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«Wir hatten ja schon 6fters mal Texte.» — Schiilervorstellungen von

Texten und materialgestiitztes Schreiben
Anna Ulrike Franken

1 Einleitung

Im vorliegenden Beitrag wird Literalitat als mehrdimensionales und dynamisches Konzept verstanden. Lite-
ralitat umfasst eine gesellschaftliche, eine individuelle und eine schulische Dimension, die rekursiv sind. In
einer literalen Gesellschaft wird Wissen vor allem in Texten dargelegt und aus Texten bezogen. In der Schu-
le ist der souverane rezeptive und produktive Umgang mit Texten Ziel und Voraussetzung fiir das Lernen.
Neben den kognitiven und sprachlichen Fahigkeiten miissen Schiilerinnen und Schiilern in der Schule sozia-
le und emotionale Fahigkeiten vermittelt werden, um als literal Handelnde mit und iber Texte zu kommu-
nizieren und Texte in vielfdltiger Weise fiir personliche und gesellschaftliche Belange zu nutzen. Text ist
somit ein zentrales literales Konzept im Erwerb literaler Kompetenzen (Feilke 2009, S. 27 ff.) Um Schiilerin-
nen und Schiiler entsprechende Lese- und Schreibkompetenzen zu vermitteln, erscheint es daher sinnvoll,
auch nach ihren Vorstellungen von Texten zu fragen, um sie fiir den Unterricht fruchtbar zu machen. Mate-
rialgestltztes Schreiben stellt nach Feilke eine elementare Textproduktionssituation einer literalen Gesell-
schaft wie auch eine Reaktion auf einen durch die Digitalisierung hervorgerufenen Literalitatswandel dar,
weil zundchst mehrere, mulitmodale Texte polytextuell gelesen werden miissen und auf deren Grundlage
dann ein eigener Text mit kommunikativer Absicht verfasst wird, um Wissen zu transformieren und fiir
andere aufzubereiten (Feilke 20017b, S.6).

Materialgestiitztes Schreiben ist eine anspruchsvolle Aufgabe, die in der schulischen Praxis von Lehrkraften
und Schilerinnen und Schiilern als reine Reproduktionsaufgabe interpretiert wird (Franken 2018, Schiiler
2019). Der vorliegende Beitrag m&chte zeigen, welche Vorstellungen von Texten Schiilerinnen und Schiiler
Ende der Sekundarstufe | haben und darlegen, inwieweit ihre Textvorstellungen einem addquaten Aufga-
benverstandnis des materialgestiitzten Schreibens sowie dem Erwerb der fiir das materialgesttitzte
Schreiben benétigten Kompetenzen entgegenstehen. Anhand der zentralen literalen Kategorie «Text»
lassen sich Schiilervorstellungen von Lesen und Schreiben biindeln und es lasst sich zeigen, ob sich die Vor-
stellungen von Lesen und Schreiben, die die Schiilerinnen und Schiiler jeweils entwickelt haben oder entwi-
ckeln, gegenseitig bedingen. Es liegt die Vermutung nahe, dass die Schiilerinnen und Schiiler ein simplizier-
tes Verstandnis von Literalitdt haben, das sich nicht nur auf das materialgestiitzte Schreiben auswirkt,
sondern das Lernen aus und mit Texten insgesamt betrifft.

Im folgenden Beitrag wird zur theoretischen Einbettung des Beitragsthemas zundchst der deutschdidakti-
sche Diskurs um das materialgestiitzte Schreiben skizziert (Kapitel 2) und der Begriff «Schiilervorstellun-
gen» expliziert und in Bezug auf das materialgestiitzte Schreiben verortet (Kapitel 3). Danach wird die Er-
hebung der Schiilerinterviews erldutert sowie das methodische Vorgehen zur Auswertung dieser
Interviews dargelegt (Kapitel 4). Die Analyseergebnisse zu Schiilervorstellungen von Texten werden in
Kapitel 5 ausdifferenziert, um darauf aufbauend in Kapitel 6 die Haltungen der befragten Schiilerinnen und
Schiiler zum Lesen und Schreiben aufzuzeigen. Unter Rlckgriff auf die Ausfiihrungen in Kapitel 2 und 3
werden in Kapitel 7 die Analyseergebnisse theoretisch eingeordnet. In Kapitel 8 werden abschlieend
Schlussfolgerungen fiir die schulische Praxis erldutert.

2 Das materialgestiitzte Schreiben im deutschdidaktischen Diskurs

Das materialgestiitzte Schreiben wurde mit den Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife 2012
als neues Aufgabenformat eingefiihrt, auch wenn es bereits mit den Bildungsstandards fiir den mittleren
Schulabschluss 2003 implementiert wurde, allerdings ohne dass der Begriff «materialgestiitztes Schreiben»
fallt (Schitte 2017, S. 20).

Eingefiihrt wurde das Aufgabenformat mit der Zielsetzung, Schiilerinnen und Schiiler auf berufliches und
wissenschaftliches Schreiben vorzubereiten. Es ist daher nicht verwunderlich, dass das materialgestiitzte
Schreiben in der Deutschdidaktik zundchst nur aus schreibdidaktischer Perspektive betrachtet wurde und
auch die erste empirische Untersuchung zum materialgestiitzten Schreiben Schiilerarbeiten unter dieser
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Perspektive auswertet (Schiiler 2017). Seitens der Schreibdidaktik wird diskutiert, ob die Trennung zwi-
schen informierenden und argumentierenden materialgestiitzten Schreiben, wie sie in den Bildungsstan-
dards fiir die Allgemeine Hochschulreife vorgenommen wird, zielfiihrend ist, da in den Aufgaben der infor-
mierenden und der argumentierenden Variante identische Operatoren verwendet werden (Feilke, H.,
Lehnen, K., Rezat, S., & Steinmetz, M. 2016, S.15 f.) Ebenfalls offen ist die Frage, ob das informierende ma-
terialgesttitzte Schreiben, das als einfachere Variante des materialgestiitzten Schreibens gilt, fiir Schiilerin-
nen und Schiiler auch leichter zu bewaltigen ist. Eine schreibdidaktische Systematisierung fir informieren-
de Texte steht insgesamt noch aus (Franken 2018, S.102 f.).

In den Bildungsstandards fiir die allgemeine Hochschulreife 2012 wird das materialgestiitzte Schreiben au-
Rerdem dem textbezogenen Schreiben gegeniibergestellt. Dem textbezogenen Schreiben werden die In-
terpretation und Erérterung literarischer Texte und die Analyse und Erérterung von Sachtexten zugeord-
net. Die Ausfiihrungen der Standards begriinden diese Unterscheidung damit, dass Aufgaben zum
textbezogenen Schreiben «die Rezeption und Analyse vorgegebener Texte und die erkldrend-
argumentierende Auseinandersetzung mit diesen in den Mittelpunkt stellen», wahrend Aufgaben zum ma-
terialgestiitzten Schreibens «keine vollstandige Textanalyse erfordern, da das vorgelegte Material auf der
Grundlage von Rezeption und kritischer Sichtung fiir eigene Schreibziele genutzt werden soll» (Sekretariat
der Standigen Konferenz der Kultusminister 2012, S.24). Die Aussagen der Bildungsstandards zur Form der
Textrezeption beim materialgestiitzten Schreiben fiihrt vor allem seitens der Literaturdidaktik zu der Kritik,
dass Schilerinnen und Schiiler dazu angeleitet wiirden, die Materialien als eine Art Steinbruch fiir passende
Inhalte zu betrachten, ohne die Dignitat der Texte zu beachten und ihre Geltungsanspriiche zu priifen (Pie-
per 2018, S.268). Zugleich hat die Auseinandersetzung mit den Anforderungen des materialgestitzten
Schreibens im Bereich des Lesens auch verdeutlicht, dass es neue Leseformate mit mehreren, multimoda-
len Texten gibt, die gleichberechtigt neben dem Lesen eines einzelnen, in sich geschlossenen Textes ste-
hen. Das polytextuelle Lesen zielt dabei nicht nur auf Textverstehen ab, sondern erfordert auch die kriti-
sche Auswertung der Textquelle (Britt & Rouet 2012). Dies stellt hohe Anforderungen an die
Lesekompetenz wie Untersuchungen zum materialgestiitzten argumentierenden Schreiben zeigen (Philipp
2020). Eine umfassende lesedidaktische Auseinandersetzung mit dem materialgestiitzten Schreiben steht
allerdings noch aus. Bedeutsam wadre eine starkere lesedidaktische Auseinandersetzung mit dem material-
gestlitzten Schreiben auch deshalb, weil sich durch das Aufgabenformat das Gattungsspektrum des
Deutschunterrichts stark erweitert hat (Schiitte 2017, S. 23 f.) Auch ist noch zu kldren, inwieweit das mate-
rialgestiitzte Schreiben die Analyse literarischer Texte unterstiitzen kann (Abraham & Kammler 2019, Schi-
ler 2020).

Trotz aller Kontoversen und noch offenen Fragen hat der Diskurs um das materialgestiitzte Schreiben den
Blick fiir die enge Verbindung zwischen Lesen und Schreiben bei der Bearbeitung von materialgestiitzten
Aufgaben sowie fiir die enge Verbindung von Lesen und Schreiben im Deutschunterricht Giberhaupt ge-
scharft (Abraham 2018, 209).

