten im herkdmmlichen Priifungssystem. Da laut derzeitiger Priifungs-

3 Vgl. hitp://www.bifie.at/node/1498 [Zugriff: 18.10.2011].
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Abb. 4: Deskriptive Darstellung der Antworthdufigkeiten von LehrerInnen auf die Aussage:
Ich habe den SchiilerInnen erklért, wie diese Texte aufgebaut sind.

Aussagen der Lehrerinnen: Textaufbau wurde
erklart

98
100 A

80
60 H nein

40 -

20 A

- T T T 1

Textanalyse Empfehlung Kommentar Erérterung

ordnung die AHS-LehrerInnen nur bei der dritten Aufgabe* frei iiber die einzufor-
dernde Textsorte verfiigen kénnen, kommen Kommentare und Textanalysen weni-
ger hiufig zum Zug: sehr haufig verwendet: Kommentar 16 Prozent, Textanalyse
20 Prozent, im Vergleich dazu das Antwortmuster hdufig: Kommentar 31 Prozent,
Textanalyse 33 Prozent. Die Textsorte Empfehlung scheint sehr wenig etabliert zu
sein: Nur dreiProzent der befragten LehrerInnen stellen diese Textsorte héufig,
zwolf Prozent selten und 83 Prozent nie bei Schularbeiten zur Wahl.

Ein signifikanter Unterschied (p-Value: 0,030) tritt bei der Textsorte Empfehlung
auf, wenn man die Antworten der Lehrpersonen mit dem Dienstalter derselben in
Verbindung setzt: LehrerInnen mit einem Dienstalter zwischen elf und 20 Dienst-
jahren verwenden Empfehlungen signifikant hdufiger bei Schularbeiten als andere
Altersgruppen.

Mit der Erweiterung des Textsortenangebotes (z. B. Kommentar, Erorterung) bei
der schriftlichen Reife- und Diplompriifung wird es unerlésslich, die Vielfalt der
Textsorten auch im Unterrichtsangebot zu nutzen. In didaktischer Hinsicht bedeu-
tet dies, dass den SchiilerInnen - noch vor dem Einsatz bei Schularbeiten - sowohl
Kenntnisse zu textsortenspezifischen Merkmalen vermittelt werden, sie diese an
Mustertexten reflektieren und sich mit Hilfe von Textgestaltungsiibungen in der An-
wendung iiben sollen.

4 Den osterreichischen SchiilerInnen werden an AHS jeweils drei Aufgabenstellungen zur Auswahl ge-
geben, darunter miissen verpflichtend eine »Textinterpretation« (literarische Interpretation, auch
Werkinterpretation) und eine »Problembehandlung« sein. Die Textsorte der dritten Aufgabenstellung
kann die Lehrperson in Riickgriff auf ihren Unterricht frei wahlen. Der Schiiler, die Schiilerin wahlt
eine Aufgabe aus (vgl. BMUKK 2008).
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Die Abbildung 4 zeigt, wie sehr laut Selbstauskunft die LehrerInnen den Schii-
lerInnen vor dem Hintergrund der jeweiligen Textsorte den Textaufbau »erklarenc.
Laut Aussagen der LehrerInnen werden SchiilerInnen sehr gut iiber textsortentypi-
sche Strukturmerkmale der bei Schularbeiten am 6ftesten verwendeten Textsorten
informiert. Fast alle LehrerInnen (98 %) geben an, ihren Schiilerinnen den Textauf-
bau von Erérterungen ndhergebracht zu haben. Relative grofie Textsortenkenntnis
kann laut Auskunft der LehrerInnen bei Textanalyse und Kommentar vorausgesetzt
werden. Allein die textstrukturellen Besonderheiten der Empfehlung werden sehr
selten vermittelt (10 %).

Vergleicht man die Ergebnisse der Abbildung 4 mit denen der Abbildung 3, so
fallt auf, dass der Textaufbau bestimmter Textsorten ofter gelehrt bzw. erkléart wur-
de, als er in Priifungssituationen von den SchiilerInnen selbst verlangt wird. Dies-
beziigliche Unterschiede fallen besonders bei den Textsorten Textanalyse, Kom-
mentar auf: Die Textstruktur der Textanalyse wird von 81 Prozent der Lehrpersonen
erklért, von den SchiilerInnen zu 20 Prozent sehr hiufig, zu 33 Prozent haufig in
Priifungssituationen geschrieben. Die Textsorte Kommentar wird zu 75Prozent er-
klért, aber von den SchiilerInnen nur zu 16 Prozent sehr héufig, zu 31 Prozent haufig
in Priifungssituationen geschrieben.

Textsortenkompetenz sollte mit Blick auf die zukiinftige Reifepriifung an einer
grofieren Bandbreite an Textsorten und spiralférmig im Unterricht erarbeitet wer-
den. Lehren allein reicht nicht aus, es braucht den bereits genannten »eigenaktiven
Prozess« des Schreibenden (Becker-Mrotzek/Bo6ttcher 2006).

3. Zusammenfassung

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass der heutige Schreibunterricht - immer
laut Selbstauskunft der befragten LehrerInnen - von den Lehrplanvorgaben bzw.
den Priifungsvorgaben geprégt ist. Die LehrerInnen geben an, dass sie ihre Schii-
lerInnen Texte nicht nur lesen und miindlich besprechen, sondern auch schreibend
bearbeiten lassen. Die schriftlichen Erarbeitungsmethoden bei literarischen und
bei Sachtexten unterscheiden sich wenig voneinander, typische Strategien fiir das
Sachtextelesen, wie zum Beispiel Exzerpieren, Paraphrasieren, spielen eine eher
untergeordnete Rolle.
LehrerInnen lassen fremde Texte schriftlich analysieren, lehren die Textstruktur,
die es beim Schreiben einer Textanalyse zu beachten gilt, lassen die Textanalyse
aber nicht so oft schreiben wie erwartet. Dahinter kénnte eine Unschérfe in der
Unterscheidung von Textanalyse und Interpretation liegen.
LehrerInnen erkldren bzw. lehren den Textaufbau von Textsorten, legen dabei
das Gewicht auf die in der alten Reifepriifung iiblicheren Textsorten: Erérterung
und Textanalyse. Besonders féllt auf, dass die Textsorten Kommentar und Emp-
fehlung weniger bzw. nicht erklart werden. Die Realisierung der Textsortenmerk-
male sind bei Kommentar und Empfehlung sehr stark von der situativen Einbet-
tung der Aufgabenstellung abhingig, dies macht eine vermehrte Aufmerksam-
keit im Deutschunterricht umso notwendiger.
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Die im vorliegenden Bericht herausgefilterten didaktischen Fragestellungen zum
derzeitigen Schreibunterricht vor der Folie der zukiinftigen Anforderungen beriih-
ren nur einige wenige Aspekte des Schreibunterrichts an der Sekundarstufe II.
Trotzdem lassen sich Schliisse fiir die begleitende LehrerInnenfortbildung der
néchsten Jahre ziehen. In der LehrerInnenfortbildung sollte darauf geachtet wer-
den, dass die Lehrpersonen der Vermittlung von Transferhandlungen Lesen/Texte
bearbeiten/Schreiben vermehrt Bedeutung schenken. Auch die speziellen Instru-
mentarien im Umgang mit Sachtexten und ein vielfiltigeres Textsortenangebot
werden eine gréfiere Rolle als bisher spielen. Hoch spannende Themen fiir Lehrer-
trainerInnen und LehrerInnen!
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Brigitte Wipp-Braun

Lesekompetenz unter dem Aspekt der
standardisierten, kompetenzorientierten
Reife- und Diplompriifung

1. Lesefidhigkeit

Die Fihigkeit des Lesens (»reading literacy«) in der Bedeutung, geschriebene Texte
zu verstehen, zu nutzen, tiber sie zu reflektieren und sich mit ihnen auseinanderzu-
setzen, gilt nicht nur im schulischen Umfeld als Schliisselkompetenz, sondern er-
mdoglicht Menschen erst eine befriedigende Lebensfiihrung in personlicher und
wirtschaftlicher Hinsicht (vgl. OECD 2009, S. 23; Ubersetzung: BIFIE).!

Von der Lesefahigkeit hdngt demnach die Moglichkeit zum Lernen in allen Berei-
chen ab. Die wenig ermutigenden Platzierungen Osterreichischer Schiiler/innen in
Bezug auf Lesefdhigkeit in den PISA-Studien 2000 und 2009 haben deutlich gezeigt,
dass der Aufbau von Lesekompetenz nicht auf die Volksschule beschrankt bleiben
kann, sondern sich in der Sekundarstufe I und II mit steigenden Anforderungen
fortsetzen muss. In der Praxis erfolgt Leseunterricht jedoch sowohl in der Allge-
meinbildenden héheren Schule (AHS) als auch in den Berufsbildenden héheren
Schulen (BHS) im Allgemeinen in Form von Literaturunterricht, der im besten Fall
handlungs- und produktionsorientiert ablduft und literarische Leseprozesse an-
leitet, dem kognitiven Lernen aber meist zu wenig Augenmerk schenkt. In diesem

BRIGITTE WiPP-BRAUN, Mitglied der AG Reifepriifung neu am Osterreichischen Kompetenzzentrum
fiir Deutschdidaktik (AECC Deutsch) der Alpen-Adria-Universitit, Bundeskoordinatorin fiir Deutsch
im kaufménnischen Schulwesen, Fachgruppenleiterin und Lehrerin an der Bundeshandelsakade-
mie Wien 10. Mitarbeit in zahlreichen Arbeitsgruppen zum Unterrichtsgegenstand Deutsch im
bmukk (Bildungsstandards, Lehrplidne) und im Stadtschulrat fiir Wien.

1 http://wwuw.bifie.at/buch/1279/3 [Zugriff: 7.1.2012].
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Abb. 1: Leseprozesse bei PISA 20092
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Zusammenhang bietet PISA ein empirisch weitgehend {iberpriiftes Modell der all-
gemeinen Prozesse der Bedeutungskonstruktion beim Lesen an, das sowohl fiir lite-
rarische als auch nicht-literarische Texte gilt.

Die Grafik verdeutlicht, dass Lesekompetenz als Werkzeug zur Information und
Probleml6sung dient und die kognitiven Teilkompetenzen

Informationen ermitteln

Kombinieren und Interpretieren

Reflektieren und Bewerten (In-Beziehung-Setzen des Textes zu textexternem

Wissen)
umfasst, wobei verschiedene Kompetenzstufen erreicht werden kénnen. Ohne das
kognitionspsychologische Lesemodell, das PISA zugrunde liegt, an dieser Stelle
umfangreich darstellen zu kénnen, hier einige Anmerkungen:

Wahrnehmen und Verstehen von Texten laufen als konstruktive, wissensgesteuerte Prozesse ab,
die gleichzeitig textgeleitet aufsteigend (bottom-up) und wissensgeleitet absteigend (top-down)
verlaufen. [...] Zur Buchstaben- und Worterkennung tritt die Wahrnehmung von Sétzen, zwischen
ihnen ist Kohdrenz herzustellen, Makrostrukturen miissen gebildet werden, Darstellungsstrate-
gien und Textintention erkannt werden, dabei hilft die Kenntnis von Textsorten und Kontexten
etc. (Hurrelmann 2003, S. 7)

Erfolgreiche Verstehensprozesse verlangen, dass Leser/innen Vorwissen aktivieren
und damit eine kohédrente Reprisentation der Textbedeutung konstruieren, wobei
Leseprozesse umgekehrt zur Ausbildung und Anreicherung von Wissensstrukturen

2 http://www.bifie.at/buch/1279/3 [Zugriff: 7.1.2012].
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beitragen (vgl. ebd.). Tiefe und Breite vorhandenen Wissens tragen wesentlich zum
Leseverstdndnis in den verschiedensten Bereichen bei, wobei die Leseférderung in
allen Gegenstdnden, nicht nur im Deutschunterricht, eine wichtige Aufgabe dar-
stellt. Hurrelmann verlangt in diesem Zusammenhang einen systemischen Ansatz
der Leseférderung und der Leseiibung sowie eine lebendige Lesepraxis in sinn-
vollen, motivierenden Kontexten.

2. Lesen als Kulturtechnik

Schiiler(inne)n muss deutlich gemacht werden, dass Lesen nicht auf das schulische
Umfeld beschrinkt ist, sondern bei entsprechender Lesemotivation Genuss und
Unterhaltung bietet sowie Emotionen weckt, die ihrerseits in einer Anschlusskom-
munikation gesellschaftlicher und sozialer Art miinden (Enkulturation). Lesen als
Kulturtechnik umfasst eben nicht nur kognitive Prozesse, sondern auch mit der Per-
sonlichkeit der Leser/innen im Zusammenhang stehende Elemente der Rezeptions-
kompetenz wie Zielstrebigkeit, Ausdauer und das Bediirfnis nach Verstehen eines
Textes. Die emotionale Dimension des Lesens schliefSt die Fahigkeit, Texte selbst be-
diirfnisbezogen auszuwihlen, eigene Erfahrungen und Gefiihlserlebnisse mit der
Lektiire zu verbinden und deren &dsthetische Komponente wahrzunehmen, ein.

Der Unterricht hat in diesem Sinn die Aufgabe der Férderung von Teilkompeten-
zen in den Bereichen

Motivation

Kognition

Emotion

Reflexion

Anschlusskommunikation,
damit Lernende in die Lage versetzt werden, sich in einem kulturellen und gesell-
schaftlichen Umfeld zurechtzufinden. Das Buch dient dabei speziell Jugendlichen
nur als ein Medium unter vielen, wobei sich die Nutzungsstile in den letzten Jahren
deutlich verdandert haben.

3. Lesegewohnheiten

Viele Jugendliche geben an, mehrere Biicher parallel zu lesen, und immer mehr
neigen offenbar zu einer selektiven Lektiire: Seiten iiberfliegen und nur das Interes-
santeste durchlesen (vgl. Stiftung Lesen 2008). Solch bediirfnisorientiertes Lesen
geht offenbar auch auf Strategien zuriick, die Heranwachsende im Umgang mit an-
deren Medien lernen und anwenden, etwa auf das Zappen beim Fernsehen oder
die Nutzung elektronischer Medien, zum Beispiel online-Ausgaben von Zeitungen/
Zeitschriften oder social media wie facebook). Zum Teil erfordert das Layout der
Texte selbst diese Lektiirestrategien, zum Beispiel durch in den Flief3text eingescho-
bene Informationskésten. Diese Hypertextstrukturen waren bisher eher auf den
Sach- und Fachbuchbereich beschrinkt, finden aber bei fiktionalen Texten in Form
der Netzliteratur immer mehr Verbreitung.
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Zahlreiche Studien (z.B. Stiftung Lesen 2008, Deutsche Shell Studie 2002) bele-
gen, dass in bildungsnahen Schichten das Lesen meist nach wie vor mit dem Lesen
von Biichern gleichgesetzt wird, wihrend bei Jugendlichen aus bildungsfernen
Schichten der Konsum audio-visueller Medien dominiert (Kernaussage: »Ich bin
kein Typ, der gern liest.«). Obwohl auch diese Jugendlichen gelegentlich oder inten-
sivin Zeitungen und Zeitschriften »bldttern«, fehlt ihnen die Ausdauer und Zielstre-
bigkeit, »richtige« Biicher zu lesen, da Impulse zur Entwicklung einer eigenen Lese-
praxis fehlen.

4. Geschlechtsspezifische Lesestrategien

Seit den 90er-Jahren des 20. Jahrhunderts hat die Leseforschung zahlreiche Belege
dafiir erbracht, dass es grofie Leistungsunterschiede zwischen Burschen und Mad-
chen im Lesen gibt, die auf Interessen, Textsorten, Lesestrategien und Lesestoffe
zuriickzufiihren sind. Im Allgemeinen bevorzugen Méadchen Biicher mit fiktionalen
Inhalten, lesen nicht nur zur Unterhaltung, sondern auch zur Selbstverstindigung
(vgl. Nickel-Bacon 2003, S. 30) und schneiden bei der Lésung von Aufgaben zu nar-
rativen Texten deutlich besser ab als Burschen. Diese lesen Sach- und Fachbiicher
(sofern sie iiberhaupt Biicher lesen), die der Information und dem Erwerb von Wis-
sen dienen, und sie nutzen elektronische Medien intensiver (vgl. Deutsche Shell
Studie 2002, S. 77f.).

Bei PISA erzielten Burschen wesentlich schlechtere Ergebnisse bei Aufgaben zur
kritischen Reflexion, die verlangen, die gelesenen Inhalte zu eigenen Einstellungen
in Beziehung zu setzen. Mit zunehmender Bildung nehmen die Unterschiede in der
Lesekultur zwischen den Geschlechtern jedoch ab.

Um Lesekompetenz zu entwickeln und zu férdern, muss das Unterrichtskonzept
sowohl Sachtexte als auch literarische Texte umfassen und dem kognitiven Niveau
und den emotionalen Bediirfnissen der jeweiligen Altersgruppe entsprechen.

Damitliegt auf der Hand, welche grofie Bedeutung der Auswahl geeigneter Texte
und unterschiedlicher Zugangsweisen im Deutsch- bzw. Literaturunterricht zu-
kommt. Gelingt es der Lehrperson, eine Verbindung zur Lebenswelt der Schiiler/-
innen zu finden, ein ausgewogenes Verhéltnis von Leseanforderungen, Komple-
xitdt der Texte und vorhandenen Lesekompetenzen herzustellen sowie die eigene
Begeisterung fiir das Lesen zu vermitteln, konnen Jugendliche in ihrer Lesekompe-
tenz gestirkt und an die »Genussdimension« des Lesens herangefiihrt werden (vgl.
Wirthwein 2003, S. 70).

5. Lesekompetenz im Rahmen der Reife- und Diplompriifung

Mit der Einfithrung der standardisierten, kompetenzorientierten Reife- und Dip-
lompriifung (SRDP) kommt der Lesekompetenz ein wichtiger Stellenwert zu, da
jede Aufgabe mit einer Textvorlage kombiniert ist, die nicht nur als Impuls fiir das
Schreiben des geforderten Textes (»Antworttext«) dient, sondern bei der produkt-
orientierte Textarbeit zu leisten ist. Textarbeit bedeutet, mit bestimmten Fragestel-
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lungen und Methoden an einen Text heranzugehen, ihn zu zergliedern, zu erschlie-
en, zu verstehen, Strategien einzusetzen, die es ermoglichen, die Textvorlage so zu
niitzen, dass ein »gutes« Textprodukt entstehen kann. Deshalb bildet Textsorten-
wissen nicht nur fiir die Texterstellung, sondern auch fiir die Textrezeption eine
wichtige Voraussetzung. In Verbindung mit dem zeitlichen Aufwand fiir die Text-
arbeit steht die geforderte Textldnge (900 Worter , +/- 10 Prozent), da geniigend Zeit
fiir die Teilprozesse der Texterstellung (Planen, Formulieren, Aufschreiben, Revi-
dieren) gegeben sein soll.

Der Auswahl von passenden Textvorlagen miissen sowohl die Aufgabenerstel-
ler/innen fiir die SRDP als auch die Lehrpersonen im Unterricht besonderes Augen-
merk widmen. Im Bereich der Sachtexte geht es darum, zu einer thematischen
Klammer unterschiedliche Textsorten (z.B. Bericht, Kommentar, Interview etc.)
aus verschiedenen Medien auszuwihlen, die inhaltliche Kriterien mit einem ada-
quaten Anspruchsniveau verbinden. Die literarischen Textvorlagen miissen in der
erforderlichen Kiirze so beschaffen sein, dass die Kenntnis des gesamten Textes zur
Bewiltigung der Aufgabe nicht notwendig ist.

6. Sachtexte als Textvorlagen und Textprodukte

Zur Bearbeitung der quantitativ iiberwiegenden Anzahl von Aufgaben im Rahmen
der SRDP benétigen Lernende in rezeptiver und produktiver Hinsicht fundierte
Kenntnisse iiber Sachtexte.

Sachtexte lassen sich als Teil der fachexternen Kommunikation beschreiben.
Von kommunikativen Funktionen her konnen dabei vier Gruppen (»Textsortenklas-
sen«) unterschieden werden: informierende, appellierend-instruierende, verpflich-
tende und bewirkende Sachtexte. Weitere Kriterien erlauben eine Ausdifferenzie-
rung in Textsorten und eine prizise Beschreibung einzelner Sachtexte.

Im Allgemeinen konnen Leser/innen Sachtexte unschwer als solche erkennen
und sich ihrer bei der Textrezeption und -produktion bedienen, um bestimmte
Handlungsziele zu erreichen. Dieses Wissen reicht in vielen Féllen zur Beschrei-
bung einfacher, oft verwendeter und klar abgrenzbarer Texte und Textmuster aus.
Bei weniger bekannten oder komplexeren Beispielen wird die Bestimmung und
Einordnung schon schwieriger. Dabei spielt der Zusammenhang zwischen Kom-
munikationsniveau, Kommunikationspartner, Kommunikationsabsicht (»Textfunk-
tion«; vgl. Baurmann 2009, S. 11) und Text eine wichtige Rolle, wobei Leser/innen
Sachverhalte in vorhandenes Wissen integrieren und durch Umstrukturieren und
Erweitern zu »neuem Wissen« verarbeiten (ebd.).

Im Zusammenhang mit dem Begriff »Textfunktion« lassen sich laut Brinker (zit.
nach Baurmann 2009, S. 12) aufgrund der »Art des kommunikativen Kontakts« fiinf
Grundfunktionen unterscheiden, in Textsortenklassen einordnen und durch geeig-
nete Operatoren, die Sprachhandlungen intendieren, veranschaulichen:

Informationsfunktion (Rezipient/in wird informiert)

Appellfunktion (Rezipient/in soll bewegt werden, eine bestimmte Einstellung

einzunehmen bzw. eine bestimmte Handlung auszufiihren)
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Obligationsfunktion (Rezipient/in wird verpflichtet, eine bestimmte Handlung zu
vollziehen)

Deklarationsfunktion (Rezipient/in schafft durch seinen/ihren Text neue Fakten
bzw. bewirkt etwas auf institutioneller Ebene z. B. Zeugnis, Bescheinigung, Ur-
kunde)

Kontaktfunktion (Text driickt etwa zu gesellschaftlichen Anlidssen die personliche
Beziehung zum Rezipienten/zur Rezipientin aus z.B. Gratulation, Danksagung,
Wiirdigung etc.)

Kommunikative  Textsorten-  Sprachhandlung Beispiele fiir
Grundfunktion klasse (Operatoren) Textsorten

Informations- informieren-  informieren, Abhandlung, Aushang, Bericht, Befund,
funktion de Texte berichten Beschreibung, Besprechung, Bewerbung,

biografische Notiz, Buchtipp, Essay,
Glosse, Katalog, Klappentext, Kommen-
tar, Kritik, Lebenslauf, Lexikonartikel,
Meldung, Nachricht, Programm, Proto-
koll, Reportage, Rezension, Sachbuch

Appellfunktion appellie- auffordern, raten  Anleitung, Antrag, Anweisung, Aufruf,
rend-instru- Bittschrift, Empfehlung (im Sinne von
ierende Ratschlag), Gesetzestext, Gesuch, Inse-
Texte rat, Kochrezept, Mahnung, Packungs-

beilage, Ratschlag, Rechnung, Reklama-
tion, Stellenanzeige, Werbeeinschaltung

Obligations- verpflichten-  versprechen Angebot, Garantieschein, Gel6bnis, Ge-

funktion de Texte litbde, Einverstandniserklarung, Kosten-
voranschlag, Hausordnung, Schul-
ordnung, Vereinbarung, Vertrag

Deklaration- bewirkende  bescheinigen Bescheinigung, Ernennung, Gutachten,
funktion Texte Meisterbrief, Testament, Urkunde, Voll-
macht, Wiirdigung, Zertifikat, Zeugnis

Die Kontaktfunktion wird in der Tabelle (vgl. Baurmann 2009, S. 13f.) nicht als eige-
ne Kategorie angefiihrt, da sie meist einen engen Zusammenhang mit den anderen
Grundfunktionen aufweist.

Die Ubersicht {iber die Textsortenklassen und Textsorten erhebt keinen An-
spruch auf Vollstindigkeit und Trennschirfe, gibt jedoch einen Uberblick iiber
Textsorten, die fiir den Deutschunterricht relevant sein kénnen (vgl. ebd.). Quanti-
tativ betrachtet werden die meisten Textsorten der Textsortenklasse informierend
zugeordnet, orientieren sich an Fakten und schliefien wertende Beitrége oder urtei-
lende Passagen (siehe Kommentar, Kritik, Rezension) zu den angesprochenen
Sachverhalten ein.

Da im Rahmen der SRDP jeder Aufgabe eine Textvorlage zugeordnet und damit
Textarbeit zu leisten ist, wird im Folgenden das Modell Baurmanns zur Analyse von
Sachtexten vorgestellt, das sechs Analyseschritte umfasst (ebd., S. 15):
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A Textfunktion
informierend, appellierend-instruierend, verpflichtend, bewirkend

B Kontext
Kommunikative Situation: privat, 6ffentlich, offiziell/institutionell gepragt

© Adpressat
unbestimmt/bestimmt (nach Alter, Geschlecht etc.)

D Qualitéit und Umfang des Mitgeteilten - Art des vermittelten Wissens
Aktualitit, Besonderheit oder Relevanz des Sachverhalts
Monothematische oder polythematische Orientierung
Faktenwissen oder Handlungswissen

E Thematische Entfaltung und Bezug zum Sachverhalt
deskriptiv, explikativ, argumentativ, narrativ
recht vollstdndig oder sichtbar reduziert
faktenbezogen oder wertend
monoreferentiell oder polyreferentiell

F Sprachliche und nichtsprachliche Mittel
Sprache: Text/Hypertext; Verwendung von Listen, Tabellen
Bilder: reale Bilder (Fotos, Zeichnungen) oder logische Bilder (Diagramme, Schaubilder)
Sprachliche Mittel (Wortwahl, Syntax)

Didaktische Aufbereitung
Gestaltung (Schrift, Auszeichnung, Text- und Zeilenausrichtung)

7. Folgerungen fiir den Unterricht

Sachtexte spielen im Deutschunterricht schon von der Volkschule an eine wichtige
Rolle, die durch den konkreten Unterricht, Lehrplédne, Bildungsstandards fiir die
8. und 13. Schulstufe (BHS) und nicht zuletzt durch die zur Verfiigung stehenden
Schulbiicher gepragt wird.

Welche Texte als Lerngegenstand beriicksichtigt werden, hdngt von den lese-
didaktischen Zielen des Unterrichts ab. Die Auseinandersetzung mit Texten zu un-
terschiedlichsten Sachverhalten und steigenden Anspruchsniveaus erfordert je-
denfalls eine kontinuierliche und griindliche Beschéftigung bis zur Reife- und Dip-
lompriifung, wobei alle Gegenstdnde von den Lernertrdgen des Faches Deutsch
profitieren. Gleichzeitig muss aber darauf hingewiesen werden, dass die Beschéfti-
gung mit Sachtexten im weitesten Sinn nicht primér als sprachliche Aufgabe und
damit als Auftrag an den Deutschunterricht gesehen werden darf. Fachliche und
sprachliche Inhalte bedingen einander. Deshalb stellt sich in jedem Gegenstand die
Aufgabe, Texte optimal in das Unterrichtsgeschehen einzubetten und nach fach-
lichen und (fach)sprachlichen Gesichtspunkten zu bearbeiten. Im Rahmen eines
facheriibergreifenden Unterrichts sollten Schiiler/innen zu einer »Bildungsspra-
che«hingefiihrt werden, die ihnen die fachexterne Kommunikation erméglicht und
den Zugang zu einer echten Fachsprache eroffnet.

Die Vielfalt an Textsorten legt nahe, Schiiler/innen mit méglichst vielen verschie-
denen Texten vertraut zu machen und, ausgehend von bereits intuitiv vorhandenen
Vorstellungen zu Texten, das notige Textsortenwissen aufzubauen, das zur Erweite-
rung, Festigung und Verfeinerung von Leseerfahrungen und damit zur Bewiltigung
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von Aufgabenstellungen im Zusammenhang mit Textarbeit bei der SRDP fiihrt. Laut
Baurmann sind Textsorten »Werkzeuge« kommunikativen Handelns, »sozusagen
[dessen] Grundbausteine« (Baurmann 2009, S. 24). Wenn Schiiler/innen gelernt ha-
ben, bei der Rezeption eines Textes die jeweilige Textsorte mit einzubeziehen, Un-
terschiede bzw. Gemeinsamkeiten von Textsorten zu erkennen, werden sie beim
Lesen und Verstehen von Sachtexten weniger Schwierigkeiten haben und mit der
Zeit ein differenzierteres und griindlicheres Verstdandnis von Texten erlangen.

Den fiir alle Leser/innen verstdndlichen Text gibt es nicht! Zwischen dem Vor-
wissen der Leserin/des Lesers und dem Text muss es geniigend Ankniipfungspunk-
te geben, denn tieferes Verstehen als Folge eines aktiven Lesens setzt zuvor erwor-
benes Wissen voraus (vgl. Baurmann 2009, S. 35).

8. Authentizitit und Aktualitit von Texten

Fiir Schiiler/innen ist es zweifellos interessanter, authentische Texte zu lesen, die an
konkrete aufierschulische Leseerfahrungen und aktuelle Fragen zur Lebenswirk-
lichkeit Jugendlicher ankniipfen, als Texte aus Schulbiichern, die einige Jahre alt
sind (ebd., S. 38f.). Nicht immer geniigen authentische Texte hinsichtlich Qualitit,
Sprache und Leserorientierung den didaktischen Anspriichen des Unterrichts-
faches Deutsch. Schiiler/innen der Sekundarstufe II sollten jedoch darauf vorberei-
tet sein, sich mit den Besonderheiten dieser Texte auseinanderzusetzen, sie gege-
benenfalls zu verbessern und deren Schwéchen kritisch zu vermerken.

