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Vorwort

In Oliver Stones Film Any Given Sunday halt Al Pacino alias Football-Coach Tony
D’Amato eine Ansprache an sein Team. Dort heif3t es an entscheidender Stelle:

You find out life’s this game of inches. So is football. Because in either game, life or
football, the margin for error is so small — | mean one half-step too late or too early and
you don't quite make it. One half-second too slow, too fast, you don’t quite catch it. The
inches we need are everywhere around us. They’re in every break of the game, every
minute, every second. On this team we fight for that inch. On this team we tear ourselves
and everyone else around us to pieces for that inch. We claw with our fingernails for that
inch, because we know when we add up all those inches that's gonna make the fucking
difference between winning and losing! Between living and dying!

Nun ist eine Promotion selten so martialisch wie ein Footballspiel und es geht
nur bedingt um Leben und Tod. Trotzdem war es fir mich wichtig, mit Herrn Prof.
Dr. Klaus Maiwald einen Tony D’Amato am Spielfeldrand gehabt zu haben. Mit
klaren Ansagen wie ,Das Wasser muss aus dem Boot!" oder ,Stay focused!" wur-
de mir klar gemacht, dass es sich lohnt, nach vorne zu gehen und sich jedes
Inch zu erkdmpfen — aber dass manchmal auch ein intelligent gesetzter Cut den
Durchbruch bedeuten kann. Ich danke fir das Vertrauen in meine Fahigkeiten, die
menschliche Unterstutzung und den intensiven fachlichen Austausch. Ich habe die
Zeit auf dem Promotionsspielfeld sehr genossen. An dieser Stelle danke ich auch
Herrn Prof. Dr. Alfred Wildfeuer und Frau Prof. Dr. Hilke Elsen flr die Zwei- bzw.
Drittkorrektur und ihre warmherzige Offenheit.

Eine Promotion ist am Ende mit dem Namen einer Person verbunden — den-
noch promoviert man nie allein, sondern immer in einer Science Community. Ich
habe in dieser Zeit viele Menschen kennengelernt, die meinem Projekt und mir mit
wohlwollendem Interesse begegnet sind und von denen ich profitiert habe. Dazu
zahlen insbesondere der Forschungsverbund didaktisch-empirische Schreibfor-
schung (dieS), das Nachwuchsnetzwerk des Symposions Deutschdidaktik (SDD),
der Arbeitskreis der Deutschdidaktik an bayerischen Universitdten (ADBU) und
nicht zuletzt meine Kolleginnen und Kollegen am Lehrstuhl fir die Didaktik der
deutschen Sprache und Literatur an der Universitat Augsburg.

Und am Ende danke ich natlrlich den Menschen, die mit mir auf der Line of
Scrimmage gestanden und den Kampf um die Inches hautnah miterlebt haben:



Sylvia GroBnick und Susanna Kihner flr die nervenaufreibende Kodierarbeit, Eli-
sabeth Slosharek, Maria Emmersberger und Christian Hérger fir das scheinbar
endlose Korrekturlesen sowie Lea Emmersberger fiir die erdenden Papa- und Fa-
milientage. Ohne euch hétte ich die notwendigen Inches nicht zusammenbekom-
men.

Augsburg, im August 2019

Stefan Emmersberger



1 Einleitung

Die erstmalige Teilnahme der deutschen Bundeslander an der Third International
Mathematics and Science Study (TIMSS) im Jahr 1995 und der daraus resultie-
rende Konstanzer Beschluss der Kultusministerkonferenz von 1997 haben einen
Paradigmenwechsel in der deutschen Bildungspolitik eingeleitet (vgl. im Uberblick
z. B. Grabowski 2014)." Spéatestens seit dem sogenannten PISA-Schock 2000 /
2001 hat er die Bildungswissenschaften und die schulische Praxis mit voller Wucht
erfasst und stellt auch heute noch — vielleicht stérker denn je — den Taktgeber
gegenwartiger Verdnderungen im Bildungssystem dar.? Auf der Internetseite der
Kultusministerkonferenz (KMK 2019) heif3t es zu Qualitatssicherung und Bildungs-
standards programmatisch:

Durch die Ergebnisse von TIMSS, PISA und IGLU ist deutlich geworden, dass die in
Deutschland vorrangige Inputsteuerung allein nicht zu den erwiinschten Ergebnissen
im Bildungssystem fiihrt. Die Festlegung und Uberpriifung der erwarteten Leistungen
muissen hinzukommen. [...] Die Entwicklung und die Sicherung von Qualitat, externe
und interne Evaluation bedirfen klarer MaBstabe.

Als Ergebnis l&andertbergreifender Anstrengungen, diesen Kurswechsel von
Input- zu Outcome-Steuerung Wirklichkeit werden zu lassen, liegen fir das Fach
Deutsch inzwischen abschlussbezogene Bildungsstandards fiir den Primarbereich
(vgl. KMK 2004a), den Hauptschulabschluss (vgl. KMK 2004b), den Mittleren
Schulabschluss (vgl. KMK 2003) und die Allgemeine Hochschulreife (vgl. KMK
2012a) vor. Eingebettet sind diese in eine Gesamtstrategie der Kultusminister-
konferenz zum Bildungsmonitoring (vgl. KMK 2015). Zu dieser zahlen neben der
Umsetzung und Uberpriifung der Bildungsstandards die Teilnahme an internatio-
nalen Schulleistungsstudien (v. a. PISA, PIRLS / IGLU und TIMSS), Verfahren zur
Qualitatssicherung auf Ebene der Schulen (u. a. VERA) sowie ein Bildungsbericht
von Bund und Landern im Zwei-Jahres-Rhythmus. Wissenschaftlich begleitet und

"Besonders die Verdffentlichung von Baumert et al. (1997) zu den international durchschnittlichen
Leistungen in der Mittelstufe erregte die Aufmerksamkeit der Offentlichkeit. Diese wurden als un-
erwartet niedrig wahrgenommen. Im Konstanzer Beschluss wurde die Notwendigkeit festgehalten,
das deutsche Schulsystem empirisch evaluieren und international vergleichen zu lassen (vgl. KMK
1997).

22001 wurden die im Jahr 2000 fiir das Programme for International Student Assessment erhobenen
Daten von Baumert et al. verdffentlicht.



unterstitzt wird die empirische Wende zu einer evidenzbasierten Bildungspolitik
zusatzlich von dem 2004 eigens dafiir gegriindeten Institut zur Qualitédtsentwick-
lung im Bildungswesen (1QB) (vgl. etwa Pant / Stanat 2013).

Ein groB3es Ziel ist es gegenwartig, ein standardbasiertes Abitur in allen Bundes-
landern zu etablieren.® Mit dem Schuljahr 2016/17 sollten dafiir die Voraussetzun-
gen durch einen entsprechenden Unterricht in allen Jahrgangsstufen erflllt sein
(vgl. KMK 2013a, 3). Um dies zu gewabhrleisten, wurden bzw. werden eine Reihe
von ImplementierungmaBnahmen durchgefiihrt (vgl. KMK 2014). Dazu gehéren
neben der Weiterentwicklung der Lehrplane die Aus- und Weiterbildung der Lehr-
kréfte sowie die sukzessive Erstellung eines gemeinsamen Aufgabenpools fir die
Abiturpriifung (vgl. KMK 2013b).# Bayern, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Nie-
dersachsen, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen und Schleswig-Holstein haben
dariber hinaus schon ab 2014 begonnen, in ihren I&ndereigenen Abiturprifungen
identische (Teil)Aufgaben in den Fachern Deutsch, Englisch und Mathematik zu
stellen — vom Stark-Verlag (32015) bereits als ,BundesAbitur* tituliert.®

Im Kontext dieser Entwicklung hat sich im Deutschabitur neben dem traditio-
nellen textbezogenen Schreiben ein neues Aufgabenformat etabliert: das materi-
algestiitzte Schreiben. Konzipiert wurde das materialgestiitzte Schreiben im Zu-
ge der Erarbeitung der Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Allgemeine
Hochschulreife (vgl. Becker-Mrotzek 2017). Dementsprechend hoch ist die Auf-
merksamkeit, die es gegenwirtig erfahrt.® Allerdings ist das Aufgabenformat nicht
unumstritten, wie die aktuelle Debatte in Didaktik Deutsch (Hefte 42 und 43) deut-
lich zeigt. Der Grund dafiir ist, dass materialgestiitztes Schreiben als Aufgaben-
format unterschiedliche Begriindungszusammenhéange und Zielvorstellungen auf-

3Erste Ansétze, die Bildungsabschliisse deutschlandweit zu vereinheitlichen, gehen auf die Vereinba-
rung zur Gestaltung der gymnasialen Oberstufe in der Sekundarstufe Il (KMK 1972 . d. F. von 2006)
sowie die Vereinbarung lber Einheitlichen Prifungsanforderungen in der Abiturprifung (KMK 1979
i. d. F. von 2008) zurlick. Beide wurden seitdem mehrfach modifiziert. Die letzte Version der Ein-
heitlichen Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung Deutsch (KMK 1989 i. d. F. von 2002) — bei
den einheitlichen Priifungsanforderungen handelt es sich nicht um Standards im heutigen Sinn (vgl.
KMK 1979 . d. F. von 2008, 1) — stammt aus dem Jahr 2002. 2012 sind sie durch die Bildungsstan-
dards im Fach Deutsch fir die Allgemeine Hochschulreife (KMK 2012a) abgelést worden.

“Der LehrplanPLUS in Bayern ist ein charakteristisches Beispiel fir die Weiterentwicklung der Lehr-
pléane. Es handelt sich dabei um ein umfangreiches Lehrplanprojekt, bei dem zeitgleich und in-
haltlich abgestimmt die Lehrplane fir alle allgemeinbildenden Schulen sowie die Wirtschaftsschu-
len und beruflichen Oberschulen Uiberarbeitet und konsequent auf Kompetenzorientierung und Bil-
dungsstandards ausgerichtet wurden (vgl. ISB 2019a).

5Bandenburg beteiligt sich an dieser Initiative erst seit dem Abitur 2015, Bremen erst seit dem Abitur
2016.

8Ausdruck dieser hohen Aufmerksamkeit ist beispielsweise die Experten-Tagung zum material-
gestitzten Schreiben an der Justus-Liebig-Universitat in GieBen vom 27. bis 29. September
2017 (vgl. Feilke et al. 2019a und https:/www.uni-giessen.de/fbz/fb05/germanistik/absprache/
mediensprachdidaktik/tagungen/materialgestuetztes_schreiben_flyer, zuletzt aufgerufen am
14.03.19).

10



weist. Feilke (2017a) gliedert das Spektrum in seinem Diskussionsbeitrag in Di-
daktik Deutsch mithilfe von sechs Thesen:

e These 1: Materialgestitztes Schreiben hat ein wissenschaftspropadeutisches
Potential.

e These 2: Materialgestitztes Schreiben ist situiertes Schreiben.

e These 3: Materialgestiitztes Schreiben ist das produktive Komplement sich
wandelnder Textstrukturen und einer sich wandelnden Lesepraxis.

e These 4: Materialgestiitztes Schreiben ist ein sprachlich und medial trans-
formierendes Schreiben.

e These 5: Materialgestitztes Schreiben ist ein textverarbeitendes, episte-
misches Schreiben.

e These 6: Materialgestiitztes Schreiben sollte nicht nur ein Gegenstand, son-
dern eine Form des Lernens im Deutschunterricht sein.

Allein diese Auflistung veranschaulicht die enorme Bandbreite an Erwartun-
gen und Forschungsdesideraten. Das Feld erstreckt sich von schreibdidaktischen
Uber lesedidaktische bis hin zu mediendidaktischen Fragen. Entsprechend vielfal-
tig sind die Mdglichkeiten, dieses neue Aufgabenformat in den Blick zu nehmen
und wissenschaftlich zu untersuchen. In gleichem MaBe, wie die Komplexitat des
Forschungsfeldes steigt, wird aber eine selektive Beschrankung und Fokussie-
rung notwendig, um zu sinnvollen, empirisch erfassbaren Ergebnissen kommen
zu kdnnen.

Die vorliegende Arbeit konzentriert sich auf These 2 und damit auf material-
gestitztes Schreiben als situiertes Schreiben. Der Grund fir diese Ausrichtung
sind die aktuellen Veranderungen in den Abitur-Aufgabenformaten, die eine zu-
mindest teilweise Ablésung von den traditionellen Aufsatzarten erkennen lassen.
Im Deutschabitur 2014 war die landerUbergreifende Aufgabe noch die Analyse
eines pragmatischen Textes mit einem sich daran anschlieBenden Erdrterungs-
auftrag. 2015 aber kam als Variante eine neue, explizit situierte Schreibaufga-
be zum Zug: Nach der Analyse eines pragmatischen Textes konnte neben dem
Erdrtern auch die journalistische Textsorte Kommentar gewéhlt werden. Fir die
landerlbergreifende Abituraufgabe 2016 wurde dieses Kombi-Format schlieB3lich
zum materialgestiitzten Verfassen eines Kommentars ausgebaut.”

Die Progression wird darin gesehen, das gegebene Material auch ohne eine vorausgehende Text-
analyse gezielt flr die eigene Textproduktion nutzen zu kdnnen. AuBer in Bayern war diese Aufgabe
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Trotz dieser noch recht jungen Entwicklung rechnet Feilke (2017a) die zwei-
te These zu den ,alten* Desideraten und zweifellos sind die Anbahnung wissen-
schaftlichen Schreibens in der Oberstufe, das Eingehen auf eine verénderte Lese-
praxis in einer digitalisierten Medienwelt oder die Nutzung von Schreiben als Lern-
medium wichtige Impulse. Gleichwohl ist die Forderung nach einem kommunikativ-
funktionalen, adressatenorientierten und textsortenbezogenen Schreibunterricht
in besonderer Weise virulent (vgl. ebd., 5). Zum einen ist sie mit der pragma-
tischen Wende in der Linguistik bzw. der kommunikativen Wende in der Fach-
didaktik nunmehr seit einem halben Jahrhundert im Diskurs prasent und bildet
den Kern eines modernen Schreibunterrichts. Zum anderen hat sie angesichts
der Spannung zwischen traditionellem Aufsatzunterricht und Kompetenzorientie-
rung nichts von ihrer Aktualitat verloren. Es bleibt die Frage, wie Textsorten aus
der Kommunikationsrealitat fir die Schule sinnvoll adaptiert und im Rahmen eines
kompetenzorientierten Schreibunterrichts gewinnbringend zur Entwicklung einer
funktions- und kontextvariablen Schreibkompetenz genutzt werden kénnen.

Vor dem Hintergrund dieses Spannungsverhalinisses und der aktuellen Ent-
wicklungen bei den Abitur-Aufgabenformaten werden am Beispiel der journalis-
tischen Textsorte Kommentar drei aufeinander aufbauende Forschungsfragen fo-
kussiert:

1. Wie realisieren Oberstufenschiiler® die zentrale Herausforderung kompe-
tenzorientierten Schreibunterrichts, namlich das sprachlich-strukturelle Pro-
fil eines Textes auf das situativ-pragmatische Profil einer Schreibaufgabe
abzustimmen?

2. Welche Forderpotentiale fiir Schreibkompetenz lassen sich anhand dieser
Performanz identifizieren?

3. Welche Konsequenzen ergeben sich daraus fiir den didaktischen Umgang
mit ,auBerschulischen® Textsorten und fir das Ziel einer funktions- und kon-
textvariablen Schreibkompetenz?

zudem sogar alternativlos. Auf das Erortern als (erste) Variante wurde 2016 verzichtet. Die anderen
landereigenen Aufgaben konnten natirlich weiterhin gewéahlt werden. Nur wer sich fir die lander-
Ubergreifende Aufgabe entschied, war an das journalistische Schreiben gebunden. 2017, 2018 und
2019 war die landerlibergreifende Abituraufgabe allerdings wieder eine traditionelle Interpretation
eines lyrischen Textes mit Vergleich.

8Wenn von einer abstrakten Kategorie wie Schiilern oder Lehrern die Rede ist, wird in dieser Ar-
beit in aller Regel das generische Maskulinum in Verbindung mit Plural und Nullartikel verwendet.
Wenn sich eine Formulierung hingegen auf konkrete Personen bezieht, wird die ausgeschriebene
Doppelform Schiilerinnen und Schiiler bzw. Expertinnen und Experten genutzt.
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Der forschungsmethodische Zugang zu diesen Fragen besteht im Kern aus ei-
nem Korpusvergleich zwischen Schiler- und Expertenkommentaren. Dieses Vor-
gehen folgt der Logik korpuskontrastiver Untersuchungen (vgl. Feilke 2012a, 20-
24). Insbesondere Steinhoff (2007) hat am Beispiel von wissenschaftlicher Text-
kompetenz gezeigt, welches Erkenntnispotential diese produktorientierte Heran-
gehensweise zur Ermittlung von kontextadaquatem Text- und Sprachhandeln birgt.
Im Einzelnen gestaltet sich das Vorgehen wie folgt:

Kapitel 2 steckt den bildungspolitischen und schreibdidaktischen Kontext ab.
Dazu werden zu Beginn Funktions- und Kontextvariabilitit als Kern eines kompe-
tenzorientierten Schreibunterrichts identifiziert und der Wandel der Aufgabenkultur
anhand von Bachmann / Becker-Mrotzeks (2010) Schreibaufgaben mit Profil und
Steinhoffs (2018) Schreibarrangements illustriert. Vor diesem Hintergrund gilt es,
das Aufgabenformat des materialgestitzten Schreibens im Kanon der Abiturauf-
gaben zu verorten, das situativ-pragmatische Profil des Kommentars zu beschrei-
ben und die damit verbundenen Herausforderungen in Bezug auf funktions- und
kontextvariables Schreiben festzuhalten.

In Kapitel 3 wird die theoretische Perspektive dieser Arbeit entwickelt. Aus-
gangspunkt ist dafiir das Textproduktionsmodell von Bachmann / Becker-Mrotzek
(2017), das im Gegensatz zu kognitionspsychologischen Anséatzen die Bedeutung
von Textmusterwissen und sprachlichem Wissen (insbesondere der Koppelung
von situativ-pragmatischer und sprachlich-struktureller Profilierung) betont. Auf
dieser Grundlage wird der Fokus noch einmal auf das Textprozeduren-Konzept
von Feilke und anderen verengt, texttheoretisch eingebettet in die Dynamische
Texttheorie von Fritz (2013). Schreibentwicklung wird in diesem Zusammenhang
im Sinn von Steinhoff (2007) als sukzessive Ausbildung eines kontextadaquaten
Text- und Sprachhandelns begriffen.

Kapitel 4 konzentriert sich auf die Begriindung des explorativen Untersuchungs-
designs und die Beschreibung der einzelnen Phasen des Forschungsprozesses.
Methodologische Orientierungspunkte sind dafiir die qualitative Inhaltsanalyse
nach Kuckartz (2018) und die korpusgestiitzte Textanalyse nach Stede (2007
und 2016a).

In Kapitel 5 werden das Kategoriensystem zur Analyse der globalen und lokalen
Textorganisation der Schiler- und Expertenkommentare sowie der Fragebogen,
der zur Erfassung von ergédnzenden Hintergrundinformationen eingesetzt wurde,
detailliert vorgestellt.

Die Darstellung der Auswertungsergebnisse erfolgt in Kapitel 6. Die Hinter-
grundinformationen aus dem Fragebogen bilden dabei den Kontext fir die For-
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derpotentiale, die fiir die globale und lokale Textorganisation identifiziert werden
konnten.

In Kapitel 7 werden die Ergebnisse auf den anfangs abgesteckten bildungs-
politischen und schreibdidaktischen Kontext zurlickbezogen. Im Mittelpunkt steht
hierbei schlieBlich die dritte Forschungsfrage nach den didaktischen Implikatio-
nen, die sich aus dieser Arbeit flir den Umgang mit ,auBBerschulischen Textsorten
und dem Ziel einer funktions- und kontextvariablen Schreibkompetenz ergeben.
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2 Wandel der schulischen
Aufgabenkultur

Im folgenden Kapitel wird zunachst herausgearbeitet, was Kompetenzorientierung
fir den Schreibunterricht bedeutet, insbesondere wie sie sich im Verstandnis von
Schreibkompetenz und ,guten” Schreibaufgaben niederschlagt. Eingebettet in die-
sen Kontext wird das ,Neue* des materialgestitzten Schreibens im Vergleich zu
den anderen Aufgabenformaten herausgearbeitet. AbschlieBend liegt der Fokus
auf der journalistischen Textsorte Kommentar und ihrem spezifischen schreibdi-
daktischen Potential.

2.1 Kompetenzorientierung und ihre Implikationen

In der Deutschdidaktik ist der bildungspolitische Paradigmenwechsel im Zuge von
PISA von Anfang an von einer intensiven Debatte begleitet worden. Einen gu-
ten Einblick in die ersten Reaktionen gibt der Sammelband Deutschdidaktik und
Deutschunterricht nach PISA (Abraham et al. 22013a).® Wiederholt ist in den Fol-
gejahren darauf hingewiesen worden, dass die unreflektierte Fokussierung auf die
bildungspolitische Zielvorgabe, messbare Kompetenzmodelle und entsprechende
Testaufgaben flr die einzelnen Fachbereiche zu entwickeln, zu gefahrlichen Re-
duktionen und einem Ruckfall in die Lernzielburokratie der 1970er-Jahre flihren
kann (vgl. etwa Maiwald 2004 oder Spinner 2005)."° Das gilt gerade fiir Lernpro-
zesse, die mit empirischen Verfahren nur schwer erfassbar sind.

9Den Schwerpunkt des Bandes bildet die kritische Auseinandersetzung mit der Definition von Le-
sekompetenz, die PISA zu Grunde liegt. Die einzelnen Beitrdge zum angelséchsischen Literacy-
Konzept zeigen sehr deutlich, wie gro3 die Unterschiede zwischen der Forschungstradition der
empirisch ausgerichteten Lesepsychologie und der hermeneutisch geprégten Literaturdidaktik ge-
wesen sind und wie heftig die Irritationen und Befremdungen, die PISA in der Deutschdidaktik
ausgeldst hat (vgl. im Detail z. B. Bremerich-Vos / Wieler 22013, Karg 22013, Spinner 22013 oder
Wieler 22013).

10vgl. auch die sich an die Rede von Spinner (2005) anschlieBenden Debattenbeitrage in Didaktik
Deutsch (Hefte 19 und 20).
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Doch trotz aller Bedenken und Kritik steht der Kompetenzbegriff in der Deutsch-
didaktik — wie in den Bildungs- und Erziehungswissenschaften insgesamt — mehr
denn je im Zentrum der fachdidaktischen Debatte. In ihrem Vorwort zum unveran-
derten Nachdruck von Deutschdidaktik und Deutschunterricht nach PISA geben
Abraham et al. (?2013b) einen aufschlussreichen Uberblick iiber die Anstrengun-
gen der Fachdidaktik, die Herausforderungen eines kompetenzorientierten und
empirisch fundierten Deutschunterrichts anzunehmen.! Mit dem vielbeachteten
Modell von Ossner (2006a) liegt ein ambitionierter Ansatz vor, die Bereiche und
Aufgaben des Fachs aus kompetenzorientierter Perspektive abzustecken.'?

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklungen wird in diesem Teilkapitel Transfer-
fahigkeit als ein Grundgedanke von Kompetenzorientierung herausgearbeitet. Als
aquivalent dazu werden Funktions- und Kontextvariabilitdt als Kern von Schreib-
kompetenz beschrieben. Die Frage, welche Konsequenzen sich daraus fir die
Aufgabenkultur ergeben, steht am Ende des Teilkapitels.

2.1.1 Anwendungsbezug und Transferfahigkeit als
Kerngedanken

Der Kompetenzbegriff reicht weiter zuriick als die Diskussion um outcome-orien-
tierte Bildungsstandards. Je nach Disziplin wird er unterschiedlich historisch veror-
tet und verstanden. Klieme / Hartig (2007) zeigen detailliert, wie sich in den letzten
50 Jahren verschiedene Kompetenzvorstellungen in Sprachwissenschaft, Soziolo-
gie, Psychologie und Erziehungswissenschaft herausgebildet und beeinflusst ha-
ben. Antipodische Ausgangspunkte der Verwendung des Kompetenzbegriffs sind
die Sprachtheorie von Noam Chomsky und funktional-pragmatische Konzepte in
der Psychologie (vgl. im Uberblick auch Grabowski 2014).'3

"Fir alle Lernbereiche des Deutschunterrichts existieren mittlerweile einschlagige Publikationen, die
den Kompetenzbegriff und die Orientierung an Bildungsstandards in den Mittelpunkt ihrer Uberle-
gungen stellen (vgl. im Uberblick etwa Abraham et al. 2007 oder Gailberger / Wietzke 2013). Den-
noch wird diese aktuelle Entwicklung des Bildungssystems gerade in der Literaturdidaktik immer
noch alles andere als unkritisch gesehen (vgl. im Uberblick etwa Kammler 2012). Nach Ansicht von
Neuland / Peschl (2013, 21) taugt der Kompetenzbegriff aufgrund seiner disparaten Verwendung
und der mit ihm verbundenen Loslésung von fachlichen Inhalten allerdings auch fir die Sprach-
didaktik mitnichten zu einer neuen fachbezogenen Leitvorstellung. Zudem kénne bei Lehrern mit
kaum einem anderen Begriff eine vergleichbar starke Ablehnung hervorgerufen werden wie mit dem
Kompetenzbegriff (vgl. Schilcher / Pissarek 32015, 9). Mit ihm werde die ,Schmach* von PISA, das
Oktroyieren bildungspolitischer Vorgaben und die Infragestellung der alltaglichen Unterrichtsarbeit
verbunden.

2\ithilfe der drei Achsen Doménen bzw. Lern- und Inhaltsbereiche, Wissenstypen (Wissen, Kénnen,
Bewusstheit) und verschiedenen Entwicklungs- bzw. Anforderungsniveaus spannt Ossner (2006a)
einen dreidimensionalen Raum auf, aus dem sich zukiinftige Herausforderungen ableiten lassen.

13|n Ankniipfung an Saussures (°1967, 161.) Dichtonomie von langue und parole differenziert Chomsky
(1964, 4) grundlegend zwischen competence und performance, also zwischen allgemeiner Sprach-
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Eine aus bildungswissenschaftlicher Perspektive sehr aufschlussreiche Uber-
sicht Uber die verschiedenen Mdglichkeiten, wie Kompetenz verstanden werden
kann, bietet der Report des Kognitionspsychologen Franz E. Weinert fiir die OECD
von 1999 (vgl. auch BMBF 2007, 72).'* Zwei Jahre spater wird seine Kompe-
tenzdefinition fir die Bildungsstandards den theoretischen Bezugspunkt bilden.
Weinert (1999, 14) unterscheidet grundlegend zwischen Kompetenz als general
psychological, dispositional construct und als specific performance disposition.

Das erste Verstandnis von Kompetenz bezieht sich auf grundlegende kognitive
Ressourcen wie Intelligenz, die nicht oder kaum veranderbar sind, aber durch-
aus auf bestimmte Bereiche bezogenen sein kénnen (z. B. Emotionale oder Nu-
merische Intelligenz). Davon lassen sich Fahigkeiten abgrenzen, die zur Bewalti-
gung bestimmter Anforderungen benétigt werden und durch Lernen bzw. Erfah-
rung deutlich verbessert werden kdnnen. Typische Beispiele dafiir waren Schach-
oder Klavierspielen. Dartber hinaus lasst sich die Verwendungsweise des Kompe-
tenzbegriffs unter anderem noch danach unterscheiden, ob er auf Individuen oder
Gruppen bzw. Institutionen rekurriert und ob motivationale und soziale Aspekte
einbezogen werden oder nicht (vgl. action competence).

Alle diese Differenzierungsméglichkeiten gehen laut Weinert (1999, 4) aber von

fahigkeit und der tatsachlichen Verwendung der Sprache in einer konkreten Situation. Beides ist
nur ideal gedacht identisch. In der Realitat unterscheidet sich die tatsachliche Sprachleistung auf-
grund von begrenzter Gedéchtnisleistung, Ablenkungen oder Fehlern von dem dahinterstehenden
theoretischen Sprachsystem. Kompetenz ist bei ihm folglich die abstrakt gedachte und nicht di-
rekt zuganglich Sprachféhigkeit des Menschen (knowledge of language). Chomsky (1964), der
sich seinerzeit von der vorherrschenden behavioristischen Linguistik absetzt, interessiert sich fur
das kognitive System, das den sprachlichen Leistungen zu Grunde liegt, und nicht fir individuelle
Kompetenzauspragungen. Die Erziehungswissenschaft schlief3t sich an den sozialwissenschaftli-
chen Diskurs an und setzt in der Gestalt der Kompetenzdiskussion in gewisser Weise die Debatte
um materiale und formale Bildung fort (vgl. Klieme / Hartig 2007, 19). GroBen Einfluss hat in der
Padagogik Heinrich Roths Versténdnis von Mdindigkeit als dem zentralen Ziel von Erziehung ent-
wickelt. Roth (1971, 180) versteht Mlindigkeit als Kompetenz, das hei3t als Fahigkeit, etwas tun
zu kdnnen, und zwar in dreierlei Hinsicht: als Selbstkompetenz (selbstverantwortlich handeln kén-
nen), als Sachkompetenz (fir Sachbereiche urteils- und handlungsféhig und zustandig sein kon-
nen) und als Sozialkompetenz (fir sozial, gesellschaftlich und politisch relevante Sach- oder Sozi-
albereiche urteils- und handlungsfahig sein zu kdnnen). Dieser Fahigkeitsbegriff ist als umfassende
Handlungsféhigkeit breit angelegt und beinhaltet neben rein kognitiven Leistungsdispositionen auch
affektiv-motivationale Aspekte. In der Psychologie etabliert sich mit Beginn der 1960er-Jahre eine
funktional-pragmatische Sicht auf Kompetenz. Im Fokus des Interesses steht eben nicht das si-
tuationsunabhangige kognitive System, sondern die Fahigkeit einer Person, situativ ausgepragte
Anforderungen bewaltigen zu kénnen (vgl. auch Pant / Stanat 2013, 7f.). Klieme / Hartig (2007,
17) zitieren in diesem Zusammenhang den Sozialpsychologen Albert Bandura, der herausstreicht,
dass Wissen und Fahigkeiten zu besitzen nicht automatisch bedeutet, dass man sie auch auf unter-
schiedliche Situationen anwenden kann. Verstanden als realised abilities sind Kompetenzen doma-
nenspezifische Leistungsdispositionen, die anders als kognitive Grundfahigkeiten wie Intelligenz,
kontextabhangig gelernt werden kénnen und miissen.

"4Der Text erscheint leicht modifiziert als Aufsatz in dem Band Defining and Selecting Key Compe-
tencies unter dem erweiterten Titel Concepts of Competence. A Conceptual Clarification (Weinert
2001b).
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einer gemeinsamen Basis aus. Elementar ist die Idee, dass es sich bei Kompe-
tenzen um kognitive Fahigkeiten handelt, die — jedenfalls zu einem gewissen Grad
— transferierbar sind und sich — zumindest in Teilaspekten — als konkrete Per-
formanz realisieren: ,[I]n all of these disciplines, competence is interpreted as a
roughly specialized system of individual and/or collective abilities, proficiencies, or
skills that are necessary or sufficient to reach a specific goal.“ Die Frage, ob mit
Kompetenz auch motivationale, volitionale oder soziale Dimensionen verbunden
sind, kann je nachdem, wie weit man den Begriff fasst, unterschiedlich beantwor-
tet werden.

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass Weinerts Definition von 2001, die
durch die Klieme-Expertise (vgl. BMBF 2007, 21f. und 72-74) auBerst popular ge-
worden ist, klar auf schulisches Lehren und Lernen ausgerichtet ist. Bezogen auf
die Schule versteht Weinert (2001a, 27f.) Kompetenzen als ,die bei Individuen ver-
fugbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, voli-
tionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen*.

Zentral ist der Gedanke, dass Uber Kompetenzen zu verfligen mehr bedeutet
als bloBes Faktenwissen (knowing that) zu besitzen. Dazu gehért auch die Fa-
higkeit zum Transfer in Form von flexibel angewendbarem Kénnen (knowing how)
(vgl. auch BMBF 2007, 78-80). In der Padagogischen Psychologie sind fir die-
se Unterscheidung die zwei Wissenstypen deklaratives Wissen und prozedurales
Wissen etabliert (vgl. schon friih bei Mandl / Friedrich / Horn 1986, 143-218; im
Uberblick etwa Woolfolk 22014, 292-305 oder Gerrig 2°2016, 240f.).

Den Hintergrund bildet die von den PISA-Ergebnissen befeuerte Debatte um
trdges und intelligentes Wissen (vgl. BMBF 2007, 22 und 78 sowie etwa Ziener
2008, 14f.). Schule, so der (damals) oft geduBerte Vorwurf, sei zu stark auf die
Vermittlung fachspezifischer Inhalte und zu wenig auf das Anbahnen allgemei-
ner Problemldsestrategien konzentriert. Dadurch sei nachhaltiges Transfer-Lernen
nur eingeschrankt méglich. Dementsprechend unmissverstandlich heif3t es in der
Klieme-Expertise (BMBF 2007, 21f.):

Mit dem Begriff ,Kompetenzen*® ist ausgedriickt, dass die Bildungsstandards — anders
als Lehrplane und Rahmenrichtlinien — nicht auf Listen von Lehrstoffen und Lerninhalten
zuriickgreifen, um Bildungsziele zu konkretisieren. Es geht vielmehr darum, Grunddi-
mensionen der Lernentwicklung in einem Gegenstandsbereich (einer ,Domane”, wie
Wissenspsychologen sagen, einem Lernbereich oder einem Fach) zu identifizieren.
Kompetenzen spiegeln die grundlegenden Handlungsanforderungen, denen Schilerin-
nen und Schiler in einer Doméane ausgesetzt sind. Durch vielfaltige, flexible und variable
Nutzung und zunehmende Vernetzung von konkreten, bereichsbezogenen Kompeten-
zen kdénnen sich auch ,Schlisselkompetenzen” entwickeln, aber der Erwerb von Kom-
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petenzen muss — wie Weinert (2001) hervorhebt — beim systematischen Aufbau von
sintelligentem” Wissen in einer Domane beginnen.

Ein zweiter zentraler Aspekt, der in der Definition von Weinert (2001a) mit-
schwingt, ist, dass sich Kompetenzen immer erst in Form einer bestimmten Perfor-
manz materialisieren — auch wenn prinzipiell unterschiedliche Zugédnge zu Kom-
petenzmodellen denkbar sind (vgl. Grabowski 2014, 23-25). Im Kontext der Schule
bedeutet das zweierlei: Zum einen mussen Kompetenzen von Schilern in konkre-
ten Lernsituationen erworben werden. Zum anderen sind Kompetenzen anhand
der Leistungen zu entsprechenden Aufgabenstellungen zugénglich und lassen
sich durch diese erfassen.

Diese Méglichkeit der Uberpriifbarkeit ist fiir outcome-orientierte Bildungsstan-
dards essentiell. Sie sind als sogenannte Performance-Standards im Gegensatz
zu Input- oder Opportunity-to-Learn-Standards (vgl. Ravitch 1995) darauf ange-
wiesen, dass die Ergebnisse schulischer Lehr- und Lernprozesse messbar und
quantifizierbar sind (vgl. BMBF 2007, 23 und etwa Becker-Mrotzek 2014a, 490f.).
Dass sie sich in Form von Aufgabenstellungen beschreiben lassen, ist innerhalb
dieser Logik in gewisser Weise sogar die Voraussetzung flir das Vorhandensein
von Kompetenz (vgl. Schott / Azizi Ghanbari 2008).

Uber diese zwei zentralen Punkte hinaus ist fiir den schulischen Kontext wichtig,
dass unter Kompetenzen doménenspezifische Leistungsdispositionen verstanden
werden. Nur solche sind durch Unterricht sinnvoll férderbar. Die Klieme-Expertise
(BMBF 2007, 19f. und 22) grenzt aus diesem Grund den in den Bildungsstandards
verwendeten Kompetenzbegriff ausdriicklich gegen Gbergeordnete allgemeine Bil-
dungsziele und Schliisselkompetenzen sowie gegen das in der Berufspadagogik
weit verbreitete Konzept von Sach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz
ab. Auch das Konstrukt Intelligenz ist von Kompetenz in diesem Sinn abzusetzen.
Grabowski (2014, 21) halt dazu fest: ,Mit Intelligenz werden ja vorrangig diejeni-
gen kognitiven Grundfunktionen erfasst, die zwar individuell unterschiedlich, aber
innerhalb von Individuen eher stabil und durch Intervention nur in begrenztem Ma-
Be beeinflussbar sind [...]."

Ein letzter markanter Aspekt von Weinerts (2001a) Definition ist — wie es Ossner
(22013, 143) formuliert — der ,ethische Hinweis®, dass neben fachlichen Fahig-
keiten auch Motivation, willentliche Selbststeuerung und soziale Interaktion eine
wichtige Rolle dafir spielen, ob eine konkrete Anforderungssituation dann auch
tatsachlich bewéltigt wird. Hier mischen sich psychologische und padagogische
Komponenten. Durch diese weite Definition wird Anschlussféhigkeit an normative
Aspekte wie Werte und Einstellungen erzeugt, wie sie in Form von allgemeinen
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Bildungszielen und dem Auftrag zur Entwicklung der Persénlichkeit von Schilern
in allen Lehrplénen fest verankert sind.

Fir die psychometrische Messung von Kompetenz erfolgt freilich aus for-
schungspraktischen Uberlegungen heraus in der Regel eine Fokussierung auf
~kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situa-
tionen und Anforderungen in bestimmten Doméanen beziehen* (Klieme / Leutner
2006, 879). Das DFG-Schwerpunktprogramm Kompetenzmodelle zur Erfassung
individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen macht
dies beispielsweise deutlich (vgl. Fleischer et al. 2013).

Far die folgenden Ausfiihrungen sind vor allem der Anwendungsbezug und der
Transfergedanke von Kompetenzorientierung entscheidend: In der Schule vermit-
teltes Wissen soll nicht trdge, sondern intelligent im Sinn von flexibel anwendbar
sein. Damit beinhaltet Kompetenz immer auch Kénnen.

2.1.2 Funktions- und kontextvariable Schreibkompetenz

In der Schreibdidaktik ist ein auf die Manifestation von Kénnen ausgerichteter
Kompetenzbegriff schon langer als in anderen Bereichen der Deutschdidaktik eta-
bliert. Bereits ab den 1980er-Jahren setzt sich mit der Rezeption kognitionspsy-
chologischer Schreibforschung aus dem anglo-amerikanischen Raum sukzessive
die Vorstellung durch, dass es sich beim Schreiben um einen zielorientierten Pro-
blemléseprozess handelt (vgl. im Uberblick etwa Girgensohn / Sennewald 2012,
78-84 oder Steinhoff / Grabowski / Becker-Mrotzek 2017, 9f.).