Theoretische Grundlage fiir den vorliegenden Beitrag ist daher ein Modell von Spivey aus der anglo-
amerikanischen L1-Forschung, mit dem sich die enge Verbindung von Lesen und Schreiben bei materialge-
stlitzten Schreiben beschreiben [dsst. Die Anforderungen, die das materialgesttitzte Schreiben an die Schi-
lerinnen und Schiiler stellt, werden von Spivey als «Discourse synthesis», Diskurssynthese bezeichnet.
Spivey definiert Diskurssynthese als einen Prozess, in dem durch die Organisation, Auswahl und Verkntip-
fung von Inhalten aus verschiedenen Textquellen ein neuer Text entsteht. Diese drei Subprozesse bezeich-
net sie als Transformationsprozesse, die jeweils Lesen und Schreiben beinhalten. Dabei betont Spivey, dass
Lesen und Schreiben zwar keine identischen Prozesse seien, aber Ahnlichkeiten aufwiesen, da beide Pro-
zesse die Konstruktion von Textbedeutung zum Ziel haben: Ein Leser muss die Hinweise erkennen, die der
Schreiber des Textes ihm gibt, um einen Text zu verstehen. Ebenso muss ein Schreiber beim Verfassen ei-
nes Textes darauf achten, dass der Text eben solche Hinweise enthdlt, die es dem Leser ermdglichen, die
Textbedeutung zu konstruieren (Spivey 1997, S.146). In den Transformationsprozessen Organisieren, Aus-
wahlen und Verkniipfen sind Lesen und Schreiben so eng miteinander verwoben, dass sie nach Spivey we-
der einfach als Lesen oder einfach als Schreiben bezeichnet werden kénnen (Spivey 1990 und 1997). Spivey
spricht daher auch von der Diskurssynthese als einer hybriden literalen Handlung (Spivey 1990, S.259).
Spiveys Arbeiten sind grundlegend fiir weitere theoretische wie auch empirische Auseinandersetzung mit
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dem materialgestiitzten Schreiben (Segev-Miller 2007, Schiiler 2017). Das Modell von Spivey wird im vorlie-
genden Beitrag genutzt, um in Kapitel 7 die Analyseergebnisse theoretisch einzuordnen und zu explizieren.

3 Zum Begriff «Schiilervorstellungen» (student beliefs)

Die Erfassung von Schiilervorstellungen ist in der Naturwissenschaftsdidaktik und Mathematikdidaktik wie
auch in der Geschichtsdidaktik ein Schwerpunkt der didaktischen Forschung, da Schiilervorstellungen im
Rahmen konstruktivistischer Lerntheorien als Ankniipfungspunkte fiir das Lernen und Lehren im Unterricht
betrachtet werden (Hammann & Asshoff 2014, Leder, G. C., Pehkonen, E. & Térner, G. (2002), Ziilsdorf-
Kersting 2007). Dies ist Ubertragbar auf die Fragestellungen im Deutschunterricht. Entscheidend ist die
Erkenntnis, dass Schiilervorstellungen sowohl vorunterrichtlich, d.h. auBerhalb des Unterrichts, als auch
unbeabsichtigt im Unterricht entstanden sein kénnen (HauRler, P., Biinder, W., Duit, R., Gréber, W. & Ma-
yer, J.1998).

Der vorliegende Beitrag fasst unter dem Begriff «Vorstellung» etwas, das fiir die befragten Schiilerinnen
und Schiiler begrifflich nicht vollstandig zu erfassen ist und fir sie teilweise unbewusst bleibt, gleichzeitig
aber die individuelle Aufnahme und Bearbeitung von Aufgaben im Deutschunterricht beeinflusst. Es wird
davon ausgegangen, dass Schiilervorstellungen trotz ihrer schwierigen Zuganglichkeit und ihrer Stabilitat
eben auch durch Unterricht veranderbar sind (Reusser & Pauli 2014, S. 644 ff.).

In Bezug auf materialgestiitztes Schreiben bzw. das synthesis writing hat die Forschergruppe um Mateos
und Solé untersucht, welche Wechselwirkungen zwischen Beliefs, definiert als Vorstellungen, Einstellungen
und Annahmen, iiber das Lesen und Schreiben und epistemologischen Uberzeugungen, also Uberzeugun-
gen Uber die Natur des Wissens, und der Fahigkeit materialgestiitzt Texte zu verfassen, bestehen. Sie hat
gezeigt, dass die Fahigkeit Inhalte aus Texten zu synthetisieren abhdngig ist von der Differenziertheit der
Vorstellungen von Lesen und Schreiben wie auch den epistemologischen Uberzeugungen (Mateo et al.
2011, Mateo et al. 2012). Sie unterscheiden dabei zwischen zwei impliziten Modellen von Lesen und Schrei-
ben, die sie aus den Arbeiten von Schraw und Bruning (1996) und White und Bruning (2005) {ibernommen
haben:

a) Das Transmissonsmodell, wonach die Bedeutung eines Textes vom Autor bzw. Text direkt auf den
Leser tibertragen wird.

b) Das Transaktionsmodell, wonach die Bedeutung eines Textes aktiv zwischen Autor, Leser und Text
konstruiert wird.

Das Transmissionsmodell beschreibt eine wenig differenzierte, starre Perspektive auf Texte und damit auch
auf das Lesen und Schreiben, in der Lesen und Schreiben auf die Entnahme oder die Zugabe von Inhalten
reduziert wird. Das Transaktionsmodell stellt dagegen eine komplexere und dynamische Perspektive auf
Texte sowie Lesen und Schreiben dar. Dem Leser bzw. Schreiber wird in diesem Modell eine aktive Rolle
zugeschrieben, da erst durch sein Handeln Bedeutung entsteht.

Die Autoren gehen davon aus, dass diese beiden Modelle unabhangig voneinander sind. Schraw und
Bruning (1996) bewerteten die Beliefs zum Lesen von Studierenden. Nachdem die Studierenden eine Ge-
schichte gelesen hatten, wurden sie gebeten unter anderem einen Kommentar dazu zu schreiben. Die Stu-
dierenden, deren Lesebeliefs weitgehend dem Transaktionsmodell entsprechen, hatten eine gréfRere An-
zahl kritischer Bewertungen und persénlicher Reaktionen in ihren Kommentaren. In dhnlicher Weise
stellten White und Bruning (2005) fest, dass Studierende, deren Beliefs zum Schreiben weitgehend dem
Transaktionmodell entsprachen, Texte besserer Qualitat mit kritischen Inhalten und eigenen Ideen verfass-
ten.

In den Untersuchungen von Schraw und Bruning und White und Bruning wird die Rolle von Uberzeugungen
beim Schreiben eines einzelnen Textes analysiert. Die Forschergruppe um Mateos und Solé erweitern diese
Ergebnisse auf Schreibaufgaben, denen mehrere Texte zu Grunde lagen und konnten in ihren Studien zei-
gen, dass die Qualitit des synthesis writing héher ist, wenn die Uberzeugungen von Lesen und Schreiben
weitgehend dem Transaktionsmodell zuzuordnen sind. Diesen Studierenden gelang es besser, Inhalte aus
verschiedenen Quellen zu integrieren und ihre Texte zu organisieren. Diese Ergebnisse bilden die konzepti-
onelle Basis flir den vorliegenden Beitrag. Das Transmissionsmodell und das Transaktionsmodell werden in
Kapitel 7 genutzt, um die Analyseergebnisse einzuordnen.
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4 Datenmaterial und methodisches Vorgehen

Die Datengrundlage bilden leitfadengestiitzte, problemzentrierte Interviews, die mit 12 Schiilerinnen und
Schiilern zum materialgestiitzten Schreiben gefiihrt wurden, wobei sechs Schiilerinnen und Schiiler mit
einem Hauptschulabschluss und sechs Schiilerinnen und Schiiler mit dem Mittleren Schulabschluss im
deutschen Bundesland Nordrhein-Westfalen (NRW) die Sekundarstufe | beendeten (Witzel 2000). Die In-
terviews dauerten im Durchschnitt 50 Minuten. Die befragten Schiilerinnen und Schiiler waren zum Zeit-
punkt der Interviews 16 bzw. 17 Jahre alt und wurden alle in Deutschland geboren. Sie hatten kurze Zeit
zuvor an den Zentralen Abschlusspriifungen Ende der Klasse 10, die in NRW zentral gestellt werden, teilge-
nommen. Zum Zeitpunkt der Interviews stellte das materialgestiitzte Schreiben eine Wahlaufgabe in den
Abschlusspriifungen dar. Fiinf der befragten Schiilerinnen und Schiiler planten nach ihrem Abschluss die
gymnasiale Oberstufe zu besuchen und sieben Schiilerinnen und Schiiler hatten bereits Vertrage fiir eine
berufliche Ausbildung abgeschlossen.

Voraussetzung fiir die Teilnahme an den Interviews war, dass die Schiilerinnen und Schiiler in den Zentralen
Priifungen, das materialgestiitzte Schreiben als Priifungsaufgabe gewahlt hatten. Zudem sollten die Schi-
ler im Fach Deutsch gute oder befriedigende Leistungen erbringen. Wenige Tage vor den Interviews erhiel-
ten die Befragten eine Beispielaufgabe sowie zwei gute Schiilerl6sungen, die wahrend des Interviews be-
sprochen wurden. Befragt wurden die Schiilerinnen und Schiiler auRerdem zur Unterrichtspraxis ihrer
Lehrkrafte.