Ein weiteres wichtiges Merkmal fiir die Textauswahl stellt die Aktualitét dar, da
diese oft in engem Zusammenhang mit dem Vorwissen von Jugendlichen und ih-
rem momentanen Interessensschwerpunkt steht. In diesem Fall ergibt sich fiir
Lehrpersonen kein besonders hoher Aufwand, mehrere unterschiedliche Texte zu
finden, die sich zum Beispiel fiir einen Textvergleich eignen. Die Relevanz von Tex-
ten zu aktuellen Themen hilt jedoch unter Umstdnden nur kurz an, was die Text-
auswabhl fiir Aufgabenstellungen mit einem ldngeren Zeithorizont (sieche SRDP)
schwierig gestaltet.

9. Lesen unter dem Aspekt der Bildungsstandards D 13

Die Entwicklung der Bildungsstandards in der Berufsbildung? stellt seit dem Jahr
2004 eine zentrale Initiative der Sektion II (Berufsbildendes Schulwesen, Erwachse-
nenbildung und Schulsport) des BMUKK dar und dient in erster Linie der Qualitéts-
sicherung des Schulsystems, indem die Transparenz des Bildungssystems erhdht
und eine bessere Vergleichbarkeit von Bildungsabschliissen erzielt werden soll.
Die Bildungsstandards fiir die 13. Schulstufe in der Berufsbildung, die 2008 vor-
gelegt und 2011 {iberarbeitet wurden, fokussieren auf Abschlussqualifikationen und

3 Die Website wwuw.bildungsstandards.berufsbildendeschulen.at enthélt weitere Informationen zum
Thema »Bildungsstandards in der Berufsbildung« und »Kompetenzorientiertes Unterrichten«.
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leisten einen wichtigen Beitrag zur transparenten Darstellung von Lernergebnis-
sen. Sie sind ein Bildungsnachweis fiir die Absolvent(inn)en beim Eintritt in das
Berufsleben oder in eine weiterfiihrende (tertidre) Bildungseinrichtung und be-
schreiben allgemeinbildende, berufsbezogene sowie soziale und personale Kern-
kompetenzen (gegenstandsbezogen, schulartentibergreifend oder berufsbezogen,
schulartenspezifisch), die alle Schiiler/innen im jeweiligen Unterrichtsgegenstand
erreichen sollen. Dabei geht es nicht um die Uberpriifung einzelner Inhalte, son-
dern um die kumulierte Bildungswirkung des jeweiligen Unterrichtsgegenstandes.

Sie konkretisieren die Lehrpléne in ausgew@hlten Kernbereichen und stellen die
erwarteten Lernergebnisse transparent dar. Sowohl die Bildungsstandards also
auch die kompetenz- und lernergebnisorientierten Lehrplidne, die abhéngig von
den verschiedenen Schulformen des berufsbildenden Schulwesens entweder be-
reits in Kraft oder gerade in Entwicklung sind, bilden eine wesentliche Grundlage
fiir einen kompetenzorientierten Unterricht. Lehrpersonen erhalten damit Unter-
stiitzung, ihren Unterricht stérker auf (berufliche) Kompetenzen sowie kompetenz-
orientierte Lernsituationen auszurichten.

Bildungsstandards bestehen aus einem Kompetenzmodell fiir den jeweiligen
Unterrichtsgegenstand/Fachbereich (zusammengesetzt aus Handlungs- und In-
haltsdimension), aus Deskriptoren (Schnittpunkte von Handlungs- und Inhaltsdi-
mension) und aus Unterrichtsbeispielen, welche die Deskriptoren prézisieren. Sie
wurden als Regelstandards entwickelt und beschreiben damit ein mittleres Niveau
von Kompetenzen, das von Schiiler(inne)n sowohl tiber- als auch unterschritten
werden kann. Die inhaltlichen Bereiche entsprechen einem »Mindestprogramme«
- bei der Handlungsdimension wird von einem »durchschnittlichen« Lernenden
ausgegangen. Bildungsstandards konzentrieren sich auf das Lernergebnis und den
erfolgten Kompetenzzuwachs am Ende der Schullaufbahn, sie geben den Weg zur
Zielerreichung nicht vor. Die Zielvorgabe stellt weiterhin der jeweilige verordnete
Lehrplan dar.

Im Folgenden wird der Kompetenzbereich Lesen fiir den Unterrichtsgegenstand
Deutsch wiedergegeben:

Kompetenzbereich: Lesen

Hinweise und Beispiele zur

Deskri
eskriptoren Konkretisierung
5. Unterschiedliche 5.1 Still sinnerfassend lesen Einsatz von Lesetechniken und -strategien
Lesetechniken an- (punktuelles Lesen, kursorisches Lesen,
wenden (Rezeption, Querlesen, Parallellesen) in unterschiedli-
Produktion) chen Medien, Einzelinformationen finden,

die wichtigsten Inhalte erfassen, Texte voll-
stdndig lesen, Umgang mit Hypertexten

5.2 Laut gestaltend lesen Deutliche Aussprache, lautliches Struktu-
rieren und Modulieren; Adressaten- und
Situationsbezug



94 | ide1-2012 Reifepriifung Deutsch | Was heif$t kompetenzorientiert unterrichten?
Hinweise und Beispiele zur
Deskriptoren .. P
Konkretisierung
6. Texte formal 6.1 Texten Informationen Texte aus verschiedenen Medien nach

und inhaltlich
erschliefien
(Rezeption)

7. Sich in der Medien-
landschaft orien-
tieren (Rezeption)

8. Sich mit Texten
und Medien kritisch
auseinandersetzen
(Rezeption)

9. Texte in Kontexten
verstehen
(Rezeption)

6.2

6.3

6.4

6.5

6.6

7.1

72

8.1

8.2

Sl

9.2

83

entnehmen

Relevante von irrelevan-
ten Informationen un-
terscheiden

Textsorten und deren
strukturelle Merkmale
unterscheiden

Texte hinsichtlich ihrer
Inhalte und Gedanken-
fithrung analysieren

Texte hinsichtlich ihrer
sprachlichen Gestaltung
analysieren

Korrelationen der for-
malen Aspekte mit Text-
inhalten erkennen

Medienangebot nutzen
und eine bediirfnisge-
rechte Auswahl treffen

Informationen aus un-
terschiedlichen Medien
priifen, vergleichen und
verkniipfen

Texte interpretieren

Texte bewerten

Beziige zu anderen Tex-
ten herstellen

Beziige zum eigenen
Wissens- und Erfah-
rungssystem herstellen

Unterschiedliche Welt-
sichten und Denkmo-
delle erkennen

Schliisselwortern durchsuchen

Begriffsdefinition, Filtern und Markieren
von Informationen, Sammeln und Struktu-
rieren von Kernaussagen

Textsortenwissen (Form, dufSere Gliede-
rung etc.); fiktionale und nicht-fiktionale
Texte, Schreibhandlungen (informierende,
meinungsbildende Texte)

Gliederung in Sinneinheiten, Textkohérenz,
Textintention, soziokultureller und gesell-
schaftspolitischer Kontext, Argumenta-
tionsstruktur etc.

Erkennen von Stilmitteln, Text- und Satz-
grammatik, Textkohdsion, Wortwahl etc.

Erschliefien der Textaussage und -intention
aus der formalen Gestaltung, z.B. Konkrete
Poesie

In Bezug auf Thema, Aufgabenstellung und
Interesse; Recherche in Bibliotheken, Ar-
chiven, Datenbanken und im Internet

Uberpriifen von Quellen auf Seriositit, Ak-
tualitdt, Vollstédndigkeit etc.; z. B. Zeitungs-
vergleich

ErschliefSen der Intention (Information,
Unterhaltung, Manipulation) und Aussage

Uberpriifen und Beurteilen der zugrunde-
liegenden Interessen sowie der inhaltlichen
und dsthetischen Qualitét

Textvergleiche

Kennenlernen verschiedener Lebenswel-
ten, unmittelbare Wirkung von Texten

Werthaltungen, Ideologien, Lebensent-
wiirfe
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Die Deskriptoren des Kompetenzbereichs Lesen? zeigen, dass keine Unterschei-
dung zwischen Sachtexten und literarischen Texten getroffen wird. Konkretisierun-
gen zu literarischen bzw. Sachtexten finden sich in den Lehrpldnen fiir die unter-
schiedlichen Schulformen des berufsbildenden Schulwesens.

10. Umgang mit Sachtexten im kompetenzférdernden Deutschunterricht

Die Auseinandersetzung mit Sachtexten bildet seit jeher einen wichtigen Bestand-
teil des Deutschunterrichts, obgleich auch im berufsbildenden Schulwesen das
Hauptaugenmerk hdufig auf literarischen Texten liegt. Vielfach herrscht bei Lehr-
personen die Meinung vor, dass das Lesen und Verstehen von Sachtexten nach der
Vermittlung der Grundlagen keiner weiteren Bearbeitung bedarf. Angesichts der
Einfithrung der standardisierten, kompetenzorientierten Reife- und Diplomprii-
fung zeigt sich jedoch, dass die Beschiftigung mit Sachtexten im Rahmen eines
kompetenzférdernden Unterrichts intensiviert werden muss.
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Herbert Staud
Schriftliches Arbeiten mit Texten
an Allgemeinbildenden hoheren Schulen

1. Vom Text zum Text

Die standardisierte kompetenzorientierte schriftliche Reifepriifung aus Deutsch
beruht auf dem Grundsatz »Vom Text zum Text, d. h. jede Aufgabenstellung wird
von einem Text ausgehen, der mit ihm verbundenes schriftsprachliches Handeln
fordert. Analog zu den mit den Textsorten verbundenen Schreibhandlungen muss
der Text zusammengefasst, analysiert und/oder interpretiert werden, es muss mit
ihmund/oder gegen ihn argumentiert und appelliert werden. Damit bildet die neue
Form der schriftlichen Deutschmatura jene »Tateinheit« von Lesen und Schreiben
ab, auf der nicht nur die Produktion von Literatur beruht (»Schreiben und Lesen
sind eine Tateinheit«, Lentz 2011, S. 53), sondern die auch in Beruf und Studium der
Normalfall ist (vgl. Abraham 2003, S. 206). Nicht die neue Form der Reifepriifung
macht daher die Engfiihrung von Schreiben und Lesen im Unterricht der Oberstufe
notwendiger denn je, sondern die nachreifepriiflichen Alltagsanforderungen be-
miihen jene Kompetenzen, die durch diese neue Form mittels Verbindung von
Textrezeption und Textproduktion abgepriift werden. Die neue Form der schriftli-
chen Reifepriifung aus Deutsch ist also Resultat jener Kompetenzanforderungen,
die Studium und Beruf an Maturant/inn/en herantragen. Gleichzeitig dient die ver-
bindliche Textvorlage auch der Herstellung einer im Sinne objektiver Bedingungen
ausgeglichenen Wissensbasis bei den Kandidaten und Kandidatinnen.

HERBERT STAUD —> Seite 56.
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Insgesamt werden diese mit dreierlei Texten konfrontiert:

mit dem Aufgabentext

mit dem Text, der zu behandeln ist

und mit fakultativ vorhandenen zusitzlichen Informationstexten

Der Aufgabentext enthilt jene Aufforderungen und Hinweise, die fiir eine gelunge-
ne Umsetzung der Schreibaufgabe beachtet werden miissen: die Textsorte, die zu
verfassen ist, die Schreibsituation, der Hinweis auf zu lesende Texte, die eigentliche
Schreibaufgabe, i.e. drei bis vier mittels Operatoren formulierte Arbeitsauftrige,
und Angaben fiir den Umfang der Arbeit. Eine erfolgreiche Umsetzung des Aufga-
bentextes basiert auf zwei Bedingungen:

Einerseits muss das Priifungsformat eingefiihrt und damit in Verbindung eine
Strategie entwickelt worden sein, die eine vollstdndige Erfiillung der Aufgabe ge-
wihrleistet. Bereits jetzt mit neuer Form der Aufgabenstellung abgehaltene Schul-
arbeiten zeitigen immer wieder Texte, an denen sichtbar wird, dass die Schiiler/in-
nen die Aufgabenstellung nicht vollstdndig durchgearbeitet haben.

Andererseits miissen die in der Aufgabenstellung verwendeten Termini (Text-
sortenbezeichnungen, Operatoren, grammatische und literarische Fachbegriffe)
bekannt sein. Beides ist nur durch Routinen im Unterricht zu erzielen. Schreibauf-
gaben fiir den Unterricht, fiir Hausiibungen und Schularbeiten miissen deshalb das
Format der neuen Reifepriifung abbilden. Das heifSt, nicht nur Priifungsaufgaben,
sondern auch Lernaufgaben werden mehr und mehr auf die Operatoren zuriick-
greifen und damit auf bestimmte Schreibhandlungen Wert legen. Die zitierte Tat-
einheit von Lesen und Schreiben ist keine Einbahnstrafie und bedeutet nicht, dass
ein Lesetext blofs Ausgangstext fiir eine Schreibhandlung ist, dass der Text blof$ der
Unterfiitterung der Schreibaufgabe, faktisch als Munition, dient, sondern entspre-
chende Schreibaufgaben 6ffnen umgekehrt Zugénge zu Texten. In Hinblick auf die
neue Form der Reifepriifung wird es giinstig sein, zur Erarbeitung von Texten nicht
nur (schriftlich wie miindlich) wie bisher oft {iblich ausschlieflich Fragen zu for-
mulieren, sondern regelmifiig Schreibaufgaben mittels Operatoren und - in Ver-
bindung damit - auf eine Schreibhandlung und eventuell eine mit ihr zusammen-
héngende Textsorte abzielend zu formulieren.

2. Zusammenfassen

Pragmatische Texte dienen in erster Linie als Inhaltslieferanten, egal ob es sich um
informierende, appellierend-instruierende, obligatorische oder deklarative Texte
handelt (zur Klassifikation vgl. u. a. Lieberum 2003, S. 855 f.; Baurmann 2009, S. 13 ff.;
Brinker 2010, S. 94 ff.).

Die kognitive Erarbeitung von pragmatischen Texten kann durch jeweils ad-
dquate Lesestrategien erfolgen. Dazu gibt es eine grof3e Anzahl von Modellen (vgl.
Rosebrock/Nix 22008), aber auch direkt fiir den Unterricht in der Sekundarstufe II
ausgerichtete Publikationen (z. B. Hackenbroch-Krafft/Parey 2004, Heinz 2006). Et-
liche Lesestrategien sind traditionell auch mit schriftlichen Auftragen verbunden.
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Dabei geht es vordringlich um die Inhaltssicherung von Texten in Form von schrift-
lich ausgefiihrter Reduzierung. Das umfasst extreme Verknappung in Form von
Uberschriften und Zwischeniiberschriften fiir die einzelnen Abschnitte eines Tex-
tes, Anbringen von Marginalien zu den Absétzen und unterschiedliche weniger ver-
dichtete Formen des Zusammenfassens, die genormter sein kénnen, wie der
Abstract, der Lead und das Précis, oder die weniger genau definiert sind, wie das
Exzerpt, die Kurzfassung, die Inhaltsangabe oder die eher schulische Textsorte Zu-
sammenfassung. Das Lesen von Texten muss daher vom schriftlichen Akt des Zu-
sammenfassens kontinuierlich begleitet werden, denn egal ob Schreibende argu-
mentieren, appellieren, analysieren oder interpretieren, die verknappte Darstellung
von Texten und von Sachverhalten in Texten ist immer gefordert, um Argumente
und Appelle zu unterfiittern bzw. das Objekt der Analyse und Interpretation zu pra-
sentieren. Insofern sollte Zusammenfassen ein integrativer Bestandteil der Be-
schéftigung mit allen Textarten sein. Der Kompetenzaufbau der Schreibhandlung
Zusammenfassen wird durch die Beschéftigung mit einer als Zusammenfassung de-
finierten Textsorte allein nicht erreicht werden. Oft ist ja nicht die Zusammenfas-
sung eines gesamten Textes angebracht, sondern die Schreibaufgabe des Zusam-
menfassens soll zweckdienlich sein, indem Abschnitte oder Aspekte eines Textes
im Rahmen einer umfassenderen Schreibaufgabe zusammengefasst werden miis-
sen. Auch Aspekte von mehreren Texten kdnnen notwendigerweise zusammen-
gefiihrt werden: »Fassen Sie die Umstédnde, die fiir ... sprechen, aus beiden Texten
zZusammen.«

Der Schreibakt des Zusammenfassens kann also Zutrdgerfunktion fiir den Wis-
sensaufbau der Schreibenden inklusive Sammeln von Argumentationsbausteinen
haben oder der Informationsiibertragung an (im Rahmen einer Situierung konkret
definierte) Leser/innen dienen. In beiden Féllen muss um die eigenstidndige For-
mulierung gerungen werden, was zur Erweiterung des Wortschatzes (z.B. Homo-
nyme, Oberbegriffe) drangt und zur Exaktheit bzw. Reflexion der Begrifflichkeit
(z.B. Welchen gemeinsamen Sinnbezirk haben Homonyme?) anhilt. Die grofie He-
rausforderung ist insbesondere im ersten Fall das Abstandnehmen vom Original-
text und das Zuriickdrdngen von Copy and paste-Elementen, die dann als Versatz-
stiicke relativ unverbunden dastehen und sich als Text ausgeben. Die Nutzung von
Texten zum Wissensaufbau und zur Argumentationsunterstiitzung ist deshalb
»langfristig anzulegen und mit dem Training von Auswertungstechniken zu kop-
peln« (Fix 22008, S. 122).

Im zweiten Fall ist aufgrund der Adressatenorientierung die Maxime zu befol-
gen: Man muss dem Text anmerken, dass er unter der Folie geschrieben wurde,
dass der Ausgangstext den Lesern/inne/n nicht bekanntist, d. h. die Zusammenfas-
sung muss unabhéngig vom Ausgangstext verstandlich sein.

Wie sehr Lesen und Schreiben eine »Tateinheit« sind, zeigt sich auch in der ver-
langten Fihigkeit, Originaltext von vermitteltem Text zu differenzieren: Schiiler/
Schiilerinnen miissen beim Lesen eines Textes lernen, zwischen Darlegung und
Autorenkommentar unterscheiden zu konnen, und sie miissen in weiterer Folge
Primédraussagen von direkt und indirekt wiedergegebenen Aussagen auseinander-
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halten und moglichst darauf achten, wie weit der Autor/die Autorin mittels sprach-
handlungsbezeichnenden Verben und Modalverben, mittels Formen der indirek-
ten Redewiedergabe, mittels Ironie und dergleichen mehr Mittel Abstand von den
Sekundédraussagen halt. Als Schreibende wiederum sind die Lernenden angehal-
ten, die eigene Meinung von der Aussagewiedergabe abzugrenzen und dabei viel-
leicht gar stilistische Varianz zu iiben. Eingesetzte Mittel sind dabei die direkte Wie-
dergabe (wortliches und indirektes Zitat) und die indirekte Wiedergabe (indirekte
Rede, finiter Nebensatz, Verweis, Parenthese, Modalverb).! Deutlich wird bei die-
sen Anforderungen, dass der Operator Zusammenfassen nicht automatisch dem
Anforderungsniveau I zugewiesen werden kann, sondern dass die Zuordnung in
erster Linie von der Textbeschaffenheit abhéngig ist. (Noch einmal verscharft gilt
das fiir die Zusammenfassung epischer Texte in Form einer Inhaltsangabe. Diese
kann bei Texten mit grofien Leerstellen sogar ein Stiick in Richtung Interpretation
gehen.)

3. Argumentieren

Im Konnex mit der Produktion von argumentativen Texten kann bei der Rezeption
von argumentativen Texten und Textsorten die Beschiftigung mit folgenden Aspek-
ten Schreibkompetenz befordern:

Sammeln von Sachverhalten, die der Argumentation dienlich sind

Inhaltliche Durchdringung von Argumenten

Gestaltung von Argumenten

Anordnung/Gliederung von Argumenten

Textsorten mit argumentativer Grundhaltung

Sprachliche Durchdringung

Wer einen argumentativen Text schreibt, braucht Wissen iiber das Thema. Dieses
Wissen kann man sich durch Lesen, Héren und Schauen aneignen. Bis dato wurde
das notwendige Wissen fiir Schreibaufgaben bei Schularbeiten und der schriftli-
chen Reifepriifung bis zu einem gewissen Maf$ im Unterricht erarbeitet. Bei der
standardisierten Reifepriifung wird selbstverstdandlich auf Weltwissen und in der
Schulzeit erworbene Allgemeinbildung zuriickgegriffen, aber entscheidende Wis-
sensbestdnde werden mit den Texten mitgeliefert, die mit der jeweiligen Schreibauf-
gabe verbunden sind. Damit steigt die Anforderung an die Lesekompetenz. Es geht
nicht einfach nur um das Gesamtverstdndnis des Textes, sondern auch um »effekti-
ve Texterschlieffung« (Abraham 2003, S. 207) im Sinne der Schreibaufgabe. Hier
sind metakognitive Strategien gefordert, die den Leseprozess hinterfragen: Unter
welchem Aspekt lese ich den Text? Welche Aspekte verlangen die Schreibauftrige?
Welche Passagen sind fiir mein Wissen relevant, welche sind fiir meine Meinung

1 Vgl. http://www.teachsam.de/deutsch/d_lingu/synt/redewie/redewie_3_3_3.htm [Zugriff:
18.1.2012].
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relevant - weil ich mir damit eine Meinung bilden kann, weil sie meine Meinung
unterstiitzen, weil sie meiner Meinung entgegenstehen und Gegenargumente er-
moglichen? Welche Beispiele aus dem Text greife ich auf? Auf welche Argumente
muss ich unbedingt reagieren? Gehe ich auf den Inhalt des Arguments oder auf sei-
nen Typus ein? Wie verfahre ich mit dem Stil des Vorlagentextes? Das sind Fragen,
die es erfordern, im Unterricht keine isolierten Lesestrategien einzuiiben, sondern
sie mit Texten, die fiir den Erwerb des notwendigen Wissens fiir eine (argumentati-
ve) Schreibaufgabe erforderlich sind, integrativ zu erarbeiten. Recherche, Auswer-
tung von Texten mittels zielfithrender Lesezugénge (iiberfliegendes, informieren-
des, intensives Lesen u.a.), Ordnung von Texten nach Ergiebigkeit fiir das spezifi-
sche Thema, Erarbeitung der als angemessen erkannten Inhalte sind dabei notwen-
dige Stationen. Mittels Exzerpt, Précis usw. (siehe oben) sollen die Inhalte festge-
halten werden. Allerdings sollten diese kleinen Formen des Zusammenfassens
nicht als reines Hilfsmittel zur Sammlung angelegt werden. In Lehrpldnen werden
diese Formen oft als reine Arbeitstechniken verstanden. »Dabei ist das Schreiben
bei den >kleinen Textarten« ganz klar eine Form der Erkenntnis: Kernaussagen des
Fremdtextes, ebenso wie seine Darstellungsperspektiven und Argumentationsvor-
aussetzungen, werden in einer engen Verbindung von Lesen und Schreiben her-
ausgearbeitet.« (Abraham 2010, S. 11)

Der Kompetenzaufbau argumentativen Schreibens kann nicht mehr auf der Er-
orterung als Textsorte basieren, wie es lange Zeit Tradition im Oberstufenunterricht
war.

Stattdessen versuchen neuere Konzeptionen, das argumentative Muster mit der Rezeption von
Sachtexten in funktionalen Zusammenhéngen zu verkniipfen und im Rahmen von thematischen
Projekten, z.B. in Form von Leserbriefen, Kommentaren, Streitgesprdchen, Stellungnahmen in-
nerhalb thematischer Einheiten usw., anzuwenden. Zur Vorbereitung einer Argumentation ste-
hen somit ein situativer Kontext und Rechercheméglichkeiten zur Verfiigung. Die Schreibaufgabe
selbst erfordert dann nicht das Abarbeiten eines bestimmten Gliederungsmusters, sondern die
Anpassung der Argumentation an den konkreten Schreibanlass. (Fix 22008, S. 104f.)

In diesem Sinne wird man immer an einem Thema arbeiten, das im Idealfall mit
den Schiilerinnen und Schiilern erarbeitet wurde, und dafiir notwendige Texte her-
anziehen. Mit diesen kann man als Einstieg:

Argumente identifizieren

Gemeinsamkeiten von Argumenten erarbeiten

Gegenargumente identifizieren

Explizite und implizite Argumente identifizieren und auseinanderhalten

Argumente nach Typen kategorisieren

Um sich Form und Inhalt von Argumenten zu eigen zu machen, kann eine Refor-
mulierung, eine selbststdndig gestaltete Wiedergabe der Argumente angezeigt sein
bzw. kénnen kleinere zusammenfassende Akte des Schreibens in obigem Sinn ge-
setzt werden. Damit sollte der Weg zur eigenen Argumentation beschritten sein:
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»Wer zu einem Thema etwas Eigenes zu sagen finden will, muss durch das hin-
durch, was andere schon gesagt haben« (Abraham 2010, S. 10) - das schliefSt natiir-
lich das in geschriebener Form Gedufierte mit ein:

Argumente und Gegenargumente reformulieren

weitere Argumente bzw. Gegenargumente zu vorhandenen Argumenten formu-

lieren.

Medial publizierte Texte rufen Reaktionen in der Leserschaft hervor, insbesondere
Zeitungstexte werden heute auch online vermittelt. Daher tritt neben den klassi-
schen Leserbrief die schnelle und in vielen Belangen ungezwungene Form des Pos-
tings. Wahrend bei Leserbriefen von der Redaktion eine Auswahl zur Publikation
getroffen wird, gibt es bei Postings kaum einen Filter (Ausnahme: gegen Verhetzung
und grobe Beleidigungen). Die Fiille an Postings bietet die Gelegenheit, sie zu be-
werten und zu kategorisieren:

Postings nach Pro- und Kontraargumenten ordnen

Mindmap der Postingargumente erstellen (nach thematisch-inhaltlichen

Schwerpunkten)

Posting(argumente) nach Themenrelevanz, Vollstdndigkeit u.a. m. bewerten

(+r~r')

eigenes Posting verfassen

relevante Postings fiir eine Argumentationskette nutzen und sie in eine konven-

tionalisierte Textsorte giefSen.

Nach der kleineren Form des Postings eignen sich festgeschriebenere Formen wie
Leserbriefe zur Rezeption, Auseinandersetzung und Produktion:
zustimmenden, ablehnenden, differenzierenden Leserbrief verfassen
- auf bestimmte Argumente/Aspekte antwortend
- auf die Gesamtaussage antwortend (hier ist eine Reformulierung der Gesamt-
aussage dringend notwendig)
- das sprachliche oder argumentative Vorgehen beeinspruchend
Leserbrief mit Konzentration auf Adressatenorientierung (Artikelverfasser/in
oder Leserschaft) verfassen
Argument(e) in abgedruckten Leserbriefen zu umfassenderen Texten (siehe z. B.
»Kommentar der anderen« im Standard) ausbauen - dazu Belege, Stiitzen etc.
recherchieren und formulieren.

Eine gute Methode - gerade auch in Richtung Einiibung von Kriterien und Uberar-
beitung des fremden und eigenen Textes - liegt in der Auseinandersetzung mit Tex-
ten der Mitschiiler/innen:
Argumente der Mitschiiler/innen werden aufgelistet und bewertet, verbessert,
umgeschrieben
produzierte Leserbriefe werden in Schreibkonferenzen bewertet, ob sie in der
vorliegenden Form von einer Redaktion publiziert wiirden etc.
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Uber Leserbriefe kénnen auch Erérterungen und Kommentare angebahnt werden,
indem mittels kleinschrittigen Ubungen mehrere - kontroversielle - Leserbriefe zu
einem Text zusammengefiihrt werden.

Unterschiedliche Einleitungen formulieren

Argumente ausbauen

Argumente verkniipfen

Argumente gegeniiberstellen

Argumente gliedern (aufsteigend, dialektisch ...)

Schlussabsatz als Ausblick, Resiimee, Appell ... verfassen

Gerade bei Erérterungen und insbesondere bei Kommentaren, genauso im offenen
Brief und in der Meinungsrede spielt die Gliederung sowohl fiir die inhaltliche
Durchdringung wie fiir die Gestaltung der Textsorte (Textsortenmerkmale) eine
grofie Rolle:

Gliederungsiibungen

- an Mustern orientiert (vgl. Staud 2001, S. 47-49)

- Fiinfsatztechnik

In der Arbeit mit der Textsorte Kommentar kénnen u. a. folgende Aufgaben einge-
setzt werden:
Pro- oder Kontra-Kommentar vorlegen - Gegenkommentar verfassen
Pro- und Kontra-Kommentar vorlegen - zu einer Erorterung ausbauen/umfor-
men (auch unter dem Schwerpunkt sprachlicher Verkniipfung)
Erorterung (auch eines Mitschiilers/einer Mitschiilerin) zu einem Kommentar
umformen
Inhaltliche Konzentration
Sprachliche Verdichtung
Perspektivenwechsel (z.B. von der Ich-Form in die unpersonliche Form des
Kommentars)
Glosse in Kommentar umformen: Versachlichung (der Polemik)
Kommentar in Glosse umformen: Polemisierung, Ironisierung, Rhetorisierung

4. Textsorten

Die standardisierte kompetenzorientierte schriftliche Reifepriifung aus Deutsch
zieht jene (Schreib)Handlungen weiter, auf denen die Reifepriifung schon bisher
aufgebaut war: das analytisch-interpretierende Schreiben (bisherige Kategorie:
Textinterpretation) und das argumentativ-appellierende Schreiben (bisherige Kate-
gorie: Problembehandlung); das Zusammenfassen war ebenfalls immer wieder ge-
fordert, aber in beide Grofiformen integriert. Ein grundlegendes Textsorten-Modell
fiir die zukiinftige Reifepriifung kann demnach so aussehen: Beherrscht werden
miissen wie bisher das Analysieren und Interpretieren, das Zusammenfassen, das
Argumentieren und das Appellieren als grundlegende Verfahren. Selbstverstand-
lich mischen sich in dieser Auflistung Kategorien der Sprachfunktion, der Hand-
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Abb. 1: Grundlegende Textsorten, (Schreib)Handlungen und Adressatenorientierung im
Rahmen der SRP

Analysieren /Dm% Argumentieren
(Zusammen-

(Textanalyse) fassung) Erérterung)

(OffenerBrief)

(Interpretation) Adressaten-
orientierung

Interpretieren Appellier¢gn

lung und der Form. Dies ist der Problematik des Textsortenbegriffs und der Textsor-
tentypologie geschuldet (vgl. z. B. Brinker 2010; Linke u. a. 2004, S. 278-284) und ist
nicht Folge der neuen Reifepriifung. Den unterschiedlichen Textsorten kénnen je-
denfalls bestimmte (Schreib)Handlungen und ein bestimmtes Maf$ an Adressaten-
orientierung zugeordnet werden (Abb. 1).