Hayes / Flower (1980) bzw. Flower / Hayes (1981) verstehen den zu produzie-
renden Text ganz im Sinn der Kognitionspsychologie als ill-defined problem (Hayes
zitiert nach Steinberg 1980, 157).'® Dabei kann die Schreibaufgabe als das Pro-
blem gesehen werden, das schriftsprachlich bewaltigt werden muss, um die inten-
dierte kommunikative Wirkung zu erreichen (vgl. Becker-Mrotzek 2014b, 53). Das
bedeutet, dass die Lésung des Problems zu Beginn des Schreibprozesses prinzi-
piell offen ist und der Text als Bewaltigung der Schreibaufgabe erst wahrend des
Schreibens konkrete und verbindliche Formen annimmt (vgl. auch Késter 2016,
45-48). Wahrend flr das kreative Schreiben dieses stark auf rational-bewusste
Prozesse ausgerichtete Versténdnis von Schreiben noch kritisch gesehen wird
(vgl. etwa Spinner 1996, 83), bildet es den gemeinsamen Ausgangspunkt fiir eine
prozessorientierte Schreibdidaktik.

5Es ist kein Zufall, dass Hayes / Flower (1980, 4-6) fiir die Entwicklung ihres Modells auf eine empi-
rische Erhebungsmethode zurlickgreifen, die flr die psychologische Probleml&seforschung zu die-
ser Zeit weit verbreitet ist: thinking aloud protocols.
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Diese Vorstellung von Schreiben weist trotz berechtigter Vorbehalte und Ein-
schrankungen (vgl. z. B. Becker-Mrotzek / Schindler 2007, 7f. oder Pohl 2014a,
102f.) erkennbare Parallelen zu dem Kompetenzbegriff auf, der den Bildungsstan-
dards zugrunde liegt (vgl. etwa Becker-Mrotzek / Schindler 2008, 94, Philipp 2015,
8 oder Bachmann / Becker-Mrotzek 2017, 32f.). Auch Weinert (2001a) versteht
unter Kompetenzen — im Sinn der Kognitionspsychologie — domanenspezifische
kognitive Problemlésepotenziale bzw. Leistungsdispositionen.

In gewisser Weise ist empirische Schreibforschung also schon seit den 1980er-
Jahren darum bemiht, dem auf den Grund zu gehen, was in der Klieme-Expertise
als die zentrale Aufgabe festgehalten wurde — die Entwicklung domé&nenspezi-
fischer Kompetenzstruktur- und Kompetenzentwicklungsmodelle auf empirischer
Basis (vgl. z. B. BMBF 2007, 74-78, Leutner et al. 2013, 8f., Becker-Mrotzek
2014a, 482, Bachmann / Becker-Mrotzek 2017, 31-33 oder Bohme et al. 2017,
55-58). Die obere Zeile in Abbildung 2.1 visualisiert diesen Zusammenhang.

Dennoch ist eine begrifflich einheitliche und konsensfahige Definition von
Schreibkompetenz nur bedingt zu haben (vgl. z. B. Wrobel 22013, 206 oder Scha-
fer 22013, 327). Die folgenden Uberlegungen orientieren sich an dem aktuel-
len Vorschlag von Bachmann / Becker-Mrotzek (2017, 25f.) im Forschungshand-
buch empirische Schreibdidaktik, der neben kognitionspsychologischen Uberle-
gungen handlungstheoretische integriert und einen Akzent auf Textmusterwissen
und sprachliches Wissen setzt:

Schreiben wird hier verstanden als eine spezifische Handlung, die im Kern auf die
selbststandige Produktion von kommunikativ angemessenen und inhaltlich bedeutungs-
vollen Texten abzielt. Schreibkompetenz wird so zugleich als eine im Wesentlichen
sprachliche Fahigkeit konzeptionalisiert, nAmlich sich mithilfe von geschriebenen Texten
in einer Uber Raum und Zeit hinweg zerdehnten Kommunikation (Ehlich, 1983) mit an-
deren zu versténdigen. Ausgangspunkt der Modellierungen von Schreiben und Schreib-
kompetenz bilden also die geschriebenen Texte, die den unmittelbaren Zielpunkt jedes

Schreibprozesses bilden — wir schreiben, damit am Ende ein Text entsteht, mit dem wir
bestimmte, in der Regel kommunikative Absichten verfolgen.

Mit Bezug auf Ehlichs (1983) Aufsatz Text und sprachliches Handeln ist der
Dreh- und Angelpunkt dieser Definition die pragmatische Vorstellung, dass Texte
zerdehnte sprachliche Handlungen darstellen, da AuBerungsproduktion und Au-
Berungsrezeption rAumlich und zeitlich getrennt stattfinden (vgl. auch Ehlich 1984
und 2007 sowie im Uberblick Bachmann / Becker-Mrotzek 2017, 29). Ganz &hn-
lich halten Feilke / Pohl (2014b, XIII) im Vorwort des DTP-Bandes Schriftlicher
Sprachgebrauch. Texte verfassen fest: ,Die Fahigkeit zum selbststandigen Pro-
duzieren ganzer Texte als Einheiten der Kommunikation ist das Ziel der literalen
Kompetenzentwicklung.”
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Abbildung 2.1: Kompetenzorientierung in der fachlichen Doméane Schreiben
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Schreibkompetenz wird damit als die Fahigkeit verstanden, Texte produzieren
zu kénnen, die den spezifischen Anforderungen der von kommunikativer Distanz
gepragten Kommunikationssituation schriftlichen Sprachgebrauchs gerecht wer-
den. Feilke (2017b, 159f.) spricht in diesem Zusammenhang vom ,Primat der
Schriftlichkeit“. Merkmale konzeptioneller Schriftlichkeit im Sinn von Koch / Oes-
terreicher (1985, 1994 und 2007) sind fur diese spezifischen Anforderungen kenn-
zeichnend (vgl. im Uberblick Henning / Feilke 2016 und Oesterreicher / Koch
2016).

Zusétzlich zu diesen grundlegenden Anforderungen der schriftsprachlichen
Kommunikation verlangt die selbststandige Produktion von kommunikativ ange-
messenen und inhaltlich bedeutungsvollen Texten aber die Fahigkeit, das sprach-
lich-strukturelle Profil eines Textes auf das jeweilige situativ-pragmatische Profil
einer Schreibaufgabe abzustimmen (vgl. Feilke 2017b, 161-163). Dies entspricht
der Um-zu-Konstruktion in der Kompetenzdefinition von Weinert (2001a), die den
Kompetenzbegriff auf das Handeln in konkreten Anforderungssituationen und de-
ren Bewaltigung ausrichtet (vgl. auch Feilke / Kdster / Steinmetz 2013, 9f.).

Wie in der unteren Zeile von Abbildung 2.1 zu sehen ist, konkretisiert sich
die Fahigkeit zum Transfer (intelligentes Wissen) fiir die Doméne Schreiben als
funktions- und kontextvariable Schreibkompetenz. Dementsprechend wird mit den
Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Allgemeine Hochschulreife der An-
spruch formuliert, Schiler zu einem reflektierten, situationsadaquaten und stilis-
tisch vielseitigen kommunikativen Handeln innerhalb der Schriftkultur zu befahigen
(vgl. etwa KMK 2012a, 16, Neumann et al. 2015, 73, Becker-Mrotzek / Bottcher
62015, 78-80 oder Baurmann 2017, 44f.).

Die Betonung der kommunikativen Ausrichtung von Schreiben bei Bachmann /
Becker-Mrotzek (2017) und in den Bildungsstandards geht Hand in Hand mit kom-
munikationstheoretischen Uberlegungen aus der Textlinguistik, die ihre Wurzeln
schon in friihen sprachphilosophischen Uberlegungen haben (vgl. u. a. Wittgen-
stein 31975 / Erstausgabe 1953). In dieser ist neben einer sprachlich-systema-
tischen und semantischen Perspektive auf das Phdnomen Text eine pragmatische
(mittlerweile) fest etabliert (vgl. etwa Feilke 2000, Ernst 22011, 171-186, 218-228
und 252-270, Fix 2008, 21-34, Gansel / Jirgens 2008, Létscher 2008 oder Heine-
mann 2008). In ihrer prominenten Definition verstehen Brinker / Célfen / Pappert
(82014, 17) einen Text als ,eine von einem Emittenten hervorgebrachte begrenzte
Folge von sprachlichen Zeichen, die in sich kohéarent ist und die als Ganzes eine
erkennbare kommunikative Funktion signalisiert®. In vergleichbarer Weise nennt
Gliick (°2016a) im Metzler Lexikon Sprache grammatische, thematische und kom-
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munikative Kriterien als Parameter fir eine Textdefinition.

Beide Definitionen integrieren die textgrammatische und textsemantische Per-
spektive in die Vorstellung von Texten als komplexe kommunikative Handlungen.
Hinter ihnen steht die unter anderem auf der Sprechakitheorie fuBende Vorstel-
lung, dass durch eine zusammenhangende Satzfolge allein noch keine Textualitat
gegeben ist.'® Dazu bedarf es notwendigerweise eines erkennbaren kommunika-
tiven Sinns bzw. einer erkennbaren kommunikativen Funktion, der bzw. die einer
Satzfolge in einer konkreten Situation zugeschrieben werden kann (vgl. u. a. Ernst
22011, 265-268, Schwarz-Friesel / Consten 2014, 13-24 und Brinker / Célfen /
Pappert 82014, 13-20).

Neuere Forschungsanséatze verbinden folglich textinterne und textexterne Krite-
rien. In diesem Sinn l&sst sich ein Text als eine sprachliche und zugleich kommu-
nikative Einheit fassen. Anschaulich ist das Bild von Fix (2008, 21-26), die unter
Ruackgriff auf die Textualitatskriterien von de Beaugrande / Dressler (1981) vor-
schlagt, die verschiedenen textlinguistischen Anséatze als ,Ringe” zu betrachten,
die sich um den ,transphrastischen Kern* legen.'” Sie spricht dementsprechend
von einem ,konzentrisch erweiterten Textbegriff*.'®

Im Anschluss an die oben zitierte Passage erweitern Bachmann / Becker-Mrot-
zek (2017, 26) den prototypischen Kern ihrer Definition und &ffnen ihn sowohl far
weitere Funktionen von Schreiben als auch fiir andere Zeichensysteme als Schrift:

Die Relativierungen in dieser Begriffsbestimmung machen deutlich, dass sowohl der
Textbegriff als auch der Schreibbegriff umfassender sind. [...] Das wirkt sich in zweifa-
cher Weise auf den Schreibbegriff aus. Schreiben dient zum einen nicht nur kommuni-
kativen, sondern auch anderen Zwecken; wir schreiben auch fir uns selbst, etwa um

6Wie problematisch der Versuch ist, Text bzw. Textualitét allgemeingiiltig definieren zu wollen, legt
Adamzik (22016, 40-97 und 98-113) ausfilhrlich dar. Aus diesem Grund pladiert sie fir einen kon-
textgebundenen und an einer prototypischen Sichtweise ausgerichteten Umgang mit diesem Be-
griff.

"Feilke (2000, 76) weist darauf hin, dass sich die Textualititskriterien aus ,véllig heterogenen” Theo-
rietraditionen speisen. Er sieht dies als ein Symptom fir die Vielfalt und ,Unlbersichtlichkeit” der
verschiedenen theoretischen Ansétze in der Textlinguistik. Zur Diskussion der Textualisierungskri-
terien von de Beaugrande / Dressler (1981) siehe ausfiihrlich Adamzik (2016, 98-113).

8Dass je nach theoretischer Schwerpunktsetzung und spezifischem Forschungsinteresse Akzentuie-
rungen vorgenommen werden, versteht sich von selbst (vgl. Adamzik 22016, 40-48). Zurecht prézi-
siert Fritz (2016, 61-64) in diesem Zusammenhang allerdings, dass ein Text keine koh&rente Folge
von Satzen ist, sondern eine koharente Folge von Satzverwendungen. Koharenz ist also nichts, was
eine AuBerungsform an sich besitzt, sondern erst aus der Art der Verwendung hervorgeht (ebd.,
63f.): ,Wir fassen einen Text als eine komplexe AuBerungsform (z.B. eine Satzfolge) auf, der wir zu-
satzlich eine besondere Eigenschaft zuschreiben, ndmlich das Potential der Verwendung zu einer
komplexen sprachlichen Handlung bzw. einem (sequenziell zusammenhangenden) Komplex von
Handlungen. [...] Der Text ist also keine Handlung, sondern er ist eine AuBerungsform, die dadurch
charakterisiert ist, dass sie das Potential zur Realisierung einer komplexen Handlung (bzw. eines
Komplexes von Handlungen) besitzt.“ Diese Differenzierung macht darauf aufmerksam, dass ein
Text Uber diese Eigenschaft nicht an sich verfiigt, sondern dass die Aktivierung dieses Potentials
kontext- und adressatenabhangig ist.
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uns etwas klar zu machen — dann ist das Schreiben wissensbildend, es hat dann eine
epistemische Funktion; oder wir schreiben, um von anderen gestellte Aufgaben zu erle-
digen, etwa in der Schule oder im Beruf. Zum anderen produzieren wir beim Schreiben
nicht nur sprachliche AuBerungen, sondern auch andere, nicht lineare Darstellungs-
formen, die jeweils spezifische Fahigkeiten der Produktion und Rezeption erfordern.
Schreiben und Texte sind insofern multimodale Handlungsformen bzw. Handlungspro-
dukte mit unterschiedlichen Funktionen.

Folglich erflllt Schreiben nicht nur kommunikative bzw. soziale Funktionen. Mit
Steinhoff (2018, 4) lassen sich beispielsweise noch epistemische, memorativ-kon-
servierende, psychische und &sthetische Funktionen anflhren (vgl. auch Merz-
Grotsch 2010, 12-18, Neuland / Peschel 2013, 104-106, Philipp 2015, 70-76 und
Neumann et al. 2015, 74f.). In authentischen Texten mischen sich diese Funktio-
nen in aller Regel.'® Neumann et al. (2015, 75) sprechen in diesem Zusammen-
hang davon, dass die Wirklichkeit des Schreibens ,multifunktional” ist. Dennoch
dirfte das Schreiben an andere den breitesten Raum schriftsprachlichen Han-
delns einnehmen — trotz der Mdglichkeit, Schreiben als Lernmedium zu nutzen
(vgl. z. B. Pohl / Steinhoff 2010, 17, Steinhoff 2014a, Schmélzer-Eiblinger / Thir-
mann 2015 oder Steinhoff 2017a).2°

Wie Bachmann / Becker-Mrotzek (2017, 26) mit der Formulierung ,von anderen
gestellte Aufgaben” andeuten, muss gerade flr den schulischen und universitaren
Kontext dartiber hinaus noch ein weiterer Funktionsbereich angenommen werden,
den man mit Adamzik (22016, 182-185) als ,instrumentell“ bezeichnen kann. In ih-
ren Ausfiihrungen nimmt sie direkt auf die traditionellen Aufsatzarten Bezug (ebd.,
183):

Je weiter diese [die Aufgabenstellung] von einem realistischen aktuellen oder auch
nur in der Zukunft denkbaren kommunikativen Anliegen entfernt ist, desto kinstlicher
die Schreibsituation. Recht weit von einem realistischen Kommunikationsziel entfernt
sind zweifellos Nacherzahlungen, Bildbeschreibungen oder auch der legendare ,Be-
sinnungsaufsatz’ bzw. seine Nachfolger, die argumentativen Kurztexte. [...] Versucht
man flr diese Falle, das ,eigentliche’ Anliegen der Textproduzenten zu bestimmen,
bleibt wohl nichts anderes ubrig, als eine rein instrumentelle Funktion anzusetzen: Es
geht darum, den Anforderungen der Institution gerecht zu werden bzw. eine bestimmte
Qualifikation zu erreichen. Die Texte sind nur Mittel zu einem Zweck, der mit der Text-
funktion i.e.S. kaum etwas zu tun hat.

AbschlieBend sei noch festgehalten, dass Ansatze zu Textkompetenz oder i
teraler Kompetenz Uber Schreibkompetenz als Textproduktionskompetenz im en-
geren Sinn hinausgehen. Bachmann / Becker-Mrotzek (2017, 26-28) machen dies

19Merz-Grétsch (2010, 16) weist beispielsweise darauf hin, dass epistemische Effekte von Schreiben
als ,Nebenprodukt“ quasi immer auftreten.

20Auch kognitive Funktionen beinhalten bestimmte Implikationen und erzeugen — in gewisser Wei-
se — Texte fir Leser: Wenn Schreiber nicht an andere schreiben, dann zumindest funktional, das
heiBt an bzw. fir sich selbst. Wie Merz-Grotsch (2010, 16) anmerkt, ist dann der Schreiber selbst
der Adressat. Selbst ein vermeintlich freier Text wie ein Tagebucheintrag evoziert ein spezifisches
Textmuster und ist an den Konventionen schriftsprachlicher Kommunikation orientiert.
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anhand einer Kreuzklassifikation der vier Kategorien Produktion(skompetenz), Re-
zeption(skompetenz), Schrift(kompetenz) und Text(kompetenz) deutlich.?' Die fol-
genden Uberlegungen konzentrieren sich im Sinn von Bachmann / Becker-Mrotzek
(2017, 26-28) auf das Ziel einer funktions- und kontextvariablen Textproduktions-
kompetenz.

2.1.3 Kompetenzorientierte Schreibaufgaben

Die Basis fiir den Aufbau einer funktions- und kontextvariablen Schreibkompetenz
sind kompetenzorientierte Schreibaufgaben. Ausgehend von einer kurzen Kritik
am traditionellen Aufsatzunterricht wird im Folgenden erlautert, was darunter ver-
standen werden kann. Die Frage, welche Rolle Textmuster, sprachliches Wissen
und Normen in einem kompetenzorientierten Schreibunterricht spielen, schlief3t
sich daran an.

2.1.3.1 Kritik am traditionellen Aufsatzunterricht

Das herausgearbeitete Verstandnis von Schreibkompetenz steht kontrar zu den
Kernannahmen, die dem traditionellen Aufsatzunterricht zu Grunde liegen.?? Die
etablierten Aufsatzarten wurden beim sogenannten sprachgestaltenden Aufsatz
mehr und mehr als Darstellungsformen begriffen, die einen universellen Anspruch

21Der Begriff Textkompetenz, mit Portmann-Tselikas (2002, 14) verstanden als Fahigkeit, ,mit Texten
rezeptiv und produktiv umzugehen®, betont, dass elaboriertes, insbesondere wissenschaftliches
Schreiben der zielgerichteten Verarbeitung rezipierter Texte bedarf. Zentral sind dabei die Wechsel-
wirkungen zwischen Lesen und Schreiben bzw. zwischen metatextuellen Kompetenzen (Verstehen
und Analysieren von Texten) und intertextuellen Kompetenzen (Darstellung und Weiterverarbei-
tung gelesener Texte) (vgl. Feilke / Kdster / Steinmetz 2013, 8f.). RiBmann (2018a, 20f.) spricht vor
diesem Hintergrund von Textkompetenz als der ,Schnittmenge” zwischen Lese- und Schreibkom-
petenz. Literale Kompetenz im Sinn von Feilke (2014b, 43) als Fahigkeit, ,durch die Rezeption und
Produktion schriftlicher Texte an den literalen Praktiken einer Schriftkultur entsprechend in ihr gel-
tenden Erwartungen zu partizipieren*, umfasst hingegen Lesen und Schreiben und weitet den Blick
noch einmal dafiir, dass Schreiben immer in eine spezifisch ausgepragte Schriftkultur eingebunden
ist. Allerdings zeigt etwa die detaillierte Analyse von Adamzik / Heer (°2009) zur Verwendung des
Textkompetenzbegriffs, dass dieser aufgrund seiner Offenheit und Unschérfe trotz seiner Popula-
ritdt im Kontext des materialgestiitzten Schreibens (vgl. etwa Feilke et al. 2016, v. a. 10-12, 22-25
und 31-36, Feilke 2017a, Feilke 2017b, 160f., Feilke 2017c oder Schiller 2017a, 36-52) alles andere
als unproblematisch sein kann. Vor allem die mit ihm potentiell verbundene maximalistische Vor-
stellung einer Kompetenz, die viele unterschiedliche Teilkompetenzen wie Lese-, Schreib-, Sprach-
oder gar Medienkompetenz beinhaltet, sprengt deutlich den Rahmen der vorliegenden Arbeit.

22Dje Formulierung traditioneller Aufsatzunterricht ist nicht unproblematisch. Sie suggeriert, dass es so
etwas wie den traditionellen Aufsatzunterricht, den man trennscharf von anderen Konzeptionen ab-
grenzen kénnte, tatsachlich gegeben hétte. Die aufsatzdidaktische Wirklichkeit im 20. Jahrhundert
war selbstredend komplexer und durch zahlreiche unterschiedliche Ansétze geprégt. Zudem haben
sich diese natlrlich nicht abrupt abgewechselt, sondern sind flieBend ineinander libergegangen
(vgl. Fix 22008a, 112). Abraham (2014, 14) spricht sogar davon, dass die theoretische Grundlage
des traditionellen Aufsatzunterrichts nie hinreichend geklart worden sei.
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erheben kénnten, und nicht Ianger als das wahrgenommen, was sie tatsachlich
sind: historisch bedingte und gewachsene schulische Ubungsformen.?® Diese Ent-
wicklung ist besonders angesichts des ernlichternden Fazits, das Ludwig (1988,
440) hinsichtlich der Entstehung des traditionellen Curriculums zieht, heikel:

In seinen Grundzligen war dieser Kanon bereits in den zwanziger Jahren ausgebildet
worden [...].Die Nationalsozialisten Gbernahmen weitgehend, was sie vorfanden, gaben
diesem jedoch einen amtlichen Charakter, indem sie es zum Bestandteil ihrer Bestim-
mungen Uber ,Erziehung und Unterricht an der Hoheren Schule* (1938) machten [...].
Nach dem Kriege hat man die Aufsatzformen streng nach zwei Kriterien klassifiziert und
damit erst ihre Ordnung schematisiert. Im Gbrigen blieb alles beim Alten.

Exemplarisch kénnen dafir Marthalers (1962) Aufsatz Es gibt sechs Aufsatzar-
ten und die strikte Einteilung des Curriculums in genau sechs Aufsatzarten stehen.
Diese Klassifikation avancierte zu einer Art Leitfaden fir den Aufsatzunterricht
(vgl. Sonntag 2006, 764). Unter Rickgriff auf die bereits etablierte Einteilung in
die zwei Kategorien wissenschaftlich / objektiv und kinstlerisch / subjektiv unter-
teilt Marthaler (1962, 53) das Aufsatzcurriculum in ,sachliche” und ,persénliche”
Aufsatze. Auf einer zweiten Ebene unterscheidet er Aufsatze danach, ob sie einem
zeitlichen Ablauf, einer rAumlichen Ordnung oder einer gedanklichen Logikstruk-
tur folgen. Durch eine Kreuzklassifikation dieser beiden Ebenen erhalt man genau
sechs Aufsatzarten.

Auch wenn Marthaler (1962, 54) einraumt, dass man jede dieser Aufsatzarten
in sich noch differenzierter aufschliisseln kénnte, legt er sich beziiglich der Grund-
struktur fest: ,[M]ehr oder weniger als sechs Aufsatzarten kann es nicht geben.“?*
In dieser Einteilung fehlen noch die verschiedenen Unterarten der Erzahlung in
der Grundschule (vor allem die Bildergeschichte) sowie die Texterdrterung bzw.
die Inhaltsangabe und Interpretation, die sich ab 1972 mit der reformierten Ober-
stufe fest im Curriculum der Mittel- und Oberstufe etablieren (vgl. Ludwig 1996,

23Feilke / Wieser (2018, 13f.) sprechen in diesem Zusammenhang davon, dass schulisches Artefakt
und Wirklichkeit dann kaum noch zu unterscheiden sind: ,Ist eine didaktische Gattung wie die Eror-
terung bloB3 ein Werkzeug, etwa einer Argumentationsdidaktik? Was wére dann der Gegenstand?
Oder ist sie selbst Gegenstand des Unterrichts? Das ist eine wichtige und schwierige Grundsatz-
frage fur alle Bereiche des Unterrichts. Schule und Unterricht sind mit ihren Artefakten tief in das
gesellschaftliche Selbstverstéandnis eingedrungen, so tief, dass es oft schwerfallt, noch auseinan-
derzuhalten, was schulisches Artefakt und was die Wirklichkeit ist, die dadurch erschlossen wer-
den soll.“ In eine &hnliche Richtung argumentiert Dix (2018, 60-62), indem sie festhélt, dass fir
didaktische Gattungen entscheidend ist, wie diese eingesetzt werden: ,Artefakte sind nicht per se
problematisch, sondern erst im Gebrauch zeigen sich ihre besonderen Herausforderungen und
Schwierigkeiten.“ (ebd., 62) Aber wenn sich diese zu ,didaktischem Brauchtum* verselbststandigen
und im konkreten Unterricht von einem Lernmedium zu einem Lerngegenstand werden, ist das
problematisch.

24Marthaler (1962, 59) erhebt zudem den Anspruch, dass sich nicht nur die Texte, die in der Schule
geschrieben werden, sondern alle Texte in dieses Schema einordnen lassen. Dementsprechend
ordnet er jeder der sechs Aufsatzarten Texte aus dem alltéglichen Leben zu, die diesen entsprechen
wiirden.
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225-230, Lésener / Ludwig 2007, 99 und Fix 22008a, 91).2°

Marthalers (1962) Ansatz ist nur ein Beispiel fir die Versuche dieser Zeit, die
Aufsatzarten des etablierten Curriculums und ihre Progression als allgemeingl-
tig zu legitimieren. Neben vereinzelten funktionalen Begriindungsversuchen unter
Bezugnahme auf das Organonmodell von Blihler (>1965, 28 / Erstausgabe 1934)
sind insbesondere anthropologische beliebt und verbreitet. Dafir wird auf Steches
(1925) Abhandlung Neue Wege zum reinen Deutsch zurlickgegriffen. Aus sei-
nen ,Sprachzweigen” werden bei Schneider (°1956, 51) zwei ,Sprachgattungen®,
bei Seidemann (?1952, 92) zwei ,Hauptrichtungen des Sprachgestaltens* und bei
Kihn (21955, 49) schlieBlich zwei ,Grundarten des menschlichen Verhaltens zur
Welt“: ndmlich die des ,Erlebens” und die des ,Erkennens®. Kombiniert wird dieser
Ansatz in der Regel mit einer entwicklungspsychologischen Komponente, die da-
von ausgeht, dass sich bei Kindern und Jugendlichen ein allm&hlicher Ubergang
vom unmittelbaren Erleben zum analysierenden Erkennen konstatieren l&sst (vgl.
Ludwig 1988, 443f.). Helmers’ (21967, 148) Zuordnung der Darstellungsarten der
~subjektiven Grundhaltung®, der ,objektiven Grundhaltung” und des ,Nachgestal-
tens im Dienste der literarischen Bildung® zu vier Bildungsstufen ist dafiir ein gutes
Beispiel.

Das Ziel einer funktions- und kontextvariablen Schreibkompetenz bildet einen
scharfen Kontrast zu der Vorstellung, dass Schreiben nur dann effektiv gelernt
wird, wenn man sich auf einen festen Kanon an schulischen Ubungsformen be-
schrankt. Dieser Kanon fuhrt im Prinzip dazu, dass die natirliche Koppelung von
situativ-pragmatischer und sprachlich-struktureller Profilierung kinstlich aufgeldst
wird. Feilke (2017d, v. a. 56-66) arbeitet die Selbstbezliglichkeit der Gattungsnor-
men in seiner Friedrich-Preis-Rede anhand der Arbeiten von Dix (2017) und Schi-
ler (2017a) anschaulich heraus. Und schon Bachmann / Becker-Mrotzek (2010,

25Entscheidend ist der Status, der diesen sechs Aufsatzarten in der aufsatzdidaktischen Vermittlung
zugesprochen wird. Als Schulungsformen sollen sie von Schiilern (zunachst) unbedingt stilrein er-
lernt werden (vgl. Marthaler 1962, 55). Zur Identifikation der jeweils verlangten Aufsatzart empfiehlt
Marthaler (1962, 54) Schiilern deswegen drei abgestufte Fragen: 1. Woriber will (muss) ich schrei-
ben? (Inhalt?) 2. Zu welchem Zweck, in welcher Absicht schreibe ich? Will ich unterrichten oder
erfreuen? (Aufsatzgattung?) 3. Nach welcher Ordnung schreibe ich? (Aufsatzart?) Die erste Frage
suggeriert, dass der Inhalt entscheidend wére. Aber bei Marthaler (1962) liegt der Fokus — wie beim
sprachgestaltenden Aufsatz insgesamt — auf der korrekten Form der sprachlichen Gestaltung. Es
passt ins Bild, dass er eine Gliederung der Aufsétze nach inhaltlichen Aspekten vehement ablehnt
(vgl. ebd., 54). Entsprechend der Dichotomie objektiv versus subjektiv gibt es auch nur die Wahl
zwischen den beiden kommunikativen Funktionen unterrichten und erfreuen. Die Schiler sollen
die jeweils geforderte Aufsatzart identifizieren und entsprechend den Vorgaben, sprich ,stilrein®,
umsetzen. Die Notwendigkeit, feste Formen fiir das Aufsatzcurriculum zu definieren, rechtfertigt
Marthaler (1962, 63) mit einem Argument, das flUr den traditionellen Aufsatzunterricht grundlegend
ist: ,Eine klare Unterscheidung der Aufsatzarten macht unseren Unterricht einfacher, natirlicher
[sic!] und wirksamer.”
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192) halten dazu fest:?®

Sie [die sechs Aufsatzarten] bilden nach wie vor die prototypischen schulischen Text-
formen, auch weil ihnen in gewisser Weise alltégliche Textfunktionen bzw. sprachliche
Handlungsmuster entsprechen. Mit der Verfestigung zu einem Curriculum geriet jedoch
ihre didaktische Funktion als Textform, als Lernaufgabe in der Schreibentwicklung zu-
nehmend aus dem Blick. Die Aufsatzarten wurden zum Selbstzweck, ihre sprachlichen
Formen absolut gesetzt und so von ihrer didaktischen und damit letztlich pragmatischen
Funktion entbunden. Verbunden war damit ihre Entfremdung vom lernenden Subjekt,
das mit den korrespondierenden Schreibaufgaben kein Ziel mehr zu verbinden wusste.
Ohne erkennbares Ziel und ohne identifizierbaren Adressaten fehlt dem Schreibprozess
jedoch ein wichtiges Steuerungsmoment, das in dem Modell von Hayes/Flower (1980)
als Wissen Uber die Adressaten und als Zielsetzung enthalten ist.

Dementsprechend stellt Feilke (2017b, 155) aus heutiger Sicht folgende Kritik-
punkte am traditionellen Aufsatzunterricht zusammen:
Starrheit globaler Textnormen, kein Bezug auf den Schreibprozess, kein Bezug auf die
interne Handlungsstruktur und den kompositorisch-prozeduralen Aufbau von Texten,

kein Bezug auf Schreibfunktionen, das Spektrum kommunikativer Textfunktionen und
die damit verbundenen Situierungsoptionen fiir das Schreibenlernen.

Hinzu kommt die strenge Orientierung an Bildungsstufen, die dazu gefihrt hat,
dass Erzahlen mit der Mittelstufe abbricht und Argumentieren erst zu diesem Zeit-
punkt beginnt. Beides ist aus heutiger Sicht so nicht mehr haltbar (vgl. etwa Augst
et al. 2007, Fix 22008a, 58 oder Feilke 2017b, 155). Eine Alternative wére bei-
spielsweise eine Spirale vielfaltiger Schreibanléasse, in der die Komplexitat und die
Anforderungen aller Sprachhandlungen sukzessive ansteigen.

26Dje Forderung nach Aufgaben mit einem kommunikativen Profil und einer authentischen pragma-
tischen Situierung des Schreibenlernens ist dabei nicht neu. Bereits die Aachener Gruppe um
Wolfgang Boettcher proklamierte die Notwendigkeit einer kommunikativen Wende. Die Hauptkri-
tik richtete sich gegen die Verabsolutierung der schulischen Aufsatzarten und die daraus resultie-
rende Wirklichkeitsferne (vgl. etwa Boettcher et al. 1973, 9). Es sollte nicht 1anger darum gehen,
die mdglichst fehlerfreie Beherrschung der schulischen Aufsatzarten einzuliben. Stattdessen soll-
ten authentische oder zumindest gut simulierte Kommunikationssituationen geschaffen werden.
Boettcher et al. (1973, 119) formulieren es so: ,Die Ublicherweise dem Aufsatzunterricht zugrun-
de gelegten ,reinen' Formen Erzdhlung, Schilderung, Besinnungsaufsatz (die drei Vertreter der
subjektiven Sehweise) und Bericht, Beschreibung, Erérterung (die drei Formen der objektiven Seh-
weise) werden in keinem der flir den Aufsatzunterricht grundlegenden Werke sprachwissenschaft-
lich und insbesondere soziolinguistisch auf ihre Haltung und Legitimation geprift. Es finden sich
lediglich undeutliche formale Unterscheidungsgesichtspunkte, die in keiner Weise geeignet sind,
Anfertigungsvorschriften abzuleiten. Ob es sich bei diesen Formen um historisch Gberkommene
Abstraktionen aus 6ffentlichen Textsorten handelt oder lediglich um akademische Konstrukte, sei
dahingestellt. Wichtig ist, daB diese Abstraktionen allenfalls in konkreten Situationen zu funktiona-
len Textsorten verandert werden kénnen.” Das wesentliche Ziel der kommunikativen Wende war
es, Kindern und Jugendlichen das Schreiben von Texten beizubringen, die gelesen und verstan-
den werden und das anvisierte Kommunikationsziel bewirken (vgl. Ludwig / Lésener 2007, 115f.).
Im Fokus des Interesses standen deshalb Textsorten aus der auBerschulischen Schreibpraxis, die
eine deutliche Adressatenorientierung aufweisen, wie etwa Briefe, Protokolle oder Bewerbungs-
schreiben (vgl. etwa Boettcher et al. 1973, 58f. oder Haueis / Hoppe 21975, 68). Das Gelingen oder
Nichtgelingen eines Textes sollte am Erreichen seiner kommunikativen Funktion und nicht mehr am
Jrichtigen Ausdruck” festgemacht werden (vgl. Boettcher et al. 1973, 71f.).
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2.1.3.2 Schreibaufgaben mit situativ-pragmatischem Profil

Der Kompetenzgedanke bestimmt sowohl aktuelle Einfihrungen in die Schreibdi-
daktik (vgl. etwa Fix 22008a, Merz-Grétsch 2010, Philipp 2015, Becker-Mrotzek /
Béttcher 62015 oder Baurmann 2017) als auch die IQB-Bénde Bildungsstandards
fiir die Grundschule: Deutsch konkret (Bremerich-Vos et al. 32011a), Bildungs-
standards Deutsch: konkret. Sekundarstufe I: Aufgabenbeispiele, Unterrichtsanre-
gungen, Fortbildungsideen (Behrens et al. 2014) und Bildungsstandards aktuell:
Deutsch in der Sekundarstufe Il (Becker-Mrotzek et al. 2015). Zentraler Bezugs-
punkt kompetenzorientierten Schreibunterrichts ist daher auch keine normativ le-
gitimierte Taxonomie von Aufsatzarten mehr, sondern die verschiedenen prozess-
und produktbezogenen Teildimensionen von Schreibkompetenz und deren Ent-
wicklung.

Daraus leiten sich zwei grundlegende Qualitdtsmerkmale von kompetenzorien-
tiertem Schreibunterricht ab: Dieser soll im Sinn der jeweiligen Kompetenzmo-
dellierung systematisch und adaptiv erfolgen. Das bedeutet, dass er — ideal ge-
dacht — an dem jeweils individuellen Kompetenzniveau von Schilern ansetzt und
in einem kontinuierlichen Wechselspiel aus Diagnose und Férderung alle wesentli-
chen Kompetenzdimensionen sukzessive ausbaut (vgl. etwa Gailberger / Wietzke
2013, 8f.). Alle weiteren Merkmale von kompetenzorientiertem Schreibunterricht,
die in der Literatur genannt werden, schlieBen sich im Prinzip an diese beiden
Forderungen an und konkretisieren diese.

Eine zentrale Rolle spielt dabei die Qualitdt der Aufgaben. Diese sind zwar
schon immer elementarer Bestandteil von Unterricht gewesen, in einem kom-
petenzorientierten Unterricht werden sie aber zum Dreh- und Angelpunkt schuli-
schen Lernens. Feilke (2017b, 156f. und 164f.) spricht von Aufgabenorientierung,
die Becker-Mrotzek (2014b, 68) wie folgt auf den Punkt bringt:

Im Zentrum aktueller schreibdidaktischer Theoriebildung steht die Frage, auf welche
Weise der Unterricht die Schiiler befahigen kann, selbststéndig komplexe Texte zu ver-
fassen. Der gemeinsame Nenner der aktuellen schreibdidaktischen Antworten auf diese
Fragen ist die Schreibaufgabe. Denn in ihr kristallisieren sich die schreibdidaktischen
Konzepte, die in je spezifischer Weise den zu erstellenden Text, die Schreibkompe-
tenz der Lerner und die unterrichtlichen Bedingungen bertiicksichtigen. Im Kern bend-
tigen Schreibaufgaben einen nachvollziehbaren, herausfordernden und motivierenden
Schreibauftrag fur einen erkennbaren Leser. In diesem Sinne ist die aktuelle Schreibdi-
daktik aufgabenbezogen, kooperativ und selbstgesteuert [...].

Der Grund fir diese Entwicklung ist, dass Kompetenzen anders als rein dekla-
ratives Wissen an die Bewaltigung einer konkreten Anforderungssituation gebun-
den (vgl. Weinert 2001a, 27f.) und im Sinn der Klieme-Expertise auf empirische
Erfassbarkeit (iber Aufgaben angelegt sind (vgl. BMBF 2007, 23f.; im Uberblick
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Becker-Mrotzek 2014a). Das gilt sowohl fiir ihren Erwerb als auch fiir inre Uber-
prifung. Sie entwickeln sich nur durch die aktive Bewaltigung von konkreten An-
forderungssituationen und zeigen sich letztlich auch nur darin. Dabei ist ein be-
sonderes Merkmal kompetenzorientierter Aufgaben, dass sie den Fokus auf die
Ubertragbarkeit des Gelernten richten. Die entscheidende Frage ist, wie die De-
kontextualisierung aus dem Erwerbskontext heraus und der Anwendungstransfer
auf andere Kontexte hinein erfolgen kann (vgl. auch Kdéster 2016, 26-31 und Kds-
ter 2017 mit Verweis auf BMBF 2007, 61f.).