Die Schiilerinnen und Schiiler wurden jeweils zu zweit befragt, da die Pra-Pilotierung der Interviews gezeigt
hatte, dass Einzelinterviews wohl aufgrund der ungewohnten Situation fiir die Befragten wenig ergiebig
sind. In den Zweier-Interviews konnten die Befragten gemeinsam in den Austausch treten und sich wech-
selseitig bestarken bzw. abgrenzen. Obwohl die Interviewsituation fiir die befragten Schiilerinnen und
Schiiler auch zu zweit nicht alltdglich war, fanden die Interviews in einer offenen Atmosphare statt. Den-
noch war ersichtlich, dass es fiir die befragten Schiilerinnen und Schiiler vor allem ungewohnt war, so aus-
fiihrlich Giber Texte zu sprechen.

Die Interviews wurden nach den erweiterten Transkriptionsregeln nach Dresing und Pehl (2011) wortgetreu
inklusive Flllwérter und Verstandigungssignalen transkribiert. AuRerdem wurden Wort- und Satzabbriiche
sowie Pausen und betonte Wérter und AuRerungen entsprechend markiert.

Fiir die hier vorgestellten Ergebnisse wurde der Datensatz mit Hilfe der strukturierten qualitativen Inhalts-
analyse kategorisiert (Mayring 2010). Die dazugehérigen Kategorien wurden sowohl induktiv aus den Mate-
rialien als auch deduktiv aus der Forschungsliteratur entwickelt (Schreier 2012, 84 ff.). Dazu wurden die
Aussagen der befragten Schiilerinnen und Schiiler zundchst den drei Leitkategorien «Text als Gegenstand»,
«Textrezeption» und «Textproduktion» zugeordnet. Kodiert wurden dann innerhalb der Leitkategorien
Indikatoren fiir die Kategorien «Leseprozess», «Lesestrategien», «Schreibprozess» und «Schreibstrategien»
sowie «Textualitdtsmerkmale» und «Textstrukturen». Daneben wurden auferdem Indikatoren fiir die Ein-
stellung der befragten Schiilerinnen und Schiiler zum Lesen und Schreiben kodiert.

Kategorie

Definition

Ankerbeispiel

K 1: Text als Gegenstand

Aussagen Uber Textsorten und
Textbestandteile wie Uber-
schrift, Satze, Absatz und Text-
lange

Dann fange ich an, mir dann dh
die passende Uberschrift zu
liberlegen und dann fange ich
an zu schreiben (E_HS2, 143-

144)

K 1.1: Textualitatsmerkmale

Aussagen Uber Textkohdrenz,
Textkohdsion, Textfunktion
und Intertextualitat

Die Sétze einfach so aneinan-
der packt und die gar nicht
zusammenpassen. (L_MS2,
622)

K 1.2: Textstrukturen

Aussagen Uber Superstruktu-
ren und rhetorische Strukturen
von Texten

Ja. Wollte gerade sagen, da ist
die Einleitung ist ja direkt ge-
geben. Das ist auch sehr an-
sprechend fiir Schiiler und Leh-
rer. (E_MS1, 805-806)
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K 2: Textrezeption

Definition von Textverstehen

NG, (-) eigentlich, (B2: Nein.) ist
halt, &h (-) ja, also ich/ finde ich
jetzt eigentlich auch nicht ir-
gendwie ein Fremdwort oder/
(L_MS1,540-542)

K 2.1: Leseprozess

Aussagen uber die Teilprozesse
«Informationen ermitteln»,
«Inferenzen bilden», «Inhalte
elaborieren», «Inhalte bewer-
ten»

Also ich denke, Informationen,
die wichtigsten Informationen
aus dem Text raussuchen, ist
letztendlich Giberall wichtig,
also auch im privaten //Bereich
so./[ (L_MS2, 166-167)

K 2.2: Lesestrategien

Aussagen Uber Organisations-,
Elaborations- Wiederholungs-,
Kontroll- und Stiitzstrategien

Ahm ich lese mir zuerst den
Text durch. (-) Und dann dhm
unterstreiche ich das Wichtige
fiir mich, was genau in diesem
Text vorkommt, was spater fiir
mich wichtig wird und (-) wo-
riber ich dann schreiben kann.
Also zum Beispiel halt die
Schliisselworter. Wie Schiiler O.
schon gesagt hat, Zahlen. Das
unterstreiche ich dann. Und
dann kann ich mich halt besser
drauf pragen, einen Text zu
schreiben. (H_HS2, 129-133)

K 3: Textproduktion

Definition von Schreiben

Dann kénnen wir halt nur mit
der Tabelle arbeiten, die/ Und
dann schreiben wir eigene Sat-
ze halt, die wir als Stichworter
vorher hingeschrieben haben,
und dann kénnen wir uns nach
und nach den Text erarbeiten.
(H_HS2,146-148)

K 3.1: Schreibprozess

Aussagen uber die Teilprozesse
«Planen», «Formulieren» und
«Uberarbeiten»

Also ich markiere mir das alles
einheitlich ahm und mache mir
dann so eine Mindmap (E_HS2,
142)

K 3.2: Schreibstrategien

Aussagen Uber prozessbezo-
gene, kognitive und metakog-
nitive Schreibstrategien

Dann entweder fange ich an
mit dann so einer kleine For-
mel/ also nicht Formel, sondern
so eine klein/ so eine Tabelle
mir zu machen, wo dann zum
Beispiel steht: M1 (-) dann habe
ich mir wieder jetzt fiir die Fra-
ge das und das rausgeschrie-
ben, weil so eine Tabelle zu
machen, dann hat man schon
mal diesen kleinen/ diese Rei-
henfolge auch. Und dann muss
man die Sachen eigentlich
nachher nur noch runterschrei-
ben in dem Text. (E_MS2, 127-

131)
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K 4: Einstellungen zum Lesen

Positive und negative Aussagen
Gber das Lesen/ die Selbst-
wahrnehmung als Leser

Ja, ich auch nicht. Ich mache
jetzt mein Abi, da lese ich halt
auch sehr viele (-) kleine
Biicher. (H MS2, 62-63)

K 5: Einstellungen zum Schrei-
ben

Positive und negative Aussagen
Gber das Schreiben [ die
Selbstwahrnehmung als
Schreiber

Ja, ich lese mir den auch erst-
mal nur durch. (-) Dann noch
mal griindlich. Und (-) wenn ich
dann den nicht oder nicht so

richtig versteh/ verstanden
habe, was da so drin vor-
kommt, (-) oder was da halt so
(-) die, (-) ja, Fragen jetzt so zu
dem Text passen, dann Uber-
fliege ich den noch mal so, und
dann (-) da tiberlege ich mir
auch immer eine Einleitung und
dann (-) versuche ich irgendwie
da das Beste draus zu machen.
(L_HS2, 99-102)

Tabelle 1: Kategoriensystem zur Kodierung der Schiilerinterviews

5 Ergebnisse

5.1  Schiilervorstellungen iiber die Struktur von Texten

Die befragten Schiilerinnen und Schiiler beschreiben Texte als kontinuierliche Texte, die dem Grundschema
Einleitung — Hauptteil - Schluss entsprechen. Schiiler J. antwortet z.B. auf die Frage, welche Merkmale ein
informierender Text haben sollte:

Hm, (-) also man sollte so einen kleinen Unterschied zur Einleitung erkennen, wo man zum Beispiel ei-

nen Autor darstellt und kurz tiber die Person spricht oder tGber das Thema. (-) Sollte es die Einleitung

geben, wo es da halt die ganzen Informationen zu gibt, wichtige Informationen {iber das Thema, tiber

die Person. (-) Und dass die Leser halt angesprochen werden. (--) Dann noch mit dem Ende, (--) dass

man nicht einfach abbricht irgendwo, dass man (-) auch passendes Ende dazu schreibt. (L_HS1, 211-

216)
Schiiler J. stellt dar, dass ein Text liber eine Einleitung verfligen sollte, um den Leser in das Thema einzufiih-
ren, und einen Schluss, um fiir den Leser des Textes das Textende zu markieren.

J. verfiigt scheinbar (iber ein konventionelles Schema, das sich auf verschiedenste Textsorten anwenden
lasst und sowohl beim Schreiben als auch beim Lesen von Texten unterstiitzend wirkt, da das Gliederungs-
schema die Planung eines Textes strukturiert und zur Orientierung im Text genutzt werden kann (Augst &
Faigl 1986, S. 136).

Auffallig ist, dass sich Schiiler J. nicht zum Hauptteil eines Textes duflert. Die Vorstellungen der befragten
Schiilerinnen und Schiiler zum Hauptteil eines Textes scheinen insgesamt eher vage zu sein. Dies zeigt auch
die numerische Auszdhlung der Begriffe «Einleitung», «<Hauptteil» und «Schluss» in den Interviews. So wird
der Begriff «Hauptteil» bzw. sein Aquivalent «Mittelteil» nur 15 Mal von den Schiilerinnen und Schiilern
verwendet, wahrend der Begriff «Einleitung» 46 Mal und die Begriffe «Schluss» bzw. «<Ende» 27 Mal in den
Interviews von den Schiilerinnen und Schiilern genutzt werden.’