Sechs der neun bei der Reifepriifung verlangten Textsorten kdnnen relativ direkt
zugeordnet werden, da diese Zuordnungen das »Kerngeschift« der Textsorte be-
treffen: Analysieren - Textanalyse; Interpretieren - Interpretation; Darstellen —
(wenn es einen Text betrifft) Zusammenfassung; Argumentieren - Erérterung und
Kommentar; Appellieren - Offener Brief. Natiirlich wird die Interpretation auch
das Zusammenfassen, das Analysieren und das Argumentieren benétigen, der Of-
fene Brief nicht ohne Darlegen und vor allem Argumentieren auskommen usw. Die
iibrigen drei Textsorten sind durch mehr Mischung geprégt - die Empfehlung kann
beispielsweise alle Felder umfassen, Meinungsrede und Leserbrief pendeln zwi-
schen Argumentieren und Appellieren (Abb. 2). Alle Textsorten erfahren weiters
eine mehr oder weniger charakteristische sprachliche Pragung: So ist etwa in einem
Kommentar Préagnanz, Verdichtung und unpersonliche Perspektive angesagt, stark
appellative Texte wie Meinungsrede und Offener Brief werden mehr Rhetorisierung
aufweisen. Ebenso wird bei ihnen wie auch beim Leserbrief die Adressatenorientie-
rung eine herausragende Rolle spielen.

Schreibhandlungen
Sprachliche Verfahren
Adressatenorientierung

An diesen Komponenten werden sich die Schreibenden in Bezug auf die Textsorte
abarbeiten miissen. Dazu kommt die Gliederung. Dabei wird es um die Binnen-



104 | ide1-2012 Reifepriifung Deutsch | Was heifSt kompetenzorientiert unterrichten?

Abb. 2: Textsorte Empfehlung

Analysieren Darstellen Argumentieren

(Empfehlung)

Adressaten-

Interpretieren orientierung Appellieren

gliederung sowie um die Relation und den Zusammenhalt der grofSen Abschnitte
(Einfiihrung - Ausfithrung - Zusammenfiihrung) zueinander gehen.

Erarbeitet werden diese Komponenten rezeptiv wie produktiv an Texten und
Textvergleichen (des Gelesenen wie des selbst Geschriebenen). Als Beispiel seien
hier Aufgaben in Zusammenhang mit einem Zeitungskommentar (Presse, 8.10.2011)
angefiihrt. Der Kommentar (so die Kolumnentiberschrift in der Presse) gleitet zwar
zeitweise ins Glossenhafte ab, aber gerade deswegen ist er dazu geeignet, Textsor-
tenkriterien in allen Dimensionen zu diskutieren.

5. Eine Aufgabe

Am Anfang der Aufgabe steht die Sensibilisierung hinsichtlich sprachlicher Phéno-
mene: Fantasie ist in vielen Zusammenhéngen ein positiv besetzter Begriff, hier be-
kommt er allerdings in Kombination mit den Griinen eine abwertende Komponen-
te in Richtung Fantasterei, unrealistische Wunschvorstellung, Visionen (in Richtung
Wahnvorstellung statt Visiondrem), Traume als Schdume und dergleichen mehr. So
bekommt auch der Vorspann durch die Ausklammerung eine pejorative Note in
Richtung »langsamer geht’s wohl nicht«. Diese Form des Zynismus wird vor allem
gegen Ende wieder aufgenommen: »Ist halt ein sehr grofes Ressort, das sie fiir sich
... herausgerissen hat.« Hier wird auch kraftig in die umgangssprachlich-populisti-
sche Sprachkiste gegriffen: »halt«, »herausgerissen« und im néchsten Absatz die
Parenthese »no na«. All dies, aber auch der Einwortsatz »Immerhin« riicken den
Text in Richtung Glosse. Dem steht allerdings der sich iiber zwei ldingere Absitze
hinziehende Befund iiber Wiener Stadtentwicklung als Einleitung entgegen.

In einer produktiven Schreibaufgabe kénnen diese sprachlich eher glossarischen
Passagen umgeschrieben werden, Argumente kénnen erginzt werden und die
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Gliederung kann anders gewichtet werden. Natiirlich kénnen immer wieder - auf
den ersten Blick - isolierte Schreibiibungen notwendig werden. So lohnt es sich,
unterschiedliche einleitende Sidtze von Kommentaren in ihrer Funktion zu untersu-
chen. Es zeigt sich, dass die Hinfiihrung zum Thema, abhéngig vom Vorwissen, vom
thematischen Bezug und der Argumentationsstrategie, vollig unterschiedlich ab-
laufen kann.

Der in der Aufgabe behandelte Kommentar steigt mit einer historischen Befun-
dung der dem Anlass (die Wiener Vizebiirgermeisterin stellt ein Stadtplanungspro-
jekt vor) zugrunde liegenden Problematik ein. Ebenso méglich sind aber:

Aktuelle Situation als Hinfithrung zum in Diskussion stehenden Thema (FBI soll

Zugriff auf Osterreichs Polizeidaten erhalten): »Derzeit unterhalten EU-weit 16

Staaten mit den USA einen giiltigen bilateralen Vertrag zum Polizeidatenaus-

tausch.« (Der Standard, 20.1.2012)

Der Nennung des Anlassfalles fiir den Kommentar: »Thilo Sarazin hat wieder ein-

mal zugelangt und eine rechtspopulistische Rakete abgeschossen.« (Der Stan-

dard, 23.1.2012)

Die Nennung des Anlassfalles (Debatte um NDP-Verbot) mit sofortigem Einstieg

in die Argumentation, in diesem Fall Verkniipfung mit einer These und die an-

schliefSende Begriindung: »Der Ruf nach einem neuen NDP-Verbots-Antrag in

Deutschland ist verstdndlich. Das Entsetzen nach den Déner-Morden ist so grofs,

dass vielerorts in der Politik der Wunsch besteht, rasch ein deutliches Zeichen

gegen braune Ideologie und braune Strukturen zu setzen.« (Der Standard,

16.11.2011)

Auch mit einer MeinungsdufSerung, im gegenstidndlichen Fall mit einer Einrdu-

mung, die die Argumentation zum Anlassfall (in diesem Fall die Neujahrsrede

eines Politikers) vorbereitet, kann eingestiegen werden: »Selbstverstandlich darf
man nicht jedes in Bierzelten gesprochenes Politikerwort auf die Goldwaage le-

gen.« (Der Standard, 23.1.2012)

Eigene Erprobungen diverser Einstiege durch die Schiiler/innen werden aber dann
nicht als isoliert empfunden, wenn sie nur als ein Schritt im Rahmen einer umfang-
reich situierten Schreibaufgabe ablaufen. Erprobungen der Einleitung sind dann
nichts anderes als das normale Ringen um die angemessene Formulierung und die
permanente Uberarbeitungsarbeit wihrend der Textproduktion. Unsicherheiten
bei der Rechtschreibung bekdmpft man durch Nachschlagen. Unsicherheiten da-
bei, wie man beispielsweise in die Textsorte (Kommentar) einsteigen soll, kann
man durch Nachschauen in Texten aufl6sen. Dabei wird sich auch zeigen, dass das
Ringen um die (angemessene) sprachliche Gestalt immer auch ein Ringen um in-
haltliche Durchdringung, Textualitdt und Leserorientierung ist.

Die Tateinheit von Lesen und Schreiben zielt insofern auch auf die Tateinheit der
unterschiedlichen Anforderungen bei der stimmigen Produktion eines Textes.
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Abb. 3: Text: Die Presse, 8.10.2011; Arbeitsaufgaben: Herbert Staud

Dietmar Neuwirth

Griine Fantasie
fiir Wien

Vizebiirgermeisterin Maria
Vassilakou setzt in der Stadt-
planung erste Akzente. Nach
elf Monaten im Amt.

tadt findet statt - mit intel-

ligentei, weniger intelli-
genter, ja selbst ohne jede Pla-
nung. Wien ist ein Ort, an'dem
diese Phénomene recht gut
studiert werden koénnen. Dass
in der Vergangenheit von der
Stadtplanung schwere Fehler
begangen wurden - man den-
ke nur an Rennbahn-, Grof3-
feldsiedlung - ist allen Verant-
wortlichen bewusst.

Wohnsilos in Reih und
Glied nebeneinander ins Nie-
mandsland zu stellen, dazwi-
schen Rasen anzubauen, eine
Rutsche aufzustellen und eine
Sandkiste zu befilllen, sonst
aber die Bewohner sich selbst
zu iiberlassen, das war schon
in den 1970er-Jahren nicht
State of the Art. Ob in Wien
aus den Fehlern auch gelernt
wird, dariiber konnte man sich
nie ganz sicher sein.

Nach fast elf Monaten als
Planungsstadtratin  im Amt
setzt die griine Chefin Maria
Vassilakou nun erste Akzente.
Sie ‘tut das keinen Monat zu
frith. Von Schilssen aus der
Hiifte wie in manchen Bun-
desldndern iiblich (keine Na-
men!) hilt sie offenbar nichts.
Ist halt ein sehr grofles Res-
sort, das sie fiir sich bei den
Verhandlungen mit Michael
Haupl herausgerissen hat.

Thr Projekt einer griinen
(no na) Stadt in der Stadt im
23. Bezirk klingt ambitioniert.
Sie versucht, jenes Know-how
urbar zu machen, das es in-
nerhalb und aufierhalb ihres
Beamtenapparats zweifelsoh-
ne gibt. Und sie hat eine Vi-
sion vom Wohnen in der Stadt
der Zukunft. Immerhin, Wir
sind ja diesbeziiglich nicht ge-
rade verwhnt. Jetzt muss nur
dieser Vision die Durchset-
zung folgen. Es kann leicht
sein, dass das der schwierigere
Part sein wird.

=7 N

C.

1) Lesen Sie zuerst bitte nur die Uberschrift.
a. Notieren Sie Thre Konnotationen des Begriffs »Fantasie« in Ver-

bindung mit dem Begriff »Griine« (- vor der Lektiire des Gesamt-
textes - und spéter nach der Lektiire des Gesamttextes).

b. Listen Sie Synonyme und verwandte Worter fiir den Begriff »Fan-

tasie« auf.

2) Lesen Sie nun den Lead (Vorspann)
a. Wie rezipieren Sie den Vorspanntext:

O neutral - (J lobend - [J negativ?

Begriinden Sie Ihre Entscheidung (sprachlich, aus IThrem Welt-
wissen, aus dem Kontext ...)

Analysieren Sie die Wirkung, die mit der Ausgliederung des Tem-
poralobjekts zu einem eigenen Satz erzielt wird bzw. erzielt wer-
den soll.

Entwerfen Sie einen Satz nach dem gleichen Muster.

3) Lesen Sie jetzt den Text. Geben Sie dem Text eine Textsortenbe-
zeichnung.
a. Zidhlen Sie alle Textsortenmerkmale auf, die fiir Thre Entschei-

dung sprechen, und zwar in den Dimensionen Inhalt / Textstruk-
tur / Sprache.

Zéhlen Sie alle Merkmale auf, die gegen Ihre Entscheidung spre-
chen oder diese Entscheidung relativieren.

4) Schreibaufgabe: Textanalyse
Verfassen Sie eine Analyse des Textes und bearbeiten Sie dabei die
folgenden Arbeitsauftrage:

Analysieren Sie den vorliegenden Text. Zeigen Sie dabei die Merk-
male der Textsorte, die Argumentation und die sprachlichen Kenn-
zeichen des Textes auf.

Arbeiten Sie - in Verbindung mit der Analyse - eine mogliche In-
tention des Verfassers heraus.

Beurteilen Sie die inhaltliche und sprachliche Qualitdt dieses
Textes.

5) Maogliche grofiere Anschlussaufgabe:

Lesen Sie den Text und den ihm zugrunde liegenden Artikel
»Griines Licht fiir griinen Stadtteil« (Presse, 8.10.2011). Informie-
ren Sie sich tiber das Projekt und die Meinungen dariiber durch
Recherche im Internet.

Recherchieren und definieren Sie schriftlich die Begriffe: Stadtpla-
nung und Stadtentwicklung. Fassen Sie die Debatte um die (Wie-
ner, Grazer...) Stadtpolitik zusammen (vgl. z. B. Wiener Gemeinde-
ratsprotokolle: http://www.wien.gv.at/mdb/gr/2011/index.htm).
Verfassen Sie nun einen Leserbrief und bearbeiten Sie dabei die
folgenden Arbeitsauftrage: [...].

6) [Analysieren Sie, wie sich (Ihre) (politische) Einstellung zu dem
Thema auf (Ihre) die Analyse auswirkt.]
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Thomas Zabka
Hinweise zum Aufbau literarischer
Kompetenz in der Sekundarstufe II

1. Die unhintergehbare Bedeutung inhaltlicher Bildung

Literarische Bildung und Kompetenzerwerb sind keine Gegensatze. Vielmehr soll-
ten sie einander wechselseitig unterstiitzen. Denn fehlt das eine, droht das andere
substanzlos zu werden.

Setzt der Unterricht einseitig auf die Vermittlung literarischer Bildung, ohne sich
um die Kompetenzen zu kiitmmern, die fiir eine Auseinandersetzung mit Texten er-
forderlich sind, so besteht die Gefahr, dass Inhalte nur halb verstanden werden,
dass Vorwissen nicht fruchtbar wird und dass literarische Erfahrung fliichtig bleibt.
Wer iiber Kompetenzen des Verstehens und der gedanklich-sprachlichen Verarbei-
tung von Texten verfiigt, hat dagegen die Chance, literarische Erfahrungen zu ma-
chen, die im Wissen und Denken verankert sind. Kompetenzerwerb soll ein Prozess
sein, durch den die literarische Bildung an Substanz und Nachhaltigkeit gewinnt.

Setzt Unterricht hingegen einseitig auf den Erwerb von Kompetenzen, ohne Bil-
dungsgegenstdnde auszuwdhlen, die kulturell, historisch und subjektiv fiir die
Schiilerinnen und Schiiler bedeutsam sind, so besteht die Gefahr, dass Kompeten-
zen nur als mechanische Instrumente wahrgenommen werden, die kein Mehr an
Sinn erzeugen und deren Anwendung in anderen Situationen wenig motivierend

THOMAS ZABKA ist seit 2004 Professor fiir Didaktik der deutschen Sprache und Literatur, seit 2008 an
der Universitdit Hamburg. Schwerpunkte: Literaturdidaktik, Textverstehen und Interpretation. Er ist
Herausgeber der Zeitschrift Didaktik Deutsch. E-Mail: thomas.zabka@uni-hamburg.de
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ist. Wer an kulturell und subjektiv bedeutsamen Gegenstdnden Kompetenzen er-
wirbt, hat dagegen die Chance, die eigenen Fihigkeiten als wertvolle Instrumente
wahrzunehmen, mit deren Hilfe Texte lebendiger und sinnhaltiger werden. Litera-
rische Bildung soll ein Prozess sein, innerhalb dessen der Kompetenzerwerb an
Substanz und Nachhaltigkeit gewinnt.

In normativer Hinsicht bedeutet Kompetenzorientierung fiir den Literaturunter-
richt daher vor allem zweierlei. Erstens: Fihigkeiten, die man im Umgang mit lite-
rarischen Texten am Ende der Sekundarstufe II erwartet, sollen im Unterricht auch
gezielt aufgebaut und angewendet werden. Wird beispielsweise am Ende analysie-
rendes und interpretierendes Schreiben iiber Texte verlangt, so ist es geboten, ein
solches Schreiben in Ankniipfung an die Sekundarstufe I weiterhin gezielt zu schu-
len. Zweitens: Literarische Texte diirfen keine beliebigen Gegenstdnde des Kompe-
tenzerwerbs sein, sondern sollen nach Mafigabe ihres inhaltlichen Bildungswerts
ausgewdhlt werden. Sinnvolles Inhaltslernen darf nicht als eine spétere, aufierschu-
lische Frucht des Kompetenzerwerbs versprochen werden, sondern muss diesen
jederzeit begleiten.

Ein inhaltliches Curriculum von Texten, Themen, Epochen und anderen Kontex-
ten sollte deshalb den Unterricht grundlegend strukturieren. Dass curriculare Vor-
gaben zunehmend auf Kompetenzen zielen und Inhalte vernachléssigen, kann man
bildungspolitisch gewiss kritisieren; in praktischen Situationen der Unterrichtspla-
nung sollte man dariiber nicht klagen, sondern die Herausforderung annehmen,
die in dieser nie da gewesenen Freiheit zur inhaltlichen Gestaltung liegt. Gewiss ist
diese Freiheit mit Entscheidungsdruck und Mehrarbeit verbunden: Vollkommen
offen ist, welche Epochen, welche Themen, welche sozialen, politischen, geistes-
und kulturgeschichtlichen Wissenszusammenhinge, welche literarischen Unter-
gattungen und last but not least welche literarischen Texte fiir den Oberstufenunter-
richt jeder einzelnen Schule ausgewéhlt und in eine lehrreiche Reihe gebracht wer-
den sollen. Allerdings muss hier niemand das Rad neu erfinden. Liebesromane von
Goethe bis zur Gegenwart, Autoritdtskonflikte in Dramen von der Aufkldrung bis
zur Gegenwart, Transzendenz in der Lyrik vom Barock bis zur Gegenwart - es gibt
zahlreiche epocheniibergreifende thematische Reihen, in denen man Untergattun-
gen und Schreibweisen vergleichen, sozial- und geistesgeschichtliche Hintergriin-
de interpretierend einbeziehen, Beziige zu Nachbarkiinsten und Nachbarsprachen
erkennbar machen kann. Sind dezentral erst einmal inhaltliche Bildungsziele fest-
gelegt und curriculare Strukturen geschaffen, so kann die Kompetenzorientierung
bei der Auswahl und Anordnung einzelner Texte sowie der Entscheidung fiir Stun-
denziele und Unterrichtsverfahren ins Spiel gebracht werden, ohne dass das Curri-
culum zu einem Kompetenztrainingszirkel wird.

2. Allgemeine Anforderungen an den Kompetenzaufbau im Literaturunterricht
Literaturunterricht als Schreibunterricht. Beim Schreiben iiber Texte muss man

nicht nur dem Bezugstext gerecht werden, sondern auch den Normen der ge-
wéhlten oder vorgeschriebenen Textsorte. Verlangt ist »unter anderem die Be-
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herrschung sprachlicher Strategien, die der Textsorte, den Adressatinnen und
Adressaten und der Situation addquat sind (Argumentieren, Beschreiben, Erzih-
len, Appellieren); Textsortenwissen; Fahigkeit zu verstehenserleichternder und
sachaddquater Strukturierung eines Textes [...]« (Reif-Breitwieser/Staud/Tau-
binger 2011, S. 7). Ein Literaturunterricht, der zu einer kompetenzorientierten
Reifepriifung hinfiihrt, verbindet notwendig Lese- und Schreibunterricht. Dies
ist eine alte Forderung der Fachdidaktik.

Schreiben in aufSerschulischen Textsorten. Weil schulisch erworbene Kompeten-
zen auch in aufSerschulischen Handlungszusammenhéngen und hier wiederum
nicht nur in wissenschaftlicher Praxis relevant sein sollen, ist fiir die Reifeprii-
fung vorgesehen, auch »so genannte »aufierschulische« Textsorten zu verlangen,
wie Kommentar, Leserbrief oder Rezension, literarische Empfehlung« (ebd.,
S. 13). Weil zugleich die Anforderung bestehen bleibt, dass die Schiiler/innen
»analytisch, interpretativ und (wert)urteilend« {iber literarische Texte schreiben
koénnen (Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung 2011,
S. 4), steht der Unterricht im Schreiben tiber literarische Texte vor der sinnvollen
Herausforderung, sich an aufSerschulischen Formen der Zusammenfassung, Be-
schreibung, Interpretation und Wertung von Texten zu orientieren.

Funktionale Zusammenhdnge unterschiedlicher Textsorten herstellen und auflo-
sen. Weil in der Reifepriifung kiinftig zwei relativ kurze Texte geschrieben werden
miissen, diirfte der traditionelle Interpretationsaufsatz, in dem Zusammenfas-
sung, Analyse und Interpretation funktional miteinander verbunden sind, als
Form zu umfangreich sein. Gleichwohl ist die fachdidaktische Lehrmeinung
nicht aufier Kraft gesetzt, der zufolge Zusammenfassungen und Analysen nur
dann als funktional zweckmafiig erfahren werden, wenn sie einen Bezug zum
Sinnverstehen haben, und dass es umgekehrt erforderlich ist, Interpretationen
mit textanalytischen Operationen zu verbinden.

Anwendung und Dekontextualisierung von Kompetenzen. Weil Osterreich im Un-
terschied zu den meisten Bundesldndern in Deutschland keine Themen und
Texte fiir den Unterricht der Sekundarstufe verbindlich vorschreibt, sind Schiile-
rinnen und Schiiler in der Reifepriifung verstdrkt mit der Anforderung konfron-
tiert, sich mit »neuen literarischen Texten auseinandersetzen zu konnen« (Bun-
desinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung 2011, S. 4). Im Un-
terricht muss also die Anwendung erworbener Fihigkeiten der Analyse, Inter-
pretation und Wertung auf dhnliche und unihnliche Texte geiibt werden, ohne
dass dabei das inhaltliche Kontextwissen eine verbindende Funktion hat (vgl.
Abschnitt 3.3).

3. Spezielle Anforderungen fiir einzelne Formen des Schreibens iiber Literatur

Der »Vorschlag fiir eine grobe Differenzierung der Anforderungsbereiche« enthalt
eine Unterscheidung von drei Stufen, denen sich unschwer die traditionellen For-
men des Schreibens {iber Texte und deren aufSerschulische Entsprechungen zuord-
nen lassen:
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wiedergeben/wissen (z. B. nennen, beschreiben, herausarbeiten)
reorganisieren/transferieren (z.B. erldutern, begriinden, analysieren, erkldren)
reflektieren/Probleme 16sen (z. B. vergleichen, interpretieren, bewerten, beur-
teilen) (Reif-Breitwieser/ Staud/ Taubinger 2011, S. 11)

Wenn die nachfolgenden Abschnitte dieser Niveau-Stufung folgen, so sei hervor-
gehoben, dass der Kompetenzaufbau keinesfalls zeitlich oder logisch entlang die-
ser Stufung erfolgen muss. Wie zu sehen sein wird, bleiben Zusammenfassungen
und Analysen fruchtlos, wenn sie nicht bereits mit interpretatorischen Uberlegun-
gen verbunden sind.

3.1 Text-Zusammenfassung

Das Zusammenfassen von literarischen Handlungen kann am Muster auflerschuli-
scher Texte geiibt werden, die auch als Priifungsformate in Betracht kommen. Zu-
sammenfassungen finden sich iiberall dort, wo es einen Grund gibt, iiber die in ei-
nem literarischen Werk oder Medienprodukt dargebotene Geschichte zu informie-
ren (vgl. Fritzsche 1994, S. 152ff.), etwa weil Informationsliicken bei Fortsetzungs-
geschichten (wie in mehrteiligen Fernsehfilmen) behoben werden sollen, weil Re-
zipient/inn/en vorab eine Unterstiitzung erhalten sollen, um komplexe Handlun-
gen besser verstehen zu konnen (Zusammenfassungen in Theater- und Opernfiih-
rern, Roman- und Filmlexika sowie Programmbheften), oder weil sie iiber Texte in-
formiert werden sollen, deren Lektiire sie moglicherweise gar nicht planen (Infor-
mationen {iber Neuerscheinungen und dgl.).

In journalistischen, wissenschaftlichen und eben auch schulischen Zusammen-
héngen ist es iiblich, der Analyse, Interpretation oder Bewertung eines literarischen
Textes, eines Films usw. eine Zusammenfassung voranzustellen, damit der Refe-
renzgegenstand der nachfolgenden Ausfithrungen knapp bestimmt wird. Sollten in
kiinftigen Reifepriifungen Zusammenfassungen verlangt werden, die vom analysie-
renden oder interpretierenden Schreiben abgeldst sind, so bedeutet dies fiir den
Unterricht gerade nicht, dass dort eine Atomisierung der Textsorten und Schreib-
funktionen trainiert werden sollte. Vielmehr soll das Zusammenfassen auch weiter-
hin eine Funktion fiir das Interpretieren und Analysieren von Texten haben, nur
sollen die Schiiler/innen in der Lage sein, dieses Schreiben als gesonderte Textsorte
mit einer eigenen Funktion zu beherrschen und zu reproduzieren.

Eine literarisch dargebotene Geschichte zusammenzufassen bedeutet, die
Handlung auf jene Mindestinformationen zu reduzieren, die zum Verstehen der
Ausgangssituation und des Plots erforderlich sind, und diese Informationen in
sachlicher Sprache mitzuteilen. Vom Resultat der Handlung aus betrachtet, sind all
jene vorausgehenden Handlungsschritte anzugeben, die fiir das Verstdndnis des
Resultats und der Entwicklung, die zum Resultat fithrt, unverzichtbar sind (vgl.
Dahms 1968, S. 520; Zabka 2010). Vom Anfang aus gesehen, scheint jeder Schritt
einer Handlung gleich wichtig zu sein, vom Ende her gesehen, ist es leichter anzu-
geben, wie die Handlungsschritte auseinander hervorgehen.
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Fahigkeiten der Vorgangsbeschreibung, ja der Beschreibung physikalischer Ex-
perimente, in denen kausale, konsekutive, finale, konditionale, konzessive und nur
zu einem geringeren Teil temporale Verkniipfungen geiibt werden, sind der Inhalts-
angabe niher als alle Fahigkeiten narrativer Reproduktion. Fiir die Herauslésung
des Wesentlichen ist weiterhin die Fiahigkeit erforderlich, Einzelinformationen zu
grofieren Einheiten zu biindeln und mit {ibergeordneten, zusammenfassenden Be-
griffen zu bezeichnen. Dies wird geiibt durch die Verwendung zusammenfassender
Attribute; durch indirekte Rede, besser noch biindelnde Ersetzung von Redeinhal-
ten durch performative Verben (widersprechen, zustimmen, schmeicheln usw.);
schlief}lich durch die Bildung von Aussagen iiber das Thema eines Handlungs-
abschnitts oder der gesamten Handlung.

Beim Schreiben einer Zusammenfassung muss zunehmend die Fihigkeit ausge-
bildet werden, die Handlungsschritte nicht nur logisch zu reihen, sondern sie an
einer zentralen Aussage auszurichten, die nur interpretatorisch gewonnen werden
kann als eine Bestimmung des zentralen Konflikts einer Handlung, der zentralen
Herausforderung der Hauptfigur, des Resultats der Handlung oder des Themas der
Erzdhlung. Die Inhaltsangabe ist eine Form der Zusammenfassung, die eine solche
interpretatorisch gewonnene zentrale Aussage bereits im ersten Satz enthélt (vgl.
die Kompetenz-Ubersicht bei Melenk/Knapp 2001, S. 48 ff.).

3.2 Text-Analyse

Unter Analyse soll hier verstanden werden: die Untersuchung von Gestaltungswei-
sen und Gestaltungselementen eines Textes und ihres Zusammenhangs. Auch fiir
die Analyse gibt es aufierunterrichtliche Beispiele. Resultate von Textanalysen kon-
nen im Kommentarteil einer Leseausgabe, in Werklexika oder Literaturkritiken ent-
halten sein, wo sie die Rezeption erleichtern oder verbessern sollen (etwa indem sie
Leser/inne/n durch den Hinweis auf das Metrum eines Gedichts eine sinnlichere
Klangerfahrung erméglichen) oder Urteile tiber einen Text nachvollziehbar ma-
chen und stiitzen - sowohl interpretatorische als auch wertende Urteile. AufSerdem
ist das Analysieren eine Form der statarischen Lektiire! in wissenschaftlichen und
auflerwissenschaftlichen Zusammenhéngen: Der analytische Blick soll scheinbar
Nebensidchliches wahrnehmen, Textphdnomene in ihrer Mehrschichtigkeit erfas-
sen und verborgene Zusammenhinge finden oder herstellen. Es werden also nicht
nur solche Gestaltungsweisen untersucht, die besondere Verstehensschwierigkei-
ten verursachen; vielmehr geht es darum, auch die bereits verstandene »Wirkungs-
weise eines Textes zu erkldren« und dadurch eine »Vertiefung des Verstehens« zu

1 »Statarisches Lesen bedeutet, dass man einen Text sehr genau durchliest und durcharbeitet, also
nicht nur Seite fiir Seite, sondern Satz fiir Satz. Es kommt darauf an, den Gedankengang des Textes
zu begreifen, die vom Autor dargestellten Probleme und Wechselbeziehungen voll zu erfassen,
und sie mit den eigenen Erkenntnissen zu vergleichen.« (http://www.englischdidaktik.ewf.uni-
erlangen.de/index.php?option=com_jotloader&view=categories&cid=0_a7905cfada87e6548b6el 23
9d0770118&Itemid=83&lang=de [Zugriff: 4.1.2012])
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erreichen und eine »Hilfe fiir das eigene Verfassen von Texten« zu gewinnen (Spin-
ner 1989, S. 23). Im traditionellen Literaturaufsatz hat die Analyse eine zentrale
Funktion bei der Priifung von Interpretationen und Wertungen.