Fir die Aufgabenkultur eines kompetenzorientierten Schreibunterrichts hat dies
zwei weitreichende Konsequenzen. Zum einen muss fir einen adaptiven Schreib-
unterricht eine ideale Passung zwischen Aufgabenkomplexitét, individuellem Kén-
nensniveau und jeweils anvisiertem Férderaspekt angestrebt werden. Ein solcher
Unterricht ist also auf schreiber-differenzierte Aufgaben (Baurmann / Muller 1998)
angewiesen. Zum anderen mussen fir eine systematische und umfassende Ent-
wicklung der verschiedenen Dimensionen von Schreibkompetenz Aufgaben ge-
stellt werden, die Schiler mit vielféltigen realititsnahen und problemhaltigen Si-
tuationen konfrontieren und aktives, selbstgesteuertes Lernen tatséchlich erfor-
derlich machen.

Teildimensionen wie Zielsetzungskompetenz (Fix 22008a, 26f.), Planungskom-
petenz bzw. Antizipationskompetenz (vgl. Baurmann / Pohl 32011, 94-98 und Pohl
2013, 217-219) oder Leserorientierung (vgl. Becker-Mrotzek / Schindler 2007, 13)
lassen sich durch das Uben normativ vorgegebener Aufsatzarten schwerlich auf-
bauen. Das Schreiben zu offenen, komplexen Aufgaben in verschiedenen Kontex-
ten ist unbedingt erforderlich, damit intelligentes Wissen und Kompetenz im Sinn
einer flexiblen Problemldseféhigkeit entwickelt werden kénnen.?”

Fir das konkrete Generieren kompetenzférdernder Lern-, Ubungs-, aber auch
Leistungsaufgaben (vgl. z. B. Becker-Mrotzek 2014a, 490f. und Becker-Mrotzek /
Bottcher 62015, 83-85) bieten das viel beachtete Konzept von Bachmann / Becker-
Mrotzek (2010) zu Aufgaben mit Profil und dessen Erweiterung durch Steinhoffs
(2018) Schreibarrangements einen vielversprechenden Ausgangspunkt. Aufga-
ben mit Profil liegt die Idee zu Grunde, dass eine bestimmte schriftliche Kommu-
nikationssituation — kognitionspsychologisch formuliert, das Problem — méglichst
klar umrissen sein muss, damit der Schreiber sie in Gestalt einer spezifischen
schriftsprachlichen Handlung adaquat I16sen kann.

Nur wenn die Aufgabenstellung pragmatisch situiert ist, also sich aus ihr die fir
das Schreiben notwendigen Informationen wie die Textfunktion oder der Adressat

27Pohl (2014a, 124f. und 2017a, 94) nennt dies die ,pragmatische Situiertheit des Erwerbs*.
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ableiten lassen, kann ein sinnvoller Text entstehen. Unter Aufgaben mit Profil ver-
stehen Bachmann / Becker-Mrotzek (2010, 191) dementsprechend ,solche Aufga-
ben, die den Lernprozess in einen authentischen und sozialen Kontext einbetten,
in dem das Schreiben einen flr die Schiler/innen erkennbaren Sinn bekommt*.
So ist es auch kein Zufall, dass Bachmann / Becker-Mrotzek (2010) ihr Konzept
am Beispiel von Bastelanleitungen in der Primarstufe entwickeln. Die Textfunktion
bleibt dabei nicht abstrakt, sondern kann ganz konkret tberpriift werden (vgl. auch
Bachmann et al. 2007 und Bachmann 2014a).

Bachmann / Becker-Mrotzek (2010, 195), Bachmann (2014a, 46f.), Neumann
et al. (2015, 73-80) und Steinhoff (2018, 2f. und 4f.) sprechen in diesem Zusam-
menhang davon, dass das didaktische Setting die Texte von Lernern formt und er-
lAutern vier Bedingungen bzw. Stellschrauben, die es ermdglichen, eine Schreib-
aufgabe zu situieren und auf Schreiber zu adaptieren: die identifizierbare Schreib-
funktion, das erforderliche Weltwissen und sprachliche Wissen, die Gelegenheit
zu sozialer Interaktion und die Uberpriifung der Wirkung des eigenen Textes.

Die Schreibfunktion und die kommunikative Situation beeinflussen mafgeblich
die Auswahl der textuellen Muster und sprachlichen Mittel. Die inhaltliche Bewal-
tigung eines Themas ist Voraussetzung dafiir, dass darlber geschrieben werden
kann. Es muss sichergestellt sein, dass Schreiber Uiber das entsprechende Welt-
wissen verfligen bzw. es sich aneignen kénnen. Aber nicht nur inhaltliches Wissen,
auch spezielles sprachliches Wissen muss vorhanden sein bzw. erst erlernt wer-
den, um die jeweilige schriftsprachliche Handlung erfolgreich bewaltigen zu kén-
nen. In sozialer Interaktion wird die Mdglichkeit gesehen, die Anforderungen zer-
dehnter Kommunikation zu entschéarfen. Schuler kénnen sich schon wahrend des
Schreibens (z. B. kooperatives Schreiben) und auch danach (z. B. Schreibkonfe-
renzen) Uber ihre Formulierungen und Texte austauschen und deren Wirkung auf
potentielle Leser besser einschatzen (vgl. auch Lehnen 2014a, 415f.).

Neumann et al. (2015, 73-80) modifizieren das Konzept von Bachmann / Becker-
Mrotzek (2010) leicht, indem sie die vier genannten Aspekte auf den Schreibpro-
zess beziehen. Die Autoren nehmen neben der Profilierung der Schreibaufgabe
Schreibentwicklung, Schreibprozess und Schreibmedium in den Blick und betonen
sie damit, welche Bedeutung die Einbettung einer Schreibaufgabe in ein umfas-
sendes Textproduktionssetting hat. Je nachdem, wie die unterschiedlichen Pha-
sen des Schreibprozesses organisiert und ausgestaltet werden, bieten sich zahl-
reiche Mdglichkeiten, Schiiler beim Schreiben zu unterstltzen und die genannten
Stellschrauben entsprechend ihrem Niveau und der anvisierten Teilfédhigkeiten zu
justieren.
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Besonders anschaulich lasst sich das an der sozialen und physikalischen Um-
gebung illustrieren. Je nachdem, in welcher Sozialform, mit welchen Medien bzw.
Materialien oder an welchem Ort die Subprozesse Planen, Formulieren und Uber-
arbeiten ablaufen, &ndern sich das Aufgabenumfeld und damit auch die kogniti-
ven und emotional-motivationalen Bedingungen des Schreibens (vgl. auch Merz-
Grétsch 2001, 77-91).

Einen Schritt weiter geht Steinhoff (2018) noch einmal mit dem Begriff Schreibar-
rangement. Er orientiert sich an Bachmann / Becker-Mrotzek (2010), versteht die
Situierung aber umfassender (vgl. Steinhoff 2018, 4-7). So bezieht er beispiels-
weise neben kommunikativen bzw. sozialen Funktionen auch epistemische Funk-
tionen mit ein und erweitert die Anzahl der Merkmale von Situierung mit Strate-
gie, Ko-Aktant und Medium von vier auf sieben. Dariiber hinaus ergénzt Stein-
hoff (2018, 2f.) die sogenannte funktionsspezifische Situierung um vier weitere
Komponenten: angemessenes Lernziel, sequenzierter Schreibprozess, konstruk-
tive Riickmeldung und sinnstiftende Textform (vgl. auch Anskeit / Steinhoff 2014).
Die ersten beiden Punkte verweisen wie bei Neumann et al. (2015) auf zentrale
Erkenntnisse der Schreibentwicklungs- und Schreibprozessforschung. Der dritte
und der vierte Punkt problematisieren explizit die Korrekturpraxis und die traditio-
nellen Aufsatzarten.

Die vorliegende Arbeit konzentriert sich auf den Kern von Aufgaben mit Pro-
fil im Sinn von Bachmann / Becker-Mrotzek (2010), namlich die kommunikative
Situierung von Schreibaufgaben. Dabei ist klar, dass den genannten Stellschrau-
ben und UnterstitzungsmaBnahmen bei Leistungsaufgaben naturgemai engere
Grenzen gesetzt sind als bei Lern- und Ubungsaufgaben. Soziale Interaktion und
eine konkrete Uberpriifung der Wirkung des eigenen Textes sind beispielsweise
nur bedingt denkbar. Dass Schuler sich das erforderliche Weltwissen und sprach-
liche Wissen erst in der Prifung aneignen, ist ebenfalls nur in begrenztem Maf3e
moglich.

Allerdings geht materialgestiitztes Schreiben genau in diese Richtung, indem
es von Schlern verlangt, die vorgegebenen Texte und Materialien fir das eigene
Schreiben auszuwerten und zu nutzen. Darlber hinaus wird damit in Ansétzen —
und soweit ein mehrstufiger Prifungsaufsatz bei der gegenwartigen Prifungspra-
xis (berhaupt méglich ist (vgl. Fix 22008b, 118-121, Feilke et al. 2016, 63-74 und
Rezat / Lehnen / Bergmann 2019) — ein Schreibprozess inszeniert, in dem eben
oft das Lesen dem Schreiben vorausgeht.

Letztlich ist aber auch bei Leistungsaufgaben eine pragmatisch-situative Pro-
filierung unabdingbar. Ohne diese sind reflektierte und selbststédndige Entschei-
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dungen hinsichtlich der sprachlich-strukturellen Profilierung des zu schreibenden
Textes eigentlich nicht méglich. Und dass diese reflektiert und selbststandig getrof-
fen werden, ist wiederum die Voraussetzung fiir den Aufbau von Transferféhigkeit
in Gestalt einer funktions- und kontextvariablen Schreibkompetenz.

2.1.3.3 Textmusterwissen und sprachliches Wissen

Welche Konsequenzen lassen sich aus diesen Anforderungen an kompetenzori-
entierte Schreibaufgaben fir den Umgang mit Textmustern ableiten? Entschei-
dend ist die Fahigkeit, Texte situationsaddquat und folglich variabel verfassen zu
kénnen. Das bedeutet aber keineswegs, dass Textmuster in einem kompetenzori-
entierten Schreibunterricht keine Rolle mehr spielen wirden.

Im Gegenteil: Die Kenntnis von Textsorten — mit Brinker / Colfen / Pappert
(82014, 139) verstanden als ,konventionell geltende Muster fiir komplexe sprach-
liche Handlungen® — ist elementare Voraussetzung fiir die angemessene Bewal-
tigung schriftsprachlicher Kommunikationssituationen (vgl. auch Becker-Mrotzek /
Béttcher 62015, 15f.). Mit ihren jeweils prototypischen Verbindungen von kommu-
nikativ-funktionalen, kontextuell-situativen und sprachlich-strukturellen Merkma-
len bilden sie im Langzeitgedéchtnis abgespeicherte Schemata, an denen sich
Schreiber beim Planen, Strukturieren und Formulieren eines Textes orientieren
(vgl. etwa Philipp 2015, 185-187 und 219-221 oder Philipp 62018, 109-111 und
135-139).

Aus diesem Grund weist Steinhoff (2017¢, 323) im Kontext einer funktionalen
Schreibdidaktik darauf hin, wie wichtig es ist, Schreiber mit einer profilierten
Schreibaufgabe nicht allein zu lassen, sondern ihnen dariiber hinaus sprachliche
Werkzeuge zu deren Bewiltigung an die Hand zu geben.?® Fiir dieses Inbezug-
setzen von globaler Textfunktion und entsprechender sprachlicher Werkzeuge ver-
wendet er den Begriff Funktionsrelationierung (ebd. 323) und verweist dabei auf
Feilke (2010a, 9), der grundlegend festhalt:

Die Funktion bleibt (bezogen auf die sprachliche Texthandlung als Ganze) fiir den Leser
stets ein Mysterium. Wer etwa mit weniger begabten Studenten Giber deren Hausarbei-
ten erschopfende Diskussionen gefiihrt hat, wird gemerkt haben, dass es eine Uberfor-
derung ist, sich ein Bild von der Funktion (also vom Zweck) machen zu sollen, solange
man keinen Begriff von Werkzeugen dazu hat. Auch die Kommunikationsintention, im
sogenannten ,kommunikativen Aufsatzunterricht eine zentrale GréBe, kann m.E. nicht

als verlasslicher Bezugspunkt dienen. Sicher gibt es eine Aussage- oder auch Wirkab-
sicht fir jede Schreibhandlung, aber diese kann alleine niemals einen Maf3stab bilden.

28Welche Probleme im Detail damit verbunden sein kénnen, zeigt Rheindorf (2018) am Beispiel der
SRDP Deutsch (Standardisierte Reife- und Diplomprifung in Osterreich) auf.
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Allerdings lassen sich Textsorten im Sinn der Prototypentheorie eben nicht auf
einige wenige feststehende Textsortennormen fixieren (vgl. etwa Stede 2007, 43-
45 oder Elsen 2014, 101-114 sowie allgemein Rosch 1975, Woolfolk 22014, 297
und Gerrig 22016, 267-269). Texte, die sich einer Textsorte zuordnen lassen, ver-
fligen zwar Uber ein gemeinsames prototypisches Textmuster. In Abhéngigkeit von
der konkreten Kommunikationssituation und individuellen Vorstellungen und Ziel-
setzungen formen (versierte) Schreiber das jeweils verwendete Textmuster jedoch
immer auf spezifische Weise aus (vgl. etwa Bachmann / Becker-Mrotzek 2017, v.
a. 45-51).2°

Mit der Etablierung einer prozessorientierten Schreibdidaktik (vgl. Feilke 2017b,
163f.) wird deshalb Textsorten- bzw. Textmusterwissen als flexibles Handlungs-
schema begriffen und nicht als sklavisch und in allen Details abzuarbeitende nor-
mative Vorgaben (vgl. zum Schemabegriff etwa Piaget 1974, 337-371; im Uber-
blick Woolfolk 22014, 37f. und 297-299 sowie Gerrig 2°2016, 266f. und 379f.).
Damit der Aufbau eines variabel einsetzbaren Textmusterwissens gelingen kann,
brauchen Schiler jedoch vielfaltige Moglichkeiten zum differenzierten Einschéatzen
schriftlicher Kommunikationssituationen und zur Entwicklung eines breiten Reper-
toires an sprachlich-strukturellen Mustern.

Die gegenwartige Unterrichtspraxis scheint dazu nur ansatzweise Gelegenheit
zu geben. Nimmt man den Kompetenzgedanken ernst, missten die sogenannten
Schreibstrdnge (ISB 2009a, 21), Textformen (KMK 2012a, 17) oder Grundfor-
men schriftlicher Darstellung (ISB 2019b) konsequent in einen kommunikativen
Kontext eingebettet werden — auch bzw. insbesondere bei Prifungsaufgaben.
Aus dem situativ-pragmatischen Profil der jeweiligen Schreibaufgabe mussten die
Textfunktion(en) und alle wichtigen Merkmale des kommunikativen Kontextes wie
der Adressat hervorgehen. Nur so ware eine sinnvolle Entscheidung fir eine be-
stimmte Textsorte und eine konkrete sprachlich-strukturelle Auspragung méglich.

Natdrlich hei3t das nicht, dass auBerschulische Textsorten unreflektiert auf die
Schule Ubertragen werden kénnen. Die Kommunikationsanldsse sind in der Schu-
le in der Regel didaktisch konstruiert sowie Scaffolding und praskriptive Normen
im Sinn von Lernformen zur Unterstltzung der Erwerbsprozesse sehr wohl not-
wendig (zum Begriff Scaffolding vgl. Wood / Bruner / Ross 1976; im Uberblick
Woolfolk 22014, 60f.). Steinhoff (2018, 9) betont in diesem Zusammenhang den
Wert von ,basalen schulischen Textformen*, den Feilke (2017d, 63f.) mit dem Be-

29|m Kontext journalistischen Schreibens verwendet Kurz (22010c, 141) fiir die Reinheit und Mischung
von Textsorten ein anschauliches Bild: ,Metallurgen kennen die unterschiedlichsten Legierungen;
dennoch weil3 jeder, dass es reine Metalle gibt, deren Struktur man klar bestimmen muss, bevor
man legiert.”
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griff didaktische Gattung wie folgt erlautert:

Didaktische Gattungen eignen sich zur Differentialdiagnostik komplexer Schreibanfor-
derungen, weil sie — sehr viel eher als Textsorten — als didaktische Artefakte ein System
bilden missen. [...] Fiir die Schiiler greifen Textsorten zu kurz: Sie kennen sie haufig
nicht, und Textsorten haben — verglichen mit didaktischen Gattungen — ein schwaches
Assimilationspotential. Fiir die Didaktik gibt das Bemiihen um Situierung allein noch kei-
ne hinreichende Antwort auf die Frage, mit welchem Gattungssystem sie die vielféltigen
mdglichen Textsorten materialgestitzten Schreibens didaktisch hinterlegen méchte.

Das fuhrt zu dem Spannungsverhaltnis, das grundsétzlich ist fir didaktische Re-
duktion bzw. Rekonstruktion (vgl. Winkler 2016, 173-176) und das Feilke (2017b,
166) mit Verweis auf Feilke (2010b) in folgender Frage zusammenfasst: ,Wie kann
den Anforderungen nach methodisch effektiver Kontrolle des Kompetenzerwerbs
auf der einen Seite und nach Authentizitat auch didaktisch hergestellter Lernsitua-
tionen andererseits schreibdidaktisch Rechnung getragen werden?“3® Bei Rezat /
Feilke (2018, v. a. 32f. und 36) schlagt sich dieses Spannungsverhaltnis in den Be-
griffspaaren abstraktes Schreibwissen versus textsortenspezifisch-thematisches
Wissen, Basisprozeduren versus textsortenspezifische Prozeduren sowie Text-
musterkompetenz versus Textsortenkompetenz nieder.

Entscheidend ist sicherlich, dass der Lernform-Charakter bewusst bleibt und
Textmuster nicht als unreflektiere Zielformen vermittelt werden. Normen in Gestalt
von didaktischen Gattungen sollten als Transitnormen begriffen werden (vgl. im
Uberblick Feilke 2015a, 128-133). Feilke (2015a, 129) bringt es auf den Punkt,
wenn er schreibt: ,Es geht nicht darum, die Norm zu lernen, sondern darum, durch
die Norm etwas zu lernen.”

Dementsprechend definiert er (ebd., 129) transitorische Normen als ,Instrumen-
te zur Stiitzung und Anleitung beim Erwerb und Aufbau von Kompetenzen®.®! Zur
lllustration transitorischer Normen greift Feilke (2012b, 156) auf einen Vergleich
mit dem Bewegungslernen zuruick, das &hnlich wie das Schreiben stark auf pro-
zedurales Wissen und (unbewusste) Automatismen angewiesen ist:

Wer Skifahren lernt, der lernt auch das Handlungsmuster des sogenannten ,Schnee-
pflugs®, des ,Indianerzelts” oder wie auch immer diese spezielle Haltung genannt wird,
kennen. Sie ermdglicht dem Anfénger, kontrolliert den Hang hinunterzugleiten. Durch
Gewichtsverlagerung von einem Ski auf den anderen kann er Gberdies lernen, Kurven
zu fahren. Die Analogie illustriert den notwendig préskriptiven Charakter der Verhal-

tenserwartung: es geht um eine Instruktion und ebenso um den transitorisch voriber-
gehenden Charakter der Verhaltenserwartung. Die Verhaltensnorm ist ebenso wie der

30Fix (2008a, 56f.) spricht in ahnlicher Weise von einem ,didaktischen Paradoxon® als der Notwen-
digkeit, Schreibunterricht so zu inszenieren, dass sich Dekomposition und Integration der Teilfahig-
keiten von Schreibkompetenz gegenseitig erganzen.

3Hierzu zahlt auch die Méglichkeit, in groBe Aufgaben sogenannte kleine Aufgaben einzubauen (vgl.
Feilke 2016 et al., 53-55). Diese dienen der Konkretisierung und der gezielten Entlastung einzelner
Aspekte im Schreibprozess durch Komplexitatsreduktion.
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Lerngegenstand ,Schneepflug® auf einen Erwerbsprozess bezogen und nur im Blick
darauf rational. Das stltzende Verhaltensmuster tritt zurtick in dem MaBe, in dem der
Erwerb fortschreitet und der Unterricht erfolgreich ist.

Die Vorgabe von festen Textsortenmerkmalen ist folglich immer hinsichtlich ih-
rer didaktischen Funktion zu reflektieren (vgl. auch Fix 22008a, 92). Feilke (2012b,
149 und 2015a, 130-133) spricht in diesem Sinn davon, dass das Bild von ei-
nem Lehrer als Normen-Jongleur deutlich attraktiver erscheint als das von einem
Dompteur, sodass — der Metaphernmix sei an dieser Stelle verziehen — vielleicht
kein Freejazz in der Schule entsteht, aber auch kein Karaoke-Wettbewerb veran-
staltet wird.

So gesehen stellt der Kommentar in der Abiturpriifung eine deutliche Herausfor-
derung fur die etablierte Unterrichts- und Bewertungspraxis dar. RiUBmann (2018a,
51-54) bringt dies mit der Gegenlberstellung der drei Begriffe Zielnorm, transito-
rische Norm und Gebrauchsnorm auf den Punkt (vgl. auch Feilke 2015a, 121-
130).%2 Einerseits 16st der Kommentar als ,auBerschulische” Textsorte den An-
spruch einer situativ-pragmatischer Profilierung ein und fordert eine funktions- und
kontextvariable Schreibkompetenz. Anderseits steht die Frage im Raum, wie ein
Prototyp aussehen kénnte, der diese komplexe Textsorte didaktisch zuganglich
macht und anhand dessen das erforderliche Textmusterwissen und sprachliche
Wissen aufgebaut werden kdnnte — ohne in einen Aufsatzunterricht traditioneller
Pragung zuriickzufallen.®3

2.2 Das neue Aufgabenformat des
materialgestutzten Schreibens

Die kompetenzorientierten Bildungsstandards bilden das Kernelement des gegen-
wartigen Paradigmenwechsels von Input- zu Outcomesteuerung. Dass es sich bei

32Der Ansatz von Pohl / Steinhoff (2010), Textformen im Lehr-Lern-Kontext — den Begriff gebrauchen
die beiden Autoren in bewusster in Abgrenzung zu Textsorte, Texttyp und Textmuster (vgl. auch
Becker-Mrotzek / Bottcher 62015, 17f. und Steinhoff / Grabowski / Becker-Mrotzek 2017, 13f.) —
konsequent als Lernformen zu begreifen, macht in diesem Zusammenhang noch einmal zweier-
lei deutlich: Zum einen wird in der Schule nicht nur zu kommunikativen, sondern zum Beispiel
auch epistemischen Zwecken geschrieben. Zum anderen sollte bei Texten, die in einem Lehr-Lern-
Kontext entstehen, immer eine Erwerbs-, Prozess- und Situierungsdimension mitbedacht werden.

33Noch Klotz (2005, 68f.) argumentiert in diese Richtung, wenn er schreibt: ,Ist eine Didaktik gut be-
raten, im Deutschunterricht die alltags- und lebenspraktischen Textsorten von Anfang an anzustre-
ben? Oder war die alte — noch gar nicht sich so nennende — Didaktik gar nicht so verschroben, wie
sie spater, also ab den 1970er Jahren, abgeurteilt wurde, wenn sie zunachst im Deutschunterricht
so feste schulische Formen einbrachte wie die Erzéhlung, Beschreibung, Schilderung, Charakte-
ristik, Erérterung oder gar ,Besinnungsaufsatz'?*
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Veranderungen dieser Art nicht um kosmetische Umformulierungen handelt, zeigt
sich am Wandel der Aufgabenkultur, der mit diesen MafBnahmen einhergeht. Nicht
zuletzt durch die Initiative zur Erstellung eines gemeinsamen Aufgabenpools fir
die Abiturpriifung und zur Erprobung landertbergreifender Abituraufgaben ist in
die etablierten Formate der Abiturprifung Bewegung gekommen.

In diesem Teilkapitel wird materialgestitztes Schreiben dem textbezogenen Schrei-
ben gegenlbergestellt und herausgearbeitet, was das Neue dieses Aufgabenfor-
mats ausmacht. AnschlieBend werden mit einem Fokus auf der situativ-pragmatischen
Profilierung konkrete Aufgabenstellungen exemplarisch in den Blick genommen.
Das Teilkapitel schlieBt mit einem Fazit zum Potential und den Herausforderungen
des neuen Aufgabenformats flr einen kompetenzorientierten Schreibunterricht.

2.2.1 Die sechs Grundmuster der Abituraufgaben

Die Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Allgemeine Hochschulreife (KMK
2012a) gehen auf die Einheitlichen Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung
Deutsch (KMK 1989 i. d. F. von 2002) zurtick. Die sieben Aufgabenarten der EPA
leiten sich aus einer Kreuzklassifikation ab. Es wird unterschieden, ob ein litera-
rischer oder pragmatischer Text den Ausgangspunkt der Aufgabenstellung bildet
und ob dieser Text untersuchend, erérternd oder gestaltend erschlossen wird (vgl.
ebd., 19).

Untersuchende ErschlieBungsformen stellen die Textinterpretation bzw. die Text-
analyse dar.3* Erdrtern wird gegliedert in die literarische Erérterung und die Text-
erdrterung pragmatischer Texte. Eine Sonderform ist die sogenannte freie Eror-
terung. Diese Form der Erdrterung ist an keine Textvorlage gebunden und geht
in der Regel von einem provokanten (literarischen) Zitat aus. Unter gestalten-
dem ErschlieBen werden die gestaltende Interpretation literarischer Texte und das
adressatenbezogene Schreiben zu pragmatischen Texten zusammengefasst. Als
Variante des adressatenorientierten Schreibens ist hier bereits materialgestiitztes
Schreiben vorgesehen (vgl. ebd., 23f.). Darlber hinaus sind auch schon Kombi-
nationen méglich und zum Beispiel in Form der Interpretation eines literarischen
Textes mit anschlieBender Diskussion eines Teilaspekts in den Abiturprifungen
der Bundeslander weit verbreitet.

Dieser kurze Uberblick macht deutlich, dass die beiden traditionellen Aufsatzar-
ten der Oberstufe, die Erdrterung und die Interpretation, in den EPA noch eine

34Der Begriff Interpretation wird in den EPA fiir die ErschlieBung literarischer Texte und der Begriff
Analyse fur die ErschlieBung pragmatischer Texte verwendet.
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zentrale Stellung einnehmen. Bemerkenswert ist, dass auch nicht die kommu-
nikativen Handlungen, sondern explizit die in der schulischen Praxis etablierten
Aufsatzarten genannt werden.

Dazu passt, dass bei den Aufgabenbeispielen zur Erérterung und zur Interpre-
tation konsequent darauf verzichtet wird, einen kommunikativen Kontext zu skiz-
zieren. Einziger Anhaltspunkt fir die Entscheidungen zur sprachlich-strukturellen
Profilierung der Texte sind Operatoren wie Interpretieren Sie oder Erdrtern Sie.
Ohne die Existenz fester normativer Vorstellungen von schulischen Aufsatzarten
ware die Bearbeitung dieser Aufgaben eigentlich gar nicht méglich — eine Funktion
oder ein kommunikativer Kontext, an der bzw. dem Schdler ihren Schreibprozess
und ihren Text ausrichten kénnten, l1&sst sich aus der Aufgabenstellung streng ge-
nommen gar nicht ableiten.

So gesehen ist es nur konsequent, dass adressatenorientiertes Schreiben in
den EPA noch als gestaltende ErschlieBungsform abgegrenzt wird und zusam-
men mit dem gestaltenden Interpretieren eine eigene Kategorie bildet. Beide Auf-
gabentypen erlauben einen Umgang mit Sprache, der nicht durch die mit den
traditionellen Aufsatzarten verbundenen Erwartungen normativ vorgegeben ist.

Hinsichtlich ihrer Zielsetzung unterscheiden sie sich aber deutlich. Die Formen
des gestaltenden Interpretierens wie innerer Monolog oder Tagebucheintrag sind
dem handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterricht zuzuordnen und
dienen priméar der vertieften Auseinandersetzung mit dem jeweiligen literarischen
Text (vgl. KMK 2002, 22). Adressatenorientiertes Schreiben in Form einer Re-
de, einer Glosse oder Rezension fiihrt zu auBerschulischen Textsorten, die sich
zur Bewaltigung bestimmter Kommunikationssituationen in der Schriftkultur aus-
gebildet haben. Diese sind auf eine konkrete Funktion und einen kommunikativen
Kontext ausgerichtet (vgl. ebd., 23).

Die Bildungsstandards im Fach Deutsch fir die Allgemeine Hochschulreife ori-
entieren sich zum Teil noch an den sieben Aufgabenarten der EPA, nehmen aber
auch einige entscheidende Anderungen vor. Abraham / Baurmann / Feilke (2015)
und Feilke et al. (2016, 7-10) geben einen detaillierten Uberblick tiber die sechs
Grundmuster, in die sich die Abituraufgaben jetzt auffachern (vgl. auch KMK 2012a,
24): Die Interpretation literarischer Texte, die Analyse pragmatischer Texte, die
Erérterung literarischer Texte und die Erdrterung pragmatischer Texte bilden zu-
sammen die Gruppe textbezogenen Schreibens. Der Schwerpunkt liegt hier auf
der Auseinandersetzung mit dem vorgegebenen Text. In der zweiten Gruppe des
materialgesttitzten Schreibens wird hingegen keine (vollstandige) Textanalyse ver-
langt. Die Materialien haben dienende Funktion und sollen selektiv fir die eigene
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Textproduktion genutzt werden.
Zur definitorischen Unterscheidung der beiden Aufgabengruppen liest man in
den Bildungsstandards (KMK 2012a, 24):
Im Rahmen der schriftlichen Abiturpriifung im Fach Deutsch werden Aufgaben gestellt,
die die Rezeption und Analyse vorgegebener Texte und die erkldrend-argumentative
Auseinandersetzung mit diesen in den Mittelpunkt stellen (Textbezogenes Schreiben),
sowie Aufgaben, die keine vollstédndige Textanalyse erfordern, da das vorgelegte Ma-

terial auf der Grundlage von Rezeption und kritischer Sichtung fiir eigene Schreibziele
genutzt werden soll (Materialgestitztes Schreiben).

In der Gruppe des materialgestitzten Schreibens wird noch einmal zwischen
dem Verfassen informierender und dem Verfassen argumentierender Texte unter-
schieden. Spezifiziert werden diese Grundmuster dann durch die in der jeweiligen
Aufgabenstellung geforderte Textsorte. Dabei besteht wie schon bei den EPA die
Méglichkeit, ,Mischformen® (KMK 2012a, 29) zu bilden, sprich die Grundmuster
miteinander zu kombinieren.3®

Far den Vergleich zwischen EPA und Bildungsstandards lassen sich also zwei
zentrale Punkte festhalten: Erstens ist das zentrale Kriterium zur Gliederung der
Aufgabenformate nicht mehr die Art der ErschlieBung (untersuchend, erdrternd
oder gestaltend), sondern die Frage, wie die vorgegebenen Texte genutzt werden
sollen (textbezogen oder materialgestiitzt). Zweitens hat sich das materialgestitz-
te Schreiben von einer Variante des adressatenbezogenen Schreibens zu einem

35Ein typisches Beispiel dafiir wére die in vielen Landerabituren populdre Verbindung aus Textanaly-
se und anschlieBender Texterdrterung, indiziert meist durch eine zweiteilige Aufgabenstellung. Mit
diesen Kombi-Aufgaben wird von der Vorstellung des traditionellen Aufsatzcurriculums Abschied
genommen, dass schulische Schreibformen mdglichst ,stilrein“ sein sollten (vgl. z. B. Marthaler
1962). Die Tatsache, dass in auBerschulischen Texten in ein dominantes Grundmuster in der Regel
immer weitere eingebunden werden, wird explizit mitbedacht. Ein gutes Beispiel fiir eine Textsor-
te, die in den Bildungsstandards genannt wird und in der auf vielfache Art und Weise zwischen
verschiedenen Texthandlungstypen gewechselt werden kann, ist der Essay. Hier stehen argumen-
tierende Passagen neben solchen, in denen erklart, informiert oder gar erzahlt wird. Die Bildungs-
standards konstatieren dabei vor allem eine ,fehlende Trennscharfe* (KMK 2012a, 29) zwischen
dem materialgestltzten Verfassen von informierenden und argumentierenden Texten. Der Grund
daflr wird darin gesehen, dass erklarendes Schreiben eigentlich immer Bestandteil beider Grund-
muster ist und in gewisser Weise ein Bindeglied zwischen Informieren und Argumentieren darstellt.
Auch Feilke et al. (2016, 14-17 und 28-30) stellen diesen Punkt heraus und schlagen deshalb noch
eine Erweiterung der Zweiteilung des Aufgabenformats des materialgestiitzten Schreibens um die
,Mittelkategorie“ materialgestiitztes Verfassen informierend-argumentierender Texte vor. Die strik-
te Trennung zwischen den verschiedenen sogenannten Grundformen des Schreibens aufzugeben
und ihr Zusammenspiel in den Blick zu nehmen, ist insofern ein deutlicher Schritt in Richtung Off-
nung flr die schriftsprachliche Realitat und in gewisser Weise Voraussetzung fiir die Einbindung von
auBerschulischen Textsorten in den schulischen Kontext. Markant ist jedoch, dass insbesondere fik-
tionales, aber im Prinzip auch faktuales narratives Schreiben als Teil des sogenannten gestaltenden
Schreibens nicht mehr Teil der sechs Grundmuster ist und in erster Linie der Unterrichtsarbeit vor-
behalten bleiben soll (vgl. KMK 2012a, 17 und 24). Das ist umso bemerkenswerter, wenn man sich
die Bedeutung von Wirklichkeitserzdhlungen fur die unterschiedlichsten Fachbereiche vor Augen
fiilhrt (vgl. etwa Klein / Martinez 2009, Martinez / Scheffel 1°2016, 11-22 und 165-180 oder Feilke
2013).
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festen Format emanzipiert und sich in gewisser Weise das adressatenbezogene
Schreiben einverleibt.

Die Unterscheidung untersuchende versus erérternde ErschlieBung findet sich
nun eine Ebene tiefer zur Gliederung des textbezogenen Schreibens. Zusammen
mit der Trennung zwischen Sachtexten und literarischen Texten ergeben sich hier
— wie schon in den EPA — vier Aufgabentypen. Die gestaltende Interpretation li-
terarischer Texte wurde aus dem Kanon der Abituraufgabenformate ganzlich her-
ausgenommen.

2.2.2 Die situativ-pragmatische Profilierung der
Abituraufgabenformate

Entsprechend der Entwicklung des materialgestiitzten Schreiben aus dem adres-
satenorientierten Schreiben stellen Feilke et al. (2016, 56f.) klar heraus:
Materialgestitztes Schreiben ist situiertes Schreiben. Das heif3t, dass das Schreiben
immer in einen realen oder fiktiven kommunikativen Handlungszusammenhang einge-

bunden ist. [...] Wichtig ist, dass nicht traditionelle didaktische Gattungen wie Inhaltsan-
gabe oder Erérterung gewahlt werden, sondern kommunikative Textformen.

Dies entspricht dem im ersten Teilkapitel ausgefihrten Ziel einer funktions- und
kontextvariablen Schreibkompetenz und den dafiir erforderlichen Aufgaben mit
situativ-pragmatischen Profil. Als Beispiele fir mégliche Textsorten nennen Feil-
ke et al. (2016, 57) unter anderen Kommentar, Reportage, Essay, Leserbrief, Le-
xikonartikel, Festrede, Reisefiihrer und offener Brief.3¢ Entscheidend ist, dass an
authentische Handlungskontexte angeschlossen und die kulturelle Praxis einbe-
zogen wird (vgl. auch Rezat / Lehnen 2017, 31-35 und 42f., Lehnen 2018, 62-66,
Feilke et al. 2019b, 7 oder Steinmetz 2019, 15).

Vor diesem Hintergrund ist man Uberrascht, dass in den Bildungsstandards die
Beispiele fir die Abituraufgaben allenfalls in Ansatzen Uber ein situativ-pragma-
tisches Profil verfiigen.” Fast alle Aufgaben greifen auf Formulierungen wie Inter-
pretieren bzw. Analysieren Sie oder Erdrtern Sie zurlick, die noch recht eindeutig
an die traditionellen Aufsatzarten Erérterung und (literarischer) Interpretationsauf-
satz erinnern.

38 Ahnliche Textsorten werden auch in den Bildungsstandards angefiihrt (z. B. auch Rezension), aller-
dings direkt neben Erérterung und Interpretation (vgl. KMK 2012a, 24).

37|n den Bildungsstandards wird explizit darauf hingewiesen, dass die angefiihrten Beispiele fiir Prii-
fungsaufgaben nur als Anregungen und nicht als prototypische Muster fiir die Prifungsaufgaben
in den Landern gedacht sind. Diese Funktion Gbernimmt der beim IQB angelegte Aufgabenpool.
Dieser wird seit 2013 kontinuierlich weiterentwickelt und kann ab 2017 von den L&ndern fir die
Erstellung von Abituraufgaben genutzt werden.
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Aber auch die letzte und einzige Beispielaufgabe, die sich zu einem gewissen
Grad von den traditionellen Mustern 16st und bezeichnenderweise zur Gruppe des
materialgestltzten Schreibens gehort, verfigt Uber keine klare Situierung im Sinn
von Bachmann / Becker-Mrotzek (2010). Konkret hei3t es (KMK 2012a, 108):

Verfassen Sie auf der Basis der Materialien 1-4 einen Informationstext iiber Analphabe-
tismus. Der Text soll sich an junge Erwachsene ohne spezielle Vorkenntnisse richten.

Dabei soll zum einen Uber Art und Umfang des Analphabetismus informiert werden.
Zum anderen sollen mdgliche Ursachen sowie Auswirkungen auf die kognitive Ent-
wicklung der Betroffenen erklart werden. Sie kdnnen eigenes Wissen (iber Sprache,
Kommunikation und Denken sowie eigene Beispiele einsetzen, um Zusammenhénge
zu verdeutlichen.

Verweisen Sie in Inrem Text auf die Quellen, denen Ihre Informationen entstammen.