Ein weiteres Indiz dafiir, dass die Vorstellungen der befragten Schiilerinnen und Schiiler, wodurch sich der
Hauptteil eines Textes auszeichnet, diffus sind, ist die Zuhilfenahme von Wassermetaphorik, um den

1 Einleitung:E_HS (133,135,648,745), H_HS (416,426,543,752), L_HS (98,102,160,161,163,211,213,213,350,678) E_MS
(317,805,887,917,920), H_MS (129,133,134,233,323,487,496,502,507,626,628), L_MS (116, 117,119, 143,243,258,260,269,394,
389,677, 828,1014) | Hauptteil: E_HS (1021), L_HS (161, 164), H-MS (324,498,628), L_MS (117,120,130,243,259,269, 605, 608,
1014) [ Schluss: E_HS (820,826,1020,1021), L_HS (162, 165,215,216,628,629,678), H_MS (305,391,498,628,638), L_MS
(117,120,238,244,269,606,667,677,796,893,984)
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Hauptteil eines Textes zu beschreiben. So greift Schiilerin B. greift auf Wassermetaphorik zurtick, wenn sie
im Interview darlegt, welche Anforderungen sie an einen Text als Rezipientin stellt und dabei das Kompara-
tiv «flissiger» verwendet:
Ja, das. Und ich/ mir ist noch wichtig, dass halt die Uberleitungen gut sind vom Hauptteil zum Schluss,
und auch die einzelnen Satze halt. Nicht einfach so aneinander getackert, sondern dass es quasi
FLUSSIGER ist. Dass das halt so in einem durchgeht, dass man quasi gar nicht MERKT, dass man jetzt
schon im Hauptteil ist so. (L_MS2, 605-608)
B. erldutert hier, dass beim Lesen eines Textes der Zusammenhang zwischen den groeren Textteilen wie
auch zwischen den Sétzen des Textes durch «Uberleitungen» erkennbar sein muss. Der Begriff «Uberlei-
tung» wird in den Interviews von den Schiilerinnen und Schiilern verwendet, wenn sie auf Pronominalad-
verbien und Konjunktionaladverbien als Kohasionsmittel hinweisen wollen (Heinemann & Viehweger 1991,
S. 76). Scheinbar setzt die Schiilerin B. Textkohdrenz mit Textkohésion gleich, wobei im Interview nicht
deutlich wird, ob sie weitere Kohdsionsmittel kennt und weil}, wie Beziehungen zwischen Inhalten tiber die
Satzebene hinaus deutlich gemacht werden kénnen.

Synonym zum Begriff «Uberleitung» verwenden die Schiilerinnen und Schiiler in den Interviews auch den
Begriff «Ubergang».” Die Bezeichnung von Kohésionsmitteln als «Uberleitung» bzw. «Ubergang» lasst sich
dahingehend deuten, dass in den Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler Sdtze die Bedeutungseinhei-
ten in Texten bilden und die «Uberleitungen» bzw. «Uberginge» jeweils zu etwas Neuem, etwas anderem
hinfihren.

Neben der Grobgliederung Hauptteil und Schluss verweist Schiilerin B. auf keine weitere Segmentierungs-
einheit eines Textes als auf die Einheit «Satz». B. beschreibt, dass Texte aus Satzen bestehen, die in einer
bestimmten Reihenfolge angeordnet sind. B. verwendet dazu die Formulierungen «aneinander getackert»,
«quasi flissig» und «in einem durchgeht», um zu beschreiben, wie ein guter Text aus ihrer Wahrnehmung
sein sollte. Interpretiert man diese Formulierungen als Metaphern, dann betont B., dass ein guter Text
dadurch gekennzeichnet ist, dass man ihn ohne zu stocken, ohne Anstrengung in Ganze ziigig lesen kann
(Keseling 2011, S.47 ff.). Dies sei dann gegeben, wenn der Zusammenhang zwischen Einleitung, Hauptteil
und Schluss und zwischen den einzelnen Sitzen fiir den Leser durch entsprechende «Uberleitungen» mar-
kiert ist.

Als Hinweis darauf, dass die Vorstellung von einem Text als Abfolge von Satzen, die sich in Einleitung,
Hauptteil und Schluss bilindeln lassen, von der Mehrheit der befragten Schiilerinnen und Schiiler geteilt
wird, lassen sich die wenigen Verweise auf die Einheit «Absatz» deuten. Nur vier Schiiler der 12 befragten
Schiilerinnen und Schiiler verwenden den Begriff «Absatz» in den Interviews, wobei Schiiler C. Absatzen
keine inhaltlich-strukturierende Funktion zuweist, sondern auf die optischen Vorziige aufmerksam macht.
Und der hat nicht so einen le/ &h (—) an die/ (-) na, wie heilt denn das jetzt? Wenn man jetzt einen
neuen Absatz anfangt, der hat da nicht so drin GESPART. Das sieht nicht so gequetscht alles aus, es
sieht so ein bisschen lockerer aus, EINLADENDER auch. (L_HS2, 622-624)
C. beurteilt die Funktion von Absdtzen in Texten aus der Leserperspektive und stellt fest, dass Absdtze in
Texten Texte als Ganzes fiir den Leser attraktiver machen. Es 133t sich vermuten, dass C. als Leser Texte als
Flachen wahrnimmt (Keseling 2011, S. 56).

5.2  Schiilervorstellungen iiber das Verfassen von Texten

Die befragten Schiilerinnen und Schiiler weisen in den Interviews auf drei Phasen des Schreibprozesses
Planen, Formulieren und Uberarbeiten hin. Diese didaktisch vereinfachten Teilprozesse verlaufen nach den
Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler linear, ohne sich zu iberschneiden. Schiiler T. beschreibt seine
Vorgehensweise beim Verfassen eines Textes wie folgt:

Ma/ &h machen wir halt eine Tabelle, die, die uns Frau X. ja auch erkldrt hat. Zum Beispiel M1, da gu-

cken wir raus, was wir da hingeschrieben haben, und dann schreiben wir das kurz in Stichworten. (-)

Dann unterteilen wir das halt, und dann kénnen wir daraus ah eigene Satze formulieren. Weil dann le-
gen wir den Text namlich weg. Dann kdnnen wir halt nur mit der Tabelle arbeiten, die/ Und dann

* Bei mir zum Beispiel die Anrede und wie ich alles formuliere, die Ubergénge zum (-) nichsten Satz und alles, ja. (-) Also das
ist bei mir &h (-) kein Problem. (E_HS1, 160-161)
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schreiben wir eigene Satze halt, die wir als Stichwdrter vorher hingeschrieben haben, und dann kén-

nen wir uns nach und nach den Text erarbeiten. (H_HS2, 143-148)
T. beschreibt, wie er mit Hilfe des durch seine Lehrkraft vorgegebenen Planungsinstruments in Form einer
Tabelle den Text plant, indem er Stichpunkte in sie eintrdgt. Diese Stichpunkte nutzt er dann, um seinem
eigenen Text zu schreiben, indem er aus den Stichpunkten Sadtze formuliert. Scheinbar verfasst er seinen
Text mit Unterstlitzung seiner Vorarbeiten Satz fiir Satz. Aussagen dazu, ob er seine Vorarbeiten wahrend
des Formulierens revidiert oder korrigiert, macht T. im Interview nicht.

Schiilerin S. beschreibt ihren Textproduktionsprozess in dhnlicher Weise wie Schiiler T.:

Dann entweder fange ich an mit dann so einer kleine Formel/ also nicht Formel, sondern so eine klein/

so eine Tabelle mir zu machen, wo dann zum Beispiel steht: M1 (-) dann habe ich mir wieder jetzt fur

die Frage das und das rausgeschrieben, weil so eine Tabelle zu machen, dann hat man schon mal die-

sen kleinen/ diese Reihenfolge auch. Und dann muss man die Sachen eigentlich nachher nur noch run-

terschreiben in dem Text. (E_MS2, 127-131)
S. beschreibt, dass sie ihren Text mit Hilfe einer Tabelle plant und auf der Grundlage dieser Tabelle ihren
Text formuliert. Sie bezeichnet das Formulieren mit Hilfe ihrer Textplanung als «nur noch herunterschrei-
ben in dem Text». Mit der Verwendung des Verbs «herunterschreiben» zeigtS. an, dass sie den Text ohne
Unterbrechungen schnell formuliert (Keseling, S. 53). In Verbindung mit der Einschrankung «nur noch» und
der Formulierung «in dem Text» entsteht der Eindruck, dass S. davon ausgeht, dass Textplanung und Ziel-
text identisch sind und ein Text sich aus der Textplanung kongruent ergibt. Auch kdnnte das Verb «herun-
terschreiben» dahingehend interpretiert werden, dass sich dahinter die Vorstellungen von Texten als Fl&-
che verbirgt, die von oben nach unten entsteht. Schreiben scheint S. demnach als linearen Prozess
verstehen.