In der Literaturdidaktik wird die Frage diskutiert, ob beim Aufbau von Analyse-
kompetenz starker deduktiv oder stérker induktiv vorgegangen werden soll, ob also
Verfahren zu bevorzugen sind, bei denen bestimmte Gestaltungskategorien und
Gestaltungstechniken (z. B. die narrative Zeitgestaltung) an Beispielen vermittelt
und dann auf andere Texte angewendet werden, oder Verfahren, bei denen die ge-
stalterischen Auffilligkeiten unterschiedlicher Texte zundchst ohne Fachtermino-
logie beschrieben, geordnet und verallgemeinernd benannt werden, bevor zuletzt
die fachwissenschaftlich fundierte Kategorie eingefiihrt wird. Die Gefahr des de-
duktiven Vorgehens liegt in der »Reduktion« der literarischen »Erfahrung auf das
Wiedererkennen« (Abraham 1994, S. 112): Neue Texte werden als weitere Exempla-
re einer schon bekannten Machart bestimmt, ohne dass die Besonderheit des je-
weiligen Textes erfasst wird. Die Gefahr des induktiven Vorgehens besteht darin,
dass die Schiilerinnen und Schiiler nicht wissen, welche Phinomene sie aussuchen
sollen, welche Merkmale einander dhneln und welche Analysekategorien sie die-
sen Merkmalen zuordnen sollen; die Analyse droht mithin zu einer unsystemati-
schen, den erreichbaren begrifflichen Zugriff unterbietenden Textbeschreibung zu
werden.

Will man die Vorziige des deduktiven und des induktiven Vorgehens miteinan-
der verbinden, so empfiehlt es sich, die deduktive Anwendung als kognitive Her-
ausforderung zu gestalten, ndmlich als Hypothesenpriifung (»Ist dies ein allegori-
sches Gedicht oder nicht«), als Entscheidung zwischen Alternativen (Erlebte Rede
oder Gedankenbericht? Interne Fokalisierung oder Nullfokalisierung? Metapher
oder Metonymie?) oder als vergleichende Zuordnung vorgegebener Kategorien zu
unterschiedlichen Texten. Auf diese Weise wird der analytische Blick auf die Beson-
derheiten und Unterschiede von Texten gelenkt. Die kognitive Herausforderung
kann durch die Auswahl von Texten gesteuert werden, in denen dhnliche oder un-
dhnliche Fille verglichen, Zweifelsfélle gekldrt oder auch die bekannten Kategorien
iiberschritten werden, sodass ein Bedarf an zusitzlichem Kategorienwissen ent-
steht. Hier ist ein inhaltlicher Anschluss an literaturgeschichtliche Querschnitte
mdoglich. Um auf die oben angefiihrten Beispiele zuriickzugreifen: Liebesromane
von Goethe bis zur Gegenwart verbunden mit einem Vergleich von Erzdhlperspek-
tiven; Natur und Transzendenz in der Lyrik verbunden mit einer Analyse rhetori-
scher Sinnfiguren.

Wird die Literaturanalyse von Fragen des Textverstehens abgeldst, besteht die
Gefahr, dass Analysekompetenz als eine nur zu Priifungszwecken, nicht aber gene-
rell fiir den Umgang mit Texten niitzliche Kompetenz erfahren wird. Dies wiirde
fundamentale Intentionen der Kompetenzorientierung konterkarieren. Bei der
Formulierung von Aufgaben fiir die Reifepriifung sollte darauf geachtet werden,
dass Analyseauftrage funktional auf Fragen der dsthetischen Wahrnehmung oder
des Sinnverstehens bezogen sind, etwa folgendermafien: »Ein Kritiker schreibt dem
beigefiigten Gedicht X eine pessimistische Weltanschauung zu. Priifen Sie diese
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These an der literarischen Gestaltung, insbesondere der rhetorischen Sinnfiguren
und der Klanggestaltung.« Oder: »Durch Gestaltungsmittel von Erzéhltexten kann
die Aufmerksamkeit der Leser/innen stark auf die Anteilnahme mit einer bestimm-
ten Figur gelenkt werden. Untersuchen Sie ausgewdhlte Gestaltungsmittel der vor-
liegenden Erzdhlung Y daraufhin, ob dies auch hier der Fall ist!«

Beim Verfassen von Literaturanalysen miissen die Schreiber/innen vorgegebene
Kategorien gegenstandsaddquat und flexibel handhaben kénnen, also Kategorien
hervorheben und voranstellen, die im untersuchten Text besonders auffillig sind;
Kategorien nebeneinander stellen, die im untersuchten Text auffallig miteinander
verbunden sind; Kategorien nur knapp behandeln oder auslassen, in denen es kei-
ne besonderen Auffilligkeiten gibt. Unter dem Gesichtspunkt des Textaufbaus und
der Argumentationslogik ist die Fahigkeit erstrebenswert, in einer bestimmten Ka-
tegorie wie etwa der Zeitgestaltung einen Text nicht linear »durchzugehen«und das
Vorkommen der Gestaltungselemente nacheinander aufzuzeigen, sondern die vor-
handenen Formen zu benennen und anzugeben, an welchen Stellen sie vorkom-
men (z. B. Zeitsprung, durative Zeitraffung, Zeitdeckung, Zeitdehnung). Besonders
niveauvoll ist die Ausrichtung an einem iibergeordneten Aspekt, der durch die Auf-
gabe vorgegeben sein kann, z. B. durch die Frage, wie die Zeitgestaltung einer be-
stimmten Erzdhlung den Lese-Eindruck der Ndhe und der Distanz zu den Ereignis-
sen unterstiitzt.

3.3 Text-Interpretation

Im Unterschied zum spontan und »ereignishaft« (Biere 1989, S. 21) erfolgenden

Verstehen ist die Interpretation eine willentliche Operation und eine bewusste Ex-

plikation der einem Text zugeschriebenen Bedeutungen und Sinnaussagen. Die

interpretatorisch zugeschriebenen Bedeutungen stammen aus dem Vorwissen der

Interpret/inn/en oder aus Wissenszusammenhéngen, die sie zur Interpretation ei-

gens heranziehen. Die interpretierende Einordnung des Textes in bestehende Wis-

senszusammenhénge bezeichnet man als Kontextualisierung.

Das Interpretieren in schulischen Lern- und Leistungssituationen hat primér die
Funktionen einer Explikation des Textverstehens, der Erklarung des Textsinns und
der Demonstration von Interpretationskompetenz. Die Erklarung des Textsinns
kann folgende Funktionen haben (vgl. Zabka 2010):

1) Die reflexive Priifung des ersten Textverstehens (ich verstehe die Textstelle A im
Sinne von B, weil C der Fall ist).

2) Die Herstellung oder Komplettierung eines zunéchst ausbleibenden oder lii-
ckenhaften Verstehens. Schwer verstindliche Texte kann man interpretierend
fiir sich selbst und andere verstdndlicher machen, indem man Implikationen
klart, Leerstellen und Mehrdeutigkeiten erkennt. Parabolische Texte werden
h&ufig erst dann verstdndlich, wenn man die eigentlich gemeinte Bedeutungs-
ebene erkennt.

3) Die Ausdeutung eines bereits kohdrent verstandenen Textes dergestalt, dass er
noch auf eine andere, elaborierte Weise verstanden wird. Man kann Erzdhlun-
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gen als symbolisch deuten, wenn man neben einem ersten, pragmatischen Sinn
ihrer Handlung noch weitere Bedeutungsebenen unterstellt; ein erzdhlter Kon-
flikt wird dann zum Beispiel als Grundkonflikt eines bestimmten Gesellschafts-
systems interpretiert.

Aufgaben zur Interpretation konnen an auflerschulische Formen ankniipfen. In Li-
teraturbesprechungen werden Werturteile oder Lektiire-Appelle oft mit kurzen In-
terpretationen gestiitzt. Internet-Foren, in denen liber den Sinn und den &stheti-
schen Wert literarischer Texte diskutiert wird, konnen verwendet oder in Aufgaben-
stellungen simuliert werden: »Im Forum X steht folgende Behauptung zu der beige-
fiigten Erzahlung: [...] Setzen Sie sich im Rahmen einer eigenen Interpretation mit
dieser These auseinander!«. Oder: »Auf dem Klappentext der Gedichtsammlung, in
der das beigefiigte Gedicht erschien, schreibt der Verlag, es gehe in den Gedichten
dieses Lyrikers unter anderem um [...]. Beantworten Sie im Rahmen einer eigenen
Interpretation die Frage, ob diese Aussage auf das vorliegende Gedicht zutrifft. For-
mulieren Sie die Interpretation als einen Brief an den Verlag!«.

Die basale Kompetenz der Interpretation ist metakognitiv: Interpret/inn/en
miissen durchschauen, ob und wie sie einen Text spontan verstanden haben und
welches eigene Wissen sie dem Text dabei als dessen Bedeutung zugewiesen ha-
ben. Zur Beurteilung eigener und fremder Interpretationen ist die Fahigkeit erfor-
derlich, die Kohédrenz der Interpretation zu priifen:

a) die Vereinbarkeit der Bedeutungen mit den einzelnen Stellen, denen sie zuge-
wiesen werden;

b) die Vereinbarkeit der einem Text zugewiesenen Bedeutungen miteinander;

c) die Vereinbarkeit des dem Text zugewiesenen Bedeutungszusammenhangs mit
der Textstruktur.

Beim Schreiben einer Interpretation sind Kompetenzen des argumentierenden und
epistemischen Schreibens erforderlich: Das interpretatorisch zugewiesene Wissen
muss passend zusammengefasst und als hypothetische Erkenntnis formuliert wer-
den; die wiedergegebenen Inhalte und Analysebefunde miissen als Argumente zur
Stiitzung oder In-Frage-Stellung der hypothetischen Erkenntnis formuliert werden
oder auch als Abwigung zwischen unterschiedlichen Hypothesen. Mehrere einzel-
ne Bedeutungszuweisungen miissen argumentativ so verkniipft werden, dass Aus-
sagen iiber die globale Kohdrenz des Gegenstands entstehen. Weitere Kompeten-
zen der Strukturierung argumentativer Texte sind erforderlich, insbesondere die
Fahigkeit, eine Argumentationskette sowohl auf eine zu Beginn formulierte Be-
hauptung, Vermutung oder Entscheidungsfrage als auch auf ein am Ende zu gewin-
nendes Resultat zu beziehen.

Spinner empfiehlt zur Unterstiitzung der »Kohédrenzbildung« ein Aufgabenfor-
mat, das »einen bestimmten Textaspekt herausgreift und ihn durch den Bezug auf
den iibrigen Text oder einen anderen Textaspekt interpretieren lasst (z.B. »Zeigen
Sie, welchen Sinn man den Landschaftsschilderungen im Hinblick auf das erzéhlte
Geschehen zuschreiben kann<)« (Spinner 1987, S. 23). Fritzsche (1994, Bd. 3, S. 22)
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empfiehlt die Vorgabe und Uberpriifung eines den Schiiler/inne/n bekannten fach-
terminologischen Begriffs (»Ist das Gedicht expressionistisch?«). Koster (2003)
empfiehlt, auch das inhaltlich-thematische Konzept teilweise vorzugeben (z. B. das
Konzept einer schwierigen Liebe) und dann priifen und konkretisieren zu lassen,
ob und auf welch unterschiedliche Weise es in den Texten gestaltet ist.

Der Lehrplan fiir die Sekundarstufe der allgemeinbildenden Schulen (Klasse
7/8) verlangt, dass die Schiiler/innen »asthetische Texte im historischen, kulturel-
len, biografischen, psychologischen und philosophischen Kontext erfassen« und
»Interpretationen auf der Basis von Textbeschreibung, Kontexten und Sekundér-
literatur vornehmen« kénnen (Bundesministerium fiir Bildung, Kunst und Kultur
2004, S. 5f.). Anders ist ein niveauvoller Literaturunterricht in der Sekundarstufe II
auch schwer vorstellbar. Interpretationskompetenz sollte dort weiterhin auf dem
Niveau einer Integration historischen Fachwissens geschult werden, auch wenn in
der Reifepriifung nur die Integration von allgemeinem Weltwissen verlangt wird:
»Fiir eine sinnvolle Interpretation allenfalls erforderliche Informationen werden
den Texten beigegeben. Besondere historische Vorkenntnisse sind zur Bearbeitung
nicht erforderlich.« (Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation & Entwick-
lung 2011, S.4) Kontextwissen, welches erst in der Priifungssituation vermittelt
wird, muss seinerseits verstanden, interpretiert und mit dem primér zu interpretie-
renden Text verbunden werden. Grzesik (1990, S. 347-373) erachtet diese Opera-
tionen als so komplex, dass er eine eigene »Integrationsmethode« des Textverste-
hens beschreibt (vgl. dazu insbesondere Kammer 2004, S. 78-91). Eine niveauvolle
Integration neuer Informationen bei der Literaturinterpretation verlangt die Ver-
bindung zweier Texte: des literarischen Textes und eines Textes iiber den Kontext.
Die Beigabe knapper Informationen {iber historische Kontexte ist in der Priifungs-
situation hoch problematisch, weil sie die Priiflinge dazu veranlasst, {iberméaflig
verallgemeinernde Aussagen iiber eine Epoche, einen Autor usw. an dem zu inter-
pretierenden Text blof$ aufzuzeigen, was einer kognitiv reizlosen Zuordnung kom-
plexer Phianomene zu vorgegebenen unterkomplexen Formeln gleichkommt (vgl.
Abraham 1994, Zabka/Stark 2010).

Sollte angesichts dieser Problemlage in der Reifepriifung iiberhaupt darauf ver-
zichtet werden, Texte historisch interpretieren zu lassen, miisste man darin kein
Problem sehen, denn es schadet nicht, wenn der Unterricht, der den Lehrplan er-
fiillen muss, Interpretationskompetenz auf einem hoheren Kontextualisierungs-
niveau schult, als die Reifepriifung sie testet. Im Unterricht sollte man aber beriick-
sichtigen, dass historisierendes und aktualisierendes Interpretieren zwei unter-
schiedliche Schreibhaltungen verlangt: eine stirker wissenschaftliche und eine
starker essayistische. Der Wechsel zwischen diesen Haltungen sollte im Unterricht
geiibt werden, beispielsweise in Partnerarbeit: Interpretieren im Kontext des Wis-
sens iiber die Entstehungsepoche versus Interpretieren im Kontext des Wissens
iiber unsere Gegenwart.
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3.4 Text-Bewertung

Da die Textsorten »Empfehlung« und »Meinungsrede« als Aufgabenformate der

Reifepriifung moglich sind, ist ein Aufbau literarischer Wertungskompetenz erfor-

derlich. Dieses Feld wurde von der Literaturdidaktik bislang weitgehend vernach-

lassigt, und auch in der Literaturwissenschaft sind Untersuchungen rar (vgl. Winko

32007). Fiir den Literaturunterricht diirften vor allem folgende Ebenen literarischer

Wertung relevant sein:

(a) Moralisch-praktische Werturteile betreffen das Handeln und Denken von Figu-
ren; Sinnaussagen des Textes; die Relevanz des Inhalts bzw. der Handlung fiir
ein in der Welt vorhandenes Problem.

(b) Werturteile tiber die inhaltliche Komposition betreffen die Komplexitét, Logik
und Plausibilitdt der Handlungskonstruktion, also etwa der Schiirzung und
Auflésung eines Konflikts; die Interessantheit der Konstruktion, also die Erzeu-
gung emotionaler Effekte wie Spannung, Neugierde und Uberraschung; bei Ly-
rik die Passung der kombinierten Inhalte bzw. der evozierten Vorstellungen.

(c) Werturteile iiber die sprachliche Gestaltung betreffen unter anderem Verstdnd-

lichkeit und Irritation; die erfahrene Originalitdt von Ausdrucksweisen und Sinn-
figuren, also deren »welterschliefSende« Kraft; die Vermittlung fremdperspektivi-
scher Wahrnehmungen, Einstellungen und Gedanken; die Passung der Gestal-
tung zur inhaltlichen Aussage; die Durchfithrung von Gestaltungsweisen (Kon-
sequenz, Monotonie und Variation).

Wer wertend iiber Texte schreibt, sollte angeben kénnen, auf welche dieser Ebenen
und Aspekte sich das Urteil bezieht und ob es in moralisch-praktischen (richtig-
falsch) oder in dsthetischen Kategorien (gelungen-misslungen) erfolgt. Nachvoll-
ziehbar muss sein, dass die bewerteten Phinomene iiberhaupt den jeweiligen Ebe-
nen und Aspekten zugerechnet werden kénnen (eine als falsch kritisierte Sinnaus-
sage muss man interpretatorisch aufweisen; eine als langweilig kritisierte Erzahl-
konstruktion muss man analysieren). Die Schreiberin oder der Schreiber muss be-
griinden, warum sie oder er das Phdnomen unter dem aufgezeigten Aspekt positiv
oder negativ bewertet. Dabei besteht das Problem, dass Phanomene unter einem
Aspekt unterschiedlich bewertbar sind, je nach MafSgabe dessen, was man subjektiv
fiir wertvoll hilt. Ein besonders schwer zu durchschauender Handlungsverlauf kann
zum Beispiel als misslungen oder als gelungen gewertet werden: »Diese komplizier-
te Konstruktion ist misslungen, denn viele Leser kdnnten daran scheitern« versus
»Sie ist gelungen, denn sie verlangt von den Lesern Konzentration und Nachden-
ken«. Soll die Basis des individuellen Werturteils ihrerseits begriindet werden? Im
Unterricht ja, in der schriftlichen Priifung nicht. Die Schiilerinnen und Schiiler sol-
len »den Einfluss personlicher Wertvorstellungen auf das Urteil erfassen« (Reif-
Breitwieser/Staud/Taubinger 2011, S. 8). Es kommt also darauf an, dass hier eine
Verankerung in personlichen Vorstellungen tiberhaupt expliziert wird (»Verstand-
lichkeit finde ich besonders wichtig«), nicht darauf, ob diese Vorstellungen gegen
alternative Wertungen gerechtfertigt werden. Dies wiirde unweigerlich in einen
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Metadiskurs iiber Wertungskriterien fiithren, der in einer Reifepriifungsarbeit schwer
zu leisten ist. Fiir eine Reflexion und Verstdndigung iiber die Grundlagen von Wert-
urteilen ist das literarische Gespréch besser geeignet.

Die schriftliche Reifepriifung ruft nicht alles ab, was in der Oberstufe mehrere
Jahre lang aufgebaut wird. Wer in sprichwortlichem Zusammenhang dazu neigt,
von einem »halb leeren Glas« zu sprechen, diirfte darin eine Gefahr des Substanz-
verlusts sehen. Wer dasselbe Glas »halb voll« nennt, diirfte vor allem die Chance der
Gestaltungsfreiheit erkennen. Dieser Beitrag sollte verdeutlichen, dass nur enga-
gierte und reflektierte Gestaltung von Unterricht die Substanz der Bildung gewé&hr-
leisten kann und als hinreichende Gelingens-Bedingung zu jeglicher Rahmen-
vorgabe stets hinzukommen muss.
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Ulf Abraham, Wolfgang Taubinger

Miindliche Reifepriifung aus Deutsch an

Allgemeinbildenden hoheren Schulen
Vorbereitung im Unterricht

1. Einleitung

Im Leitfaden des Bundesministeriums fiir Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK)
zur miindlichen Reifepriifung, der dritten Sdule der kommenden standardisierten
kompetenzorientierten Reifepriifung an Allgemeinbildenden héheren Schulen
(AHS), werden folgende Punkte als entscheidende Neuerungen hervorgehoben:

Die miindliche Reifepriifung umfasst in erster Linie die folgenden Elemente, die ihren innova-
tiven Charakter ausmachen:
einen schulspezifischen »Themenkorb«, der eine intensive Kooperation innerhalb der Fach-
gruppen an den Schulen erfordert und einen betrdchtlichen Schub fiir die Unterrichtsentwick-
lung bewirkt;
die »Ziehung der (lernzielorientiert formulierten) Themenbereiche« durch die Kandidatinnen
und Kandidaten, die einen wichtigen Beitrag zu Seriositdt und Objektivitdt der Reifepriifung
leistet, aber dennoch Platz ldsst fiir individuelle Fragestellungen und schulautonome Schwer-
punktsetzungen;
die »Kompetenzorientierung der Aufgabenstellungen, die das eigentliche Innovationspoten-
zial darstellt und eine dialogische Priifungskultur unbedingt notwendig macht;

eine Riickwirkung dieser Kompetenzorientierung auf Unterricht und Priifungskultur.

ULF ABRAHAM —> siehe Seite 36.

WOLFGANG TAUBINGER —> siehe Seite 56.
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Resiimierend gewahrleistet die miindliche Reifepriifung, dass trotz aller Standardisierung auch
autonome Schwerpunktsetzungen der Schulen und individuelle Prioritdten der Kandidatinnen
und Kandidaten Berticksichtigung finden, ohne Seriositit, Vergleichbarkeit, Objektivitdt und Ver-
lasslichkeit der Reifepriifung zu gefihrden.!

Die Gemeinsamkeit zwischen schriftlicher und miindlicher Reifepriifung erschopft
sich jedoch nicht in der Kompetenzorientierung. Auch die Bezugnahme bei den
Aufgabenstellungen auf Texte aller Art ist fiir jede der beiden Reifepriifungs-For-
men kennzeichnend. In diesem Sinne kann die miindliche Reifepriifung in Deutsch
als konsequente Fortsetzung der schriftlichen Reifepriifung verstanden werden.

Da es in der Fachdidaktik derzeit kein konsensfihiges Kompetenzmodell fiir das
Fach Deutsch gibt? und grundsitzlich Kompetenzmodelle nicht unabhingig von
ihrem (Forschungs- oder Priifungs-)Zweck zu sehen sind (vgl. auch den Beitrag von
Jiirgen Struger in diesem Heft), gelten hinsichtlich des verwendeten Kompetenz-
Begriffs fiir die miindliche Reifepriifung vergleichbare Uberlegungen wie fiir die
schriftliche: Er ist ein Arbeitsbegriff, der sich einerseits an entsprechenden fachwis-
senschaftlichen Uberlegungen und andererseits am Lehrplan der Oberstufe der
AHS orientiert. Kompetenz meint demzufolge die Fihigkeit der Schiiler/innen,
komplexe Anforderungen zu bewiltigen, indem sie auf erworbenes Wissen und
Koénnen zuriickgreifen.

Ein sich daraus ergebender kompetenzorientierter Unterricht zielt - stérker als
bisher - auf die Ergebnisse der Lehr- und Lernprozesse, das Kénnen der Schiiler/
innen, ab. Einen Verzicht auf (Fach)Wissen bedeutet das schon deswegen nicht,
weil Kompetenzen weitgehend an das Fach und seine Lernbereiche gebunden sind
und kompetentes Handeln Wissen voraussetzt.

Kompetenzorientierung bedeutet aber nicht nur, Ziele im Auge zu behalten, die
die Schiiler/innen am Ende eines bestimmten Zeitraumes erreichen sollen, son-
dern meint ebenso, bereits vorhandene Kompetenzen zum Ausgangspunkt von
Lernaktivititen zu machen, »Altes mit Neuem, Vertrautes mit Fremdem, Konkre-
tes mit Abstraktem, Beispielhaftes mit GesetzméfSigem fiir alle nachvollziehbar«
(Meyer 2007, S. 202) zu verkniipfen und fiir eine »angemessene Gestaltung von
Lernwegen« (Ziener 22008, S. 29) zu sorgen. Vorhandene Schiilerkompetenzen wer-
den so immer wieder eingefordert und aktiviert, neue angebahnt und gefestigt. Dies
sollte umso leichter gelingen, als der seit dem Jahr 2004 giiltige Oberstufen-Lehr-
plan® bereits (weitgehend) kompetenzorientiert ist.

1 Handreichung der Arbeitsgemeinschaft Neue miindliche Reifepriifung aus Deutsch des Bundes-
ministeriums fiir Unterricht, Kunst und Kultur: Hilfestellungen fiir die miindliche Reifepriifung
aus Deutsch. Mérz 2012. Online: http://www.bmukk.gv.at/medienpool/22136/reifepruefung_ahs_
Ifd.pdf [Zugriff: 13.3.2012].

2 Bohnisch (2008) fasst die Diskussion folgendermafien zusammen: »Obwohl im Zuge von DESI
[i. e. Deutsch Englisch Schiilerleistungen International, Anm. d. Verf.] eine Reihe viel versprechen-
der Modelle entstanden sind [...], lasst sich nicht bestreiten, dass einerseits die vorhandenen An-
sidtze Disparititen aufweisen [...], andererseits diverse Kompetenzen, die der Deutschdidaktik
traditionell am Herzen liegen, nur schwer oder iiberhaupt nicht messbar sind.«

3 http://www.bmukk.gv.at/medienpool/11853/lp_neu_ahs_01.pdf [Zugriff: 11.1.2012].
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2. Kompetenzen, die bei der miindlichen Reifepriifung benotigt werden

Dem dialogischen Charakter der Priifungssituation entsprechend, werden von der
Kandidatin/dem Kandidaten Kompetenzen im Zuhoren wie auch Sprechen, ver-
langt. Es geht darum, Gespréchsbeitrdage zu formulieren und zu verstehen, verbale
und nonverbale Ausdrucksfahigkeiten angemessen einzusetzen und zu deuten,
Gesprachsbeitrdage passend zu situieren, einen Gesprachsbeitrag zu planen, Ge-
sprachsregeln einzuhalten, miindliche Darstellungen mit Medienunterstiitzung zu
prédsentieren und Verstdndnisprobleme metakommunikativ zu thematisieren.
Angelehnt an das Positionspapier der Arbeitsgemeinschaft »Standardisierte
kompetenzorientierte schriftliche Reifepriifung Deutsch neu« (Wintersteiner u. a.
2011, S. 11-14) lassen sich die weiteren Kompetenzbereiche folgendermafien kurz
charakterisieren:
Lesekompetenz ist notwendig, um Informationen und Positionen aus unter-
schiedlichen Texten und Bildern zu ermitteln. Uber die Paraphrasierung von
Textinhalten kann sie nachgewiesen werden, zeigt sich jedoch auch implizit {iber
die thematische Bezugnahme auf die Textvorlage.
Argumentationskompetenz meint die Kompetenz, zu einem Sachverhalt eine ei-
gene Position aufzubauen und diese zu begriinden sowie zu veranschaulichen.
Die Analyse- und Interpretationskompetenz dient als Voraussetzung fiir die Er-
schliefSung, Deutung, Beurteilung und Bewertung pragmatischer und poetischer
Texte und Bilder.
Die Sach-/Fachkompetenz dufiert sich tiber die sprachlich angemessene Darstel-
lung von Inhalten und die korrekte Wiedergabe von Zusammenhingen, sie um-
fasst Weltwissen im weitesten Sinn sowie Sachwissen und konkretes Fachwissen,
zum Beispiel die Kenntnis fachsprachlicher Begriffe, und dessen kontextuelle
Einbettung bzw. intertextuelle Verkniipfung.
Sprachreflexionskompetenz ist ein integratives Element in allen Bereichen des
Deutschunterrichts. Das systematische Nachdenken iiber Sprache ist jedoch
auch eines der zentralen Themen des Deutschunterrichts: Es soll die Schiiler/-
innen beféhigen, Texte zu analysieren und zu interpretieren. Gleichzeitig sollen
sie die eigene Sprache situations- und intentionsaddquat einsetzen und die eige-
ne Sprachproduktion (auch miindlich!) daraufthin bewerten kénnen.

3. Aufgaben kompetenzorientiert stellen

Neben der Beachtung der gesetzlichen Vorgaben - dem Schulunterrichtsgesetz, der
Leistungsbeurteilungsverordnung und der Reifepriifungsverordnung - sind vor al-
lem fiir Priifungsaufgaben folgende Uberlegungen zu beriicksichtigen: »Qualitits-
volle Aufgaben haben eine hohe Inhaltsvaliditét, d. h. sie miissen das messen, was
gemessen werden soll. Dies setzt voraus, dass ein unmissverstindlicher Zusam-
menhang zwischen dem besteht, was unterrichtet wurde, [!] und was gepriift wird.«
(Dubs 2008, S. 265) Dies ist nicht so zu verstehen, dass nur eine Reproduktionsleis-
tung gefordert wird, doch die Kompetenzen, die zur Losung der Aufgabenstellung
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notwendig sind, miissen im Unterricht ausreichend geiibt worden sein, sodass ein
Transfer moglich ist.

Die Aufgabenstellung sollte unterschiedlich komplexe Anforderungen enthalten
(vgl. dazu unten, Abschnitt 3.2, und das Beispiel in 4). Damit kénnen die Schiiler/-
innen mit der Beantwortung der leichteren Teilaufgaben beginnen, andererseits
gewdhrleisten komplexere Teilaufgaben, dass die Schiiler/innen jene Eigenstdndig-
keit unter Beweis stellen kdnnen, von der die Leistungsbeurteilungsverordnung bei
der Definition bestimmter Noten spricht.