In dieser Aufgabenstellung werden zwar — obwohl es sich um eine Aufgabe auf
erhéhtem Niveau handelt — zahlreiche direkte Hinweise gegeben. So wird bei-
spielsweise die Adressatengruppe explizit genannt und die Fettstellung zeigt an,
welches Grundmuster vorliegt. Dennoch erfolgt keine wirkliche Einbettung in ei-
ne kommunikative Situation. Man fragt sich beispielsweise, was unter einen In-
formationstext konkret zu verstehen ist. Wird mit diesem Begriff auf einen Arti-
kel in einem Jugendlexikon abgezielt oder handelt es sich um eine Zusammen-
fassung der wichtigsten Informationen im Rahmen eines Referatprojekis? Eine
sinnvoll begriindete Ableitung einer konkreten Textsorte und einer entsprechen-
den sprachlich-strukturellen Profilierung ist aus der Aufgabenstellung heraus nur
ansatzweise méglich.

Ingesamt gewinnt man den Eindruck, dass bei der Ausformulierung der illustrie-
renden Prifungsaufgaben der Schwerpunkt eher darauf lag, die sechs Grundmus-
ter sowie die beiden Anforderungsniveaus (grundlegend versus erhéht) bzw. die
drei Anforderungsbereiche bei den Operatoren (vgl. KMK 2012b und IQB 2019a)
mdglichst trennscharf voneinander abzugrenzen, anstatt Aufgaben zu stellen, die
eine tatsachliche Einschatzung der Kommunikationssituation und Leserantizipa-
tion erfordern.3® Da fligt es sich ins Bild, dass auBerschulische Textsorten wie
Rezension, Lexikonartikel und Essay zwar erwahnt (vgl. KMK 2012a, 24), aber
nicht in den illustrierenden Beispielaufgaben dargestellt werden.

Fir die 1QB-Aufgabensammlung zur Orientierung und die Aufgabenpools far
das Jahr 2017 und 2018 zeichnet sich fir die vier Formen des textbezogenen

38Eine aufschlussreiche Beobachtung treffen in diesem Zusammenhang Feilke / Rezat (2019). Die
beiden Autoren arbeiten heraus, dass die Operatoren der KMK (2012b) vor allem als metatextuelle
Handlungen zu begreifen sind (vgl. auch IQB 2019a). Ein Indiz daflr ist, dass die Operatorverben
fast durchgéngig einstellig im Valenzrahmen sind und damit ohne (direkten) Adressatenbezug. Feil-
ke / Rezat (2019) sprechen davon, dass das Schreiben ab der Sekundarstufe | Gber die Operatoren
zunehmend ,epistemisch funktionalisiert” wird, was angesichts des neuen Aufgabenformats des
materialgestltzten Schreibens durchaus widersprichlich ist.
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Schreibens ein ahnliches Bild ab (vgl. IQB 2019b, 2019¢ und 2019d).2° Auch hier
wird fUr keine Aufgabe ein situativ-pragmatisches Profil gescharft. Gesteuert und
Schulern signalisiert werden die Erwartungen lediglich Gber die unterschiedlichen
Operatoren wie Analysieren Sie oder Beurteilen Sie.

Paradoxerweise wird im Erwartungshorizonten aber trotzdem jeweils dezidiert
eine konkrete Textsorte und eine stilistische Ausrichtung auf die Textfunktion er-
wartet. Ohne detaillierte Hintergrundkenntnisse zu den schulischen Aufsatzarten
Erérterung und Interpretationsaufsatz ist es aber eigentlich nicht méglich abzu-
schatzen, was fir ein Text in diesen Aufgaben konkret verlangt wird.

Dabei ware es durchaus denkbar, diese beiden Aufsatzarten (zumindest ein
Stiick weit) zu profilieren (vgl. etwa Schiiler / Steinseifer 2018 oder Stark / Stadter
2018) und eventuell sogar die wissenschaftspropadeutische Ausrichtung deutlich
zu betonen. Beispielsweise kénnte eine wissenschaftliche Textsorte wie der Ab-
stract etwa aus dem Bereich der Sprach-, Literatur- und Medienwissenschaften
von Schiilern gefordert werden (vgl. z. B. Stadter 2001). Auch aktuelle Uberlegun-
gen zur Verbindung von materialgestitztem Schreiben und &sthetisch-kulturellem
Lernen (vgl. Rezat / Lehnen 2017 und Lehnen / Rezat 2017) bzw. Literaturunter-
richt (vgl. Abraham / Kammler 2019 sowie Feilke / Steinmetz 2019, v. a. 156-164,
Kammler 2019, Késter 2019 und Pieper 2019) gehen in diese Richtung. Hier wére
durchaus eine Offnung fiir Online-Formate wie den Blog (vgl. Magirius 2019) und
vielleicht sogar wieder fir Formen gestaltenden Interpretierens denkbar. Jeden-
falls wiirden sich Entscheidungen hinsichtlich des sprachlich-strukturellen Profils
dann aus der Textfunktion bzw. dem kommunikativen Kontext und nicht aus nor-
mativen Vorgaben heraus ergeben.

Umso markanter fallt der Unterschied ins Auge, der zu den Aufgabenstellungen
zum materialgestitzten Informieren und Argumentieren besteht. Hier wird explizit
auf lebensweltlich relevante” (IQB 2019e, 1) Textsorten abgezielt und flr die Bei-
spiele zu diesen beiden Aufgabenformaten Ausgangssituation, Adressatenbezug,
Veréffentlichungsort und aufgabenbezogenes Handlungsziel genannt bzw. umris-
sen. Das textbezogene Schreiben bleibt im Vergleich dazu doch noch stark den
traditionellen Aufsatzarten verhaftet.

Die Bandbreite der Textsorten erstreckt sich dabei von einer informierenden
Zusammenfassung zu einem Medienprojekt lber einen einflihrenden Vortrag zu
einer Schulausstellung zu einem Zeitungskommentar fiir die Regionalzeitung und
schlieBlich einem offenen Brief an die Intendantin eines stadtischen Theaters. Flr

39Dieser Pool wird nur online verdffentlicht. Er dient Lehrern und Schiilern zur Veranschaulichung. Erst
mit dem Abitur 2017 fungiert er als gemeinsamer Aufgabenpool fir alle Bundeslander.
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eine der drei Kommentar-Aufgaben lautet die Aufgabenformulierung etwa (IQB
2019f, 3):

In einem Interview, das die Linguistikprofessorin Eva Neuland der Frankfurter Rund-

schau gegeben hat, setzt sie sich flr die Beschaftigung mit Jugendsprache in den Schu-

len ein. Denn diese ,férdert auch insgesamt Sprachvermdégen und Stilkompetenz. Nicht
zuletzt lernen die Schiler dabei auch etwas lber die deutsche Standardsprache®.

Im Rahmen des Projekts ,Zeitung in der Schule verfassen Sie einen Kommentar zu
dieser Auffassung, der ca. 800 Wérter umfassen und in Ihrer Regionalzeitung verof-
fentlicht werden soll. Nutzen Sie die Materialien fir Ihre Argumentation und bringen Sie
eigenes Wissen zum Thema ein.

Diese Aufgabenstellung entwirft ein zwar fingiertes, aber real vorstellbares
Schreibsetting. Aus ihm gehen bestimmte, von den Adressaten und dem kom-
munikativen Umfeld abgeleitete Anforderungen und Konventionen fir das schrift-
sprachliche Handeln der Schiler hervor. Die geforderte Beschrankung von Wér-
tern ist beispielsweise an die journalistische Praxis angelehnt, dass fir Zeitungs-
texte in der Regel nur ein bestimmter Raum im Layout vorgesehen ist. Dement-
sprechend rigide und exakt sind teilweise die Vorgaben fiir die Wérteranzahl. Auch
die Notwendigkeit, den Text mit einer ansprechenden Uberschrift zu versehen, er-
gibt sich aus dem Kommunikationsbereich Journalismus. Diese dient der Orien-
tierung und Leseanimation.

Die Variante 2 der l&nderubergreifenden Abituraufgabe von 2015 ist mit dieser
Beispielaufgabe aus dem IQB-Pool vergleichbar. Neben einer traditionellen Eror-
terung stand das Schreiben eines Zeitungskommentars zur Wahl. Allerdings han-
delte es sich dabei um eine Mischform im Sinn der Bildungsstandards und noch
um textbezogenes Schreiben. Dementsprechend schlief3t sich die argumentative
Auseinandersetzung mit dem Thema an die Analyse eines pragmatischen Textes
an und wird durch diese (thematisch) vorbereitet (Stark 62015, 2015-45):

a) Analysieren Sie, wie der Autor Jan Wiele seine Position zu Chancen und Risiken des

Videoportals Youtube argumentativ entwickelt. Berlicksichtigen Sie dabei auch ausge-
wahlte sprachliche Mittel!

b) Bearbeiten Sie eine der beiden folgenden Varianten!
Variante 1

Erdrtern Sie die Position des Autors Jan Wiele zum Videoportal Youtube. Beziehen
Sie dabei eigene Medienerfahrungen ein.

oder
Variante 2
In seinem Text spricht Jan Wiele von einer ,dringend nétigten[n] Debatte Uber die

Grenzen der Sichtbarkeit” (Z. 75) im Internet. Leisten Sie einen Beitrag zu dieser
Debatte: Schreiben Sie ausgehend von Jan Wieles Kritik am Videoportal Youtube
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einen Kommentar fiir eine Tageszeitung. Beziehen Sie dabei eigene Medienerfah-
rungen ein.

Ihr Kommentar sollte etwa 800 Wérter umfassen. Wahlen Sie eine geeignete Uber-
schrift.

Der Schwerpunkt der Gesamtaufgabe liegt auf Teilaufgabe b).

In der direkten Gegeniberstellung in einer Aufgabenstellung wird der Unter-
schied zwischen den beiden Aufgabentypen deutlich. Die erste Variante referiert
durch die Handlungsanweisung Erértern Sie — mehr oder weniger offensichtlich
— auf die schulische Aufsatzart Erdrterung. Durch die auBerschulische Textsor-
te Kommentar hingegen wird ein spezifischer Kommunikationsbereich aufgerufen,
der bestimmte Anforderungen an schriftsprachliches Handeln stellt, die aus funk-
tionalen und eben nicht aus normativen Griinden zu erfillen sind.

Die landeribergreifende Abituraufgabe von 2016 ging noch einmal einen Schritt
weiter und war als materialgestiitzte Aufgabe ohne vorangehende Textanalyse und
traditionelle Alternative konzipiert (Stark 82016, 2016-1):4°

,Die Literatur — wozu brauchen wir sie Gberhaupt?“

Eine Uberregionale Tageszeitung greift diese Frage des Literaturkritikers Marcel Reich-
Ranicki auf und verdffentlicht Beitrage dazu.

Verfassen Sie einen Kommentar, in dem Sie sich zu dieser Frage positionieren. Nutzen
Sie dafur die folgenden Materialien und beziehen Sie eigene Erfahrungen und eignes
Wissen ein. Wahlen Sie eine geeignete Uberschrift.

Zitate aus den Materialien werden dem Stil eines Kommentars entsprechend ohne Zei-
lenangabe nur unter Nennung des Autors und ggf. des Titels angefiihrt.

lhr Kommentar sollte etwa 800 Wérter umfassen.

Natdirlich erfordert nicht nur der Kommentar die Fahigkeit, funktional, adressa-
tenorientiert und stilistisch variabel schreiben zu kénnen. Grundsatzlich stellt jede
Textsorte, die ein entsprechend scharfes Profil fir eine Schreibaufgabe ermdég-
licht, Schiler vor diese Herausforderung. Auffallig ist allerdings — darauf macht
Sturm (2017, 19f.) auch mit Blick auf den Band von Feilke et al. (2016) aufmerk-
sam —, dass keine bzw. selten explizit wissenschaftliche Textsorten vorkommen,
obwohl doch gerade das wissenschaftspropadeutische Potential des materialge-
stltzten Schreibens stark betont wird (vgl. z. B. Jost / Krelle / Wieser 2019, 43-47
und 60f. oder Schiiler 2019, 131-146).*! Insgesamt gesehen scheint der Schwer-
punkt auf ,alltagsnaheren* Kommunikationsbereichen zu liegen — mdéglicherweise

“Oln Bayern wurde dasselbe Aufgabenformat, allerdings mit einem traditionellen Erérterungsauftrag
als Alternative, gestellt.

41Jost / Wieser (2017, 27) machen in diesem Zusammenhang darauf aufmerksam, dass sich in den
Bildungsstandards kein dezidierter Hinweis auf die wissenschaftsprop&deutische Funktion des ma-
terialgestitzten Schreibens und die Forderung nach expliziter Intertextualitat findet (vgl. auch Feil-

45



aus der Uberlegung heraus, dass diese Schiilern zugénglicher sind (vgl. auch
Lehnen 2018, 70f.).

2.2.3 Potentiale und Herausforderungen

Der Abituraufgabenkanon ist ein starkes Indiz dafiir, dass sich der Schreibunter-
richt und die Aufgabenkultur in einer Ubergangsphase befinden. Die vier recht tra-
ditionellen Grundmuster des textbezogenen Schreibens stehen in einem scharfen
Kontrast zu den zwei Grundmustern des materialgestiitzten Schreibens, bei denen
sich die schreib- und lesedidaktischen Innovationen konzentrieren. Konsequente
Kompetenzorientierung kann meines Erachtens nur fir die Aufgabenstellungen
des materialgestiitzten Schreibens angenommen werden. Nur sie verfligen Uber
ein situativ-pragmatisches Profil und das Potential, funktions- und kontextvariable
Schreibkompetenz im Sinn der Definition von Bachmann / Becker-Mrotzek (2017)
zu fordern. Feilke (2017a, 5) halt hierzu lapidar fest, dass das materialgestitzte
Schreiben der einzige Aufgabentyp ist, der dem Anspruch genlgt, die schulischen
Schreibaufgaben starker auf lebenspraktische Schreibformate auszurichten, die
zur Bewdltigung von Kommunikationssituationen im modernen Arbeitsleben oder
der gesellschaftlichen Offentlichkeit relevant sind.

So muss man konstatieren, dass der Einfluss des traditionellen Aufsatzunter-
richts bis in die Gegenwart reicht — trotz der Gegenbewegungen seit den 1970er-
Jahren und der Kompetenzorientierung ab den 2000er-Jahren. So kommt etwa
Feilke (2017b, 155 und 162) zu dem Schluss, dass das in vielerlei Hinsicht frag-
wirdige Darstellungsarten-Konzept in Gestalt von Schreibformen weiterlebt (vgl.
auch Feilke 2015a, 120). Ganz ahnlich fallt Steinhoffs (2018) Fazit zur aktuellen
Wirklichkeit des Schreibunterrichts mit Blick auf die Arbeiten von Reinert (2012)
und Dix (2017) aus.

Insofern verwundert es nicht, dass die Kritik am Schreibunterricht bis heute vi-
rulent ist. Feilke (2017b, 161f. und 166) fasst vor diesem Hintergrund ein grof3es
Desiderat der Schreibforschung wie folgt zusammen:

Ein an Textsorten orientiertes Schema ist kaum realistisch: Zu differenziert sind die
situativen, funktionalen und thematischen Beziige von Textsorten, um als didaktisch
brauchbare Orientierung dienen zu kdnnen. Andererseits wiederum kdnnen es nur Text-

sorten sein, die allgemeindidaktischen Kriterien eines situierten Lernens gentgen [...].
Damit derlei Textsortenzuordnungen aber nicht willkirlich erfolgen, miissen sie auf ein

ke et al. 2016, 14 und die Unterscheidung von Schiiler 2017b, 15-18 in Schreiben mit Texten und
Schreiben dber Texte). Dennoch betont Schiler (2018, v. a. 155-157 und 166-168) diese Ausrich-
tung sehr stark und streicht angesichts der hohen Anforderungen an Synthese und Strukturbildung
die ,katalysatorische Wirkung“ heraus, die Lernformen wie das Kontroversenreferat haben kénnen.
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abstraktes, didaktisch motiviertes Schema zuriickbezogen werden, aus dem sie zu be-
griinden sind. Unter forschungsmethodischen Gesichtspunkten ist es elementar, sich
Rechenschaft darliber abzulegen,

e welcher Texthandlungstyp genau von den Schilern realisiert werden soll,
e durch welche Anforderungskonstellationen er situativ motiviert werden kann und
e durch welche Komponenten er sprachlich zuverlassig bestimmt werden kann.

Eine solche linguistische Spezifizierung der textkonstituierenden sprachlichen Hand-
lungen ist unter diagnostischem und didaktischem Aspekt unverzichtbar. Dafur miisste
ein theoretisch reflektiertes und empirisch zu validierendes Konzept didaktischer Gat-
tungen entwickelt werden [...]. [...] Unbefriedigend ist, dass bis heute eine linguistisch
valide didaktische Systematik der Makrotypen fehlt.

Dem Ziel an die Kommunikationsrealitdt anzukntpfen und Schreiben als zwar
zerdehnte, aber dennoch funktions- und kontextbezogene Kommunikation erle-
ben zu lassen, steht die Notwendigkeit gegeniber, die Komplexitat von Textsorten
fir den Unterricht exemplarisch zu reduzieren. Angesichts dieser grundlegenden
Paradoxie des Schreibunterrichts ist die Stabilitat der traditionellen Aufsatzarten
durchaus nachvollziehbar.

Dartber hinaus sollte nicht vergessen werden, dass bei der Erstellung von bil-
dungspolitischen Vorgaben auch praktische Uberlegungen eine Rolle spielen.*?
So schreibt Brunhild Kurth als Prasidentin der Stéandigen Konferenz der Kultus-
minister im GruBwort des IQB-Bandes Bildungsstandards aktuell: Deutsch in der
Sekundarstufe I ausdriicklich (zit. nach Becker-Mrotzek et al. 2015, 9):

Bei der Umsetzung der Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife gilt es
deshalb, den Lehrerinnen und Lehrern in der gymnasialen Oberstufe konkrete Hinweise
an die Hand zu geben, wie ein kompetenzorientierter Unterricht auf der Grundlage der
Bildungsstandards in der Praxis gestaltet werden kann. Die bewé&hrte Unterrichtskultur

in den Schulen der Sekundarstufe Il soll dabei nicht aufgegeben, sondern vielmehr
schrittweise weiterentwickelt werden.

In diesem Sinn ergénzen Becker-Mrotzek / Stanat / Hoffmann (2015, 11) im
Vorwort, dass der Band einer ,angemessene[n] Balance zwischen Fortschreibung
bewéhrter Traditionen und Einfiihrung sinnvoller Neuerungen® verpflichtet ist.*3

42Schmelz (2009) arbeitet verschiedene Faktoren heraus, die die Integration von Innovationen in die
Unterrichtspraxis bedingen. Ein zentrales Ergebnis seiner Studie ist, dass Erkenntnisse der pro-
zessorientierten Schreibdidaktik unter anderem deshalb sehr zégerlich in die Unterrichtspraxis
Eingang finden, weil wissenschaftliches und schulisches Arbeiten unterschiedlichen, zum Teil ge-
gensatzlichen Anforderungen gerecht werden missen. Wahrend wissenschaftliches Arbeiten auf
(langfristige) Innovation ausgerichtet und nur bedingt unmittelbarem Handlungsdruck ausgesetzt
ist, bedarf schulisches Arbeiten Kontinuitaten, Verldsslichkeiten und Entschleunigung (vgl. ebd.,
272), um im Unterrichtsalltag handlungsféhig zu bleiben. Am Ende seiner Arbeit bringt er diesen
Gegensatz auf das Begriffspaar ,Absolutheitsanspruch” auf den idealen Deutschunterricht versus
,Realitatssinn“ (ebd., 280) fir das Machbare.

43Eine auf den ersten Blick irritierende Beobachtung ist in diesem Zusammenhang, dass die tradi-
tionellen Aufsatzarten sogar wieder eine Renaissance erleben (vgl. u. a. Fix 22008a, 115, Steets
2014, 189 und Oehme 2014, 174). Ein Grund daflr ist sicherlich, dass sie sich gut standardisie-
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Und ganz &hnlich liest man in den ISB-Handreichungen Neues Schreiben. Kom-
petenzorientierte Schreibformen im Deutschunterricht (ISB 2009a, 14):

Der Lehrplan integriert bewéhrte [sic!] Aufsatzarten wie die antithetische Erdrterung

oder das Protokoll. Konzeptionell jedoch 16st er sich vom Aufsatzunterricht &lterer Pra-

gung, der sich auf die Vermittlung eines Kanons von Aufsatzformen konzentrierte, und

fordert kompetenzorientiertes Schreiben.

Welche Ziele fir den Schreibunterricht mit der Einflhrung der Bildungsstan-
dards und speziell des Aufgabenformats des materialgestiitzten Schreibens ei-
gentlich verbunden waren, erlautert Becker-Mrotzek (2017) ausfihrlich. Ausgangs-
punkt ist folgende Feststellung: ,Allerdings — und darin liegt die Herausforderung —
fehlt es bislang an propadeutischen Schreibanlassen, d. h. an Aufgaben, die die-
jenigen Schreibfahigkeiten vorbereiten, die in der Berufsausbildung und im Stu-
dium benétigt werden und auf die die Allgemeine Hochschulreife gleichermalBen
vorbereiten soll.“ (ebd., 5) Der Autor verweist dafir unter anderem auf Ludwigs
(1996) ernlichternden Aufsatz Der Unterricht findet nicht statt: Zur Schreibpraxis
der reformierten Oberstufe und die Ergebnisse der DESI-Studie (vgl. Neumann /
Lehmann 2008).

Ludwig (1996) knUpft in seinem Aufsatz an eine Diskussion an, die ihren Ur-
sprung schon in den 1980er-Jahren hat (vgl. Augst / Jolles 1986) und Anfang
der 1990er-dahre in Diskussion Deutsch wieder aufgegriffen wird (vgl. Schwarz
/ Hackenbroch-Krafft / Kroeger 1993, Nussbaumer / Sieber 1995 und Hanser et
al. 1995). Das Fazit, zu dem Ludwig (1996) in seinen Ausfuhrungen kommt, ist
desillusionierend. Seiner Einschatzung nach férdert der Deutschunterricht in der
Oberstufe die Schreibfahigkeiten der Schiler nicht nur nicht, er verhindert sogar
deren Entwicklung (vgl. ebd., v. a. 221-233).

Einige Jahre spater bringt Ludwig (2003, 3) diese Einschatzung des Schreibun-
terrichts in der Oberstufe noch einmal auf den Punkt und gibt dessen Verbesse-
rung als dringend erforderliches Ziel aus:

ren lassen, ein anderer die ,Doppelstrategie” (Fix 22008b, 113), die mit Kompetenzorientierung
verbunden ist: Auf der einen Seite folgt man einem konstruktivistisch gepragten Verstandnis von
Lernen, fir das der selbstgesteuerte Aufbau von transferierbaren Wissen und Kénnen unerlasslich
ist — zumindest zu einem gewissen Grad. Auf der anderen Seite werden vergleichbare und an den
Bildungsstandards messbare Ergebnisse gefordert, die Schiller verbindlich erreichen sollen. Diese
Konstellation flihrt zu widerstreitenden Anforderungen an Lehrer und beférdert einen Mechanis-
mus, welcher der Grundidee von Kompetenzorientierung eigentlich widerspricht. Fix (22008b, 114)
schreibt dazu: ,Bei der Beschrankung auf letztere [perfomance standards statt opportunity-to-learn-
standards] ergibt sich jedoch die Gefahr, dass es trotz neuer Etiketten bei einem eindimensionalen,
selektiven Leistungsprofil bleibt. Denn die Probleme von Standards, die oft nur allgemeine Lern-
zielformulierungen sind, stecken in den Details. Wenn die Lehrer so genannte ,Niveaukonkretisie-
rungen‘ entwickeln, kann es zu eklatanten Missverstdndnissen des Kompetenzmodells kommen.
Praktiker greifen bei Unsicherheit auf Bewahrtes zuriick: Pl6tzlich werden Merkmale der Textsorten
und ahnliche Normen wiederbelebt, wodurch die Bildungsstandards erst recht zu einer Zementie-
rung der schon Uberwunden geglaubten normativen ,Aufsatzerziehung‘ beitragen.”
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Seit der Einflihrung der reformierten Oberstufe im Jahre 1972 gibt es fiir die Sekundar-
stufe Il kein Schreibcurriculum. Es wird zwar geschrieben, vornehmlich in Klausuren,
aber ein regelrechter Schreibunterricht findet nicht mehr statt. Es ist an der Zeit, einem
solchen Zustand ein Ende zu setzen.

Als Ursache daftr wird ein literaturlastiger Deutschunterricht gesehen, bei dem
Schreiben — etwa in Gestalt der Inhaltsangabe oder des Interpretationsaufsatzes
— im Dienst der Aneignung des literarischen Kanons steht (vgl. auch Kammler /
Noak 2010, Becker-Mrotzek / Kepser 2010 und Feilke 2017b, 153f.). Gramma-
tische, stilistische und sprachwissenschaftliche Themen im weitesten Sinn spielen
— wenn Uberhaupt — nur eine untergeordnete Rolle. Der Schwerpunkt liegt in der
Regel auf der Vermittlung literaturgeschichtlichen Wissens.

Damit einher geht die weit verbreitete Uberzeugung, dass die Aufsatzerziehung
mit der Sekundarstufe | mehr oder weniger abgeschlossen sei (vgl. Ludwig 1996,
237).** Ein weiterer Grund fir die unzureichende Schreibférderung in der Ober-
stufe sind die etablierten Aufsatzarten der Oberstufe selbst. Sowohl der Interpre-
tationsaufsatz als auch die Erérterung eignen sich offenbar nur bedingt daflr, die
Schreibpotentiale von Schilern zu entwicklen.

Als Reaktion darauf werden in den Bildungsstandards zwei Aspekte beson-
ders betont (vgl. KMK 2012a, 16f.): zum einem Schreibstrategien anwenden, wozu
eben insbesondere das zielgerichtete Lesen, Aufbereiten und Nutzen unterschied-
licher Texte und Materialien gehdért; zum anderen in unterschiedlichen Textformen
schreiben, was im Kern die pragmatische Fahigkeit meint, grundlegende Textmus-
ter zu kennen und mit deren Hilfe funktionale Texte fir den jeweiligen kommunika-
tiven Kontext und Adressaten produzieren zu kénnen.

Dass beide Aspekte ineinandergreifen (sollen), verdeutlicht Becker-Mrotzeks
(2017, 9f.) abschlieBendes, positives Fazit:*®

“4Diese Vorstellung von Schreibentwicklung geht an der Realitat vorbei und verkennt, welches Ent-
wicklungspotential in diesen Jahrgangsstufen noch besteht (vgl. z. B. Becker-Mrotzek / Béttcher
62015, 52-63, oder Feilke / Kdster / Steinmetz 2013). Schreibentwicklung — darauf verweist schon
Ludwig (1996, 237-240) mit Bezug auf das Modell von Bereiter (1980) — ist keineswegs mit der
Schule abgeschlossen. Beispielsweise wird wissenschaftliche Schreib- bzw. Textkompetenz erst
im Studium in einem mihsamen und langfristigen Prozess ausgebildet (vgl. u. a. Pohl 2007 und
Steinhoff 2007).

“5Neumann et al. (2015, 68) sprechen sogar von einer ,Reform* des Schreibunterrichts in der Sekun-
darstufe Il. Als Innovationen betonen die Autoren den verstarkten Einbezug pragmatischer Texte,
die Unterstlitzung des Schreibprozesses durch die gezielte Vermittlung von Schreibstrategien, die
Textproduktion in unterschiedlichen Schreibmedien, die Entwicklung versierter Formen der Rede-
wiedergabe (v. a. im Zusammenhang mit materialgestitztem Schreiben), eine verstarkte Orientie-
rung an Schreibfunktionen in der Gestalt lebensweltlichen Schreibens sowie den damit verbunde-
nen Aufbau eines flexiblen Schreibwissens. Besonderes Potential sehen Feilke et al. (2016, 10-12)
darlber hinaus darin, dass sich (polytextuelles) Lesen und (diskursives) Schreiben im Kontext von
Ansatzen des writing to learn / writing to read bzw. reading to write / learning to write gegenseitig
starken — durchaus im Sinn des schreibdidaktischen Zirkels tiber Modelllernen. Die Autoren spre-
chen sogar von einem ,kommunikativen Stoffwechsel von Lesen und Schreiben* (ebd., 31).
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Mit dem neuen Format des materialgestitzten Schreibens ist es gelungen, ein Schreibar-
rangement zu entwickeln, das nicht nur propadeutische Funktionen erfillt, sondern auch
eine angemessene Auseinandersetzung mit den Inhalten des Fachs Deutsch ermdg-
licht. Denn beim materialgestutzten Schreiben setzen sich die Schilerinnen und Schi-
ler mit Texten und anderen Informationsquellen zu Themen des Fachs unter einer spezi-
fischen Fragestellung auseinander, die sich aus dem Schreibauftrag herleitet, der einen
adressatenbezogenen informierenden bzw. erklarend-argumentativen Text verlangt.

Allerdings zeigt der Blick in die konkreten Aufgaben und der aktuelle fachdi-
daktische Diskurs, dass viele Punkte noch einer eingehenderen Diskussion und
Klarung bedirfen. So hélt etwa Schiler (2017b, 12) erst einmal grundséatzlich fest:

Dennoch kann die Frage, welches normative Profil fir das materialgestitzte Schrei-
ben gelten soll, zum jetzigen Zeitpunkt keineswegs als ausgemachte Sache gelten. Der
neue Aufgabentyp befindet sich vielmehr in einem Prozess der Profilierung als didakti-
scher Gattung.

Ahnlich argumentieren Késter / Pabst (2017), wenn sie von ,Unbestimmtheiten*
hinsichtlich der ZielgréBe(n) des Lernens sprechen. Ein kritischer Punkt, der stark
herausgestellt wird, sind die hohen und vielfaltigen Anforderungen, die mit dem
materialvergleichenden Lesen und der selektiven Verarbeitung des Materials ver-
bunden sind — nicht zuletzt auch in Bezug auf die fachinhaltliche Einbindung (vgl.
auch Sturm 2017).46 Um dies deutlich zu machen, pladiert Zabka (2017) dafilr,
besser die Formulierung Material bzw. Textinformationen verarbeitendes Schrei-
ben zu verwenden. Steinmetz (2019, 16-25) ordnet die Diskussion mithilfe von
acht Dimensionen und fasst die vielféltigen Anforderungen, die mit dem material-
gestitzten Schreiben verbunden sind, in dem Bild eines Eisbergs. Am Ende sieht
man nur den Text als das Ergebnis des Arbeitsprozesses. Die daflr erforderlichen
Kompetenzen bleiben gerade bei einer produktorientierten Bewertung unter der
Oberflache versteckt. Ahnlich argumentiert auch Schiiler (2019, 125-131), die ei-
ne umfangreiche Heuristik zur Einschatzung der Schwierigkeit materialgestitzter
Schreibaufgaben vorschlagt.

Unter anderem Schiiler (2017b, 15-18) und Kdéster / Pabst (2017, 15-17) ma-
chen verschiedene Vorschlage, wie man den unterschiedlichen Herausforderun-
gen begegnen kann. Mithilfe von Teil- und Metaaufgaben kénnte etwa systema-
tischer zwischen Rezeptions- und Produktionsleistung unterschieden werden. Ei-
ne weitere Mdglichkeit ist ein Bewusstsein fir den Unterschied zwischen impliziter
(Schreiben mit Texten) und expliziter Intertextualitat (Schreiben dber Texte). Je
nachdem, welche Form verlangt ist, &ndert sich der Status der Materialien.

46Hinzu kommt das Problem, dass davon auszugehen ist, dass sich in den einzelnen Bundeslandern
mittlerweile unterschiedliche Routinen bei der Handhabung der Zieltextsorten herausgebildet haben
(vgl. Lehnen 2018, 72).
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Eine radikalere MaBnahme wére die Aufgabenkomplexitat durch Vereindeuti-
gung der Unbestimmtheiten zur reduzieren, etwa indem man auf den Einbezug
mehrer Texte oder die kommunikative Situierung verzichtet (vgl. Jost / Wieser
2017, 28-31). Koster / Pabst (2017, 16f.) stellen sogar die Option in den Raum,
das Aufgabenformat aus dem Priifungskanon herauszunehmen und stattdessen
materialgestitztes Schreiben nur in Lernsituationen als ,gleitendes Spektrum mit
unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen® zu nutzen.

Meiner Einschatzung nach sind die beschriebenen Herausforderungen des ma-
terialgestitzten Schreibens nicht zuletzt deshalb so grof3, weil sich die schreib-
didaktischen und lesedidaktischen Innovationen in diesem Aufgabenformat kon-
zentrieren. Die in der Einleitung zitierten Thesen von Feilke (2017a) machen dies
deutlich. Eine gleichméBigere Verteilung dieser einseitigen Konzentration an In-
novationen wirde wohl helfen, die Zurlickhaltung und Skepsis gegeniber diesem
neuen Aufgabenformat abzubauen. Dabei sind allerdings noch viele Fragen offen
(vgl. Lehnen 2018, 70-72). Besonders virulent scheint mir die Frage nach einem
gestaffelten Kompetenzaufbau und einem daraus abgeleiteten Kanon an Zieltext-
sorten.

Wie notwendig dies ist, zeigt der Blick in die Geschichte des Schreibunterrichts.
Die schreibdidaktischen Gegenbewegungen zum traditionellen Aufsatzcurriculum
— vor allem die kommunikative Wende und das kreative Schreiben — standen im
Kontext paddagogischer und gesellschaftlicher Umdenkprozesse. Bei der Orientie-
rung an Kompetenzen und Bildungsstandards handelt es sich jedoch um einen
tiefgreifenden bildungspolitischen Paradigmenwechsel, der nicht nur alle Lernbe-
reiche des Deutschunterrichts, sondern das gesamte Schulsystem bundesweit er-
fasst hat. (Fach)Didaktische Innovationen treffen nicht (mehr) auf eine bildungs-
politische Verwaltung, die diese nur zégerlich in die Lehrplane aufnimmt und die —
wenn Uberhaupt — nur zeitverzégert in der Unterrichtspraxis ankommen.

Das Gegenteil scheint der Fall zu sein. Mit der Orientierung an Kompetenzen
und Bildungsstandards ist eine Dynamik entstanden, die bei einem reflektierten
Umgang mit den Bildungsstandards, der dem Kerngedanken von Kompetenzori-
entierung tatsachlich entspricht (vgl. Késter 2014, 219f.), das Potential hat, das
Schreibcurriculum in der Schule nachhaltig zu verdndern.
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2.3 Die journalistische Textsorte Kommentar

Dieses Teilkapitel fokussiert abschlieBend die Frage, welches spezifische schreib-
didaktische Potential dem Kommentar als ,Grundfigur der Kritik“ (Schalkowski
2011, 19) und als ,klrzeste Verbindungslinie zwischen einem Journalisten und
seinem Publikum® (Neuberger / Kapern 2013, 53) zugeschrieben werden kann.
Dazu werden zu Beginn Funktion und kommunikativer Kontext als die zwei zentra-
len Kategorien unterschieden, mithilfe derer sich das situativ-pragmatische Profil
einer Textsorte beschreiben Iasst. Im Anschluss werden diese auf den Kommentar
bezogen und die sich daraus ergebenden Anforderungen dargestellit.

2.3.1 Textfunktion und kommunikativer Kontext als die beiden
zentralen Kategorien eines situativ-pragmatischen Profils

Textsorten sind keine normative Setzungen, sondern konkrete Realisationsfor-
men komplexer Muster schriftsprachlicher Kommunikation. Sie haben sich in ei-
ner Sprachgemeinschaft aufgrund bestimmter kommunikativer Bedurfnisse her-
ausgebildet und sind damit immer historisch-kulturell geprégt. Brinker / Célfen /
Pappert (82014, 139 und 122) bzw. Fix / Poethe / Yos (32003, 36) definieren Text-
sorten pragmatisch als ,konventionell geltende Muster fir komplexe sprachliche
Handlungen® bzw. als ,Klasse von Texten, die einem gemeinsamen Textmuster
folgen®.#’

Der Begriff Textmuster betont, dass einem konkreten Text als Vertreter einer
bestimmten Textsorte immer ein abstraktes Schema als Prototyp zu Grunde liegt
(vgl. etwa Stede 2007, 43-45 oder Elsen 2014, 101-114 sowie allgemein Rosch
1975, Woolfolk 22014, 297 und Gerrig 2°2016, 267-269). Dieser kann als mehr
oder weniger prazise kognitive Reprasentation einer bewahrten Lésung spezifi-
scher, wiederkehrender kommunikativer Aufgaben verstanden werden, die ange-
sichts der Komplexitat von Texten selbstverstandlich Gber einen mehr oder weniger
grofBBen Variationsspielraum verflgt (vgl. auch Fritz 2013, 448-450).

Ein solches Textmuster ist durch eine typische Verbindung von charakteristi-
schen Merkmalen hinsichtlich verschiedener Aspekte gekennzeichnet. Brinker /
Célfen / Pappert (82014, 139) unterscheiden zwischen kommunikativ-funktionalen,
kontextuell-situativen und strukturellen Merkmalen. Unter Letzteren verstehen die
Autoren sowohl grammatische als auch thematische Aspekte. In vergleichbarer

47Der Begriff Textklasse bzw. Texttyp bezieht sich dabei in der Regel noch einmal auf einer hdheren
Ebene auf eine Gruppe von Textsorten, die durch gemeinsame Merkmale verbunden sind (vgl. im
Uberblick Adamzik 22016, 327-334).
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Weise sprechen Fix / Poethe / Yos (32003, 36) von thematisch-propositionalen,
handlungstypisch-illokutiven und stilistisch-formulativen Grundelementen.

Fritz (2013, 450f.) bringt noch einmal eine Hierarchisierung hinein, indem er zwi-
schen einer Top-down-Perspektive und einer Bottom-up-Perspektive unterschei-
det. Zu Ersterer zahlt er vor allem die zu lI6senden kommunikativen Aufgaben.
Zu Letzterer rechnet er charakteristische funktional-thematische Bausteine, die in
typischer Weise sequenziert und Uber zum Teil spezifische sprachliche Mittel rea-
lisiert werden.

Dementsprechend fuhrt Fritz (2013, 14) gleich zu Beginn seiner Texttheorie die
grundlegende Metapher ein, dass es sich bei Texten um soziale Werkzeuge han-
delt, und halt pointiert fest:

Texte kann man als Werkzeuge betrachten. Sie sind ,soziale Werkzeuge*, d.h. sie kdn-
nen dazu verwendet werden, kommunikative Aufgaben in einer Gemeinschaft zu erfll-
len (vgl. Everett 2012, 13ff.). Eine Besonderheit dieser Werkzeuge, im Gegensatz etwa
zu Sprachen, die auch als Werkzeuge betrachtet werden kdnnen, besteht darin, dass
Texte als Werkzeuge jederzeit fur einen bestimmten Anlass passend neu hergestellt
werden kénnen. [...] Allerdings werden viele Texte immer wieder verwendet [...]. Und
die meisten Texte werden auch nicht aus dem Nichts neu erfunden. Sie haben Vorbilder
oder sie werden nach Mustern gemacht. Wie sich konkrete Texte zu solchen Mustern
verhalten, gehdrt zu den interessantesten Fragen der Texttheorie. Texte als Werkzeu-
ge zu betrachten er6ffnet auch die Frage, in welcher Weise die Organisation von Texten
den jeweiligen Funktionen des Werkzeugs angepasst ist. Der Slogan Form follows func-
tion, der urspriinglich auf Hochhauser und Stlhle angewendet wurde, gilt in besonderer
Weise auch fir Texte.

