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Editorial

Textkompetenz ist aus diversen Griin-
den zu einem aktuell sehr intensiv
diskutierten Begriff fiir die Sprach-
didaktik geworden. In einigen Lesarten
wurde (und wird) sie immer noch mit
Lesekompetenz gleichgesetzt, wahrend
es vor allem durch die Diskussion von
literacy-Konzepten mittlerweile unum-
ganglich ist, von einer ganzheitlichen
Kompetenz zu sprechen, die a) Lesen
und Schreiben zusammen denkt und
fiir den Unterricht zusammen gestaltet
und b) nicht alleine Detailkompeten-
zen abarbeiten soll, sondern den Um-
gang mit Texten als ganzheitliche Hand-
lungskompetenz versteht. Insofern
muss man von einer literalen Kompe-
tenz im weitesten Sinn ausgehen, unter
der man die Fihigkeit verstehen kann,
Texte (geschriebene, aber auch gespro-
chene) zu verwenden: fiir das eigene
Lernen, fiir das Verstandnis von fach-
lich und gesellschaftlich relevanten Zu-
sammenhéngen und Diskursen und fiir
die Teilnahme an diesen Diskursen.
Das bedeutet konsequenterweise, Le-
sekompetenz und Schreibkompetenz
nicht allein iiber Kénnenserwartungen
zu thematisieren, sondern iiber die
Prozesse, in denen sie erlernt bzw. ver-
mittelt werden konnen, da Kompeten-
zen schlief}lich nur prozesshaft reali-
siert werden kénnen.

Vor diesem Hintergrund ist der in
diesem Heft bearbeitete Begriff von
Textkompetenz sehr breit angelegt:

Jiirgen Struger unternimmt in sei-
nem Grundsatzbeitrag eine Begriffs-
scharfung: Unterschiedliche Teilkom-
petenzen, die in Wechselwirkung zuei-
nander stehen, sind fiir das Erlangen
von Textkompetenz notwendig und be-
dingen, dass Lesen und Schreiben nicht
isoliert voneinander gesehen werden.
Ulf Abraham beleuchtet den Begriff
Textkompetenz zundchst vom Lesen
ausgehend und definiert ihn global als
Notwendigkeit in einer von Schrift-
lichkeit gepragten Welt, bevor er be-
schreibt, wodurch SchiilerInnen in der
Schriftkultur handlungsfahig werden.

Einen Paradigmenwechsel in der
Bildungslandschaft ortet Peter Bekes
und stellt die Frage nach den didakti-
schen und methodischen Méoglichkei-
ten, die sich daraus fiir Lehrkrifte erge-
ben. Anhand der Darstellung einer ge-
schlossenen Lerneinheit mit zwei Kiir-
zestgeschichten von Peter Bichsel zeigt
Bekes, wie literarisches Lernen auf vie-
len Ebenen ermoglicht werden kann.
Sabine Fuchs richtet den Blick auf krea-
tive Wege im Umgang mit Literatur, die
literarische Kompetenzen ebenso for-
dern wie Textkompetenzen im weiteren
Sinn. Thre Ausfithrungen illustriert sie
anschaulich anhand des hybriden Tex-
tes eines vielschichtigen und von den
LeserInnen individuell zu entrétseln-
den Bilderbuches. Eine neue Perspekti-
ve, ndmlich die der Naturwissenschaf-
ten, bringt Christa Koenne ins Spiel. Sie
hinterfragt in ihrem Beitrag, ob man
Chemie lesen bzw. in einem nichsten
Schritt auch schreiben kann. Mithilfe
von Praxisbeispielen zeigt sie, wie sich
das Verstdndnis von Chemie durch
Schreiben sichtbar machen lésst.

Helga Strommer befasst sich mit der
Anforderung an Schreibende, im Alltag
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Editorial

kooperativ Texte verfassen zu miissen,
und ortet ein grobes Missverhéltnis in
der schulischen Schreibvorbereitung.
Sie sieht im integrativen Schreibunter-
richt, der einerseits Lesen, Schreiben
und Sprechen verkniipft und anderer-
seits kooperatives Schreiben fordert,
die Mdglichkeit, die Schreibkompeten-
zen der SchiilerInnen zu erh6hen und
sie besser auf die Anforderungen im
Alltag vorzubereiten. Einblick in den
Einsatz von Wikis im schulischen Alltag
gewdhrt Nadine Anskeit. Sie stellt in ih-
rem Praxisbeitrag die Potentiale, die in
computergestiitzter Teamarbeit mit
Wikis liegen, dar und beschreibt ein
Unterrichtsprojekt zum Thema »Hy-
pertextgeschichten«. Helga Lingauer-
HohengafSner unterstreicht die Bedeu-
tung einer gut entwickelten Uberarbei-
tungskompetenz fiir einen gelingenden
Schreibprozess und stellt unterschied-
liche Uberarbeitungsverfahren vor.
Wie man mit Hilfe von authenti-
schen Lernarrangements Schreib- und
Lesekompetenz ineinandergreifend
entwickeln kann und dabei sowohl auf
aktuelle Anforderungen im schulischen
und beruflichen Alltag als auch auf
institutionalisierte Priifungen vorberei-
ten kann, legt Gerd Bréiuer dar. Er unter-
streicht die Bedeutung authentischer
Lernaufgaben, deren personlicher Ge-
brauchswert von der Ubertragbarkeit
des Gelernten abhéngt. In der Folge be-
schreibt er, wie Schreibende »Literacy
Management« in Schule, Studium und
Berufsausbildung aufbauen kénnen.
Einer in der LehrerInnenaus- und fort-
bildung typischen Textsorte widmet
sich Erich Perschon: der Reflexion. An-
hand von Beispielen aus einem Hoch-
schullehrgang veranschaulicht er die
zwei Funktionen von Reflexionen: als

Sichtbarmachung der inhaltlichen
Kompetenz der Schreibenden und als
Leistungsnachweis. Mit dem verdnder-
ten Priifungsformat der schriftlichen
Reife- und Diplompriifung und sich da-
raus ergebenden Implikationen fiir den
Deutschunterricht nicht erst der Ober-
stufe beschiéftigt sich Helga Lingauer-
HohengafSner in ihrem zweiten Beitrag.
Anhand einer Uberpriifungsaufgabe
fiir den Kompetenzbereich Schreiben
(8. Schulstufe) zeigt sie die Vernetzung
der Kompetenzbereiche Lesen und
Schreiben auf und stellt Uberlegungen
zur Leistungsbeurteilung an.

Eine weitere Facette zeigt die mit-
unter sehr emotionale »Debatte« rund
um die Anforderungen der neuen teil-
zentrierten schriftlichen Reifepriifung
im Magazinteil.

Das vorliegende ide-Heft versam-
melt Zugdnge zu Textkompetenz aus
vielen Perspektiven, kann aber keinen
Anspruch auf Vollstindigkeit erheben.
Deshalb sei auf die von Sabrina Mi-
sensky erstellte umfassende Bibliogra-
phie verwiesen.

Wir wiinschen eine anregende und
inspirierende Lektiire!

JURGEN STRUGER
ELFFRIEDE WITSCHEL

JURGEN STRUGER ist Assistenzprofessor am Ins-
titut fiir Deutschdidaktik der Alpen-Adria-Uni-
versitit Klagenfurt im Bereich Sprachdidaktik.
E-Mail: juergen.struger@aau.at

ELFRIEDE WITSCHEL ist AHS-Lehrerin fiir
Deutsch und Englisch, Mitarbeiterin an der PH
Kérnten im Bereich der LehrerInnenaus- und
-fortbildung Deutsch in der Sekundarstufe.
E-Mail: elfriede.witschel@ph-kaernten.ac.at
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Jiirgen Struger
Methodische Zugiange zum Begriff

der Textkompetenz

Was ist sie und wie kann sie im Unterricht
vermittelt werden?

Textkompetenz bezeichnet die »individuelle Fahigkeit, Texte lesen, schreiben und
zum Lernen nutzen zu kénnen« (vgl. Schmolzer-Eibinger/Portmann-Tselikas 2008,
S. 5). »Lesekompetenz und Schreibkompetenz sind somit die beiden Seiten der
Medaille Textkompetenz.«! Man kénnte aus der einschligigen Literatur zum The-
ma Textkompetenz eine grofSe Textcollage machen und hétte damit vieles erreicht,
aber schliefilich vor allem eines: den unauftrennbaren Zusammenhang zwischen
Lesen und Schreiben zu bestédtigen. Paul Portmann-Tselikas, der seit den 1990er-
Jahren den Diskurs zum Thema mitbestimmt hat, macht deutlich, dass Lesen und
Schreiben in enger Wechselbeziehung zueinander stehen und eine Grundvoraus-
setzung fiir »literates« Handels sind (Portmann-Tselikas 2005, S. 1). Ahnlich ver-
steht Weidacher den Begriff: Textkompetenz wird hier jedenfalls als Lese- und
Schreibkompetenzen umfassend betrachtet, wobei sie sich aber mit keinem von
beiden - und auch nicht mit beiden zusammengenommen - deckt. Vielmehr stelle
die Fahigkeit zum produktiven wie rezeptiven Umgang mit Schriftzeichen eine Vor-
aussetzung fiir das Verarbeiten von Texten dar, jedoch eine, die parallel zur Text-
kompetenz im engeren Sinn vorhanden sein miisse und keineswegs mit dieser
identisch sei. Man konnte diese Fihigkeiten als Medienkompetenz - in unserem Fall
zundchst das Medium Schrift betreffend - bezeichnen (vgl. Weidacher 2007, S. 40).

JUORGEN STRUGER siehe S. 6.

1 http://www.foermig.uni-hamburg.de/web/de/handicap/prog/Transfer/text/index.html [Zugriff:
17.7.2013].
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Diesen Anndherungen ist gemeinsam, dass sie von Wechselbeziehungen zwi-
schen einzelnen Teilkompetenzen ausgehen, die erst im Zusammenspiel und in
vielfiltigen Interaktionen so etwas wie Textkompetenz ausmachen, die ihrerseits
wiederum in einem weiteren - medialen - Kontext zu verstehen ist.

Auf der theoretischen Ebene ergibt sich also sehr schnell ein sehr komplexes Bild
mit verschiedenen Teilkomponenten, Begrifflichkeiten und Wechselbeziigen, und
es stellt sich sehr bald die Frage, wie und mit welchen Strategien diese Situation fiir
die Fachdidaktik und speziell fiir die Praxis des Deutschunterrichts nutzbar ge-
macht werden kann.

Im Hinblick auf die Erfordernisse des Deutschunterrichts wird deutlich, dass es
nicht zielfithrend sein kann, Lesen und Schreiben isoliert zu betrachten und isoliert
im Unterricht zu thematisieren. Vielmehr soll es darum gehen, Moglichkeiten zu
erarbeiten, in denen Lesen und Schreiben in ihrem engen Zusammenhang verstan-
den werden. Aus diesem Gedanken heraus entstand die Konzeption des vorliegen-
den ide-Heftes, die im Folgenden theoretisch fundiert werden soll. Der Grund-
gedanke dabei ist eine Anndherung an den Begriff der Textkompetenz aus zwei
Richtungen.

1. Vom Lesen zum Schreiben

Im Leseprozess werden (nicht nur) schulische Leser/innen zu Mitautor/inn/en des
Textes und treten in Kommunikation mit ihm. Textverstindnis bedeutet iiber die
Entnahme von Informationen hinaus das Erfassen der Textstruktur, der Indikatoren
fiir die jeweilige Textsorte/das Genre, die Textziele und seine sprachlichen Beson-
derheiten. Einen Text zu verstehen erfordert komplexe kognitive Prozesse, die vom
Verstehen von Wortern iiber das Erfassen der im Text prasentierten Aussagen und
weit dariiber hinaus zum Erfassen der Grob- oder Makrostruktur eines Textes rei-
chen.? SchlieSlich soll der/die Leser/in auch das Textziel und den kommunikativen
Zusammenhang eines Textes wenigstens ansatzweise erfassen. Es gibt eine Reihe
von Versuchen, Lese- bzw. Textverstehen in einem Modell zusammenzufassen, wo-
bei der fiir den Unterricht vielleicht interessanteste Punkt in der Frage liegt, wie
Leseverstehen denn in der Praxis {iberpriift werden kann. Ein praktikabler Ansatz
hierfiir ist das Konzept des »Leseproduktes« (vgl. Studienseminar Koblenz 2009,
Leisen 2010).

Ziel der Leseaufgabe ist jeweils ein Produkt, das der Lehrkraft Riickschliisse auf die Lesekom-
petenz des Lesers ermdglicht. Lehrkriafte machen die Erfahrung, dass Lerner im Leseprozess
stecken bleiben oder Texte nur teilweise nutzen kdnnen. Weil Leseprobleme so individuell sind
wie das Lesen selbst, bedarf es der individuellen Diagnose. Dazu muss der Leseprozess ausgewer-

2 Wichtige Beitrage zum Textverstehen lieferte u. a. Walter Kintsch bereits in den frithen 1980er-
Jahren mit einem Modell, in dem Verstehen a) als Erfassen von Aussagen und Aussagenstrukturen
beschrieben wird und b) als Erzeugung eines mentalen Modells, in dem der Text in einen situati-
ven Zusammenhang eingebettet wird (vgl. Kintsch 1998).
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tet werden konnen. Dieser wird auswertbar, indem eine Leseaufgabe gegeben wird ([z.B.] Den
Text in eine andere Darstellungsform tibertragen), die zu einem Leseprodukt fithrt, z. B. Fluss-
diagramme, Tabellen, Mindmaps, Bildertische, Kartentische, Prisentationen, ... (Studienseminar
Koblenz 2009, S. 6)

Leisen geht davon aus, dass das Ergebnis von Leseprozessen sich in irgendeiner
Form konkretisieren lassen muss, wenn Lesekompetenzen bewertet werden sollen,
also zum Beispiel in Grafiken, die man zu einem Text verfertigt. Leisen versteht
unter Leseprodukten Transformationen des Ausgangstextes in andere Formate, die
auf der Basis von Leseerfahrungen erstellt werden. Solche Leseprodukte haben
mehrere Funktionen. Sie dienen als Diagnoseinstrument fiir den Lernerfolg ebenso
wie als Mittel zur Ethéhung des Beschiftigungsgrades mit einem Thema bzw. einem
Text. SchlieSlich férdern sie die Anschlusskommunikation zu einem Thema (vgl.
ebd.). Im weiteren Sinn sind auch andere mediale Formen wie etwa ein Gespriach
oder ein Text, der zu einem gelesenen Text als Antwort verfasst wird, Leseprodukte.
Lesen wird in diesem Konzept von einem linearen und isolierten Vorgang zu einem
sich vertiefenden und kommunikativen Prozess. Der gelesene Text wird zum
Schreibanlass, umgekehrt wird der Schreibprozess zum Anlass, den Text wiederholt
zu lesen, um etwa unklare Passagen zu kldren. Lesen ist in einem solchen Arrange-
ment einerseits Ausgangspunkt und andererseits integrativer Bestandteil eines ver-
tieften Umgangs mit Texteigenschaften sowohl des gelesenen als auch des selbst
geschriebenen Textes.

Fiir den Deutschunterricht bedeutet das in der Konsequenz, dass Leseaktivitidten
so oft wie moglich und in unterschiedlichen Varianten als Schreibanlédsse genutzt
werden sollen. Damit kénnen mehrere Ziele erreicht werden:

Die Intensitdt von Leseerfahrungen und die Verarbeitungstiefe von gelesenen

Texten kann durch anschliefSende Schreibprozesse gesteigert werden.

Schreibkompetenzen kénnen in unterschiedlichen Teilbereichen geiibt und ver-

tieft werden. So kann etwa die Bezugnahme auf Textvorlagen (Intertextualitét) zu

einem Schwerpunkt im Schreibcurriculum werden.

2. Vom Schreiben zum Lesen

In einer Umkehrung der Perspektive bildet Schreiben den Ausgangspunkt der Uber-
legungen. Ebenso wie Lesen ist Schreiben kein linearer, sondern ein hochkomple-
xer und vielphasiger Vorgang. Das Verfassen eines Textes bedarf neben der Fahig-
keit zur Versprachlichung von Inhalten und Ideen, neben der Wahl angemessener
Sprachmittel und angemessener textsortenspezifischer Textelemente (u.v.m.) auch
der Féhigkeit, das Geschriebene stédndig zu {iberpriifen und in vielen kleinen Schrit-
ten gegebenenfalls zu korrigieren.? Schreiben ist unter dieser Perspektive (auch) ein

3 InSchreibprozessmodellen wie dem von Hayes/Flower 1980 und spateren Adaptierungen wie der
von Gopferich (2008, S. 2491.) gibt es ein Element des »Monitoring« bzw. der »Evaluation«, mit
dem der bereits geschriebene Text standig im Hinblick auf Angemessenheit, Richtigkeit etc. {iber-
priift wird.
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standiger Leseprozess, oder anders gesagt: Lesen ist ein unverzichtbarer Bestand-
teil des Schreibprozesses.

Fiir den Schreibunterricht hat das die Konsequenz, dass die Formulierung von
Aufgabenstellungen im giinstigen Fall nicht allein die Produktion von Texten zum
Ziel hat. Speziell in einem kompetenzorientierten Schreibunterricht kommt der Fa-
higkeit, den eigenen Schreibprozess zu iiberwachen und das bisher Geschriebene
einer kritischen Uberpriifung zu unterziehen, grofte Bedeutung zu.*

3. Perspektiven auf Textkompetenz

Unter diesen Voraussetzungen kann der Begriff der Textkompetenz in seiner Rele-

vanz fiir den Deutschunterricht in mehrfacher Weise umgesetzt werden.
Alle Formen des Deutschunterrichts, in denen Lesen als Aktivitdt im Zentrum
steht, konnen die Basis fiir entsprechende Schreibaktivititen sein, deren Ziel es
ist, das Gelesene zu vertiefen und in der schreibenden Anschlusskommunika-
tion aus verschiedenen Perspektiven zu erarbeiten. Das kann den Literatur-
unterricht ebenso betreffen wie themenzentrierte Unterrichtseinheiten, in de-
nen die Lesekompetenz, zum Beispiel von Fachtexten, verbessert werden soll.
Schreiben dient nicht allein zur Reproduktion von Gelesenem, sondern auch der
Intensivierung von Leseprozessen. Ein produktionsorientierter Literaturunter-
richt, wie er zum Beispiel von Kaspar Spinner (2002) immer wieder befiirwortet
wird, hat sein Ziel ja nicht alleine im Anfertigen von Schreibprodukten, sondern
in der vertieften (lesenden) Auseinandersetzung mit Texten und kann auf alle
Arten von Texten iibertragen werden.
Textkompetenz hat im Unterrichtszusammenhang einen mehrfachen Stellen-
wert: Zum einen lernen SchiilerInnen den Umgang mit Textformen und Textsor-
ten kennen, lernen unterschiedliche Formen der textuellen Darstellung von In-
halten; zum anderen bietet ein Unterricht, der Lese- und Schreibaktivititen eng
miteinander verkniipft, den Vorteil einer genauen Riickmeldung dariiber, »wo
die SchiilerInnen stehen, sowohl inhaltlich als auch in ihren sprachlichen Kom-
petenzen. Das gilt insbesondere fiir das Fach Deutsch, schliefilich aber fiir jedes
andere Fach.

Abschliefiend soll festgestellt werden, dass die Férderung von Textkompetenz dann
am effektivsten gelingen kann, wenn Lesen und Schreiben zusammen gedacht und
in der Unterrichtsgestaltung moglichst oft gemeinsam beriicksichtigt werden.

4 Vgl. hierzu die Modellierung von Schreibkompetenzen durch Becker-Mrotzek/Schindler (2007,
S. 20), in der »Texte iiberarbeiten« eine »Anforderung im Bereich des metakognitiven Wissens«
darstellt, zu der es der Fahigkeit zum genauen Lesen des eigenen Textes bedarf. Vgl. auch Baur-
mann 2006.
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Ulf Abraham

Textkompetenz
Texte verstehen, nutzen und erstellen konnen

Guten Morgen. Sie sind noch nicht ganz wach, holen aber schon mal die Zeitung rein
und iiberfliegen die Nachrichten, wéiihrend der Kaffee durchlduft. Die Tabletten, die Ih-
nen die Arztin verschrieben hat, miissen Sie morgens und abends nehmen, das wissen
Sie - nur nicht, ob vor dem Essen oder danach. Sie suchen den Beipackzettel, finden die
entsprechenden Hinweise: gut, danach. Nach einem eiligen Friihstiick machen Sie sich
fertig fiir den Tag, denken gerade noch an die Notizen, die Sie gestern Abend fiir diese
Besprechung heute Vormittag gemacht haben, stecken sie ein und verlassen das Haus.
Im Auto springt mit dem Motor auch gleich das Radio an. Wenig spditer im iiblichen
Morgenstau vor der Kreuzung stehend, horen Sie deshalb einen Kommentar zum aktu-
ellen Skandal, dessen Details in der Zeitung noch gar nicht zu lesen waren.

1. Textwelten: eine scheinbare kulturelle Selbstverstdndlichkeit

Die Allgegenwart von Schriftlichkeit im Alltag entgeht uns gerade deshalb leicht,
weil wir tiber Textkompetenz verfiigen: Was sich uns an Formen der Literalitit pra-
sentiert, werten wir nach Zeit, Lust und Interesse mehr oder weniger fliichtig aus;
wir nehmen en passant zur Kenntnis, iiberfliegen, suchen gezielt nach Information.
Und auch dort, wo gar kein Schrift-Text unsere Wahrnehmung erreicht, war er nicht

ULF ABRAHAM ist seit 1995 Professor fiir Didaktik der deutschen Sprache und Literatur, gegenwértig
Inhaber des Lehrstuhls an der Universitdt Bamberg. Er befasst sich mit Literaturdidaktik unter Ein-
schluss der Medien sowie mit der Theorie des Schreibunterrichts. Er ist Mitglied der ExpertInnen-
Gruppe zur Ausarbeitung der teilzentrierten schriftlichen Reife- und Diplompriifung (SRDP)
Deutsch. Seit 2002 ist er Mitherausgeber der Zeitschrift Praxis Deutsch und seit 2008 1. Vorsitzender
des Fachverbandes »Symposion Deutschdidaktik«. E-Mail: ulf.abraham@uni-bamberg.de
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selten die Voraussetzung fiir das, was wir wahrnehmen: Nicht nur ist das, was der
Radiosprecher sagt, selbstverstdndlich textbasiert, sondern der Skandal, von dem
er (in »sekundarer Miindlichkeit«) spricht, wire ohne Literalitdt gar nicht verur-
sachbar gewesen, ist also seinerseits textbasiert: vertrauliche E-Mails, gefdlschte
Bilanzen, falsche eidesstattliche Erklarungen usw.

Das Ausmaf, in dem unsere Kultur von der Schriftlichkeit gepragt und damit
nach wie vor (schrift)textbasiert ist, kann man gar nicht tiberschitzen. Das Genom
des Menschen sieht zwar Lese- und Schreibfiahigkeiten nicht automatisch vor, sorgt
aber fiir die Plastizitit eines Gehirns, das verbliiffend schnell in der Kindheit (onto-
genetisch) nachholt, was in der Menschheitsgeschichte (phylogenetisch) errungen
worden ist: die Entdeckung der Schrift und die Nutzung geeigneter Tragermedien.
Gibe es eine hohere Macht, die die Evolution des Menschen auf Null zuriicksetzen
konnte, so dass alles geloscht wire, was Literalitidt voraussetzt (Kultur, Technik, Wis-
senschaft), so wire es nur eine Frage der Zeit (hundert, tausend, zehntausend Jah-
re), bis jemand erste Zeichen in Baumrinde, Sand oder Fels schriebe, und wenig
mehr, bis wiederum bessere Tragermedien gefunden wéren, beginnend vielleicht
erneut mit der sprichwortlichen Kuhhaut, auf die die grofSeren Geschichten dann
doch wieder nicht passen. Neue Textwelten wiirden fraglos entstehen, wobei aller-
dings niemand sagen kénnte, inwieweit sie den uns bekannten gleichen: Man muss
nicht von links nach rechts schreiben wie wir Abendldnder, von oben nach unten
wie die Chinesen, oder von rechts nach links wie die arabische Welt. Auch kreis-
férmiges Schreiben von innen nach aufien wére eine Option. Auch andere Tréger-
medien sind grundsétzlich denkbar.

2. Literalitdt: Lesen und Schreiben mit dem Ziel kultureller Teilhabe

Nimmt man diese Uberlegungen zur Grundlage didaktischer Reflexion, so kann
man die ungeheure Aufgabe ermessen, die in der Weitergabe von literalen Fihig-
keiten und Literalitdtsbewusstsein an die jeweils ndchste Generation liegt: »Literal
verfasst ist eine Gesellschaft, die ihr Wissen vor allem in Texten niederlegt und aus
Texten bezieht, und die ihre Institutionen - Bildung, Religion, Wissenschaft, Recht
- auf Texttraditionen und Textkritik aufbaut.« (Feilke 2007, S. 30) Diese Welt der
Literaritdt, wie wir sie heute kennen, in der das offentliche Leben »durch Formen
schriftlicher Kommunikation wesentlich bestimmt« ist (Bertschi-Kaufmann/Rose-
brock 2009, S. 7), ist in Etappen entstanden: Vor etwa 1.800 Jahren erfolgte eine
»Umstellung der kulturellen Reproduktion auf ein in Texten niedergelegtes Wissen«
und erst vor etwa 400 Jahren durch Literarisierung der Bevolkerung iiber eine Elite
hinaus (vgl. Feilke 2007, S. 301f.). Als die jiingste, noch nicht angeschlossene Etappe
bezeichnet Feilke den Schritt »von der allgemeinen passiven zur allgemeinen akti-
ven Schrift- und Textkompetenz«: »Man sollte den Punkt nicht unterschitzen, da-
hinter steht auch heute in unseren Schulen so etwas wie ein Kulturkampf. Noch
immer stehen - etwa im Kontext des Deutschunterrichts - das Gewicht des literari-
schen Kanons einerseits und die eigene Textproduktion andererseits in einem un-
aufgeldsten Spannungsverhéltnis.« (Ebd., S. 31)
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In der Tat ist der Einsicht, dass es gesamtgesellschaftlich fortgeschrittener
Schreibkompetenz bedarf, wesentlich schwerer Bahn zu brechen als der Einsicht in
die Notwendigkeit einer moglichst weit verbreiteten Lesekompetenz. Es gibt in der
offentlichen und wissenschaftlichen Diskussion eine spiirbare Diskrepanz zwi-
schen der allgemein als wichtig erkannten und damit unkontroversen Leseférde-
rung und einer weit weniger intensiv diskutierten, in Bezug auf ihre Ziele und Mittel
noch nicht konsensfihigen Schreibférderung, wobei dieser Begriff noch zu sehr auf
den Erwerb von Grundfdhigkeiten des Schreibens reduziert wird. Es wird vielfach
noch nicht gesehen, dass Schreib- ebenso wie Leseforderung eine Aufgabe nicht
nur fiir sogenannte Risikogruppen, sondern fiir alle Altersstufen und »Zielgruppen«
ist! und dass Schreibférderung (eine weitere Analogie zur Leseférderung) nur
nachhaltig erfolgreich sein wird, wenn sie nicht auf das Schulfach Deutsch be-
schrinkt bleibt.?

Was sich darin - folgt man Feilkes Uberlegungen - niederschlgt, ist die histori-
sche Differenz zwischen einer schon zu Beginn der Neuzeit einsetzenden passiven
Literalisierung der Bevolkerung (iiber die Alphabetisierung hinaus wirklich lesen
konnen!) und einer mit betrachtlicher Verzogerung erst im spéten 19. Jahrhundert
(zaghaft) beginnenden aktiven Literalisierung (iiber die Alphabetisierung hinaus
wirklich schreiben kénnen!).

3. Textkompetenz: Orientierung und Handlungsfihigkeit in der Schriftkultur

Im Unterschied zu den Begriffen »Schriftkompetenz«, schriftliche Kompetenz«
oder »Schreibkompetenz, die die Fahigkeit zur Herstellung korrekter, kohdrenter
und sinnhafter eigener Texte bezeichnen, meinen wir mit »Textkompetenz« die Fi-
higkeit zur Teilhabe an einer Literalitdtskultur im oben skizzierten Sinn und damit
ein Biindel von Fahigkeiten, die sich auf den Umgang sowohl mit fremden als auch
mit eigenen Texten beziehen.?

»Textwelten« miissen nicht nur erschlossen, verstanden und im Lauf der Adoles-
zenz immer mehr in den Alltag integriert, sondern wenigstens im Ansatz auch her-
vorgebracht werden konnen. Mit einem solchen Begriffsverstdndnis wird zum ei-
nen der Tatsache Rechnung getragen, dass in Schule, Alltag und Beruf Schreiben oft
im Anschluss an das Lesen geschieht und Lesen wiederum nicht selten im Interesse
zu verfassender Texte vorkommt. Zum andern fokussiert »Textkompetenz« das Ler-
nen an prototypischen Texten, deren Struktur und sprachliche Besonderheiten die
eigenen Ausdrucksmaoglichkeiten erweitern (vgl. Abschnitt 4). Es geht dabei nicht

1 Vgl in Bezug auf die Schule Berning 2002 oder Abraham/Kupfer-Schreiner/Maiwald 2005.

2 Inden USA ist man in diesem Punkt schon weiter; writing across the curriculum (WAC) ist ein zwar
noch nicht tiberall realisiertes, aber anerkanntes Konzept (vgl. z. B. Young 2006). Im deutschspra-
chigen Raum hat vor allem Briuer 2000 dafiir geworben.

3 Diesen Aspekt {ibersieht Wrobel 2010 in seinem Uberblicksartikel weitgehend; »Textkompetenz«
kommt aufSer im Titel gar nicht vor. Zu einer Entfaltung des Begriffs vgl. besser Feilke/Schmidlin
2005 und Schmélzer-Eibinger/Weidacher 2007.



Ulf Abraham | Textkompetenz ide 4-2013 | 15

nur um Sprachwissen, sondern auch um Erfahrung im Umgang mit einer gewissen
Bandbreite von Textsorten und Textformen, die immer auch Lernformen sind (vgl.
Pohl/Steinhoff 2010), und damit um Handlungsmuster des Umgangs mit Texten,
die deren Einbau in die Lebens-, Lern- oder Arbeitswelt des Individuums ermog-
lichen. Als prozessbegleitende Formen der Schriftlichkeit sind beispielsweise das
Exzerpt, die Mitschrift, die Zusammenfassung oder das Portfolio (vgl. ebd., S. 7) we-
niger Textsorten im linguistischen Sinn als Textformen, in denen Schreiber/innen
erworbenes Wissen oder gewonnene Einsichten niederlegen. In einigen dieser For-
men kénnen bereits Schreibnovizen drei Eigenschaften der Schriftlichkeit - ihre
Langsambkeit, ihre Vorldufigkeit und ihre Objektivationsfahigkeit (vgl. ebd., S. 91.)
nutzen, um ihren Lernprozess voranzubringen; fortgeschrittene Schreiber/innen
nutzen diese drei Eigenschaften zum epistemischen Schreiben.

4. Prototypen: Textsorten, Genres, Gattungen

In der Welt der Texte gibt es, dhnlich wie im Pflanzen- und Tierreich, Arten. Und
ebenso wie dort sind sie nicht ahistorische Konstanten, sondern Ausdruck eines
dynamischen Prozesses. Mogen die Verwandtschaftsverhiltnisse auch manchmal
kompliziert sein, und mégen die Zoologen der Texte - die Sprach- und Literaturwis-
senschaftler - sich zuweilen {iber die Zugehorigkeit eines Phanomens streiten, so
kann man doch prinzipiell sagen, dass manche Texte deutlich stdrker verwandt
sind als andere; man kann gleichsam Familiendhnlichkeiten erfassen und beschrei-
ben. Obwohl jeder einzelne Text, fiir sich genommen, ein Individuum ist, kann er
doch meist auch als Exemplar gesehen werden; er gehdrt ndmlich einer oder meh-
reren Textsorten, Genres oder Gattungen zu. Die Bandbreite dessen, was hier je-
weils wiinschenswert oder erwartbar ist, schwankt zwar (sie ist bei literarischen
Gattungen grof3er als bei pragmatischen Textsorten), aber sie hat Grenzen; nur, was
innerhalb dieser Grenzen verfasst ist, wird von Leser/inne/n akzeptiert. Besonders
deutlich wird das beim Genre-Begriff, der entstanden ist, um in der Literatur (aber
auch in anderen Kiinsten bis hin zum Spielfilm) Anhaltspunkte fiir einen zu treffen-
den Publikumsgeschmack zu schaffen. Sieht man genauer hin, so sind es prototypi-
sche Texte, an denen man sich dabei orientiert. So gelten Hemingways short stories
als prototypisch fiir die Kurzgeschichte des 20. Jahrhunderts, und Kommentare aus
dem Standard oder Glossen aus der Siiddeutschen Zeitung werden als prototypisch
fiir die jeweilige journalistische Textsorte wahrgenommen.

Das Prototypische zu erkennen, ist offensichtlich ein Element von Textkompe-
tenz, und zwar sowohl rezeptions- als produktionsorientiert:

Literaturdidaktisch erinnert Spinner (2006, S. 13) an die »Prototypentheorie«* als

Hilfe zur Kldrung des Verhiltnisses von Gattung/Genre und Einzeltext. Lese-

4 Vgl. z.B. die kompakte Darstellung dieser Theorie, die den Prototyp als »bestes Beispiel einer Kate-
gorie« erklart, in http://fakl1-alt.kgw.tu-berlin.de/call/linguistiktutorien/semantik/semantik %20k8.
html [Zugriff: 29.5.2013].
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Tab. 1: Die Textsorten der neuen SRDP, gelistet nach Schwierigkeit laut Feldtestung (2012)

Textsorte Schwierigkeitsstufe
Erorterung 1
Kommentar 2
Offener Brief 3
Meinungsrede 4
Interpretation 4
Analyse 4-5
Empfehlung 5-6
Leserbrief 6
Zusammenfassung 6

didaktisch gesehen, erfassen wir zudem den Sinn eines Textes schneller, wenn
wir ihn einer Textsorte, einem Genre, einer Gattung zuordnen kénnen. Unser Ver-
stehensprozess lduft dann namlich auch fop down (von einer Sinnhypothese aus)
und nicht nur bottom up (vom Verstidndnis einzelner Sitze oder Absitze aus).
Auch schreibdidaktisch ist eine Orientierung am Prototyp sinnvoll: Wir bekom-
men Darstellungsprobleme schneller in den Griff, wenn wir uns prototypische
Texte der betreffenden Textsorte niher ansehen. Haben wir bereits einschligige
Routine, so brauchen wir das gar nicht, sondern kénnen ein Textsortenwissen
abrufen, das wir unserer Lese- und Schreiberfahrung verdanken.

Textsorten-, Genre- oder Gattungswissen ist in der Regel nicht explizierbar (die so-
genannte »Textanalyse« muss es erst begrifflich explizieren) und nur teilweise be-
wusst. Es ist implizites Wissen. Was es eigentlich heif3t, eine Textsorte zu »kénnen,
ist daher nicht leicht zu sagen. Augst u. a. (2007, S. 29) gehen im Rahmen ihrer »Lon-
gitudinalstudie zur Entwicklung der Textkompetenz im Grundschulalter« davon
aus, dass Wissen iiber Textsorten zwar zu dem beitridgt, was man zur Herstellung
eines (guten) Textes braucht, aber dass es diese Fihigkeit allein nicht ausmacht. Es
gibt eine textsorteniibergreifende »Textgestaltungskompetenz« (Klotz 1996) sowie
eine gleichsam grundsétzliche »Kohédrenzfihigkeit« (Bachmann 2005) beim Schrei-
ben. Und im Lauf der Schreibentwicklung bilden sich Textroutinen heraus, die da-
fiir sorgen, dass teilweise relativ komplexe Textsorten signifikant besser beherrscht
werden als andere, durchaus nicht schwierigere.

Diese Sichtweise ldsst sich empirisch stiitzen: Als 2011/12 in einer Feldtestung 60
nach dem Aufgabenformat der neuen standardisierten schriftlichen Reife- und Di-
plompriifung (SRDP) Deutsch erstellte Aufgaben an beinahe 1300 Schiilerinnen
und Schiilern der AHS und BHS auf ihre Qualitidt und Brauchbarkeit hin getestet
worden waren, ergab sich obige Rangliste (Tabelle 1).

Die Anforderungen, die durch diese Textsorten an die Schiiler/innen gestellt
werden - sozusagen die Kénnenserwartungen -, sind nicht extrem unterschiedlich:
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Uberall (abgesehen von der Zusammenfassung) muss argumentiert werden. Verge-
genwdrtigt man sich das, so wird evident, dass es fiir die ermittelte Unterschiedlich-
keit der Leistungen nur eine Erkldrung gibt: Erortern ist eine im Deutschunterricht
geldufige Textsorte, wihrend sich fiir das im Schreibunterricht bisher seltenere
Briefeschreiben und Zusammenfassen von Texten keine vergleichbaren Textrouti-
nen herausgebildet haben.’

Diese Uberlegungen gelten nicht nur fiir pragmatische Textsorten. Ein wissen-
schaftlich begleitetes zweijahriges Weiterbildungsprojekt des Literaturhauses Stutt-
gart in Kooperation mit dem Lehrstuhl fiir Deutschdidaktik der Universitdt Bam-
berg (2011-2013) ergibt aktuell Hinweise auf die prinzipielle Erlernbarkeit literari-
schen Schreibens (in vier Gattungen: Epik, Lyrik, Drama und Reportage). Die Aus-
wertung der mittels Fragebdgen, systematischer Beobachtung und Interviews erho-
benen Daten zeigt, dass Lehrer/innen nach dem ersten Programmjahr (in dem sie
selbst schrieben und die Texte diskutierten, beurteilten und verbesserten) im zwei-
ten Jahr sowohl subjektiv (Selbsteinschitzung) als auch objektiv (Unterrichtsergeb-
nisse) mehr eigene Textkompetenz und (wohl deshalb) mehr didaktische Kompe-
tenz in der Anleitung literarischen Schreibens haben.®

5. Stile: »Stilverstehen« und »Stilvariation« als Elemente von Textkompetenz

Im Gymnasium des 19. Jahrhunderts wurde die Rhetorik als Lehre von der Uber-
zeugungskraft der guten Rede allméhlich abgeldst von der Stilistik als Lehre von der
Kunst des (schriftlichen) Formulierens (vgl. Abraham 1996, S. 36-63). Diese wiede-
rum wurde dann in das enge Bett einer Aufsatzartenlehre gezwéngt. Als Nachfahren
dieser Entwicklung mussten Schreibdidaktiker/innen und Deutschlehrer/innen in
den 80er- und 90er-Jahren des vorigen Jahrhunderts die Beschaftigung mit dem Stil
als kreative Tétigkeit neu entdecken; auch eine linguistische und literaturwissen-
schaftliche Neubewertung hat an Boden gewonnen (vgl. Neuland/Bleckwenn 1991,
Fix/Wellmann 1997, Breuer/Spies 2011). Als Element von Textkompetenz dagegen
ist Stil bislang kaum gesehen worden. Aber die Fihigkeit, verschiedene Stile in Tex-
ten (zuweilen sogar in einem Text!) zu erkennen, befruchtet nicht nur die soge-
nannte »Textanalyse« und tragt zur Interpretationsfiahigkeit bei, sondern sie fun-
diert die Orientierungsfihigkeit im Umgang mit Produkten der Schriftlichkeit. Ahn-
lich, wie wir in der Miindlichkeit nicht nur auf den Inhalt des Gesagten héren und
reagieren, sondern mit oft auch auf den Ton, kénnen wir beim Lesen von Texten auf
Stilsignale achten; sie liefern uns wichtige Hinweise auf die Zuordnungsmdoglich-

5 Daraus sollte man nicht den Schluss ziehen, dass die scheinbar schwierigeren Textsorten proble-
matisch seien und nicht »verlangt« werden diirften. Im Interesse einer Entwicklung von Textkom-
petenz wire vielmehr dafiir zu sorgen, dass Textroutinen sich auf einer gréfieren Bandbreite aus-
bilden kénnen. Die verschiedentlich geforderte Reduktion des »Textsortenkatalogs« der SRDP
wire dafiir das falsche Signal; es geht ja nicht um »Aufsatzgattungen«, sondern um schriftsprach-
liches Handeln in unterschiedlichen sozialen und medialen Kontexten.

6 Zu ersten Ergebnissen vgl. Abraham/Brendel-Perpina 2013.
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keiten, die Abschnitt 4 beschreibt. Textverstehen ist selten nur das Verstehen von
Inhalten; es geht meist einher mit Stilverstehen. Insofern ist Stilwahrnehmung eine
wichtige Aufgabe des Deutschunterrichts (vgl. Abraham 2011). Dazu gehort auch
stilistische Variation im eigenen Schreiben: Eine Begebenheit auf unterschiedlicher
Stilhdhe und im Sinn verschiedener Textsorten wiedergeben oder pastiche-artigim
Stil eines bestimmten Autors schreiben zu kénnen, das sind nicht nette Ubungen
im sogenannten Kreativen Schreiben, sondern wichtige Schritte auf dem Weg iiber
eine basale Textkompetenz hinaus - wie weit hinaus, mag folgende auf der Darstel-
lung von Judith Macheiner (1991) beruhende Ubersicht zeigen: Im »grammatischen
Varieté« der Linguistin zeigt sich die Plastizitdt und damit Gestaltbarkeit der deut-
schen Schriftsprache. Die Ubersicht deutet an, dass und wie »Stil« sprachlich als
jeweiliger Entscheidungsspielraum gefasst werden kann (statt nur als Monitum mit
Ausrufezeichen am Rand von Schiileraufsitzen zu stehen).

Ziele Formulierungsregeln und -optionen
(nach Macheiner 1991)

Neutrale und markierte Satzstellung die »Grundstellung« SOV wirkungsorientiert

unterscheiden kénnen (ebd., S. 21) umstellen (ebd., S. 50)”

bereits Eingefiihrtes (Kontext nach links!) und  bereits Eingefiihrtes unmarkiert nach

Neues unterscheiden kénnen (ebd., S. 30) »links auf3en« (ebd., S. 122) setzen

Unterschiede im Mitteilungs- niedrige Informationswerte vor héheren

(Informations-)Wert beachten anordnen (ebd., S. 34)

Adverbialen richtig reihen kdnnen unmarkiert Zeit vor Grund vor Ort vor Art

und Weise (ebd., 93)

die »Ausrahmung« beherrschen Parenthesen und Nachstellungen sinnvoll
einsetzen (ebd., S. 115-118)

»nominale Uberfrachtung« von Sitzen Gliedsétze (mafdvoll) einsetzen
vermeiden (vgl. ebd., S. 179)

Partikeln bewusst einsetzen: als Indikatoren  »kleine Worter« wie ja, doch, ndmlich, freilich
fiir Sprechhandlungen (ebd., S. 292-294) oder  gezielt verwenden
als »Wegweiser« (vgl. ebd., S 383-387)

6. Digitale Literalitit: Textkompetenz fiir Computer und Internet

»Literale Praktiken veréndern sich [...] mit den zur Verfiigung stehenden Mitteln,
und es ergeben sich laufend neue Voraussetzungen fiir die soziale Teilhabe«
(Bertschi-Kaufmann/Rosebrock 2009, S. 7). Die einschneidendste Verdnderung der

7 Dass die Normalstellung im Deutschen SOV sein soll, widerspricht dem schulgrammatischen
Wissen, Macheiner prasentiert jedoch eindriickliche Belege aus Literatur und Alltagssprache da-
fiir, dass die Stellung SOV die »neutrale, nur grammatisch bestimmte Wortstellung« (Macheiner
2005, S. 49) des Deutschen ist, die kontextabhéngig umgestellt werden kann.
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vergangenen 25 Jahre ist sicherlich die Digitalisierung des Lesens und Schreibens.
Zentral ist dafiir der Begriff der »digitalen Literalitédt« (vgl. Harrison 2009). Sie hat
Schreib- und Lesegewohnheiten verdndert und neue Textsorten und -funktionen
hervorgebracht, weshalb die neuere Forschung von new literacies spricht (vgl.
Alvermann 2009, Bock 2013, Davies 1013). Im Mittelpunkt steht der »dynamische
Text« und seine »geteilte Autorschaft« (Davies 2013, S. 48).

Digitale Medien trennen, erstmals in der Geschichte des Schreibens, Prozess
und Resultat materiell voneinander und »entkorperlichen« das Schreiben (vgl.
Schmitz 2003, S. 249f.). Zudem sind Computer »semiotische Universalmaschinen«
(ebd., S. 250), die neben Schrifttexten auch andere Ausdrucksformen, vor allem das
stehende und das bewegte Bild, verarbeiten kdnnen, was zu hybriden Texten fiihrt
und auch Text-Bild-Kombinationen betrifft. »Von der Textkompetenz zur Hyper-
textkompetenz« (so der Titel von Blatt 1997) fithrt das die seither diskutierten Ziel-
perspektiven der Schreibdidaktik.