Kompetenzorientiert bedeutet, dass jede Aufgabenstellung folgende Anforderungsbereiche ent-

halt:

a) eine Reproduktionsleistung (fachspezifische Sachverhalte wiedergeben und darstellen, Art des
Materials bestimmen, Informationen aus Material entnehmen, Fachtermini verwenden, Ar-
beitstechniken anwenden etc.)

b) eine Transferleistung (Zusammenhinge erkldren, Sachverhalte verkniipfen und einordnen,
Materialien analysieren, Sach- und Werturteile unterscheiden)

c) und eine Leistung im Bereich von Reflexion und Problemlésung (Sachverhalte und Probleme
erdrtern, Hypothesen entwickeln, eigene Urteilsbildung reflektieren).*

Was das speziell fiir miindliche Priifungen bedeutet, skizziert der folgende Ab-
schnitt.

4. Sprechen und Zuhéren unter Priifungsbedingungen
4.1 Das Priifungsgespriich als Form der Miindlichkeit

Vor 150 Jahren war die Ausarbeitung und das Halten einer Rede in vielen Gymna-
sien eine Reifepriifungsleistung - und zwar die entscheidende im »muttersprachli-
chen Unterricht«. Das zeigt nicht nur, dass die Hohere Schule seinerzeit noch ande-
re Aufgaben hatte, ndmlich die Heranbildung einer Elite, sondern auch, dass man
viel selbstverstdandlicher als heute aus der antiken Tradition des Rhetorikunterrichts
schopfte, in der das Miindliche sekundér war. Dass man miindlich und somit ei-
gentlich improvisiert zu erbringende sprachliche Leistungen in einer Priifung for-
dern konnte, dass diese gar durch die gesamte Schulzeit hindurch Lernziele sein
kénnten, wire damaligen Deutschlehrer/inne/n nicht eingefallen.

Heute meint die Deutschdidaktik mit »Reden« nicht mehr ein Redenhalten im
Sinn der Rhetorik, sondern freies Sprechen und Zuhoren bzw. das Einbringen von
»Redebeitrdgen« in einen kommunikativen Zusammenhang, zum Beispiel ein Ge-
spréach (Spinner 1997, Berthold 1997). Im Unterschied zu einer meist schriftlich vor-
bereiteten, wenn nicht gar abgelesenen Rede sind Redebeitrége echte (»konzeptio-
nelle«) Miindlichkeit und als solche, wie schon der Sprechwissenschaftler Hellmut
Geifiner (1982) gesagt hat, »Sprechdenken zu anderen«: Im selben Augenblick, in
dem der Gedanke sich bildet (oder eine aus dem Gedichtnis abgerufene Erinne-

4  Wie Fufsnote 1, S. 10.
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rung sich konkretisiert), also das entsteht, was in ein Gespréch eingebracht werden
soll, wird es auch schon gedufiert. Zuriickgenommen, korrigiert oder ergdnzt wer-
den kann es dann nicht, wie im schriftlichen Text, durch Uberarbeiten, sondern nur
durch Metakommunikation (»Kann man das so sagen?« - »Das hab’ ich jetzt nicht
so gemeint.« - Lass dir das erkldren« usw.).

Das sind bekannte Tatsachen; der prinzipielle Unterscheid zwischen konzeptio-
nell schriftlicher und konzeptionell miindlicher Kommunikation ist ja nicht nur
Gegenstand der Forschung, sondern auch eine Alltagserfahrung. Miindlichkeit
kann zwar ausgesprochen sachorientiert sein (darauf ist zuriickzukommen), aber
sie istin h6herem Mafs als die Schriftlichkeit ein Medium der Selbstdarstellung und
des Aushandelns von Beziehungen. Sich das bewusst zu machen ist aufierordent-
lich wichtig, wenn man Klarheit haben will {iber die spezifischen Anforderungen -
gleichsam die Chancen und Risiken - einer miindlichen Priifung. Priifer/in und
Kandidat/in kennen einander (mehr oder weniger gut). Anonymitét, wie sie in
schriftlichen Priifungen durchaus méglich und in zentralisierten Abschlusspriifun-
gen von Priifungsordnungen aufwindig durchgesetzt wird, ist undenkbar. Auch das
ist nur scheinbar trivial. Voraussetzungslose Beurteilung einer miindlichen Leis-
tung kann es nicht geben. Ein Priifungsgesprach im Rahmen einer schulischen Ab-
schlusspriifung ist keine bei einem Punkt null beginnende Kommunikation, son-
dern die Fortsetzung von Lehr-/Lerngespriachen, die mehr oder weniger weit in die
Vergangenheit zuriickreichen. Ob und wie man sich in einer Priifung auf eine sol-
che gemeinsame Kommunikationsgeschichte bezieht, ist eine fiir beide Seiten heik-
le Frage (»Dartiber haben wir doch gesprochen, als ...«), auf die verschiedene Prii-
fer/innen unterschiedliche Antworten haben. Uberhaupt ist das miindliche Priifen
subjektabhédngiger und damit im Wortsinn subjektiver, wir moégen das gut finden
oder schlecht. Dennoch oder eben deshalb miissen auch und gerade bei miindli-
chen Priifungen klar formulierte Erwartungshorizonte vorliegen, in denen die er-
wihnte unterschiedliche Komplexitit geforderter Teilleistungen (z.B. etwas wie-
dergeben/referieren versus es diskutieren/kritisieren) berticksichtigt ist. Erst das
ermoglicht eine nachvollziehbare Beschreibung der Priifungsleistung und eine an-
gemessene Notenfindung.

Diese Bemerkungen gelten zwar prinzipiell fiir alle Schulfacher. Aber Deutsch ist
dasjenige Fach, das Kommunikation praktiziert und zum Gegenstand macht: Miind-
licher Sprachgebrauch ist hier auch »Lerngegenstand« (Polz 2006). Wissen tiber
Kommunikationsmodelle, Funktionen und Varietédten der Sprache, para- und non-
verbale Aspekte der Kommunikation usw. (vgl. in Form eines Lehrbuchs Abraham
2008) steht in Lehr- und Bildungspldnen. Die zu vermittelnde »kommunikative
Kompetenz« zielt auch auf Bewusstheit der Mittel ab und schliefit damit die Fahig-
keit zur Metakommunikation ein, ohne die miindliche Priifungen nicht gut méglich
wiren (»Soll ich das niher ausfithren?« - »Kénnen Sie bitte noch einige Angaben
machen zu ...2«).

Damit wird Deutsch zum Schliisselfach fiir die Vorbereitung aller miindlichen
Priifungen. Solche Priifungen erfordern Sprechen und Zuhoren unter verschérften
Bedingungen; sie realisieren prototypisch »komplementdre Kommunikation« und
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erzeugen damit eine spezifische Paradoxie: Einerseits sind beide Seiten strikt zur
Sachorientierung verpflichtet und machen sich angreifbar, wenn sie dagegen ver-
stofSen. Es geht um einen Fach-, keinen Alltagsdiskurs (deshalb fehlt in der Uber-
sicht unten ein Operator erzdhlen). Andererseits ist das Gesprich, qua konzep-
tionelle Miindlichkeit, immer auch »Beziehungsarbeit« (Abraham 2008, S. 142-144)
und schlief3t ein unvermeidliches Minimum an Selbstdarstellung und Sympathie-
einwerbung ein. Jede Prisentation von etwas ist auch Selbstprisentation (»Er/sie
hat sich ja ganz gut verkauft.«). Fiir den Unterricht bedeutet das, Situationen zu
schaffen, in denen Schiiler/innen das einiiben konnen, zum Beispiel in Diskus-
sionen aus einer bestimmten Rolle heraus ein Anliegen vertreten oder als Expert/-
inn/en Rede und Antwort stehen, und zwar nicht nur fiir zwei oder drei Minuten,
sondern in einem Rahmen, der sich dem zeitlichen Umfang der miindlichen Reife-
priifung annidhert.

4.2 »Erzidhl doch mal« - Operatoren in der Miindlichkeit

Wir fordern einander stdndig zu sprachlichen Handlungen auf. Nicht nur im Unter-
richt, wo dies (leider) doch meistens die Lehrperson tut, sondern auch im Alltag
(»Erzdhl doch mal«) und im Beruf (»Kénnen Sie genau beschreiben, welche St6-
rung da aufgetreten ist?«) organisieren wir die notwendige oder erwiinschte Kom-
munikation iiber solche Aufforderungen. Die Wissenschaft nennt sie »Operatorenc.
Unter dem hier interessierenden Aspekt sind das die erwédhnten Teilleistungen in
ihrer unterschiedlichen Komplexitit.

Uber Operatoren ist allerdings bisher fast ausschlieflich hinsichtlich schriftli-
cher (Priifungs)Leistungen nachgedacht worden. In der Tat ist es dort wegen der
Zentralisierung der Aufgabenstellung vordringlich geboten, klarer als bisher Hand-
lungsanweisungen fiir das Schreiben (fasse zusammen, erortere, interpretiere, be-
werte usw.) zu unterscheiden und ihre Funktion deutlicher zu beschreiben (vgl.
dazu auch den Beitrag von Witschel/Saxalber in diesem Heft): Jeder Operator for-
muliert eine Kénnenserwartung. Klarheit {iber die Bedeutung verwendeter (ver-
wendbarer) Operatoren ist auflerdem wegen der Kompetenzorientierung der neu-
en Reifepriifung notwendig und damit fiir die miindliche Priifung ebenfalls wichtig:
Eine stehende Verabredung innerhalb der Fachgruppe einer Schule, zumindest
zwischen der Lehrkraft und den Schiilerinnen und Schiilern einer Klasse dariiber,
was sie als Handlungsanweisungen bedeuten und inwiefern sie tatsdchlich Anfor-
derungssituationen fiir Kompetenzen definieren, kann auch hier helfen, den An-
spruch der neuen Reifepriifung zu prazisieren.

Die fiir die neue schriftliche Reifepriifung aus Deutsch vorgelegte Operatoren-
liste (siehe den Beitrag von Abraham/Saxalber in diesem Heft) ist fiir die miindliche
Priifung zu modifizieren: Zum einen bleiben in der Kategorie 0 alle Operatoren au-
Rer Betracht, die klar auf die Schriftlichkeit bezogen sind (verfassen, schreiben), und
werden ersetzt durch solche, die einen miindlichen Diskurs er6ffnen; zum andern
sind im Anforderungsbereich 3 entwerfen und gestalten als kreative schriftliche
Leistungen beriicksichtigt, die so keine Entsprechung in der Miindlichkeit haben.
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Alle iibrigen Operatoren aber sind grundsétzlich der Miindlichkeit zugédnglich und
bedeuten auch hier eine Kénnenserwartung:

0. Aufforderungen zur Durchfiihrung von Operatoren
0.1 sprechen iiber

0.2 darstellen/formulieren

0.3 etwas sagen zu

1. Operatoren, die Leistungen 2. Operatoren, die Leistungen 3. Operatoren, die Leistun-

im Anforderungsbereich im Anforderungsbereich gen im Anforderungs-
»Reproduktion« verlangen »Reorganisation und bereich »Reflexion und
1.1 (be)nennen/bestimmen Transfer« verlangen Problemlésung«
1.2 beschreiben 2.1 untersuchen/erschlieflen verlangen
1.3 wiedergeben 2.2 analysieren 3.1 deuten/interpretieren
1.4 zusammenfassen 2.3 einordnen 3.2 beurteilen
15 .. 2.4 vergleichen 3.3 bewerten
2.5 erkldren/erlautern 3.4 (kritisch) Stellung
2.6 in Beziehung setzen nehmen/kommentieren
2.7 .. 3.5 begriinden

3.6 erortern / diskutieren/ sich
auseinandersetzen mit

3.7 (uber)priifen

3.8 ...

Entsprechende Aufforderungen des Priifers/der Priiferin konnen damit das sach-
und problembezogene sprachliche Handeln der Kandidat/inn/en gleichsam abru-
fen und die Erwartung an deren »Rede« konkretisieren:
Soll beispielsweise ein vorliegender Textauszug zusammengefasst werden, so
sind Raffung und begriffliche Klarheit gefragt.
Ist ein Sachverhalt zu erldutern, so geniigt die einfache Nennung eines Begriffs
nicht.
Wird »beurteilen« verlangt, so sind ein MafSstab fiir ein Urteil zu entwickeln und
eine eigene Position darzustellen.
Erwartungen so deutlich zu markieren ist in der Priifung nicht etwa (wie oft im
Alltagsgespriach) unhéflich, sondern notwendig. Die Asymmetrie der Kommuni-
kation bewirkt ja, dass Frage und Antwort (Anweisung und Aufgabenerfiillung)
komplementdr aufeinander bezogen sind: Je klarer die Anweisung benannt ist,
desto besser kann die zu bewertende Priifungsleistung auf sie reagieren.

4.3 »Priifungsvorbereitung« in der und durch die Miindlichkeit

»Um die Intentionen der miindlichen Reifepriifung ernsthaft zu realisieren, wird es
notwendig sein, im jeweiligen Fachunterricht die angestrebten Schliisselqualifika-
tionen (z. B. Prisentationstechnik, Dialogfihigkeit etc.) zu vermitteln.«3

Man muss den Begriff der Schliisselqualifikation nicht mégen; auch wird man
fragen diirfen, ob es einen Unterschied zwischen »Qualifikation« und »Kompetenz«

5 Wie Fufinote 1, S. 11.
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gibt oder ob nur deshalb nicht von »Schliisselkompetenz« die Rede ist, weil dann
offenbar wiirde, dass hier Triviales gesagt ist: Eine Kompetenz ist ja gerade dadurch
definiert, dass sie als Disposition zur Bewiltigung von Anforderungssituationen
iibertragbar und vielseitig anwendbar ist. Wenn es sinnvoll ist, von einer Prisenta-
tionskompetenz zu sprechen (vgl. dazu Becker-Mrotzek 2005, Berkemeier 2006),
dann ja eben deshalb, weil damit eine Fahigkeit unterstellt werden soll, die unab-
hingig von Inhalten (in diesem Fall der Priifung) unter Beweis gestellt werden kann
und allenfalls domdinenabhdingig ausgepragt ist.

Stellt man solche terminologischen Bedenken hintan, so ist aber festzuhalten,
dass eine sinnvolle Vorbereitung auf die neue miindliche Reifepriifung sich nicht
auf die jeweiligen fachlichen Inhalte beschridnken kann; zu vermitteln sind auch
Mdglichkeiten und Techniken sachorientierten Sprechens, wirkungsvollen Présen-
tierens sowie der Gespréchsfithrung und Metakommunikation.

5. Kompetenzen in der Miindlichkeit im Unterricht auf- und ausbauen:
Franz Kafka und Michael Haneke, Das Schloss

An einem Beispiel soll schliefilich Miindlichkeit im Unterricht der Oberstufe an
Hand eines Kanontextes der deutschsprachigen Literatur und seiner filmischen
Adaption(en) konkretisiert werden: Kafkas Roman-Fragment Das Schloss und seine
Verfilmung durch Michael Haneke (1997).
Das Beispiel geht laut Handreichung auf folgende Themenbereiche ein:®
(1.) Uber literarische Texte sprechen
(2.) Erzihltexte analysieren und interpretieren
(6.) Themen, Stoffe, Motive und Mythen im Wandel der Zeit nachvollziehen
(9.) Kanonische Texte kennen und ihre Bedeutung analysieren
(18.) Film(sequenzen) analysieren und interpretieren
(19.) Medienkulturkompetenz zeigen

Die Lektiire und Interpretation literarischer Texte, auch wenn es sich um Werke des
Kanons handelt, wird heute im Deutschunterricht nicht mehr nur im gelenkten Un-
terrichtsgespriach oder gar durch Lehrervortrag geschehen. Wo immer mdéglich,
werden vielmehr
fachlich strittige Fragen der Einordung und Deutung eines Werkes in Form von
Diskussion, Debatte (zwei Positionen) oder Streitgesprach (mehrere Positionen)
behandelt werden
zur historischen Kontextuierung notwendige Sachinformationen (hier: z. B. iiber
die Moderne, den Entstehungsort Prag und seine Juden als doppelte Minderheit
unter Deutschen und Tschechen, die Biografie Kafkas usw.) durch Schiilerreferat
und nicht nur die Lehrkraft vermittelt werden

6 Wie Fufsnote 1.
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Moglichkeiten der medialen Adaption eines Werkes durch eigenstédndigen Ver-
gleich (z.B. Buch/Film, Film/Film) in Gruppenarbeit behandelt werden.

Im hier gewihlten Fall einer medienintegrativen Lektiire und Behandlung von Kaf-
kas Schloss-Fragment bietet es sich an, nicht nur die bis heute strittigen Fragen der
Interpretation (handelt es sich um eine fantastische Fiktion, eine Parabel oder eine
Biirokratiesatire?) moglichst dialogisch zu behandeln, sondern auch Kafkas Text
mit einer filmischen Adaption zu vergleichen. Analysieren, einordnen, vergleichen,
erkldren/erldutern, in Beziehung setzen, beurteilen/bewerten, Stellung nehmen/
kommentieren, begriinden, erortern/diskutieren/sich auseinandersetzen, iiberprii-
fen: Es sind die in der Ubersicht oben genannten Operatoren, die hier am Werk
sind.

Das gilt nicht nur fiir einen Vergleich von Buch und Adaption. Es ist auch ge-
winnbringend, Michael Hanekes neuere Verfilmung mit der dlteren durch Rudolf
Noelte (1968) zu vergleichen, damit aber Maximilian Schell als K. mit Ulrich Miihe
als K., Cordula Trantow mit Susanne Lothar als Frieda oder Helmut Qualtinger mit
Norbert Schwientek als Biirgel. Das setzt voraus, dass zu diesen Figuren und ihrer
Bedeutung im Roman je ein Schiilerreferat grundlegende Information liefert und
dann Hanekes Film rezipiert und diskutiert wird. Der Film von 1968 dagegen muss
nicht ganz gezeigt werden, es geniigen Screenshots und Ausschnitte.”

3 . .. s i
Cordula Trantow als Frieda (Noelte 1968) / Susanne Lothar als Frieda (Haneke 1997)

7 Screenshots aus: Das Schloss (1968), Regie: Rudolf Noelte, D/CH, schwarz/weif, 88 Min.
Das Schloss (1997), Regie: Michael Haneke, A, Farbe, 123 Min.
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Helmut Qualtinger als Biirgel (Noelte 1968) / Norbert Schwientek als Biirgel (Haneke 1997)

Die Eréffnungs-Doppelstunde einer solchen Unterrichtsreihe tiber Das Schloss im
Deutschunterricht ist durch ein Arbeitsblatt mit vier Auftrdgen ndher ausgefiihrt
(»Wer ist K.?, siehe http://wwwg.uni-klu.ac.at/ide/sub/ide-2012-1.html). Weitere
Mdglichkeiten der Auseinandersetzung und die damit angesprochenen Formen
der Miindlichkeit in ihrem Bezug zum jeweiligen Gegenstand und zur damit auf-
bzw. ausgebauten Kompetenz seien abschlieflend in einer Ubersicht aufgelistet:

Themen- Form der Gegenstand des Kompetenz

bereich Miindlichkeit Unterrichts

Uber literari-  offenes Literarisches Ge- Kafka, Das Schloss Gespriachskompetenz (sich

sche Texte sprdch iiber die gelesene am Gesprach beteiligen, ei-

sprechen Lektiire: erste Eindriicke, gene Meinungen vertreten,
Assoziationen, Vermutun- anderen zuhoren, gegebe-
gen, Hypothesen nenfalls ein Gesprach mode-

rieren)

Erzéhltexte Debatte: Ist K. ein Hoch- Kafka, Das Schloss,  Einen Text(auszug) nach

analysieren stapler oder ist die 1. Kapitel Beispielen oder Belegen ab-

und interpre-  Schlossverwaltung un- suchen, fiir oder gegen eine

tieren fahig? bestimmte Interpretation ar-

gumentieren

Themen, Kurzreferate, z. B.: Aufdenseiter und Rechercheergebnisse pré-

Stoffe, Motive - wichtige Figuren des Ro- Fremde in der Lite-  sentieren, Texte oder Filme

und Mythen mans und ihre Verkorpe- ratur; zusammenfassen, Zusam-

im Wandel rung in den Filmen menhinge erkldren, Motive

der Zeit - ein Film mit vergleichba- geheimnisvolle Orte interpretieren, Screenshots

nachvollzie- rer Thematik: Wo istdas  in literarischen Tex- aus einem Film zeigen und

hen Haus meines Freundes (D ten kommentieren

1988, Wolfram Schiitte)

- Schlosser als literarische
Orte (z.B. Bram Stoker,
Dracula, 1897)

Kanonische Streitgesprdch Das Schloss als mo-  Vorliegende Textausziige
Texte kennen derner Roman, als (Handbuchartikel, ggf. ge-
und ihre Be- Biirokratiesatire, als  kiirzt) auswerten und zur
deutung ana- Parabel, als fantasti- ~ Stiitzung der eigenen Posi-

lysieren sche Literatur? tion verwenden
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Themen- Form der Gegenstand des Kompetenz
bereich Miindlichkeit Unterrichts
Film(sequen- a. Filmgesprich Uber Hanekes Film  Gespréichskompetenz (sich
zen) und seine Interpre- am Gesprich beteiligen, ei-
analysieren b. Gruppenarbeit an dersel- tation des Romans  gene Meinungen vertreten,
und inter- ben Filmsequenz sprechen anderen zuhoren, gegebe-
pretieren (arbeitsteilig) nenfalls ein Gesprach mo-
Aspekte des filmi- derieren)
c. zwei filmische Umset- schen Codes in ei-
zungen derselben Stelle  ner Filmsequenz: Eindriicke zusammenfas-
des Romans im Filmver-  Mise-en-scéne, Fi- sen, Beobachtungen wieder-
gleich gur, Beleuchtung, geben und interpretieren
Ton, Dialog, Mon-
tage
Medienkul- Podiumsdiskussion als sze-  Das Verhdltnisvon  Eine Rolle spielen und einen
turkompe- nisches Verfahren: »K.«, Vorlage und Adap-  Habitus verbal, korper-
tenz zeigen »Frieda« und »Haneke« tion; die Adaption sprachlich, gestisch und mi-
streiten {iber die beiden als Interpretation; misch glaubhaft machen;
die narrativen Mit-  eine Position finden und ar-

Filme
tel des Romans und

des Films; Film als
Kunst

gumentativ verteidigen;
Wissen iiber das Werk und
die beiden Adaptionen ein-
bringen
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Das Konzept der

kriterienorientierten Bewertung
Dimensionen und Niveaus

Je nach Ziel und Funktion einer Priifung oder eines Tests! wird in der Testtheorie
zwischen verschiedenen Testarten unterschieden. Im Bereich der schulischen Leis-
tungsmessung und -evaluation werden vor allem Verfahren zur Messung des Lern-
fortschritts bzw. der schulischen Leistung (Lernfortschritts- und Leistungstests) ein-
gesetzt. Sie verfolgen vor allem das Ziel, Lehrenden und Lernenden aufzuzeigen, ob
und in welchem Ausmafs Fortschritte erzielt und Lernziele einer bestimmten The-
meneinheit oder eines Schuljahres erreicht werden konnten. Daher beziehen sich
diese Testverfahren und die daraus resultierenden Beurteilungen (Noten) in erster
Linie auf die im Unterricht jeweils bearbeiteten Inhalte. Hinsichtlich der Beurtei-
lung kommt hinzu, dass im schulischen Kontext meist norm- oder individualorien-
tiert beurteilt wird.

Normorientiert bedeutet, dass - selbst bei Verwendung von (individuellen,
schulinternen) Beurteilungskriterien - die Leistung eines Schiilers/einer Schiilerin
(z.B. ein Aufsatz) relativ zur Gruppe (Mitschiiler/innen in der Klasse) bzw. dem
Klassendurchschnitt bewertet wird. Die jeweilige Note hidngt also davon ab, wie gut
die Leistungen der anderen sind.

MANUELA GLABONIAT —> siehe Seite 66.

GUNTHER SIGOTT ist Professor am Institut fiir Anglistik und Amerikanistik der Alpen-Adria-Universitét
Klagenfurt, Mitglied der Klagenfurt Applied Linguistics Research Group und Griinder des Language
Testing Centre. Forschungsschwerpunkt: Sprachtestforschung und -entwicklung.

E-Mail: guenther.sigott@aau.at

1 Die Begriffe »Test« und »Priifung« werden hier synonym verwendet.
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Eine individualorientierte Beurteilung berticksichtigt (zusétzlich noch) die indi-
viduellen Faktoren eines/einer Lernenden (z.B. personliche Schw#chen und Stér-
ken, der individuelle Leistungs- und Lernzuwachs u. A.). Beide Bezugsnormen sind
aus padagogischen und lernpsychologischen Griinden legitim und haben ihren
festen Platz in schulischer Leistungsmessung. Allerdings sind die daraus resultie-
renden Noten (wegen ihrer Abhingigkeit von den oben genannten Faktoren) im-
mer relativund sagen daher nur wenig iiber die konkreten Fihigkeiten einer Person
aus - was im Rahmen der alltdglichen schulischen Leistungsmessung auch nicht
oberstes Ziel ist.

Anders ist es bei der Reifepriifung. Diese Priifung soll nicht nur méglichst valide
und zuverldssig iiber die Fahigkeiten einer Person Auskunft geben konnen (Berichts-
funktion), sondern dariiber hinaus auch noch eine Prognose iiber zukiinftige »Be-
wihrung« der Pritffungskandidat/inn/en erlauben (z.B. Ist jemand »reif« fiir das Stu-
dium/eine bestimmte Arbeit etc.?). Die Reifepriifung ist somit auch ein Selek-
tionsinstrument (Berechtigungs- und Selektionsfunktion), d.h. wichtige Entschei-
dungen (wie z. B. spezifische Studienplétze bzw. der allgemeine Zugang zu Universi-
taten oder anderen Bildungseinrichtungen, Stipendien, Auswahlverfahren am Ar-
beitsmarkt u. A.) hingen vom Bestehen bzw. den Noten bei diesen Priifungen ab.

Es zeigt sich, dass die Reifepriifung ganz andere Ziele als die oben genannten
(nicht standardisierten) Test- und Beurteilungsverfahren verfolgt und daher ande-
ren - und als ein sogenannter »High Stakes Test« auch hoheren - Qualitdtsstandards
verpflichtet ist.

Aus testtheoretischer Sicht entspricht die Reifepriifung ihren Anforderungen zu-
folge den Prinzipien einer standardisierten Feststellungspriifung (auch: Qualifika-
tionstest, Proficiency Test). Ein Hauptmerkmal von Feststellungspriifungen ist, dass
sie den Auspragungsgrad von vorab definierten Fihigkeiten und Anforderungen in
Bezug auf abschétzbare bzw. mdgliche zukiinftige Verwendungssituationen erfas-
sen, d. h. sie beziehen sich auf vorher festgelegte Kompetenzmodelle bzw. Kompe-
tenzbeschreibungen.

Das Kompetenzmodell bzw. die Kompetenzbeschreibungen bilden in weiterer
Folge die Grundlage fiir die konkreten Priifungsaufgaben sowie die Beurteilungs-
kriterien, die fiir die Bewiltigung der jeweiligen Aufgabe relevant sind (z. B. Erfiil-
lung der Aufgabe, Textaufbau, formale Korrektheit u. A.).

Im Unterschied zu den im schulischen Alltag meist stdrker norm- und indivi-
dualorientierten Beurteilungsverfahren setzen Feststellungspriifungen in jedem
Fall eine sach- und kriterienorientierte Beurteilung voraus (Sachnorm). Das bedeu-
tet, die Leistungen eines Schiilers/einer Schiilerin miissen hauptsédchlich in Rela-
tion zu den erwarteten Kompetenzen und Lernzielen gemessen (festgestellt) wer-
den. Alle anderen Faktoren (wie die Leistungen der anderen Lernenden, indivi-
duelle Vorlieben und Erwartungen von Lehrenden) sollten dabei eine méglichst
geringe Rolle spielen. Zusétzlich erfordern standardisierte Feststellungspriifungen
mit hoher Berichts- und Selektionsfunktion (»High Stakes Tests«) wie erwdhnt die
Einhaltung héchster Qualitdtsstandards, die sich vor allem in den klassischen Giite-
kriterien der Reliabilitdt und Validitit zeigen.
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Eine besondere Herausforderung bei der schriftlichen Reifepriifung liegt dabei
in der zuverldssigen Beurteilung von Aufsétzen, also in der Auswertungsreliabilitét
bzw. Beurteilungsiibereinstimmung. Mehr oder weniger unproblematisch ist in
dieser Hinsicht das Testen und Beurteilen von Sachwissen (z. B. Geographie, Ge-
schichte, Mathematik) oder rezeptiver Sprachkompetenzen (Horverstehen, Lese-
verstehen). In diesen Bereichen konnen geschlossene oder halboffene Testformate
(Multiple Choice-Aufgaben, Liickentexte, usw.) eingesetzt werden, die nicht nur
einfach und schnell auswertbar sind, sondern a priori auch eine sehr hohe Uber-
einstimmung bei der Beurteilung ergeben, da meist lediglich die richtigen Antwor-
ten gezdhlt werden miissen. Dies ist bei der Beurteilung von Aufsdtzen selbstver-
stdandlich nicht moglich, denn hier entsteht das Urteil aus dem Zusammenspiel
bestimmter Eigenschaften der Schiilertexte, die bei der/dem Beurteilenden (Rater)
einen Eindruck hinterlassen. Der Ansatz zur Kompetenzmessung bei der schriftli-
chen Reifepriifung ist somit nicht »itemorientiert«, sondern »performanzorien-
tiert«. Beim performanzorientierten Testen kommt der Rolle der Beurteilenden
(Rater) grofe Bedeutung zu, da ihre Einschétzung der Schiilerperformanzen bzw.
ihre Interpretation der Beurteilungskriterien und -skalen wesentlich die Reliabilitét
und Validitdt des Tests bestimmen. Und genau darin liegt das grofie Problem: Ver-
schiedene BeurteilerInnen kommen nicht selten zu héchst unterschiedlichen Be-
urteilungen bzw. Noten.