Im Prinzip findet sich dieser Hierarchisierungsgedanke auch bei Brinker / C6l-
fen / Pappert (82014, 125): ,Allgemein lasst sich sagen, dass die Textfunktion —
zusammen mit gewissen situativen und medialen Gegebenheiten — die Textstruk-
tur, d. h. die Gestaltung des Textes in grammatischer und thematischer Hinsicht,
regelhaft bestimmt [...].“ Aus handlungstheoretischer Sicht pladieren die Autoren
deshalb dafiir (ebd., 146f. und 154-158), bei einer linguistischen Textanalyse Text-
funktion und Kontext als die Basiskriterien zu verstehen und deren Analyse der
thematischen und grammatischen Struktur vorzuschalten.

Unabhangig davon, welche handlungstheoretische Ausrichtung nun genau préa-
feriert wird, ist fir diese Arbeit die Feststellung zentral, dass die sprachlich-struk-
turelle Profilierung eines Textes ohne ein scharfes situativ-pragmatisches Profil
nicht sinnvoll méglich ist (vgl. Feilke 2014a, 16-18 und Feilke 2017b, 163). In die-
sem Sinn schreiben auch Bachmann / Becker-Mrotzek (2017, 29): ,[Prototypische
Textmuster] beinhalten fir unterschiedliche Handlungszwecke je spezifische Ver-
héltnisse von prototypischen Inhalten, sprachlichen Mitteln und Strukturen, die den
Sprachteilhabern zur Realisierung ihrer individuellen Ziele zur Verfligung stehen.
Die sprachlichen Mittel und Strukturen stehen dabei nicht in einem beliebigen Ver-
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héltnis, sondern leiten sich systematisch aus den (kommunikativen) Zwecken her.*
Abbildung 2.2 hélt diesen Gedanken grafisch fest.*®

Feilke et al. (2016, 56-58 und 75-77) nennen drei Parameter, die fir eine Text-
produktion bei sogenannten ,groBen Aufgaben® Voraussetzung sind: Adressat,
Funktion und Textsorte bzw. Zieltextsorte.*® In vergleichbarer Weise fiihrt das IQB
(2018f, 1) in den Erlauterungen zur Konstruktion materialgestitzter Aufgaben vier
Aspekte zur Konkretisierung des Zieltextes an: Ausgangssituation, Adressatenbe-
zug, Veréffentlichungsort und aufgabenbezogenes Handlungsziel.

Ganz ahnlich nehmen sich die Kategorien aus, die in der Textlinguistik zur Be-
schreibung eines situativ-pragmatischen Profils einer Textsorte etabliert sind. Mit
Heinemann (2008, 115), Fandrych / Thurmair (2011, 15-22 und 341-345), Brinker
/ Célfen / Pappert (82014, 17-20 und 125-158) und Adamzik (2008, 161-168 und
22016, 111-113) lassen sich dabei Textfunktion(en) und kommunikativer Kontext
systematisch trennen.®° Letzterer kann fiir die hier verfolgten Zwecke noch einmal
in die drei Komponenten Handlungs- bzw. Kommunikationsbereich, Schreiber und
Adressat(en) (inklusive der jeweiligen kommunikativen Rollen) sowie Kommunika-
tionsform bzw. Medium unterteilt werden.

In einer Schreibaufgabe mussen diese vier Faktoren schriftsprachlichen Han-
delns ausreichend spezifiziert sein, damit eine Textsorte als prototypisches Hand-
lungsmuster fir bestimmte Zwecke in einer spezifischen Kommunikationssituation
sinnvoll und selbstgesteuert adaptiert und ausgeformt werden kann. Damit wer-

48 Aus einer gesellschaftlich-historischen Perspektive kann der Slogan form follows function in Bezug
auf Sprache und Texte wohl als unstrittig gelten. Wie man aber aus Lernerperspektive ein Ver-
stéandnis fur diesen Funktions-Form-Zusammenhang sinnvoll anbahnen kann, wird in Kapitel 3 the-
matisiert. In eine ahnliche Richtung argumentieren Rezat / Feilke (2018, 27), wenn sie von einem
Jreziproken Verhaltnis* zwischen Textfunktionen und Textsorten sprechen. Die beiden Autoren be-
tonen, dass die Textfunktion zwar zentral fiir die Ausbildung von Textsorten ist, aber die Textfunktion
umgekehrt natlrlich nur anhand der sprachlichen Gestalt eines Textes erkannt werden kann.

49Erganzend nennen Feilke et al. (2016, 54) noch Publikationsmedium und Publikationsort.

50Brinker / Célfen / Pappert (82014, 17-20, 139-149) unterscheiden fir die Textanalyse zwischen
Textfunktion (inklusive thematischer Einstellung), kontextuellen Kriterien (Kommunikationsform und
Handlungsbereich) und strukturellen Kriterien (Thema, Form der thematischen Entfaltung sowie
textsortenspezifische sprachliche und nichtsprachliche Mittel. Adamzik (32016, 111-113) differen-
ziert in @hnlicher Weise zwischen Funktion, situativem Kontext (Welten, Kommunikationsbereiche,
Produzent und Rezipient sowie Medialitét, Materialitét, Ort und Zeit), Thema bzw. Inhalt und Text-
produkt bzw. sprachlicher Gestalt. Heinemann (2008, 115) grenzt kommunikative Intention bzw.
Funktion und situative Faktoren voneinander ab. Fandrych / Thurmair (2011, 15-22) unterscheiden
auf der héchsten Ebene zwischen Textfunktion, Kommunikationssituation (Weltspezifik, Kommuni-
kationsbereich, medialem Aspekt, Textproduzent und Textrezipient sowie Raum und Zeit inklusive
kulturrdumlicher Gebundenheit) sowie Thema, Textstruktur und sprachlicher Ausgestaltung.

51 Alternativ wird auch der Begriff Doméne verwendet. Adamzik (22016, 126) macht aber darauf auf-
merksam, dass dieser in der Regel noch einmal spezifischer zur Beschreibung von Kontexten ge-
nutzt wird, in denen Individuen zwischen verschiedenen Sprachregistern wechseln (z. B. Familie,
Schule, Arbeitsplatz). In dieser Arbeit werden die drei Begriffe Handlungsbereich, Kommunikations-
bereich und Doméne trotzdem synonym verwendet.
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Abbildung 2.2: Textsorten- bzw. Textmusterwissen als Wissen iber den proto-
typischen Zusammenhang zwischen situativ-pragmatischem Pro-
fil, Kommunikationsprinzipien, Thema und sprachlich-strukturellem
Profil
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den die bei Feilke et al. (2016, 56-58) genannten Parameter um die Aspekte Kom-
munikationsbereich und Medium erganzt, die auch bei den IQB-Erlduterungen zu
materialgestiitzten Aufgaben nur indirekt Ober Ausgangssituation und Veréffentli-
chungsort angesprochen sind (vgl. IQB 2019g, 1).

Der Inhalt bzw. das Thema eines Textes wird in dieser Arbeit als ein prinzipiell
unabhéngiger Gegenstand verstanden, der im jeweiligen Text auf spezifische Art
und Weite behandelt und gemanagt wird (vgl. Fritz 2013, 279-323). Dementspre-
chend nimmt der Inhalt bzw. das Thema in Abbildung 2.2 eine ,Zwischenposition®
ein (vgl. auch Brinker / Célfen / Pappert 82014, 154).

Eine ahnliche Stellung ist Kommunikationsprinzipien zuzuschreiben. Im Sinn
von Fritz (2013, 363-395) lassen sich diese als kommunikative Normen verstehen,
die sich aus dem spezifischen Common Sense der jeweiligen Doméne (vgl. Feilke
1994 und 1996; im Uberblick Steinhoff 2007, 88-91) ableiten bzw. von diesem auf
eine bestimmte Weise ausgeformt werden. Sie geben strategische Orientierung
bei der Auswahl und Ausgestaltung der einzelnen sprachlichen Handlungen, die
zur Lésung der jeweils anfallenden kommunikativen Aufgaben (vgl. Fritz 2013, 24f.
und 35-38) notwendig sind und in ihrer Gesamtheit schlieBlich zum Erreichen der
Textfunktion(en) in einem spezifischen kommunikativen Kontext fihren.

2.3.2 Textfunktion

Brinker / Célfen / Pappert (82014, 139f. und 146f.) sehen in der Textfunktion das
Kriterium, mit dem sich Textsortenklassen unterscheiden lassen. Die Textsorten
innerhalb einer Klasse trennen die Autoren in einem zweiten Schritt unter anderem
mithilfe des kommunikativen Kontextes.

Die vorliegende Arbeit folgt dieser Klassfikationsreihenfolge, da auch die Bil-
dungsstandards die Grundmuster bzw. Textformen (ber die Textfunktion einteilen
(vgl. KMK 2012a, 17 und 24-26) — wenngleich aus texttheoretischer Sicht nicht
ganz konsequent. Im Folgenden wird der texttheoretische Hintergrund des Begriffs
Textfunktion knapp erlautert, bevor anschlieBend auf die konkreten Textfunktionen
eingegangen wird, die fir den Kommentar relevant sind.

2.3.2.1 Texttheoretischer Hintergrund

Allgemein gesprochen bezeichnet eine Textfunktion die kommunikative Funktion,
die einem Text bzw. einer komplexen Texthandlung als Ganzes zugeordnet werden
kann. So heiBt es bei Brinker / Cdlfen / Pappert (82014, 97): ,Der Terminus ,Text-
funktion® bezeichnet die im Text mit bestimmten, konventionell geltenden, d. h. in
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der Kommunikationsgemeinschaft verbindlich festgelegten Mitteln ausgedriickte
Kommunikationsabsicht des Emittenten.” Minster (2000, 421) spricht im Hand-
buch fiir Text- und Gespréchslinguistik auch von ,textuellen Grundfunktionen®.%?

Brinker / Colfen / Pappert (82014, 101-121) haben die Typologie von Searle
(1979, v. a. 12-20), die urspriinglich nur auf Sprechakte auf Satzebene bezogen
war, einflussreich fiir die Klassifikation von Texten fruchtbar gemacht. Sie unter-
scheiden zwischen einer Informationsfunktion, einer Appellfunktion, einer Obliga-
tionsfunktion, einer Kontaktfunktion und einer Deklarationsfunktion. Dabei modi-
fizieren sie vor allem die beiden lllokutionsklassen assertives und expressives
deutlich, in dem sie alle Textfunktionen auf ein einheitliches Kriterium beziehen,
namlich auf die ,Art des kommunikativen Kontakts, die der Emittent mit dem Text
dem Rezipienten gegenlber zum Ausdruck bringt” (ebd., 105).

Alle Textfunktionen werden dementsprechend konsequent Uber die Formel Ich
(der Emittent) informiere dich (den Rezipienten) iber ..., Ich (der Emittent) fordere
dich (den Rezipienten) auf, ... usw. definiert. lhrer Einschatzung nach gleichen
die Autoren dadurch eine Schwache aus, die allen Klassifikationen innewohnt, die
sich an Bilhlers (31962, 24-33) Dreiteilung in Ausdruck, Darstellung und Appell
orientierten: eine Vermischung unterschiedlicher sprachtheoretischer Kriterien.

Die von Brinker / Célfen / Pappert (82014) getroffene Unterscheidung lasst sich
in vielerlei Hinsicht diskutieren (vgl. z. B. Fandrych / Thurmair 2011, 19f. und 29-33

527ur Beschreibung von Textfunktionen lassen sich zwei einflussreiche Traditionsstringe voneinander
trennen (vgl. im Uberblick Miinster 2000, 425-434 und Adamzik 22016, 175-177): Auf der einen
Seite stehen Ansétze, die sich auf das Organonmodell von Bihler (31965, v. a. 24-33) und die
Uberlegungen von Jakobson (1972) beziehen. Auf der anderen Seite stehen Ansétze, die an die
lllokutionstypologie von Searle (32011 / Erstausgabe 1969) ankniipfen, die er in Auseinanderset-
zung mit der Einteilung von Austin (1962) entwickelt hat. Wie die vergleichende Ubersichtstabel-
le bei Adamzik (2016, 176) anschaulich zeigt, bestehen zwischen den beiden Richtungen aber
durchaus gedankliche Uberschneidungen hinsichtlich der unterschiedenen Kategorien. Nach Ein-
schatzung von Brinker / Célfen / Pappert (82014, 104) sind Bihlers Grundfunktionen in der Sear-
le'schen lllokutionstypologie sogar enthalten (vgl. auch Ernst 22011, 251). Die dahinterstehenden
theoretischen Uberlegungen lassen sich jedoch in mindestens einem wichtigen Punkt klar vonein-
ander abgrenzen. Ausgehend von den drei ,Relationsfundamenten® Sender, (besprochene) Dinge
und Empfénger differenziert Biihler (21965, 25) in Bezug auf die dreifache Leistung, die Sprachzei-
chen in ihrer Verwendung entfalten, zwischen Ausdruck, Darstellung und Appell. Jakobson (1972,
v. a. 121-125) erweitert diese Unterscheidung, indem er zusatzlich zu einer emotiven, referentiel-
len und konativen Funktion eine phatische, poetische und metasprachliche ansetzt. Wichtig ist bei
beiden Konzepten, dass sich die einzelnen Funktionen nicht ausschlieBen, sondern sprachlichen
Zeichen immer inh&rent sind — abhangig von der jeweiligen Verwendung nur eben in unterschied-
lich starker Auspragung. Im Kontext der Sprechakttheorie grenzt Searle (1979, 12-20) hingegen flinf
lllokutionsklassen voneinander ab, denen Sprechakte exklusiv zugeordnet werden: assertives, di-
rectives, commissives, expressives und declarations. Als prototypisch fur die funf lllokutionsklassen
kdénnen etwa folgende Verben gelten: behaupten, befehlen, versprechen, bedauern und definieren
(vgl. Heringer 2015, 67). Grundlage dieser Einteilung sind zwdlf Kriterien, von denen vor allem die
ersten drei zentral sind: der intendierte Zweck einer lllokution, die Entsprechungsrichtung zwischen
Welt und Worten und die zum Ausdruck gebrachte psychische Einstellung zum propositionalen
Gehalt einer AuBerung (vgl. im Uberblick Schmitt 2000, 113-119).
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oder Adamzik 22016, 177-206). Entscheidend sind an dieser Stelle drei Punkte:

e Die Fokussierung auf die Art des kommunikativen Kontakts entspricht der in
dieser Arbeit vorgenommenen Konzentration auf materialgestitztes Schrei-
ben in kommunikativen Kontexten und die dafir erforderliche Funktions- und
Kontextvariabilitat.

e Die Einteilung muss fir den Kommunikationsbereich Journalismus mindes-
tens noch um eine Unterhaltungsfunktion ergénzt werden, wie sie Hausen-
dorf / Kesselheim (2008, 143-145 und 158-160) mit Bezug auf die poeti-
sche Funktion von Jakobson (1972, v. a. 121-125) vorschlagen und wie sie
mittlerweile auch in die Duden-Grammatik Eingang gefunden hat (vgl. Fritz
92016, 1170).5% Brinker / Célfen / Pappert (82014, 122) machen auch auf
diese Mdglichkeit aufmerksam, weisen der Unterhaltungsfunktion fur nicht
literarische Texte aber allenfalls den Status einer ,Zusatzfunktion® zu.

e Die vorgeschlagenen Textfunktionen sind anders als bei Sprechakten auf
Satzebene nicht exklusiv zu verstehen. Es ist fraglich, ob ein Text immer
Uber eine dominante Textfunktion verfligt, die den Text als Ganzes global
umspannt. Fritz (2013, 414-419 und 451f.) macht stattdessen die Idee stark,
dass sich Texttypen bzw. Textsorten durch eine spezifische Konstellation
von Teilfunktionen auszeichnen. Wie Brinker / Célfen / Pappert (82014, 88)
selbst hervorheben, dominiert in der Regel zwar eine Funktion, kaum lassen
sich Texte als komplexe Handlungen aber auf diese einschranken (vgl. auch
Fandrych / Thurmair 2011, 342). Am weitesten entwickelt findet sich diese
Idee bei Adamzik (22016, 192-196), die in ihrem Ertragsmodell annimmt,
dass ein Text Uber eine Vielzahl von potentiellen Funktionen verfigt, die je
nach Interesse des Lesers ganz unterschiedlich, aber in der Regel nie alle
zusammen realisiert werden.

An dieser Stelle soll das Ziel verfolgt werden, wesentliche Textfunktionen der
journalistischen Textsorte Kommentar grundsétzlich zu charakterisieren. Die fol-
gende Darstellung beschrénkt sich aus diesem Grund auf die von Brinker / Célfen
/ Pappert (82014) vorgeschlagene Klassifikation, ergénzt um eine Unterhaltungs-
funktion im Sinn von Hausendorf / Kesselheim (2008, 143-145 und 158-160) und

53Fandrych / Thurmair (2011, 19 und 33) unterscheiden noch einmal eine &sthetische Funktion und
eine unterhaltend-spielerische Funktion, wobei sie betonen, dass die Ubergange flieBend sind. Eine
strikte Trennung zwischen Gebrauchstextsorten und Nicht-Gebrauchstextsorten sehen die beiden
Autoren vor diesem Hintergrund kritisch (ebd., 341).
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Fritz (°2016, 1170). Damit kdnnen die Textfunktionen in den Blick genommen wer-
den, die fir den Kommentar prégend sind.

2.3.2.2 Die Textfunktionen Appellieren, Informieren und Unterhalten

In der journalistischen Ausbildungs- und Ratgeberliteratur wird fir den Kommentar
vor allem die Textfunktion Appellieren betont. Brinker / Célfen / Pappert (2014,
109) definieren sie wie folgt: ,Ich (der Emittent) fordere dich (den Rezipienten) auf,
die Einstellung (Meinung) X zu libernehmen/die Handlung X zu vollziehen.*

Dass diese zentral ist, lasst sich zunachst einmal daran festmachen, dass er
als Prototyp der meinungszentrierten Textsorten gilt (vgl. etwa Liesem 2015, 122f.
oder Tempus Corporate 2017, 51f.). Der Begriff Meinung zielt darauf ab, dass es
Journalisten beim Kommentar gestattet ist, aus einer ,subjektiven Perspektive
heraus zu werten, eben mit dem Ziel, die Meinung anderer zu beeinflussen. Sub-
jektiv sind wertende Aussagen in dem Sinn, dass sie fast zwangslaufig den Boden
der in einer Kommunikationsgemeinschaft als ,wahr* oder ,zutreffend“ angenom-
menen Propositionen verlassen und sich auf das Gebiet des nicht gesicherten
Wissens begeben.

Von Fakten bzw. Nachrichten unterscheiden sie sich also durch ihren kom-
munikativen Status. Als Behauptungen gelten sie nicht verbindlich und uneinge-
schrankt. Das Ziel solcher wertenden Aussagen fuhrt zum funktionalen Kern des
Kommentars. Liesem (2015, 122) fasst diesen wie folgt zusammen:

Anders als bei tatsachenbetonenden und erz&hlenden journalistischen Darstellungs-
formen darf und muss der Autor beim Kommentar Farbe bekennen. Er muss urteilen,
bewerten, Stellung beziehen und kritisieren. Damit tragt der Journalist dazu bei, die
offentliche Aufgabe der Presse zu erflllen — wie sie in § 3 der Landespressegeset-
ze normiert ist. Denn dort heiB3t es: ,Die Presse erflllt eine 6ffentliche Aufgabe, wenn
sie in Angelegenheiten von 6ffentlichem Interesse Nachrichten beschafft und verbreitet,
Stellung nimmt, Kritik (ibt oder auf andere Weise an der Meinungsbildung mitwirkt.“ Der
Kommentar soll dem Leser dabei helfen, sich im taglichen Informationsdschungel zu-

rechtzufinden. Er soll Orientierung bieten, indem er Informationen einordnet, gewichtet
und bewertet.

Die zentralen Begriffe, die sich mit Appellieren direkt verbinden lassen, sind Mei-
nungsbildung und Orientierung bieten. Quasi per Gesetz ist damit diese Textfunk-
tion fiir die Textsorte festgelegt (vgl. auch Meier 22013, 15-17, 29-36 und 67-96).

Informieren ist fur die prototypischen faktenzentrierten Textsorten Nachricht,
Meldung und Bericht elementar. Brinker / Célfen / Pappert (82014, 106) fassen
sie mit folgender Definition: ,Ich (der Emittent) informiere dich (den Rezipienten)
Uber den Sachverhalt X (Textinhalt).”
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Aber auch beim Kommentar spielt diese Textfunktion eine Rolle. Deutlich wird
dies an zwei Punkten. Zum einen bezieht er sich in aller Regel auf ein (gemelde-
tes) Ereignis oder eine (gemeldete) Ereignisgruppe (vgl. Kurz 22010c, 241 oder
Schalkowski 2011, 61-63), wobei die Informationen, die zum Verstehen der wer-
tenden Aussagen notwendig sind, nicht vollstandig vorausgesetzt werden kénnen.
Das fiihrt dazu, dass Kommentare (iber Passagen verfligen, in denen diese Infor-
mationen nachgeliefert und die Leser ,nur” informiert werden.

Zum anderen kdnnen Kommentare unterschiedliche Schwerpunkte hinsichtlich
der funktionalen Ausrichtung setzen. Deutlich wird dies bei der begrifflichen Tren-
nung zwischen Analyse und Kommentar (vgl. z. B. Tempus Corporate 2017, 45
oder Kurz 22010c, 244). Schalkowski (2011, 22f.) unterscheidet dafiir zusatzlich
zwischen Erkldren und Bewerten:

Der Kommentar nimmt Stellung zu einem Ereignis, indem er es mit guten Griinden er-
klart oder bewertet. Erklaren heif3t, das Ereignis in seinen geschichtlich-sozialen Kon-
text einzubetten, wodurch es Teil des kollektiven Wissens wird und dadurch Sinn erhélt.
Bewerten bedeutet, das Ereignis mit einem rechtlich-moralischen MaBstab messen, wo-
durch es einen Platz in der gesellschaftlichen Rangordnung erhalt und dadurch Wert
gewinnt.

Dieser Unterscheidung liegt die Vorstellung zu Grunde, dass Textfunktionen wie
Appellieren und Texthandlungstypen wie Argumentieren in keinem Eins-zu-eins-
Verhaltnis stehen. Beispielsweise betonen Brinker / Célfen / Pappert (82014, 80
und 125-131), dass argumentierende Texte wie wissenschaftliche Abhandlungen
durchaus auf das Informieren ausgerichtet sein kénnen, wahrend etwa die erzah-
lende Textsorte Predigt vor allem appellativen Charakter hat.

Fir den Kommentar bedeutet das, dass er tber Textabschnitte verfligen kann,
in denen kausale Zusammenhénge herstellt werden, ohne dass damit automa-
tisch Wertungen und Appelle verbunden sein missen. Das gilt insbesondere dann,
wenn die zentralen Aussagen eines Textes weniger als strittige Behauptungen
wahrgenommen werden, sondern tendenziell den Charakter von allgemein ak-
zeptierbaren Informationen annehmen.

Auf eine weitere Funktion des Kommentars macht Kurz (22010c, 242) aufmerk-
sam: ,Generell ist der journalistische Kommentar keine wissenschaftliche Ausein-
andersetzung; er ordnet sich der Aufgabe unter, zugleich intellektuell zu unter-
halten.“ Diese ,Zusatzfunktion“ des Unterhaltens findet sich fir unterschiedliche
journalistische Textsorten, wie die Definition von Hausendorff / Kesselheim (2008,
144) deutlich macht: ,[Ijndem ein Text die Aufmerksamkeit auf die Wahrnehmbar-
keit seiner Formen lenkt, wird seine Lektiire — so seine eigene Suggestion von
Nutzlichkeit — zur selbstgeniigsamen Unterhaltung [...].“
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Auch die eher faktenzentrierte Reportage kann hier dazugerechnet werden. Wie
sich im n&chsten Abschnitt zeigen wird, ist die Unterhaltungsfunktion wohl eng
mit den Bedingungen des Kommunikationsbereichs Journalismus verbunden (vgl.
etwa Scholl / Renger / Blébaum 2007).

Auf ein Detail sei am Ende noch kurz eingegangen und zwar auf die Differenz
zwischen Kommentar und Leitartikel. Ganz grundlegend unterscheiden sich die
beiden durch ihre Lange und unter Unterstédnden auch die Positionierung in der
Zeitung. In der FAZ und der Zeit steht der Leitartikel beispielsweise exponiert auf
der ersten Seite. Aufgrund des gréBeren Umfangs erlaubt der Leitartikel dartber
hinaus natirlich eine ausfiihrlichere Argumentation.

Schalkowski (2011, 29) verwendet in diesem Zusammenhang das Bild von ei-
nem Kommentar als einem ,leichten Florett®, das Tagesaktualitdt anstrebt, und
dem Leitartikel als einem ,schweren Sabel”, der Zeitaktualitét verpflichtet ist. Folg-
lich verleint Zweiterer Themen — entsprechend seiner Bezeichnung — Gewicht und
kann wohl als tonangebend fiir die Postion einer Zeitung insgesamt gesehen wer-
den (vgl. Tempus Corporate 2017, 51).

2.3.3 Kommunikativer Kontext

Neben der Textfunktion bestimmt der kommunikative Kontext ganz wesentlich das
situativ-pragmatische Profil einer Textsorte. Auch hier wird zuerst auf den texttheo-
retischen Hintergrund eingegangen, bevor anschlieBend der kommunikative Kon-
text des Kommentars anhand der drei Aspekte Kommunikationsbereich, Schrei-
berrolle und Adressat(en) sowie Medium naher erlautert wird.

2.3.3.1 Texttheoretischer Hintergrund

Alle drei Aspekte des kommunikativen Kontextes spielen eine Rolle. Beachtung
hat aber vor allem der Kommunikationsbereich erfahren. Der spezifische Common
Sense, der in einer Doméne gilt (vgl. Feilke 1994 und 1996; im Uberblick Steinhoff
2007, 88-91), legt in gewisser Weise die Rahmenbedingungen und Spielregeln
fest, innerhalb derer Kommunikation erfolgt.

In der sogenannten Funktionalstilistik werden in der Tradition von Riesel (1959,
421-459; Weiterfihrung bei Hoffmann 2007) tblicherweise finf Doméanen unter-
schieden: Alltagssprache, Literatursprache, Wissenschaftssprache, Verwaltungs-
sprache und Pressesprache (vgl. im Uberblick Brinker / Célfen / Pappert 82014,
142-144, Eroms 22014, 111-115, Loffler 2016, 94-112 und Adamzik 22016, 126-
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135).54

Die Ubersicht bei Adamzik (22016, 132) und die offene Liste von Hausendorf
/ Kesselheim (2008, 167f.) machen deutlich, dass diese Liste prinzipiell erweiter-
bar ist, schlieBlich handelt es sich erst einmal um eine recht grobe Klassifikation.
Eroms (?2014, 120-142) ergénzt beispielsweise noch eine sakrale Sprache, eine
Werbungssprache und eine Sprache der Unterweisung, unter der die Sprache von
Schule und Unterricht verstanden wird.

Beschrieben werden kénnen die spezifischen Interaktionsbedingungen (Brinker
/ Célfen / Pappert 2014, 156), die in den unterschiedlichen Kommunikationsbe-
reichen gelten, als Stilziige (Fix / Poethe / Yos 32003, 51-56), die bestimmte Stil-
werte im Sinn von Eroms (22014, 20-23) erwarten lassen. Sandig (°2006, 34-49
und 147-306) spricht auch von Stilwirkungstypen und textstilistischen Handlungs-
mustern (vgl. im Uberblick Krieg-Holz / Biilow 2016, 170-173).%°

Einen etwas anderen Weg geht Fritz (2013, 363-395). Er spricht aus Sicht der
Textproduktion von Kommunikationsprinzipien, die in bestimmten Doméanen gel-
ten bzw. in diesen spezifisch ausgeformt werden. In einem erweiterten Verstandnis
der
Grice’schen (1979) Konversationsmaximen (vgl. auch Ehlich °2016a und
Fritz 82016, 1177) versteht Fritz (2013, 364) diese als kommunikative Normen,
die strategische Orientierung bei der Lésung von kommunikativen Aufgaben und
damit der globalen und lokalen Organisation von Texten geben:

Bei vielen Spielen eréffnen sich nach jedem Spielzug Wahiméglichkeiten und es ergibt
sich der Zwang zur Auswahl unter solchen Méglichkeiten. Ahnlich ist es bei der Produk-
tion von Texten, wo sich in vielen Fallen bei einem neuen Abschnitt, einem neuen Satz,
oft schon von Wort zu Wort, Handlungsalternativen bieten. Hier sind die kommunikati-
ven Aufgaben so komplex und die sequenziellen und thematischen Routinen so offen,
dass eine zuséatzliche Orientierung nétig erscheinen kann. Eine solche Orientierung
kdnnen Prinzipien bieten, die der Beurteilung von Handlungsméglichkeiten dienen.

Globale Prinzipien wie Anschaulichkeit oder Explizitheit lassen sich dabei noch
einmal Uber feinkérnige, doméanen- und textsortenspezifische Prinzipien bis hin zu
Ausflihrungsbestimmungen und ihren konkreten Anwendungsformen spezifizieren
(Fritz 2013, 384f. und 393-395). Dafir ist es wichtig, neben dem Kommunikations-

bereich genaue Kenntnisse Uber Schreiberrolle und Adressat(en) sowie Medium
zu haben.

54Die Duden-Grammatik fiihrt diese sogenannten Funktionalstile als Unterpunkt von stilistischen Text-
merkmalen neben Vertextungsstrategien an (vgl. Fritz 92016, 1167-1170). Sie folgt damit der Sicht
von Eroms (2014, 83-183), der Vertextungsstrategien und Funktionalstile als die beiden zentralen
,Raster" fur Stil herausarbeitet.

55Zur Einordnung von Textsorten schldgt Abraham (2009) sogar eine Skala mit vier Achsen fir die
,Grundfunktionen“ von Stil vor: sachbezogen (prdgnant vs. explizit), autorbezogen (markiert vs.
neutral), rezipientenbezogen (nah vs. distant) und sprachbezogen (konstant vs. variant).
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Es macht einen Unterschied, in welcher Rolle man schreibt und an welche
Leserschaft sich eine Zeitung richtet. Da es sich bei journalistischem Schreiben
in aller Regel um keinen persdnlichen Adressaten, sondern einen recht diffusen
Adressatenkreis handelt, ist es beim Kommentar angebracht, mit Adamzik (>2016,
136-151) abstrakte Rollen mit prototypischen Eigenschaften anzunehmen.

Die Klassifikationsmdéglichkeiten dafiir sind zahlreich. Naheliegende Faktoren
sind das Alter oder soziale Aspekte wie das Bildungsniveau. Wenn Schiiler an
Gleichaltrige schreiben, wie etwa bei einer Kinder- oder Jugendseite einer Zeitung,
dann kommen natlrlich auch Aspekte von Jugendsprache in den Blick (vgl. etwa
Loffler 52016, 112-126).

Ahnlich wie die Adressaten ist auch die Schreiberrolle, die Schiiler dabei ein-
nehmen, in der Schule meist fiktiv. Sie ist Teil einer didaktischen Inszenierung
und findet im Zwischenraum schulischen Lernens und auBerschulischer kulturel-
ler Praxis statt (vgl. Feilke 2015a, 132f. und Lehnen / Rezat 2017, 175f.). Das gilt
in der Regel auch fur Aufgaben, die sehr nahe an der Lebenswelt von Schiilern
sind, wie das Schreiben fiir die Schilerzeitung. Die einzige Ausnahme ist wohl,
wenn die Texte tatsachlich publiziert werden.

Hinsichtlich einer medialen Unterscheidung ist fir den Kommunikationsbereich
Journalismus vor allem interessant, ob ein Text fiir das Print- oder Onlineformat
geschrieben wird (vgl. z. B. Simons 2011, Kramp et al. 2013 oder Hoofacker
42016). Dieser Aspekt weist aber in seiner Komplexitat eventuell schon iiber die
Schule hinaus.

2.3.3.2 Stilziige und Kommunikationsprinzipien

Als Stilzlige der Pressesprache werden im Kontext der Funktionalstilistik vor allem
folgende genannt (vgl. Léffler 52016, 110-112 und Eroms 22014, 130-132): Aktua-
litit, Verstandlichkeit, Lesbarkeit, dkonomischer Ausdruck, splrbarer Bezug zum
Leser und MeinungséuBerung.>®

Auch Fritz (2013, 371-373) grenzt die beiden Domé&nen Wissenschaft und Jour-
nalismus voneinander ab und macht beispielsweise darauf aufmerksam, dass das
Prinzip der Verstédndlichkeit in der Wissenschaft in besonderer Weise angewandt
wird. Texte missen in der Regel nur fir Fachkollegen verstandlich sein und nicht
fir ein breites Publikum.>” Fiir journalistisches Schreiben flihrt er das Aktualitéts-

56 Abraham (2009, 65-67) sieht den Kommentar im Vergleich zu Bericht und Glosse bei allen Stilach-
sen auf einer Mittelposition, nur bei der sachbezogenen Skala verortet er ihn bei explizit — relativ
gesehen zu den beiden anderen Textsorten.

57Einen schénen Kontrast dazu bildet das populire Zitat von Joseph Pulitzer (Columbia University
2019): ,[l]t's my duty to see that they get the truth; but that’'s not enough, I've got to put it before
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prinzip, Prinzipien wahrheitsgeméaBer, informativer und verstédndlicher Berichter-
stattung sowie die Trennungsnorm zwischen Nachricht und Kommentar an.

Das Handbuch Journalismustheorien von Loffelholz / Rothenberg (2016) zeigt
in diesem Zusammenhang, dass es ganz unterschiedliche theoretische Zugénge
zu diesem Kommunikationsbereich gibt (vgl. im Uberblick auch Meier 32013, 25-
39). Meier (32013, 14) schlagt folgende Definition fiir Journalismus vor, die aus
systemtheoretischer Perspektive seine Funktion fiir die Gesellschaft in den Mittel-
punkt stellt:

Journalismus recherchiert, selektiert und prasentiert Themen, die neu, faktisch und re-
levant sind. Er stellt Offentlichkeit her, indem er die Gesellschaft beobachtet, diese Be-
obachtung Uber periodische Medien einem Massenpublikum zur Verfligung stellt und

dadurch eine gemeinsame Wirklichkeit konstruiert. Diese konstruierte Wirklichkeit bie-
tet Orientierung in einer komplexen Welt.

Das zentrale Kriterium ist flir Meier (32013, 141.) Aktualitat, die sich in die drei
Aspekte Neuigkeit (Gegenwartsbezug), Faktizitdt (Quellenbezug) und Relevanz
(Gesellschafts- und Publikumsbezug) auffachern lasst.

In der journalistischen Ausbildungs- und Ratgeberliteratur geht vor allem Ptt-
ker (22010a) im Lehrbuch Stilistik fiir Journalisten auf die Bedeutung des Sprach-
gebrauchs im Journalistenberuf ein. Ausgangspunkt seiner Uberlegungen ist wie
bei Meier (32013) die Aufgabe, die Journalismus fiir demokratische Gesellschaf-
ten hat. Im Kern sieht Péttker (°2010a, 14) diese darin, Offentlichkeit herzustellen
und die verschiedenen Subsysteme einer Gesellschaft, zu der etwa Wissenschaft
und Politik zahlen, miteinander zu verbinden:

Komplexe Gesellschaften brauchen Offentlichkeit, weil sie sich sonst nicht selbst regu-
lieren und ihre Probleme nicht bearbeitpn kénnen. Aber auch die Individuen komplexer
Gesellschaften wéren selbst dann auf Offentlichkeit angewiesen, wenn sie nur in Bezug

auf sich selbst zu handeln hatten, weil sie sonst vom kulturell bereitstehenden Reichtum
an Erfahrung und Erkenntnis keinen Gebrauch machen kénnten.

Daraus lassen sich verschiedene Qualitatskriterien fir journalistisches Handeln
und journalistische Produkte ableiten (vgl. im Uberblick etwa Meier 32013, 234-
237). Péttker (22010, 15-18) konzentriert sich fiir journalistische Texte auf fiinf
Dimensionen, ndmlich Wahrheit, Universalitét, Aktualitét, Verstédndlichkeit sowie
Unterhaltsamkeit. Wahrheit gliedert er dabei noch einmal in die vier Unterkriterien
Unabhéngigkeit, Richtigkeit, Vollstdndigkeit und Wahrhaftigkeit auf, wobei unter

them briefly so that they will read it, clearly so that they will understand it, forcibly so that they
will appreciate it, picturesquely so that they will remember it, and, above all, accurately so that
they may be wisely guided by its light.“ Ganz ahnlich argumentiert Schneider (2010, 9f. und 171),
der journalistisches Schreiben klar von universitdrem Schreiben abgrenzt, insbesondere dem der
Lverkorksten Germanisten®.
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Letztgenanntem lediglich die klare Trennung von (objektiver) Nachricht und (sub-
jektiver) Kommentierung zu verstehen ist. In Verbindung mit Universalitét sieht er
beim Wahrheitsanspruch allerdings einen klaren Unterschied zur Wissenschaft.
Wahrend diese nach erkenntnistheoretisch abgesicherten Griinden suche, sei der
Journalismus deutlich starker von einer pragmatischen Perspektive gepragt.

Guter journalistischer Stil ist in diesem Sinn kein asthetischer Selbstzweck, son-
dern leitet sich laut Péttker (22010, 18-20) aus diesen Dimensionen ab. Zur Ver-
anschaulichung, welche konkreten Orientierungen sich daraus fiir den Sprachge-
brauch ergeben, greift er auf das bekannte Hamburger Verstandlichkeitsmodell
(Langer / Schulz von Thun / Tausch '°2015, v. a. 19-94) zuriick und fiihrt vor allem
die Merkmale Einfachheit, Gliederung / Ordnung und Kiirze / Prdgnanz aus (vgl.
speziell zum Kommentar Schalkowski 2011, 74f.). Vor diesem Hintergrund Uber-
rascht es wenig, dass in der journalistischen Ausbildungs- und Ratgeberliteratur
Ausdrucksékonomie und Anschauungskraft immer wieder Thema sind (vgl. z. B.
Kurz 22010a, 92-97 und 103-110).