Die Aussagen in den Interviews lassen vermuten, dass die befragten Schiilerinnen und Schiiler Schreiben
als lineare Tatigkeit verstehen, mit der Folge, dass, wenn die Planungen fiir einen Text abgeschlossen sind,
eine Umstrukturierung der Inhalte oder Formulierungsdnderungen gar nicht oder nur in einem ganz gerin-
gen Umfang stattfinden. Damit entspricht die Vorgehensweise der Schiilerinnen und Schiiler einem Know-
ledge telling (Sturm & Weder 2016, S.33). Dass dahinter durchaus eine Strategie steht, um Arbeitsprozesse
zu optimieren, zeigt die Aussage des Schiilers J.:
Ich gucke eigentlich, dass ich das von Anfang an beim Schreiben mit da reinkriege so. Dass ich mir
dann spéater nicht mehr (-) viel umschreiben muss. (L_HS1, 261-262)
Schiiler J. bezeichnet mit dem Ausdruck «reinkriegen» das Formulieren. Wenn die befragten Schiilerinnen
und Schiilern das Verfassen von Texten beschreiben, verwenden sie hdufig Ausdriicke wie «reinbringen»
(zwdlfmal), «reinkommenx(zweimal), «reinpassen» oder auch «reinpacken.’ Die Verwendung der genann-
ten Begriffe ldsst sich dahingehend interpretieren, dass die befragten Schiilerinnen und Schiiler Texte als
GefaRe oder Behdlter wahrnehmen, in die die als Gegenstande gefassten Inhalte eingefiillt werden (Kese-
ling, S. 52).
Wahrend des Schreibens scheinen die befragten Schiilerinnen und Schiiler das Grundschema Einleitung-
Hauptteil-Schluss als Bearbeitungsschema zu nutzen.
Ja, aber auf jeden Fall, was zum Beispiel, 8hm dass der Autor (-) jetzt in dem Falle, oder von wann bis
wann er gelebt hat, dann in die Einleitung kommt. Dass man das nicht alles so kreuz und quer dann
schreibt. Dass man wieder was vom Autor dann in die/ ah in den Hauptteil kommt oder halt in die Ein-
leitung. (-) So halt, aber so direkt jetzt, was/ (-) wie man das formuliert (L_MS1, 257-261).
Das Grundschema, das die befragten Schiilerinnen und Schiiler beim Schreiben von Texten zu nutzen
scheinen, ist dabei weder falsch noch trivial. Aber es ist zu vermuten, dass es von den Schiilerinnen und
Schiilern wie eine Art Passepartout genutzt wird, ohne dass ihnen Differenzierungen in der Funktion dieses
Grundschemas fiir verschieden Textsorten bewusst sind (Feilke 20173, S. 59.)

Die Schiilerinnen und Schiiler betonen in den Interviews die Bedeutung der Uberschrift fiir ihre selbst ver-
fassten Texte. Sie kénnen prézise darlegen, wie sie eine Uberschrift fiir ihre eigenen Texte finden und dass

3Reinbringen: H_HS (406), E_MS (74, 81,199,675,853,880.889,890), L_MS (571,656,665) | reinkommen: L_MS (248,250)
[reinpassen: H_HS (100) / reinpacken: L_HS (552)
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dabei Uberlegungen wie Attraktivitét fiir den Leser oder auch Originalitit eine Rolle spielen. Schiiler O.
beschreibt seine Vorgehensweise so:
Die Uberschrift zum Beispiel bei der Vampirarbeit habe ich &hm (-) die passende Uberschrift gefun-
den, dass es auch spannend klingt. Zum Beispiel habe ich geschrieben dhm: (--) "Friiher &h Angst und
Schrecken, heute Lachnummer", zum Beispiel, &h weil 3hm die Neuverfilmungen von Vampiren sind ja
quasi lacherlich, was ich finde. (Alle lachen.) Und &h friiher waren die ja so schreckhaft halt, dass der
Blut aussaugt und so was, habe ich das halt (-) passende Uberschrift gefunden. (H_HS1, 394-399)
Aber es gelingt Schiiler O. nicht, seine Strategien beim Schreiben eines Textes auch fiir das Lesen von Tex-
ten zu nutzen, denn zu einem spdteren Zeitpunkt im Interview fdllt O. auf:

I: Also die Uberschrift ist eigentlich nicht, nicht WICHTIG fiir euch.
O: Ich merke, ich schau gerade selber, ich habe die noch nie gelesen. (H_HS1, 569-570)

5.3  Schiilervorstellungen iiber die Entstehung von Textbedeutung

Die Aussagen der interviewten Schiilerinnen und Schiiler zum Lesen von Texten deuten darauf hin, dass sie
davon ausgehen, dass Informationen einem Text inhdrent sind und Lesen bedeutet, diese Informationen
dem Text direkt zu entnehmen. Schiilerin B. das Lesen von Texten im Interview wie folgt:

Also ich denke, Informationen, die wichtigsten Informationen aus dem Text raussuchen, ist letztend-

lich tiberall wichtig, also auch im privaten //Bereich so.// (L_MS2, 166-167)
Der Leser eines Textes hat nach B. die Aufgabe, diese Informationen «rauszusuchen». Die Nutzung des
Verbs «raussuchen» deutet daraufhin, dass in B.s* Wahrnehmung, die Informationsentnahme aus Texten
zwar mit Anstrengung verbunden ist, aber dennoch die Informationen eines Textes im Text selbst enthal-
ten sind und sie nur entnommen werden mussen.

In den Schiilerinterviews finden sich neben dem Ausdruck «raussuchen», der insgesamt neunmal Verwen-
dung findet, auch die Ausdriicke «rausnehmen» (fiinfmal) , «rausschreiben» (neunmal) oder «rausfiltern».*
Auch die Verwendung dieser Ausdriicke ldsst sich dahingehend interpretieren, dass die befragten Schiile-
rinnen und Schiiler Texte als Behdlter wahrnehmen. Dass die Vorstellungen, dass Informationen aus Texten
direkt auf den Leser tibertragen werden und dass in Folge dessen die Bedeutung eines Textes im Text
selbst festgeschrieben ist, nicht nur auf Sachtexte beschrankt ist, sondern scheinbar auch fiir literarische
Texte gilt, ist den AuBerungen des Schiilers D. zu entnehmen, wenn er erkldrt, warum er dem materialge-
stiitzten Schreiben den Vorzug vor der Analyse von lyrischen Texten gibt.

Die Tatsache, dass es dh SACHLICH ist. Bei einer Interpretation zum Beispiel, da muss man halt, dhm

erst recht, wenn es irgendwas Lyrisches ist, das ist ja sowieso mein Gebiet. Ahm dann finde ich es im-

mer wahnsinnig schwer, jetzt dh in zum Beispiel 3hm Metaphern irgendwas rein zu interpretieren.

Weil &hm man selber kann relativ schnell so Metaphern, es liegt immer dran, wie viel man liest zum

Beispiel, &h man kann das schnell falsch verstehen. (-) Und &hm dann kann man halt eine Interpretati-

on, wenn man den Text halt KOMPLETT anders interpreta/ dh interpretiert, in ein komplett anderes

Themengebiet, (-) kann man den halt relativ verhauen und man hat nicht so eine Sicherheit. (E_MS1,

168-175)
Scheinbar wird in der Vorstellung der befragten Schiilerinnen und Schiiler die Bedeutung eines Textes vor
allem {iber die Wortebene transportiert. Ein Text ist fiir sie dann verstandlich, wenn er keine Fremdwdrter
enthalt.

I: Findest du das leicht? Oder hast du beim ersten Lesen gedacht, //hd das ist irgendwie/ //

E_HS1: //Ach so, ja doch,// das ist leicht. (-) Da gibt es keine Fremdworter oder so. (E_HS1, 401-402)
Dabei heben die befragten Schiilerinnen und Schiilern die Funktion von Nomen explizit hervor, um den
Inhalt eines Textes zu verstehen. So beschreibt Schiiler T. im Interview, dass er «Schllisselwdrter» in einem
Text markiert, um seinen Text zu planen.

Ahm ich lese mir zuerst den Text durch. (-) Und dann 8hm unterstreiche ich das Wichtige fiir mich,
was genau in diesem Text vorkommt, was spater fir mich wichtig wird und (-) worliber ich dann
schreiben kann. Also zum Beispiel halt die Schliisselwdrter. Wie Schiiler O. schon gesagt hat, Zahlen.

4 Raussuchen: L_HS (149,331,349), E_MS (149,507,514), L_MS (119,166,942) [ rausnehmen: E_HS (501, 950), L_HS (555), L_MS
(140) [rausschreiben: L_HS (129, 451), E_MS (129, 176,901), H_MS (70-71), L_MS (182, 967)
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Das unterstreiche ich dann. Und dann kann ich mich halt besser drauf pragen, einen Text zu schrei-

ben. (H_HS2, 129-133)
Dass diese Vorgehensweise, in einem Text nach Schliisselwdrtern zu suchen, trotz aller Bildlichkeit des
Begriffs, fiir T. und seinen Mitschiiler O. keine gewinnbringende Herangehensweise ist, ldsst sich daraus
schlieRen, dass sie als Beispiel fiir ein Schliisselwort auf im Text genannte Zahlen verweisen. Aus T.s" weite-
ren Ausfiihrungen lasst sich vermuten, dass er die Strategie, wichtige Begriffe in einem Text zu markieren,
nicht anwendet, um den Text zu verstehen, sondern um sich diese Begriffe besser merken zu kénnen (Und
dann kann ich mich halt besser drauf prégen, einen Text zu schreiben). Das Verb «pragen» erscheint in die-
sem Zusammenhang nicht eindeutig verstandlich. Interpretiert man es als «einpréagen», dann bedeutet
Lesen fiir T. scheinbar nicht das Verstehen von Textinhalten, sondern das Memorieren von gegebenen Tex-
tinformationen, um diese in den eigenen Text zu (ibertragen.

Die befragten Schiilerinnen und Schiiler interpretieren es daher auch als Fehler, wenn Informationen aus
den Materialien in den Beispiellésungen elaboriert werden. So versteht die Schiilerin K. das Elaborieren
von Informationen als «erfinden».

K: (—) Hier, dass es ahm eigentlich gar nicht/ Das steht auch gar nicht drinnen mit dem heftigen

Sturm, dass er da TOBTE. (-) Das steht gar nicht im originalen Text drinnen. Das wo/ hat er ja einfach

nur DAZU gedichtet.

[: Hm. Und das findest du bléd?