Um diesem Problem Rechnung zu tragen, sind bei der Aufsatzbeurteilung einige
Schritte unerldsslich. Zunédchst muss ganz grundsitzlich festgelegt werden, worauf
bei der Beurteilung iiberhaupt geachtet werden soll. Dies erfordert im Vorfeld oft
nochmals einen kritischen Blick auf Testaufgaben, Kompetenzmodell und Test-
konstrukt mit der Frage, ob und inwieweit auch wirklich (nur) das {iberpriift wird,
was iiberpriift werden soll. In einem weiteren Schritt muss gekldrt werden, welche
Aspekte des sprachlichen Handelns fiir die Erfiillung der Testaufgaben schwer-
punktmif3ig eine Rolle spielen und bei der Beurteilung erfasst werden sollen. In der
schulischen Beurteilungspraxis finden sich hier zum Teil grofie Unterschiede. Viele
Lehrende konzentrieren sich in diesem Zusammenhang gerne auf das Zdhlen von
formalsprachlichen Fehlern - oft im guten Glauben, damit den Anforderungen der
Reliabilitdat und Validitit Geniige zu leisten. Dabei ist ihnen oft nicht bewusst, dass
auf diese Art und Weise nur ein kleiner Teil (Orthografie) der schriftlichen Kompe-
tenzen beurteilt wird und die daraus resultierenden Noten nur begrenzt aussage-
kréftig sind. Andere Lehrende achten bei der Beurteilung der Aufsitze vielleicht
starker auf den Inhalt oder Textaufbau, wieder andere definieren fiir sich Kriterien
wie »Gedankliche Komplexitdt«, »Kreativitdt« usw.

Wie auch immer, um eine méglichst hohe Beurteilungsreliabilitédt zu erzielen, ist
es notwendig, sich auf der Basis des Testkonstrukts (Kompetenzmodells) auf ge-
meinsame »Beurteilungskriterien« (Dimensionen) zu einigen und diese moglichst
genau zu definieren. In einem néchsten Schritt gilt es fiir jede einzelne dieser Di-
mensionen verschiedene Qualitdts- oder Niveaustufen der erwarteten Leistung
festzulegen und so eine analytische Skala zu entwickeln (siehe Beurteilungsraster
unten). Ein letzter Schritt liegt schliefflich in der Festlegung, in welchem Verhéltnis
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die einzelnen Dimensionen zueinander stehen und wie aus der Beurteilung einer
Leistung nach verschiedenen Dimensionen eine Gesamtnote ermittelt wird.

Mit der Ausarbeitung eines solchen Beurteilungssystems ist eine hohe Auswer-
tungsreliabilitit jedoch noch nicht gewihrleistet, denn hohe Ubereinstimmung
lasst sich erst durch intensives Beurteilungstraining erzielen. Dabei werden die Be-
urteilenden (Rater) vor allem an Hand von ausgewéhlten Schiilertexten (»Bench-
marks«) geschult.

Bevor im Folgenden die analytische Skala der Schriftlichen Reife- und Diplom-
prifung (SRDP) Deutsch vorgestellt wird, sei noch darauf hingewiesen, dass zur
Gewdhrleistung von Reliabilitdt und Validitdt noch eine Reihe weiterer MafSnah-
men gehoren: Viele davon befinden sich auf der Ebene der Testentwicklung und
Aufgabenerstellung. Es ist zum Beispiel ein Grundprinzip, dass die Testaufgaben
und Anweisungen klar und prazise formuliert sind und alle wichtigen Informatio-
nen - auch in Bezug auf die Beurteilung - enthalten (z. B. zur erwiinschten Textldn-
ge, Textsorte, Abhandlung der Leitpunkte etc.). In diesem Zusammenhang spielt
gerade bei der Zielgruppe der Jugendlichen auch die »face validity« (»Augenschein-
validitét«) eine grofe Rolle. Sie bezeichnet den »auf den ersten Blick« gewonnenen
Globaleindruck einer Priifung. Eine hohe »face validity«ist dann gegeben, wenn die
Testaufgabe als angemessen, sinnvoll, ansprechend, realitdtsnah, transparent und
nachvollziehbar eingeschitzt wird, und somit nicht nur inhaltlich, sondern auch
emotional hohe Akzeptanz findet. Testaufgaben wirken oft allein auf Grund ihrer
duflerlich attraktiven und authentischen Aufbereitung (Layout, grafische und akus-
tische Gestaltung) motivierender.

1. Das Beurteilungssystem in der SRDP

Wie oben skizziert, werden in der SRDP Deutsch die zum Bestehen der Priifung re-
levanten Kompetenzen durch Beurteilen von Schreibperformanzen gemessen.
Dies bedeutet, dass es hier nicht um das Zdhlen von gelosten Aufgaben geht, son-
dern um die Beurteilung von jeweils zwei lingeren Texten anhand klar definierter
Dimensionen einer analytischen Skala. Diese Beurteilungen kommen nicht durch
Zidhlen von diskreten, d. h. klar abgegrenzten Aufgaben, die entweder geldst wur-
den oder nicht, zustande.

Der performanzorientierte Ansatz legt eine kriteriumsorientierte Interpretation
der Priifungsresultate nahe. Dabei wird die Leistung eines Kandidaten/einer Kan-
didatin nicht unter Bezugnahme auf die Leistungen anderer Kandidat/inn/en oder
unter Bezugnahme auf den Mittelwert aller Kandidat/inn/en interpretiert. Viel-
mehr wird die Leistung unter Bezugnahme auf Beschreibungen von Kompetenzen
interpretiert, die fiir bestimmte Niveaus bzw. Noten typisch sind. Der Vorteil der
kriteriumsorientierten Interpretation von Priifungsresultaten besteht darin, dass
sich die Anforderungen nicht von Schule zu Schule und auch nicht im Laufe der
Zeit, also bei verschiedenen Maturaterminen, dndern. Auflerdem verlangt dieser
Ansatz, die Bedeutung von Priifungsresultaten inhaltlich zu definieren und stellt
damit das Erfordernis der Validitdt in den Vordergrund.
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Da das Resultat der Priifung in hohem Maf$ vom Urteil der Rater abhéngt, ist es
notwendig, den Prozess der Urteilsbildung zu standardisieren. Dies erfolgt durch
die Verwendung einer analytischen Skala, die einerseits Dimensionen und ande-
rerseits Niveaustufen auf jeder dieser Dimensionen vorgibt. Die Urteilsbildung des
einzelnen Raters erfolgt innerhalb dieses konzeptuellen Rahmens.

Die Dimensionen und die Niveaubeschreibungen wurden von der Arbeitsgrup-
pe SRDP Deutsch in ausfiihrlicher Diskussion und unter Bezugnahme auf authen-
tische Schiiler/innen/texte entwickelt. Aus diesem Prozess ging eine analytische
Skala mit den vier Dimensionen

Aufgabenerfiillung aus inhaltlicher Sicht

Aufgabenerfiillung aus textstruktureller Sicht

Aufgabenerfiillung in Bezug auf Stil und Ausdruck und

Aufgabenerfiillung hinsichtlich formaler Richtigkeit hervor.

Auf jeder dieser Dimensionen werden vier Niveaustufen beschrieben, die den
Schulnoten Geniigend, Befriedigend, Gut und Sehr gut entsprechen und diesen so-
mit konkrete Bedeutung in kriteriumsorientierter Sicht verleihen. Die Niveaustufen
stehen zueinander in implikatorischer Beziehung, das heif3t, dass jede Niveaustufe

die Kompetenzen der niedrigeren Niveaustufe(n) einschlief3t.

Schriftliche SRDP Deutsch, Bewertungsraster (vorldufige Version: 2.2.2012)

4 & 2 1
Schreibhand- Schreibhand- Schreibhand- Schreibhand-
Auf- lung(en) im Sinne lung(en) im Sinne lung(en) im Sinne lung(en) im Sinne
gaben- der Textsorte iiber- der Textsorte weit- der Textsorte durch-  der Textsorte durch-
erfiillung  wiegend erkennbar gehend realisiert gehend realisiert. gehend realisiert.
aus
inhalt- Alle Arbeitsauftrage  Alle Arbeitsauftrage  Alle Arbeitsauftrage  Alle Arbeitsauftrége
licher angesprochen und angesprochen und erfiillt erfiillt
Sicht mindestens zwei mindestens zwei
bearbeitet erfiillt
Wichtige Einzel- Kernaussage des Inputtext vollstdn- Inputtext vollstdn-
aussagen/-aspekte Inputtexts erfasst dig erfasst dig erfasst
des Inputtexts
erfasst
In elementaren In elementaren In zentralen Passa- Sachlich richtig
Punkten tiber- Punkten weit- gen durchgehend
wiegend sachlich gehend sachlich sachlich richtig
richtig richtig
Ansitze zur Eigen- Uber den Inputtext Nachvollziehbare

standigkeit

hinaus eigensténdig

Entwicklung eines
eigenen Stand-
punktes

Komplexitat und
Ideenreichtum
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4 3 % 1
gedankliche Grob- Text gedanklichund  Text gedanklichund  Text gedanklich und
Auf- struktur des Textes formal iiberwiegend  formal der Textsorte ~ formal der Textsorte
gaben- erkennbar der Textsorte ange- angemessen klar angemessen klar
erfiillung messen strukturiert  strukturiert strukturiert
aus
textstruk-  Erkennbare Be- Eindeutige Bezug- Weitgehend gelun- Gelungene Ver-
tureller zugnahme auf den nahme auf den gene Verkniipfung kniipfung mit dem
Sicht Inputtext Inputtext mit dem Inputtext Inputtext
Uberwiegend Gut erkennbare Leicht nachvollzieh-  Leicht nachvollzieh-
kohérenter Aufbau Kohérenz inner- bare Binnengliede- bare Binnengliede-
innerhalb der halb der Absitze, rung, zielgerichte- rung, zielgerichte-
Absitze nachvollziehbarer ter, sicherer Einsatz ter, sicherer Einsatz
Einsatz von Koha- von Kohésionsmit- von passenden
sionsmitteln teln; kohédrent und Textorganisatoren;
frei von Gedanken- kohérent und frei
spriingen von Gedanken-
spriingen, ziel-
gerechter Einsatz
von metakommuni-
kativen Mitteln
Ansitze zur schreib- ~ Uberwiegend Weitgehend Durchwegs schreib-
Auf- handlungs- und si- schreibhandlungs- schreibhandlungs- handlungs- und
gaben- tuationsaddquaten und situations- und situations- situationsaddquate
erfilllung  Sprachverwendung addquate Sprach- addquate Sprach- Sprachverwendung
in Bezug verwendung verwendung mit gegebenenfalls
auf Stil entsprechenden
und Aus- Stilmitteln
druck
In den Schliissel- Weitgehend prédzise  Prézise und varian- Durchgehend
begriffen treffend, Wortwahl und tenreiche Wortwahl,  differenzierte und
iberwiegend angemessene und idiomatisch, dem variantenreiche
angemessene und semantisch korrekte  Inhalt und der Wortwahl, dem
semantisch korrekte ~ Ausdrucksweise, Textsorte entspre- Inhalt und der Text-
Ausdrucksweise, erkennbare Varianz chend sorte entsprechend;
geringe Varianz in in Wortwahl Verwendung einer
Wortwahl angemessenen
Fachsprache; idio-
matisch gewandt;
feinere Bedeutungs-
nuancen auch bei
komplexeren Sach-
verhalten deutlich
In Ansétzen er- Erkennbare Varianz =~ Weitgehend varian- Variantenreiche
kennbare Varianzin  in Satzstruktur tenreiche und kom-  und komplexe

Satzstruktur

An den Input-

text angelehnte
Formulierungen,
vieles wortwortlich
tibernommen

Ansitze zu eigen-
stdndigen Formulie-
rungen in Bezug auf
den Inputtext

plexe Satzstrukturen

Weitgehend eigen-
standige Formulie-
rungen in Bezug auf
den Inputtext

bzw. der Textsorte
angemessene Satz-
strukturen

Eigenstdndige
Formulierungen
in Bezug auf den
Inputtext
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4 3 2 1
Uberwiegend richti- ~ Weitgehend richtige  Richtige Anwen- In Orthographie
Auf- ge Anwendung der Anwendung der dung der Prinzipien  nahezu fehlerfrei
gaben- Prinzipien der deut-  Prinzipien der deut-  der deutschen
erfiillung  schen Schreibung schen Schreibung Schreibung
hinsicht-
lich nor- .
mativer Uberwiegend Weitgehend richtige  Richtige Anwen- In Bezug auf
Sprach- richtige Anwendung  Anwendung der dung der Regelnder  Zeichensetzung
richtig- der Regeln der Regeln der Zeichen- ~ Zeichensetzung nahezu fehlerfrei
keit Zeichensetzung setzung
Uberwiegend gram-  weitgehend gram- Frei von Verst6f3en Grammatikalisch
matikalisch korrekt matikalisch korrekt gegen mehrere nahezu fehlerfrei
Grammatikregeln

Im Folgenden werden die vier Dimensionen im Detail beschrieben und diskutiert.
1.1 Aufgabenerfiillung aus inhaltlicher Sicht

Diese Dimension beschreibt zunédchst, inwieweit die Intention oder der Zweck des
Outputtextes erkennbar ist. Dafiir wird die Bezeichnung Schreibhandlung verwen-
det. In der Regel erfordert die Aufgabenstellung die Produktion von Texten, in de-
nen zwei oder mehrere Schreibhandlungen (z. B. Zusammenfassen und Argumen-
tieren) realisiert werden miissen. Das Spektrum reicht von der bloflen Erkennbar-
keit der Schreibhandlungen bis zu deren makelloser Realisierung, die sie fiir den
Leser oder die Leserin miihelos identifizierbar macht. Dies wird bereits ab Niveau 2
gefordert. Performanzen auf Niveau 2 unterscheiden sich in dieser Hinsicht nicht
von jenen auf Niveau 1. Weiters beinhaltet diese Dimension die Erfiillung der drei
oder vier in der Aufgabenstellung explizit aufgelisteten Arbeitsauftrdge. Zur Errei-
chung von Niveau 4 miissen alle Arbeitsauftrige angesprochen und zwei davon ein-
gehend behandelt worden sein. Bei der Beurteilung ist zwischen angesprochenen
und bearbeiteten Arbeitsauftrdgen zu unterscheiden. Ein Arbeitsauftrag gilt als be-
arbeitet, wenn eine deutliche vertiefte Auseinandersetzung (z. B. ausfiihrliche Be-
griindung, detaillierte Beschreibung) erfolgt ist. Ab Niveau 2 miissen alle Arbeits-
auftrdge bearbeitet worden sein. Ein weiterer Aspekt dieser Dimension ist das Ver-
stehen des Inputtextes. Zur Erreichung von Niveau 4 muss aus dem Outputtext
hervorgehen, dass die wichtigen Einzelaussagen des Inputtextes verstanden wur-
den. Fiir Niveau 3 ist es iiberdies erforderlich, die Kernaussage des Inputtexts zu
verstehen, wihrend ab Niveau 2 vollstindiges Verstehen einschliefilich relevanter
Textdetails nachzuweisen ist. AufSierdem beinhaltet diese Dimension den Aspekt
der sachlichen Richtigkeit. Damit wird allgemeines Weltwissen angesprochen. Aber
bereits zur Erreichung des Niveaus 4 miissen die fiir den Outputtext wesentlichen
Punkte frei von objektiv tiberpriifbaren Falschbehauptungen sein. Dasselbe gilt
auch fiir Niveau 3. Niveau 2 erfordert iiberdies, dass die zentralen Passagen, somit
ausgedehnte Textabschnitte, frei von solchen Behauptungen sind. Texte auf Niveau
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1 miissen durchgehend sachlich richtig sein. Ein weiterer Aspekt dieser Dimension
ist die gedankliche Loslésung vom Inputtext, ohne jedoch diesen zu ignorieren.
Dies ist in Ansétzen fiir Niveau 3 erforderlich, wiahrend fiir Niveau 1 die Entwick-
lung eines klar nachvollziehbaren eigenen Standpunktes typisch ist, sofern die Auf-
gabenstellung dies zuldsst bzw. erfordert. Performanzen des Niveaus 1 zeichnen
sich iiberdies durch Komplexitdt und Vielfalt der dem Outputtext zu Grunde liegen-
den Ideen aus.

1.2 Aufgabenerfiillung aus textstruktureller Sicht

Auf dieser Dimension geht es um Kohédrenz und Kohision sowohl innerhalb des
Outputtextes als auch zwischen dem Inputtext und dem Outputtext. Ein wichtiger
Aspekt ist die Anordnung der Ideen im Sinne von Absdtzen und der Anordnung der
Absitze zueinander sowie die grafische Signalisierung von Absétzen durch Einrii-
cken oder Freizeilen im Outputtext. Das Spektrum reicht von der blofSen Erkenn-
barkeit der inhaltlichen Grobstruktur fiir Niveau 4 bis zu einem inhaltlich und gra-
fisch klar strukturierten Text, in dem die Anordnung der Ideen mit der grafischen
Markierung im Einklang steht, fiir die Niveaus 2 und 1. Dariiber hinaus beschreibt
diese Dimension den Grad der Markierung der (gedanklichen) Kohérenzbeziehun-
gen durch kohisive (sprachliche) Mittel und damit die Leichtigkeit, mit der die Ko-
hédrenzbeziehungen durch den Leser nachvollzogen werden kénnen. Dies reicht
von durch Kohésionsmittel gut erkennbar gemachter Kohédrenz innerhalb der Ab-
sdtze auf Niveau 3 iiber die durch Kohésionsmittel explizit markierte und dadurch
leicht nachvollziehbare Kohdrenz zwischen den Absétzen, die Binnengliederung,
auf Niveau 2, bis zu Niveau 1, wo die Kohidrenz zwischen den Absétzen zusétzlich
durch den zielgerechten Einsatz von metakognitiven Mitteln verdeutlicht wird.?
Weiters umfasst diese Dimension die Beziehung zwischen Inputtext und Output-
text, wobei das Spektrum von einer erkennbaren Bezugnahme auf Niveau 4 iiber
eine eindeutige Bezugname auf Niveau 3 bis zu einer gelungenen Bezugnahme auf
Niveau 1 reicht.

1.3 Aufgabenerfiillung in Bezug auf Stil und Ausdruck

Diese Dimension beschreibt den Grad der Angemessenheit der sprachlichen Mit-
tel, insbesondere der Wortwahl und des Satzbaus, fiir die jeweilige Schreibhand-
lung und die kommunikative Situation. Dabei werden fiir Niveau 4 Ansétze zur Ver-
wendung fiir die jeweilige Schreibhandlung und Situation typischer sprachlicher
Mittel gefordert, wahrend fiir Niveau 1 zuséitzlich zur durchgehenden register-
addquaten Sprachverwendung, sofern die Textsorte dies zuldsst, auch die Verwen-

2 Metakognition: Wissen iiber das eigene Wissen. Gemeint sind hier Formulierungen, die den Text-
zusammenhang erldutern. Um diese verfassen zu kdnnen, bedarf es eben eines Wissens um die
Schwierigkeiten der Textrezeption und die Fahigkeit, einen Text bewusst zu strukturieren.
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dung entsprechender Stilmittel gefordert wird. In puncto Wortwahl zeichnen sich
Performanzen des Niveaus 4 durch oftmals unprazise Wortwahl wegen der Verwen-
dung von verallgemeinernden Wortern aus und durch eine schmale Bandbreite des
Wortschatzes. Auf Niveau 3 ist die Wortwahl prizise, wenngleich die Variationsbrei-
te des Wortschatzes begrenzt bleibt. Niveau 2 zeigt treffende und variantenreiche
Wortwahl, wobei auch idiomatische - d. h. fiir das Deutsche natiirliche und typi-
sche - Wendungen auftreten. Niveau 1 ist gekennzeichnet durch grofie Prizision in
der Wortwahl, die bis zur korrekten Verwendung von Fachvokabular reicht, sowie
durch eine grofie Varianz des Wortschatzes, wodurch auch bei komplexen Sach-
verhalten feine Bedeutungsnuancen ausgedriickt werden. Dariiber hinaus besteht
ein bemerkenswertes Mafd an idiomatischer Gewandtheit. In Bezug auf die gefor-
derte Textsorte ist das Repertoire an Satzstrukturen auf Niveau 4 gering, wesentlich
breiter auf Niveau 3 und paart sich auf den Niveaus 2 und 1 mit bemerkenswerter
Komplexitdt im Satzbau. SchliefSlich kennzeichnet diese Dimension auch den Grad
der Eigenstidndigkeit der Formulierung in Bezug auf den Inputtext. Das Spektrum
reicht hier von einer Tendenz zur wortlichen Ubernahme von Formulierungen aus
dem Inputtext auf Niveau 4 bis zur eigenstdndigen Formulierung, ohne dass da-
durch der Konnex zum Inputtext leidet, auf den Niveaus 2 und 1.

1.4 Aufgabenerfiillung hinsichtlich formaler Richtigkeit

Obwohl formale Richtigkeit durch die Prdsenz oder Absenz von Verstofien gegen
Konventionen und Regeln auf Wort- und Satzebene definiert ist, zielt diese Dimen-
sion nicht auf das Zéhlen solcher Phinomene ab. Vielmehr ist der Eindruck zu be-
schreiben, der durch das Auftreten von Regelverstéfien auf lexikalischer oder syn-
taktischer Ebene entsteht. So sind Performanzen des Niveaus 4 und 3 frei von Ver-
stoflen gegen Orthographie und Zeichensetzung, die kommunikationsstérend wir-
ken. Der Grad der Fehlerfreiheit steigert sich bis zu Niveau 1, wo Verstofie gegen
Orthographie und Zeichensetzung sehr selten sind und eher den Charakter von
Fliichtigkeitsfehlern haben. In puncto Grammatik (Wortgrammatik, Satzgramma-
tik) weisen Performanzen des Niveaus 4 Versto3e gegen mehrere Grammatikregeln
(z.B. Wortbildung, Tempusverwendung, Satzbau, Modus in indirekter Rede) auf.
Wiederholte Verstofie gegen mehr als eine Grammatikregel kommen jedoch nicht
vor. Performanzen der Niveaus 3 und 2 sind grammatikalisch iiberwiegend fehler-
frei, wihrend auf Niveau 1 Grammatikfehler kaum vorkommen. Es ist bei alle dem
zu betonen, dass nicht die numerische Héufigkeit bestimmter Fehler(typen) ent-
scheidend ist, sondern der Gesamteindruck.

2. Die Gesamtnote

Da die Priifung aus zwei getrennten Aufgaben besteht, werden diese getrennt von-
einander beurteilt. Jede der beiden Aufgaben wird zunéchst auf allen vier Dimen-
sionen beurteilt. Aus den Beurteilungen auf den vier Dimensionen wird der unge-
wichtete Mittelwert gebildet. Dabei kommt die sogenannte Vetoregel zum Tragen:
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Ist die Beurteilung auf der Dimension Aujfgabenerfiillung aus inhaltlicher Sicht ne-
gativ, dann ist die Beurteilung fiir die Aufgabe negativ. Die Beurteilung fiir die Auf-
gabe ist auch negativ, wenn die Beurteilung auf mindestens zwei Dimensionen ne-
gativ ist. Schliefilich ist die Beurteilung einer Aufgabe auch negativ, wenn die Aufga-
be nicht bearbeitet wurde. Aus den Teilbeurteilungen der beiden Aufgaben wird
sodann die Gesamtnote wiederum durch Bildung des ungewichteten Mittelwertes
ermittelt, wobei Dezimalwerte von 0.5 und dariiber auf die néchstgrofiere ganze
Zahl aufgerundet werden.

Durch die Anwendung dieser Vorgangsweise wird den Erfordernissen der Relia-
bilitdt und Validitdt Rechnung getragen und die Beurteilung fiir alle Beteiligten
nachvollziehbar gemacht.
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Claudia Kreutel

Praxis der Bewertung im
kompetenzorientierten Unterricht

1. Prdambel

Bewertungskompetenz ist eine grundlegende Fahigkeit, die von jedem verlangt und
benétigt wird, um in verschiedenen Situationen bestehen zu kénnen. Im Besonde-
ren ist dies eine unerldssliche Kompetenz fiir Lehrpersonen. Letztlich miissen aber
auch Lernende diese (Selbst)Kompetenz erwerben. Die Schule ist der Ort, wo diese
Kompetenz entwickelt und geférdert werden kann, sie kann die entsprechenden
Strategien vermitteln. Ein wichtiges Ziel dabei ist, vom defizitorientierten Beurtei-
len, wie es in der Unterrichtspraxis noch immer iiblich ist, durch sachangemessene
und péddagogisch-didaktisch iiberlegte Bewertungs- oder Beurteilungsverfahren
wegzukommen. Es gilt eher vom Bewerten als vom Beurteilen zu sprechen, zumal
in dem Begriff Bewerten die Wertschitzung der Leistung bzw. des Fortschritts im
Lernprozess zu finden ist. In diesem Beitrag wird deshalb ausschlief3lich vom Be-
werten die Rede sein.

Angesichts der Arbeit an Kerncurricula bzw. »kompetenzbasierten« Lehrpldnen,
der Einfiihrung von Bildungsstandards fiir die 4., 8. und 13. Schulstufe, Planungen
in Bezug auf die standardisierte, kompetenzorientierte Reifepriifung (ab 2013/2014

CLauDIA KREUTEL ist Lehrbeauftragte am Fachdidaktischen Zentrum Deutsch des Instituts fiir Ger-
manistik der Universitit Wien, Mitglied der AG Reifepriifung Neu am Osterreichischen Kompetenz-
zentrum fiir Deutschdidaktik (AECC Deutsch) der Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt, Bundeskoor-
dinatorin fiir Deutsch im kaufménnischen Schulwesen, Lehrerin an der Bundeshandelsakademie
Wien 10. E-Mail: claudia.kreutel@univie.ac.at
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an allen Allgemeinbildenden héheren Schulen Osterreichs) bzw. die standardisier-
te, kompetenzorientierte Reife- und Diplompriifung (ab 2014/2015 an allen Berufs-
bildenden héheren Schulen Osterreichs) kommen Bewertungsverfahren wie der
férderlichen Leistungsbewertung grofie Bedeutung zu.

Das Was und Wie der Bewertung spielt in der theoretischen und praktischen
Auseinandersetzung um den kompetenzorientierten Unterricht eine zentrale Rolle.
Gilt es doch, die Funktion des Bewertens und Benotens sinnvoll zu nutzen: Einer-
seits sollen Bewertungen und Ziffernnoten iiber den Lernstand informieren, ander-
seits sollen sie zur Leistungssteigerung motivieren und iiber den Unterrichtserfolg
Auskunft geben. Lernen und Bewerten sind untrennbar miteinander verbunden,
geht es schliefllich auch darum, Lernprozesse zu férdern und nicht nur Leistung zu
messen. Heute setzt sich der Kompetenz- gegeniiber dem Lernbegriff allméhlich
durch, insbesondere wenn es um Bewertung im Kontext von Bildungsstandards
geht. Wenn es darum geht, das schulische Lernen und Lehren zu verbessern, ist es
nahezu unerlésslich, der Anwendung erworbenen Wissens mehr Aufmerksamkeit
als bisher zu schenken. Fiir die Losung bzw. Bearbeitung neuer Aufgaben sind dif-
ferenzierte Kenntnisse eine sehr wichtige Grundlage.

Kompetenzorientiert unterrichten bedeutet im Wesentlichen, angestrebtes Kon-
nen in einem angestrebten Handlungsbereich unter Beriicksichtigung der gegebe-
nen Voraussetzungen im Auge zu behalten. In didaktischer und unterrichtstechni-
scher Hinsicht dafiir notwendig sind ein genaues Lehr- und Lernziel, die Entwick-
lung des angestrebten Kénnens und Moglichkeiten der Uberpriifung. Es muss auf
einen Teilbereich bezogene Kriterien geben, die die jeweilige Kompetenz genauer
beschreiben. Deshalb ist man seit Jahren bemiiht, Kompetenzmodelle zu fachlich
bestimmten Fahigkeiten zu formulieren. Diese Modelle werden auch heftig disku-
tiert und unterliegen Verdnderungen. Die Ausrichtung an Kompetenzen sollte al-
lerdings nicht nur im Dienst der Leistungsiiberpriifung stehen, sondern auch Lern-
prozesse sinnvoll unterstiitzen. Wo Schwéchen wahrgenommen werden, kann der
Kompetenzbegriff bei der Lsung einer Reihe praktischer Probleme helfen und eine
neue Problemsicht vermitteln. Feindt nennt sechs Merkmale kompetenzorientier-
ten Unterrichts, namlich individuelle Lernbegleitung, Metakognition, Vernetzung
von Wissen und Fertigkeiten, Ubung und Uberarbeitung, kognitive Aktivierung so-
wie lebensweltliche Anwendung. Umrahmt werden diese Merkmale von Bildungs-
standards, Kompetenzmodellen und Lehrpldnen bzw. Kerncurricula sowie curricu-
laren Zielvorgaben. Das »Herz« bildet der Unterricht mit der Trias Wissen, Konnen
und Wollen, geht es doch um Anforderungs- bzw. Anwendungssituationen, in denen
die Lernenden Kompetenzen zeigen miissen (vgl. Feindt 2010, S. 87). Man spricht von
Performanzen, wenn Schiiler/innen Wissen, Kénnen und Wollen aktivieren, um an-
wendungsorientierte Aufgaben selbststdndig und kreativ zu bearbeiten.