Digitale Medien haben in die kulturelle Praxis des Schreibens in zwei Wellen
Einzug gehalten: »Die erste Welle verdndert alte Schreibgewohnheiten, die zweite
lasst neue entstehen.« (Schmitz 2003, S. 251) Die erste Welle ist gegen Ende des
20. Jahrhunderts abgeschlossen, die zweite dauert an. In ihr geht es nicht mehr nur
um den Computer als Schreibwerkzeug, sondern um dessen Vernetzbarkeit. Eine
neue Praxis des »kooperativen« oder »kollaborativen« Schreibens® revolutioniert
das, was unter Textkompetenz verstanden werden muss. Die Konzentration auf den
einzelnen Schreiber und sein Werkzeug entspriache heute nicht mehr realen
Produktionsbedingungen aufierhalb der Schule; kaum jemand schreibt pragma-
tische Texte tatsdchlich vollig allein und prasentiert am Ende seines Schreibprozes-
ses ein ausschliefllich von ihm verfasstes Produkt. Professionelle Textproduktion,
wie sie etwa Perrin (z.B. 2001) an der komplexen Tatigkeit von Journalist/inn/en
durch Prozessanalyse erforscht, ist fast zwangslaufig auch Umgang mit Texten bzw.
Textentwiirfen anderer, die verdndert, erginzt und weiterverarbeitet werden. Nun
war das zwar auch vor der Verbreitung des Computers als Schreibmedium schon
so, aber journalistisches Arbeiten hitte nicht so unmittelbar als Modell fiir schuli-
sche und hochschulische Schreiblernprozesse getaugt, wie sich das inzwischen ab-
zeichnet. Das setzt didaktische Fantasie frei; so lasst Zumbrink (2003) Lernende der
Sekundarstufe I arbeitsteilig (in dafiir gebildeten »Fachredaktionen«) eine elektro-
nische Enzyklopédie verfassen, die zwar bekannte Normen und Formen des Schrei-
bens von Lexikonartikeln beachtet, aber die Welt im Jahr 2053 darstellt. Das Beispiel
zeigt: Wer digital schreibt, hat immer auch Texte anderer zur Verfiigung und kann
sich leicht mit anderen Schreiber/inne/n sowohl austauschen als auch zusammen-
tun (vgl. auch Abraham/Brduer 2005). Am Beispiel Wikipedia interpretieren Ray/
Graeff (2010, S. 42) gemeinsames Schreiben im Internet als Konkretisierung post-

8 Endres (2010, S. 76) spricht von »kollaborativem Schreiben« bei (1.) Produktion eines gemeinsa-
men Textes, (2.) Interaktion zwischen zwei oder mehr Mitgliedern und (3.) Treffen von gemeinsa-
men Entscheidungen und gemeinsame Verantwortung fiir den gesamten Schreibprozess und das
Schreibprodukt.
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strukturalistischer Vorstellungen des Schreibens jenseits individueller Autorschaft.
Insofern ist kollaboratives Schreiben nicht nur ein didaktischer Ansatz, der mit
elektronischer Kommunikation zu tun hat, sondern gewissermafien der Modus di-
gitalen Schreibens schlechthin - jedenfalls dann, wenn man nicht nur das gemein-
same Erstellen eines Textes als Kollaboration begreift, sondern auch das Arbeiten
am selben Text nacheinander (jemand schreibt, jemand anderer revidiert), und
dies auch in Riickkopplungsschleifen. Textkompetenz ist heute nicht mehr denkbar
ohne Routine in der Bewiltigung solcher Prozesse.

7. Resiimee

Der reflektierte und zielbewusste Umgang mit Texten anderer, mit deren Hilfe In-
formationen gewonnen, Standpunkte geklart und Aspekte eines Themas geordnet
werden kénnen, gehort ebenso zur Textkompetenz wie die Fahigkeit, einen eigenen
Text zu planen, zu formulieren und nach textsortenspezifischen Erwartungen und
Mafistdben zu iiberarbeiten. Digitale Medien sind dafiir inzwischen unverzichtbar,
doch es gibt eine Konstante im historischen Wandel: Die Welt der Texte verlangt
von jeder nachwachsenden Generation einen auf Literalitdt in ihrer jeweils avan-
ciertesten Form gerichteten Kompetenzerwerb; da trifft es sich dann gut, dass diese
Welt nicht nur schwierig, sondern auch verfiihrerisch ist.
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Peter Bekes

Erzahlen als Experiment

Literarisches Lernen im Umgang mit
Kiirzestgeschichten von Peter Bichsel

1. Die Problemlage

So viel Reform von Schule wie in den vergangenen Jahren war wohl noch nie. Auch wenn sich
viele Schulen von sich aus um die Verbesserung ihrer padagogischen Arbeit bemiihten, kamen die
meisten Verdnderungen doch auf Anweisung von auflen. Nach TIMSS (Third International Ma-
thematics and Science Study) und PISA (Programme for International Student Assessment) ver-
schérften Politik und Schulverwaltung den Reformdruck auf die Schulen entscheidend, und auch
die Zielrichtung der Bildungspolitik &nderte sich gravierend. (Gruschka 2011, S. 7)

Nachgerade hat man nach diesen Verdnderungen in der Bildungslandschaft 6ffent-
lich von einem Paradigmenwechsel gesprochen, der »den Charakter einer macht-
vollen politischen Willensbildung hat« (Kammler 2007, S. 7). Dieser beinhalte, um
nur einzelne Elemente zu nennen, die Einfithrung von Bildungsstandards, die Ent-
wicklung von kompetenzorientiertem Unterricht, die Durchfithrung von Lern-
standstests und Zentralen Priifungen.
1. Welche neuen didaktischen und methodischen Moglichkeiten haben sich fiir die
Lehrkrifte im Deutschunterricht nun aus diesem Paradigmenwechsel ergeben?
2. Wie hat sich vor allem die Kompetenz-, d. h. Outcome-Orientierung auf die Lehr-
und Lernprozesse im Deutschunterricht ausgewirkt? Was wurde von den
Deutschlehrerinnen und Deutschlehrern bisher in ihrer Unterrichtspraxis um-
gesetzt und wo haben sie Grenzen ihres Handelns erfahren?

PETER BEKES vertritt derzeit eine Professorenstelle fiir Literaturdidaktik an der Universitat Duisburg-
Essen. E-Mail: dr.peter.bekes@t-online.de
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Versucht man die gegenwdrtigen didaktischen Diskurse iiber den Deutschunter-
richt phdnomenologisch zu erfassen und begrifflich zu zentrieren, so zeichnet sich
eine Reihe von wichtigen Verdnderungen ab. »Cum grano salis« hat die Neuorien-
tierung fiir alle Beteiligten ein grofieres MafS an Verbindlichkeit und Reflexivitét ge-
bracht haben. Bemiihungen sind erkennbar,
die Lernvoraussetzungen der Schiiler und Schiilerinnen stirker diagnostisch in
den Blick zu nehmen,
Schiiler und Schiilerinnen in heterogenen Lerngruppen im Aufzeigen unter-
schiedlicher Lernwege individuell zu férdern,
Kompetenzen im Bereich des literarischen Verstehens klarer zu formulieren, um
deren Transferierbarkeit bzw. Anwendbarkeit in unterschiedlichen Lernsituatio-
nen zu ermoglichen,
die Aufgabenkultur zu verbessern, d. h. unterschiedliche Aufgabentypen je nach
didaktischer Funktionalitdt und Wirksamkeit voneinander abzugrenzen,
Leistungsanforderungen im Verstehens- und Darstellungsbereich in Form von
Kompetenzerwartungen zu formulieren und diese auch zu iiberpriifen.

Festzuhalten bleibt aber auch, dass individuelle Interessen und Entscheidungen
von Lehrern und Schiilern, die sich in der Wahl von Texten, Themen und Zugédngen
entfalten kénnen, beschnitten und Deutungsspielrdume im Umgang mit literari-
schen Texten durch rigide Rasterbewertung erheblich verengt worden sind.

Die folgenden Uberlegungen zielen darauf, diese Verinderungen konkret und
differenziert zu erldutern und ihre Geltung exemplarisch im Umgang mit ausge-
wihlter Kurzprosa von Peter Bichsel zu diskutieren.

2. Diagnose der Lernvoraussetzungen

Kompetenzorientierter Deutschunterricht setzt Diagnosefdhigkeiten der Lehr-
krifte voraus (vgl. Bekes 2012, S. 26 ff.). Wenn die Qualitédt von Unterrichtskonzep-
ten vornehmlich an ihren Ergebnissen wahrgenommenen wird, dann sollten sie
ihren Blick konsequent auf die individuellen Lernausgangslagen und Leistungs-
entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler richten. Im Zentrum steht dabei die
Frage, iiber welches Vorwissen diese verfiigen, damit sie im Rahmen des Unter-
richtsvorhabens bestimmte Kompetenzen erwerben kénnen. Welche sprachlichen
Voraussetzungen und welche Kenntnisse iiber historische und poetologische
Zusammenhinge sollten sie beispielsweise haben, damit sie das jeweilige Werk
iiberhaupt verstehen und es inhaltlich wiedergeben konnen? Oder weiter gefragt:
Welche Kenntnisse und Féahigkeiten sollten zu Beginn eines Unterrichtsvorhabens
von den Lehrerinnen und Lehrern vermittelt werden, damit die Schiiler und Schii-
lerinnen zentrale Aspekte und Kategorien des Werkes, wie zum Beispiel Handlung,
Figuren, Raum und Zeit, erschliefien konnen.

Angesichts heterogener Lerngruppen ist es in den letzten Jahren immer wicht-
iger geworden, den Lektiiremodus von Texten, die einen hohen Grad von sprach-
licher und dsthetischer Komplexitdt aufweisen, didaktisch zu organisieren. Es
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empfiehlt sich, sich ihnen mit der Methode verzogerter Rezeption zu ndhern. Das
ist ermutigender, motivationsfordernder und didaktisch entschieden wirkungsvol-
ler, um sie zu einem Erwerb von bestimmten Kenntnissen und Fahigkeiten im Um-
gang mit komplexeren erzédhlerischen Werken zu fiihren. Es ist notwendig, ihre
Leseprozesse kompetent zu begleiten und zu unterstiitzen und Textndhe durch
Hilfe und Beratung herzustellen. In methodologischer Hinsicht bedeutet dies, eine
betrdchtliche »Rezeptionsstrecke« gemeinsam mit den Schiilern und Schiilerinnen
zuriickzulegen, d.h. iiber ihre Verstehensprobleme zu sprechen, sprachliche und
inhaltliche Schwierigkeiten des jeweiligen Textes zu thematisieren, zu erértern und
zu beheben versuchen, ihnen aber auch gleichzeitig Spielrdiume zu 6ffnen, kreativ
mit ihm umzugehen, zum Beispiel Vermutungen iiber die Vor- und Nachgeschichte
zu artikulieren. Das schafft giinstige hermeneutische Rahmenbedingungen fiir eine
fruchtbare Auseinandersetzung mit ihm.

3. Individuelle Férderung und selbsténdiges Lernen

Heterogene Lerngruppen von SchiilerInnen mit unterschiedlichen Lernvorausset-
zungen und Lernprofilen, Interessen und Préiferenzen sind schulische Realitdt und
werden in ihren individuellen Pridgungen immer noch zu wenig ernst genommen.
Gerade bei der Behandlung komplexer poetischer Werke empfiehlt es sich, fiir un-
terschiedliche Lerntypen auch unterschiedliche individuelle Lernwege anzubah-
nen. Gefoérdert wird selbstédndiges Lernen mit Sprache und Literatur dadurch, dass
man den SchiilerInnen auf der Basis gezielter Lernarrangements und Materialien
individuelle Zugénge zu den Werken eroffnet. Dazu zéhlen unterschiedliche For-
men der Differenzierung im Hinblick auf Aufgabenstellungen und methodische
Zugriffe. Bietet man ihnen etwa einen Katalog an Lesehilfen und Verstehensopera-
tionen an, dann werden dadurch ihre Motivation und Selbstdndigkeit erheblich ge-
fordert. Eine besondere Bedeutung kommt in diesem Zusammenhang offenen und
differenzierenden Lernarrangements zu, die SchiilerInnen dazu befidhigen, ihren
Lernstand im Rahmen von Metakognition selbst zu diagnostizieren und ihre Lern-
fortschritte selbst zu steuern.

4. Aufgabenkultur

Konstitutiv fiir einen erfolgreichen Deutschunterricht sind die kontinuierliche Ent-
wicklung und kritische Reflexion der Aufgabenkultur. Diese ist nach PISA umfas-
send, differenziert nachhaltig beférdert worden. Unter Aufgaben versteht man An-
forderungen, die im Hinblick auf eine bestimmte Lernsituation formuliert werden.
Dabei unterscheidet man Lernen und Leisten, Lernaufgaben und Leistungsaufga-
ben. Lernsaufgaben sind zum Beispiel Erwerbs- und Ubungsaufgaben, Leistungs-
aufgaben sind Uberpriifungsaufgaben. Diese typologische Differenzierung ist des-
halb so wichtig, weil Aufgaben zum Beispiel in Lernsituationen sehr geeignet sein
kénnen, aber nicht in Leistungssituationen. In Leistungssituationen geht es darum,
Erfolge zu erzielen und Fehler zu vermeiden, in Lernsituationen soll Wissen erwor-
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ben, Fihigkeiten erprobt und Unklares verstanden werden. Dass es im Sinne des
Lernprozesses durchaus fruchtbar sein kann, Fehler zu machen, liegt dabei auf der
Hand. Wie sagte der Brecht’sche Herr Keiner noch, als er gefragt wurde, woran er
arbeite: »Ich habe viel Miihe, ich bereite meinen nichsten Irrtum vor.« (Brecht
1967, S. 377)

Fiir die Realisierung von didaktischen Konzepten und den Erwerb von Konzep-
ten spielen vor allem Lernaufgaben eine zentrale Rolle. Der Fokus liegt hier auf den
unterschiedlichen didaktischen Formaten der Lernaufgaben auf den Handlungs-
feldern »Lesen« und »Schreiben« (geschlossen - offen; einfach - komplex). Es bleibt
zu liberlegen, wie solche Aufgabenformate fiir die Unterrichtspraxis entwickelt und
kontextbezogen eingesetzt werden kénnen. Dariiber hinaus ist zu priifen, wie die
Konstruktion von Lernaufgaben der Prozesshaftigkeit des Lesens und Schreibens
gerecht wird und deren Bewiltigung zum Erwerb von einander bedingenden Teil-
kompetenzen beitrigt (z. B. Entwicklung von Lernaufgaben in Bezug auf bestimmte
Textsorten, die spezifische Kompetenzerwartungen implizieren).

Die Entwicklung von Aufgaben ist nicht nur abhéngig von den Zielen des
Deutschunterrichts, den Standards und Kompetenzen, die von den Schiilern und
Schiilerinnen zu realisieren sind, sondern von der Phase, in der sie im Unterricht
formuliert werden. Einen entscheidenden Beitrag zur Entwicklung und Profilie-
rung der Aufgabenkultur im Deutschunterricht leisten in dieser Hinsicht zwei Auf-
gabentypen: die Wahlaufgabe und Reflexionsaufgabe. Es gilt festzuhalten, dass im
Deutschunterricht noch zu wenig Binnendifferenzierung betrieben wird. Ange-
sichts von heterogenen Lerngruppen mit unterschiedlichen Voraussetzungen, In-
teressen, Kenntnissen und Fihigkeiten der Schiiler/innen ist es erforderlich, Wahl-
aufgaben zu formulieren. Das sind Aufgaben und Lernarrangements mit verschie-
denen inhaltlichen und methodischen Anforderungsprofilen: Diese konnten sich
auf verschiedene Textangebote, thematische Orientierungen und mediale Orte be-
ziehen, aber selbst auch unterschiedliche Schwierigkeitsgrade bzw. Lernniveaus
beinhalten. Beispielsweise konnten im Umgang mit Texten stdrker analytisch orien-
tierte Zugriffe oder handlungs- bzw. produktionsorientierte Verfahren zur Wahl ge-
stellt werden. Entscheidend bleibt nur, dass die Lehrkraft die Ergebnisse bzw. Teil-
ziele, die mit solchen Wahlaufgaben und Bearbeitungswegen erreicht werden, im
anschliefSenden Diskurs zu koordinieren und in Richtung der jeweiligen Kompe-
tenzorientierung zu abstrahieren vermag.

Einen besonderen Stellenwert im Aufgabenensemble besitzen die Reflexions-
aufgaben. Sie haben metakognitive Funktionen, sollen die Schiiler/innen am
Schluss von Lerneinheiten dazu veranlassen, das, was sie gelernt haben, zu doku-
mentieren bzw. iiber Denk- und Verstehenswege, die sie beschritten haben, zu re-
flektieren. Dieser Aufgabentyp stédrkt die Selbststeuerung, macht Lernprozesse be-
wusst und bietet Moglichkeiten, den Erwerb von Kenntnissen und Fihigkeiten ein-
zuschétzen.
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5. Anwendungen

Vor diesem theoretischen Hintergrund sollen im Folgenden exemplarisch Ansétze
eines Unterrichtsmodells fiir das zehnte Schuljahr vorgestellt werden, das den
SchiilerInnen den Erwerb bestimmter Kompetenzen im Umgang mit zwei Kiirzest-
geschichten von Peter Bichsel ermdglicht. Aufgrund ihrer Kiirze und Pragnanz
lassen sich diese kurzen Prosaformen jeweils gut in einer Einzel- bzw. Doppel-
stunde besprechen. Das eroffnet fiir Lehrkréafte Moglichkeiten, didaktisch geschlos-
sene Lerneinheiten mit anregendem Spannungsprofil und zielorientierter Drama-
turgie zu gestalten. Die beiden Texte fordern und férdern aufgrund ihrer inhalt-
lichen Konzentration und sprachlichen Reduktion literarisches Lernen auf vielen
Ebenen. Zentrale inhaltliche Konstitutionselemente der erzéhlten Welt wie Hand-
lung, Figur, Raum, Zeit und Konflikte, aber auch Kategorien und Modi des Erzdhlens
kénnen hier ohne hohen Zeitaufwand in ihren besonderen Ausdrucks- und Funk-
tionsweisen sowie Wirkungsqualitdten beschrieben und erldutert werden. Das gilt
auch fiir Strukturuntersuchungen und detaillierte Analysen von sprachlichen und
rhetorisch-stilistischen Gestaltungsformen. Dabei sollen Vorkenntnisse der Schii-
ler/innen aktiviert und verschiedene Lernwege angeboten werden, die den Schii-
lern aber auch deutlich machen, dass eine Beschriankung auf einige wenige Deu-
tungshypothesen bei diesen Texten an hermeneutische Grenzen st6{t. Die Texte
sind Spielformen bzw. Erzdhlexperimente, mehrdeutig in ihrer Eindeutigkeit, be-
stimmt in ihrer Unbestimmtheit. Sie arbeiten mit Motiven und Symbolen, meta-
phorischen Verklammerungen, Verfremdungs- und Pointierungstechniken. Da
Bichsels Texte aber immer auch Texte {iber die Bedingungen der Méglichkeiten des
Erzihlens sind,! evozieren sie eine Vielzahl von Deutungshypothesen, nachgerade
weitere Geschichten. Diese konnen die Texte nicht entritseln, aber ihre Ritselhaf-
tigkeit freilegen. Das heifst: Vordefinierte Arbeitsergebnisse, ein operationalisierter
Output der Interpretationsarbeit, sind hier kaum einzulésen. Die Deutungsversu-
che selbst konnen nur - immer unter den Kohdrenz- und Kontextbedingungen des
Textes - als {iberzeugend, nachvollziehbar oder plausibel beurteilt werden.

Der erste Text zitiert den Titel des Erzdhlbandes, aus dem er entnommen wurde
(Zur Stadt Paris).

Sehnsucht

In Langnau im Emmental gab es ein Warenhaus. Das hief$ zur Stadt Paris. Ob das eine Geschichte
ist? (Bichsel 1993, S. 44)

Dieser Text - er ist als Motto dem Erzdhlband vorangestellt - wird die Schiiler/innen
irritieren und ratlos machen: Zunéchst werden sie Fragen stellen: Um was geht es in
dem Text? Was bedeutet er? Handelt es sich hier schon um eine Geschichte, wie der

1 Vgl. Bichsel 1993, S. 8: »Das Erzdhlen, nicht sein Inhalt ist das Ziel der Literatur. Eine Geschichte ist
immer auch eine Geschichte iiber eine Geschichte.«
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Prosaband, in dem er verdffentlicht wurde, suggeriert? Muss nicht in einer Ge-
schichte etwas geschehen, damit man iiberhaupt von einer solchen sprechen kann?
Offensichtlich geschieht hier erst etwas, wenn die Leser/innen den Fragesatz, der
den Text abschliefst, auch als Impuls verstehen, den hier formulierten réitselhaften
Zusammenhang von Bild und Begriff, Feststellung und Reflexion aufzuheben und
in ihn etwas hineinzudenken oder mit ihm produktiv durch das Erzédhlen einer
Geschichte weiterzudenken. Die Richtung eines solchen Denkens gibt der Autor
selbst vor: Der Text taucht nochmals im Erzahlband unter dem Titel Sehnsucht auf.
Dessen Bedeutungspotenzial entfaltet sich im Spannungsfeld zwischen Kleinstadt
und Metropole. Er oszilliert zwischen den Lebensformen in der Provinz und der
mondédnen Welt, zwischen Sein und Schein. Bindeglied zwischen beiden ist der
Name des Kaufhauses in der Kleinstadt, das den Zugang zur Eleganz und Extrava-
ganz der grofien Welt verspricht, aber letztlich nur deren schwachen Abglanz zu
vermitteln vermag. Aus der Langeweile, buchstéblich der langen Weile des Provinz-
lebens - »Lingi Zyt« heifit im Schweizerdeutschen »Sehnsucht« (vgl. Jucker 1996,
S. 28) - entspringt das Verlangen nach dem, was man zu Hause entbehrt und was
nur in der Ferne zu finden ist.

Wie auch immer die Schiiler/innen mit dem Text produktiv verfahren, ob sie ihn
- im Rekurs auf den Titel - in ihren Gedanken zu einem modernen Mirchen, zu ei-
ner Anekdote, einem Denkbild oder einer Kurzgeschichte um- oder fortschreiben,
am Ende mdchten sie eine Geschichte finden, der ein bestimmter Geschehens- und
Sinnzusammenhang zugrunde liegt. So vielféltig wie ihre gedanklichen Optionen
auch sind, mit dieser kleinen Prosa zu experimentieren, in jedem Fall greifen sie bei
ihren kreativen Schreibversuchen auf konventionelle Textmodelle bzw. Gattungs-
schemata der Kurzprosa zuriick. Dabei wird zum einen ihr Vorwissen iiber das, was
eine Geschichte ausmachen konnte, aktiviert. Zugleich bedenken sie die Leerstel-
len des Textes und reflektieren ihre Leserrolle. In jedem Fall erwerben sie Kenntnis-
se dariiber, dass Geschichten eine fiktionale Welt darstellen, in der Figuren han-
deln, Dinge vorhanden sind und Ereignisse motiviert aufeinander folgen und zu
einem Geschehen verkniipft werden. Zugleich erkennen sie, dass solche Verkniip-
fungen auch vom Leser als Ko-Produzenten des Autors geleistet werden. Sie erfas-
sen also, was man unter einer Geschichte versteht, erkennen die aktive Rolle des
Lesers bei der Konstitution von Geschichten und kénnen die Geschichte und ihre
Vermittlung, d. h. das Erzdhlte von der erzdhlerischen Gestaltung unterscheiden.
Gleichzeitig erfahren sie aber auch den Text als »eine Spielform, auf die man sich
einlassen und die man genauso gut verweigern kann« (Bichsel 1993, S. 21). Der lite-
rarische Umgang mit diesem Text kann also fiir die Schiiler/innen nicht bedeuten,
vom Lehrer Vorgedachtes zu reproduzieren. Er befliigelt ihre Einbildungskraft, akti-
viert in ihnen ein Denken in Mdglichkeitsformen, die im Sinne der Heuristik und
der Frage: »Was wire wenn?« zentriert sind.

Das gilt auch fiir den zweiten Text Bichsels, dessen erzéhlte und erzdhlerische
Verhiltnisse sich dhnlich komplex und kompliziert darstellen:
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Gerechtigkeit

Der Betrunkene auf der Parkbank - der Morgen war sehr heifs - sagte: »Erinnerst du dich an jenen,
er sagte einen Namen, »der vor 25 Jahren seine Frau mit einem Beil erschlug?«

»Neing, sagte ich.

»Das war ichg, sagte er. »Es war vor 25 Jahreng, sagte er. »Erinnerst du dich?« sagte er.

Am Nachmittag - es war heif$ - quélte mich der Gedanke, dass ich ihn falsch verstanden haben
kénnte. (Bichsel 1993, S. 27)

Hier handelt es sich zweifelsfrei um eine Geschichte. Doch wird nicht deutlich, wie
die beiden in ihr geschilderten Episoden gedanklich miteinander verkniipft werden
kénnen. Méglichkeiten ihrer Verkniipfung sollen in einem weiteren Zugriff vorge-
stellt und diskutiert werden. Auch hier geht es darum zu kliaren, welche Kenntnisse
und Féhigkeiten die Schiiler/innen im Umgang mit dem Text gewinnen kénnen und
wo Grenzen ihres Verstehens und Deutens liegen. Die Lernsituation, mit der die
Schiiler/innen hierbei konfrontiert werden, ist durch eine spezifische Phasenstruk-
tur bzw. Abfolge individueller und kooperativer Arbeitsformen und Lernschritte be-
stimmt. Diese korrespondieren mit bestimmten Typen von Lernaufgaben:

Zunichst erhalten die Schiiler/innen in Einzelarbeit Gelegenheit, ihr person-
liches Textverstehen im Rahmen von lokaler und globaler Kohédrenzbildung zu
formulieren. Die Aufgabenstellung dazu konnte heifSen: Lies den Text Gerechtig-
keit von Peter Bichsel. Was hast du verstanden? Was ist dir unklar geblieben? Was
ist dir aufgefallen? Notiere deine Beobachtungen, indem du den Text markierst
bzw. ihn mit Kommentaren versiehst. Fiir leistungsschwéchere Schiiler/innen
konnte die Aufgabenstellung dadurch entlastet werden, dass man ihren Lese-
und Verstehensprozess an bestimmten Kategorien, wie zum Beispiel Handlung,
Figuren, Ort und Zeit sowie der sprachlich-erzdhlerischen Vermittlung orientiert.
Jetzt bilden die Schiiler/innen gruppenweise - in Analogie zum Konzept der
Schreibkonferenzen - Lektiirekonferenzen, in denen sie ihre individuellen Lese-
erfahrungen dufiern und diese vergleichend auf ihre Plausibilitét priifen: Relativ
unproblematisch diirfte fiir sie der Nachvollzug der von Bichsel dargestellten
Situation sein: Dem Ich-Erzéhler begegnet an einem heifSen Morgen ein Betrun-
kener, der behauptet, vor 25 Jahren seine Frau mit einem Beil erschlagen zu ha-
ben, und ihn zweimal fragt, ob er sich daran erinnere. Am Nachmittag des glei-
chen Tages quélt den Erzidhler die Frage, ob er den Betrunken falsch verstanden
haben koénnte. Unklar sind dagegen fiir sie die Vorgeschichte der Situation, d. h.
die Beziehungen, die moglicherweise zwischen dem Ich-Erzdhler und dem
Betrunkenen sowie dessen Frau bestehen. Das, was ihnen auffillt, ist sicherlich
abhéngig von ihren Vorkenntnissen und Fahigkeiten, die Darstellungsweise des
Autors sensibel wahrzunehmen. Méglicherweise werden sie die vielen Wieder-
holungen innerhalb des Textes (Inquit-Formel »sagte er«; insistierendes Fragen
mit Appellcharakter »Erinnerst du dich--?«; das Leitmotiv der Hitze als Ausdruck
von Befindlichkeiten; Erwdhnung der zeitlichen Distanz zum Geschehen »vor 25
Jahren«) bemerken. Dariiber hinaus dufiern sie vielleicht aber auch ihre Irrita-
tionen dariiber, dass der Ich-Erzédhler stellenweise vage bleibt und dem Leser
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offensichtlich, obwohl er diesem Innensicht gewéhrt, einen Teil seines Wissens
vorenthiilt, etwa mit seiner Aufierung, dass er den Betrunkenen falsch verstan-
den haben kénnte. Aus solchen Unbestimmtheits- und Leerstellen der Ge-
schichte erwichst eine Fiille an Fragen, die in der folgenden Arbeitsphase zu-
sammengestellt und auf ihre hermeneutische Ergiebigkeit fiir das Verstehen und
die Deutung des Textes gepriift werden kénnten.

Bei der Formulierung der Fragen empfiehlt sich arbeitsteiliges Vorgehen in der
Gruppe: Zum einen kénnten Fragen an den Autor, zum anderen an die beiden
Aktanten der Geschichte gerichtet werden. Solche Fragen zu stellen bedeutet zu-
nédchst einmal, Leerstellen im Text aufzuspiiren, Beziehungen zwischen Textstel-
len zu erkldren und Moglichkeiten der Sinnbildung ins Auge zu fassen. Die fol-
gende Liste bietet eine Reihe von Fragen an, die ergdnzt werden konnten:

Warum sitzt der Betrunkene auf der Parkbank? Was ist unmittelbar voraufgegangen?

Warum ist er betrunken?

Wieso begegnet der Ich-Erzdhler dem Betrunkenen am Morgen? Treffen sie sich zufallig?

In welcher Beziehung stehen der Betrunkene und der Ich-Erzéhler zueinander? Kennen

sie sich aus der Vergangenheit? Haben sie eine gemeinsame Vorgeschichte?

Welche Erklarungen gibt es dafiir, dass der Betrunkene den Ich-Erzédhler duzt?

Warum betont der Betrunkene die gemeinsamen Erinnerungen?

Warum geht der Erzihler auf das Gesprachsangebot des Betrunkenen ein?

Weshalb stellt der Ich-Erzahler die Hitze am Morgen und am Nachmittag heraus?

Warum glaubt der Erzahler, den Betrunkenen falsch verstanden zu haben? Wie konnte er

ihn richtig verstanden haben?

10. Wieso beschiftigt sich der Erzdhler in quilerischer Weise noch am Nachmittag mit dem
Vorfall? Hat er ein schlechtes Gewissen oder Schuldgefiihle?

11. Wie glaubwiirdig ist der Erzdhler?

12. Was ist unter Gerechtigkeit zu verstehen?

13. Wie verhalten sich Titel und Text zueinander?

=

@ e e

AnschliefSend konnte in der Gruppe diskutiert werden, welche Frage bzw. wel-
cher Fragenkomplex fiir das Verstehen und Deuten des Textes zentral sein kénn-
te. Vermutlich wird sich dieser Diskurs an zwei Fragen orientieren: In welcher
Beziehung stehen die beiden Figuren zueinander? Und welche Rolle spielt fiir
deren Erkldrung und Beurteilung das vom Autor vorgegebene Titelwort Gerech-
tigkeit? Die Beschiftigung mit diesen Fragen lddt in jedem Fall zur Formulierung
von Hypothesen iiber die Motive, Absichten und Haltungen der beiden Figuren
und auf der Ebene von Makropropositionen zur Entwicklung von Gedanken-
experimenten ein.

Wie diese aussehen konnten, hdngt davon ab, ob sich die beiden Figuren aus ei-
ner gemeinsamen Vorgeschichte kennen oder zuféllig einander begegnet sind.
Dazu konnte jeweils in arbeitsteiliger Form - unter Beriicksichtigung der herme-
neutischen Matrix des Titels - ein Szenarium entwickelt werden.

Alternativ dazu kénnten den Schiiler/inne/n aber auch zwei narrative Proto-
typen solcher Experimente vorgestellt und von ihnen - im Riickgriff auf entspre-
chende Textsignale - auf ihre Plausibilitdt gepriift werden, etwa mit folgender
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Fragestellung: Welche der beiden folgenden Deutungsansitze zur Geschichte
von Bichsel {iberzeugt Sie? Begriinden Sie Ihre Auffassung, indem Sie nach Text-
signalen suchen, die Aufschluss {iber die beiden Figuren und ihre Beziehung ge-
ben.

»1. Moglichkeit: »Der Ich-Erzdhler ist ein zufélliger Passant. Die Frage des Betrunkenen be-
trifft ihn nicht weiter, vielmehr wundert er sich iiber die Frage und dariiber, dass ausge-
rechnet er sich an eine Geschichte vor 25 Jahren erinnern soll. Erst spéter fragt er sich, ob
der Betrunkene nicht eigentlich etwas anderes wollte, vielleicht war seine scheinbar un-
motivierte Frage an einen Passanten ein Hilfeschrei. Der Ich-Erzdhler »quélt« sich, weil er
nicht ndher auf den Betrunkenen eingegangen ist und ihm nicht geholfen hat. In dem Fall
konnte die Erzdahlung auch als ein Appell an die Mitmenschlichkeit gelesen werden, mit
dem konkreten Hinweis, Hilfesignale von Obdachlosen oder auffilligen Menschen nicht
zu ignorieren, denn nur so konnte mehr (soziale) Gerechtigkeit geschaffen werden.

2. Moglichkeit: Der Betrunkene war im Geféngnis und ist erst kiirzlich freigelassen worden.
Er trifft sich mit einem ehemaligen Freund - dem Ich-Erzéhler. Dass ein Mann seine Frau
mit dem Beil erschlagen hat, scheint auf einen Mord aus Leidenschaft hinzudeuten, mog-
licherweise hat die Frau ihren Mann betrogen. Die selbstquélerische Frage zum Schluss
deutet an, dass der Ich-Erzéhler der Liebhaber der Frau war; die Wiederholungen der Fra-
gen konnten zeigen, dass der Betrunkene dies weifd. Insofern ist es nicht gerecht, dass es
dem Ich-Erzdhler besser geht als dem Betrunkenen, dessen Leben offenbar zerstort
wurde. Aber in der selbstquélerischen Frage deutet sich an, dass die Strafe des Ich-Erzéah-
lers in Gewissensndten bestehen und auf diese Weise der Titel Gerechtigkeit gerechtfertigt
sein konnte.« (Neuhaus 2009, S. 61)

Die Schiiler/innen erhalten im Plenum Gelegenheit, ihre Erfahrungen im Um-
gang mit den beiden Kiirzestgeschichten zu thematisieren. Folgende Aufgaben-
muster sind denkbar: Was haben Sie personlich in dieser Unterrichtseinheit ge-
lernt? Wie sind Sie vorgegangen? Womit hatten Sie Schwierigkeiten? Was fiel Ih-
nen leicht? Notieren Sie Thre persénlichen Tipps, wie man mit Texten, die in der
Artvon Bichsels Geschichten geschrieben sind, umgehen sollte.

Fazit: Die Auseinandersetzung mit dieser Kiirzestgeschichte von Bichsel ermdglicht
den Schiiler/inne/n den Erwerb einer Reihe von Kompetenzen. Sie lernen
zwischen der Geschichte (histoire) und ihrer Vermittlung (discours) zu unter-
scheiden
Bausteine von kurzen epischen Texten, wie zum Beispiel Handlung, Figuren,
Raum und Zeit, kennen und deren Funktion fiir die Gestaltung der fiktiven Wirk-
lichkeit erfassen
ihr Wissen iiber die Funktionen erzdhlerischer Gestaltungsformen, wie zum Bei-
spiel Erzdhlhaltung, Erzdhlperspektive, zu erweitern und deren Wirkungen auf
den Leser zu erldutern
zu Kiirzestgeschichten Deutungshypothesen zu formulieren und diese im Hin-
blick auf ihre interpretatorische Reichweite zu beurteilen.

Gleichzeitig macht die Auseinandersetzung mit dem Text aber auch auf Gefahren
aufmerksam, die aus einem reduktionistischen Umgang mit dem Kompetenzbegriff
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resultieren. Die Festschreibung der Deutung des Textes auf bestimmte Kompetenz-
erwartungen, wie das etwa bei der Rasterbewertung in spezifischen Leistungssitua-
tionen der Fall ist, schniirt dessen dsthetische Dimensionen ein und verengt zu-
gleich die Spielrdume der Rezeption. Bichsels Kiirzestgeschichten sind elliptische
Texte mit grofiem Deutungsspielraum. Diese werden durch die Art des Erzdhlens
unterminiert, stellen - dhnlich wie die Texte Kafkas - Selbstverstiandlichkeiten in
Frage und l6sen im Leser ein Kontinuum an Reflexionen aus. Das verbindet sie mit
dsthetischen Positionen, die der Autor anldsslich seiner Frankfurter Poetikvorle-
sungen entwickelt hat. Dort heif3t es: »Wédhrend ich Geschichten erzihle, beschéfti-
ge ich mich nicht mit der Wahrheit, sondern mit den Moglichkeiten der Wahrheit.
Solange es noch Geschichten gibt, solange gibt es noch Méglichkeiten.« (Bichsel
1993, S. 11) Um diese Maglichkeiten zu erkunden und durchzuspielen, sollten die
hermeneutischen Dispositionen in den Schiiler/inne/n, d.h. ihre Bereitschaft ge-
weckt und gefordert werden, Fragen an diese Texte zu stellen: »Man machtg, so
schreibt Hans-Georg Gadamer in Wahrheit und Methode, »keine Erfahrung ohne
die Aktivitat des Fragens. [...] Im Wesen der Frage liegt, dass sie einen Sinn hat. Die-
ser Sinn aber ist Richtungssinn. Der Sinn der Frage ist mithin die Richtung, in der
die Antwort allein erfolgen kann, wenn sie sinnvolle, sinngemifie Antwort sein will«
(Gadamer 1975, S. 344). Wer Bichsels Kiirzestgeschichten verstehen mochte, sollte
also fragend hinter das Gesagte zuriickgehen, nachgerade einen »Fragehorizont ge-
winnen, der als solcher notwendigerweise auch andere mogliche Antworten um-
fasst« (ebd., S. 345). Wenn solche Offenheit im literarischen Gesprich iiber sie ge-
wonnen wird und wenn Schiiler und Schiilerinnen lernen, solche Offenheit auszu-
halten, dann ist ein wichtiges Desiderat des Literaturunterrichts erfiillt.
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Sabine Fuchs

Faszination Literatur?

Im auflerschulischen Kontext lesen Kinder und Jugendliche fiktionale Texte - im
Buch, E-Book, Film - leidenschaftlich, lassen sich entfiihren in dystopische Welten,
begegnen numinosen Gestalten und erhalten Einblicke in andere Leben Gleichalt-
riger. Ihre Textkompetenz zeigen sie mitunter als »wreader« (writer and reader),
wenn sie ihre Lieblingslektiire weiterschreiben (»Fanfiction«) (vgl. Kautt 2013,
S. 241.). Die selbstgewdihlte Lektiire hilft diesen jugendlichen Leser/inne/n, sich in
einer sich stindig verindernden Welt zurechtzufinden, bietet Angebote der Verba-
lisierung (Visualisierung) innerer Wandlungen, ihrer Angste und Hoffnungen. Dass
dieses identifizierende Lesen, dieses emotionale Getroffen-Sein durch fiktionale
Textangebote nicht mehr ausschliefSlich mit dem Buch zu verbinden ist, steht in
Zeiten des E-Books mit Verbindung zum World-Wide-Web fest.

1. Textkompetenz im Literaturunterricht

Textkompetenz als Fahigkeit, das Geschriebene/Vorgetragene/Gesehene verste-
hen, einordnen, in Beziehung setzen und fiir sich selbst nutzbar machen zu kon-
nen, im Laufe des Bildungsweges zu vermitteln, ist eine der Aufgaben im Deutsch-
unterricht. Dichtung - verstanden als »dichte« Texte - ebenso verstehen zu lernen
und fiir sich nutzbar zu machen, das ist eine der grofSen Herausforderungen des
Deutschunterrichts, denn gerade diese Texte ermdglichen es, Leben zu deuten,

SABINE FucHs, Studium der Germanistik in Graz und Berlin, Theologie in Graz, Mitbegriinderin und
Mitglied der Osterreichischen Gesellschaft fiir Kinder- und Jugendliteraturforschung, Hans-Christian-
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eine andere Lebensfithrung zu denken oder auch das Leben ertriglicher zu ma-
chen. Die Beriicksichtigung dieses Leseaspekts wird besonders dann herausfor-
dernd, wenn Literaturdidaktik sich nicht nur an germanistischer Fachwissenschaft
orientiert. Interessant werden fiir Schiiler/innen Texte, die die in der Schule vermit-
telten definierten Textmerkmale sprengen, deren dsthetisch geformte Sprache sich
nicht nur an der Standardsprache orientiert und die auch noch mediale Grenzen
iiberschreiten. Auch ist zu beriicksichtigen, »dass die Strukturierung und Perspekti-
vierung von Texten abhéngig ist von einer Wechselbeziehung zwischen einzel-
sprachlich bedingten und kulturspezifischen Phinomenen« (Fries 2006, S. 4). Denn
auch wenn im Schulunterricht die Vermittlung von Genrekompetenz wichtig ist,
sollte sich die reflektierende Rezeption ebenfalls an den jeweiligen historischen, ge-
sellschaftlichen und individuellen Bedingungen der Produktion orientieren. Dieses
Bewusstsein des »Gemacht-Seins« und des »Spezifischen« erleichtert mitunter die
kreative Produktion im Sinne einer individuellen Nutzung von literarischen Texten.

Besonders an Texten, in denen bewusst Zuschreibungen und Konventionen von
Gattungen/Genres und Medien spielend variiert werden, ldsst sich die notwendige
Verschrankung von Lese-, Text- und Schreibkompetenz erkennen, denn im Unter-
richt diirfen/sollen/miissen/konnen all diese Kompetenzen sich ergdnzen, er-
weitern und je durch die andere vertiefen. Vor allem, wenn in einer standardisierten
Bildungslandschaft ein an pragmatischen Textsorten orientiertes, durch empirische
Testverfahren iiberpriifbares Textkompetenzverstindnis im Schulunterricht in den
Mittelpunkt riickt, scheint es notwendig, auf anderes aufmerksam zu machen.

Im Folgenden werden deshalb fiktionale Texte im Mittelpunkt stehen, die zwar
in Biichern veroffentlicht wurden, die aber das Medium Schrift iiberschreiten. Es
sind Texte, die amiisieren und herausfordern, die nicht in erster Linie Literatur-
tradition widerspiegeln, sondern - im Unterricht erprobt - vielfiltige Zugénge er-
lauben und zahlreiche Perspektiven erdffnen.

2. Texte tangieren trostlich - lachend lesen mit Ernst

ottos mops

ottos mops trotzt
otto: fort mops fort
ottos mops hopst fort
otto: s0so

otto holt koks
otto holt obst
otto horcht

otto: mops mops
otto hofft

ottos mops klopft

otto: komm mops komm
ottos mops kommt

ottos mops kotzt

otto: ogottogott

(Jandl 2003)
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Dieses Gedicht von Ernst Jandl wird als Beispiel fiir Konkrete Poesie gerne heran-
gezogen, da es im Vergleich humorvoll und nicht grotesk oder gar polemisch wie
andere Gedichte von Jandl ist. Um diesen Text als Gedicht beschreiben zu konnen,
bendtigen die Rezipient/inn/en eine Vorstellung von der Textsorte »Gedicht«, um
das Besondere des Textes wahrzunehmen. Die kurze Episode eines Hundehalters
mit seinem Tier, aufgeschrieben mit nur einem Vokal, kurzen Sitzen, direkter Rede
und bis auf eine Ausnahme im Prasens Indikativ, wirkt noch eindringlicher durch
den Vortrag. Hier kann durch eine multimodale Zugangsweise! die einzigartige
Wirkung dieses Gedichtes noch deutlicher werden. Durch den eigenen Vortrag
bzw. erleichtert durch die Omniprésenz neuer Aufnahmegeréte auch konserviert
samt einfacher Tricktechniken (Legetechnik bzw. durch Stabfiguren)? oder darstel-
lendem Spiel, erkennen die Schiiler/innen sehr deutlich die Produktionsweise des
Autors, die ein literarisches Unterrichtsgesprich? vertieft und verallgemeinert, d. h.
kognitiv als Wissen verankert. Wenn dann auch Parallelgedichte produziert* wer-
den, entsteht eine die Rezeption und Produktion einschliefSende Textkompetenz,
die iiber eine reine Interpretationskompetenz hinausgeht.

Auch das kurze, pragnante visuelle Gedicht portrit eines médchens (Jandl 1979,
S. 38) erleichtert jungen Leser/inne/n den Zugang zu experimenteller Literatur,
denn einerseits ist dieser Text ein Beispiel eines visuellen Textes innerhalb der Kon-
kreten Poesie und andererseits vortragend zu interpretieren.

Beide Texte eréffnen erheiternde Zugidnge zu moderner Sprachkunst, die eine
verstehende Lektiire zum Beispiel von Ernst Jandls wien:heldenplatz oder des Hor-
spiels Fiinf Mann Menschen gemeinsam mit Friederike Mayrocker (samt Textinter-
pretation) erleichtern. Besonders die beiden letzten fordern historisches Wissen
heraus bzw. ein. Durch den bewusst gewédhlten Zugang zur Sprache als Material
ergeben sich aber auch - auch im Hinblick auf zeitgendssische Musik wie Rap - An-
kniipfungen zur theoretischen Uberlegungen, wie zum Beispiel jenen von Eugen
Gomringer:

1 Hier ist vor allem der Vortrag durch Ernst Jandl selbst gemeint. Auf YouTube gibt es mehrere Ver-
sionen des Gedichtes, eine als Original bezeichnete, auf der nur Ernst Jandls Foto zu sehen ist,
wihrend er das Gedicht vortragt: http://www.youtube.com/watch?v=oMtCa-_ygto. Als Trickfilm
umgesetzt gibt es viele Versionen, z. B.: http://www.youtube.com/watch?v=Ke66tv9DwsA (Ernst
Jandl tragt vor, Film mit animierten Plastilinfiguren von Milli Briick 2005), http://www.youtube.
com/watch?v=Rdq_BkveF6U (mit an Zeichnungen Wilhelm Buschs erinnernden und das Gedicht
interpretierenden Bildfolgen, vorgetragen von Ernst Jandl). Interessant ist es, dass das Gedicht
auch zu einer Komposition animiert hat: David Longa, Ottos Mops 2009/2010 http://www.youtube.
com/watch?v=2jyH8iQmHwO [Zugriff auf alle Quellen: 16.10.2013].