Ein wichtiger Hinweis von Fritz (2013, 385-387) ist in diesem Zusammenhang,
dass kommunikative Prinzipien wie Prézision und Verstédndlichkeit durchaus im
Konflikt zueinander stehen kdnnen. Eine mégliche Lésung ist, kommunikative Prin-
zipien unterschiedlich zu dosieren. So kann etwa Explizitheit, die bei schriftsprach-
lichen Texten sowieso nicht absolut méglich ist, deutlich abgeschwéacht werden,
wenn das Verstandnis Uber gemeinsames Wissen abgesichert ist. In welchem
MaBe das méglich ist, ohne gegen das grundlegende Kohdrenzprinzip zu versto-
Ben, hangt aber natirlich ganz wesentlich von der Einschatzung des Adressaten
ab und davon, welches Weltwissen vorausgesetzt und welche Présuppositionen
dementsprechend angesetzt werden kénnen (vgl. im Uberblick etwa Ernst 22011,
235f. oder Schwinn 52016).

2.4 Zusammenfassung

Fir diese Arbeit ist der Gedanke elementar, dass sich Kompetenz per Definition
in der Bewaltigung variabler Situationen zeigt. Die Féhigkeit zum Transfer macht
dabei den entscheidenden Unterschied zwischen trdgem, rein deklarativem Fak-
tenwissen und intelligentem Kénnen mit einer prozeduralen Komponente.

Vor diesem Hintergrund I&sst sich funktions- und kontextvariable Schreibkompe-
tenz als das zentrale Ziel eines kompetenzorientierten Schreibunterrichts begrei-
fen. Aber anders als im traditionellen Aufsatzunterricht erfordert es Schreibaufga-
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ben mit einem situativ-pragmatischen Profil. Ohne diese sind sinnvolle Entschei-
dungen beziiglich der sprachlich-strukturellen Profilierung der zu schreibenden
Texte sowie der Aufbau intelligenten Textmusterwissens und intelligenten sprach-
lichen Wissens nicht denkbar.

Gleichzeitig stellt dieser Anspruch hohe Anforderungen an Schiler und die In-
szenierung von Schreibunterricht. Die Didaktisierung von auBerschulischen Text-
sorten aus der Kommunikationsrealitat als didaktische Gattungen oder Textformen
ist dabei wohl unumganglich. Entscheidend ist meines Erachtens jedoch, wie die-
se Didaktisierung erfolgt.

Ein vollkommener Verzicht auf die kommunikative Situierung von Schreiben mit
dem Ziel der Komplexitatsreduzierung fihrt dieses als zerdehnte Kommunikation
ad absurdum und Iést die natirliche Koppelung zwischen situativ-pragmatischer
und sprachlich-struktureller Profilierung auf. Eine Lésung dieses Spannungsver-
haltnisses kann in Scaffolding mit transitorischen Normen gesehen werden. Oh-
ne eine kommunikative Situierung aufzugeben, kdnnen sich diese zunéchst auf
Elementares und Prototypisches konzentrieren, um aber dann mit zunehmendem
Kénnen zuriickgenommen und ausdifferenziert zu werden.

Der Blick in die Beispielaufgaben der Bildungsstandards und den gemeinsamen
Abituraufgabenpool der Lander hat allerdings gezeigt, dass das materialgestitzte
Schreiben aktuell das einzige Aufgabenformat ist, das dem Anspruch kompetenz-
orientierter Schreibaufgaben tatsachlich gerecht wird. In diesem Aufgabenformat
konzentrieren sich die didaktischen Innovationen, wahrend sich die Aufgaben zum
textbezogenen Schreiben im Kontrast dazu noch sehr traditionell ausnehmen.

Das spezielle schreibdidaktische Potential der journalistischen Textsorte Kom-
mentar ergibt sich aus dem komplexen Zusammenspiel der drei Textfunktionen
Appellieren, Informieren und Unterhalten sowie aus dem spezifischen Common
Sense und den entsprechenden Kommunikationsprinzipien, die im Journalismus
gelten. Starker als andere Kommunikationsbereiche ist er auf Allgemeinverstand-
lichkeit und Ausdrucksékonomie bei gleichzeitiger Forderung nach Anschaulich-
keit und Leserbezug ausgerichtet. Wie es Oberstufenschilern gelingt, das sprach-
lich-strukturelle Profil ihrer Texte auf dieses situativ-pragmatische Profil abzustim-
men, ist die zentrale Frage dieser Arbeit und Gegenstand der folgenden Kapitel.

66



3 Textprozeduren — der Schllissel
fur eine funktions- und
kontextvariable
Schreibkompetenz

Wie in Kapitel 2 erldutert, verstehen Bachmann / Becker-Mrotzek (2017, 25) Schrei-
ben als ,eine spezifische Handlung, die im Kern auf die selbststédndige Produktion
von kommunikativ angemessenen und inhaltlich bedeutungsvollen Texten abzielt*.
Schreibkompetenz definieren die beiden Autoren dementsprechend als die ,im
Wesentlichen sprachliche Fahigkeit”, ,sich mithilfe von geschriebenen Texten in
einer Uber Raum und Zeit hinweg zerdehnten Kommunikation (Ehlich, 1983) mit
anderen zu verstandigen“ (ebd. 25f.).

In Abbildung 2.2 wurde die Grundannahme festgehalten, dass sich das sprach-
lich-strukturelle Profil eines Textes nur in enger Abstimmung zum situativ-prag-
matischen Profil einer konkreten Schreibaufgabe sinnvoll entwickeln 1&sst. Kogni-
tionspsychologisch gesprochen wird dabei das zu Beginn bestehende ill-defined
problem zunehmend prézisiert und mithilfe der Produktion eines adaquaten Tex-
tes ,geldst”. Wie sich dies in einem Schreibprozess konkret realisiert und welche
einzelnen Komponenten dabei eine Rolle spielen, ist Gegenstand dieses Kapitels.

Unter anderem mit Blick auf das Textproduktionsmodell von Bachmann / Becker-
Mrotzek (2017) wird dafur einleitend die zentrale Bedeutung von Textmusterwissen
und sprachlichem Wissen herausgearbeitet. Auf dieser Basis wird das Textprozedu
ren-Konzept von Feilke und anderen als vielversprechender Ansatz zur Férderung
der Funktions- und Kontextvariablititdt von Schreibkompetenz vorgestellt und text-
theoretisch in Fritz’ (2013) Dynamischer Texttheorie verankert. AbschlieBend gilt
es, den Forschungsstand zu materialgestiitztem Schreiben als situiertem Schrei-

ben aus dieser Forschungsperspektive heraus zu referieren und das Ziel der vor-
liegenden empirischen Untersuchung zur journalistischen Textsorte Kommentar
entsprechend zu fokussieren. Als zentral erweist sich dafiir das Schreibentwick-
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lungsmodell von Steinhoff (2007).

3.1 Funktions- und Kontextvariabilitat in
Schreibkompetenzmodellen

Abbildung 2.1 zeigt, dass sich in Bezug auf Schreibkompetenz grundsétzlich zwei
Arten von Modellierungen mit jeweils zwei Unterarten ansetzen lassen (vgl. z. B.
Béhme et al. 2017, 55-58): Kompetenzstrukturmodelle und Kompetenzentwick-
lungsmodelle. Kompetenzstrukturmodelle nennen und ordnen die Teildimensio-
nen, aus denen sich eine Kompetenz zusammensetzt. Fir die Schreibforschung
liegt hier die Besonderheit vor, dass noch einmal Schreibkomponentenmodelle
von Schreibprozessmodellen unterschieden werden kénnen (vgl. Bachmann /
Becker-Mrotzek 2017, 33). Bei Ersteren liegt der Schwerpunkt auf Schreibern und
ihren Ressourcen. Bei Letzteren auf dem Zusammenspiel der einzelnen Teildi-
mensionen im Prozess der Textproduktion.

Kompetenzentwicklungsmodelle lassen sich noch einmal in ,echte” Kompetenz-
entwicklungsmodelle und Komptenzniveau- bzw. Kompetenzstufenmodelle tren-
nen. Wéahrend Erstgenannte tatsachliche Entwicklungsverlaufe im Sinn von Kom-
petenzstrukturverédnderungen lber die Zeit beschreiben, beschéftigen sich Zweit-
genannte im Kontext von Bildungsstandards mit der Frage, welche Niveaustufen
von Schillern zu bestimmten Zeitpunkten erreicht werden.

Die Ausfuhrungen in diesem Teilkapitel konzentrieren sich auf Komptenzstruktur-
modelle. Leitend ist die Frage nach dem Zusammenspiel von situativ-pragmati-
scher und sprachlich-struktureller Profilierung und der Rolle, die pragmatischer
Kompetenz beim Aufbau von intelligentem Textmusterwissen und intelligentem
sprachlichen Wissen im Sinn von Funktions- und Kontextvariablitdt zukommt. Auf
Schreib- entwicklungsmodelle wird bei der Darstellung des Forschungsstandes in
Teilkapitel 3.3 eingegangen.

3.1.1 Uberblick iiber Kompetenzstrukturmodelle

Die Modellierung von Schreibkompetenz und Schreibprozess ist zwangslaufig mit
einer Reduktion der tatséchlichen Komplexitat verbunden (vgl. u. a. Fix 22008a,
48).%8 Die Schwerpunktsetzungen des jeweiligen Modells variieren abhangig da-

58Beispielsweise macht Ortner (2000) darauf aufmerksam, dass das Vorgehen, das Hayes / Flower
(1980) in ihrem Modell idealtypisch entwerfen, nur eine von vielen Méglichkeiten darstellt, einen
Schreibprozess zu organisieren. Das tatséchliche Spektrum an Schreibstrategien ist deutlich brei-
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von, welche Zielsetzungen mit diesem verfolgt werden. Feilke (2015b, 60) bringt
dies pointiert auf den Punkt: ,Schreibkompetenz ist genau das, als was sie theo-
retisch und methodisch bestimmt wird.“*°

Dennoch ist es keineswegs so, dass die verschiedenen Modellierungen kei-
ne Parallelen aufweisen wiirden. Im Gegenteil: Die Zusammenstellung von Pohl
(2014a, 102-107) zu den verschiedenen Kategorien von Schreibkompetenz zeigt,
dass die Gemeinsamkeiten zwischen den einzelnen Anséatzen gréBer sind, als
es auf den ersten Blick den Anschein haben mag (vgl. auch Fix 22008a, 48).
Mit einer gewissen ,kategorialen Gewalt” — wie Pohl (2014a, 104) anmerkt — las-
sen sich aus produktorientierter Perspektive drei Kategorien unterscheiden: eine
funktional-pragmatische (Ausdruck / Leser bzw. kommunikative Textfunktionen),
eine inhaltlich-thematische (Inhalt / Thema / Epistemik bzw. kognitive Textfunk-
tionen) und eine sprachlich-strukturelle (Text). Aus prozessorientierter Sicht kann
man zwischen Planen, Formulieren und Uberarbeiten trennen.

Wie Abbildung 3.1 zeigt, finden sich Ublicherweise alle sechs Kategorien in
Kompetenzstrukturmodellen. Wie situativ-pragmatisches und sprachlich-struktu-
relles Profil im Schreibprozess aufeinander abgestimmt werden, wird im Detail al-
lerdings unterschiedlich beantwortet. Die in der Tabelle angefihrten Modelle wer-
den im Folgenden hinsichtlich dieses Aspekts verglichen. Ziel ist es, die Bedeu-
tung, die pragmatisches Wissen Uber Textmuster fiir eine funktions- und kontext-
variable Schreibkompetenz hat, herauszuarbeiten.

Ausgangspunkt ist das in der Tradition kognitionspsychologischer Modelle ste-
hende Modell von Hayes (2012) bzw. Hayes / Olinghouse (2015). Die Modelle von
Béttcher / Becker-Mrotzek (2003) bzw. Becker-Mrotzek / Béttcher (62015), Becker-
Mrotzek / Schindler (2007 und 2008), Fix (*2008a und 22008b) und Baurmann /

ter.

597wei gute Beispiele fiir solche Schwerpunktsetzungen sind Philipp (2015) bzw. Philipp (°2017) und
die Studie Deutsch-Englisch-Schiilerleistungen International (DESI). Philipp (2015, 10-30) bzw.
Philipp (52017, 19-28) entwickelt sein Verstandnis von Schreibkompetenz aufbauend auf Alamar-
got / Chanquoy (2001) sowie Hayes (1996 und 2012) und Hayes / Olinghouse (2015). Ihm geht
es darum, die unterschiedlichen MaBnahmen zu systematisieren, mit denen sich die kognitiven
Aktivitaten, die wahrend des Schreibprozesses ablaufen, effektiv férdern lassen. Auch die Mo-
dellierung von Schreibkompetenz, die der DESI-Studie zu Grunde liegt, richtet sich deutlich nach
ihrem Verwendungszweck. Schreibkompetenz wird funktional und recht umfassend als Fahigkeit
verstanden, ,Texte adressatengerecht zu formulieren und, je nach Zielsetzung, préazise zu informie-
ren, Uberzeugend zu argumentieren oder Sprache asthetisch und kreativ einzusetzen“ (Harsch et
al. 2007, 45). Vorrangiges Ziel der Studie ist, die gezeigten Leistungen der Schilerinnen und Schi-
ler anhand ihrer Textprodukte mdglichst konkret einschatzen und mithilfe von Bedingungsfaktoren
erklaren zu kdnnen (vgl. Neumann / Lehmann 2008, 89). Aus diesem Grund wurde das verwendete
Kompetenzmodell auf die zwei ausschlieBlich produktbezogenen Bereiche Sprachsystematik und
textsortenspezifische Aufgabenlésung beschréankt (vgl. Neumann / Lehmann 2008, 90-96 sowie
Neumann 2007, 71-74, 273-277 und 282-288). Wie Feilke (2014b, 37f.) anmerkt, erhalten dabei
forschungspraktische Uberlegungen zum Teil mehr Gewicht als theoretische Verankerungen.

69



uazuajedwoy|1a] auabozaq
s$s3z04dq1a1yas uap jne

uazuajadwoyjiel
auabozaq pnpoidixa] sep
*MZq uoIuUNyIXaL3IP Jne

(siuyoepabyazbue)
usyieqeIaqn

zuajedwoy

(0861 1omold / sakeH)

(uaunnoy

(1ane| ssao0ud

/ 19A3] [01}U02)
sewayos bunum
:Buisines

N3Lagyvy3an :uassimalbalens -sbunyieqeleqn Buimainal ‘uaiBerens ‘uaiyeusp) Jo} Buipes [eob
(1ona] ssao01d
(siuyoepabyazbue) / 19A8] |04}U02)
USYLIYOSIaN sewayos bunum
/ uaJalinwio zusjedwoy (0861 41amo|d / saheH) (usunnoy :Buisodwiod
NIHINNWHO4 :uassimaibalens -sbuniainwiog Bunejsue. ‘usibelens ‘uaiyepian) Joy Bumes [eob
(1one| sseo0ud
/ [9A3] |01}U02)
(s1uyoepabyazbue) sewayos bunum
uaue|d (0861 41amo|4 / saken) (uaunnoy :Bujuued
Nanvid :uassimalbalens zusjadwoysbunue|d Buiuued ‘uaibalens ‘uaiyepap) Joy Bumes [eob
J9)snuwixa| zuajedwoy|
/ uagebjneqiaiyos -sbunyjejsabixa| (jon8] @01n0SsaI
ayosidAjojoid ‘Buniaixa|joy zuajedwoy| (assiujuuBYYHYOS) ‘[9A3] |013U0D)
:(siupyoepabyazBue) / uolsuswIpwa|qo.d -sbuniaunpinig JEITVETH (s1uab) sewayos
ix3ay UasSsI\\ Sayol|yoelds 9|[anixa} pun -sbuniainwio4 pun xejuAs Hixa Bunum :6umes jeob
zuajedwoy
NINOLLYNNS (o102
=1X3] 3AILINDOM 186n41S younp LsaMId) (|ona] @21nosal)
*MZ8 MIN3LSId] (siuyoepabyiazbueq) / uoisuswipwa|qold zusjadwoysuonew.Ioju| s01do) ‘sjusne ‘sjoe}
/ VW3HL / LIVHN] UaSSIMIOM aAnuboy zuajadwioy] aydipeyu| ‘zusjadwiosyoes jo aBpajmouy
(siuyoepebsiaaiy)
agebyneqiaiyos | zusjadwoysuonediziuy
8]oJyU0Y| U SJa)snuwixe) pun -syonipsny (jane] 901n0sal
uayosidAjojoid | ‘Buniaisiienixajuoy| pun ‘(98] 1013U02)
NINOILYNNALXIL sop uondepy BuniaisirewoidwAseq | zusjedwoysbunziesielz souaIpne Jo abpajmouy
IAILYIINNWON "MZ8 :(Jojuopy) uonenjeng / uolsuswIpwa|qo.d / zuyedwoyy Bunisnusuolasa] ‘Japeal 8y} Uo Joaye
H3s37 / Xonyasny 9[eIzos pun aAissaidxa ayosnewbeld ‘uonuboy| ajeizos :Bues [eob
(8002
(€1.02) lyod pun £00g) 491pulyds
‘(LH0Z¢) /49Z10JN-19309g
1yod / uuew.neg ‘(S1029) 49yonoeg
‘(6861) 1sBny / 2194 /9z104\-19x08g
ZN3L3dWONTEL | (£102) X9ZI04N-19%998 ‘(8861) a11od4 (agooz: ‘(e002) 39z304N (5102) 8snoybulio
/ IM3dSVYZNILIdINOY / uuewyoeg ‘(9861) 196184 /156Ny pun egoogz) Xi4 -19)0ag /19yonog | /soAeH ‘(z102) sakeHq

lerungen von

hen den verschiedenen Modell

Schreibkompetenz in Anlehnung an Pohl (2014a, 104)

ISC

Parallelen zw

Abbildung 3.1

70



Pohl (32011) bzw. Pohl (2013) sind durch eine kommunikativ-pragmatische Aus-
richtung gepragt. Anders als bei kognitionspsychologischen Modellen steht bei
Letztgenannten bereits eine produktorientierte Perspektive im Vordergrund. Im
Detail wird die Bedeutung von Textmusterwissen und sprachlichem Wissen aller-
dings erst bei Bachmann / Becker-Mrotzek (2017) modelliert.

3.1.2 Hayes (2012) bzw. Hayes / Olinghouse (2015)

Seit den 1980er-Jahren gibt es im deutschsprachigen Raum einen intensiven Dis-
kurs zur Modellierung von Schreibkompetenz. Als der ,Klassiker* (Feilke 2014b,
36) der kognitionspsychologischen Schreibprozessmodelle kann das Modell von
Hayes / Flower aus dem Jahr 1980 gelten (vgl. auch Flower / Hayes 1981). Es ist
von der Schreibforschung im deutschsprachigen Raum breit rezipiert worden und
findet sich immer noch in einschldgigen Einfihrungen in die Schreib- bzw. Sprach-
didaktik (vgl. z. B. Ossner 2006b, 100-105, Fix 22008a, 36-38, Merz-Grotsch 2010,
53f., Neuland / Peschel 2013, 108f., Pohl 2013, 216f., Wrobel 2014, 87-91 oder
Becker-Mrotzek / Bottcher 62015, 19f.).

Die Bezugspunkte des Schreibprozesses bilden die kognitiven Ressourcen von
Schreibern im Langzeitgedachtnis (knowledge of topic, knowledge of audience,
stored writing plans) sowie das Aufgabenumfeld (task environment) mit der Aufga-
benstellung (topic, audience, motivating cues) und dem bereits entwickelten Text.
Die kognitiven Aktivitaten, die wéhrend des Schreibens ablaufen, lassen sich —
ideal gedacht — in die drei rekursiven Subprozesse planning, translating und re-
viewing untergliedern. Begleitet werden diese Subprozesse durch eine reflexive
Kontrolle des Schreibprozesses selbst (monitor).

Das Modell von Hayes / Flower (1980) bildet den Auftakt zu einer Entwicklung,
innerhalb derer sich die Schreib- und Textproduktionsforschung von der traditio-
nell einseitigen Orientierung an fest normierten Aufsatzarten zunehmend l6st und
konsequent die kognitiven Prozesse beim Schreiben in den Blick nimmt (vgl. Feilke
2014b, 36).% In den letzten drei Jahrzehnten hat Hayes sein Grundmodell mehr-

80F{r die Schreibdidaktik fruchtbar gemacht wurde das Modell zum ersten Mal von Ludwig (1983). Aus
didaktischer Perspektive erganzt er die drei Komponenten des Schreibprozesses um zwei weitere,
sodass er insgesamt fUnf erhélt: die motivationale Basis, die konzeptionellen Prozesse (Planen),
die innersprachlichen Prozesse (Formulieren), die motorischen Prozesse sowie die redigierenden
Aktivitdten (Uberarbeiten) (vgl. ebd., 44). Auch an der grafischen Modellierung des Schreibprozes-
ses nimmt Ludwig kleinere Modifikationen vor: Das Langzeitgedéchtnis als innere Ressource sieht
er als Teil des Schreibprozesses selbst und zahlt es nicht zum &uBBeren Kontext. Zudem rechnet er
dem Schreibprozess sogenannte Vorbereitungshandlungen hinzu. Darunter versteht er ganz prak-
tische Aktivitdten wie zum Beispiel das Bereitstellen der entsprechenden Schreibmaterialien. Den
entstehenden Text trennt er von den situativen Bedingungen (task environment) und bezeichnet
ihn als einen separaten Bereich mit dem Begriff Kontextbedingungen (vgl. ebd., 46 und im Detail
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fach modifiziert (vgl. Hayes 1996, Chenowith / Hayes 2001, Hayes 2012 und Hayes
/ Olinghouse 2015).5

Die markanteste Veréanderung sind die drei Ebenen control, process und re-
source level. Der Schreibprozess steht in direktem Wechselspiel mit der Aufgabe-
numgebung und ist eingebettet in die Gbergeordneten Kontroll- und Planungsakti-
vitdten und den Ruckgriff auf die zugrundeliegenden kognitiven Ressourcen. Die
drei Phasen des Schreibprozesses — nun als planning, composing und revising
bezeichnet — werden als vom control level aus gesteuerte Schwerpunktsetzun-
gen im Schreibprozess verstanden. Der long-term memory wurde unter anderem
um einen working memory erganzt, dem goal setting als basale Voraussetzung
motivation vorangestellt. Ohne zu sehr ins Detail zu gehen, Iasst sich festhalten,
dass sich der Schwerpunkt vom Schreibprozess zunehmend auf den Schreiber
mit seinen kognitiven Ressourcen verschoben hat (Schreibkomponentenmodell)
(vgl. auch Becker-Mrotzek 2014b, 56-60 oder Philipp 2015, 13-30).

Doch trotz seines enormen Einflusses und der vorgenommenen Aktualisierun-
gen wird das Modell von Hayes (2012) bzw. Hayes / Olinghouse (2015) gegen-
wartig deutlich kritisiert. Der Hauptkritikpunkt ist die mangelnde Beriicksichtigung
sprachlichen Wissens. Bachmann / Becker-Mrotzek (2017, 32-41) gestehen dem
aktuellen Komponentenmodell zwar zu, dass sprachliche Wissensbestande nun
praziser als in frGheren Versionen verortet sind. Dennoch wird sprachliches Wis-
sen immer noch primér als Ressource und nur bedingt als ,eine den Schreibpro-
zess aktiv steuernde Komponente mit exekutiven Funktionen” (ebd., 37) gesehen.

Gut festmachen lasst sich dies an zwei zentralen Komponenten des control le-
vel, namlich goal setting und writing schema. Beide Begriffe werden bei Hayes /
Olinghouse (2015, 482f.) grundséatzlich recht offen verwendet und auch auf Stra-
tegien zur Organisation des Schreibprozesses bezogen:

Given the motivation to write, the writer establishes goals for the text. For example, will
it be a letter, a journey entry, a school essay, or something else? If a school essay, will it
be a story, a description of an event, or an argument? What affect does the writer want
to have on the reader? Or, a goal may be to revise an existing text or to create a written
plan to help in writing a new text. [...]

Writing schemas represent the writers’ knowledge about how to create a text. Writing
schemas include knowledge about how to go about producing texts (strategies) as well

50-52). Mit seinen Erganzungen und Modifikationen bezieht Ludwig das aus Experimenten mit Er-
wachsenen gewonnene Modell von Hayes / Flower (1980) auf den schulischen Kontext. Bei seiner
detaillierten Darstellung des Schreibprozesses geht es ihm darum, deutlich zu machen, vor welche
Herausforderungen das Schreiben Schiler als Novizen mit wenig ausgepragten Schreibroutinen
und Schreibautomatismen stellt — und welcher Férderung sie im Prozess des Schreibens deswe-
gen bedirfen.

81Philipp (2015, 15) fligt einen Pfeil von text-written-so-far zu proposer hinzu. Dieser ergénzt den
im Originalmodell von 1980 enthaltenen Gedanken, dass der bereits produzierte Text als Teil der
Aufgabenumgebung Einfluss auf die weitere Textproduktion nimmt.
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as knowledge of properties that the texts being written should have (genre, length, for-
mat, tone, etc.).

Produkt- und Prozessperspektive werden hier nicht klar auseinandergehalten.
Zudem zeigt das Modell nicht auf, woher die verschiedenen Zielsetzungen genau
gewonnen werden, die dann auf dem process level die konkrete Textproduktion
steuern. Auch wird nicht klar, ob die unterschiedlichen Zielsetzungen in einem
Hierarchieverhéltnis zueinander stehen.5?

Ahnlich offen bleiben die Ausfiihrungen zur Komponente proposer: ,The ideas
that the proposer suggests may be triggered by the sensory environment, by me-
mory, by goals, by collaborators, by source textes [...], and by what the writer has
written so far” (Hayes / Olinghouse 2015, 483). Wie sich situativ-pragmatische und
sprachlich-strukturelle Profilierung zueinander verhalten, Iasst sich so nicht exakt
beschreiben. Deutlich wird lediglich, dass in einem Schreibprozess vielféltige Ziel-
vorstellungen im Vordergrund stehen kénnen und der Fokus unter Umstéanden im-
mer wieder wechselt.

3.1.3 Boéttcher / Becker-Mrotzek (2003) bzw. Becker-Mrotzek /
Bottcher (°2015) sowie Becker-Mrotzek / Schindler (2007
und 2008)

Schon ab den 1990er-Jahren ist das kognitionspsychologisch ausgerichtete Ver-
standnis des Schreibprozesses in der Tradition von Hayes / Flower (1980) vielfach
als zu einseitig kritisiert worden (zu den Kritikpunkten im Uberblick vgl. u. a. Fix
22008a, 39-50 und Wrobel 2014, 91). Wesentlicher Kritikpunkt ist bereits damals,
dass der sozial-kommunikative Charakter von Schreiben zu wenig berucksichtigt
wird.53

62Konkreter scheinen diese beiden Punkte noch in dem Modell von Chenoweth / Hayes (2001) mo-
delliert. Feilke (2017b, 165) hélt dazu fest: ,Nach der ersten Revision 1996 bekam das Modell
ab 2001 (Chenoweth & Hayes, 2001) eine klar hierarchische Struktur mit drei Ebenen: Kontrol-
le, Prozess und Ressourcen. Die zentrale GréBe auf der Kontrollebene ist das task schema, die
Schreibaufgabe bzw. das Konzept der Schreibaufgabe bei der schreibenden Person. Die Aufgabe
entscheidet lber die Zielsetzung des Schreibens, die Aktivierung dazu passender Schreib- respek-
tive Textschemata aus dem Langzeitgedachtnis, die heranzuziehenden Hilfsmittel und Uber das an-
gemessene Vorgehen im Schreibprozess ingesamt [...].“ Im Kontext des Textprozeduren-Konzepts
leitet Feilke (2014a, 18) aus dem Modell von Chenoweth / Hayes (2001) ab, dass ,in der Kompe-
tenz offenbar unmittelbare Zuordnungen von Anforderungskonstellationen und darauf bezogenen
sprachlichen Mitteln fur die Problembearbeitung bestehen mussen®.

63Beispielsweise pladiert Wrobel (1995, 30) deshalb dafiir, Schreiben aus handlungstheoretischer Per-
spektive als ,eine auf spezifische Zwecke sozialen Handelns bezogene Teilhandlung® zu verstehen.
Mit dem Begriff der Handlung streicht er heraus, dass Schreiben — auch wenn die schriftsprachliche
Kommunikationssituation zerdehnt ist und konzeptionelle Schriftlichkeit durch diese kommunikative
Distanz gepragt wird — in der Regel kein Selbstzweck, sondern Bestandteil sozialer Interaktion ist.
Mit Schreiben werden in diesem Verstandnis konkrete kommunikative Ziele verwirklicht.
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Aus diesem Grund entwerfen Béttcher / Becker-Mrotzek (2003, 17-21) bzw.
Becker-Mrotzek / Béttcher (62015, 20-22) ein kommunikatives Modell fir Schrei-
ben als schriftsprachliches Handeln. Das Kernelement ist die spezifische Situati-
on schriftlicher Kommunikation, in der die Textproduktion stattfindet. Dementspre-
chend verstehen Becker-Mrotzek / Béttcher (62015, 20) Schreiben als ,komplexe
sprachliche Handlung, die der Verstandigung Gber Raum und Zeit hinweg dient,
und lenken den Blick auf die Herausforderungen, vor die die rdumliche und zeitli-
che Trennung Schreiber stellen.

In Abgrenzung zu nativistischen Modellierungen von Sprachkompetenz in der
Tradition von Chomsky (1964) und mit Blick auf den auf empirische Messbarkeit
ausgerichteten Kompetenzbegriff der Klieme-Expertise und von Schulleistungs-
studien begreifen Becker-Mrotzek / Béttcher (62015, 47-51) Schreibkompetenz
folglich als Fahigkeit zur Produktion von Texten, die sich in einem konkreten Hand-
lungskontext beweisen muss. Damit die zerdehnte Kommunikation gelingt, muss
der Schreiber Uber eine Vielzahl von Teilfahigkeiten verfligen, die weit Gber den
rein technischen Akt des Schreibens hinausweisen.

Unter dem Begriff Schreibkompetenz subsumieren die beiden Autoren deshalb
neben basalen Schriftkenntnissen grammatische Kenntnisse, lexikalische Kennt-
nisse, pragmatisch ausgerichtete Textmusterkenntnisse und soziale Kognition. Un-
ter dem letztgenannten Begriff verstehen sie insbesondere die Fahigkeit zur Ab-
straktion, Antizipation und zur Perspektiveniibernahme. Entsprechend der kom-
munikativen Ausrichtung ihres Schreibmodells betonen sie darlber hinaus, dass
fir eine gelingende schriftsprachliche Kommunikation neben Schreibkompetenz
auch noch Lesekompetenz, Sachkompetenz sowie Handlungs- und Gespréchs-
kompetenz treten muss.

Die genannten Teilfahigkeiten von Schreibkompetenz scheinen auch in dem
Modell von Becker-Mrotzek / Schindler (2007 und 2008) durch. Als doméanen-
spezifische, inhaltliche Anforderungsbereiche des Schreibens nennen die beiden
Autoren das Medium, in dem geschrieben wird, die Orthographie, die Lexik, die
Syntax, das Textmuster und die Leserorientierung (vgl. ebd., 2007, 12f.). Lexik,
Syntax und Textmuster bilden die Ublichen linguistischen Ebenen eines Textes
ab. Die pragmatische Kategorie Leserorientierung liegt quer zu diesen und wird
auf allen drei linguistischen Ebenen eines Textes realisiert. Die Kategorie Medium
zeigt an, dass schriftliche Kommunikation medial unterschiedlich realisiert werden
kann (z. B. Tastaturschreiben oder Handschreiben) und mit entsprechenden mo-
torischen Prozessen verbunden ist. Orthografie zahlen die beiden Autoren mit den
Kategorien Lexik, Syntax, Textmuster und Leseorientierung zur Tex{produktion im
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weiteren Sinn. Unter Textproduktion im engeren Sinn fassen sie nur die vier Letzt-
genannten ohne die Rechtschreibung.

Mithilfe dieser finf domé&nenspezifischen Anforderungsbereiche und den vier
in der padagogischen Psychologie etablierten Wissenstypen deklaratives Wissen,
Problemidsewissen, prozedurales Wissen und metakognitives Wissen (vgl. Mand|
/ Friedrich / Horn 1986, 143-218; im Uberblick Fix 22008a, 21f. oder Woolfolk
22014, 292-305) lasst sich in Anlehnung an Ossner (2006a) eine Kreuzklassi-
fikation erzeugen.®* So erhalten Becker-Mrotzek / Schindler (2007) 24 Kompe-
tenzfelder, die sich entsprechend konkretisieren lassen.

Dieses Vorgehen 6ffnet den Blick daflr, welche Rolle die unterschiedlichen For-
men des Wissens und Denkens in den verschiedenen Anforderungsbereichen des
Schreibens spielen, und unterstreicht noch einmal, dass Schreiben in einem Pro-
zess realisiert wird und neben deklarativem Wissen (z. B. orthografische Kenntnis-
se) stark auf Kénnen in Form von prozeduralem Wissen und Problemlésewissen
(z. B. Routinen und Proben) sowie auf die Reflexion des eigenen Denkens und
Tuns (metakognitives Wissen z. B. in Form von Schreibstrategien) angewiesen
ist.8% Eine prozessorientierte Perspektive wird bei den drei letztgenannten Wis-
senstypen in Form von verschiedenen Verfahren, Strategien und Routinen implizit
mitgedacht.®®

Eine Parallele zu Fix’ (22008a, 24-35 und 22008b, 115-118) inhaltlicher Kom-
petenz stellt im Kontext wissenschaftspropadeutischen Schreibens der Vorschlag
von Struger (2010, 132-139) her, Sachkompetenz nicht wie bei Becker-Mrotzek
/ Béttcher (62015, 51) als eine zwar eng verbundene, aber doch auf einer Ebe-
ne mit Schreibkompetenz stehende Fahigkeit zu sehen. Er spricht in Abgrenzung
davon von Informationskompetenz und argumentiert, dass diese eine stark pro-
zedurale Komponente beinhaltet und damit dem Schreiben inharent ist. Gewisse
epistemische Effekte wirden erst im Prozess des Schreibens generiert. Dabei ist
diese Fahigkeit zur Informationsaufbereitung &hnlich wie Leserorientierung wohl
quer zu den drei linguistischen Ebenen Lexik, Syntax und Textmuster zu denken.

Mit Blick auf das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit lasst sich an dieser Stelle

64Mit Bezug auf Beaufort (2005, 18f.) stellen Becker-Mrotzek / Schindler (2007, 12f.) eine mégliche
Erweiterung der Wissenstypen um discourse community knowledge, also um ein spezielles Wissen,
das fir das Schreiben in beruflichen und wissenschaftlichen Kontexten notwendig ist, in den Raum.

65Aus diesem Grund setzt RiiBmann (2018a, 23-25) neben der Prozessperspektive und der Produkt-
perspektive eine ,kognitive Perspektive” als eine dritte Achse bzw. Dimension an.

66Das Modell stellt eine mégliche Basis filr die differenzierte Testung von Schreibkompetenz zur Ver-
figung (vgl. Becker-Mrotzek / Schindler 2008, 100-104). Der Vorschlag, die allgemeinen, doma-
nenunspezifischen Wissenstypen auf alle Anforderungsbereiche des Schreibens beziehen zu kon-
nen, wirft aber auch viele Fragen auf — insbesondere wenn man versucht, Niveaustufen fiir die
insgesamt 24 Kompetenzdimensionen zu konkretisieren (vgl. Feilke 2014b, 39f.).
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festhalten, dass pragmatische und linguistische Aspekte in den Modellen von Bott-
cher / Becker-Mrotzek (2003) bzw. Becker-Mrotzek / Bottcher (2015) und Becker-
Mrotzek / Schindler (2007 und 2008) deutlich mehr Gewicht bekommen als in den
Schreibprozess- bzw. Schreibkomponentenmodellen in der Tradition von Hayes
/ Flower (1980). In Letztgenannten stehen noch tendenziell allgemeine kognitive
Ressourcen wie Motivation, Aufmerksamkeit und Gedé&chtnis im Vordergrund. Zu-
dem schafft gerade das Modell von Becker-Mrotzek / Schindler (2007 und 2008)
ein Bewusstsein flr die Bedeutung unterschiedlicher Wissenstypen — insbeson-
dere fir prozedurales Wissen, das eine Voraussetzung fir Kénnen darstellt. Wie
allerdings das Zusammenspiel zwischen der pragmatischen Kategorie soziale Ko-
gnition bzw. Leserorientierung und den drei linguistischen Ebenen eines Textes
(Lexik, Syntax und Textmuster) im Detail ablauft, wird auch hier nur ansatzweise
deutlich.

3.1.4 Fix (*2008a und 22008b)

Fix (22008a, 33) versteht Schreibkompetenz als ,die Fahigkeit, a) pragmatisches
Wissen, b) inhaltliches (Welt- und bereichsspezifisches) Wissen, c) Textstruktur-
wissen und d) Sprachwissen in einem Schreibprozess so anzuwenden, dass das
Produkt den Anforderungen einer (selbst- oder fremdbestimmten) Schreibfunkti-
on [...] gerecht wird“.%” Auch wenn prozess- und produktorientierte Perspektive
noch nicht so explizit getrennt werden wie bei Baurmann / Pohl (32011) bzw. Pohl
(2013), liegt der Schwerpunkt dieser handlungstheoretisch ausgerichteten Defini-
tion klar auf den vier produktbezogenen Anforderungsbereichen, die als Wissen-
Fahigkeiten-Kombinationen verstanden werden (vgl. Fix 22008a, 24-33 und 22008b,
115-118): pragmatische Kompetenz bzw. Zielsetzungskompetenz®, inhaltliche
Kompetenz, Strukturierungskompetenz und Formulierungskompetenz.8® Deutliche
Parallelen zur Unterscheidung von sozialer Kognition bzw. Leserorientierung, Sach-
kompetenz bzw. Informationskompetenz und den drei linguistischen Ebenen sind
hier erkennbar (vgl. Béttcher / Becker-Mrotzek 2003, Becker-Mrotzek / Bottcher
62015 sowie Becker-Mrotzek / Schindler 2007 und 2008).

Hinsichtlich des Zusammenspiels der vier produktbezogenen Teilkompetenzen

67Fix (22008a, 25f.) geht von der Laswell’'schen Kommunikationsformel ,Who Says What In Which
Channel To Whom With What Effect?” (Laswell 1948, 37) aus.

68|n Fix* erstmals 2005 erschienen Aufsatz Kompetenzerwerb im Bereich Texte schreiben — die Ein-
fihrung kommt 2006 heraus — wird Zielsetzungskompetenz noch als pragmatische Kompetenz
bezeichnet (vgl. Fix 22008b, 115f.).