K: Ja. Weil es heif3t ja, wir sollen &hm schon ziemlich nah am Text bleiben und nicht einfach irgendwas

dazu empf] erfinden. (E_HS2, 752-757)
Auch fiir Schiiler T. ist das in einer der Beispielldsungen eingebrachte Vorwissen der Fantasie des Schreibers
entsprungen, weil diese Informationen nicht aus den Materialien zu entnehmen waren. Dies bemangelt er
an der Beispielldsung. Als er darauf hingewiesen wird, dass dies nicht der Fall sei, bemerkt T., dass es besser
sei, kein eigenes Wissen beim Schreiben der Texte zu nutzen, um zu vermeiden, dass dies als Fehler ange-
sehen werde.

T: Nur das Einzige, was bei/ uns bei B (-) schade war, dass er sich was ausgedacht hat, ah was gar nicht

so im Text stand.

I: Was hat er sich denn ausgedacht?

T: Ahm dass er sich/ halt einen Kannibalen auf sich genommen hat, der aus dem Stamm &h verbannt

wurde und dh ihn Freitag genannt hat. Nach dem Wochentag.

I: Da hat er ja so eigenes Vorwissen mit eingebracht.

T: () Ja.

I: Und das, wiirdest du sagen, ist eher blod.

T: Ja, weil meist denke ich mir, dass man sich halt immer an dem Text dann orientieren soll und nicht

noch was Eigenes schreiben soll. Nachher wird das doch noch als Fehler gesehen, obwohl es richtig

ist. (H_HS2, 680-690)
Aus den Ausfiihrungen von T. ldsst sich nicht eindeutig schliefen, ob er dazu rat, auf das eigene Wissen
beim Verfassen von materialgestiitzten Texten zu verzichten, weil er davon ausgeht, dass dies nicht im
Sinne der Aufgabe sei, oder ob er sich selbst letztlich kein eigenes Wissen zutraut. Interpretiert man T. Aus-
sagen weiter, dann begreift T. sich eher als Schreiber, denn als Autor seiner Texte, weil er vorhandenes
Wissen in seinem Text wiedergibt statt es zu verdndern (Franken 2018, S. 97 f.). Sich als Autor zu begreifen
wiirde bedeuten, seine Rolle wdhrend des Schreibens als aktiv wahrzunehmen, sich als Konstrukteur seines
Textes zu begreifen und Schreiben auch als Ausdruck der eigenen individuellen Auseinandersetzung mit
den Textinhalten zu interpretieren (Spivey 1997, S. 219 ff.)

Deutet man vor dieser Folie die oben genannten Aussagen der befragten Schiilerinnen und Schiiler zum
Schreiben, dann bewegen sich alle befragten Schiilerinnen und Schiiler nicht in der Rolle des Autors, son-
dern verstehen sich lediglich als Schreiber, die Texte nach einem bestimmten vorgegebenen Muster mehr
oder weniger bewusst erstellen.
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6 Haltungen zum Lesen und Schreiben

Neben den Schiilervorstellungen liber Texte scheint in den Interviews die Haltung der befragten Schiilerin-
nen und Schiiler zum Lesen und Schreiben auf.

Lesen wird dabei von den Schiilerinnen und Schiilern als durchaus sinnvolle Tatigkeit wahrgenommen, die
sowohl im privaten wie auch schulischen und beruflichen Zusammenhdngen wichtig erscheint (Wiesner &
Schneider 2011, S. 180).

Also ich denke, Informationen, die wichtigsten Informationen aus dem Text raussuchen, ist letztend-

lich tiberall wichtig, also auch im privaten //Bereich so.// (L_MS2, 166-167)
Anders hingegen wird das Verfassen von Texten von den befragten Schiilerinnen und Schiilern eher als
eine weniger routinierte Tatigkeit wahrgenommen, die mit negativen Gefiihlen verbunden zu sein scheint
(Wiesner 2014, S. 270 ff.).

Fiir Schiilerin K. ist es daher undenkbar einen Beruf zu ergreifen, in dem man Texte schreibt, wie sie im
Interview eindringlich darlegt:

Ja, weil ich ja eh nicht in einen Betrieb gehe, wo ich IRGENDwas vorstellen muss, sondern (-) ich habe

da meine konkreten Ziele und ich weifl definitiv, dass ich 8hm nicht in so einen Biirojob reingehen (-)

WURDE oder auch @hm tue. (-) Deswegen brauche ich keine (-) inhal/ informativen Text zu schreiben

oder so. (E_HS2, 81-84)
Schreiben scheint fiir die befragten Schiilerinnen und Schiiler nicht nur eine nicht besonders geschdtzte
Tatigkeit zu sein, sondern sie schdtzen auch ihre eigenen Fahigkeiten dabei als nicht ausreichend ein. So
beschreibt Schiiler J. im Interview, dass das Verfassen eines Textes fiir ihn keine greifbare Tatigkeit ist. Er
sieht sich wahrend des Schreibens mit seinem eigenen Nicht-Kénnen konfrontiert und versucht die Schrei-
baufgabe lediglich zu bewaltigen.

Ja, ich lese mir den auch erstmal nur durch. (-) Dann noch mal griindlich. Und (-) wenn ich dann den

nicht oder nicht so richtig versteh/ verstanden habe, was da so drin vorkommt, (-) oder was da halt so

(-) die, (-) ja, Fragen jetzt so zu dem Text passen, dann tberfliege ich den noch mal so, und dann (-) da

Uberlege ich mir auch immer eine Einleitung und dann (-) versuche ich irgendwie da das Beste draus

zu machen. (L_HS2, 99-102)
Ein Kennzeichen materialgestiitzten Schreibens ist es, dass die Aufgaben situiert sind, um eine fiir die Schi-
lerinnen und Schiiler erkennbare kommunikative Funktion zu erfiillen (Bachmann & Becker-Mrotzek 2010).
Die Situierung ist eine didaktische Inszenierung, um den Schreibern den Zugang zur Schreibaufgabe zu
erleichtern und ihnen ein Sinnerleben zu ermdglichen (Schneider 2013, S. 116 ff.). Als illustrierendes Beispiel
soll hier die Situierung aus dem Priifungsjahr 2013 dienen (Pertzel 2018, S.73):

Am 1. Juli findet eine Schulveranstaltung fir alle Schillerinnen und Schiiler sowie fiir alle Lehrerinnen

und Lehrer statt, zu der der Autor Klaus Kordon eingeladen ist. Er wird aus seinen Blichern vorlesen.

Es besteht die M&glichkeit, ihm Fragen zu seinen Blichern und seinem Leben zu stellen. Damit alle fiir

diesen Termin gut vorbereitet sind, bist du gebeten worden, einen Informationstext tiber Klaus Kor-
don zu schreiben.

Um deinen Text schreiben zu kénnen, bekommst du eine Materialsammlung (M1 - M6).
Schiilerlésungen zum materialgestiitzten Schreiben zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler eine solche Situ-
ierung als Sprungbrett in den Text nutzen, indem sie Fragmente und Formulierungen Gibbernehmen (Pertzel
& Schiitte 2015). Nehmen sie die Situierung aber auch als sinnstiftend wahr? Die im Interview befragten
Schiilerinnen und Schiiler schdtzen in der Mehrheit die dargestellte Situierung insofern als realistisch ein,
dass es auch anihrer Schule eine entsprechende Veranstaltung geben kénnte. Auf die Frage aber, ob die
Lehrkrafte an ihrer Schule sie bitten wiirden, einen solchen Text zu verfassen, antworten die befragten
Schiilerinnen und Schiiler wie folgt:

E_HS1: Ja, ich glaube nicht, dass ein Lehrer zu mir kommt und dann sagen wiirde: "Ja, stell mal das

und das vor."

[: Warum nicht?

E_HS1: (-) Weil nicht. Also es gibt ja (-) andere Lehrer, die wiirden das dann vielleicht machen, aber ich
glaube, nicht Schiiler. (E_HS1, 315-319)

I: Findet ihr die Situation realistisch?
H_HS1: (-) Ich hatte gesagt, nein.
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[: Warum nicht?

H-HS1: Weil mir das noch nie passiert ist. Und ich denke, dass mir das auch nie passieren wird. Weil

dhm (--) ich noch nicht in der Situation war, dass &h jemand zu mir auch kam und gesagt hat: "Ja, du

musst dies machen." Also ich hatte noch nie diese Verantwortung. (H_HS1, 332-337)
Die Aussagen der befragten Schiilerinnen und Schiiler machen deutlich, dass sie sich selbst nicht als dazu
autorisiert wahrnehmen, einen Informationstext fiir die Schulgemeinschaft zu verfassen. Eine solche Auf-
gabe zu (ibernehmen entspricht in der Wahrnehmung der befragten Schiilerinnen und Schiiler nicht ihrer
Stellung, sondern ist Aufgabe der Lehrkrafte. Darliber, ob diese Einschatzung der befragten Schiilerinnen
und Schiiler mit ihrem Selbstkonzept als Schreiber in Zusammenhang steht, das auf fehlenden Einsatz von
situierten Schreibaufgaben im Unterricht zuriickzufiihren ist oder darauf, dass die befragten Schiilerinnen
und Schiiler keine Erfahrungen mit der Schule als Schreibgemeinschaft haben, lassen die erhobenen Daten
keine Schliisse zu. Deutlich ist aber, dass die eigentliche Intention, Schreibaufgaben zu situieren, verfehlt
wird. Da sich die befragten Schiilerinnen und Schiiler nicht in der Rolle des Autors bewegen, sehen sie sich
auch nicht als diejenigen, die die Aufgabe als Problem [6sen.