2 AufYouTube sind etliche Beispiele von Schulklassen aus Deutschland hochgeladen.

3 Vgl. Gerhard Hirle; hitp://www.ph-heidelberg.de/wp/haerle/fopro_lug/projekt2-a.htm [Zugriff:
16.10.2013].

4 Vgl handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterricht nach Kaspar Spinner.



Sabine Fuchs | Faszination Literatur? ide 4-2013 | 35

im gegensatz zu neuen methodischen erweiterungen und iiberlagerungen der mittel, welche bil-
dungs- und ausbildungsgegensitze in unserer gesellschaft eher verdeutlichen als {iberbriicken,
blieb die konkrete poesie - eine ihrer frithesten forderungen - iiberschaubar, nachvollziehbar,
provozierend und, vielleicht ihr grofiter vorzug, einfach, d. h. ritselhaft und poetisch. dafs sie da-
bei sprachlich- und gesellschaftskritisch ist, kann nur demjenigen entgehen, der zwar alles verédn-
dern mochte, im {ibrigen aber sprache sprache sein laf3t. (Gomringer 1991, S. 6)

Mit der Erweiterung des Blickes auch auf dsthetische Theorien spannt sich der Bo-
gen von der Auseinandersetzung mit der Sprache als Medium von Kommunikation
iiber die Materialitdt der Sprache speziell fiir Kunst bis hin zum gesellschaftskriti-
schen Gebrauch von Sprache - auch konkretisiert in jugendlicher, hybrider Alltags-
sprache und Sprachkiirzel im alltdglichen Gebrauch.

3. Kulturelles kunstvoll kollagieren

Das Hotel zur Sehnsucht von Roberto Innocenti und J. Patrick Lewis, ins Deutsche
iibertragen von Hans Ten Doornkaat, bietet gerade in Bezug auf Textkompetenz
immer wieder neue Ankniipfungspunkte. In diesem 2002 erschienen Bilderbuch
begibt sich der seiner kreativen Fantasie verlustig gewordene Kiinstler mit seinem
den Weg kennenden Auto auf eine Reise in Richtung »WEISSDERHIMMELWO«
und findet sich mit anderen merkwiirdigen Gésten in einem Hotel. »Ich starrte auf
das Gistebuch: Diese Namen? Im Ernst? Und was sollte ich hier?« Und wer ganz
neugierig ist, kann das Buch umdrehen und liest die Eintragungen im Géstebuch:
Oliver Twist, Peter Pan ...

Bei seinen Spaziergidngen beobachtet der seiner Fantasie verlustig Gewordene
die anderen Hotelgiste: eine blasse junge Frau im Rollstuhl, einen schwarz-weifSen
Mann, einen Cowboy, einen einbeinigen rauen Gesellen, einen Jungen, einen
Bruchpiloten, einen im Baum wohnenden Mann. Jeder Gast sucht etwas ganz Per-
sonliches und alle verbindet etwas, wobei sich die Suche und das Verbindende
immer wieder neu und anders in der genialen Verbindung von Bild und Text dechif-
frieren lassen. So findet sich auf dem Nachtkédstchen im Hotelzimmer eine kleine
Statue der kleinen Meerjungfrau aus dem gleichnamigen Mérchen von Hans
Christian Andersen - ein Bild der blassen jungen Frau?

Die beiden Kiinstler versammeln in diesem Hotel bekannte Figuren aus der Kul-
turgeschichte und literarisch bzw. medial kundige Leser/innen werden einige da-
von rasch identifizieren konnen: Kommissar Maigret etwa, die kleine Meerjungfrau,
Antoine de Saint-Exupéry oder auch Don Quijote als den Ritter der Windmdihlen. Je
nach Kulturkreis lassen sich auch andere Verbindungen herstellen - vor allem in
seinen detaillierten, sowohl die Asthetik des Cartoons als auch des Films zitieren-
den Illustrationen erdffnet Roberto Innocenti weitere Assoziationsketten (Abb. 1).

Der einsame Cowboy erinnert in seiner Darstellung an Lucky Luke, der mit dem
Grashalm statt einer Zigarette im Mund durch die Comic-Prérie reitet und seinen
Hut weit ins Gesicht schiebt, und hier ein blau gestreiftes Nachtgewand, geziert mit
einer Micky Maus, trégt. Aber im Nachwort, das eine mogliche Herkunft jeder der
auftretenden Figuren anbietet, wird der Lonesome Cowboy assoziiert mit einer



36 | ide4-2013 Textkompetenz | Lesen und Schreiben

Figur aus den Westernromanen von Zane Grey bzw. mit einigen Ziigen der Figur
des Grafen von Monte Christo von Alexandre Dumas. Aber Autor und Illustrator
legen sich nicht fest, denn:

Eines der grofien Wunder von Biichern ist, dass jeder Mensch sie anders lesen kann. Auch diese
Erzdhlung hier, wenn es darum geht die einzelnen Géste zu erkennen und zu verstehen. Eine
mogliche Antwort auf die Frage nach ihrer Herkunft findet sich anschliefSend. Es ist aber durchaus
»richtig, auch andere, eigene Figuren im HOTEL ZUR SEHNSUCHT einzuquartieren. (Innocenti/
Lewis 2002, S. 46)

Die Identititskrise des Ich-Erzdhlers/Kiinstlers - bildnerisch als der Ilustrator
selbst erkennbar - wirft ihn in eine Textur, die unterschiedliche Erzahltraditionen in
Bild und Text verwebt. Interessant macht dieses Bilderbuch, dass es nicht den kind-
lichen Adressaten im Blick hatte. »Adressat ist der erwachsene Bilderbuchkenner,
der die gewollte Verritselung in Bild und Text geniefit.« (Thiele 2002)

Dieses Ent-Rétseln der Geschichte ermdglicht im schulischen Kontext einen un-
gewohnten Zugang zu literarischen Texten. Die mit dem Ich-Erzdhler zu beobach-
tenden Erlebnisse all der angedeuteten Held/inn/en der Weltliteratur, der Figuren
aus der Medienwelt und jedes/jeder auftretenden Autors/Autorin lassen ihre ganz
eigenen schon erzdhlten Geschichten in einem neuen Licht sehen. Wobei bei die-
sem Vernetzungen kniipfenden Buch schlagartig deutlich wird, welchen Stellen-
wert beim Dechiffrieren von Texten implizite und explizite Textkompetenz haben.
Die Kenntnis von sogenannten »Klassikern« der Literatur und des eigenen kulturel-
len Kontextes werden zum Navigator durch das Bild-Text-Geflecht, wobei Schrift
und Grafik gleichermafen zu lesen sind. Pidagog/inn/en konnten dabei unterstiit-
zend wie ein Kompass wirken, damit das Aneignen der Fiille des kulturellen Erbes
nicht demotivierend erlebt wird.

Am Ende kehrt der Kiinstler mit dem Gesuchten zuriick und lisst ins Gastebuch
schreiben: »..., dass ich hier fand, was ich am meisten suchte: Das Flumsensumsen
--- und die Fihigkeit, die Fantasie Wahrheit werden zu lassen.« (Innocenti/Lewis
2002, S. 30f.) Und der Junge - Huckleberry Finn - zieht weiter: »Also ich will auch so
einen Geschichtenschreiber finden - Clamens soll er heifSen - andere sagen Twein.
Den will ich rumkriegn, dass er mir meine Story weiterschreibt.« (Innocenti/Lewis
2002, S. 42)

An diesem exemplarisch herausgegriffenen Buch, das einen hybriden Text an-
bietet, wird einerseits deutlich, dass ein Text auch ohne weitere Konnotationen
bzw. durch ganz eigene Fantasien lesbar ist, und andererseits, dass kompetente
Leser/innen, die viele unterschiedliche Codes kennen und verstehen, um der kom-
plexen Realitét, die alle Medien miteinschlieft, gerecht werden zu kénnen, hier
eine lustvolle Lektiire vorfinden. Es ist ein Beispiel von Literatur, die prinzipiell kei-
nen piadagogischen Auftrag® hat und deren Autor und Illustrator nicht um Eindeu-

5 Ausgenommen wird hier jene Kinderliteratur (speziell die der Aufkldrung), die sowohl niitzlich als
auch vergniiglich sein wollte/will.
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Abb. 1:
Innocenti/Lewis 2002, S. 28

Genug, warum sollte ich meine Geschichte zer-
zihlen, wo ich die Bilder gleich mitserviere, dic
man sich sonst machen muss.

Ich ging schlafen, nicht ohne zu hoffen,
dass meine fahnenfliichtige Fantasic das gleiche

Bett aufsuche.

Das wundersame Haus wiirde bei seinen Gésten
Wunder wirken und ich kénnte — quasi ein
Gegengeschift — die Geheimnisse in neuem
Licht betrachten:

Klingend fiihrt die Sangerleier

sehmsuchtsvoll mich i die Nacht,

tigkeit bemiiht sind. Allein die Entrédtselung bietet viele Ankniipfungspunkte fiir
einen wissensbasierten Literaturunterricht, wenn es darum geht, die einzelnen
Figuren aus ihrer assoziierten Geschichte her zu charakterisieren bzw. die Biogra-
phie der auftretenden Autor/inn/en zu recherchieren. Das Buch lddt ein, sich selbst
eine hybride Geschichte mit den Lieblingsfiguren und -autor/inn/en zu schreiben
und diese - als eine der moglichen Varianten - auch in einem Hypertext, der alle
medialen Erzdhlweisen (neben Geschriebenem auch Hértext, Bild, Film, Theater)
einschliefdt, zu realisieren.

4. Fasziniert Literatur am Ende?

In den Bildungsstandards® festgehalten konnen unsere Schiiler/innen am Ende
ihre Schullaufbahn Texte formal und inhaltlich erschliefien, sich mit ihnen kritisch

6 Vgl. Bildungsstandards Deutsch, 13. Schulstufe. Online: http://bildungsstandards.qibb.at/show_
km_v22achse_senkrecht_id=8 [Zugriff: 7.8.2013].
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auseinandersetzen, diese in Kontexten verstehen und typische Merkmale von
Gattungen und Stilrichtungen anhand von exemplarischen Werken herausarbeiten
sowie die daraus erkennbaren Haltungen und Intentionen erfassen. Nicht explizit
gefordert wird, was aber schwer zu evaluieren ist, dass Schiiler/innen Literatur
genieflen konnen.
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Christa Koenne

Textkompetenz am Beispiel der Chemie
C,H,,0, + 6 0, 6 CO, + 6 H,0

Konnen Sie das lesen? Sinnerfassend lesen? Woran wiirden Sie erkennen, dass Sie
»sinnerfassend gelesen haben«? Die Naturwissenschaften haben eine fachspezifi-
sche Sprache entwickelt, die inzwischen so »sophisticated« ist, dass PhysikerInnen
und ChemikerInnen, BiologInnen und MathematikerInnen staunend die Texte der
jeweils anderen Disziplinen betrachten. Mehr noch: Analytische, organische und
physikalische und alle anderen Fachrichtungen der Chemie haben auf Grund der
Detailliertheit ihrer Fragestellungen und der Ausdifferenzierung ihrer Forschungen
spezifische Darstellungen ihrer Themen entwickelt. Wer versteht da noch? Und was?
Was bedeutet das fiir die Schule, was fiir das Bildungswesen? Fiir den Transfer in die
Unterrichtspraxis bedarf es einer Gegenbewegung zur Ausdifferenzierung in den
Wissenschaften. Diese zu fordern ist eine Aufgabe (nicht nur) der Fachdidaktiken.

Kann man Chemie lesen?

Ein Blick in die Schulbiicher zeigt die Problematik. Eigentlich miisste man Chemie
schon verstanden haben, um die Fachsprache (nicht nur die Formelsprache) mit
dem Alltagsverstdndnis verbinden zu kénnen, Da geht es um die Beschreibung von

CHRISTA KOENNE, langjihrige Schulleiterin, Leiterin der ehemaligen PISA-Science-Gruppe Oster-
reich, Leiterin des Projekts »Priifungskultur« im IMST-Projekt (Universitit Klagenfurt), Mitglied der
Vorbereitungsgruppe zu PddagogInnenbildung NEU (BMUKK), Lehrtitigkeit an Universitdt und
Pddagogischer Hochschule. E-Mail: christa.koenne@uni-klu.ac.at
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Experimenten, die Definition von Begriffen, um ein bestimmtes Vokabular, das ver-
wendet wird. »Verstehen« bedeutet u. a. alles bisherige Wissen, das bisher als »ver-
standen« Erkannte, mit dem Neuen zu verbinden und daher auch ein »In-Frage-
Stellen« des Bekannten.

Der anspruchsvolle Prozess »Lernen« setzt somit ein Ausliefern an den Lehrer/
die Lehrerin voraus, an den Experten/die Expertin. Das geht nicht ohne Vertrauen,
das LehrerInnen nur herstellen kénnen, wenn sie fiir ihre Arbeit gemeinsam Be-
griindungen fiir Bildungsinhalte formulieren. Die bildungspolitisch bedeutende
Frage ist ndmlich: Wie weit soll/muss iiberhaupt verstanden werden?

Allgemeinbildung in einer Expertengesellschaft besteht darin zu erkennen, wer
wofiir ExpertIn ist und wem man vertrauen soll. Das Bildungsziel muss es daher
sein, jenes Wissen zu vermitteln, das nétig ist, um sich gut zu orientieren und be-
wusste Entscheidungen treffen zu kénnen. Dazu ist ein Grundverstidndnis notig,
das im Erlernen von Detailwissen oft nicht erreicht wird.

Ein Beispiel: SchulbuchautorInnen haben es schwer. Sie fiihlen sich schon durch ihre Ausbildung
einer intellektuellen Redlichkeit verpflichtet und Schulbuchkommissionen verlangen wissen-
schaftliche Korrektheit der Texte. Der Spagat zur Verstehbarkeit fiir Laien gelingt nur holprig.

Ein weiteres Beispiel: Das Lesen von Alltagstexten iiber Themen, in denen Chemie eine Rolle
spielt (z. B. pro und contra Atomenergie, kann ein interessanter Fokus fiir die Aufmerksambkeit sein.
LehrerInnen sind gut beraten, diese Informationsquellen zu nutzen. Ein »atomfreies Osterreich«
wire aus der Sicht der Chemie ziemlich leer. Was also ist gemeint? Inhalte der Chemie und ihre
sprachliche Darstellung konnen iiber solche Texte gut miteinander besprochen werden. An aktuel-
len Themen kénnen Lernende nicht nur lesen, welche Fragen aus einer Wissensdisziplin anstehen,
sie konnen auch iiber die Inhalte diskutieren und damit ein nachhaltigeres Verstandnis entwickeln.
Sterben Bienen an Pestiziden? Und wenn ja, was sind die Konsequenzen und fiir wen?

Kann man Chemie schreiben?

Meine Antwort auf die Frage »Woran erkenne ich, dass jemand Chemie verstanden
hat?«lautet »Wenn jemand aus Expertensicht sinnvolle Fragen stellen kann«. Diese
Fragen zu verschriftlichen diszipliniert das Denken nachhaltig, denn es zwingt
den/die SchreiberIn zu gedanklicher und sprachlicher Klarheit. Wie aber kommen
Lernende soweit?

Beispiel: Wenn Alltagstexte zu Fragen der Chemie aus Zeitungen analysiert und besprochen wer-
den, kann das Schreiben von Leserbriefen eine Reflexion ermdglichen und Verstehen begleiten.

Beispiel: Wenn Schiiler/innen das »Erlebnis eines Wassertropfens« als Geschichte schreiben, wird
sie der Kreislauf des Wassers auch emotional beriihren. (Beispiel 1)

Beispiel: Wenn Schiiler/innen eine Unterschriftenaktion zu den »Gefahren des Dihydrogenium-
oxids« verfassen und dann viele Unterschriften sammeln kénnen, werden die Schwierigkeiten des
Verstehens der Fachsprache, die Bedeutung der Kommunikation mit ExpertInnen, die Problema-
tik von Entscheidungsfindungen auch im politischen Prozess nachvollziehbar. (Beispiel 2)
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Beispiel 1 und 2: Schiilertexte

Vom Kreislauf der Freiheit, fiir die wir leben

Ich méchte eine Geschichte erzahlen, die Geschichte
von einem Regentropfen.

Eines Tages, als es heilt war und die Sonne auf das
grofRe Wasser brannte, stieg Dunst zum blauen Him-
mel auf. Mehr und mehr Dunst stieg in groRe Hohen,
wo er sich sammelte und eine grofe, weilte Wolke bil-
dete. Die Wolke war voller Tropfen, voll von Wasser.
Der Wind trieb sie weit, weit fort, die Wolke verdunkelte
die Sonne und zog liber den Himmel weg. Viele Trop-
fen waren in der Wolke, darunter einer, dem es nicht
gefiel. Er war einsam unter der groRen Menge gleicher
Tropfen und verstand nicht, wie sie mit dem einténigen
Dasein, eingesperrt in eine Wolke und getrieben vom
Wind, zufrieden sein konnten. Heraus wollte er, aus-
brechen, entfliehen, frei sein. Er war nicht zufrieden. Er
sagte dem Wolkendasein ade. Er wollte dem Druck
nicht langer standhalten und auch nicht weiter in der
langweiligen Gesellschaft stéandig gleicher, willenloser
Tropfen verweilen. Er I6ste sich ganz allein von der
Wolke und fiel. Wie frei er doch war! Der Wind blies um
ihn herum und die Luft zischte, wahrend er sich drehte
und wandte und fiel, tief, tief fiel. Er war frei und fiel und
der Boden raste auf ihn zu. Er war frei, Giber Waldern,
Seen, Feldern und Télern, in groRer Héhe. Ein einsa-
mer, einzelner Regentropfen war absolut frei und fiel in

die Tiefe. Es war schon. Der Himmel war blau, eine
Wolke stand allein im Zenit, die Sonne schien, und ein
einziger Regentropfen fiel vom klaren Himmel. Fir eine
Weile war er frei, doch dann — er konnte nichts dage-
gen tun — ging seine Freiheit zu Ende. Er raste hinab,
prallte in den Sand, zerspritzte und versickerte. Die
Freiheit war vorbei. In furchterregender Weise sog ihn
der Sand in sich auf. Er war in den Kreislauf des Was-
sers zurlickgekehrt. Er wiirde durch den Sand sickern,
durch eine Quelle in einen Fluss gelangen und schlie-
lich in das groRe Wasser zurlickflieRen. Und vielleicht,
das konnte er nur hoffen, wiirde wieder einmal die Son-
ne das groRRe Wasser verdunsten lassen, und er wiirde,
als Teil des ewigen Kreislaufs, in einer Wolke in groRe
Hohen aufsteigen, vom Wind getrieben werden, sich
von der Wolke I6sen und vielleicht, wie er hoffte, wieder
einmal Gelegenheit haben, eine Freiheit zu erleben
und zu geniefl3en, eine kurze Freiheit nach langer Un-
terdrlickung, die die Freiheit war, um deretwillen er da
war.

Fallt wieder einmal ein einsamer, unabhangiger
Regentropfen herab, so wird er frei und gliicklich sein.

Stephan P.

Win, Sehiber wnd Sehiberirmen,

protestieren mit allem Nachdruck gegen die Behandlung unserer Umwelt, insbeson-
dere unserer Pflanzen und Tiere mit der chemischen Verbindung Dihydrogeniumoxid, einem

Stoff, der zwar das Gedeihen unserer Pflanzen férdern kann, dessen Gefdhrlichkeit aber

bis heute unterschédtzt worden ist.

Dihydrogeniumoxid verursacht nachweislich allein in Osterreich j&hrlich den Tod vieler
Menschen; es ist dariiber hinaus historisch belegbar, dass weltweit durch den Einfluss
dieser chemischen Verbindung innerhalb weniger Tage mehrfach Millionen von Menschen ihr
Leben verloren haben. Eine nicht z&dhlbare Menge von Tieren und Pflanzen wurde in dem-

selben Zeitraum vernichtet und selbst Bauwerke werden von diesem Stoff angegriffen und

zerstort.

Es ist von Experten nachgewiesen, dass Dihydrogeniumoxid ein wesentlicher Bestandteil
des sauren Regens ist, und somit verantwortlich fiir die gefdhrliche Zunahme des Baum-

sterbens in der Welt.

Wir fragen uns daher, wie lange die verantwortlichen Stellen das Verbot dieser chemi-
schen Verbindung noch hinauszégern wollen und fordern das sofortige Untersagen des Di-
hydrogeniumoxids zur Rettung unserer Umwelt.

Bitte unterstiitzen Sie diese Aktion durch Ihre Unterschrift.

Danke.
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Kann das Wissen iiber Chemie durch Lesen und Schreiben iiberpriift werden?

Die PISA-Resultate unserer Schiiler/innen kommen in Schockwellen ins Land. Der
Hinweis auf »geringe Lesefdhigkeit der Schiiler/innen« schlieft sich umgehend an.

Die 6sterreichische »Priifungskultur« (ein Thema im Projekt IMST! des Instituts
fiir Unterrichts- und Schulentwicklung der Universitit Klagenfurt) hat da und dort
auch reagiert. Die Schlichtheit eines traditionellen Chemietests im Vergleich zur
Komplexitét einer PISA-Aufgabe ist als eine wichtige Ursache fiir das schlechte Ab-
schneiden unserer Schiiler/innen erkannt worden.?

Konfrontiert mit diesen Befunden werden ergdnzende Formen der Leistungs-
erbringung der Lernenden vielfach erprobt.

Beispiel: Ein Lerntagebuch zu schreiben bedeutet eine vertiefte Auseinandersetzung mit Lern-
inhalten. Eigene Worte wihlen holt das Erlebte ndher an Lernende heran.

Beispiel: Eine Beschreibung eines Experiments, die die Beobachtungsebene und die fachspezifi-
sche Darstellungsebene deutlich trennt, ermdglicht Erkenntnisse zur Arbeitsweise der Naturwis-
senschaften unter den Fragestellungen »Was sind Modelle?« »Was sind Theorien?«.?

Beispiel: Protokolle zu Experimenten, die Schiiler/innen verfassen und dabei auch den Arbeits-
prozess der Gruppe beschreiben, zeigen den Weg vom Lesen zum Tun zum Schreiben zum Lesen.
Dieses Tun ist ein Spezifikum der Naturwissenschaften.

Resiimee

Die Beschiftigung mit Texten verschiedener Wissenschaftsdisziplinen bereichert
die Uberlegungen zur Gestaltung des Lernprozesses.

Ein besseres Textverstdndnis bei Lernenden zu erreichen ist aber nicht nur ein
Anliegen einzelner Fachdidaktiken. Auf allen Ebenen, insbesondere im Lehrerkol-
legium an einem Schulstandort, konnen Lehrende zu Lernenden werden, wenn sie
sich der gemeinsamen Bildungsaufgabe stellen.

Das Interesse an Texten, die KollegInnen in anderen Fichern einsetzen, und die
Kommunikation dariiber hilft LehrerInnen, sich selbst als »gebildete Laien« zu erle-
ben. Damit sind sie Vorbilder fiir die Lernenden.

1 Vgl. https://www.imst.ac.at/texte/index/bereich_id:4/seite_id:252 [Zugriff: 25.7.2013].

2 Ein Beispiel fiir eine PISA-Aufgabe finden Sie auf unserer Homepage: hitp://www.uni-klu.ac.at/
ide/

3 Ein Beispiel finden Sie auf unserer Homepage: http://wwwg.uni-klu.ac.at/ide/
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Helga Strommer

Fordern und Fordern
durch kooperatives Schreiben

Das gemeinsame Erstellen von Texten stellt eine gingige Anforderung im beruf-
lichen Leben dar. In Politik, Wirtschaft oder Technik tragen meist mehrere Perso-
nen zur Verfertigung eines Dokuments bei. In der Schule dagegen wird immer noch
vorherrschend ein »solitidres Schreiben« (Portmann 1993, S. 111) betrieben, und die
Ressourcen und Férdermdglichkeiten, die ein Schreiben in der Gruppe bietet, blei-
ben ungeniitzt.

Der erste Abschnitt dieses Beitrags greift kurz den Forschungsstand auf und be-
fasst sich mit verschiedenen Formen des kooperativen Schreibens. Aufbauend auf
theoretischen Positionen zum Lernen in der Gruppe, zum Schreibprozess und zur
Schreibkompetenz wird anschliefSend gezeigt, dass kooperatives Schreiben meta-
kognitive Strategien ausbildet und dadurch erheblich zur Férderung der Schreib-
kompetenz beitragt. Wie das kooperative Schreiben auch andere kommunikative
Handlungsfelder des Deutschunterrichts integriert, behandelt der darauffolgende
Abschnitt. Anschliefiend werden einige Impulse gegeben, auf welche Weise das ge-
meinsame Schreiben im Deutschunterricht eingesetzt werden kann. Der Text
schliefit mit einer knappen Zusammenfassung der wesentlichen Vorteile des
kooperativen Schreibens.

HELGA STROMMER ist Lehrerin an AHS und BMHS sowie Lektorin fiir Fachdidaktik Deutsch am Insti-
tut fiir Germanistik der Universitat Wien. E-Mail: helga.strommer@univie.ac.at
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1. Forschung und Begriff

Das Interesse an kooperativem Schreiben entstand im Zuge der amerikanischen
Schreibprozessforschung der 1980er-Jahre und fokussierte auf das Schreiben im
beruflichen Kontext und im akademischen Feld. Letzteres war im deutschsprachi-
gen Raum von Interesse, wo die gemeinsame Textproduktion von Studierenden
(Lehnen 2000) untersucht wurde und kooperatives Schreiben im Bereich der
Schreibberatung (Keseling 2004) Anwendung fand. Eine verstérkte Beschéftigung
mit dem Thema ist in Verbindung mit neuen Medien zu beobachten (z.B. Girgen-
sohn u.a. 2009). In der Deutschdidaktik wurde das kooperative Schreiben eher in
der Fremdsprachendidaktik (Faistauer 1997) untersucht. In der Muttersprachen-
didaktik liegt der Schwerpunkt auf einzelnen kooperativen Elementen wiahrend des
Schreibprozesses. So werden vor allem die Vorteile gemeinsamer Textrevision und
Anwendungsmaoglichkeiten fiir die Schule diskutiert (vgl. Becker-Mrotzek/Bottcher
2006, S. 39-49).

Kooperatives Schreiben bezeichnet das gemeinsame Schreiben von zwei oder
mehreren Personen, wobei Schreiben alle kommunikativen Tétigkeiten umfasst,
die zu einem Text fithren, »written and spoken brainstorming, outlining, note-
taking, organizational planning, drafting, revising, and editing« (Ede/Lunsford
1992, S. 14). Entscheidungen werden dabei gemeinsam getroffen, und die Verant-
wortung fiir den abgeschlossenen Text liegt sowohl bei den individuellen Gruppen-
mitgliedern als auch bei der gesamten Gruppe. Aus dieser sehr breiten Definition
erwichst eine Vielzahl von Bezeichnungen, die auf unterschiedliche Aspekte der
gemeinsamen Textproduktion fokussieren, zum Teil widerspriichlich sind und zum
Teil synonym verwendet werden: cooperative writing, collaborative writing,
co-authoring, collaborative composing, collaborative editing, group writing, inter-
active writing, team writing, workshopping etc. Im deutschsprachigen Raum
scheint sich der Begriff des kooperativen Schreibens durchzusetzen, der aber eben-
so uneinheitlich ist und unterschiedliche Formen der gemeinsamen Textproduk-
tion bezeichnet.

2. Formen des kooperativen Schreibens

Grundsitzlich gilt es zwischen Textproduktion mit kooperativen Anteilen und
kooperativem Schreiben, das auch das gemeinsame Formulieren einschliefdt, zu
unterscheiden.

Ersteres umfasst in erheblichem Umfang individuelles Schreiben und kooperati-
ve Tatigkeit in einem begrenzten Bereich. Diese Form des kooperativen Schreibens
lasst sich hdufig im beruflichen Kontext beobachten. Ede/Lunsford (1992, S. 63f.)
unterscheiden dabei sieben Organisationsmuster, die sehr unterschiedliche Aus-
formungen haben, von denen einige hier als Beispiele herausgegriffen werden. So
kénnen Teams Ideen entwerfen und Strukturen planen, worauf die einzelnen
Mitglieder anschliefiend individuell Textabschnitte verfassen, die danach wieder-
um zu einem Text zusammengefithrt werden. Auch studentische Gruppenarbeiten
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in Seminaren erfahren hiufig diesen Arbeitsmodus. Die Organisationsstruktur
kann aber auch so gestaltet sein, dass Schreibaufgaben zentral von einer Person
verteilt werden, von individuellen SchreiberInnen ausgefiihrt und am Ende von
einer Person zusammengesetzt und iiberarbeitet werden. In einer anderen Variante
entstehen Texte in Gruppenarbeit und werden von einer weiteren Person iiber-
arbeitet, ohne dass die Gruppe konsultiert wird. Ede/Lunsford gehen soweit, es als
kooperatives Schreiben zu bezeichnen, wenn eine Person einen Text diktiert und
eine andere ihn niederschreibt, da die Verantwortlichkeiten fiir den Text geteilt
sind.

Im Hinblick auf Organisationsformen, in denen individuell verfasste Textteile
aneinandergefiigt werden, unterscheiden Lowry/Curtis/Lowry (2004) zwischen se-
quenziellem und parallelem Schreiben. Hiufig gehen diese arbeitsteiligen Prakti-
ken mit inhaltlicher Expertise einher oder inkludieren unterschiedliche Verant-
wortlichkeiten innerhalb des Schreibprozesses.

Auch beim kooperativen Schreiben im Deutschunterricht handelt es sich meist
um ein Schreiben mit kooperativen Anteilen. Planungsprozesse werden oft ge-
meinsam ausgefiihrt in Form von kollektiven Brainstormings oder Gruppen-
arbeiten, in denen Mindmaps oder Ideensammlungen fiir spéter individuell zu ver-
fassende Texte erstellt werden. Ebenso werden Revisionsprozesse hiufig in Partner-
oder Gruppenarbeiten durchgefiihrt. Methoden wie Textlupe, Fragelawine oder
Schreibkonferenz bieten strukturierte Moglichkeiten des Peer-Feedbacks und be-
tonen den Wert von SchiilerInnentexten. Einerseits werden die Texte kommunika-
tiv wirksam, weil sie von MitschiilerInnen gelesen werden, was auf das Schreiben
riickwirkt, andererseits helfen diese Lektiire und Textkritik, die selbst verfassten
Texte aus einer LeserInnenhaltung zu betrachten und schulen die eigene Uber-
arbeitungskompetenz.

Kooperatives Schreiben kann im besten Fall das gemeinsame Formulieren mit-
einschlieflen. Von den ersten Planungsideen bis hin zur letzten Korrektur wird da-
bei der gesamte Schreibprozess gemeinsam durchlaufen. Auch der Formulierungs-
prozess findet in einer Face-to-Face-Interaktion statt. Diese Form ist insgesamt
seltener anzutreffen und erfahrt im Deutschunterricht wenig Anwendung. Die
institutionellen Rahmenbedingungen lassen es schwer zu, das zeitaufwéndige Ver-
fahren einer kooperativen Textproduktion in Angriff zu nehmen. Aufierdem entzie-
hen sich derart entstandene Texte einer traditionellen Korrektur und Beurteilung,
da der Prozess des Schreibens und das selbstorganisierte, gemeinsame Arbeiten im
Mittelpunkt stehen. Doch gerade das gemeinsame Formulieren erweist sich als
duflerst gewinnbringend fiir die Entwicklung der Schreibkompetenz.

3. Forderung der Schreibkompetenz

Im Folgenden werden drei Positionen dargestellt, um darauf aufbauend den Mehr-
wert kooperativen Schreibens fiir die Schreibkompetenz zu erarbeiten.
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3.1 Lernen in der Gruppe

Kooperatives Lernen bezeichnet »eine Interaktionsform, bei der die beteiligten Per-
sonen gemeinsam und in wechselseitigem Austausch Kenntnisse und Fertigkeiten
erwerben. Im Idealfall sind alle Gruppenmitglieder gleichberechtigt am Lernge-
schehen beteiligt und tragen gemeinsam Verantwortung (Konrad/Traub 2008, S. 5).

Die einzelnen Gruppenmitglieder haben in der Regel unterschiedliche Positio-
nen und Ideen, sodass sich multiple Perspektiven auf ein Thema ergeben und es
damit differenzierter betrachtet wird. Aufierdem miissen diese Ideen den anderen
Gruppenmitgliedern mitgeteilt werden. Durch Erkldarungen, Diskussionen und
Begriindungen werden Inhalte neu strukturiert und elaboriert, was mit tiefen
Verarbeitungsprozessen verbunden ist und das Verstehen und Lernen erheblich
begiinstigt. Gerade bei jenen Gruppenmitgliedern, die anderen Inhalte erklarend
vermitteln, sind deutliche Lernerfolge festgestellt worden (vgl. Slavin 1996, S. 51).
Ferner entstehen kognitive Konflikte durch die unterschiedlichen Standpunkte der
Gruppenmitglieder. Die Gruppe muss sich mit allen Perspektiven auseinander-
setzen, was sowohl sozial als auch inhaltlich zu einem Lerngewinn fiihrt (vgl.
Konrad/Traub 2008, S. 8f.). Es stehen aber nicht nur Inhalte zur Diskussion, son-
dern auch Lernmethoden, denn diese miissen bewusst gesteuert und mit anderen
iibereingestimmt werden. Dadurch kann metakognitives Wissen iiber die eigenen
Lernstrategien entstehen (vgl. ebd., S. 13). Das Lernen in der Gruppe fordert die
selbstgesteuerte Konstruktion von Wissen.

3.2 Der Schreibprozess

Das meistzitierte Schreibprozessmodell, jenes von Hayes und Flower, bezeichnet
den Formulierungsprozess mit dem problematischen Begriff des »translating«.
»This is essentially the process of putting ideas into visible language.« (Hayes/
Flower 1981, S. 373) Problematisch ist das deswegen, da inhaltliche Ideen nicht
unbedingt vor- oder aufiersprachlich sind und dann in Sprache iibersetzt werden.
Thr Modell lasst zudem Erkldrungen vermissen, wie dieser Vorgang vor sich geht.
Das Formulieren als wesentlicher Prozess des Schreibens bleibt eine Black Box.

Arne Wrobel hingegen ndhert sich dem Formulierungsprozess mithilfe des Kon-
zepts von Pritexten. Unter Prédtexten versteht man

sprachliche Elemente, die im Formulierungsprozess mit der erkennbaren Intention einer tex-
tuellen Realisierung erzeugt werden, die aber nicht niedergeschrieben werden, sondern lediglich
mental repriasentiert sind. Préitexte in diesem engeren Sinn sind gleichsam unmittelbare, aber
noch nicht inskribierte Vorstufen von Textdulerungen. (Wrobel 2003, S. 84)

In Lautes-Denken-Protokollen werden diese Pritexte verbalisiert und zugénglich
gemacht. Dabei zeigt sich, dass Pline Au3erungskonzepte hervorbringen, die ei-
nerseits immer wieder mental revidiert werden und die andererseits wiederum
neue Aufierungsplidne evozieren. Der Vorgang des Formulierens ist damit in einen
standigen Planungs- und Revisionsprozess eingebunden und, vice versa, das
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Planen und Revidieren mit Formulierungsprozessen verkniipft. Wrobel erstellt nun
ein Schema des Schreibhandlungsprozesses, in dem er die Stadien Planen, Formu-
lieren, Inskribieren und Uberpriifen unterscheidet. Er betont, dass in jedem Sta-
dium zwar eine Handlung vorherrschend ist, aber gleichzeitig auch die anderen
Handlungen realisiert werden (vgl. Wrobel 1995, S. 33). Wrobels Darstellung ver-
schiebt die offenen Fragen nach der Hervorbringung von Formulierungen damit
tiefer ins Detail, betrachtet den Prozess des Formulierens aber wesentlich differen-
zierter und ist damit fiir unseren Zusammenhang anschlussfihig.

3.3 Schreibkompetenz

Baurmann/Pohl entwickeln ein Modell von Schreibkompetenz, indem sie der Pro-
zess- und der Produktseite des Schreibens verschiedene Teilkompetenzen zuord-
nen (Baurmann/Pohl 2011). Mit dem Blick auf den Schreibprozess untergliedern
sie entsprechend géngiger Schreibprozessmodelle Planungskompetenz (Auswahl
und Strukturierung des Inhalts), Formulierungskompetenz (Verfligen tiber und
Auswahl von angemessene/n Formulierungen) und Uberarbeitungskompetenz
(Distanzieren vom eigenen Text, Identifizieren von Auffilligkeiten, Diagnostizieren,
Bewerten von Alternativen). Dass man »beim Formulieren unter Handlungsper-
spektive kaum weitere Teilfihigkeiten unterscheiden« kénne (ebd., S. 96), ist bereits
problematisiert worden. Ausgehend vom Produkt Text differenzieren sie Aus-
druckskompetenz (Einsatz lexikalischer und syntaktischer Mittel), Kontextualisie-
rungskompetenz (Aufbau einer Textwelt), Antizipationskompetenz (Blick auf die
LeserInnen) und Textgestaltungskompetenz (Textmuster und inhaltliche Struktur).
Hervorgehoben wird, dass sich Prozess- und Produktseite aufeinander beziehen,
diese Zusammenhénge aber nicht eindeutig sind. Gerade an dieser Stelle kann das
kooperative Schreiben einen deutlichen Beitrag leisten, indem es die Zusammen-
hénge zwischen Teilkompetenzen offenlegt, fordert und verdichtet.

3.4 Der Erwerb von metakognitiven Strategien

Der/die Schreibende hat nun im Prozess des Schreibens den verschiedenen Teil-
kompetenzen Rechnung zu tragen und entsprechende kognitive Leistungen zu er-
bringen. Da sich diese Teilkompetenzen im Verlauf des Schreibprozesses nicht
nacheinander abarbeiten lassen, sondern gleichzeitig beriicksichtigt werden miis-
sen, ergibt sich eine komplexe Handlungsstruktur, bei der es nicht nur um die
Fahigkeit im Bereich einzelner Teilkompetenzen geht, sondern vielmehr um die
Verkniipfung ebenjener. Bedeutend scheint mir, dass zwischen jenen Teilkompe-
tenzen im Schreibprozess Interdependenz herrscht und sie alle gleichwertig auf-
einander bezogen sind (Abb. 1).

Planungsprozesse verlangen ebenso nach einer Antizipations- wie nach einer
Uberarbeitungs- oder Ausdruckskompetenz, Kontextualisierung nach einer For-
mulierungs-, Ausdrucks- oder Textgestaltungskompetenz. Die Reihe ist beliebig
fortsetzbar. Kurzum SchreiberInnen benétigen die Fahigkeit, die Teilkompetenzen
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Abb. 1: Interdependenz der Teilkompetenzen im Schreibprozess

Formulierungskompetenz

Planungskompetenz m Uberarbeitungskompetenz

Ausdruckskompetenz Textgestaltungskompetenz
Kontextualisierungs- Antizipationskompetenz
kompetenz

aufeinander beziehen zu kénnen. »Erst [...] dieses Zusammenspiel iiber die ver-
schiedenen Wissensbereiche hinweg zielgerichtet zu unterhalten, stellt so etwas
wie »die Schreibkompetenz« dar.« (Portmann 1993, S. 99) Diese Steuerungsmecha-
nismen unterliegen einer metakognitiven Strategie, die es auszubilden gilt.

Die metakognitiven Aktivititen beim Schreiben sind mit verantwortlich dafiir, ob und wie weit
vorhandene Kenntnisse aktiviert und miteinander in Beziehung gebracht werden konnen. Sie bil-
den eine Arena des bewufiten Wahrnehmens von Problemen und des Abwégens von Lésungs-
moglichkeiten wihrend des Schreibens, und dies scheint hilfreich zu sein fiir die Erweiterung der
Kompetenz auf allen Ebenen.« (Ebd., S. 101f.)

Das kooperative Schreiben beférdert gerade diese metakognitive Strategie und ver-
bessert damit die Schreibkompetenz Lernender auf allen Ebenen. Wenn miteinan-
der geschrieben wird, miissen sdmtliche Aktivitdten offengelegt werden. Was beim
individuellen Schreiben unbemerkt in den eigenen Gedanken ablauft, muss nun
den SchreibpartnerInnen kommuniziert werden. Schreibende besprechen ihre
Ideen, Vorgehensweisen, Inhalte und Formulierungsversuche (vgl. Lehnen 2000,
S. 251). Sie diskutieren, begriinden, iiberzeugen oder revidieren ihre Position, um
zu einer anschlussfihigen Ubereinkunft zu kommen. Dadurch werden Strategien
und Routinen bewusst gemacht, geraten mit jenen der SchreibpartnerInnen in
Konflikt oder kénnen bei anderen beobachtet und iibernommen werden. »Text-
produktion unter der Bedingung von Kooperativitit 143t die Planung, Formulierung
und Uberarbeitung von Texten zu einem interaktiven Aushandlungsprozefl wer-
den.« (Lehnen 1999b, S. 89) Der Schreibprozess selbst mit all seinen Elementen tritt
dabei an die Oberfldche, wird greifbar und damit auch lernbar. Kooperatives Schrei-
ben ist daher ein Konzept, durch das Schreibkompetenz nachhaltig gefoérdert wer-
den kann.
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4. Integratives Schreiben: Schreiben und Sprechen, Schreiben und Lesen

Kooperatives Schreiben steht im Schnittpunkt vielerlei Handlungsfelder des
Deutschunterrichts, fordert die kommunikative Kompetenz auf mehreren Ebenen
und beférdert diese auch.

Kooperatives Schreiben ist zwischen miindlicher und schriftlicher Kommunika-
tion angesiedelt. Uber zu schreibende Inhalte wird miindlich verhandelt, Vorfor-
mulierungen in schriftlicher Konzeption werden miindlich ausprobiert, und
schlussendlich wird ein schriftlicher Text zu Papier gebracht. Dabei integriert der
Schreibprozess die Handlungsebenen des Sprechens und Horens. In der Kommu-
nikation von SchreibpartnerInnen ist ein »metadiskursive[r] Modus« (Lehnen
1999a, S. 155) von Handlungsbegriindungen, Ankiindigungen und Anzeigen von
durchzufiihrenden Aktivitdten beobachtbar. Da verschiedene Routinen und Strate-
gien aufeinandertreffen, die potentielle Konfliktstellen ergeben, miissen die eige-
nen Absichten transparent kommuniziert werden. Begriindungen schaffen Mog-
lichkeiten der Perspektiveniibernahme, Erkldrungen stiften eine gemeinsame Wis-
sensbasis. »Nur wenn dem/der PartnerIn signalisiert wurde, auf welcher Ebene ein
Gesprachsbeitrag angesiedelt ist, erhélt diese Anschlufiméglichkeiten fiir die weite-
re Arbeit.« (Ebd., S. 156). Formulierungen werden als Vorschlige ausgewiesen und
den SchreibpartnerInnen als solche zur Zustimmung, Verbesserung oder Weiter-
fithrung unterbreitet. Diese wiederum miissen aufmerksam zuhoren, aktiv nach-
fragen und Redebeitrédge gezielt aufgreifen. Wechselseitige miindliche Kommunika-
tion wird damit zur Bedingung eines gelingenden kooperativen Schreibprozesses.

Ebenso schlédgt das kooperative Schreiben eine Briicke zwischen Lesen und
Schreiben. Ausgangstexte werden rezipiert, um Informationen fiir zu verfassende
Texte zu erhalten. Eigene Texte sind immer auch intertextuell mit Vorgéngertexten
verflochten, sei es inhaltlich oder in der Verwendung spezifischer Textmuster oder
rezipierter Phrasen. Die Lektiire von zum Thema fithrenden Texten wird von
Reither/Vipond (1989, S. 862) besonders betont, weil sich die Schreibenden mit
ihren zu produzierenden Texten innerhalb einer gréfieren Wissens- und Diskurs-
gemeinschaft verorten. Wiahrend des Schreibprozesses werden bereits verfasste
Textteile immer wieder einer Lektiire unterzogen, damit Anschlussstellen fiir die
weitere Textproduktion gefunden oder Verdnderungen in sprachlicher und inhalt-
licher Hinsicht durchgefiihrt werden konnen. Auflerdem erfahren verfasste Text-
teile sofort Riickmeldung, weil reale LeserInnen anwesend sind, die auf jeden Ab-
schnitt entsprechend reagieren konnen. Der Text wird automatisch so verfasst, dass
fiir alle Gruppenmitglieder Verstdndlichkeit gegeben ist. Damit riickt die Le-
serInnenperspektive viel stdrker ins Zentrum des Schreibens.

5. Einsatzmdglichkeiten fiir den Deutschunterricht
Eine sehr einfache Form des gemeinsamen Schreibens und Formulierens kann

iiber das Prinzip des Vorzeigens erfolgen. Der/die LehrerIn verfasst an der Tafel ge-
meinsam mit der Klasse einen Text, wobei der gesamte Schreibprozess von der
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Planung iiber die Formulierung bis hin zur Uberarbeitung durchlaufen wird. Die
SchiilerInnen bringen ihre Ideen ein, entwickeln eine Textordnung, formulieren
Phrasen und Sitze. Es ist die Aufgabe des Lehrers/ der Lehrerin, spontan auf die
Inputs der SchiilerInnen zu reagieren und den Prozess zentral zu steuern. Was
gezeigt wird, ist die Produktion eines Textes mit allen Vorarbeiten, Irrwegen,
Revisionen und Korrekturen, die dabei entstehen kénnen. Der/die LehrerIn er-
scheint dabei als SchreibendeR genau wie die SchiilerInnen, jenseits jeder Perfek-
tion. Das Resultat eines solchen Prozesses kann ein Textmuster bieten, das fiir die
SchiilerInnen einen besonderen Stellenwert hat, weil es gemeinsam verfasst
worden ist.