69Erst im Anschluss an diese Definition von Schreibkompetenz geht Fix (22008a, 36-50) auf Schreib-
prozessmodelle ein.
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betont Fix (22008a, 26 und 42-44) zwar, dass die verschiedenen kognitiven Akti-
vitdten in einem Schreibprozess rekursiv und interdependent ablaufen. Trotzdem
legen seine Ausflhrungen eine hierarchische Struktur nahe. Es ist kein Zufall,
dass die Teilkompetenzen in der genannten Reihenfolge vorgestellt werden. Prag-
matischer Kompetenz bzw. Zielsetzungskompetenz schreibt Fix (22008a, 27) eine
herausgehobene Stellung zu:

Das Wissen uber die Schreibfunktion und die Féhigkeit zur Leserantizipation liefern den

Mafstab fir sinnvolle Formulierungsentscheidungen. Die Schreibfunktion als intentio-

nale Basis erkennen und in ein konkretes Schreibziel umsetzen zu kénnen ist somit ein
zentraler Aspekt von Schreibkompetenz.

Man kann diesen pragmatischen Aspekt auch unter dem Stichwort ,Handlungsplanung”
fassen (vgl. Fritzsche 1994: 192). Er darf beim kommunikativen Schreiben fir Leser
nicht unter den Tisch fallen, was in der traditionellen Aufsatzdidaktik haufig geschah.

Wie der Begriff Handlungsplanung bereits andeutet, hebt Fix (22008a, 27-30)
bei der Erlauterung der ersten drei Teilkompetenzen stark auf den Teilprozess des
Planens ab. Ideal gedacht, gehen sie als gestufte Schritte dem Formulieren vor-
aus. Entsprechend dieser Logik unterscheiden Feilke et al. (2016, 37-40) im Kon-
text des materialgestiitzten Schreibens ganz &hnlich zwischen einer kommunika-
tiven Planung (Schreibziele, Adressaten, Textsorte), einer Inhaltsplanung (Mate-
rialaufbreitung, Inhaltsordnung) und einer Textplanung (Reihenfolge, rhetorische
Struktur). Die verwendete Abbildung suggeriert dabei ebenfalls eine hierarchische
Ordnung.

3.1.5 Baurmann / Pohl (32011) bzw. Pohl (2013)

Baurmann / Pohl (32011) bzw. Pohl (2013) trennen Klarer als Fix (?2008a und
22008b) zwischen einer Prozess- und einer Produktperspektive. Sie beziehen sich
dafiir auf Bihlers (21965, 48-69) Unterscheidung von subjektgebundener Hanad-
lungsperspektive und subjektentbundener Werkperspektive und betonen, dass
Schreibhandlungen — die Bedeutung des Schreibprozesses unbenommen — in
aller Regel zu Produkten fiihren. Dartiber hinaus konzentrieren sich die beiden
Autoren auf die Dimensionen von Schreibkompetenz, die exklusiv fir das Schrei-
ben sind. Aus diesem Grund akzeptieren die Autoren Motivation sowie deklarati-
ves, prozessuales, metakognitives und problemlésendes Wissen zwar als Grund-
voraussetzungen fir das Schreiben, stellen diese als allgemeine kognitive bzw.
motivationale Féhigkeiten aber an den Rand ihres Modells.

Bei der Untergliederung der Prozessperspektive greifen Baurmann/ Pohl (32011)
bzw. Pohl (2013) auf die klassische Einteilung von Hayes / Flower (1980) zu-
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riick und sprechen von Planungskompetenz, Formulierungskompetenz und Uber-
arbeitungskompetenz. Aus Produktperspektive unterscheiden sie vier Teilkompe-
tenzen: Ausdruckskompetenz, Antizipationskompetenz, Kontextualisierungskom-
petenz und Textgestaltungskompetenz. Die theoretische Grundlage daflr bilden
die Ausfihrungen von Feilke / Augst (1989). Diese entwickeln auf der Basis von
Bihlers (21965, 24-33) Organon-Modell eine Systematik mit vier kommunikativen
Schreibhandlungsproblemen: die expressive, soziale, kognitive und textuelle Pro-
blemdimension. Anders als bei Becker-Mrotzek / Schindler (2007 und 2008) stel-
len die linguistischen Ebenen Lexik, Syntax und Text keine eigenen Teilkompe-
tenzen dar, sondern werden in diese vier Anforderungsbereiche kommunikativen
Texthandelns integriert (vgl. Feilke 2014b, 41f.).70

Die Fahigkeit, Leserbezug im Text herstellen zu kdnnen, fassen Baurmann /
Pohl (32011, 94-98) und Pohl (2013, 218) mit dem Begriff Antizipationskompe-
tenz. Damit werden jedoch nur Textpassagen benannt, in denen es zu ,explizi-
ter Metakommunikation und direkter Ansprache des Adressaten® (Feilke / Augst
1989, 320) kommt. Der Grund fiir diese enge Definition sind vor allem praktische
Uberlegungen: So kann diese Kompetenz gleichwertig neben drei weitere pro-
duktbezogene — Ausdrucks-, Kontextualisierungs- und Textgestaltungskompetenz
— gestellt werden. Hinzu kommt, dass das Phanomen des Leserbezugs wegen
seiner grundlegenden Bedeutung fir kommunikatives Schreiben gerade bei der
Operationalisierung die Tendenz aufweise ,auszuufern® (Pohl 2014a, 120).

Der Unterschied zwischen den beiden Modellierungen ist in gewisser Weise
aber nur die Blickrichtung. Wenn man so will, buchstabieren Ausdrucks-, Antizipa-
tions-, Kontextualisierungs- und Textgestaltungskompetenz ,nur” die Anforderun-
gen aus, die die zerdehnte Kommunikationssituation an die soziale Kognition bzw.
Leserorientierung stellt. Dass diese letztlich sprachlich bewaltigt werden missen,
ist selbstverstandlich. Die Ausrichtung auf die jeweilige Funktion und den jeweili-
gen kommunikativen Kontext materialisiert sich so gesehen immer auf allen Ebe-
nen eines Textes.”" Fiir diese Sichtweise spricht auch, dass Feilke (2012a, 8-11)
eine sozial-kognitive Kompetenz von einer schreibstrategischen Kompetenz und
einer Schreibkompetenz als Textkompetenz abgrenzt.”?

70Aus diesem Grund schatzt Feilke (2014b, 40) die Orientierung an den drei linguistischen Ebenen
Lexik, Syntax und Text als ,eher schreibfern” ein.

"1Diese Sichtweise korrespondiert mit der europaisch-kontinentalen Traditionslinie in der Linguistik, die
die Pragmatik als eine Disziplin begreift, die eine funktionale Perspektive auf andere Teildisziplinen
wie Phonologie, Morphologie, Syntax oder Semantik eréffnet (vgl. etwa Ernst 22011, 8f., Meibauer
/ Steinbach 32015, 12f. oder Finkbeiner 2015, 9).

72F{ir Erstgenannte streicht Feilke (2012a, 8-11) die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme heraus. Sie
ist Voraussetzung daflr, die Wirkung des eigenen Textes abschatzen zu kénnen.
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Fir die hier verfolgte Fragestellung zeigt das Modell von Baurmann / Pohl (32011)
bzw. Pohl (2013) zweierlei: Zum einen wird klar, dass pragmatisches Wissen Uber
Textmuster komplex ist und mehrere Facetten hat. Zum anderen wird der Gewinn
einer (zunachst) klaren theoretischen Trennung zwischen prozess- und produkt-
bezogenen Teilkompetenzen deutlich. Sie ermdglicht eine differenzierte Analyse
von Schreibkompetenz, wie Baurmann / Pohl (32011, 97) an einem Beispiel illus-
trieren:

Wenn ein Schulertext in Produktperspektive beispielsweise bestimmte Schwéchen hin-
sichtlich der Leserantizipation aufweist, kann dies erstens in einem ungentigenden Pla-
nungsprozess, zweitens in der Wahl unangemessener Formulierungen und drittens in
einer oberflachlichen Uberarbeitungsphase seine Ursachen haben. Und ebenso gilt um-
gekehrt: Schwéchen z. B. in der Planungsphase kénnen zu einer misslungenen Text-

ordnung, zu einer verungliickten Leserantizipation oder zu einer lickenhaften Kontex-
tualisierung fuhren.

Die produktorientierten Teilkompetenzen sind folglich quer zu den Phasen des
Schreibprozesses zu denken. Die Frage nach der Abstimmung von situativ-prag-
matischer und sprachlich-struktureller Profilierung bleibt durchgehend prasent —
wenn auch je nach Schreibstrategie unterschiedlich stark.

Uber das Zusammenspiel zwischen situativ-pragmatischen und sprachlich-struk-
turellem Profil sagen Baurmann / Pohl (32011) bzw. Pohl (2013) wenig aus. Das
liegt wohl auch daran, dass die linguistischen Ebenen den vier kommunikativen
Schreibhandlungsproblemen inharent sind und implizit mitgedacht werden. Aller-
dings fihren Feilke / Augst (1989, 302) fir ihr interaktives Modell von Wissens-
komponenten ein Hierarchieprinzip an, das das Verhéltnis zwischen den drei Wis-
senskomponenten Konzeptionswissen, Realisierungswissen und Routinewissen
bestimmt:"

Das Konzeptwissen ist dem Realisierungswissen und dieses wiederum dem Routine-
wissen vorgeordnet. Jede Einzelaktion eines Schreibers ist somit mit ihren kognitiven
Voraussetzungen eingebettet in einen jeweils hdheren Steuerungszusammenhang. Sol-
len Einzelhandlungen oder etwa konkrete Strukturelemente in Texten wissenschaftlich
interpretiert werden, so kann dies nur sinnvoll geschehen, indem die Art und Weise
ihres Bezuges zur jeweils hdheren Organisationsebene expliziert wird. Vor allem im
Verlauf von Erwerbsprozessen ergeben sich immer wieder starke Verédnderungen im

Bereich des Konzeptionswissens. Sie sollten den Erklarungshorizont fir die Analyse
von strukturellen Veréanderungen in Texten bilden.

Hier sind durchaus Parallelen zu Fix (22008a und 22008b) erkennbar. Unter
Konzeptionswissen verstehen Feilke / Augst (1989, 301-306) namlich Kommuni-
kationsnormenwissen und Weltwissen, unter Realisierungswissen linguistisches

73Vgl. schon Augst / Faigel (1986, 174-183). Der Gedanke der Hierarchisierung findet sich bereits bei
frihen Textproduktionsmodellen wie etwa bei de Beaugrande (1984, 102-120) und ist beispielswei-
se von Grabowski / Blabusch / Lorenz (2007, 42-44) aufgegriffen worden.
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Makro- und Mikrostrukturwissen sowie unter Routinewissen unter anderem litera-
le Prozeduren.

3.1.6 Bachmann / Becker-Mrotzek (2017)

Bachmann / Becker-Mrotzek (2017, 31-34) knupfen an die Kritik der fehlenden
Handlungsorientierung von kognitionspsychologischen Schreibkompetenzmodel-
len an. Allerdings machen sie klar, dass auch pragmatisch ausgerichtete Modelle
die Bedeutung von Textmusterwissen und sprachlichem Wissen nicht ausreichend
herausgearbeitet, weil als vorhanden vorausgesetzt haben (vgl. auch Steinhoff
2017c, 321-323). An diesem Defizit setzen Bachmann / Becker-Mrotzek (2017,
41) mit ihrem Textproduktionsmodell an:

Mit dem Modell der Textproduktion unternehmen wir den Versuch, das kognitionspsy-
chologische Modell, das Schreiben im Kern als Problemlésen konzeptualisiert, um die
Dimension der exekutiven Funktionen von sprachlichem Wissen zu erweitern. Wir ge-
hen dabei davon aus, dass sprachliches Wissen, insbesondere das Wissen (ber Text-
muster, mindestens partiell zu einer Deproblematisierung des Schreibens flihren kann,
indem Textmuster kraft ihrer sozialen Genese fiir die Bearbeitung bestimmter Schreib-
aufgaben kommunikativ etablierte Problemlésungen bereitstellen.

Dafiir geben Bachmann / Becker-Mrotzek (2017, 41-45) mit dem Basismodell
der Textoroduktion zunidchst einen Uberblick tiber die verschiedenen Faktoren,
die im Prozess der Textproduktion eine Rolle spielen. Dabei greifen die Autoren
mit Bedingungen, Monitor, Langzeitgeddchtnis und Arbeitsgeddchtnis auf Kom-
ponenten zurlick, die schon bei Hayes (2012) bzw. Hayes / Olinghouse (2015)
von zentraler Bedeutung sind. Deutliche Parallelen sind zwischen control level
und Monitor, resource level und Langzeitgeddchtnis bzw. der task environment
auf process level und Bedingungen zu erkennen — auch wenn Komponenten wie
beispielsweise Aufmerksamkeit anders zugeordnet werden. Dem Arbeitsspeicher
wird eine hervorgehobene Position zugeordnet, indem er ein eigenes Dreieck in-
nerhalb des auBeren Dreiecks Bedingungen, Monitor und Langzeitgedéchtnis bil-
det. In diesem inneren Dreieck vollziehen sich die basalen sprachlichen Prozesse
Lesen und Schreiben.

Neu ist dabei, dass ,Textproduktion nicht nur in ihrer problemlésenden Dimen-
sion konzeptualisiert [wird], sondern auch und insbesondere als ein adaptiver
und ressourcengeleiteter Prozess, in dessen Verlauf Textmuster fir die Bewalti-
gung konkreter kommunikativer Aufgaben genutzt werden“ (Bachmann / Becker-
Mrotzek 2017, 42). Dementsprechend findet sich im Zentrum des Modells der in-
tendierte Text, Textentwurf bzw. Text. Entwickelt wird dieser in einem Adaptions-
prozess zwischen konkreter Schreibaufgabe, prototypischen Vorstellungen von
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Schreibaufgaben und jeweiligen Textmustern — gerahmt von den Faktoren des
auBeren Dreiecks und innerhalb des Arbeitsspeichers.

Wie dieser Adaptionsprozess im Detail ablauft, illustrieren Bachmann / Becker-
Mrotzek (2017, 45-51) mithilfe des Drei-Kreise-Modells der Textproduktion. lde-
altypisch gedacht, kommt es zu drei aufeinander aufbauenden Operationen, bei
denen die beiden Wissenstypen Schreibstrategiewissen — verstanden als Wissen
zur Organisation der Teilprozesse Planen, Formulieren / Verschriften und Uber-
arbeiten — und Textmusterwissen ineinandergreifen: Eine konkrete Schreibaufga-
be wird mit prototypischen Vorstellungen von Schreibaufgaben abgeglichen und
davon ausgehend ein prototypisches Textmuster aktiviert (Kreis I: Aufgabentypi-
sierung und Textmusterauswahl). In einem zweiten Schritt wird das prototypische
Textmuster flr die konkrete Schreibaufgabe spezifisch ausgeformt. Bachmann /
Becker-Mrotzek (2017, 47) sprechen von einer ,adaptierten Version des prototy-
pischen Textmusters® (Kreis Il: Reprdsentation der kommunikativen Situation und
Adaption des Textmusters). SchlieBlich wird diese Uber entsprechende Texthand-
lungstypen und Textprozeduren realisiert (Kreis Ill: adaptiertes Textmuster und
Textproduktion).

Gerade die Unterscheidung zwischen prototypischer und adaptierter Schreib-
aufgabe sowie prototypischem und adaptiertem Textmuster erméglicht eine de-
taillierte Beschreibung des Zusammenspiels zwischen situativ-pragmatischer und
sprachlich-struktureller Profilierung. Sie illustriert einerseits die groBe Bedeutung,
die pragmatisches Wissen Uber Schreibaufgaben und Textmuster fir Schreibkom-
petenz hat, weist aber gleichzeitig darauf hin, dass dieses Wissen intelligent in
dem Sinn sein muss, dass es an eine konkrete Schreibaufgabe adaptiert wer-
den kann. Wenn eine Schreibaufgabe nicht vollkommen neu fir einen Schreiber
ist (vgl. Bachmann / Becker-Mrotzek 2017, 36), lasst sich der Abstimmung des
Textmusters auf die Schreibaufgabe damit eine ,Briicken-Funktion” (ebd., 44) zwi-
schen den materiellen, kognitiven und motivationalen Ressourcen und den basa-
len sprachlichen Prozessen zuschreiben.

3.1.7 Pragmatische Kompetenz als Voraussetzung fir
Funktions- und Kontextvariabilitat

Der Vergleich der angefiihrten Schreibkompetenzmodelle zeigt, dass pragmati-

sche Kompetenz die Voraussetzung fir intelligentes Textmusterwissen und intelli-

gentes sprachliches Wissen sowie die Entwicklung einer funktions- und kontextva-
riablen Schreibkompetenz ist. Dementsprechend wird in dieser Arbeit von einem
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hierarchischen Verhéltnis der produktbezogenen Teilkompetenzen ausgegangen.
Diese lassen sich mithilfe der in Abbildung 2.2 festgehaltenen Grundannahme,
dass sich das sprachlich-textuelle Profil eines Textes nur in Abstimmung zum
situativ-pragmatischen Profil einer konkreten Schreibaufgabe sinnvoll entwickeln
lasst, systematisch ordnen.

Abbildung 3.2 fasst die Vorstellung zusammen, dass sich Schreiben in einem
Prozess als Zusammenspiel von Thema und Textmuster zwischen Schreiber und
Leser entsprechend einer leitenden Textfunktion und doménenspezifischer Kom-
munikationsprinzipien in einem konkreten kommunikativen Kontext realisiert. Aus-
gangspunkt kommunikativen Schreibens ist das Profil der Schreibaufgabe, das
eine Textfunktion und einen kommunikativen Kontext entwirft. Aus deren bzw. des-
sen Einschétzung heraus (pragmatische Kompetenz) entwickeln Schreiber eine
grundlegende Vorstellung der vier zentralen Faktoren von schriftsprachlicher Text-
produktion: kommunikative Funktion(en), Kommunikationsbereich, Schreiberrolle
und Adressat(en) sowie Medium.

Erst auf dieser Basis ist es moglich, (vorlaufige) Zielvorstellungen zur konkre-
ten Ldésung der jeweils anfallenden kommunikativen Aufgaben, sprich von dem
zu erstellenden Textprodukt, zu entwickeln. Fir die Generierung von inhaltlichem
Wissen’* bzw. fiir die Strukturierung des Themas ( Themakompetenz)’®, den Auf-
bau der globalen Textorganisation (Strukturierungskompetenz) und die sprachli-
che Realisierung Uber die lokale Textorganisation (Formulierungskompetenz) ha-
ben diese Zielvorstellungen zum Beispiel in der konkreten Form von Kommunika-
tionsprinzipien Leit- und Orientierungsfunktion.”®

Am Ende des Schreibprozesses steht ein Textprodukt als die jeweilige Perfor-
manz von Schreibkompetenz und die Rezeption durch Leser. Epistemische Effek-
te wirken durch das Erfordernis auf Schreiber zurlick, Inhalte entsprechend der
Art der kommunikativen Handlung (um)organisieren und verschriftlichen zu mis-
sen (zum Wechselspiel zwischen content knowledge und discourse knowlegde
bzw. content problem space und rhetorical problem space vgl. im Detail Bereiter /
Scardamalia 1987, v. a. 6-12 und 301-304; im Uberblick Becker-Mrotzek / Béttcher

74Beim materialgestiitzten Schreiben liegt ein groBes Gewicht auf der gezielten Verarbeitung des Ma-
terials. Folglich wird dem Lesen und der Gewinnung neuen inhaltlichen Wissens im Schreibprozess
groBes Gewicht eingerdumt (vgl. z. B. Feilke et al. 2016, 22-25 und 31-36).

75Das Thema eines Textes wird in dieser Arbeit als ein prinzipiell unabhéngiger Gegenstand aufge-
fasst, der im jeweiligen Text auf spezifische Art und Weise behandelt und gemanagt wird (vgl. Fritz
(2013, 279-323). Aus diesem Grund wird der Begriff Themakompetenz der Formulierung inhaltliche
Kompetenz vorgezogen.

"®Feilke et al. (2016, 28-31) visualisieren diesen Zusammenhang beispielsweise, indem sie
Schreibaufgabe kldren als Rahmen der vier Bausteine materialgestiitzten Schreibens — Lesen,
Planen, Formulieren und Uberarbeiten — modellieren.
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Abbildung 3.2: Pragmatische Kompetenz als Voraussetzung fir eine funktions-

und kontextvariable Schreibkompetenz

83



62015, 56-61).77

3.2 Das Textprozeduren-Konzept als
produktorientierter Ansatz zur Schreibférderung
auf mittlerer Ebene

Das Textprozeduren-Konzept fligt sich in aktuelle Schreibkompetenzmodelle tber
die handlungstheoretische Ausrichtung und insbesondere (ber den produktori-
entierten Fokus auf sprachlichem Wissen ein (vgl. Feilke 2014a, v. a. 14-19).
Steinhoff (2017¢, 321-325) spricht in diesem Zusammenhang von einer funktio-
nalen Schreibdidaktik, die das sprachliche Handeln in den Mittelpunkt riickt. So
geht das Textprozeduren-Konzept von einer pragmatischen Sicht auf das konkrete
»Sprachmaterial” aus, die fir ein sinnvolles Verstandnis des Zusammenspiels von
situativ-pragmatischer und sprachlich-struktureller Profilierung Voraussetzung ist.
Dementsprechend sehen Bachmann / Becker-Mrotzek (2017, 50) in Textprozedu-
ren als den ,textsprachlichen Organisationseinheiten zur Realisierung bestimm-
ter Sprachhandlungen® ein zentrales Element des Textmusterwissens neben den
Textfunktionen und der Textstruktur (vgl. ebd., 49f.).

In diesem Teilkapitel wird das Textprozeduren-Konzept als vielversprechender
Ansatz zur Férderung der Funktions- und Kontextvariabilitdt von Schreibkompe-
tenz vorgestellt. Dazu werden Textprozeduren ausgehend von einer lerntheoreti-
schen Verortung als zeichenhafte Werkzeuge zur Lésung rekurrenter kommuni-
kativer Aufgaben definiert. Es folgt eine texttheoretische Einbettung des Konzepts
in Fritz’ (2013) Dynamische Texttheorie und ein Riickbezug zu den sprach- bzw.
grammatiktheoretischen Wurzeln. Nach einem anschlieBenden Exkurs zum Ver-
héltnis von Textprozeduren und Stil wird schlieBlich das schreibdidaktische Poten-
tial des Textprozeduren-Konzepts diskutiert und festgehalten.

77Beim materialgestiitzten Schreiben spielt die Vorstellung von Schreiben als Lernmedium eine
groBe Rolle (vgl. etwa Feilke et al. 2016, 10-12 und 13f. oder Feilke 2017a, 7-10). Anhand des
Textprozeduren-Konzepts konkretisiert Schiiler (2017a, 154) epistemische Effekte dieser Art: Auf
Grund der Notwendigkeit, Prozedurausdriicke inhaltlich zu flllen und bereits gewusste Inhalte ent-
sprechend anzupassen, kann es zu einer Konkretisierung und (Um)Strukturierung derselben kom-
men (vgl. auch Rezat / Feilke 2018, 32f. und Rezat 2018, 144).
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3.2.1 Textprozeduren zwischen Schreibprozess und
Schreibprodukt

Zwischen Schreibprozess und Schreibprodukt setzt Feilke (2010a, v. a. 8-10,
2012a, v. a. 7-11, 20144, v. a. 20f. und 2017e, v. a. 511.) sogenannte literale Proze-
duren an.”® Er versteht darunter Kénnen im Sinn von Erfahrungswissen (knowing
how), das sich aus wiederholten Prozessen der Problembearbeitung aufbaut. Im
Kontext von Kompetenzorientierung verweist der Begriff Prozeduren dementspre-
chend zuallererst einmal auf prozedurales Wissen (vgl. auch Becker-Mrotzek /
Schindler 2007 und 2008).”® Schon bei Mandl / Friedrich / Horn (1986, 173) liest
man dazu:

Mit dem Begriff ,Fertigkeit* wird gewdhnlich ein Verhalten bezeichnet, das aus einer

komplexen Folge von Handlungen besteht und in festgelegter Weise wiederholt ausge-

fahrt wird. Fertigkeiten sind zum Beispiel Fahrradfahren oder Maschinenschreiben, die

dem psychomotorischen Bereich zuzuordnen sind. Neben psychomotorischen Fertig-

keiten werden zunehmend auch kognitive Fertigkeiten untersucht, die Ausflihrung einer

Rechenaufgabe. [...] Fir beide Arten von Fertigkeiten ergeben sich gleiche Lernverlau-

fe. Das ihnen unterliegende Wissen wird als prozedurales Wissen bezeichnet. Statt von
Fertigkeiten wird auch von Prozeduren [sic!] gesprochen.

Prozedurales Wissen kann (tendenziell) dem impliziten bzw. unbewussten Zu-
griff auf das Gedachtnis zugeordnet werden und steht damit in enger Verbindung
mit der Automatisierung von Handlungen (vgl. etwa Woolfolk 22014, 294 oder
Gerrig 202016, 238-241). Nur wenn etwas nicht mehr die volle Aufmerksamkeit
des Bewusstseins bzw. Arbeitsgedachtnisses erfordert und ressourcenschonend
fOr die kognitiven Kapazitaten ablauft, handelt es sich tatséachlich um Kénnen (vgl.
auch Wollny 42017, 91, 177 und 199f.).

Nicht zuféllig verwendet Feilke (2012a) noch den Begriff Routine.®® Er geht zu-
riick auf das interaktive Modell von Wissenskomponenten bei Feilke / Augst (1989,
301-306), die Routinewissen von Konzeptions- und Realisierungswissen abgren-
zen und eine ,Stufenfolge von bewuBBtem zu unbewuBtem Wissen® (ebd., 303) an-
nehmen. Sie sprechen von einem Entlastungsprinzip und halten dazu fest (ebd.,
303):

"8Diese Idee findet sich schon bei Baurmann / Weingarten (1995, 8). Allerdings akzentuiert Feilke
(2010a, 2012a, 2014a und 2017e) diese deutlich starker mit Blick auf die sprachlichen Ressourcen.

79Schon Steinhoff (2007, 118f.) macht darauf aufmerksam, dass der Prozedur-Begriff auf verschie-
dene Diskurse verweist. Als Prozeduren werden in der Pragmatik beispielsweise auch sprachliche
Handlungseinheiten unterhalb der Ebene des Sprechaktes bezeichnet (vgl. Ehlich °2016b).

80Schiiler (2017a, 150f.) nennt vor allem zwei Griinde fiir den begrifflichen Wechsel von Textroutine
zu Textprozedur. Zum einen betone der Begriff Textprozedur stérker die Mittelstellung zwischen
Prozess und Produkt und schaffe Anschluss an die Kompetenzdiskussion. Zum anderen vermeide
er die negative Assoziation einer normativen Mustervorgabe im Sinn eines pattern drill.
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Entscheidend ist dabei, da3 Realisierungswissen routinisiert werden kann (etwa: Wie
mache ich einen neuen Sinnabschnitt in einem Text?). Solche Routinisierungen ha-
ben bei einigermaBen kompetenten Schreibern fir Orthographie, Zeichensetzung und
anderes schon stattgefunden. Durch Ubung kann das Routinewissen jedoch erweitert
werden. Uber die Ausbildung solcher literaler Routinen findet zugleich eine Entlastung
der héheren steuerenden Ebene statt, die dann neue Realisierungsprobleme angehen
kann.

Ein zentrales Element ist dabei die sogenannte production compilation, die es
aufgrund von Ubung erméglicht, immer komplexere und langere Handlungsse-
quenzen als Routine auszufilhren (vgl. Gerrig 2°2016, 240f.). Sie ist aber auch
der Grund dafir, warum es selbst (oder vor allem) Experten schwerfallt, einmal
.zusammengefligtes” und damit gréBtenteils unbewusstes Wissen wieder zu ex-
plizieren (z. B. fir Novizen). Wie Mandl / Friedrich / Horn (1986, 173) hervorheben,
sind daflir die Sprachfertigkeiten selbst ein gutes Beispiel.

Das Adjektiv literal definiert Prozeduren als doméanenspezifische Fahigkeit, und
zwar begrenzt auf die Rezeption und Produktion von Schrifttexten (vgl. Feilke
2010a, 1). Zu ihnen z&hlen sowohl Schreibroutinen bzw. -prozeduren als auch
Textroutinen bzw. -prozeduren. Erstere versteht Feilke (2017e, 51f) als Schreib-
erfahrungswissen, das sich auf die Prozessorganisation des Schreibens bezieht.
Als Schreibstrategien stellen sie beispielsweise (subjektiv) etablierte und bewahr-
te Verfahren des Planens oder Uberarbeitens dar. Feilke sieht sie als weitgehend
unabhangig von Textinhalt und Textziel an.

Textprozeduren hingegen richten sich als textbildende Verfahren auf den ent-
stehenden Text und seinen Aufbau. Bachmann / Feilke (2014b, 8) sprechen hier
ahnlich wie Fritz (2013, 13-16) von zeichenhaften Werkzeugen des sprachlichen
Handelns und der Textbildung (vgl. schon Feilke 2010a, 9f.). Anders als viele an-
dere prozedurale Fertigkeiten ist Text- und Sprachhandeln damit eine soziale T&-
tigkeit, bei der der Erfolg ganz wesentlich vom kommunikativen Kontext (u. a. dem
Adressaten) und dessen zielsicherer Einschatzung abhangt (vgl. Feilke 2017e,
51).

So gesehen sind literale Prozeduren ,das Dritte* zwischen Schreibprozess und
Textprodukt, Uber das ein Schreiber verfliigen muss, um den Prozess zur Lésung
einer Schreibaufgabe organisieren und schlieBlich in Form eines adéquaten Tex-
tes erfolgreich bewaltigen zu kdnnen. Dabei zeichnet sich aber schon frih ab, dass
der Schwerpunkt des Konzepts der literalen Prozeduren auf Textprozeduren liegt.
Mit Verweis auf Abraham / Kupfer-Schreiner / Maiwald (2005) konstatiert Feilke
(20104, 9):

Das Desiderat ist in der Didaktik durchaus erkannt, wie das folgende Zitat zeigt: ,Auf-
satzunterricht alter Pragung hat sich einseitig nur auf die Produkte konzentriert, den ein-
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zelnen Lernenden mit seinem Schreibprozess aber allein gelassen. [...] und ihm kaum
dabei geholfen, allm&hlich Routinen zu entwickeln, die auf gleichartige Probleme ange-
wandt werden kénnen, so wie wir versierten Schreiber das mehr oder weniger selbst-
verstandlich kénnen und tun: Wir haben ,Prozeduren’ entwickelt, die uns beim alltagli-
chen ,Problemlésen’ im Medium der Schriftlichkeit helfen.” (Abraham/Kupfer-Schreiner/
Maiwald 2005, 8) Das Problem ist hier auf den Punkt gebracht, aber theoretisch wie
empirisch fehlen die Mittel zu seiner Bearbeitung.

Die Lésung dieses Problems sieht Feilke (2010a, 3f.) in Textprozeduren, wie er
es in Abgrenzung zu Baurmann / Weingarten (1995) deutlich macht:
Es geht bei literalen Prozeduren keineswegs bloB um ,mehr oder weniger stabile
kognitive Gegebenheiten® [...]. Es geht vielmehr um zeichenhaft organisiertes Wissen,
um eine sprachlich basierte Textkompetenz. Zwischen Prozessen und Produkten ste-
hen als dritte Gré3e die Prozeduren als auf komplexe Zeichenausdriicke gestitzte Ver-
fahren der Textkonstitution. Der Erwerb des komplexen Geflechts konventioneller Impli-
katuren, das dem kompetenten Gebrauch literaler Prozeduren [...] zugrundeliegt, kann

unterrichtlich Gber entsprechend spracherfahrungsorientierte Material- und Lernumge-
bungen und darauf bezogene Aufgaben gestiitzt und geférdert werden.

Dementsprechend kommt Feilke (2014a, 20f.) zu dem Schluss, dass sich gera-
de Textprozeduren als Ansatzpunkt fir die Schreibdidaktik eignen. Im Gegensatz
zu Schreibprozeduren handelt es sich dabei nicht um individuell ausgeformte Stra-
tegien, sondern um stabile, weil soziokulturell verbindliche Ressourcen. Verankert
sind diese in den grundlegenden Bedingungen der Schriftkultur (vgl. Feilke 2011a,
Feilke 2012a, v. a. 1-7, Feilke 2014a, v. a. 14f., Feilke 2014b, 42-50, und Feilke
2016; grundlegend Feilke 1994).

Das Textprozeduren-Konzept lasst sich vor diesem Hintergrund als einflussrei-
cher Versuch einordnen, sprachliche Ressourcen in Schreibkompetenzmodellen
(wieder) starker zu betonen (vgl. im Uberblick auch Philipp 2015, 139-147 und
Philipp 62018, 65-71). Die StoBrichtung ist dabei dieselbe wie bei Bachmann /
Becker-Mrotzek (2017, 31-51). Ausfihrlich arbeiten die beiden Autoren heraus,
wie die Orientierung an kognitionspsychologischen Modellen und die Kompetenz-
diskussion zu einer Vernachldssigung sprachlichen Wissens als Ressource fir
den Schreibprozess gefiihrt haben (vgl. auch Feilke 2014a, 18f., Feilke 2015b,
55-66, Feilke 2017b, 166 und schon friih Steinhoff 2007, 426).

3.2.2 Textprozeduren als zeichenhafte Werkzeuge zur Losung
rekurrenter kommunikativer Aufgaben

Einen kompakten Uberblick (iber die Entstehung des Konzepts der literalen Proze-
duren gibt Schiler (2017a, 149-155). Zurlckflhren Iasst es sich auf die Arbeit von
Steinhoff (2007, 118f.), der bereits von wissenschaftlichen Textprozeduren spricht
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(vgl. auch Gétje / Rezat / Steinhoff 2012, 126). Im Zentrum des Interesses stehen
von Anfang an Form-Funktions-Zusammenhange, -gefliige oder -konfudierungen
im Sinn von sozial etablierten, zeichenhaften Werkzeugen fir rekurrente kommu-
nikative Aufgaben. Von Feilke (2012a, 11f.) liegt eine umfassende Definition vor:

Textroutinen sind textkonstituierende sprachlich konfudierte literale Prozeduren, die je-

weils ein textliches Handlungsschema (Gebrauchsschema) und eine saliente Ausdrucks-

form (Routineausdruck) semiotisch koppeln. Sie kdnnen soziale Typen von Sprech-

handlungsmotiven indizieren, haben ein genrekonstitutives Potential und sind ausdrucks-

seitig durch rekurrent kookkurrente Ausdruckskomponenten ausgezeichnet. Sie kénnen

lexikalisch als Kollokationen, syntaktisch als grammatische Konstruktionen und textlich

als

Makroroutinen auftreten und in vielfacher Weise ineinander eingebettet sein. Pragma-

tisch funktionieren sie als Kontextualisierungshinweise, die auf der Grundlage einer

pars-pro-toto-Semantik ein reiches Kontextwissen fiir die Textrezeption und Textproduk-
tion indizieren kénnen.

Diese Definition schlisselt Feilke (2012a, 12-19) in sechs Thesen auf. Die erste
These formuliert die Grundidee, dass eine semiotische Koppelung zwischen prag-
matisch kontextualisierten Handlungsschemata und kommunikationsbereichs- bzw.
textsortenspezifischen Prozedurausdriicken tber eine Indem-Relation besteht (vgl.
auch Feilke 2014a, 24-26).8" Diese Koppelungen zu wissen bzw. adéquat nutzen
zu kénnen, ist der Kern des Textprozeduren-Wissens.

Der zentrale Gedanke, dass Textprozeduren ein Mehrebenen-Phdnomenin dem
Sinn sind, dass sie Uber die Satzebene hinauswirken und auf vielfache Weise in-
einander verschrankt sein kbnnen, kommt erst bei der flinften These zur Sprache,
soll in dieser Darstellung aber gleich an die Seite der ersten These gestellt werden.
Der fiinften These liegt die Vorstellung zu Grunde, dass sich Texte als komplexe
Handlungen Uber eine Konstituentenstruktur aufbauen.

Feilke (2014a, 21-23) verweist in diesem Zusammenhang auf die Baustein- bzw.
Baukasten-Metapher von Schréder (2003, u. a. 35-42, 90-94 und 244), die auch
fur Fritz’ (2013, u. a. 37f., 44-58, 149, 395-422 und 448-482) Dynamische Text-
theorie préagend ist. Wie bei der texttheoretischen Verortung des Textprozeduren-
Konzepts noch genauer erldutert wird, kann man sich die einzelnen Textbausteine
als Uber Und-dann- und Indem-Zusammenhange verbunden denken. Eine Zwi-
schenposition zwischen Textsorte und Textprozedur nehmen dabei elementare
Textmuster ein, die Feilke (2014a, 24-26 und 2017e, 52-55) als Texthandlungs-
typen bezeichnet (vgl. auch Rezat / Feilke 2018, 25-27 und 33f. sowie Schmélzer-
Eibinger et al. 2013, 66f. und Schmolzer-Eibinger / Fanta 2014, 162-164). Vor

81Feilke (2012a, 18f.) verwendet fiir den Terminus Handlungsschema noch die beiden synonymen
Begriffe Gebrauchsschema und Funktionsmodul.
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diesem Hintergrund kann Feilke (2014a, 14 und 28 sowie 2017e, 52f.) davon spre-
chen, dass das Textprozeduren-Konzept auf einer mittleren Ebene ansetzt.

Die zweite, dritte, vierte und sechste These lassen sich auf die von Feilke
(2012a, 18f.) angeflihrte Eisberg-Metapher beziehen. Nur ein kleiner Teil des kom-
munikativen Potentials von Prozedurausdriicken ist an der Oberflache sichtbar. Als
~Spitze des Eisbergs” indizieren sie soziale Typen von Sprachhandlungsmotiven,
die sich meines Erachtens auch gut als Kommunikationsprinzipien im Sinn von
Fritz (2013, 363-395) verstehen lassen.

Mdoglich ist dies im Sinn einer Pars-pro-toto-Semantik von salienten, weil re-
kurrent kookkurrenten Ausdriicken. Mit Auer (1986, 24-27) kann man vor dem
Hintergrund der Kontextualisierungstheorie davon sprechen, dass die sprachli-
chen Oberflachenmerkmale Kontextualisierungshinweise liefern und dartiber auf
ein spezifisches Handlungsschema verweisen. Dieses ,komplexe][...] Geflecht]...]
konventioneller Implikaturen® (Feilke 2010a, 4) und das dafur erforderliche Text-
wissen l&sst sich in die verschiedenen Elemente Prozedurausdruck, Handlungs-
schema, Texthandlungstyp, Textsorte, kommunikative Praktiken und Handlungs-
feld bzw. Doméne einteilen.