Die Vielfalt der Unterrichtsformen vom Frontalunterricht bis zum eigenverant-
wortlichen Lernen sowie die Prozess- und Produktorientierung als Ergdnzung 6ff-
nen das Unterrichtsgeschehen. Entscheidend ist immer die Abstimmung mit der
jeweils angestrebten Kompetenz, die das primére Anliegen des Unterrichts ist! Oft
stehen anspruchsvolle didaktische Konzeptionen im Gegensatz zu den tatsachlich
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beobachteten Fihigkeiten der Schiiler/innen. Kompetenzorientierung bedeutet
daher, die Konzepte an ihren Ergebnissen zu messen und den Blick konsequent auf
das angestrebte Kénnen zu richten. Dafiir miissen allerdings die Voraussetzungen
geschaffen werden. Unterricht braucht verschiedene, auf das Kénnen in verschie-
denen Handlungsbereichen bezogene Modelle der Teilfdhigkeiten. Auf diese Teil-
fahigkeiten kommt es an. Kompetenzen sind hier auf fachlich bestimmte Doméanen
bezogen und miissen differenziert betrachtet werden. Die Kompetenzkriterien wie-
derum miissen einerseits empirisch abgesichert werden und anderseits fachlich
haltbar sowie sach- und entwicklungsangemessen sein.

2. Bewertungsverfahren und ihre Verldsslichkeit

Bei den Planungen in Bezug auf die standardisierte, kompetenzorientierte, schrift-
liche Reifepriifung bzw. Reife- und Diplompriifung in Deutsch war es unabdingbar,
einen »Beurteilungsraster« zu entwickeln, der der Leistungsbeurteilungsverord-
nung folgt und die vier Dimensionen Inhalt, Textstruktur, Stil und Ausdruck sowie
normative Sprachrichtigkeit beschreibt. Eine weitere Uberlegung war, ob man text-
sortenspezifische Kriterien anlegen oder einen Raster entwickeln sollte, der auf alle
Textsorten anwendbar ist. Herausgekommen ist ein Kompromiss: Es gibt nun einen
so genannten »Textsortenkataloge, der die Kriterien der einzelnen Textsorten ent-
hilt, die bei der standardisierten Reife- bzw. Reife- und Diplompriifung verlangt
werden, sowie einen »Beurteilungsraster«, der alle Textsorten bertiicksichtigt. So
heifst es etwa bei der inhaltlichen Dimension »Schreibhandlung im Sinne der Text-
sorte erfiillt«.!

Bei der Bewertung der Klausur bei der standardisierten Reife- bzw. Reife- und
Diplompriifung spielen die drei Giitekriterien Objektivitdit, Reliabilitit und Validi-
tit eine grofie Rolle, wobei Validitdt ohne Objektivitdt und Reliabilitdt nicht denk-
bar ist. In Osterreich wird die Bewertung der schriftlichen Klausur im Rahmen der
standardisierten Reife- bzw. Reife- und Diplompriifung dem/der jeweiligen Klas-
senlehrer/in iiberlassen, womit das Giitekriterium der Objektivitdt nicht gewahr-
leistet scheint. Es wird deshalb Fortbildungen geben miissen, wo Lehrpersonen im
Umgang mit Bewertungsrastern bzw. Bewertungskriterien im Hinblick auf Klausu-
ren geschult werden, um eine einheitliche Einschitzung und somit eine stabile Be-
wertung zu erzielen. Gegenstand dieser Fortbildungen werden sowohl die Ermitt-
lung (vermeidbarer) Bewertungsfehler als auch die Vermittlung geeigneter Bewer-
tungsverfahren sein. Sprachwandelphdnomene sind beispielsweise nicht nur in der
gesprochenen, sondern auch in der geschriebenen Sprache zu beobachten. Viele
sprachliche Verdnderungen, die von Lehrpersonen als Normbruch bewertet wer-
den, sind mittlerweile zur Norm geworden und deshalb miissen solche Verdnde-

1 Der Bewertungsraster und der Textsortenkatalog finden sich auf der Homepage des Bundesinsti-
tuts fiir Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des dsterreichischen Schulwesens:
wwuw.bifie.at
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rungen aufmerksam verfolgt werden. Hilfreich ist in dieser Hinsicht der Duden:
Richtiges und gutes Deutsch ("2011).

Fiir die Bewertung schriftlicher Arbeiten bieten sich laut Baurmann/Dehn drei
Verfahren besonders an: die Mehrfachbeurteilung nach globalem Eindruck durch
Raterteams, die Arbeit mit Textkollektionen und der Einsatz von Kriterienkatalo-
gen. Was die Ubereinstimmung betrifft, so schneidet die Mehrfachbeurteilung nach
globalem Eindruck am besten ab, wahrend die Kriterienkataloge eher im mittleren
Bereich rangieren (vgl. Baurmann/Dehn 2004, S. 9). Bei der Erstellung von Aufga-
ben fiir die standardisierte Reife- bzw. Reife- und Diplompriifung gilt es festzustel-
len, ob auch wirklich das gepriift wird, was man messen will, wobei in einer zentra-
len Priifung kriterienorientierten Verfahren (horizontale Dimension) der Vorzug zu
geben ist, geht es doch ausschliefSlich um produktorientiertes Bewerten. Zu beden-
ken ist, dass beim Bewerten verschiedene Bezugsnormen herangezogen und diese
je nach Bewertungszusammenhang unterschiedlich gewichtet werden. Im Wesent-
lichen unterscheidet man zwischen fachlicher und individueller Bezugsnorm. Ein
weiteres Problem ist die vergleichende Einstufung, fiir die man gruppenbezogene,
interindividuelle Bezugsnormen heranziehen muss. Im Rahmen der standardisier-
ten Reife- bzw. Reife- und Diplompriifung bleibt die Bewertung der individuellen
Lernentwicklung unberiicksichtigt, weil es hier nicht um prozess-, sondern um pro-
duktorientiertes Bewerten geht.2 Schon im Vorfeld der standardisierten Reife- bzw.
Reife- und Diplompriifung zeigt sich erfreulicherweise in Lehrerfortbildungen und
in Seminaren zu Schreiben und Texterstellung an der Universitdt Wien, dass die Be-
wertung schriftlicher Arbeiten mithilfe des Bewertungsrasters, der fiir die standar-
disierte Reife- bzw. Reife- und Diplompriifung entwickelt wurde, die Bewertung
schriftlicher Arbeiten positiver als bisher ausfillt. Dafiir gibt es mehrere Erklarun-
gen: Die Deskriptoren bzw. Beschreibungen von Teilkompetenzen im Bewertungs-
raster sind positiv formuliert, damit entsteht kein defizitorientiertes »Fehlerzdhlen,
sondern die Rater/innen priifen, welche Kriterien erfiillt wurden bzw. was die/der
Schiiler/in kann. Die vier Dimensionen werden getrennt bewertet; das bedeutet
u.a., dass Fehler im Bereich der normativen Sprachrichtigkeit nicht mehr einziges
Kriterium fiir die Gesamtbewertung sein kdnnen. Die Aufgabenkultur tut ihr Ubri-
ges: Es gibt klare Handlungsanweisungen, die mithilfe von Operatoren in drei zu-
nehmend komplexer werdenden Anforderungsbereichen formuliert werden, und
jede Aufgabe hat zumindest einen so genannten »Erwartungshorizont«. Die Lehr-
person muss sich daher bei der Erstellung einer Aufgabe dieser sozusagen selbst
stellen, was wiederum positive Auswirkungen auf die Unterrichtspraxis hat: Die
Aufgaben sind erfiillbar, oft sind sie das ndmlich nicht, weil die Lehrperson, die die
Aufgabe erstellt, nicht selbst schreibt, und eine Lehrperson kann die Arbeit von
Schreibenden nur dann »wahrhaftig wertschétzen«, wenn sie selbst schreibt (vgl.
Briuer 2000).

2 Zur Bewertung der neuen SRDP Deutsch vgl. auch Glaboniat/Sigott in diesem Heft.
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Die férdernde Wiirdigung von Schiilerleistungen durch »konstruktive Kommen-
tare« auf der vertikalen Dimension ist im kompetenzorientierten Unterricht uner-
lasslich. Baurmann/Dehn unterscheiden vier Modi des prozessorientierten Bewer-
tens: das produktiiberschreitende, das summative, das entwicklungsorientierte und
das explizite Bewerten von Lernprozessen. Unbestritten bedeutet prozessorientier-
tes Bewerten eine wichtige Orientierung im Lernprozess und dariiber hinaus bietet
es eine Moglichkeit, Dialogisches Lernen und somit die Demokratisierung in der
Schule zu férdern. Gerade in der Schreibdidaktik bieten sich hier verschiedene Mo-
delle an, vor allem was den vierten Teilprozess des Schreibens, das Revidieren von
Texten, betrifft. Der Lerngewinn, besonders hinsichtlich der Entwicklung von
Sprachbewusstsein, und die Nachhhaltigkeit sind von unschétzbarem Wert.

3. Verbessern und Bewerten im Dialog

Wenn es um Demokratisierung in der Schule geht, dann ist die Beteiligung der
Schiiler/innen an der Bewertung unverzichtbar. In der Regel sind Schiiler/innen
bzw. Schreibende mit einem singuldren »Lehrerurteil« konfrontiert, also mit einer
Fremdbewertung, auf die sie keinen Einfluss nehmen kénnen oder diirfen. Das Be-
werten als Teil des Lernprozesses einzufithren, macht aus vielerlei Griinden Sinn:
Schiiler/innen lernen

die Schwierigkeit von Aufgaben einzuschitzen und sich mit der Aufgabe ernst-

haft auseinanderzusetzen

ihr eigenes Vorgehen zu reflektieren

kooperatives Schreiben, zum Beispiel im Rahmen von Textwanderungen.

In der Unterrichtspraxis muss allerdings zwischen Situationen standardisierter
Leistungsmessung in Form von Vergleichsarbeiten oder normierten Tests und
Lernsituationen, in denen es um das Selbst- und Fremdbewerten einzelner Schii-
ler/innen untereinander geht, klar getrennt werden. Bei Schularbeiten bzw. Klau-
suren bietet es sich an, diese zwar mit »konstruktiven Kommentaren« bzw. Rand-
notizen zu versehen, diese aber ohne Ziffernnote zuriickzugeben und damit einen
Lernprozess anzuleiten und auszuldsen, in dem es darum geht, dass die Schreiben-
den ihre eigenen Texte kommentieren, revidieren und schlief}lich mithilfe der
(idealerweise aufgabenspezifischen) Bewertungskriterien, die sie zu den Aufgaben
als Orientierungshilfe bekommen haben, bewerten. Beim Kommentieren verhélt es
sich so, dass die Lehrperson nicht alles kommentiert, sondern einige »Kommen-
tarblasen« nicht fiillt, weil sie entweder im Text dasselbe Phinomen wie etwa »im-
mer Komma vor um zu - Infinitivgruppe« bereits kommentiert hat oder weil sie an-
nimmt, dass die Schreibenden erkennen miissten, was an dieser Stelle nicht passt.
Es geht jedoch primér nicht darum, nur Schwéichen konstruktiv zu kommentieren,
sondern um Wertschétzung, wo diese gerechtfertigt ist. Die »konstruktiven Kom-
mentare« sollen den Schreibenden beim Revidieren ihrer Texte helfen und das
eigene Kommentieren soll dazu beitragen, dass sich die Schreibenden noch einmal
mit ihren Texten intensiv beschéftigen. Bei der Selbstbewertung sind sie aufgefor-
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dert, mithilfe der Bewertungskriterien zu priifen, was sie kénnen bzw. inwieweit sie
die Aufgabe erfiillt haben. Die Frage ist somit nicht »Was habe ich alles falsch ge-
macht?«, sondern »Was kann ich?« bzw. »Welche Kriterien wurden erfiillt?« Interes-
sant sind die Reaktionen der Schreibenden: Ein Abschlussjahrgang, den ich im Jahr
der Matura/des Abiturs iibernommen hatte, reagierte vorerst befremdet bis ableh-
nend, als ich die Schularbeiten bzw. Klausuren ohne Ziffernnote zuriickgab und
dann mitteilte, was mein »Plan« war. Ein anderer Jahrgang, den ich nach drei Jahren
wegen eines Schulwechsels abgeben musste, war wenig erfreut, das Verbessern im
Dialog aufgeben zu miissen. Ein weiterer Jahrgang, der nach zwei Jahren von mei-
nem Unterrichtspraktikanten fiir die Dauer eines Schuljahres iibernommen wurde,
kam etwa eine Woche nach Schulbeginn, um sich zu vergewissern, ob das Verbes-
sern im Dialog trotz Lehrerwechsel beibehalten wiirde.

Spannend sind die Kommentare der Schreibenden, die ein Zeugnis fiir deren Re-
flexionskompetenz sind. Manche Schiiler/innen monologisieren, wenn sie etwa
fragen: »Wann werde ich mir endlich merken, dass DASS eine Subjunktion ist, die
einen Nebensatz einleitet, daher Komma!:-)« Andere iibernehmen die Rolle der
Lehrperson, wenn sie sich fast »anherrschen«: »Darf ich dich darauf aufmerksam
machen, dass ...« oder »Vielleicht merkst du dir doch einmal, dass ...« Durch das
Verbessern im Dialog gewinnen neben der Produktion von Texten die Rezeption
und Reflexion an Bedeutung. Aufierdem erfahren die Schiiler/innen Wertschitzung
und fiihlen sich ernst genommen, in dem fiir sie wichtigen Bewertungsprozess, der
iibrigens eine ungeahnte Dynamik erfahrt, weil die Schiiler/innen letztlich doch zu
einer Ziffernnote kommen wollen. - In diesem Fall haben Ziffernnoten ihr Gutes!
Die Anregungen zum Verbessern im Dialog verdanke ich dem Aufsatz »Insgesamt
iiberzeugend - weiter sol« von Simone-Tatjana Stehr, die gleich am Beginn ihres
Beitrags folgende Feststellung macht: »Denn trotz gemeinsam erarbeiteter Krite-
rien und ausfiihrlicher Kommentare, die Schwiachen und Stiarken differenziert auf-
zeigen, ist fiir die Schiilerinnen und Schiiler meist doch nur der Blick auf die Note
entscheidend.« (Stehr 2004, S. 54)

Angesichts der Tatsache, dass Schiiler/innen selten so viel padagogische Zuwen-
dung wie bei der Verbesserung und Kommentierung ihrer Klausurarbeiten erfah-
ren, war diese Situation fiir mich als Lehrperson dufierst unbefriedigend, und diese
Unzufriedenheit meinerseits ist durch das Verbessern im Dialog v6llig verschwun-
den. Ich will allerdings nicht verhehlen, dass der Weg von der Fremd- zur Selbst-
bewertung behutsam und didaktisch gut iiberlegt angeleitet werden muss und dass
es dafiir Strategien, Zeit und Geduld (auf beiden Seiten) braucht.

4. Entwicklungsorientiertes Bewerten am Beispiel der Textwanderung

Um Schreibenden die grundlegenden Kriterien der Textbewertung nahezubringen,
empfiehlt es sich, Texte wandern zu lassen. Die Bewertungskriterien ergeben sich
aus der Textsorte, Texteigenart und der Schreibaufgabe; die einzelnen Textwande-
rungen bestehen aus einem Arbeitsauftrag, der die Schreibenden anhalt, die Texte
anderer unter einem gewissen Aspekt zu kommentieren. Im Folgenden findet sich
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ein Beispiel fiir eine Textwanderung aus einem Kursportfolio zum Autobiographi-
schen Schreiben (vgl. Kreutel 2009).

Durch die Textwanderung lernen Schreibende unterschiedliche Lésungen zu einer
Schreibaufgabe kennen, dariiber hinaus miissen sie die ihnen vorliegenden Texte
differenziert einschitzen konnen. Voraussetzungen dafiir sind einerseits das Text-
verstdndnis und anderseits der Vergleich mit den durch die Schreibaufgabe formu-
lierten Erwartungen an den Text. Die/Der Kommentierende wechselt zwischen der
Leser- und Schreiber-Perspektive. Bei Textwanderungen zeigt sich, dass die Refle-
xion auf fremde Texte besser gelingt als auf eigene und dass die Schreibenden all-
mahlich einen Blick fiir die Qualitidt von Texten bekommen. Geht es doch schlief3-
lich darum, unterschiedliche Losungswege kritisch zu priifen und gelungene L6-
sungen kennenzulernen. Gleichzeitig wird die eigene Schreibkompetenz im Sinne
des »vereinigten Schreibens« oder »unified writing« (vgl. Miiller 2007, S. 61), bei
dem das Geschriebene beim Uberpriifen bzw. Revidieren differenziert in Bezug auf
die Erwartungen einer Schreibaufgabe und deren Lésung bzw. Realisierung bewer-
tet wird, erweitert. Der Blick fiir das eigene Textprodukt wird geschirft und die Fa-
higkeit zur Selbstbewertung entwickelt. Durch diese Sensibilisierung fiir eigene
Texte entstehen bessere Texte und die Lese- und Schreibmotivation werden ge-
starkt, weil die Schiiler/innen Beachtung und Wertschéitzung fiir ihre eigenen Texte
erfahren. Das »Urteil« der Mitschiiler/innen birgt zudem einen hohen Wert, wéh-
rend das singulére »Lehrerurteil« nie so viel Resonanz und Interaktionsdichte erzie-
len kann. Die Schreibmotivation steigt, wenn man weif3, dass die Texte tatsdchlich
von anderen gelesen und somit ernst genommen werden. Was die Lehrperson an-
geht, profitiert auch sie von der Textwanderung, zumal sie die Texte aus verschiede-
nen Schiilerperspektiven betrachtet und ihre eigene Bewertungskompetenz ver-
bessert. Die Riickmeldungen aus den Textwanderungen kénnen zum Gegenstand
der Diskussion im Unterricht herangezogen werden und als Basis fiir die Textiiber-
arbeitungen dienen.

5. Qualitdten finden

Das Finden von Qualitdten in Schiilerarbeiten bzw. Schiilertexten spielt beim Dia-
logischen Lernkonzept fiir den Fortgang des Unterrichts eine wichtige Rolle. Lehr-
personen fillt es jedoch manchmal schwer, sich auf das, was in den Schiilerarbeiten
gelungen ist, zu konzentrieren und die Qualitdten bzw. Leistungen der Schiiler/in-
nen auszumachen. Pfau/Winter haben dafiir eine einfache Erkldrung parat:

Wir sind durch unsere doppelte Schulsozialisation - als Schiiler und Lehrer - vielmehr darauf
trainiert, auf die Fehler zu schauen und sie zu finden. Dieses Phdnomen hat noch einen anderen
Grund: Fehler machen gewissermafen fast von selbst auf sich aufmerksam, sie springen der
Lehrperson buchstiblich ins Auge. Daher ist es oft ein Leichtes, die Fehler zu entdecken. (Pfau/
Winter 2008, S. 222)
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A) Schreibanlidsse zum autobiographischen Erzéhlen

Versuchen Sie nun, selbst autobiographisch zu erzdhlen. Eine der folgenden Schreibanre-
gungen soll Thnen helfen, einen Text fiir Ihr Kursportfolio zu schreiben; wéahlen Sie eine
aus:
Ort der Erinnerung: Sie beginnen mit einem Text, indem Sie einen Ort beschreiben, an
dem Sie in der Vergangenheit 6fters gewesen sind und an den Sie sich erinnern konnen
(Iebhaft oder verzerrt). Welche Bilder sehen Sie vor sich, welche Gerdusche, Geriiche
usw. nehmen Sie wahr? - Stellen Sie sich vor, dass an diesem Ort ein Geschehen stattfin-
det, das damals dort nicht stattgefunden hat. Eine kleine Begebenheit, eine kleine Epi-
sode, die vielleicht an einem anderen Ort oder nur in Gedanken stattfand oder die Thnen
jetzt gerade zu diesem Ort einfillt. (Vorschlag - Zeitstufe: Prasens)
Brief der Erinnerung: Ein weiterer Vorschlag wire, Sie stellen sich diesen Ort der Erinne-
rung vor und schreiben an diesem Ort einen Brief (Sie vergessen dabei aber typische
Anreden und Floskeln, Sie schreiben eher einen Brief in Tagebuchform!) an ein gegen-
wartiges Du, mit Ihrem gegenwértigen Wissensstand, nur die sinnlichen Eindriicke sind
von damals und dort.
Museum der Kindheit: Thre Kindheitserinnerungen als Rundgang durch ein imaginéres
Museum - Orte, Gegenstdnde, Bilder von Personen, Riume werden angeordnet und
nacheinander besichtigt.

B) Textwanderungen

Vorbemerkung zum Kommentarblatt: Geben Sie Ihren eigenen Text anonymisiert mit dem
Kommentarblatt um zwei Pldtze weiter!

Kommentarblatt
Texte wandern

Lesen Sie den Ihnen vorliegenden Text und kommentieren Sie ihn auf dem Kommentarblatt nach
der Aufgabenstellung des jeweiligen » Wanderdurchgangs«.

Wanderung: Schreiben Sie auf, was Ihnen an dem Text gut gefallt.

Wanderung: Priifen und kommentieren Sie, inwiefern der Schreibanlass tatsdchlich be-
riicksichtigt wurde.

Wanderung: Priifen und kommentieren Sie, ob der Text inhaltlich und sprachlich dem
autobiographischen Schreiben zugeordnet werden kann.

Abschluss der Textwanderungen

Im Anschluss an die Textwanderungen fassen Sie die Kommentare zu Ihrem Text zusammen
und beantworten Sie folgende Fragen:

Welche Texte, die Sie gelesen und kommentiert haben, halten Sie fiir besonders gelun-
gen?

Was haben Sie aus den Texten, die Sie gelesen haben, gelernt (z. B. inhaltlich oder struk-
turell)?

Was mochten Sie jetzt an IThrem Text &ndern?

Dem Lernnachweis sind das Kommentarblatt, die Zusammenfassung der Kommentare, die be-
antworteten Fragen und eventuell bzw. im Idealfall eine Uberarbeitung Thres Textes unbedingt
beizulegen!
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Pfau/Winter machten folgendes Experiment: Sie trafen mit Lehrpersonen ein Ar-
rangement, in dem es ausdriicklich verboten war, auf Fehler zu achten, es sollten
nur Qualitdten gefunden werden. Nach einigen Anlaufschwierigkeiten erlebten es
die Lehrpersonen nahezu als Befreiung, einmal nicht auf Fehler schauen zu miis-
sen. Letztendlich machte es den Lehrpersonen sogar Spaf$, »Jagd« auf die besten
Ideen und Lésungen in Schiilertexten zu machen (vgl. Pfau/Winter 2008, S. 223).

Es bietet sich an, konsequent nur die Qualitdten in Schiilerarbeiten zu entdecken
und zu benennen, was aber nicht heif$t, Schwéchen zu ignorieren und nicht zu
kommentieren oder zu verbessern. Es ist selbstredend wichtig, diese zu sehen, zu
verbessern, zu analysieren, zu kommentieren und mit ihnen produktivim Unter-
richt zu arbeiten.

Esist zu hoffen, dass sich die Praxis der Bewertung angesichts der Arbeit an Kern-
curricula bzw. »kompetenzbasierten« Lehrpldnen, der Einfithrung von Bildungs-
standards fiir die 4., 8. und 13. Schulstufe sowie der Planungen in Bezug auf die stan-
dardisierte, kompetenzorientierte Reifepriifung bzw. Reife- und Diplompriifung
zugunsten einer forderlichen Leistungsbewertung (vgl. Stern 2010) entwickelt und
péddagogisch-didaktisch iiberlegt im Interesse der Schiiler/innen bewertet und die
Bewertung allméhlich Gegenstand des Unterrichts wird. Das Dialogische Lern-
konzept bietet dafiir interessante Ansétze, und geeignete Bewertungsverfahren wie
das Bewerten mit Bewertungsrastern sind (diagnostische) Hilfsmittel, die nicht nur
Transparenz herstellen, sondern auch die Eigenaktivitat, Selbstdndigkeit und Refle-
xionskompetenz der Lernenden fordern (vgl. Gldser-Zikuda/Hascher 2007).
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Das Gedicht
im Unterricht

Christoph Janacs
»Schreibt jeden Tag sie
ein Gedicht«

Wie man zeitgenossischer
Lyrik mit allen Sinnen
begegnen konnte

Es ist schon einige Zeit her, da erkldrte
mir eine Deutschlehrerkollegin, sie
lese im Unterricht keine zeitgendssi-
schen Gedichte: Zum einen verstiin-
den ihre SchiilerInnen diese nicht und
zum anderen konne sie, ehrlich gestan-
den, mit moderner Lyrik nichts anfan-
gen. Abgesehen vom Zusammenhang
zwischen der Unlust von Lehrenden an
einer Materie und dem daraus fast
zwingend erwachsenden Unverstidnd-
nis des zu Lehrenden gab und gibt mir
die Aussage der im Ubrigen sehr enga-
gierten Kollegin zu denken: In der Tat
neigen viele deutschsprachige Dich-
terInnen der Gegenwart dazu, ihre Tex-
te duflerst intellektuell (manche wiir-
den sagen: »verkopft«) und (sprach-)
experimentell zu gestalten, was einen
spontanen Zugang erschwert und fiir
ungeiibte LeserInnen fast unméglich
macht; dazu kommen die oft fehlende

Sinnlichkeit der Texte und die je eigene
Poetik, in die sich die Lesenden zu-
nichst einmal einarbeiten miissen.
Das schreckt verstandlicherweise viele
ab. Dem wire allerdings entgegenzu-
halten, dass Gedichte vergangener
Epochen nicht wirklich einfacher zu
verstehen sind, nur weil sie sich etwa
gereimt und in einem vertrauten Vers-
schema prédsentieren. Diesem Irrtum
begegnet man im Ubrigen in der Bil-
denden Kunst ebenso wie in der Musik.
Hier soll es um die Begegnung mit ei-
nem zeitgendssischen Gedicht gehen
und wie diese méglichst fruchtbrin-
gend fiir die SchiilerInnen (etwa ab
dem 14./15. Lebensjahr) gestaltet wer-
den kénnte.

In der Folge prédsentiere ich keine
Entwiirfe von Stundenbildern, sondern
zundchst das Gedicht und dann ver-
schiedene Zugédnge, die nicht nur ein
tieferes Verstdandnis von moderner Ly-
rik, sondern sogar Lust auf Poesie er-
moglichen, wenn diese synésthetisch -
also mit allen Sinnen - erfahrbar ge-
macht wird. Auf konkrete Handlungs-
anleitungen verweist das Symbol v

v/ Einstieg 1 (zunichst Einzelarbeit,
dann Plenum)

- Welches Gedicht fillt dir spontan
ein, das du auswendig rezitieren
kannst? Warum hast du es im Ge-
dichtnis behalten? Gefillt es dir?
Wenn ja: Was gefallt dir daran?

- Welches Gedicht hast du zuletzt
gelesen? Und welches freiwillig?

v/ Einstieg 2 (zundchst Gruppenarbeit,
dann Plenum)

- Sammelt in Kleingruppen (drei,

vier Personen) eure Erfahrung mit

Gedichten: Was spricht euch
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grundsétzlich an und warum? Was
spricht euch nicht an und warum?
Warum, glaubt ihr, schreibt je-
mand Gedichte? Sucht zu Hause
nach Antworten bekannter Lyri-
kerInnen im Internet! (Uberlegt
euch davor geeignete Stichworte!)

- Auch Liedtexte zdhlen zur Gattung
Lyrik. Bringt - eventuell durch Re-
cherche im Internet - Beispiele fiir
eurer Meinung nach gelungene
Liedtexte und diskutiert deren Ei-
genart und Qualitat!

v/ Einstieg 3 (Plenum)

Ilse Aichinger sagte in einem Inter-
view: »Vielleicht schreibe ich des-
halb, weil ich keine bessere Moglich-
keit zu schweigen sehe!« (Aichinger
2011, S. 16) Was konnte dieser - pa-
radoxe - Satz bedeuten? Wie kénn-
ten Schweigen und Schreiben zu-
sammenhingen? Suchtin der Schul-
bibliothek Gedichte der Dichterin
und iiberpriift diese auf die Auf3e-
rung!

1. Das Gedicht

XIII

Schreibt jeden Tag sie ein
Gedicht das ist als ob der See
den Berg ertrédgt die sanfte
schwere Zeichnung in der Haut
das ist als ob der See den Berg
sich holen will der manchmal
zértlich Steine schickt.

(Schlag 1989, S. 41)

2. Textimmanente Betrachtung

Als Lehrer wie als Autor bin ich nach
wie vor ein Vertreter der textimmanen-
ten Methode: Ein Text sollte aus sich
heraus lesbar und verstiandlich sein;

nachtrigliche Recherchen kénnen das
Verstdndnis vertiefen und erweitern
und Fragen kldren, aber zunéchst steht
fiir mich der Text im Zentrum.

v/ Textanalyse (zunichst Gruppenar-
beit, dann Plenum)
Lest das Gedicht mehrmals halblaut,
sowohl einzeln als auch gemeinsam!
Was féllt euch auf? Markiert im Text
etwaige Besonderheiten und notiert
eure Eindriicke!