Ebenso einfach bietet sich das Schreiben in Gruppen dort an, wo der Aufbau von
Texten relativ normiert ist, die Lektiire von Ausgangstexten eine Grundlage darstellt
oder der kommunikative Rahmen sehr deutlich ist. Man denke hier an Zusammen-
fassungen, Exzerpte oder Geschiéftsbriefe. Fiir Texte mit subjektiver Firbung wie
Erzdhlungen sollte mehr Zeit fiir die inhaltliche Aushandlung veranschlagt werden.

Kooperatives Schreiben forciert in aller Regel eine starke SchiilerInnenzentrie-
rung. Der/die LehrerIn steuert die Arbeitsprozesse, fungiert als Resonanzraum fiir
zu entwickelnde Ideen und nimmt sich sonst aus dem Geschehen so weit wie mog-
lich zuriick. Gemeinsames Schreiben benotigt Zeit und Spielrdume, deshalb ldsst es
sich in Form von Projekten am besten realisieren.

Ein kleines Projekt, das ich mit einer vierten Klasse AHS durchgefiihrt habe, sei
hier kurz skizziert. Die SchiilerInnen, die das Argumentieren und Erortern als posi-
tiv erlebt hatten, bekamen den Auftrag, selbstindig Gruppen zu bilden (Vorausset-
zung war, dass sie sich gut verstanden) und einen argumentativen Text zu einem
frei gewdhlten Thema zu verfassen. Sie durften zum Recherchieren der Inhalte und
Kommunizieren alle technischen Hilfsmittel verwenden und mussten all ihre Noti-
zen und Textentwiirfe in Form eines Prozessportfolios dokumentieren. Mit Begeis-
terung machten sich die SchiilerInnen an die Themenauswahl,! recherchierten,
lasen, telefonierten wiahrend des Unterrichts mit kranken MitschiilerInnen, disku-
tierten, schrieben, tippten, verwarfen, stritten, chatteten, gaben den anderen Grup-
pen Feedback auf ihre Erstfassungen, iiberarbeiteten und legten schlussendlich
duflerst gelungene Produkte vor. Wichtige Voraussetzungen fiir kooperative Projek-
te sind Motivation (hier das eigene Thema), eine gute soziale Basis in der Gruppe
(hier Freundschaften) und eine angemessene kognitive Herausforderung (hier der
Umfang des Projekts) (vgl. hierzu Slavin 1996).

Projekte auf breiterer Ebene sind die Schulhausromane, bei denen AutorInnen
gemeinsam mit Schulklassen Romane verfertigen (www.schulhausroman.at). Die
Klassen bestreiten hier vor allem den Planungs- und Revisionsprozess, und die
AutorInnen verarbeiten die Ideen zu Texten (vgl. Overath 2010). In Anlehnung

1 Die Gruppen bestanden aus zwei bis sieben SchiilerInnen, wobei die Vierergruppen am produk-
tivsten arbeiteten. Sie entschieden sich fiir die Themen Kosmetika, Adoption, Prostitution, Sekten,
Gewalt, High Tech.



Helga Strommer | Fordern und Fordern durch kooperatives Schreiben ide 4-2013 | 51

daran sind auch schon Klassenromane in Eigenregie mit differenzierten Schreibauf-
trigen und unterschiedlichen Kompetenzverteilungen entstanden (z. B. Biirki/
Stucki-Volz 2010).

6. Vorziige kooperativen Schreibens

Das kooperative Schreiben weist viele positive Aspekte auf unterschiedlichen Ebe-
nen auf, von denen hier abschlieflend einige zusammenfassend herausgegriffen
werden.

Das Schreiben in der Gruppe wirkt entlastend, da die Gruppenmitglieder ein-
ander unterstiitzend zur Seite stehen und jede/r seine/ihre persénlichen Starken
einbringen kann. Indem einerseits Riicksicht auf andere Positionen genommen
werden und andererseits der eigene Standpunkt vertreten werden muss, befordert
es die soziale Kompetenz. Dazu zdhlt auch die Verantwortlichkeit den anderen
Gruppenmitgliedern gegeniiber, die zu einer erhéhten Verantwortung fiir das
eigene Arbeiten fiihrt. Inhaltlich bietet das Schreiben in der Gruppe mehr Ideen,
verschiedene Perspektiven und eine differenziertere Auseinandersetzung, sodass
sich die inhaltliche Qualitdt kooperativ verfasster Texte erhoht. Im Sprachlichen
treffen verschiedene Stile und Ausdrucksmoglichkeiten aufeinander, was eine in-
tensivere Auseinandersetzung mit Sprache fordert und Auswirkungen auf die
sprachliche Qualitét der Texte hat. Vor allem aber beférdert das kooperative Schrei-
ben metakognitives Lernen und damit die Schreibkompetenz in ihrer Gesamtheit.
Letztendlich - und das sollte nicht vergessen werden - macht kooperatives Schrei-
ben auch Spafs.
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Nadine Anskeit

Hypertextgeschichten

Potenziale kooperativer Schreibformen
durch den Einsatz von Wikis in der Schule

Der Einsatz der Wiki-Technologie im Deutschunterricht bietet vielfdltige und um-
fangreiche Moglichkeiten fiir das prozessorientierte und kooperative Schreiben, in
dem Lesen und Schreiben einander abwechseln und ineinander iibergehen. Wiki-
Software hat das Potenzial, Unterricht zu bereichern, ohne dass grofse technische
Kompetenzen und umfangreiche Einarbeitungszeiten bei Schiilerinnen und Schii-
lern sowie Lehrkriften vorausgesetzt werden. Durch die einfache Handhabbarkeit
konnen Inhalte in einem Wiki jederzeit schnell und unkompliziert gedndert wer-
den. Die hohe Motivation, die Schiilerinnen und Schiiler bei der Arbeit mit Wikis an
den Tag legen, unterstiitzt produktive und zielgerichtete Lernprozesse und fordert
eine computergestiitzte Teamarbeit. Der Beitrag stellt anhand des Unterrichts-
projekts »Hypertextgeschichten« ein durch diese Technologie unterstiitztes
Schreibarrangement vor, in dem die Textproduktion in kommunikativem Kontext
angeregt wird.

1. Wiki-Potenziale fiir die Unterrichtspraxis

Wikis haben viele Potenziale, die es rechtfertigen, sie in den Unterrichtsalltag auf-
zunehmen. Fiir den Einsatz im Unterricht sind sie besonders aufgrund der kurzen
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im Vorstand der Zentrale fiir Unterrichtsmedien im Internet e.V. und begleitet gemeinsam mit Uwe
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Einarbeitungszeit in die Wiki-Syntax attraktiv. Die Technik tritt in den Hintergrund,
und es ist moglich, den Schiilerinnen und Schiilern die wichtigsten Funktionen
eines Wikis innerhalb von zwei bis drei Schulstunden zu vermitteln. Durch den Ein-
satz von Wikis wird die computergestiitzte Teamarbeit geférdert, wobei die Arbeits-
ergebnisse sofort sichtbar sind. Diese Art des Lernens ermdoglicht ein personliches,
individuelles Lernen und férdert gleichzeitig das Engagement in einer Lerngruppe.
Man ist gemeinsam fiir den Erfolg des Gruppenziels verantwortlich und hat gleich-
zeitig die Moglichkeit, andere Gruppenmitglieder zu unterstiitzen und positiv auf
deren Entwicklung einzuwirken. Wikis machen es moglich, die Trennung zwischen
Autoren und Rezipienten aufzuheben und die Grenzen zwischen Lesen und Schrei-
ben zu verwischen. Durch die wesentlichen Prinzipien der Wiki-Technologie (vgl.
Beiflwenger/Storrer 2008, S. 130-133) wird die kollaborative Erstellung von Texten
ermoglicht. Beim Lesen wird schon der Akt des Schreibens bedacht, wobei sowohl
seitens der Autoren als auch seitens der Rezipienten der Mut zum unfertigen, aber
dennoch zielgerichteten Schreiben erforderlich ist. Fiir die Lehrperson ist es wich-
tig, die Absichten und Ziele des Lernprozesses klar zu formulieren und die Umge-
bung fiir die Zusammenarbeit in dem Wiki optimal zu gestalten. Die einfache
Handhabbarkeit, die Versionenverwaltung sowie die Moglichkeit zur Formulierung
von Feedback auf sogenannten »Diskussionsseiten« machen Wikis unter anderem
fiir die Durchfithrung von Schreibkonferenzen interessant.

Bei Schreibkonferenzen handelt es sich um ein Verfahren zur Textiiberarbeitung,
bei dem »besonders das schrittweise kooperative Schreiben [trainiert wird], in dem
der Schreiber den Leser bittet, ihm aktiv Feedback zu seinem Text zu geben«
(Becker-Mrotzek/Battcher 2006, S. 44). Wie es bei professionellen Schreibern iiblich
ist, lernen bereits Grundschiilerinnen und Grundschiiler in Schreibkonferenzen
ein Verfahren kennen, in dem sie ihren selbst verfassten Text einer »kleinen kriti-
schen Offentlichkeit zur Diskussion prisentieren, um aus den Reaktionen der Teil-
nehmer Hinweise fiir eine eventuelle Uberarbeitung des Textes zu erhalten« (Spitta
1992, S. 13).

Schiiler/innen haben auf den Diskussionsseiten also die Moglichkeit, Ideen, An-
merkungen und Verbesserungsvorschldge zu vermerken und sich gemeinsam mit
den Autoren dariiber auszutauschen. So lassen sich auf den Diskussionsseiten etwa
textsortenspezifische Schreibanforderungen erldutern oder Textqualitdten disku-
tieren. Je nach Altersstufe und Vorwissen der Kinder kann auch hier die Lehrperson
den Grad der Strukturierung den Voraussetzungen ihrer Lerngruppe anpassen.

Die Arbeit an Texten, vor allem in Hinblick auf das Uberarbeiten, gestaltet sich fiir
die Schiilerinnen und Schiiler durch den Einsatz der Wiki-Technologie einfacher. Sie
haben die Sicherheit, dass keine Textelemente génzlich gel6scht werden und damit
verloren gehen kénnen und bekommen somit die Mdéglichkeit, den Umgang mit
Uberarbeitungstechniken wie »Ausschneiden und Einfiigen« zu {iben. Fiir das Er-
weitern und Umschreiben einzelner Textabschnitte ist kein komplettes Abschreiben
des Textes erforderlich; stattdessen kénnen die intendierten Anderungen direkt an
entsprechender Stelle eingefiigt werden. Fiir die Lehrperson besonders interessant
ist die Versionenverwaltung (vgl. Beiffwenger/Storrer 2008, S. 132). Sie erlaubt es,
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den Entwicklungsprozess der Schiilertexte nachzuvollziehen und ermdoglicht es den
Benutzern, verschiedene Versionen eines Textes anzuzeigen und auch frithere Ver-
sionen wiederherzustellen, wobei zu jeder Version zusitzliche Angaben wie Datum,
Uhrzeit und Benutzername des Autors dokumentiert sind. Schreiben beispielsweise
mehrere Kinder an einem gemeinsamen Text, kann direkt beobachtet werden, wer
welchen Textteil geschrieben oder iiberarbeitet hat. Dariiber hinaus kénnen zwei
ausgewahlte Versionen automatisch miteinander verglichen werden. Textdnderun-
gen, Loschungen und Hinzufiigungen lassen sich in unterschiedlicher Weise gra-
fisch und farblich hervorheben und machen den Uberarbeitungsprozess sichtbar
(vgl. Beiflwenger/Storrer 2010, S. 15 f.; Anskeit 2011, S. 31).

2. Voraussetzungen
2.1 Computerausstattung und Bereitstellung der Wiki-Software

Zundchst muss auf die technischen Voraussetzungen hingewiesen werden, die in
der Schule gegeben sein miissen, um die Wiki-Software nutzen zu kénnen. Trotz
der eigentlich eher geringen technischen Voraussetzungen muss gut geplant wer-
den, mit welcher Wiki-Software gearbeitet werden soll. Hat man sich fiir eine Soft-
ware entschieden, so ist zu testen, ob die Schiiler/innen an allen Schulcomputern
problemlos mit der Software arbeiten kénnen. Nur eine technisch einwandfreie
Lernumgebung ermdoglicht ein zielgerichtetes, erfolgreiches Arbeiten mit einem
Wiki. Schulen haben verschiedene Mdglichkeiten, Wikis fiir den Unterricht bereit-
zustellen. Es besteht zum einen die Moglichkeit, selbst ein Wiki-System einzurich-
ten und eigensténdig fiir die technische Administration zu sorgen. Einfacher ist es
jedoch, Angebote zu nutzen, die Wikis einsatzbereit zur Verfiigung stellen und die
Schulen in der technischen Administration entlasten.

Eine einfache und kostengiinstige Variante besteht darin, eine Lernplattform wie
zum Beispiel Moodle (http://moodle.de), lo-net2 (hitp://www.lo-net2.de) oder
Electronic Workspace der TU Dortmund (http://www.ews.tu-dortmund.de) zu nut-
zen. Diese Plattformen bieten auch fiir Schulen Arbeitsrdume an, in denen eine
Wiki-Komponente integriert ist. Eine unkomplizierte Alternative bietet die Zentrale
fiir Unterrichtsmedien im Internet (ZUM e. V.): Der gemeinniitzige Verein, der seit
1997 existiert und seine Nachhaltigkeit unter anderem durch professionell gewar-
tete Server beweist, macht es einzelnen Lehrpersonen und Schulen méglich, Wikis
fiir den Unterrichtsalltag zu nutzen. Innerhalb der Wiki-Family (http://wikis.zum.
de) konnen Schulwikis oder andere Wikis im Bildungsbereich kostenlos eingerichtet
werden, die {iber einen grofien Umfang an technischen Méglichkeiten verfiigen. Es
besteht aber auch die Mdoglichkeit, das sogenannte Projektwiki (hitp://www.
projektwiki.de) fiir einzelne Unterrichtsprojekte kostenlos und unkompliziert mit
Schiiler/inne/n zu nutzen. Integriert in diese Plattform ist das Wiki-System Media-
Wiki; die Software ist benutzerfreundlich, stellt minimale Systemanforderungen
und lédsst sich einfach administrieren. Ein weiterer Vorteil ist, dass viele Schiilerin-
nen und Schiiler MediaWikis durch Wikipedia bereits kennen und sich in Wiki-
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pedia auch viele Hilfestellungen, unter anderem fiir die Gestaltung des Layouts,
finden lassen (vgl. Anskeit/Eickelmann 2011, S. 7). Die Wikis der ZUM verfiigen zu-
dem iiber vielfiltige technische Erweiterungen, die u.a. die Moglichkeit bieten,
Wiki-Seiten um interaktive Ubungen anzureichern. Schiilerinnen und Schiiler kén-
nen auf den entsprechend angelegten Seiten kleine Aufgaben bearbeiten und
eigenstdndig die Richtigkeit der von ihnen gewihlten Losungen tiberpriifen (vgl.
Kirst 2012, S. 216).

2.2 Wiki-Einfiihrung

Um die Arbeit mit Wikis in einer Schulklasse einzufiihren, eignet sich ein Wiki-
Workshop, zum Beispiel im Rahmen einer Projektwoche. Dieser sollte erfahrungs-
gemdfs mindestens zwei Doppelstunden umfassen und so gestaltet sein, dass die
Schiilerinnen und Schiiler nach einer kurzen Einfithrung bereits eigenstédndig Er-
fahrungen im Umgang mit der Wiki-Technologie sammeln kénnen. Die Einfithrung
eines Wiki in einer Schulklasse oder Lernendengruppe stellt aber nicht nur techni-
sche Anspriiche. Eine zentrale Herausforderung ist vielmehr auch die Verbindung
von Fach- und Medienkompetenz. Da die Schiilerinnen und Schiiler in Wiki-
Projekten vor allem auch eigene Medienbeitrdge produzieren, muss der Fokus in
der Wiki-Einfiihrung auch auf die Férderung einer kompetenten Mediennutzung
und -gestaltung gelegt werden. Die Kinder miissen nicht nur lernen, Urheber- und
Personlichkeitsrechte einzuhalten. Vielmehr gilt es u. a. auch, den Umgang mit per-
sonlichen Daten und Fotos sowie virtuelles Mobbing zu thematisieren, damit sich
die Lernenden grundsitzlich selbstbewusst und sicher in der virtuellen Umgebung
des Wiki bewegen. Es empfiehlt sich, die Schiilerinnen und Schiiler im Wiki mit
Pseudonamen anzumelden und zu Beginn der Wiki-Einfiihrung Regeln fiir die ge-
meinsame Arbeit im Internet zu erarbeiten.

Im Folgenden wird exemplarisch anhand erfolgreich erprobter Unterrichtsein-
heiten vorgestellt, wie eine Wiki-Einfithrung fiir Schiilerinnen und Schiiler aufge-
baut sein kann. Der Umgang mit der Wiki-Technologie wird dabei spielerisch durch
das Erstellen eigener Benutzerseiten in Form von personlichen Steckbriefen er-
probt, wodurch unmittelbar zu Beginn der Wiki-Nutzung ein sicherer Umgang mit
personlichen Daten mit den Lernenden eingeiibt wird.

Im Plenum wird den Schiilerinnen und Schiilern das neue Projekt vorgestellt. Zu
Beginn wird das Vorwissen der Schiiler/innen zur Wiki-Technologie erfragt und ge-
meinsam besprochen. Im Anschluss erhalten die Schiilerinnen und Schiiler eine
theoretische Einfithrung in die Wiki-Technologie, indem Merkmale und Besonder-
heiten des Wiki vorgestellt werden. Zur Veranschaulichung kann zum Beispiel eine
Wiki-Schiilerzeitung (http://www.ews.tu-dortmund.de/wiki/rws) genutzt werden,
aus der verschiedene Artikelseiten, Quelltexte, Diskussionsseiten, die Versionen-
verwaltung und interne sowie externe Hyperlinks direkt online gezeigt und erldu-
tert werden. Um die Schiilerinnen und Schiiler fiir das Produzieren eigener Texte
im Internet zu sensibilisieren, werden Regeln fiir die Nutzung des Wiki vorgestellt
und gemeinsam erortert (Abb. 1).
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Als erste praktische Ubung beginnen die Kinder, in Partnerarbeit einen eigenen
Steckbrief zu erstellen. Fokussiert wird dabei insbesondere ein sicherer Umgang
mit personlichen Daten im Internet, wobei die Schiilerinnen und Schiiler durch die
Lehrperson unterstiitzt werden. So haben die Lernenden die Moglichkeit, selbst-
standig erste Erfahrungen im Umgang mit der Wiki-Software zu sammeln. Zuhause
kénnen die Schiilerinnen und Schiiler noch ein Bild von sich malen, das im An-
schluss an die Fertigstellung der Steckbriefe von der Lehrperson oder den Lernen-
den selbst ins Wiki gestellt wird. Bei der farblichen Ausgestaltung der Steckbriefe
konnen die Schiilerinnen und Schiiler eine von der Lehrperson angelegte Hilfeseite
nutzen, die Codebeispiele fiir die Gestaltung von farbigem Text im Wiki bereitstellt.

3. Unterrichtsprojekt »Hypertextgeschichten«

Im Unterrichtsprojekt »Hypertextgeschichten« wurde ein kreatives Schreibprojekt
fiir Schiilerinnen und Schiiler der Grundschule (3./4. Klasse) konzipiert und durch-
gefiihrt, in dem mit den Formen und Strukturen des nichtlinearen Schreibens expe-
rimentiert wird.! Die Verbindung von Fach- und Medienkompetenz ist ein zentraler
Aspekt des Unterrichtsprojekts. Die Kinder erarbeiten fachliche Inhalte (das Schrei-

1 Das Schreibprojekt fiir die Grundschiilerinnen und Grundschiiler wurde in Anlehnung an nicht-
lineare Schreibprojekte des Hochschulunterrichts entwickelt, bei denen Studierende Erfahrungen
mit der Planung und Formulierung von Hypertexten gewinnen konnten (vgl. BeifSwenger/Storrer
2010, S. 18-21).
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Abb. 2: Ausschnitt aus der Hypertextgeschichte Das entfiihrte Kind
(online unter http://www.ews.tu-dortmund.de/wiki/rws; Zugriff: 1.10.2013)
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ben einer Erzahlung) mithilfe der Wiki-Technologie in einem handlungsorientier-
ten Kontext. Ziel des Projektes ist es, die Erzdhlungen im Internet zu veréffentlichen,
damit sie fiir andere Kinder, Eltern und interessierte Leserinnen und Leser zugiang-
lich sind.

Wikis erlauben es, auf einfache Art und Weise, verschiedene Seiten durch interne
Links miteinander zu verkniipfen und um externe Links zu anderen Seiten im World
Wide Web anzureichern. Die Schiiler/innen konzipieren ihre Geschichten so, dass
diese von einem Anfangsmodul ausgehend verschiedene Verzweigungen nehmen;
in diesem Netzwerk konnen sich die Leserinnen und Leser dann jeweils ihren eige-
nen Weg bahnen. Die multilinear verlaufende Geschichte wird also in einzelne Mo-
dule aufgeteilt. Entscheidend dabei ist, dass innerhalb dieser Module Ankniip-
fungspunkte zu anderen Modulen in Form von Hyperlinks gelegt werden. Der
Hypertext-Autor kann durch Links auf Seiten verweisen, die das Verstdndnis eines
Moduls erweitern und vertiefen (z. B. durch eine Steckbriefseite zu den Figuren der
Geschichte) oder verschiedene Moglichkeiten anbieten, die Geschichte weiterzu-
lesen (vgl. Abb. 2). Die Anforderungen, die sich bei der Planung solcher Hypertexte
ergeben, sind nicht trivial, denn die Ubergéinge zwischen den Modulen sollten auch
sprachlich so gestaltet sein, dass sich beim Lesen keine Kohdrenzbriiche ergeben.

Die Kinder lernen in dem Projekt Merkmale und Eigenschaften von Hypertexten
und Wikis kennen und iiben die Nutzung der Wiki-eigenen Schreibweise ein. Im
Rahmen des Unterrichtsprojekts steht vor allem die Kooperations- und Teamfahig-
keit im Vordergrund. Die Kinder {ibernehmen nicht nur fiir ihren eigenen Text, son-
dern auch fiir den Text ihres Konferenzpartners und das Erreichen des Gruppen-
ziels Verantwortung und treffen gemeinsam Entscheidungen dariiber, wie Verbes-
serungen vorgenommen werden konnen. Das sozial-kommunikative Lernen wird
durch den Einsatz der Wiki-Technologie intensiviert und auf eine neue Ebene ge-
bracht. Uber die Diskussionsseiten treten die Schiilerinnen und Schiiler miteinan-
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der in Kontakt, loben sich gegenseitig und geben einander Ratschlédge. Es entsteht
eine die Kinder faszinierende Form der Kommunikation {iber fachliche Inhalte.

Phase 1: »So oder so?« - Einfiihrung der Schiiler/innen in das Konzept der
»multilinearen Geschichten«

Zu Beginn des Projekts lernen die Kinder multilineare Geschichten kennen und ent-
decken die Besonderheiten dieser Textsorte. Auf der Internetseite » Pixelkids« (wwuw.
pixelkids.de) lesen die Schiilerinnen und Schiiler in Einzelarbeit die »So oder so?«-
Geschichte iiber Humboldt Hummer, Entchen und Amalie Krotenschild. Auf der
ersten Seite der Geschichte werden die Kinder an die Aktivierung der Links heran-
gefiihrt, indem Sie den Linkanzeiger »die Geschichte« aktivieren miissen, um die
Geschichte weiterzulesen. Sie bekommen bereits hier den Hinweis, dass sie selbst
entscheiden konnen, wie sie die Geschichte lesen mdchten. Ab der zweiten Seite
miissen sich die Leserinnen und Leser dann fiir einen von zwei Links entscheiden,
um die Geschichte weiterzulesen. Nachdem die Schiilerinnen und Schiiler in
Einzelarbeit die »So oder so?«-Geschichte gelesen haben, bekommen sie den Auf-
trag, die Geschichte im Sitzkreis nachzuerzihlen. Bereits zu Beginn der ersten
Nacherzédhlung stellen die Mitschiilerinnen und Mitschiiler dabei fest, dass sie un-
terschiedliche Versionen derselben Geschichte gelesen haben. Gemeinsam werden
anhand des Beispiels die Merkmale einer multilinearen Geschichte besprochen.
Dabei werden auch schon erste technische Aspekte von Hypertexten thematisiert.

Phase 2: Verfassen eigener »multilinearer Geschichten«

Ebenfalls im Sitzkreis werden, im Anschluss an die Einfiihrung, Themen fiir eine
eigene multilineare Geschichte gesammelt. Die Schiilerinnen und Schiiler machen
Vorschldge und besprechen gemeinsam die inhaltlichen Moglichkeiten fiir ihre Er-
zéhlungen. Mithilfe eines Skizzenblattes legen die Kinder anschliefiend das Thema
ihrer Hypertextgeschichte fest, erstellen Notizen zu Figuren, Orten und méglichen
Erzdhlstrangen.

Die Schiilerinnen und Schiiler bekommen zunéchst die Aufgabe, die Einleitung
zu verfassen, wobei entscheidend ist, dass diese mit einer Gabelung endet, von der
aus an verschiedenen Ast-Richtungen weitergeschrieben werden soll. Den ver-
schiedenen Ast-Richtungen (Sequenzen) der Erzéhlung wird vom Autorenkind ein
Titel zugeordnet, der auf einem Arbeitsblatt in Form eines Baumdiagramms notiert
wird. Bevor die ersten Links angelegt und die neuen Seiten erstellt werden, wird mit
den Kindern eine technische Besonderheit des Wiki besprochen: die Anforderung,
fiir Wiki-Seiten eindeutige Titel zu formulieren. Um Benennungskonflikte zu ver-
meiden und die Moglichkeit einer eindeutigen Adressierung der einzelnen Seiten
iiber Hyperlinks zu gewidhrleisten, wird vereinbart, dass die Kinder die neu anzule-
genden Seiten zundchst mit dem Titel der Geschichte kennzeichnen, nach einem
Doppelpunkt dann den Titel der Sequenz folgen lassen und den Linkanzeiger mas-
kieren (Abb. 3).
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Abb. 3: Digitale Version des von den Schiilerinnen und Schiilern erstellten Baumdiagramms
zur Hypertextgeschichte Das entfiihrte Kind
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Nach und nach fiillen die Schiilerinnen und Schiiler die verschiedenen Sequen-
zen ihrer Geschichten mit Inhalt, wobei sie selbst entscheiden, in welcher Reihen-
folge sie vorgehen. Am Ende einer Sequenz kann entweder eine erneute Gabelung
erfolgen, durch die die Geschichte fortgesetzt wird, oder aber die Erzdhlung endet
am Ende der entsprechenden Sequenz. Die Kinder entwickeln zudem eigenstidndig
weitere Moglichkeiten, die Geschichte als Hypertext zu gestalten. So wurden zum
Beispiel in der Einleitung verlinkt, um den Leser/inne/n bei Interesse zusitzliche
Hintergrundinformationen anzubieten.

Phase 3: Feedback der Konferenzpartner/innen

In der dritten Phase setzen sich die Schiilerinnen und Schiiler intensiv mit den Tex-
ten ihrer Konferenzpartner auseinander und formulieren anhand des Uberarbei-
tungsbogens Lob und Schreibtipps. Die in der ersten Stunde im Plenum besproche-
nen Merkmale fiir die Hypertextgeschichten werden im Uberarbeitungsbogen auf-
gegriffen und mit Beispielen erldutert, sodass die Kinder den Text ihres Konferenz-
partners gezielt auf die besprochenen Merkmale untersuchen kénnen. Sowohl in-
haltliche als auch formale Kommentare (insbesondere mit Blick auf die Hyperlinks
und verschiedene Sequenzen der Erziahlung), Lob und Kritik kénnen face-to-face
oder auf der entsprechenden Diskussionsseite gedufSert werden, sodass zundchst
ein Austausch tiber die Inhalte stattfindet, bevor die Geschichten der Autoren-
kinder tiberarbeitet werden. Durch die Schreibkonferenz erhalten die Schiilerinnen
und Schiiler Aufschluss dariiber, ob ihr Text das zuvor formulierte Ziel erreicht hat.
Sie tiberpriifen den Text auf Verstandlichkeit und Wirkung (»Welche Anregungen
hat mein Konferenzpartner gemacht? Was konnte er nicht verstehen? Welche Mo-
dule meiner Erzdhlung sind gelungen? Sind Verlinkungen passend gew#hlt?«).
Durch dieses Verfahren wird insbesondere die soziale Problemdimension des
Schreibens angesprochen: Die Kinder stellen ihren Text einer »kleinen kritischen
Offentlichkeit zur Diskussion« (Spitta 1992, S. 13) und machen ihn im Anschluss im
Internet fiir andere zugénglich.
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Abb. 4: Ausschnitt aus der Hypertextgeschichte Das Zauberhorn

| seite || | quelltext [

Das Zauberhorn:sprechenden Drachen

Name

sprechenden Drachen

Alter

509

Fahigkeiten

Feuer spucken

Der sprechende Drache

= zurlck zur 1. Seite
= Das Zauberhorn:2 Hinweis

Phase 4: Uberarbeitung der »multilinearen Geschichten«

In der vierten Phase iiberarbeiten die Autorenkinder anhand der von den Konfe-
renzpartnern formulierten Schreibtipps ihren Text sorgféltig und nutzen dabei vor
allem die Uberarbeitungstechniken des PCs. Hilfestellungen durch die Lehrkraft
konnen diesen Prozess der Textiiberarbeitung unterstiitzen, indem beispielsweise
das Kopieren und Einfiigen von Textteilen am PC behandelt wird. Ankniipfend an
das Vorwissen der Kinder kdnnen somit die Uberarbeitungsstrategien eingeiibt und
weiterentwickelt werden. Sdmtliche Verbesserungen, die am Text vorgenommen
werden, werden durch die Moglichkeit des Versionenvergleichs fiir die Kinder und
die Lehrperson nachvollziehbar gespeichert.

Phase 5: Gestaltung der Geschichten und Endredaktion

Nach der Textiiberarbeitung bekommen die Autorenkinder Zeit, ihre Erzahlung fiir
die Verdffentlichung im Internet zu gestalten. Zu den fertiggestellten Geschichten
werden Bilder gemalt, eingescannt und auf den entsprechenden Seiten als Illustra-
tionen eingefiigt (Abb. 4).

Um die Lesbarkeit der Geschichten zu erleichtern und den Leserinnen und Le-
sern zusitzlich die Moglichkeit zu geben, einmal getroffene Entscheidungen zu re-
vidieren (z. B. an einer Gabelung einen anderen Lesepfad einzuschlagen oder wie-
der an den Beginn der Geschichte zuriickzukehren), fiigen die Kinder zusitzlich auf
jeder Seite zwei Links ein, von denen einer zuriick zu der vorhergehenden Sequenz
und der andere zuriick zum Beginn der Geschichte fiihrt.

4. Schlussfolgerungen

Vor allem die Moglichkeit, gemeinschaftlich Texte zu verfassen, den Schreibprozess
jedes einzelnen Kindes begleiten und nachverfolgen zu konnen und somit die
Grundlage fiir eine gezielte Forderung zu schaffen, ist ein wesentlicher Grund, die
Wiki-Technologie fiir den prozess- und kompetenzorientierten Schreibunterricht
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zu nutzen. Die vielfdltigen und umfangreichen Einsatzmoglichkeiten bieten zudem
neue Anregungen fiir die Unterrichtsgestaltung, indem Projekte wie die Hypertext-
geschichten initiiert werden und Textformen, wie die Erzdahlung, neu entdeckt wer-
den konnen. Dariiber hinaus legen die Schiilerinnen und Schiiler bei der Arbeit mit
dem Medium Computer eine hohe Motivation an den Tag, was den produktiven
und zielgerichteten Lernprozess noch zusétzlich unterstiitzt.
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Helga Langauer-Hohengafiner

Uberarbeitungskompetenz als
Schliisselkompetenz im Schreibprozess

1. Uber das Formen von Texten

Ein Blick auf die gegenwiértige Schreibdidaktik und die Praxis des Deutschunter-
richts zeigt, dass der Frage nach guten Schreibaufgaben, férderlicher Bewertung,
Schreibplanung und -beratung sowie der Vorentlastung des Schreibens durch das
Lesen einschldgiger Texte samt Anschlusskommunikation breiter Raum gegeben
wird. Ausbaufihig scheint hingegen die Bedeutung der Uberarbeitung von Texten
und das Verstdndnis dafiir, dass es sich bei jeder Erstfassung von im Unterrichts-
kontext entstandenen Texten zunédchst um eine Textform handelt, die nach Pohl
und Steinhoff zu allererst in ihrem Erwerbs- oder Lernzusammenhang zu sehen
und »fest einem Lehr-Lern-Kontext zugeordnet« (Pohl/Steinhoff 2010, S. 5) ist. So
sind Schiilertexte nicht als mehr oder weniger defizitar realisierte Textsorten zu be-
trachten, sondern als »Handlungsprodukte von Lernern, Performanzerscheinun-
gen, Ausformungen einer bestimmten Entwicklungsphase« (ebd., S. 6). Es bedarf
spezieller didaktischer Konzepte zum Erwerb von Uberarbeitungskompetenzen,
damit es den Schreibenden immer besser gelingt, ihre Texte zu formen.

Es kann nicht als reiner Zufall betrachtet werden, dass die Schreibforschung vor
etwa zweieinhalb Jahrzehnten angefangen hat, sich mit der Vielschichtigkeit von

HELGA LANGAUER-HOHENGASSNER (Lehramt Deutsch und Italienisch) zeichnet am BIFIE Salzburg
fiir die Kompetenzbereiche Deutsch und Sprachbewusstsein auf der 8. Schulstufe verantwortlich.
Weitere Tétigkeiten: Lehrbeauftragte der Universitdt Salzburg, Lehrbuchautorin bei Manz Schulbuch.
E-Mail: hih@tele2.at
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Textiiberarbeitungsprozessen in einer Weise zu befassen, dass sich daraus die Revi-
sionsforschung als eigener Forschungszweig herausgebildet hat; just zu jenem Zeit-
punkt, als in Universitdten und Schulen (zunéichst vor allem in den BHS) die ersten
Computerrdume eingerichtet wurden und Textverarbeitungsprogramme die Mittel
fiir das Planen, Schreiben und Uberarbeiten von Texten wesentlich verindert ha-
ben. Nicht zu unterschétzen ist im Zusammenhang mit dem Ziel des Erwerbs von
effektiven Uberarbeitungsstrategien auch ein ganz pragmatischer Aspekt: Welcher
Erwachsene wiirde ein fiir berufliche oder private Belange wichtiges Schriftstiick
aus den Héanden geben, ohne es vorher griindlich selbst korrigiert und iiberarbeitet
zu haben? In besonders heiklen Féllen wird nicht selten eine Kollegin oder ein Kol-
lege um Feedback gebeten, welches dann von der bzw. dem Schreibenden iiber-
dacht wird und haufig auch zu Adaptionen im eigenen Text fiihrt. In der Schule gilt
hingegen die Zwei-Phasen-Schularbeit bislang nur als Option. Die Mdglichkeit zur
Textrevision mit etwas zeitlichem Abstand zur Textproduktion, um den Wechsel
von der Schreiber- zur Leserperspektive zu erleichtern, wird Schiilerinnen und
Schiilern nicht flichendeckend eingerdumt. Damit sie in einer Priifungssituation -
wie etwa beim Verfassen einer Schularbeit oder gar einer Abschlussarbeit - in der
Lage sind, ihre Texte zu optimieren, gilt es iiber die Jahre hinweg entsprechende
Kompetenzen durch gezielte Schreibarrangements und Aufgaben zu erwerben.
Versiertere Schreiber/innen erweisen sich freilich auch ohne viel Instruktion und
Ubung im Unterricht »geschickter beim Priifen und Uberarbeiten, da sie miiheloser
zwischen der Schreiber- und Leserperspektive hin und her zu wechseln vermoégen«
(Baurmann *2008, S. 73), aber fiir die Lehrkraft stellt sich in der tidglichen Unter-
richtsarbeit selbstredend die Frage nach der Vermittlung erfolgreicher Uberarbei-
tungsstrategien fiir alle Schiiler/innen - unabhingig von der Ausprdgung ihrer
Schreibkompetenz.

Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich zundchst mit allgemeinen Aspekten von
Uberarbeitungskompetenz und Revisionsforschung und geht danach auf Beobach-
tungen ein, die aus eigener Unterrichtstétigkeit in der Sekundarstufe II stammen
bzw. im Zusammenhang mit den Erfahrungen stehen, die die Verfasserin als Schul-
buchautorin bzw. das gesamte Autorenteam der BHS-Reihe Sprachwelten. Deutsch
(Langauer-Hohengafiner u. a. 2009-2012) gemacht hat.

2. Uberarbeitungskompetenz und Revisionsforschung

Bereits die Bildungsstandards fiir die Volksschule sehen vor, dass Schiiler/innen am
Ende der vierten Schulstufe in der Regel iiber die Fahigkeit verfiigen, »einfache Texte
im Hinblick auf Sprachrichtigkeit und Rechtschreibung [zu] berichtigen« und dartii-
ber hinaus »Texte im Hinblick auf Versténdlichkeit, Aufbau, sprachliche Gestaltung
und Wirkung [zu] tiberpriifen und [zu] {iberarbeiten«! (wwuw.bifie.at/node/1345).

1 Bildungsstandards fiir »Deutsch, Lesen, Schreibenc, 4. Schulstufe: https://www.bifie.at/system/
files/dl/bist_d_vs_kompetenzbereiche_d4_2011-08-19.pdf [Zugriff: 14.8.2013].
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Die Uberpriifung der Wirkung des eigenen Textes verlangt auch schon von den
Volksschulkindern den Wechsel von der Verfasser- zur Leserperspektive. Dies mag
all jenen als zu hoher Anspruch erscheinen, die davon ausgehen, dass das Planen
und vor allem das Uberarbeiten von Texten mit nennenswerten Erfolgen erst in der
Sekundarstufe I bedeutsam werden. Eine grof§ angelegte Studie, an der ca. 1.100
Grundschulkinder in Nordrheinwestfalen teilnahmen, zeigt jedoch, dass Kinder
auch schon in frithen Schreibentwicklungsphasen - sowohl bei paper-pencil- als
auch bei computerbasierten Verfahren - ihre Texte qualititssteigernd zu iiberarbei-
ten in der Lage sind, sofern sie durch entsprechend vorgelegte Fragen zu ihren Tex-
ten zu bestimmten Uberlegungen angeleitet werden (vgl. Anskeit 2013). Obwohl
endgiiltige Analysen noch nicht vorliegen, zeigt sich durch das Design der Studie
zudem, dass stirker (sprach-)profilierte Schreibauftriage, die Adressaten, Schreibziel
bzw. -zweck explizit nennen, tendenziell bereits zu qualitativ besseren Erstversio-
nen fiihren als schwach profilierte Schreibauftrage (vgl. ebd.).

Fiir das Ende der Sekundarstufe I gilt laut den Standards, dass Schiiler/innen in
der Regel »fremde und eigene Texte nach vorgegebenen Kriterien inhaltlichg,
»sprachlich und orthografisch« sowie »im Hinblick auf Erfordernisse der Textsorte
optimieren«® (wwuw.bifie.at/node/325) kénnen. Dennoch darf heute wohl noch
nicht davon ausgegangen werden, dass alle Schiiler/innen beim Ubertritt in die Se-
kundarstufe II mit verschiedenen Methoden zur Textiiberarbeitung vertraut sind,
da laut deutschen Forschungsberichten vor zehn Jahren erst etwa ein Drittel der
Lehrkréfte mehr als eine Textfassung von den Schiilerinnen und Schiilern verlangte
und diese wiederum sich wenig an Uberarbeitungsauftriige, die iiber sprachliche
Korrekturen hinausgingen, erinnerten (vgl. Baurmann %2008, S. 89). Uberarbei-
tungskompetenz muss kleinschrittig aufgebaut werden, Ubungen sind leistungs-
differenziert zu gestalten. Auch aufgrund der sozialen Komponente beim Geben
und Nehmen von Feedback zu fremden bzw. eigenen Texten erscheint die Integra-
tion dieser Lernschritte in die Unterrichtszeit unerldsslich. Es zeigt sich, dass »glo-
bale und gut gemeinte Aufforderungen zum Uberarbeiten wenig bewirken« (Baur-
mann 32008, S. 93).

Was ist also zu tun, damit Schiiler/innen im Laufe der Sekundarstufe II von sich
aus Textrevisionen an den eigenen Texten vornehmen, diese Uberarbeitungen tat-
sdchlich zur Optimierung des Schreibproduktes fithren und als selbstverstandli-
cher Teil eines Lernprozesses erkannt werden? Was braucht es, damit Maturantin-
nen und Maturanten, wie in den Bildungsstandards fiir die 13. Schulstufe explizit
(vgl. http://bildungsstandards.qibb.at/)® und in den Anforderungen der SRDP im-
plizit gefordert, kompetent sind, um Texte zu redigieren?

Becker-Mrotzek und viele andere verweisen in diesem Zusammenhang auf das
enge Verhiltnis von Planung und Uberarbeitung (vgl. Becker-Mrotzek 2007, S. 27f.).

2 Bildungsstandards fiir Deutsch, Kompetenzbereich Schreiben, 8. Schulstufe: https://wwuw.bifie.at/
system/files/dl/bist_d_sek1_kompetenzbereiche_d8_2011-01-02.pdf [Zugriff: 14.8.2013].

3 Bildungsstandards fiir Deutsch, 13. Schulstufe (BHS): http://bildungsstandards.qibb.at/show_km_
v22achse_senkrecht_id=8 [Zugriff: 14.8.2013].
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Textsortenwissen* ermoglicht »Standardlosungen fiir wiederkehrende schriftliche
Kommunikationsanlédsse« (ebd., S. 28) und hilft so beim Planen wie auch beim Redi-
gieren von Texten. Eine fiir alle Textsorten im Unterricht adaptierbare Checkliste,
wie sie Martin Fix 2005 vorstellte (vgl. Fix >22008, S. 179 f.) sowie textsortenspezifische
Checklisten, wie sie von immer mehr Lehrwerken angeboten werden, dienen den
Lernenden zur Bewiltigung der Planung von Schreibauftrdgen sowie als Selbst-
kontrollinstrumente, die schreibprozessbegleitend und nach vorldufiger Fertigstel-
lung des Textes gewinnbringend sind. Die Probandentexte fiir den Band Maturavor-
bereitung Deutsch (Lingauer-Hohengaf3ner u. a. 2013) haben gezeigt, dass auch jene
Maturantinnen und Maturanten, die im Deutschunterricht ausschlief8lich Aufforde-
rungen zur »Verbesserung« ihrer Texte hinsichtlich Schreib- und Sprachrichtigkeit
sowie allenfalls Stilistik erhalten hatten, mit den Checklisten zur Uberpriifung der
Vollstdndigkeit der Textsortenmerkmale ad hoc inhaltliche Ergdnzungen oder auch
Streichungen vornahmen. Andere Optimierungsmafinahmen wurden von der Pro-
bandengruppe jedoch kaum oder nur wenig erfolgreich vorgenommen. Diese Beob-
achtung unterstreicht die Forderung nach einem Schreibunterricht, der Uberarbei-
tungsaufgaben als eigene Art von Schreibaufgaben anbietet, um so iiber die gesamte
Sekundarstufe hinweg den Weg zum erfolgreichen Redigieren zu bahnen. Das plan-
volle Untersuchen und Uberarbeiten, wie es Bereiter und Scardamalia schon vor
Langem angeregt haben (vgl. Bereiter/Scardamalia 1987, S. 265 ff.), verlangt von den
Schiilerinnen und Schiilern die Entwicklung einer entsprechenden Analyse- und
Beurteilungskompetenz als Voraussetzung fiir gelingende Textrevisionen. Dabei ist
zu beachten, dass Schreibende vor der eigentlichen Verschriftlichung iiber mégliche
Formulierungen zunédchst nachdenken, diese geplanten Formulierungen aber dann
teilweise abgeédndert zu Papier bringen bzw. in den Computer eintippen. Diese Prdi-
textversionen stehen zur Analyse freilich nicht zur Verfiigung. Das, womit im Unter-
richt gearbeitet werden kann, sind jene Textrevisionen, die die Schreibenden nach
dem Vorliegen eines Erstentwurfes vornehmen und jene, die wihrend des Schreib-
prozesses stattfinden. Die Mdglichkeiten der Textverarbeitungsprogramme haben
Planungs-, Schreib- und vor allem auch Uberarbeitungsprozesse wesentlich verin-
dert. Dies gilt es, im Unterricht zu nutzen. Fiir die Revisionsforschung bieten zudem
Programme wie inputlog (www.inputlog.net) Protokollfiles, die alle vorgenomme-
nen Revisionen dokumentieren und erkenntnisreiche Schliisse ermdglichen.

3. Umfassende Schreibférderung ohne grenzenlose Selbstiiberforderung?
Deutschlehrer/innen haben bei voller Lehrverpflichtung zumeist drei bis vier

Deutschklassen und damit bis zu hundert Schiiler/innen - in der BHS zum Teil
noch mehr - zu unterrichten. Ein gut vor- und nachbereiteter Schreibunterricht,

4 Die Autorin wechselt an dieser Stelle vom Begriff der Textform (siehe Pohl/Steinhoff 2010) zu je-
nem der Textsorte, um der Begrifflichkeit der 6sterreichischen Lehrplédne, der Bildungsstandards
und dem »Textsortenkatalog« der SRDP (https://www.bifie.at/node/1498) zu folgen.
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der selbstredend férderlichen Kommentaren statt blofier Fehlerkorrektur verpflich-
tet ist, Schreibberatung anbietet, Textrevisionen nach erhaltenem Peer-Feedback
nachverfolgt und noch einmal kommentiert, bringt die Lehrkraft in Zeitnot und
nicht selten an den Rand der Uberforderung. Das Dilemma zwischen den eigenen
Anspriichen auf zeitgeméfSen, effektiven Schreibunterricht und eigenem Zeitbud-
get scheint nicht 16sbar. Oder doch? Im Folgenden wird beschrieben, wie an einer
HAK mit Methoden des kooperativen Schreibens Planungs,- Formulierungs- und
Revisionsphasen fiir die Lernenden gewinnbringend und fiir die Lehrkraft ressour-
censchonend durchgefiihrt wurden.