7 Zusammenfassung und theoretische Einordnung der Ergebnisse

Fasst man die oben dargelegten Interpretationen der Schiileraussagen zusammen, definieren die befragten
Schiilerinnen und Schiiler Texte als Abfolge von Sadtzen, deren Zusammenhang durch Konnektiva markiert
wird. Diese Abfolge von Sdtzen entsteht in einem linearen Prozess und lasst sich in Einleitung, Hauptteil
und Schluss biindeln, die unter eine bestimmte Uberschrift gestellt werden. Ein guter Text ist aus der Per-
spektive der befragten Schiilerinnen und Schiiler dadurch gekennzeichnet, dass der Leser ihn ohne An-
strengung schnell lesen kann. Die Bedeutung von Texten kann dem Text direkt entnommen werden, wobei
besonders Nomen Bedeutungstrager zu sein scheinen. Textverstandlichkeit wird von den befragten Schii-
lerinnen und Schiilern daher definiert als Wortverstandnis. Die befragten Schiilerinnen und Schiiler teilen
die Vorstellung, dass Texte wie Behdlter eine fiir sich geschlossene Einheit darstellen, in die als Gegenstdn-
de Inhalte in Form von Wértern gefiillt und entnommen werden kénnen(Keseling 2011, S. 53 f.).

Die Forschergruppe um Mateo und Sole konnte in ihren Studien nachweisen, dass die Fahigkeit materialge-
stlitzt Texte zu verfassen, u.a. von der Differenziertheit der Vorstellung von Lesen und Schreiben abhangig
ist (Mateo et al. 2011/ Mateo et al. 2012). Sie greifen dabei auf zwei implizite Modelle von Lesen und
Schreiben von Schraw und Bruning (1996) und White und Bruning (2005) zurtick. Das Transmissionsmodell
beschreibt eine Perspektive auf Texte und damit auch auf das Lesen und Schreiben, in der Lesen und
Schreiben auf die Entnahme oder die Zugabe von Inhalten reduziert wird, wahrend das Transaktionsmodell
eine komplexere und dynamische Perspektive auf Texte sowie Lesen und Schreiben darstellt, wobei dem
Leser bzw. Schreiber eine aktive Rolle zugeschrieben wird, da erst durch sein Handeln Bedeutung entsteht.

Die Vorstellungen der befragten Schiilerinnen und Schiiler von Texten und damit auch von Lesen und
Schreiben entsprechen dem Transmissionsmodell. Dass die befragten Schiilerinnen und Schiiler, das mate-
rialgestltzte Schreiben als Knowlegde telling interpretieren ist also nicht allein dem einem Missversténdnis
des Aufgabenformats geschuldet, sondern beruht letztlich auf ihrer unterkomplexen Vorstellung von Tex-
ten (Franken 2018, S. 99f.).

Bereiter und Scardamalia (1987) unterscheiden mit Knowledge telling und Knowledge transforming zwei
Schreibmodelle. Knowledge telling bezeichnet im Gegensatz zum Knowledge transforming ein assoziati-
ves, sequenzielles Schreiben, bei dem die gegebenen Inhalte nicht umstrukturiert werden und es auch nur
wenige Anderungen in den Formulierungen gibt (Sturm & Weder 2016, S. 33ff.)

Vergleicht man die Merkmale des Modells Knowlegde telling mit dem Transmissionsmodell, liegt beiden
Modellen die Vorstellung zugrunde, dass Lesen und Schreiben lediglich als Aufnahme und Weitergabe von
Informationen wahrgenommen wird. Auf dieser Folie |3sst sich vermuten, dass die Interpretation der be-
fragten Schiilerinnen und Schiiler des materialgestiitzten Schreibens als Knowledge telling sich nicht allein
auf das materialgestiitzte Schreiben beschrankt, sondern auch fiir andere Lese-und-Schreibarrangements
gilt.

Die Anforderungen, die das materialgestiitzte Schreiben an die Schiilerinnen und Schiiler stellt, werden in
der anglo-amerikanischen L1-Forschung als «Discourse synthesis», Diskurssynthese bezeichnet. Dieser Be-
griff geht auf die Arbeiten von Spivey zuriick. Sie definiert Diskurssynthese als einen Prozess, in dem durch
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die Organisation, Auswahl und Verkniipfung von Inhalten aus verschiedenen Textquellen ein neuer Text
entsteht. Diese drei Subprozesse bezeichnet sie als Transformationsprozesse, die Lesen und Schreiben
beinhalten-:

Die folgende Tabelle soll exemplarisch zeigen, welche Fragen vom Leser bzw. Schreiber innerhalb der
Transformationsprozesse beantwortet werden miissen, um materialgesttitzt einen Text zu verfassen.

in der Rolle des Lesers

in der Rolle des Schreibers

Organisieren

Welche Textsorten liegen
vor?

Welche Superstruktur hat der
Text? Welche rhetorische
Struktur hat der Text? ...

Welche Textsorte will ich
verfassen?

Welche Superstruktur und
welche rhetorische Struktur
soll der Text haben, um dem
Leser die relevanten Informa-
tionen zu vermitteln? ...

Auswaéhlen

Welche Relevanz haben die
Texte untereinander?
Welche Informationen sind
wichtig, um den Text als sol-
ches zu verstehen? Welche
Informationen sind relevant,
um die Aufgabe zu I6sen, fir
mein Leseziel? ...

Welche Informationen sind
relevant fir den Leser? ...

Verknipfen

Welche Verkniipfungen gibt
es zwischen den Inhalten der
Texte? Welche Inhalte ergan-
zen sich? Welche Inhalte wi-
dersprechen sich? Welche
Verknipfungen gibt es zwi-

Wie kdnnen diese Verkniip-
fungen und Schlussfolgerun-
gen fir den Leser sichtbar
gemacht werden? Wie kann
der Leser durch den Text ge-
fihrt werden? ...

schen Informationen eines
Textes? Welche Schlussfolge-
rungen ergeben sich daraus?

Tabelle 2: Ubersicht Transformationsprozesse und dazugehérige Fragen des Lesers/Schreibers (eigene Darstellung)

Folgt man dem oben skizzierten Modell von Spivey miissen Schiiler nicht nur tber differenzierte textrezep-
tive wie textproduktive Kompetenzen verfligen, um materialgestiitzt Texte zu verfassen, sondern diese
Kompetenzen auch flexibel zueinander in Beziehung setzen kénnen, da sie beim materialgestiitzten
Schreiben Leser und Schreiber zugleich und gleichzeitig sind.

Die Vorstellungen der befragten Schiilerinnen und Schiiler hingegen sind zu basal, um die oben dargestell-
ten Anforderungen erfiillen zu kénnen. Textverstehen definieren sie letztlich als Wortverstdndnis. Die Be-
deutung von Inferenzen und Schlussfolgerungen fiir das eigene Textverstandnis thematisieren sie in den
Interviews nicht. Selbstandige Elaborationen zu Texten lehnen die befragten Schiilerinnen und Schiiler
sogar explizit ab. Uber komplexere Vorstellungen von Superstrukturen und rhetorische Strukturen von
Texten scheinen die befragten Schiilerinnen und Schiiler nicht zu verfiigen. Dass ihre Vorstellungen basal
sind, zeigt sich auch darin, dass die Befragten kaum Fachbegriffe in ihren Beschreibungen nutzen und
stattdessen die Behdlter- und Wassermetaphorik verwenden. Auch wird in den Interviews deutlich, dass
Lesen und Schreiben fiir die befragten Schiilerinnen und Schiiler zwei getrennte Bereiche sind, die neben-
einander existieren und die sie scheinbar nicht zueinander in Beziehung setzen kénnen. Interessant ist al-
lerdings, dass sowohl die erfolgreichen als auch weniger erfolgreichen der befragten Schiilerinnen und
Schiiler sich in ihren Vorstellungen dhneln. Dies lasst die Vermutung zu, dass die skizzierten Schiilervorstel-
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lungen im Unterricht selbst entstanden sind bzw. nicht im Unterricht korrigiert wurden (Franken 2018,
S.104 ff.)

Richter zeigt, dass mit der Vorstellung von Lesen als reiner Informationsentnahme eine unterentwickelte
Vorstellung von Wissen verbunden ist, die den Wissenserwerb durch Texte deutlich einschrénkt (Richter
2007, S.395 ff.) Folgt man Richters Ergebnissen, dann behindert die Vorstellung von Texten als Behdlter die
befragten Schiilerinnen und Schiiler nicht nur beim materialgestiitzten Schreiben, sondern in allen textba-
sierten Lernsituationen.

8 Schlussfolgerungen fiir die Praxis

Damit Schiilerinnen und Schiiler (iber die Vorstellung von Texten als Behdlter hinauskommen, miissen im
Unterricht die Anleitung zur Rezeption und Produktion von Texten verdndert bzw. erweitert werden.
Die befragten Schiilerinnen und Schiiler verweisen in den Interviews auf Unterrichtsmethoden und benen-
nen Unterrichtsmaterialien und Schulbiicher, die die Grundlage fiir die Arbeit im Unterricht bilden. Die
genannten Methoden zum Lesen unterstiitzen dabei die Vorstellung, dass Textbedeutung durch das Raus-
suchen von Informationen entsteht statt die Konstruktion von Bedeutung anzuleiten. Die befragten Schii-
lerinnen und Schiiler verweisen auf die 5-Schritt-Lesemethode. Die folgende Schiilerduf3erung aus den In-
terviews zeigt allerdings, dass diese Herangehensweise als wenig hilfreich empfunden wird.