Mégliche Ergebnisse

Das titellose Gedicht - es tragt lediglich
die Nummer XIII, was bedeutet, dass es
einer Textreihe entstammt - umfasst sie-
ben reim- und interpunktionslose Verse
von unterschiedlicher Lénge (die einzige
Interpunktion ist der Punkt am Ende des
Gedichts). Die zahlreichen Enjambe-
ments sowie das Fehlen von Satzzeichen
wie auch der Rhythmus, der erst beim
lauten Lesen vollends zur Geltung kommt,
halten das Gedicht in der Schwebe; dazu
tragt auch die ungewdhnliche Wortstel-
lung im ersten Vers bei. Subjekt ist eine
nicht ndher genannte »sie« (die Dichte-
rin?), die jeden Tag ein Gedicht schreibt.
Diese Tétigkeit wird mit einem See vergli-
chen, der einmal einen Berg und »die
sanfte Zeichnung in der Haut« blof3 »er-
tragt« (was einerseits die Spiegelung im
Wasser, andererseits aber auch die - lie-
bende? - Beriihrung durch einen Men-
schen evozieren lisst), beim zweiten Mal
diesen sogar »holen will« (ein Ausdruck
von Sehnsucht oder gar Verlangen?), »der
manchmal zédrtlich Steine schickt« (was
an Lawinen oder zumindest Steinabbrii-
che, aber auch an unverhoffte, tiberra-
schende Beriihrungen gemahnt). Mit die-
sem ersten Befund ist bereits klar, dass es
sich um ein Liebesgedicht handelt, das
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zugleich auch den Schreibprozess zum
Thema macht.

3. Recherche zu Autorin, Buch und
Gedichttitel

v/ Recherche 1 (Einzelarbeit)

Das Gedicht stammt von Evelyn
Schlag aus dem Band Ortswechsel
des Herzens. Suche mittels Internet,
Lexika und anderen Medien Infor-
mationen zu Person und Werk sowie
speziell zu dem Buch, dem das Ge-
dicht entnommen ist!

v/ Recherche 2 (Gruppenarbeit)
Alternativ dazu kénnte der/die Leh-
rerIn Informations- und Textmateri-
al zur Verfiigung stellen (das Buch ist
nur noch schwer erhiltlich), das die
SchiilerInnen, ergdnzt durch Inter-
netrecherche, bearbeiten.

Meagliche Ergebnisse

Bei der Dichterin handelt es sich um Eve-
lyn Schlag. Sie wurde 1952 in Waidhofen
an der Ybbs geboren, studierte Germanis-
tik und Anglistik in Wien und unterrichtet
seit 1979 Deutsch und Englisch. Seit den
frithen 1980er-Jahren publiziert sie Ro-
mane, Erzihlungen und Gedichte und
iibersetzt aus dem Englischen. Bestim-
mende Themen ihrer Werke sind die Ge-
schlechterbeziehung, die Emanzipation
der Frau, Krankheitserfahrungen, vor al-
len Dingen aber die Liebe. 2011 erschien
ihr bislang letzter Roman Die grofSe Frei-
heit des Ferenc Puskds.

Das Gedicht entstammt Ortswechsel
des Herzens (1989), einer Lyriksammlung
in zwei Teilen: der erste - Orpheus, weib-
lich - versammelt achtzehn Gedichte in
freirhythmischen Versen und verschrank-
ten Satzgebilden, in denen ein - weibli-
ches - Ich seine Sehnsucht nach Liebe ins
Wort bringt; der zweite - Septemtriones -
umfasst 84 mit romischen Ziffern durch-

nummerierte Siebenzeiler in stark rhyth-
misierten Versen (fast ausnahmslos Jam-
ben und Trochéden), in denen sich spér-
lich Reime verbergen; auch hier spricht
ein Ich ein geliebtes Du an, verbindende
Bilder/Metaphern sind Berg, See, Nacht,
die Frage nach Sprache und Dichtung
durchzieht den gesamten Zyklus.

Der Titel Septemtriones ist der Astro-
nomie und Mythologie entlehnt: das
Sternzeichen des Grofien Wagens besteht
aus sieben Sternen des Grofien Béren, die
sich die Romer als die sieben Ochsen
dachten, welche vor den Pflug gespannt
waren; die Plejaden wiederum - auch Sie-
bengestirn, eben Septemtriones genannt
- waren bei den Griechen Nymphen, die
sieben Tochter des Atlas und der Okeani-
de Pleione.

v/ Recherche 3 (Gruppenarbeit)
Informiere dich genauer iiber die
dem Zyklustitel zugrunde liegenden
Mythen! Wie hat die Dichterin den
Titel Septemtrionesin den Gedichten
umgesetzt?

4. Methoden des vertiefenden/krea-
tiven Zugangs

Auf die tiberwiegend intellektuellen
Methoden (die allerdings notig waren,
um das Gedicht aufzuschliisseln und
in seiner Tiefe mit seinen Konnotatio-
nen nachvollziehbar zu machen) fol-
gen kreative Verarbeitungen, die darauf
abzielen, einerseits die Schonheit des
Gedichts zu visualisieren und anderer-
seits den eigenen Zugang zu dokumen-
tieren.

v Horbuch (Gruppenarbeit)
Gestaltet auf unterschiedliche Wei-
se (Einzelvortrag, im Chor, die Verse
abwechselnd, mit Rhythmusinstru-
menten usw.) den Gedichtvortrag
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und fiihrt ihn vor der Klasse auf!

Nehmt aufSerhalb der Unterrichts-

stunde euren Vortrag nochmals auf

(ev. unter Einsatz von Spezialeffek-

ten)!

v/ Illustration (Einzel-, Partner- oder
Gruppenarbeit)

- Illustriere/Ilustriert das Gedicht
mittels eines dir/euch genehmen
Materials (Wasserfarbe, Olfarbe,
Bleistift, Tusche, Collage ...)!

- Verarbeite/t einen der Mythen
mittels eines dir/euch genehmen
Materials (Wasserfarbe, Olfarbe,
Bleistift, Tusche, Collage ...)!

v/ Fotoessay (Einzel-, Partner- oder
Gruppenarbeit)
Visualisiere/Visualisiert das Gedicht
in Form eines Fotoessays (also nicht
in Gestalt eines einzelnen Bildes,
sondern einer Bilderabfolge)! Dazu
kénnen auch Textpassagen verwen-
det, eventuell auch eigene Texte ge-
geniibergestellt werden.

v/ Filmessay (Einzel-, Partner- oder
Gruppenarbeit)
Visualisiere/Visualisiert das Gedicht
in Form eines Filmessays (mit oder
ohne Ton)! Es kénnen alle Methoden
(Schwarz-Weif3, Farbe, Verfremdun-
gen, usw.) zum Einsatz kommen.

v/ Plenum/Prédsentation
Am Ende des Projekts, das mehrere
Unterrichtseinheiten und viel Zeit
und Arbeit auch aufSerhalb des Un-
terrichts von allen Beteiligten erfor-
dert, sollte die Priasentation aller
Werke stehen, und zwar am besten
in Form einer 6ffentlichen Darbie-
tung vor LehrerInnen, Eltern und
SchiilerInnen auch anderer Klassen.
Dies wire eine angemessene Wiirdi-
gung der Arbeit der SchiilerInnen
wie der Dichterin (die auch eingela-

den werden konnte, ev. zu einer ei-
genen Lesung) und eine wirkungs-
volle Werbung fiir die Poesie.

5. Resiimee

Christian Lehnert sagte in der Dankes-
rede zur Verleihung des Lessing-For-
derpreises: »Gedichte entstehen dort,
wo die Sprache versagt ... Im Gedicht
ziehen die Worte aus den Behausungen
der gewohnten Sprache aus wie Noma-
den.« (Lehnert 2011, S. 65) Eine wie hier
skizzierte intensive Beschéftigung mit
Schlags Gedicht bietet Jugendlichen
die Gelegenheit, sich nicht blof$ einem
einzigen Gedicht zu ndhern, sondern
durch ihren eigenen kreativen Umgang
einen Zugang zur Poesie zu finden und
selbst schopferisch zu werden. Und das
heifst: die Alltagssprache zu iiberwin-
den und die Worte vom Korsett des Ba-
nalen zu befreien.

Literatur

AICHINGER, ILSE (2011): Es muss gar nichts blei-
ben. Interviews 1952-2005. Herausgegeben
und mit einem Nachwort von Simone Fass-
ler. Wien: Edition Korrespondenzen.

LEHNERT, CHRISTIAN (2011): Dankrede zum
Lessing-Forderpreis des Freistaates Sachsen
2003. In: Hammerbacher, Franz; Ziegler, Re-
to: Korrespondenzen. Die ersten 10 Jahre. Zu-
gaben. Wien: Edition Korrespondenzen.

SCHLAG, EVELYN (1989): Ortswechsel des Her-
zens. Frankfurt/M.: S. Fischer.

CHRISTOPH JANACS, 1955 in Linz geboren, lebt
als Schriftsteller und Lehrer in Niederalm bei
Salzburg; zuletzt erschien Der Duft der Dich-
tung. Schriften zu Literatur und Biographie.
E-Mail: christoph.janacs@utanet.at



162 | ide1-2012

Magazin

Kommentar

Georg Gombos

Was heifdt hier
»Deutsch lernen!«?

Der bekannte Kabarettist Gerhard
Bronner beschreibt seine Kindheit in
Wien-Favoriten:

Ich lernte verhéltnisméfig spat sprechen. Die
Sprache, die ich lernte, war der Favoritner
Slang. Ein derbes Vorstadt-Wienerisch, durch-
setzt mit allen moglichen b6hmischen Voka-
beln, denn ein grofer Teil der Favoritner Be-
volkerung war bohmischer Herkunft. Daher
sagte man in Favoriten nicht Kartoffeln oder
Erdépfel, sondern »Bramburi«. Und wenn
man spazieren ging, dann ging man »na lep-
schi«. Die Nase war »der Frnjake, ein Kiiss-
chen war ein »Hubitschku«, und der Durchfall
hiefd »Stratschka«. Es gab in meinem Heimat-
bezirk die Komensky-Schule, in der nur
Tschechisch unterrichtet wurde, es gab einen
tschechischen Fuf$ballklub namens »Slovan.
Es gab bohmische Gesangs-, Geselligkeits-,
Turn- und Trachtenvereine. Zweisprachige
Geschiftsschilder waren keine Seltenheit.
(Bronner 2004, S. 8)

Wenn man heute durch Favoriten geht,
so kann man eine ganze Reihe von
Sprachen vernehmen. Die Hauptver-
kehrssprache ist aber Deutsch - und
die setzt sich, so wie damals, auch heu-

te durch. So manche, deren Vorfahren
selbst zugewandert sind, gehoren zu je-
nen, die die von Medien und Politik
transportierte Botschaft »Ausldnder,
lernt Deutsch!« selbst vertreten, selbst
verstdrken. Welche Funktionen hat die-
se Botschaft eigentlich, was soll sie hei-
3en? Der oberfldachliche Sinn leuchtet
namlich ein: Es macht Sinn, in einer
Gesellschaft, in der Deutsch die offi-
zielle Staatssprache und die dominante
Alltagssprache ist, diese auch zu erler-
nen. Zu meinen, dass dies weite Teile
der Migrantinnen und Migranten nicht
so sehen wiirden, ist eine Unterstel-
lung, die sie in die Ndhe von Dummbheit
riickt. Eine weitere Funktion dieser Auf-
forderung scheint eine klassische Pro-
jektion zu sein: Sie soll vom eigenen
Unwillen, sich mit anderen Sprachen
auseinandersetzen zu miissen, ablen-
ken. »Die anderen sollen auf uns zuge-
hen, sie sollen Deutsch lernen, wir wol-
len nicht auf sie zugehen.« Auch da ist
natiirlich etwas dran: Niemand erwar-
tet, dass die Menschen jetzt plotzlich
beginnen, wie wahnsinnig andere Spra-
chen (welche eigentlich?) zu lernen.
Gleichzeitig steckt die Botschaft »Ihr
miisst euch anpassen, nicht wir« darin,
»ihr miisst euch bemiihen, mit uns zu
kommunizieren, wir miissen das nicht«.
Manchmal scheint es, als wiirde das
auch bedeuten: »Wir wollen gar nicht
mit euch, die ihr vermeintlich so anders
seid, in Kontakt treten - zumindest so-
lange ihr nicht v6llig unauffillig und
angepasst seid«. Die genannten Fakto-
ren fithren zu einer nicht-férderlichen
Lernatmosphire: Wer lernt schon ger-
ne eine Sprache, deren Sprecherinnen
und Sprecher zu verstehen geben, dass
sie sich fiir etwas Besseres halten, an
Kommunikation gar nicht interessiert
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sind und Anders-Sein (Hautfarbe, Klei-
dung, sprachlicher Akzent, Religion)
nicht akzeptieren?

Ein weiterer Aspekt besteht darin,
dass die Illusion geweckt wird, dass mit
dem Erlernen der deutschen Sprache
eine »Integration« erreicht werden koén-
ne. Selbstverstdndlich wird eine gute
Sprachkompetenz sinnvoll und niitz-
lich sein, eine »Integration«, wie sie
heute allgemein verstanden wird, fin-
det dadurch noch nicht statt. Zum ei-
nen suggeriert dies, dass die Migrantin-
nen und Migranten zuerst die Sprache
lernen miissten und dann erstintegriert
wiirden - so, als ob man eine Sprache
im stillen Kdmmerlein oder ausschlief3-
lich im Sprachkurs erlernen kénnte und
nicht durch die tégliche sinnvolle An-
wendung. Den Begriff der »Integration«
setze ich bewusst zwischen Anfiih-
rungszeichen, meint er doch meist eher
Assimilation, denn gleichberechtigte
Teilhabe. Zum niedrigen Status von Mi-
grantinnen und Migranten und ihren
Sprachen tragen Politik und Medien
das Ihre bei, wenn sie sie in erster Linie
als Gefahr fiir die Gesellschaft darstel-
len und immer neue gesetzliche Hiir-
den suggerieren (Medien) bzw. errich-
ten (Politik).

Was wire also zu tun? Zum einen
braucht es ein Eingestdndnis, dass
Osterreich ein Einwanderungsland war
und ist - und dass es davon profitiert
hat. Die restriktiven Gesetze zu dndern
wiére eine wichtige Voraussetzung, um
einerseits den gesellschaftlichen Integ-
rationsprozess zu beférdern und ande-
rerseits den Status der Migrantinnen
und Migranten zu heben. Ein Perspek-
tivenwechsel wére vonnoten: weg von
der Vorstellung der Migranten als defi-
zitdre Wesen hin zur Vorstellung, dass
sie Ressourcen mitbringen, die zum
Wohle aller sinnvoll genutzt werden
konnten. Auf institutioneller Ebene
brdauchte es neben den gesetzlichen
Anderungen kommunikationsférdern-
de Mafinahmen - von Kommunika-
tionsraumen, iiber Dolmetscher bis hin
zu Sprachkursen (positive Beispiele
gibt es bereits - siehe zum Beispiel
»Okay - zusammen lebeng, Vorarlberg,
wwuw.okay-line.at).

Literatur

BRONNER, GERHARD (2004): Spiegel vorm Ge-
sicht. Erinnerungen. Miinchen: DVA.

ao.Univ.-Prof. Dr. Georg Gombos
ist Professor am Institut fiir Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung an
der Alpen-Adria-Universitédt Klagenfurt, Arbeitsschwerpunkte: Mehrsprachig-

keit und Interkulturelle Bildung.
E-Mail: georg.gombos@aau.at

© Foto Furgler



164 | ide1-2012

Magazin

ide empfiehlt

indie
Deutschdidaktik

B METZER

Ralph Kohnen (Hg.)
Einfiihrung in die Deutschdidaktik

Stuttgart-Weimar: J. B. Metzler, 2011.
276 Seiten.
ISBN 978-3-4760- 2283-7 © EUR 19,95

Wenn man zu einer Einfiihrung in die
Deutschdidaktik greift, darf man erwar-
ten, in die theoretischen Grundlagen
des Deutschunterrichts eingefiihrt zu
werden, was seine vergangenen und
gegenwdrtigen Aufgaben und Funktio-
nen betrifft, und die einzelnen Lernbe-
reiche des Deutschunterrichts sowie
Methoden der Vermittlung kennenzu-
lernen. Dies alles soll so aufgearbeitet
sein, dass LeserInnen nicht nur einen
Uberblick iiber die Deutschdidaktik
bekommen, sondern zugleich auch
einzelne Lernbereiche vertieft studie-
ren konnen, um den Anforderungen
einer verdnderten Berufspraxis und ei-
ner reformierten Lehramtsausbildung
gerecht zu werden.

Die Gliederung des Bandes erfolgt
in die Lernbereiche des Deutschunter-
richts:

Sprachdidaktik (Thomas Lischeid),
Literaturdidaktik (Ralph Kohnen) und

Mediendidaktik (Gerhard Rupp), sowie
Kapitel zur Entwicklungspsychologie
(Sabine Walper) und zur Deutsch-
didaktik in der Grundschule (Petra Hiit-
tis-Graff). Letztere sind vor allem fiir
(angehende) LehrerInnen interessant,
die mehr iiber die Sprach-, Lese- und
Schreibentwicklung bei Kindern erfah-
ren mochten oder als Grundschulleh-
rerInnen selbst diese grundlegenden
Kulturtechniken vermitteln. Auch fiir
LehrerInnen weiterfiihrender Schul-
formen ist das eine interessante Lektii-
re, denn wer die Prozesse um den Er-
werb von Sprache kennt, weif$ auch,
»Fehler« besser einzuschidtzen und
kann entsprechend helfen. Die Kapitel
versuchen zunéchst in Einleitungen ih-
ren spezifischen Gegenstand zu be-
schreiben, bevor sie auf Schwerpunkte
eingehen. Das sind bei den klassischen
Lernbereichen des Deutschunterrichts
in der Sprachdidaktik etwa die schrift-
liche und miindliche Kommunikation
sowie die Sprachreflexion, bei der Lite-
raturdidaktik Probleme des Lesens und
die Didaktik der drei Gattungen, bei
der Mediendidaktik akustisch-auditive
(Horbiicher) und audio-visuelle Me-
dien (Film) sowie Neue Medien.

Das Kapitel Sprachdidaktik geht ne-
ben der hohen fachdidaktischen Dis-
kussion auch unmittelbar auf den
Schulalltag ein und bietet LehrerInnen
Hilfen an, die sie direkt umsetzen kon-
nen: etwa das Kreative Schreiben oder
das Gestaltende Sprechen. Auch das
Kapitel Mediendidaktik {iberzeugt mit
einer vertieften Kenntnis der Materie,
etwa bei der Definition und Klassifizie-
rung einzelner Medien und der Dar-
stellung der medialen Entwicklungsge-
schichte von der Oralitét iiber die Lite-
ralitdt zur Digitalitét.
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Die einzelnen Kapitel liefern fun-
diertes Grundlagenwissen sowie Hin-
weise zur Vertiefung. Ubersichtlich
werden die Kapitel dadurch, dass wich-
tige Begriffe in Lernkdstchen erldutert
werden. Anschaulich werden sie durch
zahlreiche Beispiele aus dem Berufs-
alltag. Daneben werden auch einzelne
Methoden erldutert, wie Kompetenzen
gefordert werden kdonnen. Durch die
farbliche Absetzung wirkt der Band
iibersichtlich und aufgerdumt. Grafi-
ken und Tabellen unterstiitzen diese
Wirkung.

Das Kapitel Literaturdidaktik wurde
von Ralph Kéhnen selbst verfasst: Es ist
gegliedert in die Unterkapitel »Einlei-
tung«, »Probleme des Lesens«, »Gat-
tungsdidaktik« sowie »Ausblick« und
deckt damit einen grofien Bereich der
Literaturdidaktik ab. In der Einleitung
geht Kéhnen zunichst auf den Unter-
schied von Didaktik und Methodik ein
und skizziert kurz die Entwicklung des
Literaturunterrichts vom Humanismus
bis in die aktuelle Debatte. Er reifSt auch
- neben der obligatorischen Vermitt-
lung von Kompetenzen - andere Funk-
tionen und Aufgaben des Literatur-
unterrichts an, wie eine dsthetische und
kulturelle Bildung, und versucht damit
eine Verbindung zur klassischen Bil-
dungsidee zu schaffen. Diese ist sicher-
lich noch heute attraktiv, denn Literatur
darf nicht blof$ ein Steinbruch fiir den
kompetenzorientierten Unterricht sein,
sondern besitzt einen eigenen Wert, ist
Zweck an sich. Im folgenden Unterka-
pitel »Probleme des Lesens« geht Koh-
nen genauer auf die literaturdidaktische
Forschung ein: Er thematisiert den
Textbegriff und referiert die Funktionen
literarischer Sprache und die Disposi-
tionen literarischer Texte, bevor er zur

Hermeneutik iibergeht. Hier zeigt K6h-
nen auf, dass das Textverstehen - und
das ist gerade relevant fiir LeserInnen,
die Literatur vermitteln mochten - auf
unterschiedlichen Grundlagen und Vo-
raussetzungen beruht und Interpreta-
tionen immer von verschiedenen Fak-
toren abhédngen, wie historischen und
sozialen Kontexten (vgl. S. 140).

Das Unterkapitel »Gattungsdidaktik«
geht auf Vermittlungsaspekte ein, nicht
aber ohne vorher eine theoretische Ein-
bettung zu liefern. Aufgezeigt wird, mit
welchen Begriindungen Dramen im
Deutschunterricht gelesen werden,
welche Auswahlkriterien es fiir literari-
sche Texte gibt, um in den Schulkanon
aufgenommen zu werden. Sind die Kri-
terien »Aktualitit, Historizitdt, Exem-
plaritdt und Strukturalitét« (S. 163) er-
fiillt und ist die Anschlussfahigkeit an
die Lebenswelt der Schiiler gewihrleis-
tet, konnen Dramen etwa als »Schliissel
zu Epochenfragen« (S. 162) behandelt
werden. Im Unterkapitel »Ausblick«
stellt Kohnen dar, welchen kulturellen
und dsthetischen Wert Literatur besitzt,
auch gerade was Erkenntnisgewinne
anbelangt.

Insgesamt liegt mit dem Band eine
gute Einfiihrung in die Deutschdidak-
tik vor, die vor allem durch ihre Uber-
sichtlichkeit und den Versuch besticht,
Theorie und Praxis miteinander zu ver-
binden. Sie eignet sich fiir Studierende,
ReferendarInnen und LehrerInnen,
fachliche Grundlagen setzt sie aller-
dings voraus.

STEFAN DUFEL
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Neu im Regal

Jasmin Merz-Grétsch

Texte schreiben lernen
Grundlagen, Methoden,
Unterrichtsvorschldge. Mit CD-ROM..-
(= Reihe Praxis Deutsch).

Seelze: Klett-Kallmeyer, 2010. 240 Seiten.
ISBN 978-3-7800-1043-8 © EUR 29,95

»Schreiben ist wichtig«, »Schreiben ist
schwierig«, »Schreiben kann man ler-
nen« - ausgehend von diesen drei The-
sen entwickelt Jasmin Merz-Grotsch
ihre Grundlagen zu einer zeitgemifien
Schreibdidaktik (nicht nur fiir den
Deutschunterricht); wobei sie die Not-
wendigkeit, aber auch die Schwierig-
keiten schulischen Schreibens aufzeigt
und die Bedeutung von SchiilerInnen-
und Prozessorientierung unterstreicht.
Dariiber hinaus betont sie die Wichtig-
keit eines integrativen, ficheriibergrei-
fenden Schreibunterrichts, denn nur
dank einer kompetenten Verbindung
von Lesen und Schreiben werden Schii-
lerInnen in der Lage sein, schreiben(d)
zu lernen. In kleinen Schritten erstellt
Merz-Grotsch einfithrend, theoretisch
fundiert und doch tibersichtlich einen
Uberblick iiber den aktuellen Stand der
Schreibforschung; darauf aufbauend
werden didaktische und methodische

Anregungen geboten, die Lehrenden
und Lernenden beim Aufbau von
Schreibkompetenz helfen kénnen. Der
grofie Praxisbezug sowie die beiliegen-
de CD-ROM mit zahlreichen Ubungs-
bléttern auf Basis der in den Bildungs-
standards festgelegten Kompetenzen
zum Bereich »Schreiben«, wobei insbe-
sondere ihre Ausfithrungen zur Text-
beurteilung und zu den Feedback-
Methoden hervorzuheben sind, erho-
hen den Nutzen dieser Publikation und
helfen, Anregungen unmittelbar im ei-
genen Unterricht umzusetzen.

Diese klar strukturierten, gut ver-
standlichen Ausfiihrungen zum grofien
Themenkomplex Schreiben verbinden
Theorie und Praxis und sind somit fiir
LehrerInnen aller Schulformen als
auch fiir Studierende gleichermafen
zu empfehlen.

URSULA ESTERL
(AECC Deutsch)

Birgit Holzner

Osterreichische Identitit in Text
und Hypertext

Zur Literatur und Landeskunde

im Fach Deutsch als Fremdsprache.
Innsbruck: innsbruck university press, 2010.
226 Seiten.

ISBN 978-3-9027-1936-2 © EUR 24,90

Seitdem das alte Konzept der »Landes-
kunde« mit seinem traditionellen Kul-
tur-Verstdndnis ausgedient zu haben
scheint, stellt die Frage, wie die Beson-
derheit einer Kultur in ihrer Vielschich-
tigkeit FremdsprachenlernerInnen ver-
mittelt werden kann, eine besondere
Herausforderung der Fremdsprachen-
didaktik dar. Claus Altmayer pladiert in
seinem 2004 erschienenen Buch Kultur
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als Hypertext fiir die Neubestimmung
der Landeskunde als »kulturwissen-
schaftliche Textanalyse« und auch Bir-
git Holzners Buch setzt bei dieser not-
wendigen Neuorientierung der DaF-
Didaktik an. Ihre leitende Frage ist, wie
man fiir die 6sterreichische Kultur typi-
sche »kulturelle Deutungsmuster« -
d.h. das im kollektiven Gedachtnis der
osterreichischen Kultur gespeicherte
und in Texten kodierte Wissen - fiir
fremdkulturelle Studierende vermitteln
kann. Diese Frage versucht sie jedoch
nicht nur ausgehend vom Altmayers
Ansatz zu beantworten, sondern sie
schldgt einen zweiten Weg ein. Alt-
mayer gegeniiber stellt sie Texte der Os-
terreichischen Gegenwartsliteratur in
den Mittelpunkt ihrer Untersuchung
und geht somit der Rolle der Literatur
im Fremdsprachenunterricht nach.
Holzner sucht somit nach einer sinn-
vollen Verbindung von Literatur und
Landeskunde, indem sie das u.a. von
Weinrich (1983) und Hunfeld (1990)
vertretene Konzept einer »Literatur als
Sprachlehre« fruchtbar zu machen ver-
sucht. Dies tut sie in einem speziellen
Lernkontext - in Frankreich -, indem
sie sich einem nicht unproblemati-
schen Thema, der Ausarbeitung des
»kulturellen Deutungsmusters« der
osterreichischen Identitdat, widmet. Sie
nimmt dabei Altmayers methodischen
Zugang als Grundlage, der darin be-
steht, dass neben die literarischen Texte
so genannte Paralleltexte (Plakate, Zei-
tungsartikel, Fotos) gestellt werden, die
die gleichen »kulturellen Deutungs-
muster« veranschaulichen oder reflek-
tieren. Die Verkniipfung und das »Zu-
sammenlesen« der Texte - daher der
Begriff des Hypertextes - ermdglicht
dem Leser, die den Texten eingeschrie-

benen, kulturellen Wissensstrukturen
aufzudecken. Holzner gruppiert die
literarischen Texte und die Paralleltexte
um die gut ausgewdhlten Identitits-
komponenten wie Neutralitdt, Opfer-
mythos, Heimat, Beziehung zum Tod,
Musik und stellt Aufgaben, die sowohl
auf die literarische als auch auf die
sprachliche Bildung zielen und das »ver-
netzte Lernen« - Verbindungen zwi-
schen Texten und Hypertexten - for-
dern. Somit entsteht zwar eine hetero-
gene Aufgabensammlung, die jedoch
eher mit »Halblésungen« arbeitet, wo
entweder das Literarische oder das Kul-
turelle zu kurz kommt und wo literari-
sche Texte oft als Tréager eines kulturel-
len Musters instrumentalisiert werden.
Eine kritische Auseinandersetzung mit
den Mdoglichkeiten, Grenzen, vor allem
aber den Differenzen der verwendeten
Ansitze hitte viel mehr Platz in der Ar-
gumentation einnehmen kénnen, was
eine differenziertere Methodenrefle-
xion auch auf der unterrichtsprakti-
schen Ebene mit sich gebracht hitte.
Holzners komplexe Unterfangen zeugt
jedoch von der Notwendigkeit der Neu-
orientierung nicht nur der Landeskun-
de im DaF-Bereich.

HAJNALKA NAGY
(AECC Deutsch)
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»Auf welche Weise kam der Westen in

193 meinen Kopf? Und was hat er da angerich-
Ingo Schulze

tet?«, lautet ein zentraler Satz in Ingo
Schulzes pointiertem Wenderoman »Neue
Leben«. Die Beitrdge widmen sich diesem
Roman ebenso, wie Ingo Schulzes Anfin-
gen, seinem poetischen Verfahren und lite-
rarischen Orten sowie seinen jiingsten
Publikationen.
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100 Seiten, € 18,-
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Seit »Vor den Vitern sterben die S6hne«
(1976) konfrontierten Braschs Gedichte, [

Thomas Brasch

seine Prosa, Theaterstiicke und Filme die

deutschen Nachkriegsgesellschaften
geschichtsbewusst und feinsinnig mit
ihren Widerspriichen. Schriftsteller, Kriti-
ker und Wissenschaftler, darunter Wegge-
fahrten des Autors, 6ffnen neue Blicke auf
frithere Arbeiten Thomas Braschs.

Heft 194

Thomas Brasch

etwa 100 Seiten, ca. € 17,

ISBN 978-3-86916-168-6
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