4. Paper-pencil-basierte Uberarbeitungsverfahren

Am Beginn der Sekundarstufe II kann nicht davon ausgegangen werden, dass alle
Schiiler/innen Zugang zu PC und Internet haben. Deshalb schreiben viele ihre Texte
zundchst noch von Hand. Auch treten nicht wenige von der Sekundarstufe I in die
verschiedenen Schulformen der Sek IT ohne nennenswerte Erfahrungen mit Text-
revisionen iiber. Als Einstiegsiibungen in den Lernbereich Textiiberarbeitung bieten
sich daher in der neunten Schulstufe bewdhrte Verfahren wie die Textlupe und
Schreibkonferenzen an. Vor allem bei den individuell zu erarbeitenden Portfolio-
beitrdgen hat sich im Unterricht der Verfasserin gezeigt, dass das Annehmen von
Peer-Feedback leichtféllt und gerne routinisiert wird, weil die Schiiler/innen offen-
bar rasch einen Gewinn erkennen, wenn, wie von Bottcher und Wagner vorgeschla-
gen (vgl. Bottcher/Wagner 1993, S. 26), die Riickmeldung zum Text aus der Leser-
perspektive gespeist und in ermutigender Grundhaltung formuliert ist (»Das hat mir
besonders gut gefallen«; »Hier fillt mir noch auf ...« usw.). Aufgrund der Hetero-
genitit der Klassen geben natiirlich auch schreibschwiéchere Schiiler/innen schreib-
starkeren Feedback, Jugendliche mit Deutsch als Erstsprache Zweitsprachenlernen-
den und umgekehrt. Das Konzept des Scaffoldings, das Lernen als sozialen Inter-
aktionsprozess definiert und darauf abzielt, mittels kompetenter Unterstiitzung
durch Lehrkréfte oder auch Peers den nédchstliegenden Lernschritt zu vollziehen,
bietet sich zur sprachlichen Unterstiitzung jener Schiiler/innen an, die einen frem-
den Text in seiner Qualitdt zwar erfassen, diese aber noch nicht entsprechend verba-
lisieren konnen. Die Motivation, einem Mitschiiler ein nicht nur inhaltlich, sondern
auch sprachlich gutes Feedback zu geben, ist hoch. Gleichzeitig gilt, dass der Effekt
fiir das Sprachenlernen umso grofSer ist, »je intensiver die Lernenden ihre sprach-
lichen Au3erungen reflektieren und diskutieren« (Schmélzer-Eibinger 2012, S. 164).

Praktisch wurde das wie folgt im Deutschunterricht umgesetzt: Alle Schiiler/in-
nen haben von der Erstversion ihres Portfoliobeitrags Kopien angefertigt und diese
an drei bis vier Mitschiiler/innen ausgegeben. Die Beitrage waren zu Hause zu lesen,
versehen mit dem Auftrag, Stdrken des Textes herauszusuchen, Auffilligkeiten zu
markieren und Tipps zu geben. Im Unterricht haben die Schiiler/innen ihre Riick-
meldenotizen paarweise zusammengetragen und verglichen, um dann gemeinsam
ein schriftliches Feedback zu formulieren. Dieses wechselte - je nach vorhandener
inhaltlicher Ubereinstimmung - zwischen »Wir«- und »Ich«-Perspektive. Natur-
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gemdf’ dnderte sich auch die Zusammensetzung der Tandems, allenfalls Tridems.
Die Feedbackrunden verfolgten damit {iber das didaktische Ziel der Peer-Riickmel-
dung als Basis fiir individuelle Textiiberarbeitungen hinaus auch jenes des sprach-
lichen und problemlésenden Lernens durch kooperatives Schreiben, das »sowohl
den Sprachlernprozef3 als auch soziales Lernen giinstig beeinflufit« (Faistauer 1997,
S.171). Durch die Hereinnahme dieser Schreibprozesse in den Unterricht verédndert
sich die Rolle der Lehrkraft, die bei Unsicherheiten von den Lernenden wihrend des
Schreibens um Hilfe gebeten wird und auch Zeit fiir die Beobachtung von verworfe-
nen wie aufgegriffenen Formulierungsvorschligen samt deren Uberarbeitungen
findet. Die Beobachtungen liefern auch Anhaltspunkte iiber konkreten Lernbedarf.
Kontrollen und Korrekturen daheim vermindern sich gleichzeitig.

Die erhaltenen Peer-Feedbacks waren den Erst- und Zweitversionen der Portfo-
liobeitrage jeweils beizulegen, sodass die Deutschlehrerin einerseits die inhaltliche
und sprachliche Qualitédt der Riickmeldungen einsehen und anderseits das Maf3, in
dem aufdie Riickmeldungen eingegangen wurde, stets nachverfolgen konnte. Nicht
alle Tipps der Peers waren von Giite, aber hdufig konnten die Textbefundungen der
Mitschiiler/innen durch die Lehrkraft bekréftigt werden. Lehrerkommentare wie:
»Ich sehe das genauso wie X ...« oder »Ich bin der Meinung von Y+Z, dass ...« erh6h-
ten die Akzeptanz der Peer-Riickmeldungen und bestdtigten auch die Feedback-
geber/innen in ihrer Beurteilungskompetenz.

Zwei Settings, in denen Feedback und Textrevisionen auf Syntax und Stilistik
fokussierten, seien hier zudem angefiihrt: Die Bildung des Passivs sowie des Kon-
junktivs machen den wenigsten Schiilerinnen und Schiilern in der Oberstufe
Schwierigkeiten. Allein iiber den addquaten Einsatz wird selten beim Schreiben ei-
gener Texte nachgedacht. Als Hausaufgabe hatten die Schiiler/innen eine Anlei-
tung iiber das Einlegen der SIM-Karte ihres Handys/Smartphones zu verfassen.® In
Viererrunden wurden die jeweiligen Gerédte vorgezeigt und die Anleitungen vor-
gelesen. Die Gruppe musste sich auf einen Text zur Weiterbearbeitung einigen und
diesen dann hinsichtlich des Passivs analysieren sowie dessen Wirkung einschit-
zen (1. Unterstreicht die Passivsitze. 2. Uberpriift, ob die Sétze korrekt gebildet sind
und stellt sie, wenn nétig, richtig. 3. Diskutiert dariiber, welche Aktivsidtze durch
Passivsitze ersetzt werden sollten (und umgekehrt), um die Anleitung so »user-
freundlich« wie méglich zu machen. 4. Uberarbeitet die Anleitung gemeinsam.).
Die Gruppen haben die verschiedenen Erstversionen immer wieder verglichen,
Teile aus der einen in den gewédhlten Text integriert, um schliefllich zu erkennen,
dass es dadurch auch immer wieder zu Briichen in der Diktion bzw. im Stil kommt,
was ein Reformulieren notwendig machte. Am Ende der Doppelstunde {ibergab
jede Gruppe jeweils eine Niederschrift fiir die Riickmeldung an die Lehrkraft, womit
sich die Gesamtzahl der Texte erheblich reduzierte. Die »eingesparte« Zeit konnte
in das bewusste Formulieren férdernder Kommentare nach den bei Becker-
Mrotzek/Bottcher (2006, S. 98) nachzulesenden Maximen zur Herstellung von

5 Vgl. dazu Ubungen aus Langauer-Hohengafiner u. a. 2009-2013, Bd. I, S. 81f.
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férderlichen Kommentaren zu Schiilerarbeiten investiert werden. Auf Basis des
Lehrerkommentars haben die Gruppen ihre Texte noch einmal in halbstiindiger
Arbeit redigiert. Das Lesen der finalen Textversionen war eine schnelle, {iberwie-
gend befriedigende Angelegenheit fiir die Lehrkraft.

Analog wurde auch die Uberarbeitung eines Berichts zum Besuch einer Buch-
ausstellung inklusive Autoreninterview gestaltet. Im Fokus standen dabei einerseits
die indirekten Redewiedergaben sowie die Frage nach passenden Bildiiberschrif-
ten fiir die vor Ort fiir die Schulhomepage gemachten Fotos.

Um als Lehrer/in moglichst nicht in die Schiilertexte einzugreifen, empfiehlt es
sich, die Schiiler/innen Hefte fithren zu lassen, die jeweils nur auf der rechten Seite
von ihnen beschrieben werden. Der Korrekturrand sowie die gesamte linke Seite
stehen so fiir Lehrerkommentare zur Verfiigung. Die Riickmeldungen der Peers
kénnen dazugelegt bzw. -geklebt werden. Auch Post-its sowie Kopien von Kom-
mentaren finden dort Platz. Die Entwicklung von der einen zur néachsten Version
lasst sich so problemlos verfolgen.

Eine interessante Beobachtung zu einem sozialen Aspekt dieser Arbeitsform sei
hier noch angefiigt: Wohl aufgrund der »Veroffentlichung« der Texterstfassungen
innerhalb der Uberarbeitungsgruppe und der daran anschliefenden Textbespre-
chungen und Textiiberarbeitungen forderten die Schiiler/innen immer héufiger
sdumige Peers auf, »gefilligst« auch die Hausiibung zu machen.

5. Computerbasierte Uberarbeitungsverfahren

Die Textversionslogistik wird fiir Lehrer/innen einfacher, sobald die Schiiler/innen
mit Textverarbeitungsprogrammen bzw. ganze Klassen mit Lernplattformen arbei-
ten. Auch die Arbeitshaltung der Schiiler/innen verdndert sich, denn das Loschen
und Neuschreiben einer Version bleibt am Bildschirm ohne sichtbare Spuren. Es
hat den Anschein, als ob das miindliche Probeformulieren dabei ab-, die Anzahl
der schriftlichen Versionen wihrend des Schreibens zunehmen wiirde. (Diese
Hypothese miisste freilich empirisch tiberpriift werden.) Auch Auftrage zu Mehr-
fachiiberarbeitungen stofen moglicherweise deshalb auf geringen Widerstand sei-
tens der Schiilerschaft, weil bei der Arbeit am PC mit relativ geringem Aufwand
beim Umformen bestimmter Textpassagen relativ grofSe Effekte erzielt werden kon-
nen, und diese Auswirkungen von den Lernenden selbst auch als Lernfortschritte
registriert werden. Im Folgenden wird ein Textformungsprozess nachgezeichnet, in
den unterschiedliche didaktische Konzepte eingegangen sind:

Die Verfasserin hat {iber Jahre hinweg als COOLS-Lehrerin an der HAK/HAS
Hallein in wechselnden Teams gearbeitet. Schreibauftrége, die in thematischer Ver-
netzung zu anderen Fichern standen, haben die Schiiler/innen immer wieder in
Kooperation geplant, gemeinsam geschrieben und unter Einholung von Peer-

6 COOL (= Cooperatives Offenes Lernen) basiert in Osterreich auf den Grundlagen des Daltonplans
(USA). Nihere Infos unter: wwuw.cooltrainers.at
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Feedback und der Unterstiitzung von Schreibberaterinnen und -beratern iiber-
arbeitet.

Am Beginn der fiinften Klasse (13. Schulstufe) wurde in Biologie sowie in Ethik/
Religion das Thema Praimplementationsdiagnostik behandelt. Die Schiiler/innen
sollten sich in das Thema so umfassend einlesen, dass sie auf Basis von Sachinfor-
mationen eine Stellungnahme zur ethischen Vertretbarkeit dieses Verfahrens abge-
ben konnten. Je zu zweit mussten sie drei Texte bearbeiten (ein vorgegebener
Pflichttext aus dem Lehrbuch, ein Text von einer Auswabhlliste der Biologielehrerin,
ein selbst recherchierter Sachtext). Das bedeutete, dass die Texte zundchst zu exzer-
pieren und dann in einem neuen Text zusammenzufassen waren. Das Lesen der
Texte erfolgte aufSerhalb des Unterrichts, die Exzerpte wurden paarweise im Unter-
richt erstellt. Mit den Exzerpten traf man sich im COOL-Unterricht mit dem jeweili-
gen »Austausch-Tandem«. Die beobachteten Tandems Sarah/Marina und Franz/
Sebastian tauschten sich zunéchst sehr ausfiihrlich iiber die Inhalte der gelesenen
Texte aus. Bei der Uberlegung, wie sie ihren jeweiligen Text anlegen sollten, kamen
sie schnell darin iiberein, eine Definition des Begriffes voranzustellen, um dann alle
inhaltlichen Gemeinsambkeiten zu erfassen. Im néchsten Abschnitt sollte auf Unter-
schiede in den Sachtexten hingewiesen werden. Die Tandems iibergaben einander
zum vereinbarten Zeitpunkt ihre Erstversionen. Laut den Feedbacks war der eine
Text zu detailreich, wihrend beim zweiten Text angemerkt wurde, dass er iiber
Sachinformationen hinaus bereits klar erkennbare Meinungen enthielte. Mit die-
sen Riickmeldungen machten sich die Tandems an die Uberarbeitung der Texte,
wobei die Mddchen dabei Peer-Schreibberatung, die Burschen jene der Deutsch-
lehrerin in Anspruch nahmen. Beim wiederholten Treffen der Austausch-Tandems
wurde kaum noch Grundsétzliches angemerkt. Es gab ein paar Verstdndnisfragen,
dariiber hinaus konzentrierte man sich vorwiegend auf stilistische und orthogra-
phische Unzulédnglichkeiten. Die vorldufigen Endversionen wurden von der Bio-
logielehrerin in Bezug auf die Inhalte kommentiert, von der Deutschlehrerin gab es
Riickmeldung hinsichtlich Verstidndlichkeit (Adressatenorientierung), Textaufbau
und Kohérenz. Die fiir die Diskussion im Ethik- bzw. Religionsunterricht vorberei-
teten, individuellen Stellungnahmen fufiten stark auf dem inhaltlich Erarbeiteten.
Fiir die Formulierung der Argumente holte der Grofsteil der Schiiler/innen von sich
aus Feedback von anderen ein.

Einen Erfolg der besonderen Art erlebten diese Schiiler/innen, als ihnen in der
vierten Klasse eine in der zweiten Klasse abgefasste Stellungnahme (zu einem an-
deren Thema) zur Selbstbewertung vorgelegt wurde. Die einen waren stolz darauf,
wie gut ihnen schon zwei Jahre zuvor dieser argumentative Text gelungen war, an-
dere echauffierten sich iiber eigene Textschwéchen und erkannten so, welche Fort-
schritte sie in der Zwischenzeit gemacht hatten.

6. Fazit

Die Vielschichtigkeit von Schreibprozessen muss noch stérker als bislang ins Be-
wusstsein der Lehrenden und Lernenden dringen. Der Schreibunterricht setzt mit
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thematischer und schreibhaltungs- bzw. textsortenspezifischer Vorentlastung ein
und umfasst Schreibplanung, Préitext- und Textformulierungen sowie Textrevisio-
nen wiahrend und nach dem Verfassen des Textes. Schreibberatung und kompetente
Riickmeldungen l6sen Reflexions- und auch Diskussionsprozesse aus, die den
Schreiblernprozess giinstig beeinflussen und sicher nicht nur von den Lernenden
der Sekundarstufe I insgesamt positiv aufgenommen werden (vgl. u. a. Fix 2000,
S.320). Kooperative, in die Unterrichtszeit integrierte Schreib- und Uberarbeitungs-
phasen machen fiir die Lernenden den sozialen Aspekt des Schreibens erfahrbar.
Die Fahigkeit, zundchst fremde, immer mehr aber auch eigene Texte hinsichtlich
ihrer schreibaufgaben- und textsortenspezifischen Anforderungen zu redigieren, ist
als Schliisselkompetenz innerhalb des gesamten Schreibprozesses anzusehen, denn
»die Formungen und Modellierungen des Textes beim Uberarbeiten bieten den Ler-
nerinnen die Moglichkeit, lernwirksame Erfahrungen mit Texten und Textformen zu
machen« (Jantzen 2010, S. 143) und die Textprodukte merklich zu verbessern.
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Gerd Brauer

Mit authentischen Lernarrangements
Schreib- und Lesekompetenz nachhaltig
verzahnen!

1. Gebrauchswert von Aufgaben durch die Einbettung in Lernarrangements
erhéhen

Die konsequente Umsetzung der mit diversen Schulreformen der vergangenen Jah-
re verbundenen Forderung nach kompetenzorientiertem Unterricht wird in Zu-
kunft wohl immer stérker von allen an Bildung Beteiligten lautstark eingefordert
werden. Am vehementesten wird diese Forderung wahrscheinlich von den Eltern
unserer SchiilerInnen vorgetragen werden, ndmlich dann, wenn sie bemerken,
dass traditionelle, an einem Lektiire- und Wissenskanon ausgerichtete Schulausbil-
dung ihre Kinder beim Zugang zum Arbeitsmarkt zunehmend behindert. Dass
Schule und realer Bildungsbedarf weit auseinanderklaffen, demonstrieren unsere
SchiilerInnen in einem Bereich sehr deutlich: Im Umgang mit den digitalen Medien
lernen diese langst kompetenzorientiert, bedingt durch einen individuell erlebten
Handlungsdruck, der sich durch die sich stdndig verdndernde digitale Landschaft
(z.B. neue mobile Gerdte und Anwendungsprogramme) ergibt.

GERD BRAUER ist Leiter von Ausbildung, Forschung und Entwicklung am Schreibzentrum der Pddago-
gischen Hochschule Freiburg. Er begleitet Schulen, Hochschulen, Firmen und Organisationen bei der
Optimierung von innerbetrieblichen Schreibkulturen und bietet die Weiterbildungszertifikate
»Schreibberatung« und »Literacy Management« im blended learning-Format an (http://internatio-
nal-literacy-management.org). E-Mail: braeuer@ph-freiburg.de

1 Der Beitrag ist eine tiberarbeitete und gekiirzte Version der Online-Publikation des Autors fiir das
BMUKK (2012). Mit freundlicher Genehmigung des Verlags. Online: https://wwuw.bifie.at/system/
files/dl/srdp_braeuer_lernarrangements_2012-02-23.pdf [Zugriff: 18.11.2013].
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Angesichts der Erfordernisse fiir Unterrichts-, Schul- und Personalentwicklung
und nicht zuletzt fiir die Lehrerausbildung wére es meines Erachtens allerdings
wenig erfolgversprechend, auf eine »neue Schule« zu hoffen oder zu versuchen,
diese durch weitere Reformen top-down zu erzwingen. Was ich in diesem Beitrag
als Briickenschlag zwischen Schule und realer Lebenswelt vorschlagen méchte,
sind Aufgaben, die beides vereinen: institutionell und individuell konstruierten
Gebrauchswert.

Der Gebrauchswert einer Aufgabe driickt sich grundsitzlich im Gebraucht-
Werden der Ergebnisse einer Aufgabenbearbeitung aus (Brauer/Schindler 2011,
S. 12). Dieses Gebraucht-Werden existiert im Idealfall auf zwei Ebene: der institu-
tionellen (z. B. im Zusammenhang mit dem Erfiillen eines curricular erforderlichen
Leistungsnachweises: zum Beispiel das Schreiben einer Lektiirezusammenfas-
sung) und der persoénlichen Ebene, die tiber die Anerkennung der institutionellen
Anforderung (»Ich brauche diesen Leistungsnachweis fiir meine Deutschnote.«)
hinausgeht und weiterfiihrende individuelle Bediirfnisse erfiillen hilft (»Ich werde
diese Lektiirezusammenfassung als Arbeitsgrundlage fiir mein Referat verwen-
den.«/»Ich méchte meine MitschiilerInnen {iber diese spannende Lektiire infor-
mieren.«).

Die Erfahrungen im Praxisfeld der Freiburger Schreibberatung, in dem ich tétig
bin, lassen vermuten, dass in der Fahigkeit der SchiilerInnen, den Gebrauchswert
einer Aufgabe individuell zu prégen - also aus der Aufgabe einen »persénlich be-
deutsamen Auftrag« zu machen (vgl. Baurmann 2002, S. 53) - eine Grundvorausset-
zung dafiir liegt, das in der Schule Gelernte dann auch erfolgreich im Rahmen
neuer bzw. verdnderter Bedingungen in einer héheren Klassenstufe, im Studium
oder im Berufsleben anzuwenden bzw. zu adaptieren. An der Ausprigung dieser
Fahigkeit - in der Neurobiologie spricht man vom positiv besetzten, subjektiven
Bewerten des Lernstoffes als Voraussetzung fiir Lernerfolg (vgl. u.a. Gebauer/
Hiither 2004) - gemeinsam mit den SchiilerInnen zu arbeiten, darin sehe ich einen
der wichtigsten Beitrdge der Schule fiir die Vorbereitung auf Studium und Beruf.

Aufgabenbeschreibungen, die eine {iber den schulischen Leistungsnachweis
hinausreichende Verwendung erkennen lassen, regen personliche In-Besitznahme
an, weil sie von der Wertschétzung eines personlichen Gebrauchswertes durch die
Lehrperson ausgehen: Die Verhaltensforschung (u. a. Rafferty/Griffin 2006) spricht
von »supportive leadership« und die Lernforschung (Perkins/Salomon 1989) von
»mental grippers«, mentale Greifwerkzeuge, um das bereits Gelernte sukzessiv ver-
allgemeinern und auf neue Zusammenhénge anwenden zu kénnen. Daraus ent-
steht fiir mich Nachhaltigkeit als Qualitdt von Unterricht und Schule.

Einen in dieselbe Richtung wirkenden Effekt sehe ich ebenfalls von der Lehr-
Lernkultur einer ganzen Institution (z. B. Schule) ausgehen, in deren Kontext eine
Aufgabe auf bestimmte Weise geprédgt wird. In einer Ausbildungsumgebung, die
mich als Lernende/n wertschitzt, weil sie mir Gelegenheit gibt, das im Zusammen-
hang mit einer Aufgabe Gelernte sinnvoll anzuwenden und meine Stédrken zu pra-
sentieren, féllt es mir leicht, auch fiir neu gestellte Aufgaben einen individuellen
Gebrauchswert zu sehen bzw. individuell zu konstruieren.
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Im Folgenden mdchte ich mich dieser speziellen methodischen und didakti-
schen Formung von Aufgaben als Teil von Aufgabenarrangements widmen, die
institutionell (z.B. Priifungsvorbereitung) und individuell konstruierten Ge-
brauchswert (z. B. sich auf die Anforderung eines digitalisierten Alltags vorbereiten)
schaffen helfen konnen.

2. Analyse von Leistungsaufgaben als Grundlage fiir authentische
Lernarrangements

Ich gehe davon aus, dass es die perfekte Leistungsaufgabe nicht gibt, da eine echte
Situierung vor allem der in einer Priifung anstehenden Aufgaben aus verschiede-
nen Griinden nicht gelingen kann, schon gar nicht bei einer zentral organisierten
Priifung wie der des Deutschabiturs. Deshalb muss ein Teil der Vorbereitung auf
Uberpriifungssituationen zwangsliufig darin bestehen zu lernen, Aufgaben kritisch
zu lesen, Unklarheiten im Aufgabentext zu erkennen und damit addquat umgehen
zu konnen. Diese Strategie unterscheidet sich also deutlich vom so genannten
teaching to the test und sollte vor allem als Vorbereitung auf das Leben nach der
Priifungsteilnahme verstanden werden.

In der unten genannten Liste referiere ich einige notige Teilaufgaben, die wir in
der Freiburger Schreibberatung im Zusammenhang mit der Begleitung von Abitu-
rientInnen ortlicher Schulen in der Priifungsvorbereitung gesammelt haben. Spater
werde ich dann Aufgaben zu den hier genannten Zwischenschritten vorschlagen:

das Aufgabenblatt lesen und verstehen

die im Aufgabenblatt beschriebene Gesamtsituation nachvollziehen

sich in die Rolle des schreibenden Subjekts begeben

sich in die vorhandene kommunikative Situation hineinversetzen

sich in die Position der angezielten Adressatinnen begeben

eventuell vorliegende Begleittexte lesen und verstehen

die wichtigsten Informationen der Begleittexte zusammenfassen

themenrelevante Textbausteine in den Begleittexten identifizieren und markie-

ren

diese Textbausteine aus der Begleitliteratur quasi-akademisch (aus einer neutra-

len Betrachterposition heraus) erértern

sich zum vorliegenden Thema einen persénlichen, subjektiven Bezug schaffen

zum vorhandenen Problem Stellung nehmen und diese Position begriinden

den Zieltext entwerfen

den Textentwurf so iiberarbeiten, dass er im vorgegebenen Umfang liegt

den Text nach sprachlich-formalen Kriterien korrigieren.

Auch wenn diese umfangreiche Liste von Teilaufgaben natiirlich nicht auf alle Leis-
tungsaufgaben zutrifft, so muss damit gerechnet werden, dass es sich um sehr kom-
plexe Aufgaben handelt, die eine hohe Herausforderung an die Schiiler/innen dar-
stellen und dies nicht nur an die Schreibkompetenz, sondern ebenso an die Lese-
kompetenz. Diese Liste ist ein eindrucksvolles Beispiel fiir das Hineinragen des
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Lesens in das Schreiben, wie es Ulf Abraham im ide-Heft zum Thema »Schreiben in
der Sekundarstufe Il«, beschreibt und in Abbildung 1 (2010, S. 12) auf anschauliche
Weise grafisch darstellt.

Diese Verzahnung sollte den Schiilerinnen und Schiilern lange vor der Priifungs-
vorbereitung explizit bewusst gemacht werden, sodass verzahntes Lese-Schreib-
handeln im Umgang mit Leistungsaufgaben vielfach erlebt und dann in der Prii-
fung bereits als Routine abgerufen werden kann. Fiir die erste Teilanforderung mei-
ner oben genannte Liste konnte die Aufgabe fiir die Priifungsvorbereitung zum
Beispiel wie folgt ergdnzt werden:

Nachdem Sie sich fiir ein Priifungsthema entschieden haben, lesen Sie die Arbeitsanleitung fiir
dieses Thema. Markieren Sie die Informationen, die Sie beim ersten Lesen nicht umfassend ver-
standen haben. Versuchen Sie auf einem extra Blatt, sich auf diese Fragen schriftlich eine Antwort
zu geben. Denken Sie daran, dass das genaue Verstehen der Aufgaben die wichtigste Grundlage fiir
Ihre weitere Arbeit darstellt.

Dieses explizite Benennen der einzelnen Arbeitsschritte hat den Vorteil, dass auf
diese Weise bei den Schiilerlnnen Wiedererkennungseffekte ausgelost werden,
durch die der Transfer des formell und informell Gelernten fiir die Priifungssitua-
tion unterstiitzt wird. Gerade bei weniger erfahrenen Lernenden kommt es vor
allem bei extremen Wechseln des psychischen und physischen Handlungsraumes
(z.B. Unterricht im Klassenzimmer vs. Priifungstag in der Aula) zu Transferstaus,
die dazu fithren kénnen, dass das vorhandene Leistungspotenzial der Schiiler/in-
nen im Moment der Priifung nicht abgerufen werden kann. Ich méchte also bereits
an dieser Stelle empfehlen, das Durchleuchten und Zerlegen von Priifungsaufga-
ben in Teilhandlungsschritte zum Gegenstand der Priifungsvorbereitung zu ma-
chen und an dieser Stelle gleichzeitig individuelle, vom Lerner-/Schreibertyp ge-
prégte Unterschiede im strategischen Umgang mit dem Aufgabenarrangement ins

Kalkiil zu ziehen.

Einige Anmerkungen aus schreibdidaktischer und lerntheoretischer Sicht zu
einzelnen Teilaufgaben aus der oben genannten Liste:

a) Sich in die Rolle eines in der Priifungsaufgabe vorgegebenen schreibenden Subjekts
begeben bzw. sich in die vorgegebene kommunikative Situation hineinversetzen
(z. B. »Schreiben Sie aus der Sicht eines Mitschiilers ...«):

Die Schreibforschung (u. a. Kellogg/Olive/Piolat 2007) vermutet, dass der Aufbau
einer konkreten Adressatenvorstellung die grofite Herausforderung in der ge-
samten Textproduktion darstellt. Man geht davon aus, dass erst Erwachsene iiber
geniigend entwicklungsbedingte Kapazitédt des so genannten kognitiven Arbeits-
speichers verfiigen, dass sie sich die Erwartungen der angezielten LeserInnen
eines Textes umfassend vorstellen konnen. Wenn nun diese Art der mentalen
Anforderung in der oben genannten Priifungsaufgabe verdoppelt wird, indem
ebenso die Vorstellung des schreibenden Subjekts antizipiert werden soll, so
muss zwangsldufig mit einer mentalen Uberforderung gerechnet werden. Eine
Maoglichkeit der Priifungsvorbereitung besteht, wie auch bei der Erarbeitung von
Adressatenvorstellungen, darin, durch das Schreiben von Steckbriefen bzw.
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personlichen Profilen, die oft pauschalen Erwartungen von Priifungsaufgaben zu
konkretisieren.
Dain schriftlichen Leistungsaufgaben oft nicht genau angegeben wird, wer wann
was zu wem, verbunden mit welcher Intention, sagen soll, miissen diese Baustei-
ne fiir die mentale Vorstellung des angezielten Wirkungsraumes eines Textes in
der Priifungsvorbereitung imitiert und geiibt werden.

b) Der Leistungsaufgabe beigelegte Begleittexte lesen und verstehen:
Fiir komplexe Leistungsaufgaben ist es durchaus typisch, dass sie Briiche im an-
tizipierten Handlungsvollzug der zu iiberpriifenden Schiiler/innen aufweisen.
Das passiert nicht zuletzt deswegen, weil unterschiedliche Lernertypen die in
einer Leistungsaufgabe implizierten Handlungsverldufe unterschiedlich erleben.
Besonders schwierig wird es fiir die Schiiler/innen, wenn durch die vorliegende
Aufgabe ein Handlungszusammenhang aufgebaut und das Einfiihlen in das er-
wartete Schreibhandeln angeregt, aber dann doch erst noch ein Zwischenschritt
eingeschoben wird, der den abrupten Wechsel zum Lesen und das Eintauchen in
einen fremden Diskurs erfordert (z. B.: »Schreiben Sie eine Argumentation fiir
bzw. gegen das Rauchverbot, aber lesen Sie vorher den beiliegenden Pressetext.«).
Da junge Lernende, vor allem in der Priifungssituation, nur iiber gering reflektier-
te Selbststeuerung verfiigen, sollte auch hierfiir im Unterricht gezielt Routine
durch Uben derartiger Handlungswechsel aufgebaut werden. Die gewonnene
Routine kann dann beim Handeln unter Druck unreflektiert abgerufen werden.

¢) Zusammenfassen, Erortern, Begriinden:
Oft wird in komplexen Leistungsaufgaben das Einsetzen von unterschiedlichen
rhetorischen Mitteln abverlangt. Dieser schnelle Wechsel ist eine komplexe An-
forderung, die durch zusitzliche handlungsfithrende Hinweise im Aufgabentext
fiir die Priifungsvorbereitung entlastet werden sollte. Aus der Leistungsaufgabe
wird auf diese Weise eine Lernaufgabe. Zum Beispiel:

Fassen Sie die wichtigsten Informationen des beigelegten Pressetextes in einigen Sdtzen zusam-
men. Lesen Sie danach den Pressetext noch einmal und zwar diesmal nur mit Blick auf die fol-
gende Frage: Welche Pro-/Kontra-Argumente werden im Text zum Thema Rauchverbot ge-
nannt? Markieren Sie diese Informationen im Text und erdrtern Sie diese kurz schriftlich: Wie
interpretieren Sie die markierten Informationen? Welche Position nehmen Sie personlich zum
Thema Rauchverbot ein? Begriinden Sie Ihre Meinung, zum Beispiel, indem Sie bestimmte
Aussagen aus der Lektiire aufgreifen und paraphrasieren.

3. Optimierung des individuellen Literacy Managements als nachhaltig wir-
kende Vorbereitung auf Leistungsiiberpriifung

Die literale Biografie, das aktuelle Schreib- und Lesehandeln und die persénliche
Lernumgebung bilden die Eckpfeiler eines komplexen Kompetenzbereiches, den
ich Literacy Management nenne und wie folgt definiere: Literacy Management
beschreibt die Instrumente, Methoden und Strategien, mit denen einzelne Men-
schen bzw. Institutionen den Umgang mit (sprachlichen) Informationen organisie-
ren, um in schriftlicher Form zu kommunizieren und sich aktiv an Diskursen zu
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beteiligen (vgl. Brauer/Schindler 2011, S. 292). Literacy Management geschieht auf
der Grundlage von Informationsmanagement (Umgang mit Informationen) und ist
Teil von Wissensmanagement, das den Umgang mit Lernprozessen und Erkennt-
nissen beschreibt. Literacy Management bezeichnet das Aufspiiren (Recherche),
In-Besitz-Nehmen (Auswerten, Verstehen, Verwalten), Zustande-Kommen (Pro-
duktion) und Mitteilen (Distribution) von Texten und die Steuerung des Zusam-
menspiels der soeben aufgelisteten Handlungsbereiche. Im Zentrum von Literacy
Management steht der kommunikative Aspekt im Umgang mit der Information auf
dem Weg zu einem neuen Text, egal ob es sich dabei um den Austausch mit dem
personlichen Informationssystem handelt (z.B. im cloud computing), mit Peers
oder einer Institution. Der Erfolg von individuellem Literacy Management ist am
Grad der Verfiigbarkeit und Kommunizierbarkeit der fiir eine bestimmte Text-
produktion benétigten Informationen ablesbar. Das Literacy Management einer
Institution (z. B. einer Schule) ist gleichzeitig Ausdruck der bestehenden Schreib-
und Lesekultur(en). Literacy Management beschreibt, analysiert und optimiert
diese literalen Kulturen von Institutionen, u.a. mit dem Ziel der nachhaltigen Ent-
wicklung und Férderung von Schreibenden und Lesenden innerhalb einer Schule.

Im Folgenden werde ich die drei Eckpfeiler des Literacy Managements kurz vor-
stellen, mit deren Hilfe nicht nur Priifungsvorbereitung betrieben werden kann,
sondern vor allem die langerfristige Entwicklung von Kompetenzen fiir Schule, Stu-
dium und Berufsausbildung. Dabei méchte ich an den Hinweis aus der neurobiolo-
gischen Forschung (u.a. Gebauer/Hiither 2004) erinnern, dass Lernprozesse sich
offensichtlich am besten entfalten, wenn die Lernenden eine echte Gestaltungs-
chance fiir ihr Lernen erhalten. Wenn SchiilerInnen also lernen, ihren eigenen
Schreibertyp als Ausdruck eines bestimmten Lernertyps - und damit Starken und
Schwichen - zu erkennen, dann werden sie, unter Umstinden bewusster als bisher,
ihre individuelle Lernumgebung wahrnehmen und diese nicht zuletzt auch auf ein
Handeln unter Druck - zum Beispiel in Priifungssituationen - ausrichten kénnen.
Da diese Standortbestimmung kein einmaliger Akt ist, sondern ldngerfristiges Ler-
nen in sich stindig verdndernden Lernumstinden und -kontexten bedeutet, gilt es,
mithilfe reflexiver Praxis - verstanden als Navigator fiir nachhaltiges Lernen - Uber-
blick zu wahren und aktuell praktiziertes Literacy Management im Spannungsfeld
vergangener und zukiinftiger (antizipierter) Handlungen zu deuten. Im Folgenden
skizziere ich einige Aufgabenarrangements, ohne jedoch konkrete Aufgaben-
beschreibungen zu préasentieren, da diese meines Erachtens nur am jeweiligen Ort
des Lernens erstellt werden konnen.

Aufgabenarrangement (1): Schreibertypen - Lernertypen bestimmen

Der Begriff des Schreibertyps ist ein theoretisches Konstrukt zur Kategorisierung in-
dividuellen Schreibhandelns. Es besteht hier die Absicht, die Haupttendenz im
Schreibhandeln zu erkennen und dadurch die strategischen Vor- und Nachteile in
der individuellen Textproduktion als Grundlage fiir Schreibberatung oder -coaching
zu erfassen. Die Ermittlung, ob jemand mit seinem Schreibhandeln zum
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Strukturschaffer bzw. -folger tendiert, kann u. a. durch das Schreibspiel »Ich bin der
Schreibtisch von (eigener Name)« erfolgen, indem aus der Perspektive des Schreib-
tisches (oder eines anderen Bezugspunktes aus dem personlichen Arbeitsumfeld)
von einer kiirzlich absolvierten Textproduktion berichtet wird. In einem zweiten
Arbeitsschritt werden im Text die wesentlichen Phasen des Schreibprozesses iden-
tifiziert, um zu erkennen, zu welchem Schreibertyp eine Person tendenziell zuge-
ordnet werden kann.

Als Strukturschaffer konnen Schreibende bezeichnet werden, deren Schreibhan-
deln darauf ausgerichtet ist, so schnell wie moglich Text zu produzieren, und bei
denen die Textstruktur sich sukzessive wihrend des Schreibens herauskristallisiert.
Dieser Schreibertyp neigt dazu, schon friihzeitig im Arbeitsprozess drauflos zu
schreiben, viel Text zu produzieren, um damit die angeeigneten Informationen zu
verarbeiten. Dieser Arbeitsprozess wirkt sehr flexibel und inspirierend, aber es be-
steht auch die Gefahr, sich im Prozess der sich nur langsam herauskristallisieren-
den Struktur zu verlieren, zu viele Ideen und Materialien anzuhidufen und schlief3-
lich den Uberblick zu verlieren. Ein Priifkriterium zur Ermittlung dieses Schreiber-
typs: Strukturschaffer/innen verfassen die Einleitung oder die Uberschrift oft erst
nach der Fertigstellung des Haupttextes (vgl. Brauer/Schindler 2011, S. 18 {.).

Als Strukturfolger konnen Schreibende bezeichnet werden, deren Schreibhan-
deln darauf ausgerichtet ist, so frith wie mdglich im Arbeitsprozess eine Textstruktur
(z.B. in Form einer Gliederung) anzulegen und dieser im weiteren Verlauf der Text-
produktion zu folgen. Dieser Schreibertyp ist tendenziell auf planvolles, kon-
trolliertes Handeln bedacht. Er iibernimmt gern Ideen und Textstrukturen aus der
Lektiire bzw. entwickelt Strukturadaptionen durch Cluster, Mindmap oder Inhalts-
verzeichnis, nicht zuletzt, um damit die ermittelten Informationen zuzuordnen. An-
hand der friith im Arbeitsprozess etablierten Struktur wirkt das Handeln dieses
Schreibertyps organisiert und effizient. Die friih fixierten strukturellen Vorstellungen
kénnen jedoch auch den Blick auf den Gegenstand der Arbeit einengen und die Ent-
wicklung von Ideen im weiteren Verlauf der Textproduktion behindern bzw. grund-
sétzlich verhindern. Ein Priifkriterium zur Ermittlung dieses Schreibertyps: Struk-
turfolger/innen sind in der Lage, Einleitung und/oder Schluss eines Textes, auch
dessen Titel, noch vor dem Erstentwurf des Haupttextes zu verfassen (vgl. ebd.).

Auf der Basis der im Schreibzentrum der PH Freiburg gesammelten Erfahrungen
in der schulischen und studentischen Schreibberatung kénnen zwischen den oben
genannten Schreibertypen und den Lernertypen nach Kolb (1984) folgende Zuord-
nungen angenommen werden (Opdenacker u.a. 2009, S. 59, iibersetzt aus dem
Englischen G.B.):

Schreibertyp Strukturschaffer Schreibertyp Strukturfolger
Lernertyp Akkomodierer: Assimilierer:

Erfahren, Experimentieren Abstrahieren, Reflektieren
Lernertyp Divergierer: Konvergierer:

Erfahren, Reflektieren Abstrahieren, Experimentieren
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In der Workshop-Praxis des Freiburger Schreibzentrums wurden die folgenden
schreibertypenspezifischen Beobachtungen im Umgang mit Fachbegriffen (z.B.
beim Schreiben eines Glossars) gesammelt: Strukturschaffend Schreibende schei-
nen es vorzuziehen, sich einem bestimmten Begriff {iber die Beispiel- und Erkla-
rungsebene zu ndhern. Dabei sind ihre Erkldrungstexte tendenziell Selbsterkla-
rungstexte, in denen Vorkenntnisse und Lektiireerkenntnisse individuell gedeutet
werden. Strukturfolgend Schreibende scheinen es vorzuziehen, sich einem be-
stimmten Begriff iber die Definitions- und Erkldrungsebene zu ndhern. Dabei sind
die Erkldarungstexte tendenziell eine Zusammenfassung der in der Lektiire kennen
gelernten Argumentationsstrukturen, in die die eigenen Vorstellungen, soweit vor-
handen, eingebunden werden.

Aufgabenarrangement (2): Die eigene Lernumgebung analysieren

Die Schiiler/innen sollen sich die Situation eines Schiileraustauschs vorstellen, bei
dem der Platz im Schul- und Familienalltag (ihr Schreibtisch zu Hause, ihr Laptop,
die Biicher und Materialien), also alles getauscht wird, was sie zur erfolgreichen
Priifungsvorbereitung zu benotigen meinen. Die Schiiler/innen werden beauftragt,
dem Gast eine moglichst genaue Beschreibung ihrer Lernumgebung und einen Ar-
beitsplan fiir ihre Priifungsvorbereitung zu hinterlassen. Die Darstellung ihres indi-
viduellen Literacy Managements - wie sie mit den fiir die Priifungsvorbereitung
nétigen Informationen umgehen - kann durch ein Flussdiagramm unterstiitzt wer-
den, um die verschiedenen Prozeduren im Umgang mit Informationen aus digita-
len Medien und Printquellen, dem miindlichen Austausch mit Peers und den Lehr-
personen (etc.) grafisch zu verdeutlichen.

Ein bis zwei ausgewihlte Arbeitsmittel oder -methoden (z. B. papierbasierter
Zettelkasten oder digitales Mindmap) sollten in ihrer Funktionalitdt und Wirksam-
keit detailliert vorgestellt werden.

Ein weiterer Baustein dieses Aufgabenarrangements wére eine kritische Selbst-
einschitzung der Stirken und Schwichen der eigenen Lernumgebung und Vor-
schldge, wie der Austauschpartner/die -partnerin mit zu erwartenden Schwierig-
keiten umgehen konnte.

Der Austausch der Arbeitsergebnisse konnte mit einer Mitschiilerin/einem Mit-
schiiler in der Rolle des fiktiven Austausch-Schiilers/der -Schiilerin vorgenommen
werden. In dem Szenario konnten auch Verstdndnisfragen und Fremdeinschétzun-
gen zur Effizienz der individuellen Lernsysteme ausgetauscht werden.

Aufgabenarrangement (3): Die eigene Priifungsvorbereitung im ePortfolio
reflektieren

Mit einem so genannten Lernportfolio soll die eigene Priifungsvorbereitung iiber
einen vorab vereinbarten Zeitraum hinweg dokumentiert und reflektiert werden.
Ganz im Sinne dieser Form der Portfolioarbeit (vgl. Hicker 2006) wird das Lern-
portfolio als Monitor zur Steuerung der eigenen Priifungsvorbereitung genutzt. Das



80 | ide4-2013 Textkompetenz | Schreib-, Lese- & Textkompetenz férdern und iiberpiifen

Portfolio verbleibt im Besitz der Schiiler/innen und wird nicht bewertet. Somit wer-
den die laut Hascher (2011, S. 2) im schulischen Alltag anscheinend oft vorhande-
nen diffusen Lern-Leistungs-Situationen vermieden. Das Lernportfolio kann je-
doch jederzeit als Ganzes oder in Teilen zwecks Feedback den Peers oder der Lehr-
person vorgelegt werden. Bei Bedarf kénnen Meilensteine fiir ein bis zwei obligato-
rische Riickmeldungen zwischen der Lehrperson und den Lernenden festgelegt
werden. Im Sinne der Schaffung eines speziellen Gebrauchswertes fiir das Portfolio
wire es konsequent, wenn die Priifungsrichtlinien die Verwendung des eigenen
Portfolios wahrend der Priifung zulassen wiirden.

Fiir das Lernportfolio werden eingangs Ziele formuliert, die die wesentlichen
Anforderungen der angezielten Priifung abbilden (z. B. Textsortenwissen). Hinzu
kommt eine personliche Zielsetzung zur angestrebten Qualitdt der zu erbringenden
Priifungsleistung. Dafiir konnten das Starken-Schwéchen-Profil und die damit zu-
sammenhingenden Ressourcen und Grenzen des vorhandenen Lerner-/Schrei-
bertyps und der analysierten personlichen Lernumgebung genutzt werden. Im
Dossier des Portfolios werden sukzessive Belegstiicke fiir die Auseinandersetzung
mit den festgelegten Priifungsschwerpunkten gesammelt und es wird die jeweils
erreichte Qualitit eingeschitzt. Zu jeder kritischen Einschitzung gehéren Uberle-
gungen, wie das Lernhandeln (z.B. spezielle Aspekte des individuellen Literacy
Managements) optimiert werden kénnten. Idealerweise sollte dieses Lernportfolio
digital angelegt werden, da es erfahrungsgemaéfs in dieser Form die Lernenden mo-
tiviert, das Portfolio auch tiber den Zeitpunkt der Priifung hinaus (z.B. in der Stu-
dieneingangsphase) weiterzufiihren. Natiirlich braucht es auch dafiir wieder einen
konkreten Impuls von der Schule bzw. den Lehrpersonen.

4. Resiimee

Natiirlich ist der Einfluss von Aufgabenarrangements erst einmal auf die Lernkultur

in dem Unterricht beschrédnkt, in dem diese Aufgaben zum Einsatz kommen.