Wir haben mal die Flinfschrittlesemotorik gelernt, aber ich glaube, die hat nie so einer wirklich ange-

wendet. (L_MS1, 190-191)
Diese Lesemethode ist in verschiedenen Variationen in Deutschlehrwerken fiir die Sekundarstufe | zu fin-
den und basiert auf der SQ3R-Methode (Survey,Question,Read,Recite,Review). Robinson hat 1946 diese
Herangehensweise an Texte als Lernmethode eingefiihrt, wobei man in den 1940er Jahren davon ausging,
dass Lernen passiv und additiv geschieht (Robinson 1946, S. 13 ff.). In der deutschsprachigen Adaption wird
als didaktische Hilfestellung den Schiilerinnen und Schiilern der Hinweis gegeben, dass sie unter Riickgriff
auf die sogenannten W-Fragen Wer, Was, Wann, Wo, Wie und Warum Fragen an den Text formulieren sol-
len und diese mit Hilfe des Textes beantworten sollen (z.B. Zdrallek 2012, S. 230). Folge dieser Herange-
hensweise ist ein oberflachliches Verstdndnis des Textes, mit dem vielleicht einzelne Details und das Thema
grob erfasst werden kdnnen, dariiber hinaus aber nichts weiter. Fragen an den Text zu formulieren, um das
eigene Verstdndnis zu iberpriifen, ist dabei eine bewdhrte Lesestrategie, hier aber fehlt eine entsprechen-
de Anleitung, die Schiilerinnen und Schiilern zu einer vertieften Auseinandersetzung mit dem Textinhalt
anregt, um Textbedeutung zu konstruieren und dabei auch den Prozess der Konstruktion offenzulegen. Es
gibt evaluierte Konzepte aus dem angloamerikanischen Raum, die diese Anforderungen erfiillen und sich
leicht adaptieren lieen, wie z.B. Question-Answer-Relationship (QAR) von Raphael (1986) oder fiir héhere
Jahrgangstufen z.B. Guided Reciprocal Peer Questioning von King (1990).

Eine Chance, dass Schiilerinnen und Schiiler zu entwickelteren Vorstellungen von Texten gelangen und die
Vorstellung von Texten als Informationsbehdlter (iberwinden, ware es zudem, das polytextuelle Lesen im
Unterricht auch unabhangig vom materialgestiitzten Schreiben zu stédrken (Britt & Rouet 2012, S. 278,
Schiitte 2017, S. 21). Hier bote sich die Arbeit mit sogenannten Textsets an, die aus vier miteinander in Be-
ziehung stehenden Texten bestehen wie Lupo, S.M., Strong, J. Z., Lewis, W., Walpole, S. &, McKenna, M. C.
(2017) vorschlagen, um Schiilerinnen und Schiiler zu zeigen, dass Texte keine fir sich stehenden Einheiten
sind. Diese Textsets kénnen literarischen Texten, Sachtexten, kontinuierlichen und diskontinuierlichen wie
auch kurzen Videosequenzen enthalten. Ziel ist es, dass die Schiilerinnen und Schiiler mit Hilfe der Textsets
neben dem Aufbau von Hintergrundwissen auch verstehen, was Intertextualitdt bedeutet und welche
Funktionen sie hat (Lupo et al. 2017, S. 435). So lief3e sich auch den Anforderungen des Literalitdtswandels
durch die Digitalisierung gerecht werden (Feilke 2017b, S. 6).

Daneben bedarf es aber vor allem einer vertieften und systematisierten Auseinandersetzung mit Textstruk-
turen, die — orientiert man sich an aktuellen Lehrwerken — im Umgang mit Sachtexten im Unterricht der S |
nur rudimentdr thematisiert werden. Untersuchungen zu klassischen Schreibaufgaben des Deutschunter-
richts wie das Verfassen von Berichten oder Inhaltsangaben zeigen, dass Schreibhandlungen im Unterricht
nicht modelliert, sondern vorausgesetzt werden (Dix 2017, Reinhardt 2012, Sturm & Weber 2011, S. 31). Di-
daktische Modellierungen wie der Genre-Based-Curriculum-Cycle nach Hammond (1987) verbinden Lesen
und Schreiben im Lernprozess und eréffnen Schiilerinnen und Schiilern die Chance, Schreiben (und Lesen)
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als Medium des Lernens zu erfahren. Dabei steht die Arbeit an und mit Textstrukturen im Vordergrund
(Thiirmann & Schiitte 2015).

Ein Schreibunterricht, der scheinbar den Prozess des Schreibens in den Mittelpunkt stellt, vernachlassigt
dabei nicht nur das Produkt, sondern auch den Produzenten und nimmt ihm die Méglichkeit, sich als Autor
seiner Texte zu erleben, wie die Schiileraussagen zeigen. Schreiben als kreative Tatigkeit und Form des
Selbstausdrucks ist im Zuge der Implementation neuer Schreibkonzepte seitens der Didaktik aber auch der
Einflihrung von zentralen Priifungsverfahren scheinbar verdrangt worden (Sieber 2018). Vielleicht ist es
sinnvoll, Konzepte, wie sie gegenwartig vor allem fiir die Primarstufe gefordert werden auch fiir die Sekun-
darstufe | zu nutzen, damit sich Schiilerinnen und Schiiler als Teil einer Lese- und Schreibgemeinschaft er-
leben kénnen (LeRmann 2020, Schindler & Knopp 2019). Auch zu iberdenken ware es, ob nicht die Res-
sourcen, die inner- wie auBerschulisch in die Leseférderung investiert werden, ebenso in die Férderung des
Schreibens flieBen miissten - gerade um auch der Vorstellung etwas entgegenzusetzen, dass Schreiben
nicht erlernbar sei (Sturm 2019).

Das Wissen dariiber, was ein Autor ist und wie professionelle Texte entstehen, unterstiitzt Schiilerinnen
und Schiiler dabei, sich selbst als Autoren ihrer Texte wahrzunehmen und ihre Schreibstrategien und Vor-
gehensweisen beim Verfassen von Texten mit professionellen Autoren abzugleichen (Sturm & Weder 2016,
S. 90). Den Autor eines Textes im Unterricht fiir Schiilerinnen und Schiiler anhand seines Textes und den
entsprechenden Kontexten sichtbarer zu machen, wiirde dariiber hinaus Kompetenzen ausbilden, die fir
das digitale Lesen von grofRer Bedeutung sind, da hier der Autor ein entscheidender Faktor ist, um Texte
und Informationen aus dem Internet zu evaluieren (Afflerbach & Cho 2009, S. 81f.). Starker als bisher
miisste daneben im Unterricht gezeigt werden, dass die Kategorie «Autor» fiir das Verstehen eines literari-
schen Textes eine andere Bedeutung hat als fiir das Verstehen eines Sachtextes. (Shanahan 1998, S. 89 ff).

Die hier dargestellten Ergebnisse zeigen, dass es hilfreich sein kann, Schiilervorstellungen in Bezug auf
Inhalte und Gegenstdnde des Deutschunterrichts zu thematisieren, um die Ursachen fiir den Umgang der
Schiilerinnen und Schiiler mit eben diesen Inhalten und Gegenstanden besser verstehen zu kénnen und sie
fiir das Lehren und Lernen fruchtbar zu machen. AbschlieBend ist darauf hinzuweisen, dass der hier vorge-
stellte Datensatz mit einer anderen Intention erhoben wurde als der, Schiilervorstellungen von Literalitat
nachzuweisen, und wegen der geringen Anzahl der befragten Schiilerinnen und Schiiler (N=12) die Ergeb-
nisse nicht verallgemeinert werden kdnnen. Aber sie zeigen erste Spuren, denen nachzugehen sich lohnen
wiirde.
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« Mais on a déja souvent eu des textes » : représentations des éléves

sur le concept de texte et écriture a partir de différentes sources
Anna Ulrike Franken

Chapeau

Pour bien écrire a partir de sources (« writing from sources »), des compétences étendues et une com-
préhension adéquate de la tache sont indispensables. Le présent article fait le point et analyse la représen-
tation que les éléves ont des textes. Pour ce faire, des interviews d’éléves (N=12) ont été dépouillés et leur
contenu analysé. Les résultats montrent que les représentations des éléves interrogés sont problématiques
et qu’elles s’opposent a une compréhension adéquate de la tache et a "acquisition des compétences
nécessaires a I’écriture a partir de différentes sources.

Mots-clés

lecture, écriture, modele de transmission, synthése du discours, niveau secondaire |
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«Non é certo il primo testo che affrontiamo». - Presentazioni di testi

da parte degli alunni e di scritti basati su materiale
Anna Ulrike Franken

Riassunto

Per poter scrivere testi basandosi su del materiale sono necessarie competenze di vasta portata e
un'adeguata comprensione del compito. Il contributo fa un passo indietro e indaga sulle idee relative ai
testi degli studenti. A tale scopo sono state analizzate dal punto di vista contenutistico le interviste con-
dotte con alunne e alunni (N=12). I risultati mostrano che le idee degli alunni intervistati sui testi sono sot-
tosviluppate e ostacolano un’adeguata comprensione dei compiti e I'acquisizione delle competenze neces-
sarie per la scrittura basata su materiale.

Parole chiave

lettura, scrittura, modello di trasmissione, sintesi del discorso, livello secondario |
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