Gelingt es jedoch, die Unterrichtsentwicklung mit den Gegebenheiten und Zielen

der Schulentwicklung zu verbinden, so kann die Wirkung von Aufgabenarrange-

ments auf ein nachhaltiges Lernen der Schiiler/innen wesentlich verstarkt werden.

Abschliefiend liste ich einige Aspekte der Schulentwicklung auf, die ich als grund-

legend fiir eine solche Potenzierung von authentischen Aufgabenarrangements

halte:

1. In der wachsenden Komplexitdt einer Wissensgesellschaft werden eigenverant-
wortliches Lernen und reflexive Praxis zu zentralen Aspekten einer erfolgreichen
Lebensgestaltung. Grundlage dafiir ist der Glaube an die eigenen Fahigkeiten
und an das eigene bzw. zusitzlich zur Verfiigung stehende Potenzial fiir die sys-
tematische Entwicklung dieser Kompetenzen. Dieser Glaube an die eigenen
Moglichkeiten und die der unmittelbaren Lerngemeinschaft wird durch die
Lernkultur der Schule auf vielfdltige Weise immer wieder gestérkt.

2. Das Lernen ist in der Schule auf verschiedenen, individuell gestaltbaren Wegen
moglich. Es ist in seiner Organisation nicht auf Endpunkte (Priifung) fixiert, son-
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dern es inszeniert und zelebriert Uberginge als Zdsuren in einem lebenslangen
Arbeitsprozess.

3. Fiir die Gestaltung ihrer individuellen Lernwege brauchen die Schiiler/innen
Landkarten mit den wichtigsten Standards und Kompetenzen der Schule als
Orientierungshilfe. Diese Standards und Kompetenzen stecken den Erwartungs-
horizont der Bildungseinrichtung ab und bilden den Bezugspunkt fiir die Moti-
vation der Schiiler/innen und Selbst- bzw. Fremdevaluation.

4. Im Schulhaus und -alltag werden Lernrdume und Zeitfenster geschaffen, durch
die Begegnungen zwischen den SchiilerInnen iiber den Rahmen traditioneller
Unterrichtsfacher und Klassenstufen angeregt, kooperatives Arbeiten organi-
siert und individuelle Férderung durch Peers und Coaches erméglicht werden.

5. Durch die kontinuierliche Dokumentation und Reflexion der Arbeitsprozesse
und -ergebnisse in elektronischen Portfolios entstehen Starken-Schwéachen-
Profile als Grundlage fiir ein sich schiarfendes Wahrnehmen und das konstruk-
tive Priasentieren individueller Entwicklungsschritte.

6. Die systematische Auspriagung eines personlichen Lernhandelns und einer
addquaten Lernumgebung (Informations- und Wissensmanagement, Literacy
Management) ist entscheidend fiir erfolgreiches Vorankommen auf den eigenen
Lernwegen. Dafiir kommen verschiedene Portfolio-Formen zur Reflexion von
Lernprozessen und -ergebnissen zum Einsatz. Diese Einblicke in die Lernpraxis
sind gleichzeitig die Basis fiir eine kritische (Selbst-)Evaluation der Schule und
die fortlaufende Revision vorhandener Standards und Bewertungskriterien.
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Erich Perschon

»Schreiben Sie dazu eine Reflexion!«

Reflexion als Textsorte - Erfahrungen und Beispiele
aus einem Hochschullehrgang

Der Boom schriftlicher Leistungsvorlagen durch Portfolios, Lern- und Lehrjournale
(vgl. Brauer 1998, S. 130f.), die »den Lernenden zum Experten fiir seinen eigenen
Lernprozess [...] machen« (Wiedenhorn 2006, S. 12), oder andere schriftliche lern-
biografische Aufzeichnungen und Auseinandersetzungen hat das reflexive Schrei-
ben nicht nur als studiennotwendige Schreibhaltung etabliert, sondern auch eine
»Textsorte« hervorgebracht, die in diesem Zusammenhang im Folgenden einfach
als »Reflexion« bezeichnet werden soll.

»Reflexionen«, hier immer als schriftliches Format gemeint, haben gerade in
paddagogischen und sozialberuflichen Aus- und Weiterbildungen schon lange
Tradition, zum Beispiel besonders im Rahmen der so genannten »Schulpraktischen
Studien« im Rahmen der LehrerInnenausbildung an Padagogischen Hochschulen,
in denen Dokumentationen zu gehaltenen Unterrichtseinheiten, zu Hospitationen,
zu Beratungsgesprdachen u.v.m. verlangt werden. Auch in Hochschullehrgingen
stellt Portfolioarbeit zunehmend eine Form der Leistungsvorlage fiir den Abschluss
von Lehrveranstaltungen bzw. Modulen dar. Innerhalb dieser Leistungsnachweise
spielt die Kurzform »Reflexion« eine wichtige Rolle, vor allem auch deshalb, weil
diese neben der dokumentarischen Tétigkeit und der Sammlung von LV-Materia-
lien und Produkten von Arbeitsauftrigen am deutlichsten die eigenstindige aktive
Auseinandersetzung mit (ausgewihlten) Lerninhalten der jeweiligen Lehrveran-

ERICH PERSCHON ist Mitarbeiter der PH Niederosterreich im Bereich Fachwissenschaft und Fach-
didaktik Deutsch fiir Sekundarstufe I; Lehrtétigkeit in Hochschullehrgidngen (Schreibwerkstétten,
Wissenschaftliches Schreiben und Arbeiten). E-Mail: erich.perschon@ph-noe.ac.at
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staltung (LV-Portfolio), des Moduls (Modul-Portfolio), des Semesterangebots in-
nerhalb eines Lehrgangs (Semester-Portfolio) bzw. des gesamten Lehrgangs (Lehr-
gangsportfolio) zum Ausdruck bringt und daher auch fiir die Beurteilung eine grof3e
Gewichtung erfihrt.

Ausgehend von der an der epistemischen Funktion des Schreibens ausgerichte-
ten Schreibforschung »mit dem Ziel des Artikulierens und Entwickelns eines Ge-
dankens« (Brduer 2000, S. 25) bekommt die Textsorte »Reflexion« in diesem Lehr-
gangskontext eine doppelte Aufgabe. Sie dient neben der Férderung von inhalt-
lichen Kompetenzen auch der Beurteilung, wird durch Feedback weiterentwickelt
und wird zum Leistungsnachweis, hat also einen Leser/eine Leserin, der/die den
Text verstehen, das darin Gesagte nachvollziehen kénnen soll. Die »Reflexion« als
Textsorte verliert hier zunédchst ihre Unmittelbarkeit in der Auseinandersetzung mit
eigenen Lernprozessen, bei der »Spuren des eigenen Lernens fiir sich selbst fest-
zuhalten« (Meissner 2006, S. 245) sind, und muss sich im adressatenbezogenen
Schreibprozess noch mehr an Sachlichkeit und Objektivitdt im Hinblick auf Ver-
stdandlichkeit und Fremdverstehen durch einen uninformierten Lesenden orien-
tieren.

Die Textsorte »Reflexion« fordert einerseits diese Sachlichkeit unbedingt ein,
und dies ist auch die gréfite Herausforderung fiir die Schreibenden, verlangt aber
auch, dass die Auseinandersetzung mit sich selbst von einer persénlichen Reaktion
(kognitiv, emotional, verhaltensmifig) ausgeht. Sie muss mit einem selbst zu tun
haben, muss aus einer Bereitschaft und Fahigkeit zur Selbstreflexion und Selbst-
kommunikation hervorgehen, soll aber einen konkreten, objektiven Gehalt haben,
der die Reaktion veranschaulicht, nachvollziehbar macht und belegt.

Beides zu entdecken, zu entwickeln und schreibend umzusetzen, war die vor-
rangige Aufgabe der Lehrveranstaltung »Scheibwerkstitte« innerhalb eines Hoch-
schullehrgangs.!

Die didaktisch-methodische Herausforderung dieses Lehrgangs bestand vor
allem darin, dass die meisten der Lehrgangsteilnehmenden keine geiibten Schrei-
berInnen waren, keine an das Reifepriifungsniveau heranreichenden Schreiberfah-
rungen aufwiesen und vielfach nach jahrelangen Schreibpausen Schreibbarrieren
zu iiberwinden hatten. Aufierdem bestanden die Leistungsnachweise zu den Lehr-
veranstaltungen dieses sehr umfangreichen (60 EC) einjdhrigen Lehrgangs zum
iiberwiegenden Teil in schriftlichen Reflexionen, deren Minimalumfang sich an der
Zahl der ECs der jeweiligen Lehrveranstaltung bemaf (pro Lehrveranstaltung zwi-
schen 2 bis 5 Textseiten). Das bedeutete insgesamt, dass die Teilnehmenden im
Laufe des Lehrgangs dutzende Seiten an Reflexionstexten produzieren mussten.

Es ging in der Schreibwerkstétte ausdriicklich um eine ermutigende »Heranfiih-
rung« an eine basale reflexive Schreibhaltung, die ihren Ausdruck in einer spezifi-
schen Textsorte »Reflexion« finden sollte. In den ersten Ubungseinheiten musste
viel in die Thematisierung der persénlichen Schreiberfahrungen und in die Ermu-

1 Hochschullehrgang »Freizeitpddagogik«, 2012/13, Padagogische Hochschule Niederosterreich.
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tigung zum Schreiben investiert werden. Daher sind die hier besprochenen reflexi-
ven Texte Auseinandersetzungen mit Inhalten von Lehrveranstaltungen, die den
Nachweis fiir den erfolgreichen Besuch dieser Lehrveranstaltungen darstellen. Da
die Beurteilenden zwar Lehrgangspersonal, aber nur teilweise auch Vortragende
innerhalb des Lehrgangs waren, musste besonders auf die Plausibilitdt und Nach-
vollziehbarkeit der Bewertungen und Meinungsadufierungen durch Nichtbeteiligte
geachtet werden. Priméres Ziel der innerhalb des Lehrgangs angebotenen Schreib-
werkstitte war daher, die Teilnehmenden zu einem angemessenen Umfang, einer
entsprechenden sprachlichen Form und zu einer nachvollziehbaren Darstellung
von Inhalten im Rahmen der Textsorte »Reflexion« zu bringen.

Dafiir wurden

argumentative »Mikrostrukturen« von reflexiven Aussagen erldutert

einzelne Leitfragen vorgegeben

beispielhaft Sprachbausteine angeboten

Ubungen zur »Selbstreflexivitit«/Selbstkommunikation/Selbstwahrnehmung

durchgefiihrt

Mustertexte angeboten und erldutert (»gute« und »schlechte« Reflexionen) sowie

Schreibprozesse fiir Reflexionen mit Feedback angeboten.

Fiir die Feedbackarbeit und Beurteilung wurden besonders folgende Kriterien fo-
kussiert:
Bezug auf einzelne (ausgewéhlte) Lehrveranstaltungsinhalte bzw. weiterfithren-
de Aspekte (z.B. eigener gegenwirtiger bzw. zukiinftiger Praxisbezug)
Konkretheit des Bezugs zum Thema, Sachverhalt, zur Aktivitit, zum Lerninhalt
Nachvollziehbarkeit der Behauptungen, Urteile, Wertungen
Angemessenheit und sprachliche Richtigkeit, angemessener Umfang der Refle-
xion

Im Rahmen dieses Artikels soll nun kurz auf die Vermittlung der argumentativen
»Mikrostruktur« und auf die Kommentierung einzelner Beispieltexte bzw. Schreib-
produkte eingegangen werden.

Instruktiver vorbereitender Teil des Schreibprozesses - argumentative
»Mikrostruktur«

Um nicht reflexhafte und austauschbare Befindlichkeiten und Bekenntnisse als
Schreibprodukt zu erhalten, wie sie die inflationére Reflexionsflut oft genug hervor-
bringt (z.B.: »Die LV hat mir sehr gefallen, obwohl ich wegen der Hitze an diesem
Tag am Ende schon sehr unkonzentriert war«), wurden den Teilnehmenden ele-
mentare Grundstrukturen von Argumentation fiir Lehrveranstaltungsreflexionen
nédhergebracht.

Zunichst wurde eine Arbeitsdefinition fiir »Reflexion« im Zusammenhang mit
dem Semesterportfolio bzw. den Leistungsnachweisen fiir die einzelnen Lehr-
veranstaltungen vorgegeben und erlautert:
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Eine schriftliche Reflexion ist ein distanziertes Beurteilen (zeitnah nachher) einer Sache, eines Er-
eignisses, einer Aktivitit, einer Ubung, eines Vortrags, einer Medienvorfithrung ... im Hinblick dar-
auf, was man dadurch »gelernt« hat, mit nachvollziehbaren/anschaulichen Begriindungen.

Erarbeitungsinput anhand des Struktur-Beispiels »Das hat mir gut gefallen, weil ...«

Schriftliche Reflexion® Urteilsstruktur - 3 Aspekte
subjektiver Aspekt - Lernerbezug

Typischer Aufbau/: hlich Struktur: 9
»Das hat mir gut gefallen, ...
URTEIL + BEGRUNDUNG * *
3 objektiver Aspekt - wertender Aspekt —
2.B. 1 Hinweis auf die Sache, aus Selbstreflexion
»Das hat mir gefallen, + weil ... das Thema, die Aktivitit abgeleitet, konkret,
u.a. (beschreibend, graduell (,gut”,
berichtend, objektiv...) ,sehr”..)

nachvollziehbar ...

BEGRUNDUNG
Konkretes URTEIL
(Das) ... hat mich nicht interessiert,
»Das hat mir gut gefallen, ... weil/denn ...”

Maoglichst konkrete Erlduterung, damit
sich der Leser diese Wertung glaubhaft

Nicht zu allgemein Was heifit ,gut” tell . hen k

bleiben! Nicht,,Die LV bzw. ,gefallen“? vorstellen, ,einsehen” kann

... Woran denkt Tan, Warum? ... durch AuBerung von Gedanken,

wenn man sagt ,die LV . _— "
Bl bt Beschreibung vo!'\ Beispielen, Gefiihlen,
Aspekte, Fakten ... Verhalten, Reaktionen ...

Um die Entwicklung einer blofien Befindlichkeitsaussage bzw. allgemein werten-
den Meinungsduflerung zur gut nachvollziehbaren, anschaulich »belegten« und
beispielhaft illustrierten argumentativen Bewertung eigener Lernerlebnisse zu ver-
anschaulichen, wurden vom Autor konstruierte Bearbeitungsbeispiele (vorher -
nachher) vorgegeben und erldutert. Die hervorgehobenen Passagen sollen den
Blick auf den lernerbezogenen Wertungsaspekt (Unterstreichungen) bzw. auf die
erweiterten Konkretisierungen der jeweiligen Begriindungen/exemplarischen in-
haltlichen Belege (graue Textmarkierungen) lenken.

Beispiel 1: »Reflexion« zum Referat eines Vortragenden

a) Wenig nachvollziehbare, sehr allgemein gehaltene Reflexion:

Das Referat hat mich sehr zum Nachdenken angeregt. Vieles habe ich noch nicht gewusst, da-
her habe ich viel dadurch gelernt. Durch die vielen Beispiele, die der Vortragende gebracht hat,
konnte man sich alles sehr gut vorstellen. Ich werde mich sicher noch lédnger auch selbst mit
dem Thema befassen.
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b) Anschaulichere, iiberzeugendere konkretere Reflexion:

Das Referat hat mich mit einigen neuen Informationen iiberrascht und nachdenklich gemacht.
Besonders die Tatsache, dass immer mehr Kinder auch schon in der ersten Klasse AHS aufSer-
héusliche Nachhilfe in Anspruch nehmen, hat mich verwundert. Durch die Erfahrungsberichte,
die der Vortragende gebracht hat, wurde mir klar, dass man gerade in der Nachmittagsbetreuung
mit den offenen Fragen der Kinder zu tun hat und sich in verschiedene Fachbereiche hineinden-
ken kénnen muss, auch wenn man nicht ein Fachlehrer ist. Diese Sache wird mich anfangs si-
cherlich stark herausfordern, daher werde ich auf diesem Gebiet zusitzliche Ausbildung bzw.
praktische Ubung benétigen. Gleichzeitig wird es manchmal auch kldrende Gespriche mit den
Fachlehrern geben miissen. Das wird wahrscheinlich etwas heikel werden. Auf solche Ge-
spréche sollte man sich auch etwas vorbereiten, vielleicht ein wenig in der Gruppe iiben kénnen.

Beispiel 2: Reflexion zu einer Arbeitsaufgabe/Schreibaufgabe

a) Zu wenig, inhaltlich nicht nachvollziehbare Begriindung in der Reflexion:

Diese Arbeitsaufgabe ist mir sehr schwer gefallen. Ich bin aber froh, dass ich doch einen Text
zusammengestellt habe, mit dem ich jetzt auch zufrieden bin.

b) Konkretere, nachvollziehbarere Reflexion:

Diese Arbeitsaufgabe ist mir sehr schwer gefallen. Gerade das schriftliche Festhalten von eige-
nen Gedanken macht mir schon immer Probleme. Ich habe mir den Text mehrmals vorschrei-
ben miissen und mehrere Fassung angelegt. Doch dieses mehrmalige Andern und Aufschrei-
ben hat mich zu immer mehr Einfédllen gebracht. Gerade der Umgang mit disziplindr schwie-
rigeren Kindern ist mir da ein besonderes Anliegen. Zuletzt habe ich gemerkt, dass mir doch
relativ viele wichtige Gedanken zu meiner zukiinftigen Arbeitstatigkeit eingefallen sind, die ich
auch gut geordnet aufgeschrieben habe. Deshalb bin ich zufrieden und stolz, weil ich doch so
einen umfangreichen Text zustande gebracht habe.

Als Abschluss soll ein Beispiel einer Lehrgangsteilnehmerin die entwickelte reflexi-
ve Auseinandersetzung mit einem von ihr ausgewihlten Lehrveranstaltungsinhalt
veranschaulichen. Zunéchst wird der Reflexionsausschnitt durch ein allgemeines
Urteil {iber die Lernerfahrung der Teilnehmerin eingeleitet, danach wird die kogni-
tive Erfahrung der »Bewusstmachung« konkretisiert und es werden nachvollzieh-
bare Argumente und Beispiele als Belege fiir die (subjektive) »Wichtigkeit«, hier fiir
die Einsicht in die Bedeutsamkeit der Muttersprache, geliefert.

»Diese Lehrveranstaltung (Mehrsprachigkeit und Interkulturelle Pidagogik) hat mir bewusst ge-
macht, wie wichtig die Muttersprache ist.«

»Ich wusste schon, dass Kinder mit Migrationshintergrund ihre Muttersprache beherrschen
sollten. Aber dass das die Grundlage fiir Fremdsprachenkenntnisse ist, war mir neu. Frau XYZ hat
mir am Beispiel kurdischer Tiirken, die zwangsweise umgesiedelt wurden und ab diesem Zeitpunkt
nicht mehr ihre kurdische Muttersprache sprechen durften, verstdndlich gemacht, wie wichtig die
Muttersprache ist. Diese Gruppe tiirkischer Migranten hat jetzt in Osterreich grofSe Schwierig-
keiten, eine Fremdsprache zu erlernen. Dieser Volksgruppe wurde die Grundlage der Mutterspra-
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che entzogen und als sie nach Osterreich kamen, wurden sie als tiirkischsprachig eingestuft. Jedoch
konnen die kurdischen Eltern und somit auch ihre Kinder nur mafig Tiirkisch. In der Schule be-
kommen diese Kinder anstelle von kurdischem tiirkischen Muttersprachenunterricht, sprechen
selbst aber schlecht Tiirkisch. Sie verheimlichen oft ihre kurdische Abstammung und Sprache. So
ist der Grundstein fiir eine schlechte Fremdsprache, in diesem Fall Deutsch, gelegt. Diese Kinder
haben somit oft ihr ganzes Leben mit Sprachen Probleme, denn sie konnen weder Kurdisch noch
Tiirkisch oder Deutsch einigermafen korrekt. Das beeintrachtigt in Folge auch ihr soziales Umfeld.
Sie bekommen auch nur schlechter bezahlte Arbeitspldtze.

Sprache ist immer Verdnderungen unterlegen und verdndert sich immer. Es ist das Bediirfnis des
Menschen, sich mitzuteilen. Wenn Kinder, aus welchem Grund auch immer, nicht verstanden wer-
den, ziehen sie sich immer mehr zuriick und werden so mit der Zeit isoliert. Es ist fiir mich ver-
stindlich, dass so eine Gruppenbildung der einzelnen Nationalitdten (verschiedener Sprachen)
entsteht. Ich sehe fiir mich die Aufgabe in der Tagesbetreuung, zu versuchen, diese Barrieren abzu-
bauen und Kinder nichtdeutscher Muttersprache die Chance zu geben, sich nach ihren Kenntnis-
sen und ihren Bediirfnissen ausdriicken zu konnen. Damit kann ich Kinder ermutigen, in einer fiir
sie fremden Sprache zu sprechen und hoffe, dass sie sich das auch trauen. Somit kénnen auch
Vorurteile gegentiber anderen Nationalitdten abgebaut werden.« (B.B., Sept 2012)

Dieses Beispiel illustriert anschaulich die Effektivitdt von textsortenspezifischen
Ubungsangeboten. Einerseits wurden in der vorgestellten Schreibwerkstitte Struk-
turen besprochen (Textsorten- ebenso wie Argumentationsstrukturen), anderer-
seits wurden, im Sinne eines Scaffoldings, Sprachbausteine zur Umsetzung in kon-
krete Texte angeboten und geiibt, mit mehrheitlich positiven Effekten in der Kom-
petenzentwicklung.
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Helga Langauer-Hohengafiner

Kompetenzorientierter Schreibunterricht:
integrativ unterrichten, aber getrennt
tiberpriifen?

Uber Ziele kompetenzorientierten Unterrichts und
externer Kompetenzmessungen

1. Priifungsformat und Ziel der schriftlichen Reifepriifung aus Deutsch

Die Bedeutung eines integrativen, also kompetenzbereichsiibergreifenden Schreib-
unterrichts in der Unterrichtssprache ist innerhalb der Fachwelt langst unumstrit-
ten. In diesem Kontext ist auch Textkompetenz, also die Fahigkeit, Texte zu lesen
und zu verstehen (vgl. Portmann-Tselikas 2001), selbstverstidndliche Basis fiir die
eigene Textproduktion. Die standardisierte, kompetenzorientierte Reifepriifung (ab
2015) bzw. Reife- und Diplompriifung (ab 2016) aus Deutsch tiberpriift explizit
Schreibkompetenzen, aber implizit auch Lesekompetenzen. Das Priifungsformat
lasst einen Backwash-Effekt auf den Deutschunterricht zumindest der Sekundar-
stufe II erwarten. Dies gilt ebenso fiir die Verwendung des Bewertungsrasters der
schriftlichen SRDP zur formativen und summativen Bewertung vor Schulabschluss.

Die Kandidatinnen und Kandidaten verfassen bei der zukiinftigen schriftlichen
Klausur aus Deutsch Antworttexte. Dem eigentlichen Schreibprozess mit seinen
Phasen der Textplanung, Textproduktion und Uberarbeitung geht damit das Lesen,
Analysieren, Reflektieren und Interpretieren von Ausgangstexten voraus. Damit
wird eine Vernetzung der Kompetenzbereiche Lesen und Schreiben geschaffen.
Hinzu kommen selbstverstdndlich noch Fertigkeiten aus jenen Kompetenzberei-
chen, die in den Lehrplidnen bzw. Bildungsstandards (BHS) etwa als »Reflexion
iiber gesellschaftliche Realitdt, Konzepte von Realitdt und kreative Ausdrucks-

HELGA LANGAUER-HOHENGASSNER siehe S. 63.
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formen« und als »Sprachbewusstsein«! subsummiert werden. Es scheint daher
gerechtfertigt zu sagen, die Grundidee der Kompetenzorientierung finde »ihren
sichtbaren Ausdruck im Konzept der neuen Reifepriifung, die jedoch nur den
Abschluss eines Erwerbsprozesses darstellt, der in der Sekundarstufe I, genau ge-
nommen in der Primarstufe, beginnt und konsequenterweise auf allen Schulstufen
die Basis fiir die Unterrichtsgestaltung darstellen soll« (Struger 2012, S. 25). Tatsdch-
lich enthalten bereits die fiir die Volksschule formulierten Bildungsstandards fiir
das Fach »Deutsch, Lesen, Schreiben« Deskriptoren, die auf die Nutzung von Lese-
texten als Grundlage fiir miindliche und schriftliche Anschlusskommunikation hin-
deuten.?

Die obigen Ausfiihrungen kénnten den Schluss nahelegen, dass die Uberpriifung
der Bildungsstandard aus Deutsch am Ende der vierten und achten Schulstufe
analog zur Reifepriifung bzw. Reife- und Diplompriifung eine Vernetzung zwischen
Lese- und Schreibkompetenzaufgaben vorsieht. Dies ist aber nicht der Fall. Stru-
gers Feststellung, die Reifepriifung markiere den Abschluss eines Erwerbsprozes-
ses, der in der Primarstufe beginne und »auf allen Schulstufen die Basis fiir die
Unterrichtsgestaltung« (Struger 2012, S. 25) sei, verweist ganz klar auf das Unter-
richtsgeschehen mit seiner didaktischen Pramisse der Vernetzung aller Kompe-
tenzbereiche des Deutschunterrichts und nicht auf das Priifungsformat externer
Kompetenzmessungen, wie sie die Standardiiberpriifungen darstellen.

2. Priifungsformat und Ziele der Standardiiberpriifung aus Deutsch

Der Auftrag des BMUKK zu externen Standardiiberpriifungen durch das BIFIE zielt
nicht auf die Uberpriifung vernetzter Kompetenzen, sondern auf die Feststellung
erworbener Teilkompetenzen. Nur so ist es moglich, etwaige Schwachstellen in
dem einen oder anderen Kompetenzbereich zu erkennen und auf Schul- und
Unterrichtsebene wirksam gegensteuern zu konnen. Wiirde etwa auf der
achten Schulstufe von den Schiilerinnen und Schiilern verlangt, zuerst einen Text
zu lesen oder eine Grafik genau zu studieren, um danach zu bestimmten Aussagen
des Textes Stellung zu nehmen, bliebe am Ende offen, ob festgestellte Defizite auf
mangelndes Leseverstdndnis im Antworttext zuriickzufiihren sind oder auf nicht
ausreichend entwickelte Schreibkompetenz. Gerade diese Information ist aber fiir
die Lehrkrifte von Schulpflichtigen ganz wesentlich, denn nur so verfiigen sie {iber
Anhaltspunkte dariiber, in welchen Bereichen die Schiiler/innen differenzierte
Lernangebote brauchen, vertieft geiibt werden muss und dergleichen mehr. Die
Riickmeldungen zu den Ergebnissen der Standardiiberpriifung, die nicht nur als
Systembericht angelegt sind, sondern fiir jeden Schulstandort, jede teilnehmende
Klasse bzw. Unterrichtsgruppe sowie auch fiir alle Getesteten erstellt werden,

1 Bildungsstandards Deutsch, 13. Schulstufe. Online: http://bildungsstandards.qibb.at/show_km_
v2?achse_senkrecht_id=8 [Zugriff: 7.8.2013].

2 Bildungsstandards Deutsch, Lesen, Schreiben, 4. Schulstufe. Online: https://www.bifie.at/system/
files/dl/bist_d_vs_kompetenzbereiche_d4_2011-08-19.pdf [Zugriff: 7.8.2013].
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liefern mogliche Belege beziiglich Stiarken und Schwéchen in den einzelnen Kom-
petenzbereichen. Die Bildungsstandards zielen darauf ab, dass Schiiler/innen am
Ende der achten Schulstufe ein »allgemeines Verstdndnis des Textes entwickeln«
kénnen, aus einem Text »Explizite Informationen ermitteln« und eine »textbezoge-
ne Interpretation entwickeln« sowie den »Inhalt eines Textes reflektieren«® kénnen.
Den Nachweis dieser Kompetenzen liefern sie durch miindliches oder schriftliches
Sprachhandeln, womit eine Verkniipfung von Lese- und Schreibkompetenz (bzw.
auch Sprechkompetenz) bereits angelegt ist - wohlgemerkt fiir den Unterricht.

3. Leistungsaufgaben aus der Standardiiberpriifung als Lernaufgaben im
Unterricht?

Im Folgenden wird anhand einer Uberpriifungsaufgabe fiir den Kompetenzbereich
Schreiben (8. Schulstufe), eingesetzt bei der Baseline-Testung 2009, der Unter-
schied zwischen einer Testaufgabe, die dezidiert erworbene Schreibkompetenzen
iiberpriift, und eben dieser Aufgabe als differenzierte Lernaufgabe, wie sie in einem
integrativen, kompetenzbereichsiibergreifenden Unterricht sinnvoll eingesetzt
wiirde, aufgezeigt. Das Item (= Uberpriifungsaufgabe) mit der Frage »Mehr, weniger
oder gleich viele Sportstunden wie bisher in der Schule?« wurde zur Uberpriifung
der Schreibkompetenz, im Speziellen der schriftlichen Argumentationskompetenz,
wie sie der Deskriptor 34 der Verordnung zu den Bildungsstandards fiir die 8. Schul-
stufe in Deutsch verlangt, entwickelt: »Schiiler/innen kdnnen altersgeméfie und fiir
ein Thema relevante Argumente und Gegenargumente formulieren und sie sprach-
lich verkniipfen bzw. gegeniiberstellen«.*

Die fiktive Leserzuschrift zur Sportstundenfrage (siehe unten) verlangt eine Stel-
lungnahme und fordert zur Positionierung (Wie wiirdest du entscheiden?) sowie
zur expliziten Ausfithrung von zwei Argumenten, welche die eigene Position stiit-
zen, auf. Die Aufgabe ist zum Einsatz am Ende der Sekundarstufe I geeignet, da es
nach der erlebnisorientierten und stark assoziativ geprdgten Schreibanfangsphase
zwischen dem zehnten und 16. Lebensjahr zu einer kontinuierlichen Weiter-
entwicklung der Schreibkompetenzen kommt. Dies gilt als gesichert, auch wenn
das ontogenetische Schreibentwicklungsmodell von Feilke aus den 1980er-Jahren
immer mehr in Kritik geraten ist (vgl. Bachmann 2002, S. 31f.). Genaue Befunde, in
welcher Reihenfolge Fertigkeiten erworben werden, stehen im Detail aus. Es gilt
jedoch als gesichert, »dass in dieser Zeit gelernt wird, sich auf den Leser einzu-
stellen, sich an Textmustern und Normen zu orientieren, Texte zu planen und zu
iiberarbeiten« (Becker-Mrotzek 2003, S. 57). Darauf zielt auch die gestellte Sport-
stunden-Aufgabe, die ferner eine Aufforderung zur Textiiberarbeitung (schriftlich
und miindlich durch den Testleiter) enthélt.

3 Kompetenzbereiche Deutsch, 8. Schulstufe, Kompetenzbereich Lesen. Online: https://wwuw.bifie.
at/system/files/dl/bist_d_sek1_kompetenzbereiche_d8_2011-01-02.pdf [Zugriff: 7.8.2013].

4 Kompetenzbereiche Deutsch, 8. Schulstufe, Kompetenzbereich Schreiben. Online: https://www.
bifie.at/system/files/dl/bist_d_sek1_kompetenzbereiche_d8_2011-01-02.pdf [Zugriff: 7.8.2013].
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Natiirlich entspricht das biologische Alter nicht immer dem Schreibalter, das von
der Schreiberfahrung des Individuums abhéngt. Dennoch ist im Sinne der Stan-
dardverordnung zu erwarten, dass die Sekundar-I-Stufen-Kohorte in der Regel am
Ende der achten Schulstufe in der Lage ist, jene literalen Prozeduren - mehr oder
weniger elaboriert - zu meistern, die es braucht, um einen kohdrenten Text, der sich
an der in der Aufgabe formulierten Frage orientiert und den Leser miteinbezieht,
verfassen kann. Fiir das Erzdhlen heifst das, dass im Laufe der Sekundarstufe I im-
mer mehr erzdhltypische Mittel aufgegriffen werden und sich das Préteritum als Er-
zdhltempus festigt. Bei Beschreibungen und Anleitungen nimmt die Ausgestaltung
von Details zu bzw. werden auch direkte Leseradressierungen vorgenommen. Bei
argumentativen Texten wird die personliche Perspektive erweitert, die Logik der Sa-
che trittin den Vordergrund, die Abhédngigkeit der Pro- und Kontra-Argumente vom
jeweiligen Standpunkt bahnt sich an (vgl. Becker-Mrotzek/Bottcher 2006, S. 711.).

3.1 Das Testitem

Das nachstehende Item, eingesetzt bei der Baseline-Testung 2009, beschreibt die
kommunikative Ausgangssituation, nennt explizit den Adressaten und verweist im-
plizit auf Jugendliche als Leser/innen. Es erteilt einen konkreten Schreibauftrag,
macht Angaben zur Erfiillung der Aufgabe (Wortanzahl, Zeitvorgabe) und bietet zur
Entlastung fiir die Schreibenden eine passende Anrede als Einstieg (BIFIE 2010,
S.22).

Eine Jugendzeitschrift m6chte wissen, wie ihre Leser/innen iiber die Zahl der Sportstunden in
der Schule denken.

Schreib einen Beitrag fiir die Zeitschrift zu folgendem Thema:
»Mehr, weniger oder gleich viele Sportstunden wie bisher in der Schule?«

Wie wiirdest du dich entscheiden?
Erldédre deine Meinung und gib zwei Griinde dafiir an.

Dein Beitrag soll etwa 80 Worter lang werden. Du hast 15 Minuten Zeit.
Beginne so:

Sehr geehrtes Redaktionsteam,

Schreib deinen Beitrag fiir die Jugendzeitschrift im Antwortbogen auf.

Ein externes Review der Aufgabenstellung hat die Notwendigkeit der Optimierung
des Operators »erkldren« deutlich gemacht. Fiir die Zielgruppe bleibe unklar, was
das Erkldren im konkreten Zusammenhang bedeute, welche literalen Handlungen
zu realisieren und welche sprachlichen Mittel dabei einzusetzen seien, so die Kritik
(vgl. Schmolzer-Eibinger/Zimmermann 2010). Mit »Begriinde deine Meinung mit
zwei Argumenten« ist der Schreibauftrag dezidiert eindeutiger formuliert.
Lehrer/innen dufiern immer wieder Bedenken, dass die Standardiiberpriifung
zu einer methodischen Verarmung des Unterrichts fithren und Unterricht zum
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reinen »teaching to the test« verkommen kénnte. Dabei wird iibersehen, dass die
Verordnung zu den Bildungsstandards die Ergebnisorientierung und die Forderfunk-
tion der Standards als Prioritédt betrachtet. Fiir den Unterricht ist daher von einem
1:1-Einsatz veroffentlichter Testaufgaben als Lernaufgaben - von der Vertraut-
machung der Schiiler/innen mit bestimmten Antwortformaten (multiple-choice,
Zuordnungsaufgaben etc.) einmal abgesehen - dringend abzuraten, denn die blof3e
Verwendung von Testitems als Lernaufgaben ohne entsprechende Didaktisierung
greift viel zu kurz. Lernaufgaben verfolgen andere Ziele und sind grundsitzlich
»konstruierte Anforderungssituationen, in denen Kompetenzen ausgebildet, aus-
gebaut und gefestigt werden.« (Lindauer/Schneider 2008, S. 114). Abraham und
Miiller haben aufgezeigt, dass Lernende auf Leistungssituationen vorbereitet wer-
den kénnen, indem auch in Lernsituationen »priifungsnahe Kontexte« geschaffen,
das Ziel des Lernens und die moglichen Wege dahin gemeinsam entwickelt und
Kriterien der Leistungsbeurteilung transparent gemacht werden (vgl. Abraham/
Miiller 2009, S. 8f.). Empfehlenswert ist daher im Zusammenhang mit Schreib-
aufgaben in der Sekundarstufe I die Orientierung an den im Auftrag des BIFIE ent-
wickelten Basiskriterienkatalogen zu den Schreibhaltungen Erzdhlen, Argumentie-
ren, Informieren (siehe BIFIE 2010, S. 32-37).

Mit den Mitteln der Literalen Didaktik, die primar fiir den Zweitsprachenunter-
richt gedacht ist, aber auch fiir Erstsprachenlernende Forderpotenzial enthilt, wird
den Schreiberinnen und Schreibern erméglicht zu zeigen, »was sie bereits kénnen«
(Schmélzer-Eibinger 2007, S. 215), wobei der Kommunikation iiber Texte dabei
eine wichtige Rolle zukommt, so Schmdélzer-Eibinger (vgl. 2007, S 215 ff.). Testitems
hingegen werden entwickelt, um »den Lernstand zum jeweiligen Messzeitpunkt«
(Langauer-Hohengafiner/Breit/Habringer 2010, S. 32) objektiv, valide und reliabel
zumessen. Heiner Willenberg bekréftigt in diesem Zusammenhang die Notwendig-
keit der Konzeption von Items, die Spielraum nach oben und nach unten lassen,
sodass die schwicheren Schiiler/innen die Aufgabe noch l6sen kénnen und die
starkeren noch motiviert sind, den Schreibauftrag auszufiihren (vgl. Willenberg
2007, S. 42).

Wiirde man daher obiges Item in der siebenten oder achten Schulstufe als Lern-
aufgabe fiir den Unterricht einsetzen wollen, wiren eine entsprechende Vorberei-
tung auf den eigentlichen Schreibprozess und gesteuerte Uberarbeitungsphasen
unverzichtbar. Gute Lernaufgaben beriicksichtigen den Schreibentwicklungsstand
der Lernergruppe. Da von heterogenen Lernergruppen auszugehen ist, verlangt die
Schreibaufgabe daher nach qualitativer und quantitativer Differenzierung. So
bleibt die Motivation erhalten, Unter- und Uberforderungen werden weitgehend
vermieden.

3.2 Das Testitem als Lernaufgabe im Unterricht - ein Vorschlag zur
Didaktisierung

Schreibaufgaben erweisen sich bekanntlich dann als besonders geeignet, wenn das
Schreibziel von den Schiilerinnen und Schiilern als motivierend empfunden wird.
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Schreibanlédsse, die sich unmittelbar aus den Bediirfnissen der Schiiler/innen erge-
ben, sind aber nicht die Regel. Umso mehr achten Lehrkrifte beim Erstellen von
Schreibaufgaben darauf, dass die Schreibziele fiir die Schreibenden potenziell be-
deutsam sind. Die Frage nach dem Ausmaf$ der Sportstunden in der Schule kann
fiir die Altersgruppe als durchaus bedeutsam bezeichnet werden. Die (fiktive) Aus-
sicht auf Verdffentlichung in einer Jugendzeitschrift und die dadurch entstehende
offentliche Diskussion wiirden Folgen der Schreibhandlung zeitigen. Der Schreib-
anlass wire im Kontext einer kritischen Beleuchtung der Stundentafel durch die
Schiiler/innen sehr gut vorstellbar. Das Formulieren der eigenen Position im Klas-
senverband kénnte daher am Beginn stehen, etwa mit Positionierungen wie: »Ich
bin fiir mehr/gleich viele/weniger Sportstunden in der Schule« oder mit »Ich bin
unentschlossen, was die Frage nach mehr/gleich vielen/weniger Sportstunden in
der Schule betrifft«.

Anzunehmender Weise wird es in der Schiilerschaft unterschiedliche Meinun-
gen zur gestellten Frage geben. In einem nédchsten Schritt konnten die Schiiler/in-
nen daher Argumente zur Absicherung ihrer jeweiligen Position gemafd der »B-B-
Formel« (Behauptung-Begriindung) bzw. als erweiterte Argumentation in Form ei-
ner »B-B-B-Formel« (Behauptung-Begriindung-Beleg) sammeln, womit auch eine
Differenzierung in der Schwierigkeit erreicht wiirde. Dies kdme Schreibaltersunter-
schieden innerhalb der Klasse entgegen. Der noch weitgehend ungeiibte Schreiber
verwendet ja vorzugsweise Sdtze, die eine ungestiitzte Position, meist beginnend
mit der 1. Person Singular, enthalten. Dieser praargumentativen Phase folgt jene der
minimalen Argumentation, in der ein Argument pro Position formuliert wird. In der
Phase der elaborierten Argumentation werden zunéchst zwei Argumente pro Posi-
tion unverkniipft, spater verkniipft formuliert usw. Die Aufgabenstellung aus der
Baseline-Testung verlangt in diesem Sinne nach einer elaborierten Argumentation
zur jeweils eingenommenen Position, ohne héhere Entwicklungsphasen wie die
des Abwégens von Pro- und Kontra-Argumenten auszuschliefien.

Zuriick zu den verschiedenen Meinungen zum Thema als Ausgangspunkt der
Argumentation: Je nach persénlicher Uberzeugung kénnten die Schiiler/innen in
ergidnzenden Gruppen (mehr/weniger/gleich viel) arbeiten, ihre Argumente sam-
meln, einander dann miindlich oder auch bereits verschriftlicht - bei Bedarf ge-
stiitzt auf zur Verfiigung gestellte Formulierungshilfen - vorstellen. Erscheint der
Zwischenschritt der Miindlichkeit nicht notwendig, kann gleich konkret zur Ausfor-
mulierung der Argumente {ibergegangen werden. Nach Prdsentation und An-
hérung der verschiedenen Standpunkte samt Begriindungen béte es sich an, die
Schiiler/innen selbst Schreibplédne anfertigen zu lassen. Viele werden dabei den
Anforderungen der Aufgabe entsprechende Schreibpldne unter Nennung der eige-
nen Position und Absicherung derselben durch zwei Argumente entwerfen. Ver-
siertere Schreiber/innen tendieren dazu, iiber die gestellten Anforderungen hinaus
ihr Konnen unter Beweis zu stellen. Sie schreiben hédufig lingere Texte, indem sie
mehr Argumente aufgreifen und/oder ihre Argumente durch ausfiihrlichere Belege
stiitzen. Auch das in der Oberstufe dann sehr zentral werdende Erdrtern ist von ver-
sierteren Schreiberinnen und Schreibern durchaus zu erwarten, sodass deren
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Schreibpldne auch komplexer ausfallen und durchaus Gegenargumente enthalten
werden, um diese - im Sinne des Auftrags - letztlich zu entkréften. In den verlang-
ten »Rahmendialog aus Frage und Antwort« stellen sie gleichsam einen »Binnen-
dialog aus Rede und Gegenrede« (Frommer 2009, S. 85).

Bis dorthin ist es aber ein weiter Weg, der durch gezielte, den eigentlichen
Schreibprozess entlastende Teilschritte angebahnt werden muss, - etwa durch Zu-
ordnungs- und Sortierungsaufgaben bzw. textbezogene Einsetz- und Ersetzaufga-
ben. Fiir die Schreibenden ist das Finden und Auswéhlen von geeigneten Argumen-
ten zu einer These dabei ein ganz wichtiger Schritt, der dem eigentlichen Schreib-
prozess noch vorangeht; ebenso das Sortieren von Pro- und Kontra-Argumenten.
Der Hinweis etwa, das beste Argument an den Schluss der Argumentation zu stel-
len, setzt das Erkennen von Hierarchien innerhalb von Argumenten voraus. Das
Ordnen von Argumenten zu einer These bedarf also ebenfalls der Ubung. Im vorlie-
genden Fall kdnnte die Arbeitsanweisung fiir eine Sortieraufgabe von bereits vor-
handenen Leserbriefen wie folgt lauten: »Unterstreiche in den Leserbriefen alle
Argumente, die fiir den Sportunterricht sprechen mit der Farbe x, alle Argumente,
die gegen den Sportunterricht sprechen, mit der Farbe y. Ubertrage alle Argumente
in die Tabelle:

Pro-Argumente Kontra-Argumente
(fiir mehr Sportunterricht) (fiir weniger Sportunterricht)

fordert die Gesundheit Sportbegeisterte Jugendliche konnen in Sportvereinen trainieren

Eine Schliisselrolle kommt beim Verfassen von argumentativen Texten Routine-
ausdriicken der Meinungsdufierung, Konjunktionen und anderen Verkniipfungs-
mitteln zu. Ausdriicke der Meinungsdufierung kénnen von den Schiilerinnen und
Schiilern selbst gesammelt und gegebenenfalls durch die Lehrkraft ergdnzt werden.
Fiir die Verwendung der jeweils addquaten Konjunktion geniigen Wortlisten im Re-
gelfall nicht, es bedarf vor allem der Ubung mit konkretem Textmaterial. Diese
Ubungen kénnen leistungsdifferenziert angeboten werden; etwa durch einen
Liickentext mit oder ohne Vorgabe der einzusetzenden Konjunktionen oder durch
das Aufspiiren falsch gesetzter Konjunktionen, die es zu ersetzen gilt. Die Anleitung
zu einer Ersetzaufgabe konnte wie folgt lauten:

In den nachfolgenden Satzen stimmen die Konjunktionen/Bindeworter nicht. Suche nach dem un-
passenden Wort und ersetze es durch ein passendes.

1. Trotz ich oben schon erwdhnt habe, dass Jugendliche mehr Sport in der Schule brauchen,
muss man auch an die Sportvereine denken. Diese sollten ...

2. Es ist kein guter Vorschlag, die Sportstunden in der Schule zu kiirzen, weil es gibt auch jetzt gar
nicht jeden Tag Sportunterricht.

3. ...



Helga Lingauer-Hohengafiner | Kompetenzorientierter Schreibunterricht ide 4-2013 | 95

In der Variante als Einsetziibung:

In den nachfolgenden Satzen fehlen die Konjunktionen/Bindeworter. Setze die passende Konjunk-
tion ein.

1. ich oben schon erwahnt habe, dass Jugendliche mehr Sport in der Schule brau-
chen, muss man auch an die Sportvereine denken. Diese sollten ...
2. ..

Als authentische Quellen fiir solche Ubungstexte dienen allen Praktikerinnen und
Praktikern Schiilertexte des laufenden Jahrgangs oder aus den Vorjahren. Quasi als
Nebenprodukt von Schreibberatung und Textkorrektur entsteht eine Sammlung
von Ubungsmaterial, das vorentlastend und begleitend zum Schreibprozess sowie
in der Uberarbeitungsphase eingesetzt werden kann.

Die bisherigen Ausfithrungen haben gezeigt, dass die Begriindung der eigenen
Position ein gewisses Maf$ an Weltwissen voraussetzt. Dies zeigt sich etwa an Argu-
menten, in denen die Jugendlichen auf den Zusammenhang zwischen regelmafsi-
ger sportlicher Betdtigung und Gesundheitsférderung hinweisen. Bei der Erstel-
lung der Items fiir die Standardiiberpriifung kommt der Frage, was an Weltwissen
am Ende der vierten bzw. achten Schulstufe vorausgesetzt werden darf, eine enor-
me Bedeutung zu. Fiir die Deutschlehrkrifte besteht an den Schulen immer die
Maoglichkeit, sich mit Kolleginnen und Kollegen anderer Facher zu vernetzen, um
Themenkreise, die dort erarbeitet werden, fiir den Schreibunterricht zu nutzen.
Was tut man aber im Falle einer externen Uberpriifung? Bei der Reifepriifung bzw.
Reife- und Diplompriifung dienen die Ausgangstexte als Quelle und schaffen so
eine fiir alle gleiche, verbindliche Basis. Auch im Unterricht der Sekundarstufe I
empfiehlt es sich durchaus diesen Weg zu beschreiten. Im gegenstdndlichen Fall
konnten authentische oder auch fiktive Leserbriefe als Bezugsquelle dienen. Stel-
lungnahmen von Jugendlichen kénnten durch solche von anderen Interessen-
gruppen erginzt werden. So kénnte man auch die Perspektive von Sportlehrerin-
nen und -lehrern, der Schulleitung, der Elternvertretung, von Vereins- und Profi-
sportler/inne/n, Arztinnen und Arzten usw. einholen. Die Schiiler/inne/n wiirden
auf diese Weise die Mehrperspektivitit des Themas erfassen und nachvollziehen,
dass die Argumentation eine Frage des jeweiligen Standpunktes ist. Nach der Lek-
tlire der - moglichst kontroversiellen - Stellungnahmen aus anderer als Schiiler-
perspektive, wiirde folgende Ubung die Erweiterung des eigenen Schreibplans an-
regen: »Lies die Stellungnahme des Kinderarztes X und jene der Schulleiterin Y.
Unterstreiche in den beiden Stellungnahmen a) Argumente, die fiir deinen Stand-
punkt sprechen und b) Argumente, die gegen deinen Standpunkt sprechen. Uber-
trage alle Argumente in die Tabelle.®

5 Die Beispiele gehen von einer (angenommenen) Schiilerposition aus, die sich fiir mehr Sportstun-
den ausspricht.
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Argumente fiir meine Meinung Argumente gegen meine Meinung
Sport beugt Haltungsschdden vor Die Schulen haben gar nicht ausreichend viele
(Kinderarzt X) Turnséle fiir mehr Sportstunden (Schulleiter)

Als Anschlussaufgabe zur Erweiterung des Schreibplans in Richtung erérterndes
Schreiben und damit im Sinne eines schreibalterdifferenzierenden Unterrichts
bote sich folgender Arbeitsauftrag an:

Es ist wichtig, in seinen Uberlegungen auch die Gegenseite zu beriicksichtigen. Baue daher ein
Gegenargument ein und entkréfte es. Folgende Formulierungen konnen dir dabei helfen:
obwohl, zwar, wenn auch, aber, einerseits - anderseits ...

Die Moglichkeiten der Didaktisierung der eingangs vorgestellten Schreibaufgabe
sind vielféltig und notwendig, wenn das Item als Lernaufgabe mit dem Ziel einer
Riickmeldung zum Schreibprodukt bzw. einer formativen Bewertung eingesetzt
wird. Bei der Standardiiberpriifung handelt es sich jedoch um eine summative
Uberpriifung, die auf die Messung der Schreibkompetenz abzielt. Daher kénnen
weder Ausgangstexte als Inputgeber eingesetzt werden, noch ist es moglich, Erwar-
tungen hinsichtlich des Inhalts zu formulieren, die iiber das gdngige Weltwissen
von Vierzehnjdhrigen hinausgehen. Eine Differenzierung des Schreibauftrags kann
ebenfalls nicht vorgenommen werden, da es ja um die Ermittlung jener Kompeten-
zen geht, {iber die Schiiler/innen am Ende der iiberpriiften Schulstufe in der Regel
verfiigen. Gleichwohl liegt es in der Entscheidungsfreiheit der Schreibenden, iiber
die Anforderungen hinaus Argumente - zum Beispiel Gegenargumente, die dann
entkréftet werden - zu formulieren.

4. Fazit

Ein didaktisch vielféltiger und integrativer Schreibunterricht bereitet die Schiilerin-
nen und Schiiler in idealer Weise auf eine externe Outcome-Uberpriifung, wie sie
die Standardiiberpriifung darstellt, vor. Fiir Didaktik und Unterrichtsgestaltung gel-
ten in der gesamten Sekundarstufe also jene Prinzipien, die bei der schriftlichen
Klausur der Reife- bzw. Reife- und Diplompriifung auch im Priifungsformat ihren
Ausdruck finden. Das Ziel der Matura ist der Nachweis erworbener Kompetenzen
und der Féhigkeit, diese zu vernetzen, was allgemein als Voraussetzung fiir den er-
folgreichen Besuch einer tertidren Bildungseinrichtung gilt. Die Ziele der Stan-
dardiiberpriifung sind dezidiert andere. Die Standardiiberpriifung ist ein Analyse-
instrument, das konzise Bestandsaufnahmen iiber die Auspriagung von Teilkompe-
tenzen liefern soll, damit bei Defiziten nachgebessert werden kann.

Die im Integrationsbericht 2013 (Expertenrat fiir Integration 2013) empfohlene
Bildungspflicht enthélt die Forderung, Jugendliche bis zur tatsdchlichen Erreichung
der Bildungsstandards zu unterrichten. Auch diese Mafinahme - sollte sie tatsdch-
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lich umgesetzt werden - wird nicht auf konkrete Aussagen {iber das Maf$ der Errei-
chung von Teilkompetenzen, wie sie die Standardiiberpriifung liefert, als Basis fiir
Leistungsdiagnostik verzichten kénnen. Aus den Ergebnissen externer Leistungs-
messungen ergeben sich sohin wertvolle Hinweise auf die Konzeption von Lernauf-
gaben. Zur Bewertung der Schiilertexte wiederum bietet sich in der Sekundarstufe I
die Orientierung an den Basiskriterienkatalogen (siehe BIFIE 2010, Bd. 1), in der
Sekundarstufe II am Bewertungsraster der SRDP Deutsch an. Wer genau hinsieht,
wird auch darin Kontinuitit iiber die Stufen hinweg erkennen.
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Gedichtim
Unterricht

Stefanie Petelin

Mascha und Mabhler ...

Die intermediale Beziehung
von Mascha Kaléko und
Gustav Mahler in Die Dritte
Sinfonie

Die Dritte Sinfonie

Als ich heut wieder Mahlers »Dritte« horte,
Umfingen mich die Schatten alter Zeit.
Und auf den Schwingen der Unendlichkeit
Entfloh ich dieser Stadt und dem Getriebe,
In das Gewoge der Vergangenheit,

In das Vineta unsrer ersten Liebe.

Ein Gestern griisste mich bei jedem Schritte.
Das dunkle Tor, das dem Erinnern sich

Stets halb verweigert hatte, - Mahlers »Dritte«
Erschloss es wie ein »SESAM OFFNE DICH!«
Und alles, was jahrzehntelang schon schlief,
Schien aufbewahrt in ,unserem‘ Motiv...

Wie Japanblumen, leblos im Papier,

Im Wasser aufgehn und sich bunt entfalten -

So regten sich bei jedem Takt in mir

Die eingefrornen Trdume und Gestalten.

Dass es doch maglich wir, sie festzuhalten,

- Den Augenblick, und was ihm bang entstieg.
Die Stimme, was sie sagte, und verschwieg

Sich fortzuretten aus den Gletscherspalten

Ins Sonnenreich unsterblicher Musik.

(Mascha Kaléko, in: Rosenkranz 1/2012, S. 383f.)

In der Beziehung Mascha Kalékos
(1907-1975) und ihres Mannes Chemjo
Vinaver (1895-1973), aber auch in je-
ner zu ihrem Sohn Steven (1936-1968)
spielte Gustav Mahler (1860-1911), wie
mehrere Briefe belegen, eine beson-
dere Rolle. So bemerkt Mascha Kaléko
in einem Brief nach dem Tod ihres
Sohnes: »An die Mahler-Platten haben
wir uns zu Hause noch nicht herange-
traut, da Mahler uns Dreien ein Seelen-
verwandter war [...].« (Rosenkranz
111/2012, S. 1681f). - Insofern liegt es
nahe, die Verbindung zwischen Ma-
scha Kaléko und Gustav Mahler aus
verschiedenen Blickwinkeln zu be-
trachten, zumal sich bereits durch die
Lebensgeschichten Parallelen (u.a.
Herkunft aus dem Rande der ehemali-
gen Donaumonarchie, jiidischer Fami-
lienhintergrund, Tod des eigenen Kin-
des), aber auch Gegensiitze (u. a. Stel-
lung in der zeitgendssischen Gesell-
schaft, Umgang mit Lebenskrisen) er-
geben, die sich ebenso auf formaler
und inhaltlicher Ebene weiterfiihren
lassen: mit Blick auf Text und Musik,
mit Blick auf Lebensgeschichten und
(konstruierte) Identitdt(en). Und dass
es gerade Mahlers »Dritte« ist, in der
einander die Gedanken von Liebe, Lust
und Schmerz in héchstem Kontrast-
reichtum begegnen, als »[...] Instru-
ment, auf dem das Universum spielt«
(Willnauer 2006, S. 131), ist besonders
hervorzuheben.

Mascha Kaléko ist als Vertreterin der
Neuen Sachlichkeit dariiber hinaus
bestens geeignet, SchiilerInnen einen
Weg zur Lyrik zu bahnen - mit ihrem
unverwechselbaren Ton, der - in der
Fremd- und Selbsteinschétzung in ei-
ner Traditionslinie zu Heinrich Heine
(1797-1856) steht, zu dem es auch viele
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spannende intertextuelle Referenzen
in ihrem Werk gibt (u.a. Deutschland,
ein Kindermdrchen, Emigranten-Mono-
log), die sich lohnen, im Unterricht er-
arbeitet zu werden - lyrisch und sati-
risch ist, »[...] so dtzend scharf wie Hei-
ne [...], aber Heine war ja eigentlich
auch ein Romantiker [...], der hatte ja
auch sehr viel Herz...« (Rosenkranz
1V/2012, S. 95)

Kalékos haufig lyrisch-musikalische
Gedichte (auf formaler wie inhaltlicher
Ebene), teilweise als Lieder oder Chan-
sons bezeichnet oder gar vertont, laden
daher durch ihre Nihe zur Alltags- und
Lebenswelt (z.B. Ich bin von anno da-
zumal, Schlechtwetterlied, Du denkst
an eine andere) sowohl zum Assoziie-
ren, zur textorientierten Interpretation,
aber auch zum kreativ-produktiven Ar-
beiten ein, bieten gleichzeitig aber
auch die Mdoglichkeit (siehe Mahler
und Heine), im Unterricht thematische
Léangsschnitte herzustellen.

Im Sinne von Mahlers Riickert-Lied,
das Kaléko in einem Text thematisch
fortfiihrt, kann man sich nun fragen: Ist
Mascha Kaléko der Welt, dem Deutsch-
unterricht abhanden gekommen?

Entgegengewirkt werden koénnte
diesem Abhandenkommen mit Unter-
richtseinheiten bzw. -modulen wie
den folgenden:

Modul 1: Einstieg

Die Sensibilisierung der SchiilerInnen
erfolgt iiber einen Hérimpuls in Ver-
bindung mit Bildern von Mascha Kalé-
ko, Gustav Mahler sowie (gegebenen-
falls) weiteren durch die Lehrperson
ausgewdhlten Bildern, durch den die
Lernenden ihre Gefiihle und ihre Em-
pathie aktivieren, gleichzeitig aber

auch dazu angeregt sind, Hypothesen
in Bezug auf ihre Erwartungshaltung
zu bilden und ihrer Phantasie freien
Lauf zu lassen.

Horimpuls

Material:

Impulsmusik: CD/Video der Sinfo-
nie Nr. 3 in d-Moll von Gustav Mah-
ler, gelegentlich als Ein Sommermor-
gentraum bezeichnet (Entstehung:
1892-1896, Urauffithrung: 1902),
zum Beispiel Live-Aufnahme aus
dem Jahr 1973 der Wiener Philhar-
moniker unter der Leitung von Leo-
nard Bernstein: http://www.youtu-
be.com/watch?2v=1AwFutlcnrU,
Live-Aufnahme aus dem Jahr 2010
des Symphonieorchester des Bayeri-
schen Rundfunks unter der Leitung
von Mariss Jansons: http://www.
youtube.com/watch?v=bdS06 DZ]-
Lek

Impulsbilder: Mascha Kaléko, Gus-
tav Mahler, Landschaftsbilder (die
die Sinfonie Nr. 3 wéhrend des Kom-
ponierens am Attersee beeinfluss-
ten: Felsengebirge, blithende Wie-
sen, Fernblick, Waldimpressionen,
Nacht- und Himmelsbilder), eventu-
ell kontrastiv Fotos aus dem »Grof3-
stadtleben«, der Lebenswelt Kalékos
im Berlin der Weimarer Republik.

Vorgangsweise:
(schriftliche oder visuelle) Assoziati-
onskettenbildung beim Anhdren ei-
nes Auszugs aus Mahlers Sinfonie Nr.
3in d-moll
ausdruckstarker Vortrag des Gedich-
tes durch die Lehrperson
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Modul 2: Themen, Sprache, Hinter-
grund

Sowohl Mascha Kalékos als auch Gus-
tav Mahlers Familie blicken auf ein sehr
wechselvolles, teils von schweren
Schicksalsschldgen und grofien Verédn-
derungen und Wandeln iiberschattetes
Leben zuriick. Nach der in verschiede-
ner Form moglichen Betrachtung des
lebensgeschichtlichen Hintergrundes
beider (z.B. interdisziplindre Portrait-
gestaltung der SchiilerInnen mithilfe
folgender Quellen: Biicher, Themenhef-
te, Internetrecherche, explizit hinge-
wiesen sei auf die Unterteilung der Le-
bensstationen Kalékos auf Gisela Zoch-
Westphals Homepage wwuw.kaleko.ch,
vorbereitetes Material der Lehrperson
zur Selbsterarbeitung) bietet sich eine
Bearbeitung verschiedener Themenge-
biete an.

1. »Ins Sonnenreich unsterblicher
Musik ...« - Musik und Musikalitét

In zahlreichen Gedichten Mascha
Kalékos nimmt die Musik eine beson-
dere Rolle ein - auf thematischer und
formaler Ebene, denn: »Musik ist, wo
du bist« heif3t es beispielsweise in Kalé-
kos Ziirtlicher Epistel. Referenzen auf
Gustav Mahler existieren dariiber hin-
aus in verschiedenen Texten (u. a. »Ein-
ladung,« »Du bist der Welt abhanden
gekommenc als direkter Verweis auf
Mahlers Riickert-Lieder, 1935 »Da
kamst du«).

Leitfragen zur Auseinandersetzung mit
dem Gedicht (Teil 1):
Welche musikalischen Stilmittel
bzw. Formen lassen sich im Gedicht
erkennen?

Welcher »musikalische« Wortschatz
wird verwendet bzw. wie wird mit
Sprache als Klang gearbeitet? Wel-
che Metaphern kommen zur Spra-
che? Und wie sind diese mit den Ge-
fithlen des lyrischen Ichs verbun-
den? Was mochte das lyrische Ich
damit sagen (gegebenenfalls in Text-
abschnitten, Ubersetzung in Emoti-
onen)?

Welche intermedialen/intertextuel-
len Referenzen existieren im Gedicht
bzw. in der Musik (u.a. Gedicht-
sammlung Des Knaben Wunderhorn
von Clemens Brentano und Achim
von Arnim, Ali Baba und die 40 Réu-
ber aus der Geschichtensammlung
Tausendundeine Nacht)? Und wel-
che Funktion nehmen diese ein?

Vorgangsweise:
Bearbeitung der Leitfragen (Partner-
arbeit) und anschliefSende Vorstel-
lung im gelenkten Unterrichts-
gespriach
Vertonung des Textes bzw. Suche
von geeigneter Musik zur Unterma-
lung des Gedichts beim eigenen
sinn- und klanggestaltenden Lesen
(Gruppen- oder Einzelarbeit)
»Gegenlesen« mit anderen musikali-
schen Gedichten Mascha Kalékos
(z.B. Langschldfers Morgenlied, Das
Ende vom Lied, Kleines Liebeslied,
Sentimentales Sonett, Sozusagen ein
Mailied, Solo zu Zweien, Elegie fiir
Steven, Solo fiir Frauenstimme, Weil
du nicht da bist, Abschied, Sonett in
Dur, Sonett in Moll, Ich schreib dir ei-
nen Liebesbrief, Du denkst an eine
andere, Vierundzwanzig Stunden
téglich, Das war damals, Das Dritte,
Finale) und Vergleich der Musikali-
tdtin den Texten
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2. »Ein Gestern griisste mich ...« -
Erinnerung und Vergangenheit

Ein weiterer grofer Themenschwer-
punkt in Mascha Kalékos Werk ist - bio-
graphisch bedingt - die Erinnerung an
das Gestern, die Vergangenheit, die
»Schatten alter Zeit« und die Frage,
welche Auswirkungen diese auf das
Heute, die heutige Empfindung im Au-
genblick haben. Eine Kontextualisie-
rung durch die Lebensgeschichte Kalé-
kos ist in diesem Fall duferst sinnvoll.

Leitfragen (Teil 2):
Welche Geschichte wird erzihlt?
Woran wird erinnert? Um welche
Vergangenheit geht es?
Wie wird Erinnerung im Text sprach-
lich und inhaltlich konstruiert (Stil-
mittel, Versschema)?
Mit welchen Metaphern wird Erin-
nerung bildlich dargestellt?
Welche (Erinnerungs)Riaume wer-
den im Gedicht benannt und welche
Rolle spielen diese im Gedicht- bzw.
Lebenskontext der Autorin (»entfloh
ich dieser Stadt«, »Vineta«)?

Vorgangsweise:
Bearbeitung der Leitfragen
Verfassen von Prosatexten im Kon-
text des Gedichtes (z. B. Brief an das
lyrische Ich, Essay iiber Erinnerung,
Dialog des lyrischen Ichs mit dem
Objekt der Erinnerung, fiktiver Brief
von Mascha Kaléko an Gustav Mah-
ler iiber die Bedeutung seiner Musik
fiir die Beziehung zu ihrer Familie)
Inszenierung des Gedichtes (z.B. als
Kurzszene, -film, Videoclip)

3. »In unserem Motiv ...« - Identitit,
Selbstbestimmung und die Liebe

Gerade in diesem Bereich ldsst sich
eine starke Verbindung zur Lebenswelt
der SchiilerInnen herstellen - didakti-
sches Ziel ist daher neben der Fiahigkeit
zu Empathie und emotionaler Sensibi-
lisierung die Fahigkeit, Texte auf die ei-
gene Wirklichkeit, die eigenen Erfah-
rungen und Erlebnisse zu beziehen.

Urspriinglich sollten Mahlers Sétze
programmatisch benannt werden, d. h.
»sprechende« Titel tragen, so beispiels-
weise »Was mir der Mensch erzdhlt«
bzw. auch »Was mir die Liebe erzihlt«,
wovon Mahler aber spiter wieder Ab-
stand nahm, auch wenn dies in der Mu-
sik noch erkennbar ist.

Im Kontext dieses Themas kann da-
her der Diskurs rund um die Beziehung
»Ich - Wir, Selbstbestimmung, um das
grofle Thema der Liebeslyrik (u.a. in
verschiedenen Spielarten: zum Partner,
zum Kind, zur Musik ... auch iiber den
Tod hinaus, der sowohl im Leben von
Mascha Kaléko als auch bei Gustav
Mabhler eine grofie Rolle spielte und so-
wohl in diesem Gedicht als auch in der
Sinfonie Nr. 3nach den »Schatteng, »per
aspera ad astra« zur Klimax fiithrt, der
Liebe).

Leitfragen:

Welche »Schliissel« a la »Sesam, 6ff-
ne Dich« gibt es in Deinem Leben?
Gibt es die im Text angesprochenen
»Motive« in Beziehungen zu ver-
schiedenen Personen (z.B. Eltern,
Freunde) durch bestimmte Symbo-
le? Und wenn ja, wie werden diese
gesellschaftlich konstruiert?
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Was erfahren wir im Text tiber das
lyrische Ich und was iiber die Bezie-
hung, die es beschreibt?

Vorgangsweise:
Bearbeitung der Leitfragen (Ple-
num)
Diskussion

Modul 3 | Abschlussdiskussion (und
Exkurs)

Mascha Kaléko bietet sich mit ihrer fiir
SchiilerInnen auch heute gut zugédng-
lichen »Gebrauchspoesie« fiir alle - aus
dem Alltag fiir den Alltag - an und bie-
tet vielfdltige Ankniipfungspunkte: Mit
ihrer Gegenwartsbezogenheit und
Zeitlosigkeit, mit Ironie und Gefiihl,
mit Starke und Zerbrechlichkeit, mit
Schirfe und Zartheit, mit Verspieltheit
und Sprachwitz, mit Melancholie und
Humor beschiftigen sich Mascha Kalé-
kos Gedichte mit Themen, die jeder er-
lebt und die jeden angehen. Abschlie-
flend kann daher iiber die Gesamtwir-
kung des Gedichtes, die Bedeutung des
Textes in der Lebenswelt der Schii-
lerInnen, Gedichte im Umbkreis dieses
Textes sowie den Riickbezug auf die
ersten Assoziationen bei der Beriih-
rung mit der Musik und dem Gedicht
diskutiert werden.

So ist Thomas Mann durchaus recht
zu geben, wenn er in einem Brief an
Mascha Kaléko zu Weihnachten 1945
schreibt:

Sehr verehrte Frau, haben Sie Dank fiir Thren
Gruss und Ihre ausdrucksvollen Gedichte, an
denen ich eine gewisse aufgerdumte Melan-
cholie am meisten liebe. Gewiss haben Sie
vielen Tausenden aus der Seele gesungen hier
draufien; aber ich wollte doch, Thre wohllau-
tend-mokante Stimme erkldnge auch wieder
in Deutschland, wo es gewiss weniger als je
an Sinn dafiir fehlen wiirde. (Thomas Mann,
zit. in: Rosenkranz IV/2012, S. 21)

Auf dass Mascha Kalékos Stimme auch
in den (deutschsprachigen) Schulen
wieder erkldnge!
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Debatte

Andrea Moser-Pacher

Wo finde ich mich?
Oder Subijektives, allzu Sub-
jektives zur SRDP-orientierten
neuen Schreibdidaktik

Ich besitze ein gut bestiicktes Biicher-
regal zur Schreibdidaktik, vor allem
auch deswegen, weil ich vor einigen
Jahren gemeinsam mit Professor Paul
Portmann-Tselikas ein Seminar zur
Schreibdidaktik abgehalten habe. Zur
Vorbereitung habe ich so ziemlich alles
gelesen, was man am Markt finden
konnte, auch alte ide- und Praxis
Deutsch-Hefte. Riickblicke helfen oft,
die Gegenwart klarer zu sehen. Meine
Buchsammlung beginnt mit Dostal Der
deutsche Aufsatz (meine Aufsatzbibel
der ersten ienstjahre in den frithen
1980er Jahren) und reicht bis Abraham,
Steiner, Brauer usw. Zwei Monumente
sind auch darunter: Wygotski (°1974):
Sprechen und Denken und Ortner
(2002): Schreiben und Denken. Jeden-
falls ein Kosmos.

Hochst erstaunt war ich, als die Ar-
beitsgruppe der BHS, die urspriinglich
mit der Erstellung der Zentralmatura
betraut war, anfing, Textsorten zu sam-
meln. War die Deutschdidaktik in ih-
rem wissenschaftlichen Diskurs nicht
gerade dabei, die starren schulischen
Formen zu tiberwinden und das Motto
»Schreiben statt Aufsatzerziehung«
Programm? Heute sehe ich das so, dass
der Denkrahmen dieser Arbeitsgruppe
nur den klassischen Textsortenkanon
(siehe Dostal 1950er/60er Jahre und
dhnliche Aufsatzkunden) zu umfassen
schien und Begriffe wie »Schreiben als
reflexive Praxis« oder »kldrendes, kom-
munikatives, poetisches Schreiben«
(Joachim Fritzsche 1970er Jahre) oder
»Schreiben fiir sich und andere« nicht
zur Disposition oder Diskussion ge-
standen sind. Noch Ende 2012 bin ich
im Rahmen einer Lehrplan-Arbeits-
gruppe auf grofie Widerstdnde gesto-
len, weil ich diese Begriffe ins Spiel
gebracht habe und gar im Lehrplan ver-
ankert haben wollte. Es ist lachhaft, es
ist unglaublich, irgendwie unfassbar.
Welcher Zeitgeist weht in welchen
Lehrplédnen?

Schreibdidaktiker wie Ulf Abraham
oder Jiirgen Baurmann haben den
Textsortenkanon natiirlich reflektiert,
viele DeutschlehrerInnen scheinen
nach wie vor daran zu kleben (Riesen-
drama fiir die UnterstufenschiilerIn-
nen, weil sie die direkte von der in-
direkten Charakteristik nicht unter-
scheiden konnen usw.) Es gidbe genug
Geschichten aus dem Bereich zu erzéh-
len, wo Lehrkrifte erwachende Schreib-
freude mit rigiden Textsortenrichtlinien
zunichte machen. Ich selbst gebe im-
mer Arbeitsaufgaben, die ich als Cross-
over bezeichne und die das Wahrneh-
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men der eigenen Gefiihle und das eige-
ne Denken hervorlocken sollen. Daher
finde ich mich als Schreib-Lehrerin in
einer Zeit, in der genaue Operatoren als
Rettung des schulischen Schreibens
eingefiihrt werden, nicht wieder. Ope-
ratoren sind wie alle Systematiken wis-
senschaftlich relevant und erweisen
sich als sehr brauchbarer Handlungs-
spiegel, aber sie als Zauber- und Ret-
tungsmittel zu sehen, um bei (schreib-
ungewohnten, schreibgehemmten)
Schiilerinnen und Schiilern das Schrei-
ben zu evozieren, scheint mir eine sehr
grofe Illusion zu sein.

Der Denkrahmen Textsorte war also
der Ausgangspunkt fiir die Zentral-
matura, was auch durchaus plausibel
ist, denn Texte mit einem klaren Erwar-
tungshorizont sind problemlos, und
ohne viel nachdenken zu miissen,
messbar, zum Beispiel mit dem Melker
Textanalyseraster, der seit den 1960er
oder 1970er Jahren in Niederosterreich
in Gebrauch ist. Mit der Vorgabe der
neun Textsorten wurde dieser Zugang
zum Schreiben in Stein gemeifSelt -
und daher Gesetz fiir viele Jahre. Die
Chance, dass sich in einem dialekti-
schen Prozess zwischen fixierten und
freieren Formen etwas Neues fiir die
Schreibdidaktik und die Matura erge-
ben hitte, wurde somit leider verpasst.
Getoppt wurde meiner Meinung nach
diese Retro-Schreibdidaktik durch die
Fixierung auf den Adressatenbezug:
Schreibdidaktik der 1970er Jahre, die
mit dem Ausdruck »Textproduktion«
auf die Verwandtschaft mit der lust-
feindlichen Arbeitswelt hinweist. Julie
Zeh geifSelt in ihrem Essay Von der
Heimlichkeit des Schreibens (Zeh 2006,
S. 201-213) diese Schreibpraxis, die sie
in ihrer eigenen Schulzeit in der DDR

»genossen« hatte, und hélt ein Pladoyer
fiir das Scheiben fiir sich selbst: sich
schreibend finden und erfinden.

Natiirlich hat das jetzt unmittelbar
nichts mit der Zentralmatura zu tun, da
ist schon ein Stiick Offentlichkeit und
Vergleichbarkeit gefragt. Was aber
blank daliegt, ist Folgendes: Die
Schreibdidaktik der Zukunft scheint
ein Mix aus Osterreichischer Nach-
kriegs- und DDR-1970er-Jahre-Didak-
tik zu sein. Halt, es gibt schon Neueres:
den Leserbrief. Wir waren in den 1980er
Jahren schon sehr stolz, weil doch so
modern, dass wir den Leserbrief als
Textsorte und Zeitungen als Lektiire in
den Deutschunterricht eingebracht ha-
ben. Momentan habe ich allerdings
eine Leserbrief-Allergie. Was frither
subversiv war, ist heutzutage inflatio-
nir. Aus vielen, vielen Unterrichtsbeob-
achtungen der Studierenden und aus
ihren Stundenbildern weif ich, dass in
etlichen Klassenzimmern zu jedem
Thema, das besprochen wurde, die
ultimative Aufgabe lautet: Schreibe ei-
nen Leserbrief! Nein danke, ich mache
das nicht (mehr)! Ich setzte viel mehr
auf die Formel: Was hat das mit mir zu
tun? - und lasse die Schiilerinnen und
Schiiler vielfach essayistische Refle-
xionstexte verfassen, in denen ihr Ich
angesprochen wird und ihre person-
lichen Erfahrungen und Gedanken
vertieft werden konnen. Der eigenen
Stimme - der »Voice« - soll Raum und
Zeit gegeben werden.

Ich weif$, das Lamentieren niitzt
nichts, wir miissen mit der SRDP leben
und die Richtlinien und Schreibaufga-
ben, so gut es geht, meistern, auch im
Sinne der SchiilerInnen, die ein An-
recht auf einen ambitionierten Schreib-
unterricht haben.
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Das Argument etlicher BHS-Kol-
leglnnen, dass die zu erlernenden
Textsorten den praxisorientierten An-
spruch des Schultyps widerzuspiegeln
haben, ist fiir mich nicht ganz stichhal-
tig. In vielen Seminaren haben wir den
Widerspruch zwischen Allgemeinbil-
dung und Berufsbezogenheit reflek-
tiert und immer wieder war das Ergeb-
nis des dialektischen Prozesses, dass
sowohl fiir berufliche Realitdten als
auch fiir Phantasie, Kreativitdt und Ei-
gensinn schreibdidaktische Rdume ge-
schaffen werden miissten. Die meisten
von uns haben sich vehement dagegen
verwehrt, die SchiilerInnen - wie es
Sloterdijk pointiert ausgedriickt hat -
mit Blick auf den Ernstfall zu koloniali-
sieren.! Doch nun ist vielerorts Schluss
mit der Lehr- und Methodenfreiheit
der Deutsch-Lehrkrifte, das heif3t, mit
ihrer forschenden Suchbewegung,
Schreibaufgaben zu finden und zu er-
finden, die passgenau zum Entwick-
lungsstand und dem Schreibvermogen
der Schiilerinnen und Schiiler passen
oder sie gar in die »Zone der proxima-
len Entwicklung« (vgl. Wygotski 1974,
S. 241f.) lotsen. Denn die Normen der
Zentralmatura schlagen zuriick: die-
selbe Schularbeit, die sich an den
SRDP-Textsorten orientiert, in allen
Deutschklassen am gleichen Tag zur
gleichen Stunde, das ist Programm an
manchen Schulen. Nicht nur einmal,
sondern nahezu die ganze Schulzeit
hindurch. Frei nach Kant: Wie viel Frei-
heit noch bei diesem Zwange?

1 Vgl. Interview mit Reinhard Kahl: Peter Slo-
terdijk: Lernen ist Vorfreude auf sich selbst.
Online: http://www.reinhardkahl.de/pdfs/
neu%20110_113_mck14_Sloterdijk.pdf [Zu-
griff 3.4.2013].

Was aber bleibt, ist die Auswirkung
auf die Schreibdidaktik in den Schulen.
Das Bild, das sich da zeigt, ist ein be-
tritbliches. Die neun Textsorten der
SRDP paralysieren alle und alles, die
verpflichtenden Fortbildungen zur
Matura verschlingen das Fortbildungs-
kapital (5 Tage/Jahr), kreative Deutsch-
seminare an der PH werden kaum ge-
bucht oder goutiert. Wir von den Fach-
didaktikzentren bieten Schreibsemina-
re fiir LehrerInnen an, die sich mit den
grundlegenden Fragen der Schreib-
didaktik auseinandersetzen und Anre-
gungen geben, wie man Kinder und
Jugendliche zum Schreiben (ver)fiihrt
- kaum Interesse bei der Lehrerschaft.
Das hehre Ziel der Zentralmatura, die
Qualitdt des Unterrichts zu sichern,
kéonnte ins Gegenteil umschlagen.
Denn die Grundsatzdebatte {iber Qua-
litdit wurde meiner Beobachtung nach
noch nicht gefiihrt.

Das Argument, dass neben den vor-
gegebenen Textsorten noch andere
Formen des Schreibens einen Platz im
Deutschunterricht finden kénnten, er-
weist sich fiir mich nicht ganz stichhal-
tig. Zwei Wochenstunden bei im
Durchschnitt sehr grofien Klassen er-
offnen keinen Raum fiir Schreibaufga-
ben und Schreibprojekte, die den Ei-
gensinn der jungen Leute ansprechen
und iiber das Schreiben die Entwick-
lung ihrer Identitédt f6rdern. In den ak-
tuellen kompetenzorientierten, sehr
pragmatisch ausgerichteten Lehr-
biichern findet man kaum Hinweise
dazu, so verliert sich die Spur, im Ge-
striipp der eigenen Gedanken einen
passablen Weg zum klaren Schreiben
zu finden. Die Schnellstrafien des
Schreibens sind vorgezeichnet, statt
Hinweisschildern gibt es nun Textbau-
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steine, die bequem als Leitlinien die-
nen und die dafiir sorgen, dass man
den Kompass der eigenen inneren
Sprache? nicht hervorzuholen braucht.
Wie Lemminge ziehen nun alle auf der
TS9%-Autobahn dahin ... Wohin?

Interessant in diesem Zusammen-
hang ist auch die Vorgabe der Individu-
alisierung des Unterrichts. Wir wissen,
dass es unterschiedliche Schreib- und
Denkmodalititen? gibt, die Zentral-
matura hingegen - und in weiterer Fol-
ge ein Grof3teil des Schreibunterrichts
- ist eigentlich nur auf die konkret-
systematisch orientierten Menschen
zugeschnitten. Vielleicht denken und
schreiben die ErfinderInnen des Text-
sortenkanons auch auf diese Art und
Weise und haben nun das festgeschrie-
ben, was sie kennen und konnen. Ich
bin jedenfalls ein stark assoziativer Typ
und denke eher in Bildern und finde
enge Vorgaben als sehr befremdlich;
sie feuern meinen Gedankenstrom
nicht an. Immer wieder kénnen wir be-
obachten, dass geniale SchiilerInnen
héufig das enge Korsett der Vorgaben
verlassen und grofiartig eigenwillige
Texte schreiben. Sind diese dann mit
der »Elle uniformierter MittelmafSig-
keit« zu messen (vgl. Ludwig/Feilke
1998, S. 25)?

2 Vgl. Gossmann (1979, S. 32-40), der sich auf
das Konzept der inneren Sprache nach
Wygotski bezieht.

3 Textsorten 9.

4 Hermans und Gregorc unterscheiden die
konkret-systematischen, die konkret-assozi-
ativen, die abstrakt-systematischen und die
abstrakt-assoziativen Denkmodalitdten;
Quelle: Skriptum von Ulrike Kempter, PH
00.

Schmerzlich nehme ich nun wabhr,
dass diese freiere Seite des Schreib-
unterrichts unterzugehen droht.

Pflicht fiir Leute, die in der Bildungs-
politik etwas zu sagen haben, wére es,
den eigenen Denkrahmen zu reflektie-
ren. DeutschlehrerInnen scheinen be-
sonders zu selbstherrlichen Behaup-
tungen zu neigen. Gab es urspriinglich
nicht einen Versuch auch von Seiten
des BIFIE, Maturabeispiele zu lancie-
ren, die essayistisches Schreiben und
die Entwicklung von Gedanken iiber
die narrative Schiene ermdglichen soll-
ten? Die Rede war dabei von einem
Baum, aus dessen Perspektive 6kologi-
sche und soziookonomische Wand-
lungsprozesse zu reflektieren waren.
Eine wunderbare Gelegenheit fiir Ju-
gendliche, die ihre Sprachkraft aus ih-
ren Emotionen und Imaginationen
schopfen, ihre Gedanken fliefSen zu las-
sen und schriftlich auf den Punkt zu
bringen. Abgelehnt, verschwunden,
von vielen KollegInnen als Unterstu-
fen-Aufsatz diskreditiert: Denkrahmen
Phantasieaufsatz, Schablone Innerer
Monolog, Vorurteil »ist nicht zu beur-
teilen«. Dass man Poetisches Schreiben
wunderbar zum Erkenntnisgewinn
nutzen konnte, scheint fiir viele unvor-
stellbar zu sein, dass man es noch mehr
férdern miisste, iibersteigt alle Hori-
zonte. Priifen - und auf die Priifung
vorbereiten - wird immer mehr zu un-
serem Hauptgeschift, die Geste der
Einladung in die weite Welt des Wis-
sens wird, fiirchte ich, mehr und mehr
verkiimmern.

So bleiben wir bei der kleinrdumi-
gen Vermessung einer vorgefertigten
Welt. Das ist gut so. Fiir manche.
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Anmerkungen zum Kommentar von
Andrea Moser-Pacher

Werner Wintersteiner

Wo befinden wir uns?
Anmerkungen zu Andrea

Moser-Pachers Kommentar
»Wo finde ich mich?«

Ich antworte auf den vorangehenden
Kommentar »Wo finde ich mich?«als Lei-
ter der wissenschaftlichen Arbeitsgrup-
pe, die die teilzentrierte schriftliche Rei-
fe- und Diplompriifung (SRDP) Deutsch
ausgearbeitet hat. Es geht mir aber nicht
darum, unsere Arbeit einfach zu verteidi-
gen, sondern darum, in einem Dialog mit
der Autorin mehr Klarheit {iber die Situa-
tion der Schreibdidaktik (und der
Deutschdidaktik insgesamt) in Oster-
reichs Schulen zu gewinnen.

Mit ihrer Kritik an der Aufsatzdidaktik
und der Zentralmatura spricht Andrea
Moser-Pacher vermutlich vor allem Lehr-
kréaften aus der Seele, die sich ganz be-
sonders engagieren: fiir ihre SchiilerIn-
nen, fiir einen kreativen Schreibunter-
richt, fiir Schreiben als zentrales Element
der Personlichkeitsbildung. In ihrem
Kommentar ist die Sorge herauszulesen,
dass die Zentralmatura dieses wichtige
Anliegen des Deutschunterrichts behin-
dern oder sogar verhindern konnte. Die-
se Sorge halte ich fiir unbegriindet.

Wohlgemerkt, ich halte die Sorge fiir
unbegriindet, dass gerade die Zentral-
matura eine derartige (negative) Wir-
kungsmacht entfalten konnte. Hingegen
nehme ich die Sorge sehr ernst, dass ein
subjektorientierter Deutschunterricht,
der die Gegenstdnde des Faches den
SchiilerInnen tatsdchlich erschliefit,

marginalisiert werden koénnte. In meinen
Anmerkungen mdéchte ich diese Dinge,
die in Moser-Pachers Kommentar mei-
nes Erachtens zu Unrecht vermengt wer-
den, etwas auseinanderklauben. Denn
die Frage »Wo finde ich mich?« kann
wohl erst beantwortet werden, wenn wir
uns den Fragen stellen: Wo befinden wir
uns? Was ist eigentlich Sache? Das wird
vielleicht einen anderen Blick auf die
neue Reifepriifung bringen, aber nicht
unbedingt einen anderen Befund der
schulischen Situation selbst.

Andrea Moser-Pacher argumentiert
auf verschiedenen Ebenen, die sie asso-
ziativ, aber nicht argumentativ miteinan-
der verkniipft. Das nimmt sie dann zwar
immer wieder auch zuriick, jedoch nur,
um im néchsten Absatz wieder Zusam-
menhinge und Kausalketten zu sugge-
rieren, die es - wie ich meine - in dieser
Form nicht gibt.

Dies gilt vor allem fiir ihre zentrale
Argumentationsfigur: Die Autorin setzt
prinzipiell Aufsatzerziehung und Zen-
tralmatura gleich. Doch miisste man
wohl zwischen einem didaktisch beglei-
teten und gesteuerten Lernprozess und
einer Priifungssituation, speziell einer
Abschlusspriifung, unterscheiden. Sonst
hief3e das zu unterstellen, dass alles, was
bei der Reifepriifung verlangt wird,
automatisch auf den Deutschunterricht
durchschlégt. So als ob ab nun Schreib-
unterricht nur mehr die Form einer Prii-
fung annehmen konnte, und zwar genau
eine nach dem Muster der Reifepriifung.
So als ob nur mehr das, was bei der
Reifepriifung verlangt wird (oder ver-
langt werden konnte), Inhalt des Schreib-
unterrichts sein diirfte. Da die Reifeprii-
fung (wie schon bisher, aber doch in rigi-
derer Form) klar iiberpriifbare Leistun-
gen verlangt, schlussfolgert die Autorin:
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»Schmerzlich nehme ich nun wabhr,
dass diese freiere Seite des Schreib-
unterrichts unterzugehen droht.«

Eine Abschlusspriifung folgt jedoch
einer bestimmten Logik, die sich radikal
von der des Unterrichts unterscheidet:
Hier wird niemandem mehr etwas beige-
bracht, hier wird tiberpriift, {iber welche
Kompetenzen diese Person verfiigt. Im
Gegensatz zu anderen Priifungen hat die
Abschlusspriifung auch keinen didakti-
schen Nebenzweck, als Beitrag zur Ver-
besserung der Leistung beim néchsten
Mal. Die Idee der Abschlusspriifung ist
die der Zertifizierung und damit der Ver-
gleichbarkeit. In diesem Sinne ist eine
zentrale Aufgabenstellung konsequenter
als eine individuelle durch jede einzelne
Schule oder jede einzelne Lehrkraft. (Na-
tlirlich gehoért dazu auch eine zentrale
Beurteilung. Diesen, wie ich finde, not-
wendigen und dazu gehdrenden zweiten
Schritt ist die dsterreichische Bildungs-
politik bekanntlich nicht bereit zu ge-
hen.) Die Abschlusspriifung Matura be-
stitigt ein gewisses schulisches Niveau
sowie die Universitétsreife. Sie ersetzt
also eine universitdre Aufnahmepriifung,
wie sie in vielen Landern iiblich ist. Eine
gewisse Standardisierung ist daher nur
recht und billig. Das ist nichts Neues, das
war schon bislang so. Und schon bisher
sind die Lehrkrifte vor der gewiss nicht
angenehmen Aufgabe gestanden, mit ih-
rer Notengebung die »Reife« entweder zu
bestétigen oder abzusprechen.

Neuist allerdings, dass durch die Zen-
tralisierung der Aufgabenstellung ein be-
stimmter Normierungsdruck entsteht:
Es muss zunéchst ein Standard, ein For-
mat fiir die Maturaaufsédtze bestimmt
werden. Dazu spiter. Ferner miissen die
Textsorten festgelegt werden, die bei den
Maturafragen zum Einsatz kommen, da-

mit alle (Lehrkrifte und SchiilerInnen)
eine faire Chance haben, sich darauf vor-
zubereiten. Und es miissen Spielregeln
der Beurteilung fixiert werden, um weni-
gstens ein Minimum an Vereinheit-
lichung bei der Bewertung und Noten-
gebung zu erzielen. Das hat zweifels-
ohne auch Auswirkungen auf den Unter-
richt - den so genannten Wash-back-
Effekt - und genau diese Auswirkungen
sind durchaus erwiinscht. Machen wir
uns doch nichts vor. Wir kénnen nicht
davon ausgehen, dass bisher alle Schii-
lerInnen bis zur Reifepriifung in den Ge-
nuss eines systematischen Schreib-
unterrichts gekommen sind, in dem sie
sich Schritt fiir Schritt wenigstens gewis-
se Grundbegriffe des Schreibhandwerks
erarbeiten konnten, ein Prozess, in dem
sie professionell und freundlich begleitet
wurden. Wenn die Zentralmatura dazu
beitragen kann, das Bewusstsein fiir die
Notwendigkeit eines systematischen
Schreibunterrichts zu erhéhen und die
Lehrkrifte dazu zu veranlassen, ihre ei-
genen Kompetenzen zu erhdhen, dann
ist schon viel gewonnen.

Gerade an diesem Punkt erfolgte aber
ein Einspruch von Andrea Moser-Pacher.
Geht es nicht darum, so ihre rhetorische
Frage, »die starren schulischen Formen
zu iiberwinden und das Motto Schreiben
statt Aufsatzerziehung« umzusetzen? Wo
bleibt in unserem Konzept, so Moser-
Pacher weiter, Schreiben als reflexive Pra-
xis oder kldrendes, kommunikatives, po-
etisches Schreiben bzw. auch Schreiben
fiir sich und andere? Stattdessen seien
wir auf Textsorten fixiert, was ganz in die
falsche Richtung fithre. »Es gébe genug
Geschichten aus dem Bereich zu erzih-
len, wo Lehrkrifte erwachende Schreib-
freude mit rigiden Textsortenrichtlinien
zunichte machen«.
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Ich meine, dass Moser-Pacher hier
einen Gegensatz konstruiert, der recht
unproduktiv ist. Dieser Gegensatz hat
allerdings durchaus Tradition in der
Deutschdidaktik. Slogans wie Schreiben
statt Aufsatzerziehung sind ja bekannte
Buchtitel. Man darf aber nicht vergessen,
dass derartige polemische Positionen ein
Teil des wissenschaftlichen Spiels sind,
das darin besteht, vorherrschende Posi-
tionen herunterzumachen, um die eige-
ne Richtung in ein umso strahlenderes
Licht zu setzen. Das dient nicht unbe-
dingt dem wissenschaftlichen Fortschritt.
Jedenfalls stehen hinter dem hier ver-
tretenen Gegensatz zwei grundverschie-
dene Positionen zum Schreiben: Einmal
die Auffassung von Schreiben als Hand-
werk, das man erlernen kann; und zwei-
tens die »genialische« Auffassung von
Schreiben als genuinem Ausdruck des
Selbst, das keine Regeln kennt und keine
Regeln braucht. Beide Positionen schlie-
fen sich - von ihrem jeweiligen Selbst-
verstdndnis her - gegenseitig aus. Wenn
man jedoch dieses Selbstverstdndnis
kritisch hinterfragt, wird man zu dem
Schluss kommen, dass diese Auffassun-
gen so unvereinbar nicht sind. Es gibt
eben verschiedene Schreibanldsse und
Schreibformen: Schreiben kann der
Selbstfindung ebenso dienen wie der
Kommunikation mit anderen, der kriti-
schen Reflexion des Ichs ebenso wie der
Kritik von Texten anderer. Alles Schrei-
ben hat eine handwerkliche Dimension,
die man erlernen kann, und eine person-
liche und kiinstlerische Dimension, die
man zumindest entwickeln kann.

Andrea Moser-Pacher macht sich zur
Anwiltin des subjektiven, kreativen
Schreibens, und das ist gut so. Denn fiir
die Schreibmotivation ist dies eine wich-
tige, wenngleich nicht die einzige Quelle.

Mehr noch: Subjektives Schreiben dient
der Personlichkeitsbildung, und das ist
schlieflich ein ganz wesentliches Ziel
des Deutschunterrichts. Allerdings heif3t
das keineswegs, dass nicht auch argu-
mentierendes Schreiben der Personlich-
keitsfindung dienen kann. Jede Ausein-
andersetzung mit der Umwelt ist eine
Herausforderung, sei sie nun ethischer
oder emotionaler, dsthetischer oder in-
tellektueller Natur. Und bei vielen
Schreibanldssen wird man sich mehre-
ren dieser Herausforderungen zu stellen
haben. Mit einem Mythos muss dabei
aber aufgerdumt werden: Dass Vorgaben
beziiglich Thema, Textsorte oder Text-
umfang, da einschrinkend, fiir den
Schreibprozess hemmend wirken miis-
sen. Ich wiirde es sogar umgekehrt for-
mulieren. Ohne gewisse einschriankende
Vorgaben, ohne Formung also, ist {iber-
haupt kein Schreibprozess moglich. Das
gilt keineswegs nur fiir Argumentieren
und Analysieren, das gilt gerade fiir Krea-
tivitdt und Individualitét, wie kein Gerin-
gerer als der italienische Autor Gianni
Rodari in seinem Klassiker Grammatik
der Phantasie betont. Auch die Phantasie
braucht eine Grammatik, auch die Indivi-
dualitat braucht einen Rahmen, um sich
entfalten zu kdnnen. Warum sollten
Textsorten wie die Erorterung, der Kom-
mentar, die Meinungsrede oder eine
Textanalyse nicht die GefifSe sein fiir die
Gedanken, die die KandidatInnen selb-
stdndig entwickeln?

Hier kommt aber noch ein Aspekt hin-
zu, wo ich anderer Meinung als Andrea
Moser-Pacher bin. Wir (die Arbeitsgrup-
pe Reifepriifung) haben uns dafiir ent-
schieden, dass die SchiilerInnen in den
fiinf Stunden zwei nicht allzu lange Texte
verfassen sollen. Es soll sich um zwei ver-
schiedene Textsorten handeln, aber bei-
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de Aufgaben erfordern, dass sich die
KandidatInnen dazu mit Ausgangstexten
auseinandersetzen, auf diese (vor allem)
argumentierend oder interpretierend
eingehen. Dies ist ein Kernstiick der neu-
en Matura.

Andrea Moser-Pacher hingegen be-
tont: »Ich setzte viel mehr auf die For-
mel: Was hat das mit mir zu tun - und
lasse die Schiilerinnen und Schiiler viel-
fach essayistische Reflexionstexte verfas-
sen, in denen ihr Ich angesprochen wird
und ihre personlichen Erfahrungen und
Gedanken vertieft werden kénnen. Der
eigenen Stimme - der »Voice«- soll Raum
und Zeit gegeben werden.«

Das ist eine wichtige und legitime
Form der Schreibdidaktik (solange Vor-
kehrungen getroffen werden, dass Schii-
lerInnen ihre »personlichen Erfahrungen
und Gedanken« nicht vollig preisgeben
miissen, wenn sie dies nicht wollen, zum
Beispiel durch verfremdende Formen,
etwa das Sprechen aus einer Figurenper-
spektive). Es darf aber zweifelsohne nicht
die einzige Form bleiben. Bei der Reife-
priifung sind die KandidatInnen wie ge-
sagt dazu herausgefordert, sich mit frem-
den Positionen (in den Ausgangstexten)
auseinanderzusetzen und nicht nur aus
ihrem Inneren zu schopfen, auch wenn
dabei »grofSartig eigenwillige Texte« her-
auskommen koénnten. (Das ist ein Punkt,
auf den die Kritikerin der Reifepriifung
iibrigens gar nicht eingeht.) Ich bin {iber-
zeugt, und die Schreibforschung zeigt es,
dass die Auseinandersetzung mit dem
Anderem nicht das Hindernis zur eige-
nen Entfaltung ist, sondern vielmehr der
Konigsweg. Durch Abwehr und Integra-
tion, durch Widerstand und Anpassung
gegeniiber der Andersheit der Anderen
nehmen wir unsere Umwelt wahr, orien-
tieren wir uns in ihr, finden wir uns selbst.

Umgang mit Alteritdt ist das A und O je-
des Lernprozesses. Das gilt auch fiir die
Schreibdidaktik.

Deswegen fiihle ich mich auch sehr
missverstanden, wenn Andrea Moser-
Pacher schlussfolgert: »Der Denkrahmen
Textsorte war also der Ausgangspunkt fiir
die Zentralmatura, was auch durchaus
plausibel ist, denn Texte mit einem kla-
ren Erwartungshorizont sind problem-
los, und ohne viel nachdenken zu miis-
sen, messbar.« Der Denkrahmen ist viel-
mehr die textsorten- und kriterien-gelei-
tete Auseinandersetzung mit Informatio-
nen und Positionen, die nicht unbedingt
die eigenen sind, die Aufforderung, »Ant-
worttexte« zu verfassen. Das ergibt zwar
einen Erwartungshorizont, aber der ist
keineswegs so »klar«, dass damit die Tex-
te »problemlos, und ohne viel nachden-
ken zu miissen, messbar« und beurteil-
bar wéren. Im Gegenteil, in allen unseren
Handreichungen betonen wir, dass die
Bewertung eines Maturatextes ein Akt
der Interpretation ist, der umso besser
gelingt, je klarer die dabei angewandten
Kriterien sind.

Zusammengefasst: Ich meine, dass
das Format der zentralisierten Matura-
aufgaben anspruchsvolle Themenstel-
lungen erlaubt und befordert, die die
Personlichkeit und intellektuellen Fahig-
keiten der KandidatInnen herausfordern.
Daher ist auch ein vielfdltiger und perso-
nenzentrierter Schreibunterricht sicher
die beste Vorbereitung auf die Matura,
und kein geistloses teaching to the test.

Obwohl ich also mit der Kritik Andrea
Moser-Pachers keineswegs einverstan-
den bin, gibt mir ihr leidenschaftliches
Pladoyer, verfasst aus der Perspektive ei-
ner BHS-Lehrerin und universitiren
Fachdidaktikerin, sehr zu denken. Vor
allem ihr abschliefiendes bitteres Resii-
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mee: »Dass man Poetisches Schreiben
wunderbar zum Erkenntnisgewinn nut-
zen konnte, scheint fiir viele unvorstell-
bar zu sein, dass man es noch mehr for-
dern miisste, iibersteigt alle Horizonte.
Priifen - und fiir die Priifung vorbereiten
- wird immer mehr zu unserem Haupt-
geschift, die Geste der Einladung in die
weite Welt des Wissens wird, fiirchte ich,
mehr und mehr verkiimmern. So bleiben
wir bei der kleinrdumigen Vermessung
einer vorgefertigten Welt.«

Ich gehe davon aus, dass die Autorin
diese Ansicht zwar aus Anlass der neuen
Reifepriifung formuliert, dass sie aber
solche Sorgen schon ldnger mit sich tragt.
Wie sie in ihrem Text andeutet, hat sie in
der Deutschunterricht-Szene genug Be-
lege gefunden, die sie in dieser pessimis-
tischen Ansicht bestdarken. So wenn sie,
vollig zu Recht, das Argument zuriick-
weist, dass die zu erlernenden Textsorten
den praxisorientierten Anspruch der Be-
rufsbildenden Hoheren Schulen wider-
zuspiegeln haben. Doch gerade das ist ja
durch einen gemeinsamen Textsorten-
katalog fiir AHS und BHS verhindert wor-
den. Ich habe zwar weniger Einblick in
die alltdgliche schulische Praxis und
mochte daher nicht dariiber spekulieren,
wie selbstbewusst und eigenstdndig
Lehrkrifte auf die neue Deutschmatura
reagieren. Doch kann ich insgesamt ei-
nen durchaus beunruhigenden bil-
dungspolitischen Trend zur Standardi-
sierung und Uniformierung des Bil-
dungswesens erkennen, der letztlich
6konomische Motive als Hintergrund
hat. Wenn die neue Reifepriifung in die-
sem Kontext wahrgenommen wiirde,
und vor allem, wenn in vorauseilendem
Gehorsam daraus ein ausschliefilich auf
die Reifepriifung zugeschnittener und re-
duzierter Unterricht erfolgte, hétte das

sicher tatsdchlich verheerende Folgen.
Aber der Reifepriifung bereits den Zwang
zu so einem Verhalten zu unterstellen, ist
selbst so eine Art vorauseilender Gehor-
sam.

Ich hoffe jedenfalls, dass - gestérkt
durch eine breite deutschdidaktische
Debatte, auch im Rahmen von Fortbil-
dungsveranstaltungen - die Alltagspraxis
bald zeigen wird, dass die neue Reife-
priifung ein »Papiertiger« ist. Das heifSt,
ihre Anforderungen sind zwar sinnvoll,
aber keineswegs so iiberh6ht, dass man
versucht sein konnte, durch stures Kopie-
ren der Priifungssituation auf die Matura
vorzubereiten. Gerade kritische Lehr-
krifte wie Andrea Moser-Pacher konnten
doch ein Beispiel geben, dass eine sinn-
volle Kombination von kreativen und
stérker strukturierten Aufgaben nicht nur
die beste Ausbildung miindiger Men-
schen ist, sondern auch die beste Vor-
bereitung auf die Reifepriifung.
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Ulf Abraham
Schreiben fordern
bleibt das Ziel

Eine Antwort auf Andrea Moser-
Pachers Kommentar »Wo finde
ich mich?«

»SRDP-orientierte neue Schreibdidaktik«
- gibt es die, soll es sie geben?« So fragt
die Autorin in der Uberschrift. Es ist
nachvollziehbar und begriifienswert,
dass die Teilzentralisierung der Reife-
priifung Anlass gibt, {iber schreibdidak-
tische Grundfragen nachzudenken. Die-
se Frage allerdings ist aus meiner Sicht
nicht weiterfithrend. Die Reifepriifung
begriindet zundchst einmal tiberhaupt
keine Schreibdidaktik, schon gar keine
»Retro-Schreibdidaktik«. Sie hat zwar si-
cherlich, wie jede andere Priifung, Wash-
back-Effekte auf den Unterricht, die be-
obachtet und dokumentiert werden soll-
ten. Aber sie hebelt keineswegs alles aus,
was in den letzten fiinfundzwanzig Jah-
ren zur Offnung des sogenannten Auf-
satzunterrichts beigetragen hat und was
in diesem Kommentar zu Recht als Fort-
schritt hervorgehoben wird. Das gilt ins-
besondere fiir langfristige, die Person-
lichkeitsentwicklung betreffende und
nicht rein kognitive Lernprozesse, die
durch Schreiben angestofien werden
konnen. Hierzu sagt die Autorin Wichti-
ges, dem ich gar nichts hinzufiigen
mochte.

Nur so viel: Der »Denkrahmen Text-
sorte« war sicherlich nicht »der Aus-
gangspunkt fiir die Zentralmatura«. Rich-
tig ist vielmehr, dass die Erarbeitung von
Textsortenbeschreibungen (die iibrigens
keine »Richtlinien« sind) relativ spit im
Arbeitsprozess angesiedelt war - nach-

dem weit Grundsétzlicheres geklédrt war,
darunter vor allem die Frage, welche
Kompetenzen iiberhaupt in der Reife-
priifung Deutsch tiberpriift werden kon-
nen, wie sie zu unterscheiden sind und
wie sie einander beeinflussen. Konkrete
Textsorten und Operatoren zu benennen
und soweit wissenschaftlich vertretbar
kurz zu charakterisieren, war demgegen-
iiber eine nachgeordnete Aufgabe, die
(jedenfalls in meiner Wahrnehmung des
Prozesses) einer sich immer deutlicher
artikulierenden Erwartung an die Ar-
beitsgruppe entsprach: Zu Textsorten
und Operatoren nichts halbwegs Ver-
bindliches zu sagen, hitte einen Sturm
der offentlichen Entriistung ausgeldst,
und das zu Recht.

Dass die Auswahl an Textsorten/
Schreibformen, die zunéchst in der inter-
nen Diskussion war viel grofier war als
das, was am Ende iibrig blieb, braucht
dabei kein Geheimnis zu sein; wer vom
Fach ist, wird es sich denken konnen. Die
im Kommentar ausdriicklich erwédhnte
und gelobte Schreibaufgabe aus der Per-
spektive eines Baums war nicht »vom
BIFIE lanciert«, sondern diesem von der
Arbeitsgruppe zur Verfiigung gestellt; sie
stammt aus der ersten Phase eines Pro-
zesses, in dem versucht wurde, Grenzen
fiir die Offenheit denkbarer Priifungsauf-
gaben zu finden. Anzunehmen, es seien
tatsdchlich nur die neun Textsorten dis-
kutiert und erprobt worden, die im
Augenblick (und zwar offen fiir Erweite-
rung, wie man im Abschlussbericht
nachlesen kann!) beschrieben sind,
unterstellt einer Fachkommission, auf
eine beinahe krdnkende Weise, unprofes-
sionelles Vorgehen. Diese hat auch nicht
»Operatoren als Rettung des schulischen
Schreibens« betrachtet oder empfohlen;
eine solche Rettung war nicht ihr Auftrag.
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Dieser Auftrag war viel kleiner und den-
noch schwer genug: operationalisierbare
Vorschldge zu machen, wie im Deutsch-
unterricht erworbene Féhigkeiten und
Kenntnisse vergleichbarer, erwartbarer
und mehr an Kompetenzen orientiert als
bisher - damit aber fairer - gepriift wer-
den konnten.

Im Ubrigen sind, linguistisch und
schreibdidaktisch betrachtet, natiirlich
nicht Textsorten »rigide«, sondern allen-
falls Lehrkridfte, die »erwachende
Schreibfreude mit rigiden Textsorten-
richtlinien zunichte machen«. Die in die-
ser Formulierung der Autorin zum Aus-
druck kommende Sorge ist die, dass die
Priifungsvorgaben fiir die Zentralmatura
eine solche falsche Haltung unterstiitzen
konnten. Ich fiirchte allerdings, die Sorge
ist berechtigt. Am Rande einer Fortbil-
dungsveranstaltung in Osterreich sagte
mir kiirzlich eine Teilnehmerin, »neun
Aufsatzgattungen« seien »eindeutig zu
viel« fiir die neue Reifepriifung. Sie hat
Recht, aber ganz anders, als sie glaubt:
Schon eine »Aufsatzgattung« wére zu
viel. Um (einzuiibende) Aufsatzgattun-
gen darf es {iberhaupt nicht gehen. Wer
das annimmt, hat den Sinn kompetenz-
orientierten Schreibunterrichts nicht
verstanden. Textsorten sind keine Gat-
tungen oder Formen, sondern auf eine
(Haupt)Funktion des Textes hin gebiin-
delte Lesererwartungen. Um diese je-
weils zu kldren, braucht es genau das
Schreiben als reflexive Praxis, das die
Autorin vermisst. (Ob sie es an Osterrei-
chischen Schulen zu Recht vermisst oder
nicht, wére eine nur empirisch zu kldren-
de Frage.) Der Erfolg der SRDP steht und
fallt damit, dass Deutschlehrer/innen be-
ginnen (oder damit fortfahren!), Schrei-
ben tatsédchlich als funktionale und refle-
xive Praxis zu unterrichten. Das schlieft

selbstverstandlich »kldrendes, kommu-
nikatives, poetisches Schreiben« ein:
Nicht alles, was im Deutschunterricht
vermittelt werden kann und soll, ist in
der SRDP zu iiberpriifen.

Nicht hilfreich, und sachlich unge-
rechtfertigt, ist die Verbreitung von Un-
tergangsstimmung: »... nun ist vielerorts
Schluss mit der Lehr- und Methodenfrei-
heit der Deutsch-Lehrkréfte«. Damit wird
Priifungsformaten eine Stellung, ja: eine
Macht eingerdumt, die ihnen nicht zu-
steht. Aus meiner Sicht bleibt vollig un-
strittig, »dass man Poetisches Schreiben
wunderbar zum Erkenntnisgewinn nut-
zen konnte«, ebenso »dass man es noch
mehr férdern miisste«. Lehr- und Metho-
denfreiheit einzuklagen, ist sympathisch
und bis zu einem gewissen Grad auch
legitim - insofern gerade im Zeichen zen-
traler Abschlusspriifungen Lehrkrifte
Handlungsspielrdume brauchen, um ih-
re Schiiler/innen darauf vorzubereiten.
Solche Freiheit findet aber dort ihre
Grenze, wo es um den legitimen An-
spruch der Priiflinge auf Chancengleich-
heit geht. Insofern hat die Politik (nicht
die Arbeitsgruppe!) hier eine Grundsatz-
entscheidung getroffen, die auf eine
Giiterabwédgung hinauslduft: Der An-
spruch der Schiiler/innen auf (auch
schularteniibergreifende) Berechenbar-
keit und (auch internationale) Vergleich-
barkeit der geforderten Leistung steht
iiber dem Anspruch der Lehrkrifte, frei
zu entscheiden, was und wie sie unter-
richten wollen.

Es bleiben einige im Kommentar der
Kollegin Moser-Pacher aus meiner Sicht
durchaus zu Recht beklagte Probleme:

dass die prinzipiell erwiinschte

Adressatenorientierung und pragma-

tische Situierung des Schreibens in

den Priifungsaufgaben leicht zu
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kiinstlichen, gerade nicht motivieren-
den Vorgaben fiihren kdnnen;

dass gegenwdrtig Fortbildungen zur
Zentralmatura in Osterreich anschei-
nend alle andern Themen verdrangen
- das wire auch fiir mich ein Grund
zum Protest, ist aber kaum der Ar-
beitsgruppe anzulasten;

dass »zwei Wochenstunden bei im
Durchschnitt sehr grofSen Klassen«
nicht ausreichen - auch das ist richtig,
spricht aber doch nicht gegen
transparent(er)e Bewertungskriterien
und einheitlichere Priifungsformate
fiir die Matura.

Hinzu kommt noch das - nicht fachspezi-
fische, sondern die Schule im Ganzen be-
treffende - Problem, dass Priifen in der
Selbstwahrnehmung vieler Lehrkrifte
das »Hauptgeschift« sei; das ist (soweit
es denn stimmt!) sehr bedenklich. Einen
Wandel im Selbstverstdndnis und in der
Unterrichtskultur des Systems Schule zu-
wege zu bringen, war aber nicht Auftrag
einer Arbeitsgruppe, die Vorschlége fiir
Priifungsformate zu machen hatte. De-
ren jetzt beginnende Umsetzung, ein
Monitoring vorausgesetzt, konnte aber
durchaus langfristig zu einem solchen
Wandel beitragen: Die SRDP hat aus mei-
ner Sicht nicht nur die Risiken und
Nebenwirkungen, von denen Kollegin
Moser-Pacher fast ausschliefilich spricht,
sondern hoffentlich auch Wirkungen:
Wenn Schiiler/innen der Oberstufe kiinf-
tig mehr und bewusster schreiben, wenn
sie dafiir konstruktive Riickmeldung zu
ihren Texten bekommen und auf diese
Weise lernen, in der Priifung eine
Schreibaufgabe unter Anwendung der
erworbenen Kompetenzen zu losen,
dann ist viel gewonnen. Dazu braucht es
allerdings Lehrer/innen, die - statt von

»Aufsatzgattungen« zu reden - tatséch-
lich Textkompetenz als ihren Vermitt-
lungsauftrag begreifen und weder For-
men noch Sorten »rigide« auslegen: Ein
verstindiger Umgang mit den neuen
Priifungsaufgaben setzt Lehrer/innen
voraus, die iiber den »Denkrahmen Text-
sorte« hinausdenken kénnen. Andrea
Moser-Pacher konnte selbst ein Vorbild
in dieser Hinsicht sein. Auch das wire
dann eine mogliche Antwort auf die Fra-
ge, wo sie sich in diesem Prozess wieder-
findet.

ULF ABRAHAM siehe S. 12.
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ide empfiehlt

Meri Disoski, Ursula Klingenbdck,
Stefan Krammer
(Ver)fiihrungen

Réume der Literaturvermittlung.

(= ide-extra, Bd. 19).

Innsbruck u. a.: StudienVerlag, 2013, 200 Seiten.
ISBN 978-3-7065-5221-9 « EUR 29,90

Literatur hat es heutzutage schwer: in
der Schule, in der Offentlichkeit und
sogar in der Geborgenheit des Privaten
- so der allgemeine kulturpessimisti-
sche Tenor des letzten Jahrzehnts. Kon-
statiert wird ein zunehmender »Leser-
schwund« bei Jugendlichen, die statt zu
Biichern viel lieber zu anderen Medien
greifen, weiter wird angesichts der radi-
kalen Verdnderung der medialen Land-
schaft (man denke nur an E-Books &
Co.) das Ende der Buchkultur iiber-
haupt prophezeit. Auch der Literatur-
unterricht geriet in Folge neuerer Ten-
denzen der Didaktik wie Kompetenz-
orientierung und Standardisierung

unter wachsenden Legitimationsdruck.
Wozu noch Literatur, wenn {iber die
Halfte der Schiilerschaft dafiir nicht zu
gewinnen ist und ein Grofiteil der Ler-
nenden nicht einmal iiber basale Lese-
kompetenzen verfiigt?

Der vorliegende Band, der die Er-
gebnisse einer internationalen und in-
terdisziplindren Tagung zur Literatur-
lehr- und lernforschung présentiert,
versucht aus einer erfrischend neuen
Perspektive auf eine der zentralsten
Fragen des »bildungstheoretischen,
(fach)wissenschaftlichen und schul-
politischen Diskurses« eine Antwort zu
geben, ndmlich: »Wer unter welchen
Bedingungen, mit welchen Mitteln und
zu welchem Zweck [zu Literatur] (ver-)
fithrt werden bzw. (ver)fithren kann«
(S.9). In diesem Sinne ist der Titel des
Bandes gut gewahlt, weil er deutlich
macht, auf wie viele verschiedene Wei-
sen Schiilerinnen und (Nicht-)LeserIn-
nen fiir Literatur begeistert werden
konnen, zugleich aber auch zu verste-
hen gibt, dass hinter der Kunst der Ver-
fiihrung eine konsequente Arbeit der
Fithrung steckt: Als Verfiithrer/in soll
man neue Wege entdecken und die
Verfithrten gekonnt auf diesen Wegen
begleiten - eine Begleitung, die weder
ihren Gegenstand, die Literatur ndm-
lich, noch die Verfithrten mit ihren je
eigenen Zugingen und Dispositionen
aus den Augen verliert, geschweige
denn diese instrumentalisiert. Somit
geht die Untersuchung der Vermitt-
lungsmoglichkeiten - wie die Heraus-
geberInnen in ihrer Einleitung hervor-
heben - immer auch mit einer krtischen
Reflexion der kulturpolitischen Funk-
tion 6ffentlicher Institutionen in Bezug
auf ihre Machtausiibung und Beein-
flussung der Rezeptionsweisen einher.
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Bei der Ausleuchtung der Rolle von
Literatur in bzw. fiir unterschiedliche/n
»learning communities« schlidgt der
Band zwei Richtungen ein: Einerseits
werden verschiedene »Institutionen
des sekundéren und tertidren Bildungs-
sektors« sowie offentliche Einrichtun-
gen daraufthin untersucht, welchen be-
sonderen Beitrag sie zur Literatur-
vermittlung leisten, andererseits wird
der Frage nachgegangen, wie sich neue
mediale Formen von Literatur bzw.
»mediale Transformationsprozesse«
auf die Rezeption und die Vermittlung
von Literatur auswirken. Somit 6ffnet
der Band den Blick nicht nur auf neue
»Rdume der Literaturvermittlungy, die
fiir die Schule wiederentdeckt werden
sollten, sondern macht auf eine not-
wendige »Kanonerweiterung« schuli-
scher Lektiire und schulischen Um-
gangs mit den behandelten Literatur-
formen aufmerksam.

Der erste Teil des Bandes erkundet
institutionelle Rdume der Literaturver-
mittlung im weiteren Sinne des Wortes,
indem neben Literaturmuseen (Beitrag
von Julia Danielczyk) und Bibliotheken
die Literaturkritik (Beitrag von Daniela
Strigl) und die mediale Inszenierung
von Literaturpreisen als machtvolle In-
stitutionen definiert werden. So ver-
schieden diese Institutionen sein mo-
gen, trifft eines auf alle zu: dass sie sich
in der wachsenden Medialisierung und
Digitalisierung neu positionieren miis-
sen. Dies gilt im besonderen Mafe fiir
Bibliotheken, die - so Ulrike Tanzer -
kiinftig als »multimediale Lese- und
Lernwerkstitten« mehrere Funktionen
gleichzeitig erfiillen sollten, u.a. als
»Orte des ziellosen Lesens«, des sozia-
len Austauschs und des interkulturel-
len Lernens. Doris Moser zeigt wieder-

um, wie die mediale Inszenierung des
Bachmann-Preises und des Deutschen
Buchpreises unsere Aufmerksamkeit
und Wahrnehmung »generiert« und
lenkt, indem sie bestimmte Texte und
AutorInnen zum medialen Event
macht. Dabei spielt das Literarische
eine eher sekundire Rolle, inszeniert
wird vielmehr der gesamte Akt des Ver-
mittlungsvorgangs, der ebenfalls einer
kritischen Priifung unterzogen werden
soll.

Der zweite Teil des Bandes fokus-
siert auf mediale Rdiume und fragt vor-
wiegend nach der komplexen Bezie-
hung zwischen diversen (digitalen)
Medien und traditionellen Formen von
Literatur. Wahrend Giinther Stocker
aus einer medienkritischen Perspektive
wesentliche Unterschiede zwischen
dem Flatscreen-Lesen und dem Buch-
lesen herausarbeitet und auf die nega-
tiven Konsequenzen der neuen Moda-
litdten des Lesens hinweist, zeigt Chris-
tiane Zintzen anhand zahlreicher Bei-
spiele der Netzliteratur neue Moglich-
keiten des literarischen Schreibens auf,
das mit einer bisher unbekannten Frei-
heit der AutorInnen einhergeht. Ihre
Erkenntnisse konnen gewiss auch fiir
einen Literaturunterricht fruchtbar ge-
macht werden, der der Lebenswelt der
SchiilerInnen durch die Einbeziehung
neuer Medien Rechnung tragen will.
Matthis Kepser plddiert abschliefSend
dafiir, Literaturverfilmungen als Gat-
tung ernst zu nehmen und nicht ein-
fach gegen das Buch-Original auszu-
spielen. Er schldgt deswegen einen
neuen, rezeptionsanalytischen Um-
gang mit Literaturverfilmungen vor, der
u. a. fiir Fragen der Herausbildung von
Werturteilen, des Zusammenhangs von
Medienformat und Rezeptionsverhal-
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ten und fiir dsthetische Kriterien der
jeweiligen MediennutzerInnen sensi-
bilisiert.

Der letzte Teil des Bandes ist den
performativen Riumen gewidmet und
spannt den Bogen vom Improvisa-
tionstheater iiber szenische Methoden
desliterarischen Verstehens und Poetry
Slams bis hin zu Autorenlesungen. Fiir
viele der Beitrdge sind neuere theater-
wissenschaftliche Konzepte - zum Bei-
spiel der theatersemiotische Katalog
von Fischer-Lichte - ebenso relevant
wie die Klarung von Begriffen wie »Per-
formanz, »Inszenierung« oder »Thea-
tralitdt« (vgl. beispielsweise bei Wiebke
Dannecker). Um die Kunst der Wahr-
nehmung theatraler Auffithrungen zu
fordern, pladiert Stefan Krammer fiir
eine »auffiihrungsbezogene Dramen-
lektiire«, die die aufmerksame Rezep-
tion der Auffiihrung der Textlektiire
vorzieht. Susanne Hochreiters Ansatz
verdeutlicht, dass Improvisation,
Raum- und Kérperwahrnehmung nicht
nur fiir Vermittlungsprozesse, sondern
auch fiir das emotionale Nachvollzie-
hen des Gelesenen wesentlich sind.
Szenische Methoden stellen somit ne-
ben handlungs- und produktionsorien-
tierten Aufgaben oder Poetry Slams
eine attraktive Alternative dar, Literatur
auch im Klassenzimmer erfahrbar zu
machen. Dass Performanz, Improvisa-
tion und Grenziiberschreitungen zwi-
schen Text, Bild, Musik und Koérper
auch bei Autorenlesungen und innova-
tiven Theaterformen eine besondere
Rolle spielen, zeigen die Interviews mit
Michael Stavari¢ und Eva Brenner, die
direkt aus der Praxisarbeit heraus {iber
die Moglichkeiten, Literatur einem
breiten Publikum ndherzubringen, be-
richten.

Die engagierte Arbeit der Kiinst-
lerInnen, Literatur- und Kulturwissen-
schaftlerInnen sowie DidaktikerInnen,
die in diesem Band zu Wort kommen,
legen davon Zeugnis ab, dass es zahl-
reiche Mdglichkeiten gibt, Junge und
Alte zu Literatur zu (ver)fithren - man
muss sich nur auf die immer neuen
Attraktionen der Literatur einlassen.
Dafiir gibt der vorliegende Band genug
Mut und Denkansto6f3e.

HAJNALKA NAGY ist wissenschaftliche Mitarbei-
terin am Institut fir Deutschdidaktik (AECC
Deutsch) und Lehrbeauftragte (Schwerpunkt:
Literaturdidaktik) an der Alpen-Adria-Univer-
sitdt Klagenfurt. E-Mail: hajnalka.nagy@aau.at
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Neu im Regal

Helmuth Feilke, Juliane Koster,
Michael Steinmetz (Hg.)
Textkompetenzen in der
Sekundarstufe IT

Stuttgart: Fillibach bei Klett, 2012.
419 Seiten.
ISBN 978-3-1268-8049-7 © EUR 25,00

Der Entwicklung von Textkompetenz,
als Zusammenfiihrung der Rezeption
und Produktion von Texten in einer li-
teralen Gesellschaft, wird in den letzten
Jahren besondere Aufmerksambkeit ge-
schenkt. Dazu tragen Anforderungen in
den neuen standardisierten Reife- und
Diplompriifungen (in den deutsch-
sprachigen Lindern), in den Bildungs-
standards formulierte Kompetenzbe-
schreibungen und eine auch durch die
Nutzung neuer digitaler Medien engere
Verzahnung von Scheiben und Lesen
das Ihre bei. Die hier versammelten
Beitrdge nehmen Textkompetenzen in
der Sekundarstufe II in den Blick, wo-
mit textbezogene Sprachkompetenzen
gemeint sind, die von den Herausge-
berInnen in »metatextuelle - das heifst
auf das Verstehen und die Analyse von
Texten bezogene - und zum anderen
intertextuelle - das heifdt auf die Dar-
stellung und produktive Weiterverar-
beitung gelesener Texte bezogene
Kompetenzen« (S. 8f.) unterteilt wer-

den, deren Erwerb als durchaus kom-
plex und mit Ende der Schulzeit als
noch nicht abgeschlossen angesehen
werden kann. Der erste Teil der Publi-
kation riickt normative Erwartungen,
insbesondere fachwissenschaftliche
und bildungsadministrative, mitunter
als iiberzogen erkannte Anforderungen
an Maturantlnnen, ins Zentrum. Im
zweiten Teil werden in den Bereichen
»Lernen« und »Leisten« empirische
und unterrichtspraktische Zugidnge
préasentiert. Die im Kapitel »Lernen«
versammelten Beitrdge nehmen unter-
schiedliche Wege, Schreib-, Lese- und
Textkompetenzen auch in der Oberstu-
fe zu vermitteln, von der Entwicklung
diskursiver Fahigkeiten bis zur Nut-
zung webbasierter Schreibtechnolo-
gien sowie internetbasierter Kommu-
nikation, in den Blick. Eine Auseinan-
dersetzung mit Priifungsaufgaben so-
wie den Leistungen von AbiturientIn-
nen erfolgt im Kapitel »Leistenc.

Die vorliegende Publikation richtet
den Blick auf die Tatsache, dass Text-
kompetenz auch mit dlteren Schii-
lerInnen und Studierenden weiterent-
wickelt werden muss, plddiert aber
auch dafiir, Anforderungen fiir Abituri-
entInnen (und somit auch fiir Studien-
anfingerInnen) realistischer zu defi-
nieren. Neben den theoretischen Aus-
fiihrungen mit ihrem hohen Informa-
tionsgehalt und den Analysen von Tex-
ten von AbiturientInnen werden auch
in der Unterrichtspraxis erprobte Anre-
gungen zur Entwicklung von Textkom-
petenz vorgestellt. Die gebotene Band-
breite der Darstellung macht diesen
Sammelband zu einer lohnenden Lek-
tiire fiir Lehrende an Schulen, Padago-
gischen Hochschulen und Université-
ten gleichermafSen.
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Maik Philipp

Motiviert lesen und schreiben
Dimension, Bedeutung, Férderung.
Seelze: Klett Kallmeyer, 2012. 231 Seiten.
ISBN 978-3-7800-4964-3 @ EUR 24,95

Maik Philipp, Anita Schilcher (Hg.)
Selbstreguliertes Lesen

Ein Uberblick iiber wirksame
Leseforderansitze.

Seelze: Klett Kallmeyer, 2012. 261 Seiten.
ISBN 978-3-7800-4906-3 © EUR 24,95

Cornelia Rosebrock, Daniel Nix,
Carola Rieckmann, Andreas Gold
Lesefliissigkeit fordern

Lautleseverfahren fiir die Primar-

und Sekundarstufe (= Praxis Deutsch).
Seelze: Klett Kallmeyer, 2011. 189 Seiten.
ISBN 978-3-7800-1073-5 © EUR 29,95

Viel wurde bereits publiziert zur Be-
deutung des Erwerbs der Schliissel-
qualifikationen Lesen und Schreiben
in einer literalen Gesellschaft, immer
noch gibt es viel zu entdecken. Die hier
vorgestellten Publikationen nehmen
unterschiedliche Teilbereiche in den
Blick und stellen verschiedene Forder-
ansitze, Ubungen und Strategien vor,
die Lernende und Lehrende in ihrem
Bemithen um einen verbesserten
Kompetenzaufbau unterstiitzen sollen.

Mit einem sehr wesentlichen Teilbe-
reich der Lesekompetenz, ndmlich der
Lesefliissigkeit, beschéftigt sich ein
Forscher-Team der Goethe-Universitét
in Frankfurt. Basierend auf der Erkennt-
nis, dass viele Kinder Schwierigkeiten
haben, Worter und Sitze rasch genug
zu erkennen, um fliissig lesen zu kon-
nen, was in weiterer Folge auch das
Textverstindnis negativ beeinflusst,
werden Lautleseverfahren als beson-
ders hilfreiche Férdermethoden vorge-
stellt. Neben der theoretischen Fundie-

rung und empirischen Uberpriifung
der Methode war den AutorInnen die
Umsetzbarkeit in der Unterrichtspraxis
ein wesentliches Anliegen, und so kon-
nen sich die LeserInnen ausfiihrlich
iiber lesetheoretische und -didaktische
Grundlagen von Lautleseverfahren,
iiber Diagnostik und Forderung der
Lesefliissigkeit und die Methode der
Lautlesetandems informieren und er-
halten zusétzlich im Anhang bzw. auf
der beiliegenden CD zahlreiche Mate-
rialien fiir den eigenen Unterricht.
Maik Philipp und Anita Schilcher
identifizieren mangelnde Selbstregula-
tion als typisch fiir schwache LeserIn-
nen. Diese kénnen den eigenen Lese-
prozess nicht reflektieren und steuern
und sind dadurch auch nicht in der
Lage, zum Beispiel Motivation aufzu-
bauen oder Lesestrategien gezielt ein-
zusetzen. Darzulegen, wie LehrerInnen
ihre SchiilerInnen beim Kompetenz-
aufbau wirkungsvoll und auch im tagli-
chen Unterricht praktizierbar unter-
stiitzen konnen, ist eines der Ziele des
Bandes. Dafiir werden die zahlreichen
Leseforderprogramme, die Auswege
aus der bei PISA und anderen Testun-
gen festgestellten Lesekrise anbieten,
genauer in den Blick genommen. Nach
einer grundlegenden Einfiihrung in
theoretische und begriffliche Grund-
lagen sowie in Prinzipien einer effekti-
ven Lese- und Schreibférderungen
stellen die BeitrdgerInnen die von ih-
nen erforschten und entwickelten Pro-
gramme zur Leseforderung vor allem
von LernerInnen an der Nahtstelle von
Grund- und Sekundarstufe vor und
vermitteln dabei auch das entspre-
chende Wissen, damit Lehrpersonen
die Forderprogramme fiir ihre jeweilige
Zielgruppe adaptieren kénnen.
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Maik Philipp setzt ebenfalls nicht al-
lein beim kognitiven Vermdgen der
Lernenden an, sondern nimmt deren
Schreib- und Lesemotivation in den
Blick - unabdingbare Voraussetzungen
fiir jedes nachhaltige Lernen und an-
ders als soziale Herkunft durch schuli-
sche Mafinahmen beeinflussbar.

Basierend auf einer ausfiihrlichen
Auseinandersetzung mit theoretischen
Grundlagen und empirischen Perspek-
tiven werden die Begriffe Lese- und
Schreibmotivation und deren Zusam-
menhénge mit individuellen Lese- und
Schreibleistungen der SchiilerInnen
geklart sowie Moglichkeiten zur Forde-
rung der Motivation prasentiert, Fall-
beispiele stellen den Praxisbezug her.
Es gilt, didaktische Konsequenzen aus
der Erkenntnis zu ziehen, dass heraus-
fordernde Texte und strategiebezogene
Instruktionen SchiilerInnen helfen,
Textinhalte selbststdndig zu erschlie-
flen, was zur Entwicklung von Selbst-
kompetenz und zu verbesserten Leis-
tungen fiihrt. Unterricht kann, u.a.
durch kompetenzférderliche Leis-
tungsriickmeldungen, sinnvolle Auf-
gaben, kooperatives Lernen, langfristig
Fahigkeiten schulen und zugleich
giinstige motivationale Prozesse nut-
zen, damit SchiilerInnen zu selbstregu-
lierten Lesenden und Schreibenden
werden.

Lehrerinnen und Lehrer werden in
diesen fachlich fundierten und den-
noch duflerst leserfreundlichen Publi-
kationen Unterstiitzung und Anregun-
gen fiir die eigene Unterrichtspraxis,
insbesondere fiir die Forderung schrift-
schwacher LernerInnen, erhalten.

Ulrike Behrens, Brigit Eriksson (Hg.)
Sprachliches Lernen zwischen
Miindlichkeit und Schriftlichkeit

Bern: hep, 2011. 176 Seiten.
ISBN 978-3-0390-5770-2 © EUR 30,00

Die Reflexion iiber die Zusammenhéin-
ge schriftlicher und miindlicher
Sprachkompetenz sowie deren Bedeu-
tung fiir das Lernen steht im Fokus die-
ser Publikation, die Zugleich auch den
Auftakt zur neu konzipierten Buchreihe
»Miindlichkeit« der Pddagogischen
Hochschule Zentralschweiz PHZ Zug
bildet. Seit der Veroffentlichung erster
Untersuchungen zu den Bereichen der
konzeptionellen Miindlichkeit bzw.
konzeptionellen Schriftlichkeit hélt das
wissenschaftliche Interesse an dieser
Thematik an. Im vorliegenden Sam-
melband werden die beiden Bereiche -
gestiitzt auf empirische Forschung - fiir
sich als »mehrdimensionale Sprach-
welten«, insbesondere aber auch be-
zogen auf ihre Uberschneidungen ana-
lysiert. Die AutorInnen der einzelnen
Beitrdge nehmen u.a. Folgendes in den
Blick: die Bewertung miindlicher Leis-
tungen im Unterricht, Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede schriftlicher und
miindlicher Argumentation, den Ge-
brauch einer alltdglichen Wissen-
schaftssprache im Unterricht, neben
Beispielen aus dem frithen Sprach-
unterricht wird auch das Zusammen-
spiel von Hor- und Leseverstehen (Vor-
lesen zur Forderung der Lesekompe-
tenz) am Ende der Sekundarstufe I
untersucht. Die hier gesammelten Bei-
trdge ergeben naturgemaifd kein voll-
standiges, aber ein sehr facettenreiches
Bild des »Sprachlichen Lernens zwi-
schen Miindlichkeit und Schriftlich-
keit«.
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Vier Augen sehen mehr als zwei
Computergestiitztes Peer-Feedback

im Deutschunterricht.

Duisburg: Universitdtsverlag Rhein-Ruhr, 2011.
205 Seiten.

ISBN 978-3-9421-5805-3 © EUR 39,90

Um gute Texte zu verfassen, ist es wich-
tig zu wissen, was Textqualitidt aus-
macht und welche Kriterien bei der
Textproduktion besonders zu bertick-
sichtigen sind. Dass dieses Wissen al-
lein auch bei Schiilerinnen und Schii-
lern der Sekundarstufe II noch nicht
geniigt, um immer optimale Ergebnisse
zu erzielen, ist Schreibenden und Leh-
renden zumeist bewusst. Im Sinne ei-
ner prozessorientierten Schreibdidak-
tik wird der Fahigkeit, eigene Texte
iiberarbeiten zu kénnen, grofie Bedeu-
tung beigemessen - und so steht der
Austausch tiber die Qualitdt von schrift-
lichen Schiilerlnnen-Texten im Zent-
rum dieser auf einer Dissertation beru-
henden Publikation. Anders als bei be-
reits mehrfach insbesondere in Grund-
und Sekundarstufe I erprobten Verfah-
ren des miindlichen Feedbacks oder
schriftlicher LehrerInnen-Kommenta-
re wird in dieser Publikation computer-
gestiitztes Peer-Feedback in den Blick
genommen. Schriftliche Kommentare
am PC sollen den MitschiilerInnen hel-
fen, ihre Texte im Deutschunterricht zu
iiberarbeiten, denn »vier Augen sehen
mehr als zwei«; gleichzeitig wird die
Aufmerksambkeit eigenen Texten gegen-
iiber gescharft.

Die hier vorgestellte Peer-Feedback-
Methode verdient interessierte Auf-
merksamkeit und sollte unbedingt ih-
ren Weg in die Unterrichtspraxis fin-
den.

Petra Hiittis-Graff,
Christoph Jantzen (Hg.)
Uberarbeiten lernen -
Uberarbeiten als Lernen

Stuttgart: Fillibach bei Klett, 2012. 352 Seiten.
ISBN 978-3-1268-8048-0 © EUR 25,00

Mit der spannenden Frage, wie Ler-
nerlnnen eigene oder fremde Texte
uiberarbeiten, setzen sich die AutorIn-
nen im vorliegenden Sammelband dif-
ferenziert auseinander. In den einzel-
nen Beitrdgen werden grundlegende
Fragen erortert und der Erwerb von
Uberarbeitungskompetenz untersucht,
dabei werden bewdhrte Unterrichts-
methoden wie zum Beispiel Schreib-
konferenzen, Lektorenrunden, Uber
den Rand hinaus schreiben, fiir die
Grundstufe auch die Text-Hand, einge-
setzt, aber auch (iiberarbeitete) Texte,
Schreibstrategien sowie Gespréache der
Schiilerlnnen wihrend des Uberarbei-
tens dokumentiert und analysiert. Die
vorgestellten didaktischen Arrange-
ments helfen - wie im Titel angekiin-
digt - das Uberarbeiten zu lernen und
gleichermafien durch das Uberarbeiten
zulernen. Das Uberarbeiten von Texten
ist eine anspruchsvolle Verbindung von
Textrezeption, -reflexion und -produk-
tion mit hohen kognitiven Anforderun-
gen. Dies bringt aber auch mit sich,
dass Textiiberarbeitungen nicht auto-
matisch Textverbesserungen bedeuten
- zumindest anfangs. Uberarbeiten
kann jedoch als hilfreiche Lernform
eingesetzt werden und fiithrt mit zu-
nehmender Erfahrung auch zu verbes-
serter Textkompetenz.
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