Feilke (2014a, 24-26) verwendet den Begriff Texthandlungstyp zwar erst zwei
Jahre spater, dieser kann aber hier sinnvoll einflgt werden. Texthandlungstypen
bauen sich nicht nur aus Handlungsschemata auf, sondern umgekehrt zeigen
Handlungsschemata natlrlich auch Texthandlungstypen an. Die beiden Elemente
kommunikative Praktiken und Handlungsfeld bzw. Domane gehen tber den einzel-
nen Text hinaus und verweisen darauf, dass Texte in einen Diskurs eingebunden
sind und Texte immer neben anderen Texten stehen (vgl. etwa Fix 2008, 26-28,
Janich 2008b und Warnke 2008).

3.2.3 Fritz’ (2013) Dynamische Texttheorie als texttheoretische
Basis

Feilke (2014a, 21-23) betont, dass das Sprechen von Textprozeduren davon aus-
geht, dass Texte im Sinn der Baustein-Metapher handelnd aufgebaut werden. In
diesem Zusammenhang verweist er auf die Arbeit von Schréder (2003) und spater
(vgl. Feilke 2014a, 24-26) auf die Dynamische Texttheorie von Fritz (2013) — aller-
dings ohne sich texttheoretisch ausfihrlich zuzuordnen. Um dem ,Komplexitats-
problem* von Texttheorien dennoch gerecht zu werden, wird im Folgenden Fritz’
(2013) Dynamische Texttheorie als texttheoretische Basis fir das Textprozeduren-
Konzept vorgeschlagen.
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Bereits Augst / Faigel (1986, 20) halten in ihrer bekannten empirischen Un-
tersuchung Von der Reihung zur Gestaltung ein grundlegendes Problem bei der
Analyse von Texten bzw. deren sprachlich-struktureller Profilierung fest:

Der Vorrat der an Texten beobachtbaren, beschreibbaren und erklarenswerten Phano-

mene scheint prinzipiell unerschdpflich zu sein. Der Versuch wissenschaftlicher Analyse
zwingt immer zu einer theoretisch begriindeten Reduktion.

Der Grund dafir ist das, was Fritz (2013, 16-23) im Kontext von Texttheorie als
-Komplexitatsproblem” bezeichnet. Beispielsweise unterscheidet Stede (2007) in
seiner Ebenen-orientierten Textlinguistik eine referenzielle Struktur, eine thema-
tische Struktur, eine temporale Struktur, eine lllokutionsstruktur, eine Argumen-
tationsstruktur und eine rhetorische Struktur. Je nachdem, welchen Blickwinkel
man einnimmt, kommen zum Teil ganz unterschiedliche Phdnomene in den Blick.
Stede (2007, 13f.) schreibt aus Leserperspektive dazu einleitend:

Texte sind vielschichtige Objekte. Lesen wir einen, so geschehen vielerlei Dinge mit
uns: [...] All dies geschieht sehr schnell und zur gleichen Zeit — der Text geht nicht
wie ein Computerprogramm ,Schritt fr Schritt“ vor und serviert uns solcherlei Informa-
tionseinheiten und Verarbeitungsanweisungen in sauberer Reihenfolge, sondern lasst
uns in hohem Mafe parallel arbeiten, also rezipieren und konstruieren. [...] [D]as Lese-
Erlebnis als solches ist erfolgreich beendet, wenn sich das Gefiihl einstellt, das Anliegen
des Textes insgesamt verstanden zu haben. Wie aber ,funktioniert ein solch komplexes

Lese-Erlebnis? [...] Aus linguistischer Sicht ist dies bislang nur in einzelnen Anséatzen
verstanden.

Zuruckzufihren ist dieses Komplexitatsproblem zuallererst einmal darauf, dass
far sprachliche Zeichen mindestens drei Perspektiven méglich sind, die etwa Mor-
ris (21970, 3f. / Erstausgabe 1938) im Kontext seines triadischen Zeichenmodells
als syntactics, semantics und pragmatics bezeichnet. Je nach Blickwinkel — ob
Systemlinguistik, Semantik oder Pragmatik — verschieben sich die Koordinaten
zur Beschreibung sprachlicher Phanomene.

FUr Texte gilt das in besonderem Mafe, spielen die einzelnen sprachlichen Zei-
chen doch auf komplexe Art und Weise zusammen. Dementsprechend behan-
delt Ernst (?2011, 171-183, 218-226 und 252-282) die linguistische Ebene Text
auch nicht in einem Kapitel unter Textlinguistik, sondern in drei verschiedenen
unter Textgrammatik, Textsemantik und Textpragmatik (vgl. auch Rddel °2016a
und %2016b). In vergleichbarer Weise stellt Janichs (2008a) Einfliihrungsband in
die Textlinguistik textgrammatische (vgl. Gansel / Jurgens 2008), textsemantische
(vgl. Létscher 2008) und textpragmatische und kommunikative Ansétze (vgl. Hei-
nemann 2008) einander gegeniiber.8?

82Eine Erweiterung der Textsemantik stellt der kognitivistische Ansatz dar, der auch als neueste Ent-
wicklung in der Textlinguistik aufgefasst werden kann (vgl. Fix 2008, 25f. und Adamzik 22016, 3).
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Eng verbunden ist mit den drei mdglichen Perspektiven auf Texte eine zweite
Ursache des Komplexitétsproblems. Wie in der Begriffsunterscheidung von Text-
kohdsion und Textkohdrenz zum Ausdruck kommt, erschépft sich die Rezeption
und Produktion von Texten nicht in grammatischem Wissen (vgl. etwa Luginbdhl
/ Pantli 52004, 253-259, Rodel °2016b oder Fritz 2016, 1079 und 1151-1161).
Dariber hinaus ist dazu (kulturspezifisches) lexikalisches Wissen sowie Welt- und
Handlungswissen erforderlich.®3 Die Rede von Oberflachen- versus Tiefenstruktur
bzw. Makro- versus Mikroebene fuBt auf dieser zentralen Erkenntnis.®*

3.2.3.1 Integrativer Ansatz

Fritz (2013, 16-22) nennt drei Strategien, wie Texttheorien mit dem Komplexitats-
problem umgehen: Die erste ist, sich auf eine Perspektive zu beschranken und
andere einfach auszublenden. Das schrankt die Erklarungskraft einer Texttheorie
deutlich ein und verstellt unter Umstanden den Blick auf Phanomene, die fir alltag-
liches Text- und Sprachhandeln zentral und offensichtlich sind. Fir die schulische
Unterrichtspraxis ist ein solcher Ansatz naturgemaf nicht besonders attraktiv. Die
zweite Strategie ist, wie Stede (2007 und 2016a) voneinander getrennte Ebenen
anzunehmen, um diese in einem ersten Schritt einzelnen untersuchen und mogli-
cherweise in einem zweiten aufeinander beziehen zu kénnen. Damit werden Ein-
seitigkeiten vermieden, allerdings stellt das Zusammenfihren von Phdnomen, die
auf unterschiedlichen theoretischen Annahmen beruhen, unter Umstanden eine
enorme Herausforderung dar. Als dritte Mdglichkeit 1&sst sich ein integrativer An-

Er bezieht die Rezeption und Produktion von Texten mit ein und greift dafir vor allem auf Kon-
zepte der kognitiven Psychologie zuriick. Die Einflihrung in die Textlinguistik von Schwarz-Friesel /
Consten (2014) ist ihm beispielsweise stark verpflichtet. Gerade bei Weltwissen im weitesten Sinn
sind die Uberschneidungen mit der Textsemantik aber noch sehr deutlich. Eine groBe Rolle spielt
hier der Begriff des Textweltmodells, das mittels der in sprachlich-textuellen Einheiten und Struktu-
ren angelegten Referenzialisierungen erzeugt wird und eine interne Reprasentation des jeweiligen
Sachverhalts darstellt (vgl. ebd., 58).

83Fritz (2013, 141) verweist in diesem Zusammenhang auf Leibniz’ (1971 / Erstausgabe 1873) Neue
Abhandlungen dber den menschlichen Verstand, der zu Wértern, ,welche den Zusammenhang der
Ideen oder der Satze bezeichnen® (ebd., 374), grundlegend festhalt: ,Ich gestehe, daB3 die Parti-
kel von groBem Nutzen sind, aber ob die Kunst des Wohlredens auf ihnen hauptsachlich beruht,
weif3 ich doch nicht. [...] [S]o kann man sich [...], wenn man nur die Satze gut ordnet, fast ebenso
verstandlich machen, als wenn man Verbindungen und Partikeln beifligt* (ebd., 375). Und ganz
ahnlich liest man in Humboldts (1836) Schrift Uber die Kawi-Sprache: ,Je gereifter sich der Geist
fuhlt, desto kiihner wirkt er in eigenen Verbindungen, und desto zuversichtlicher wirft er die Briicken
ab, welche die Sprache dem Versténdnisse baut.“ (ebd., CCXCIV)

84Basiert das erste Begriffspaar urspriinglich auf dem syntaktischen Konzept der Generativen Gram-
matik (vgl. z. B. Businger / Studler 22004, 140f. oder Fries 2016a und 2016b), geht das zweite
auf van Dijiks (1972 und 1980) Konzept der Makropropositionen zuriick (vgl. etwa Rédel 52016e
oder Adamzik 22016, 223-230 und 276-284). Globale Strukturen, die sich auf die pragmatisch-
funktionale Komposition eines Textes beziehen, nennt van Dijk in Abgrenzung zu Makropropositio-
nen Superstruktur (vgl. auch Fix 22008a, 75-81).
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satz verfolgen, der wie Schréder (2003, v. a. 1-5) und Fritz (2013, v. a. 22-32) die
unterschiedlichen Aspekte von Beginn an aus pragmatischer Sicht zusammen-
denkt.

Neben der integrativen und funktional-handlungstheoretischen Ausrichtung flhrt
Fritz (2013, 24-32) noch zwei weitere grundlegende Eigenschaften seiner Dyna-
mischen Texttheorie an: die Beriicksichtigung der Dynamik, die Texte aufgrund
der sequenziellen Anordnung von Schriftzeichen (vertikal und horizontal) quasi
zwangslaufig entwickeln, und eine dialogische Fundierung im Sinn von Adres-
satenorientierung. Aus diesen vier Eigenschaften werden vier Komponenten als
zentrale Aufgaben einer Texttheorie abgeleitet:

e Typen funktionaler Textbausteine und ihre (sprachliche) Form,

e Organisationsprinzipien fir die lokale Sequenzierung (Sequenzmuster, lo-
kaler Wissensaufbau, Koreferenz),

¢ Organisationsprinzipien fir die globale Sequenzierung (globale Sequenzie-
rungsstrategien, Texttypen, globaler Wissensaufbau, Themenstrukturen und
Themenmanagement),

e Kommunikationsprinzipien sowie ihre Ausfihrungsbestimmungen und An-
wendungsformen.

Fritz (2013) vermeidet dabei bewusst die Termini Textebene und Makro- bzw.
Tiefenstruktur, um den integrativen Charakter seiner Texttheorie zu betonen und
der Vorstellung von getrennten Ebenen als ibereinanderliegenden Schichten ent-
gegenzuwirken.8

Das Herzstiick ist der relativ offene Begriff der kommunikativen Aufgabe und
die Annahme von funktionalen Textbausteinen unterschiedlicher GroBe.8® Kom-
munikative Aufgaben erflllt man, indem man bestimmte Handlungen mit einer ent-
sprechenden Funktion ausfihrt (vgl. Fritz 2013, 24f.). Dabei fasst Fritz (2013, 35-
38) unter kommunikativen Aufgaben — mit Bezug auf Strecker (1986) — nicht nur
Einzelhandlungen, sondern auch Handlungszusammenhénge. Diese Sichtweise
setzt sich von der Searle’schen (3*2011 / Erstausgabe 1969) Sprechakttheorie ab
und sieht sich eher in der Tradition von Wittgenstein (31975 / Erstausgabe 1953),

85\on van Dijks (1972 und 1980) Makropropositionen setzt sich Fritz (2013, 286-288) sogar explizit
ab.
86Schroder (2003, 35-42) spricht auch von Teiltexthandlungen.

92



Strawson (1964), Alston (1964) und Heringer (1974) verankert.” Die funktionalen
Textbausteine gliedern sich hinsichtlich der AuBerungsform in Ausdriicke unter-
halb der Satzebene, Sétze, Paarsequenzen von Sétzen und Abschnitte im Sinn
von langeren Satzsequenzen.

Die Rede von funktionalen Textbausteinen geht Hand in Hand mit der bereits
erwahnten Vorstellung von Texten als komplexen sprachlichen Handlungen. Diese
verfligen in Form von Indem- und Und-dann-Zusammenhangen Uber eine sequen-
zielle Konstituentenstruktur — und eben keine lllokutionshierarchie (vgl. Schréder
2003, 90-94 sowie Fritz 2013, 44-58, 142-152 und 402-406). Entsprechend der
Baukasten- bzw. Bausteinmetapher kann man sich Texte folglich als eine spezifi-
sche Komposition von Einzelelementen vorstellen, die sich zu einem Gesamtein-
druck verbinden, aber auch wieder analytisch ,auseinanderbauen” lassen (vgl.
Schréder 2003, 244 und Fritz 2013, 395-422 und 448-482).

Die funktionale Einbettung der Bausteine ineinander, die auch Feilke (2012a,
12) anspricht, lasst sich dabei Uiber sogenannte Indem-Ketten modellieren.®8 So
kann man zum Beispiel eine Behauptung begriinden, indem man eine Autoritat zi-
tiert. Die Und-dann-Zusammenhéange lassen sich grob in die zwei Typen stiitzend
und additiv einteilen (vgl. Fritz 2013, 179f.).8% Neben den Indem- und Und-dann-
Zusammenhangen als Aspekte zur Beschreibung von komplexen sprachlichen
Handlungen sind dartber hinaus drei weitere Aspekte in den Blick zu nehmen
(vgl. ebd., v. a. 46):

e der propositionale Gehalt von Handlungen (behaupten, dass p) und ihr The-
ma,

e die Form der AuBerung,

e das Eingehen von Commitments (wobei man sich auf die Annahme festlegt,
dass ...) und der Aufbau von Commitment-Wissen auf der Basis gemeinsa-
men Wissens (Common Ground).

Abbildung 3.3 stellt die grundlegenden Annahmen von Fritz’ (2013) Dynami-
scher Texttheorie schematisch zusammen.

87Ein Kontrastbeispiel, das der Searle’schen (3*2011) Sprechakttheorie folgt, ware etwa Schmitt (2000)
in der Tradition von Brandt / Rosengren (1992). Fir die Erfassung von Handlungszusammenhangen
und kommunikativen Aufgaben unterschiedlicher GréBe ergeben sich entsprechende Probleme.
Dasselbe qilt fiir die Einbettung von sprachlichen Handlungen ineinander.

88Darliber hinaus fiihrt Fritz (2013, 79-84) die Méglichkeit von Und-gleichzeitig- sowie Und-nebenbei-
Zusammenhéangen aus.

89Schrdder (2003, 42-49) spricht auch von funktionaler Abhdngigkeit und funktionaler Nebenordnung.
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Abbildung 3.3: Schematischer Uberblick iiber die grundlegenden Annahmen von

Fritz’ (2013) Dynamischer Texttheorie
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Grundsatzlich gehen Schréder (2003, 50-94) und Fritz (2013, 279-302 und 306-
323) davon aus, dass es sich bei einem Thema um einen Gegenstand ,auB3erhalb®
des Textes handelt, der (zunachst) Uber eigene Struktur verfigt. So kann man sich
etwa das Wissen Uber einen Themenkomplex wie Klimawandel als eine Netzstruk-
tur vorstellen, in der verschiedene Teilthemen Uber ,kognitive Trampelpfade® relativ
lose miteinander verkniipft sind.®® Fritz (2013, 279) spricht in diesem Zusammen-
hang davon, dass unser Weltwissen wenigstens teilweise thematisch organisiert
ist: ,[E]s ist ein Wissen iber Gegenstande und deren Zusammenhange.“ Und bei
Schrdder (2003, 83) heif3t es:

Das Thema wird also als Gegenstand gesehen, auf den mit einer komplexen Handlung
Bezug genommen wird. Auf diesen gemeinsamen Gegenstand beziehen sich alle zuge-
hérigen Teil-Handlungen. Genauso wie die komplexe Handlung vollzogen wird, indem

eine Folge von Teil-Handlungen vollzogen wird, wird also das Thema behandelt, indem
eine Folge von Teilthemen behandelt wird.

Beim Schreiben eines Textes wird das gemeinsame Wissen iber ein Thema be-
handelt und mit der funktionalen Struktur spezifische Aspekte der thematischen
Struktur etabliert.®' Kennzeichnend fiir Schréder (2003, 83f.) und Fritz (2013, 303-
306) ist, dass sie die thematische Struktur als integralen Bestandteil der Hand-
lungsstruktur begreifen — anders als etwa Stede (2007 und 2016a).

Bei einem guten Themenmanagement greifen beide Strukturen oftmals inein-
ander. Das gilt insbesondere flr Textbausteine in der GréBe von Abschnitten. In-
sofern kann die thematische Struktur gerade bei funktional homogenen Texten
einen wesentlichen Beitrag zur Textorganisation leisten (vgl. auch Fritz 2013, 39-
41).%2 Dass eine analytische Trennung trotzdem notwendig ist, liegt daran, dass
ein Thema nach ganz unterschiedlichen funktionalen Sequenzmustern bzw. Text-
handlungstypen entwickelt werden kann.

Zusammen mit den Kommunikationsprinzipien sieht Fritz (2013, z. B. 32 und

SOWichtige Konzepte zur Beschreibung von Kohérenz, die hier ins Spiel kommen, sind Isotopie, Im-
plikaturen, Prdsuppositionen, semantische Kontiguitét, oder Weltwissen in Form von frames und
scripts (vgl. im Uberblick etwa Luginbdhl / Pantli 52004, 254-275, Lotscher 2008, Rodel 52016d
oder Fritz 82016, 1151-1175). Auch in der Psychologie geht man davon aus, dass deklaratives
Wissen gréBtenteils in Form von propositionalen Netzwerken gespeichert ist (vgl. Woolfolk 22014,
295).

917Zwischen dem Begriffspaar thematische und funktionale Struktur und dem, was Fix (22008a, 24-
33 und 2008b, 115-118) als inhaltliche Kompetenz und Strukturierungskompetenz oder Bereiter /
Scardamalia (1987, v. a. 6-12 und 301-304) als content knowledge und discourse knowlegde bzw.
content problem space und rhetorical problem space bezeichnen, lassen sich durchaus Parallelen
herstellen.

92Fritz (2013, 650) verweist im Kontext der Rhetorical Structure Theory darauf, dass die Annahme,
dass prinzipiell alle Textelemente funktional verknipft sind, theoretisch zwar attraktiv, jedoch prak-
tisch nur bedingt haltbar ist. Er streicht heraus, dass gerade bei umfangreicheren Texten der funk-
tionale Zusammenhang oft nur vage zu bestimmen ist, wédhrend gerade der thematische Zusam-
menhang die Textkoharenz zu sichern scheint.
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363) im Themenmanagement eine ,Bricke" zwischen lokaler und globaler Textor-
ganisation. Beide sind bei der Entscheidung fiir Textbausteine aller Gré3en pra-
sent. So muss beispielsweise sowohl bei der Verkniipfung einzelner Satze (etwa
Uber die Satzgliedstellung) als auch bei der Bildung und Linearisierung von Ab-
schnitten auf die Struktur des Themas geachtet und der Umgang damit unter Um-
stdnden explizit angezeigt werden. Nicht zuféllig setzt Fritz (°2016, 1136) in der
Duden-Grammatik die funktionale Satzperspektive zwischen Kohéasion und Koha-
renz als eine ,Briicke zwischen der Form- und der Inhaltsseite von Texten® an (vgl.
auch den Begriff der Topikkette bei Fritz 2013, 268-278).%

Zusammen laufen die Faden der Textorganisation letztlich bei den eingegan-
genen Commitments® und dem Aufbau von Commitment-Wissen auf der Basis
des gemeinsamen Wissens zwischen Schreiber und Leser (Common Ground).%®
Fritz (2013, v. a. 52-58, 208-224 und 419-448) arbeitet heraus, wie Schreiber mit
sprachlichen Handlungen automatisch — bewusst oder nicht — Commitments ein-
gehen und sich damit auf Annahmen festlegen, die nach dem Prinzip der Vertrag-
lichkeit kumulativ in ein sogenanntes Commitment-Konto eingehen (wobei B weil3,
dass sich A auf die Annahme festgelegt hat, dass ...). Fritz (2013, 100) spricht auch
von den ,FuBabdriicken“ sprachlicher Handlungen.

Das Eingehen von Commitments ermdglicht und verstellt gleichzeitig bestimm-
te ,Zige" im Textaufbau (vgl. auch ebd., 85-87 und 136-140). Deswegen ist so-
wohl der lokale als auch der globale Wissensaufbau eng mit der Sequenzierung
von Handlungen verbunden. Je nachdem, wann welche Commitments eingegan-
gen werden, verandert sich der ,Fluss” der Informationen und damit die Dynamik
des ganzen Textes.®® Legt man sich beispielsweise bereits zu Beginn eines argu-

93Grundsétzlich ist zwischen dem Satzthema und dem Textthema zu unterscheiden (vgl. Fritz 2013,
295-300 und Fritz 92016, 1150). Trotzdem kann das Satzthema als grammatisch-funktionaler
Grundbaustein eines weitergehenden Themabegriffs verstanden werden. Fritz (2013, 300) halt da-
zu fest: ,In diesem Fall wird [...] in einer Folge von Sé&tzen jeweils auf denselben Gegenstand Bezug
genommen. Damit ist nach dem ersten Satz die Bedingung der Vorerwahntheit gegeben, und man
kann dies signalisieren, indem man den zum Bezug verwendeten Ausdruck, das Satzthema, nach
den Thema-Rhema-Regeln platziert. Das Vorkommen dieser Art von Folge kdnnte nun suggerieren,
dass das Satzthema typischerweise das Textthema ist. In der hier formulierten Gleichsetzung liegt
das Problem. Treffender wére die Formulierung, dass der Satzthema-Ausdruck bisweilen dazu ver-
wendet wird, das Textthema zu signalisieren. Das ist aber im Deutschen keineswegs obligatorisch
[...]. Der Zusammenhang ist also relativ schwach: Die Platzierung eines referierenden Ausdrucks
in typischen Satzthema-Positionen ist eine mdgliche Strategie zum Signalisieren eines bestimmten
Typs von Textthema.”

94Fritz (2013, 66-79) geht in einem Exkurs zum Commitment-Begriff ausfihrlich auf die unterschiedli-
chen linguistischen Traditionslinien und alternative Begrifflichkeiten (u. a. Implikaturen, Préasupposi-
tionen, Commitmentspeicher, Kontextveranderung, gemeinsames Wissen bzw. Common Ground)
ein (vgl. im Uberblick Rehbock 52016a und Schwinn 2016).

9% Hier bestehen deutliche Parallelen zu dem, was beispielsweise Schwarz-Friesel / Consten (2014,
58-63) aus rezeptiver Sicht als Aufbau eines Textweltmodells bezeichnen.

9% Gerade Fritz’ (2013, 646-670 und 2014) kritische Auseinandersetzung mit der Rhetorical Structure
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mentativen Textes auf eine Position fest, bekommt die Argumentation einen ande-
ren Charakter, als wenn diese zunéchst mit einer offenen Frage er6ffnet wird und
die Positionierung erst am Ende erfolgt. Den jeweiligen Stand der eingegangenen
Commitments kontrollieren zu kénnen, ist eine wesentliche Voraussetzung fiir das
Schreiben eines koharenten Textes.

Auf die sprachlichen Mittel, die zur Bewaltigung dieser unterschiedlichen kom-
munikativen Aufgaben zur Verfligung stehen, geht Fritz (2013, u. a. 90-125, 152-
175, 225-268, 342-349 und 406-411) an verschiedenen Stellen ein. Die Bandbrei-
te reicht von klassisch textgrammatischen, ausdrucksseitigen Textkonstituenten
zur Verknipfung (Konnektoren) oder Referenz bzw. Koreferenz (Artikelwérter und
Pronomen) Uber explizite Signale des Themenmanagements bis hin zu verschie-
denen Mdglichkeiten der ,Informationsverpackung” beim Wissensaufbau und der
Kontrolle bzw. Dosierung von Commitments (z. B. Hedging) (vgl. auch Luginbahl
/ Pantli 52004, 245-253, Gansel / Jiirgens 2008, Rédel 2016e und Fritz 2016,
1079-1135).%7

Deutlich wird bei Fritz (2013, u. a. 140f., 407f. und 651f.) allerdings noch einmal
die Grunderkenntnis einer textgrammatisch ausgerichteten Textlinguistik, dass nur
ein Teil der Textorganisation explizit Gber die sprachliche Oberflache angezeigt
wird (vgl. auch Luginbiihl / Pantli °2004, 254-275, Fix 2008, Létscher 2008, Hei-
nemann 2008, Rédel 52016d, Fritz 2016, 1151-1180 und Adamzik 22016, 1-39).
Das héngt nicht zuletzt damit zusammen, dass Texte wohl nie ganz explizit sein
kdnnen (vgl. Fritz 2013, 386f.).

AbschlieBend sei noch darauf hingewiesen, dass die zu Beginn angesproche-
ne dialogische Fundierung der Dynamischen Texttheorie bei allen ausgefiihrten
Prinzipien der Textorganisation durchscheint. Fritz (2013, v. a. 370-380, 393-395,
448-482 und 614-616) betont, dass diese stets in Relation zu Kommunikations-
bereich, Textsorte und Adressat zu sehen sind. Besonders deutlich wird dies bei
den Kommunikationsprinzipien, die sich zu doméanen- und textsortenspezifischen
Ausfiihrungsbestimmungen und ihren Anwendungsformen konkretisieren lassen
(vgl. ebd., 384f. und 393-395).

Theory verdeutlicht in diesem Zusammenhang, wie problematisch es ist, wenn man die Dynamik
des Wissensaufbaus nicht mit in den Blick nimmt.

97Fritz (2013, 152f.) problematisiert den Begriff ,Informationsverpackung® in der Tradition von Chafe
(1976, 28), verwendet ihn aber dennoch, um die Rolle von sprachlichen Ausdriicken beim Wis-
sensaufbau zu betonen.
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3.2.3.2 Verortung des Textprozeduren-Konzepts

Fritz’ (2013) Dynamische Texttheorie bietet einen adaquaten texttheoretischen
Rahmen fur das Textprozeduren-Konzept. Grundlegend ist ihre integrative Aus-
richtung auf einer Basis einer funktional-handlungstheoretischen Perspektive. Das
zentrale verbindende Element ist die Vorstellung von Texten als komplexen sprach-
lichen Handlungen, die sich entsprechend der Baustein-Metapher aus funktiona-
len Textbausteinen unterschiedlicher GréBe aufbauen. Davon ausgehend lassen
sich vier Aspekte des Textprozeduren-Konzepts praziser einordnen:

Zunéachst wird deutlich, dass mit der Definition von Textprozeduren als semioti-
sche Koppelung von Handlungsschema und Prozedurausdruck — neben der hand-
lungstheoretischen Grundausrichtung — ein starker Akzent auf der Textoberflache
liegt. Das Interesse konzentriert sich auf sprachliche Mittel und ihr Potential flr die
Textorganisation. In dieser Hinsicht besteht eine gewisse Nahe zu textgrammati-
schen Ansatzen.

Zweitens lasst sich die mittlere Ebene zwischen Satz und Text, von der Feil-
ke (2014a, 14 und 28 sowie 2017e, 52f.) spricht, mit Fritz (2013) von der lokalen
Textorganisation bis zum Ubergang zur globalen Textorganisation ansetzen. Das
liegt daran, dass die Reichweite sprachlicher Mittel variieren kann. Abhangig vom
Skopus kann sich ihr Wirkungsbereich von Ausdriicken unterhalb der Satzebe-
ne bis hin zur Textbausteingré3e von Abschnitten erstrecken. Genau dies meint
Feilke (2012a, 17f.), wenn er von Textprozeduren als sprachlichem Mehrebenen-
Ph&nomen spricht.

Dass es allerdings nur in Ansatzen um die globale Textorganisation geht, zeigt
die begriffliche Unterscheidung bei Bachmann / Becker-Mrotzek (2017, 49f.), die
Textmusterwissen in Textfunktionen, Textstruktur und Textprozeduren auffachert.
Unter Textstruktur fassen die beiden Autoren ,eine funktional taugliche Abfolge”
von  konstitutiven Bausteinen“ (ebd., 49). Textprozeduren verstehen sie im Kon-
trast dazu als ,die textsprachlichen Organisationseinheiten zur Realisierung be-
stimmter Sprachhandlungen” (ebd., 50). Feilke (2014a, 26 und 30f., 2017b, 160f.
sowie 2017e, 56f.) selbst verweist fir die globale Textorganisation mit Schneuwly
(1995), Hyland (2007) und Martin (2009) auf die Genre-Didaktik.%®

Drittens kann man konstatieren, dass das Textprozeduren-Konzept beziiglich
der Bandbreite der kommunikativen Aufgaben, auf die sich die Handlungssche-

98Der englische Fachterminus genre ist allerdings nur bedingt mit dem engen Begriff Textsorte gleich-
zusetzen. Er ist wohl eher auf einer Abstraktionsebene mit dem weiten Begriff Texttyp zu sehen (vgl.
etwa Rehm 2005, 56-62). In eine ahnliche Richtung wie die Genre-Didaktik weist das Praktiken-
Konzept (vgl. Deppermann / Feilke / Linke 2016).
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mata beziehen kdnnen, sehr offen gehalten ist. Feilke (2012a, 12) spricht zwar
davon, dass es ,forschungsmethodisch keine triviale Aufgabe [ist], Gebrauchs-
schemata begrifflich zu identifizieren und voneinander abzugrenzen®, er nimmt
aber keine expliziten Einschrédnkungen vor. Die Beispiele reichen von gréBeren
Textbausteinen wie Einleitungen oder Uberschriften bis hin zu kleineren Textbau-
steinen wie Formulierungsmustern des Referierens. In dieser Offenheit ist das
Textprozeduren-Konzept deutlich besser anschlussfahig an Fritz’ (2013) Dynami-
sche Texttheorie als etwa an die Searle’sche (3*2011) Sprechakttheorie (vgl. auch
Schmitt 2000) — worauf Feilke (2014a, 21 und 25) Ubrigens selbst aufmerksam
macht. Eng verbunden ist damit die Vorstellung, dass sprachliche Handlungen
Uber Indem-Zusammenhéange ineinander eingebettet sind und durchaus mehrere
Funktionen gleichzeitig erflllen. Folglich geht es nicht nur um Einzelhandlungen,
sondern auch um Handlungszusammenhange.

Und viertens zeigt sich nicht zuletzt, dass die Dynamische Texttheorie Elemente
enthélt, die Uber das Textprozeduren-Konzept hinausgehen und dieses entspre-
chend bereichern kénnen. Dazu z&hlt insbesondere die Frage nach der funktiona-
len Einbindung von Textprozeduren in komplexe Sequenzmuster, nach ihrem Bei-
trag zur globalen Textorganisation und nach der Rolle, die Kommunkationsprinzipi-
en bei der Auswahl und Anwendung von Textprozeduren spielen. Eine gro3e Her-
ausforderung scheint dabei, den Wissensaufbau und das Themenmanagement
adaquat zu erfassen.

3.2.4 Sprach- und grammatiktheoretische Wurzeln

Das Textprozeduren-Konzept ist gepragt von einer pragmatischen Sicht auf Spra-
che, wie sie Feilke schon in den 1990er-Jahren in seinen beiden Arbeiten Common
sense-Kompetenz. Uberlegungen zu einer Theorie ,sympathischen’ und ,natiirli-
chen’ Meinens und Verstehens (1994) und Sprache als soziale Gestalt. Ausdruck,
Prédgung und Ordnung der sprachlichen Typik (1996) ausfihrlich dargestellt hat.
Ganz im Sinn der eingangs erwahnten Eisberg-Metapher ist die pragmatische Re-
deweise von der Ausdrucksgestalt als pars pro toto zentral (vgl. etwa Feilke 1996,
46-52, Feilke 2004, 50-52 oder Feilke 2012a, 19). Sie spielt bei der Definition
von Textprozeduren eine grundlegende Rolle. Feilke (2012a, 18) bezeichnet de-
ren Eigenschaft, als Kontextualisierungshinweise zu fungieren, sogar als das in
funktionaler Hinsicht vielleicht wichtigste Merkmal.

Gemeint ist damit, dass kommunikative Handlungen und deren Kontexte an der
sprachlichen Oberflache bzw. mithilfe des Sprachmaterials angezeigt und organi-
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siert werden. Im Wesentlichen geschieht dies durch den Gebrauch musterhafter
Ausdruckssequenzen, die hinsichtlich eines Verwendungszusammenhangs typi-
siert sind.®® Wie Feilke (2012a, 18f. und 2014a, 23f.) erlautert, sind sprachliche
Zeichen dieser Art als Indikator fUr spezifische Handlungsschemata in bestimm-
ten Kontexten wie Textsorten oder Genres in der jeweiligen Sprachgemeinschaft
etabliert.’%° Feilke (1998, 78) formuliert diesen Gedanken sehr deutlich und aus
texttheoretischer Sicht durchaus diskussionswiirdig:

In den Resultaten idiomatischer Pragung zeigt sich aufgrund des semiotischen pars pro
totos das Wirken eines kommunikationssemantischen Grundprinzips in der Sprache:
Handlungen und im weiteren bedeutungsdifferenzierende Funktionen des Ausdrucks
sind ausschlieBlich [sic!] Uber ihre geordnete Oberfldche identifizierbar [...].

Grundsatzlich geht Feilke (2012a, 15-18 und 2014a, 19) davon aus, dass es
sich bei der salienten Ausdrucksgestalt von Textprozeduren um ein sprachliches
Mehrebenen-Phinomen in dem Sinn handelt, dass sie ausdrucksseitig sowohl le-
xikalisch als auch syntaktisch oder gar rein textuell gebunden sein kénnen. Fir
Textprozeduren kommen damit auf der Ausdrucksseite neben Kollokationen auch
grammatische Konstruktionen und Makroroutinen in den Blick. Feilke (z. B. 1996,
192-210 sowie 2004) entwickelt diese weite Auffassung der Musterhaftigkeit von
Sprache in der Auseinandersetzung mit der Phraseologie.'®! Dariiber hinaus stellt
er Beziige zu Uberlegungen des Kontextualismus und der Konstruktionsgramma-
tik sowie zu empirischen Erkenntnissen der Korpuslinguistik her (vgl. u. a. Feilke
2003, 210 und 215f., Feilke 2010a, 4, Feilke 2012a, 4f. sowie Feilke 2014a, 19 und
23f.; vgl. im Uberblick auch Elsen 2014, 221-233, Thimmel 52016, Welke 52016
und Zielinski °2016).

Feilke (1996, 192-210) argumentiert, dass die Verengung des Phraseologiebe-
griffs und die Orientierung am Wortmodell wissenschaftshistorisch zwar sinnvoll

9Feilke (1994, 66) spricht davon, dass dem alltaglichen Sprachhandeln eine Common-Sense-
Kompetenz zugrunde liegt: ,Der Common sense ist ein auf die dkologischen Bedingungen mensch-
lichen Handelns bezogenes und durch diese Bedingungen pragmatisch konstituiertes und stabili-
siertes intuitives Wissen.” Dieser Common Sense setzt keine Reflexion voraus, sichert aber All-
tagskommunikation ganz wesentlich ab. Steinhoff (2007, 88-91) fasst diese Vorstellung kompakt
zusammen und stellt zwei Merkmale heraus: soziale Verbindlichkeit und Selektivitdt. Werden die
sozial etablierten und verbindlichen Ausdrucksmuster nicht eingehalten, erzeugt dies Irritationen.
Besonders anschaulich wird dies beim Lernen einer Fremdsprache. Man verfligt zumindest zu Be-
ginn noch nicht Uber den spezifischen Common Sense, sprich man hat sich den neuen sprachlichen
Bedingungen noch nicht angepasst und handelt unter Umstanden sprachlich unerwartet — jeden-
falls flir native speaker, die eben intuitiv Gber den ,Naturzustand“ der jeweiligen Sprache verfligen.

100Mit der Unterscheidung zwischen sogenannten Basisprozeduren und textsortenspezifischen Proze-
duren weichen Rezat / Feilke (2018, v. a. 32f. und 36) diesen Punkt aktuell etwas auf. In gewisser
Weise ahneln die Basisprozduren dem, was Eroms (22014, 20-23) als stilneutrale Ausdrucksweisen
bezeichnet.

101Bezeichnend ist in diesem Zusammenhang, dass Feilkes Ansatz aus Sicht der Konstruktionsgram-
matik als ein Ansatz eingeordnet wird, der stark von der Phraseologie gepragt ist (vgl. Ziem / Latsch
2013, 152-156).
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war, diese es aber unmdglich macht, das tatsachliche Ausmaf an idiomatischer
Prédgung des Sprachwissens adaquat zu erfassen (vgl. auch Feilke 1994, 18 und
Feilke 2004, 60; im Uberblick Steinhoff 2017c, 323-325). Idiomatische Pragung
wird hierbei im Sinn eines weiteren Verstandnisses des Ausdrucks idioma (von
griechisch ,Besonderheit” bzw. ,Eigenart”) verstanden, der fir die Phraseologie
zumindest zu Beginn wohl noch bestimmend war (vgl. Feilke 1996, 207f.).

Die Aussage, dass ein Ausdruck idiomatisch gepragt ist, meint also, dass er
durch konventionelle Praferenzen festgelegt ist (vgl. Feilke 1998, 72 und 74). Wie
Burger (#2010, 53) noch in der vierten Auflage seiner Einfiihrung in die Phraseo-
logie herausstreicht, weicht Feilke damit von der ,ublichen* Verwendungsweise
des Begriffs Idiomatizitdt ab. Unter ihr wird in der Regel ,eine durch die syntakti-
schen und semantischen Regularitaten der Verknlpfung nicht voll erklarbare Ein-
heit“ (Burger 52015, 15) gefasst. Gemeinhin gilt Idiomatizitit neben Polylexikalitét
und Festigkeit als das entscheidende Kriterium fiir Phraseme im engeren Sinn.

Feilke (1996, 211-311) entwirft ein alternatives System zur Ordnung idiomati-
scher Pragung, das er in syntaktische, semantische und pragmatische Pragungen
untergliedert. Wichtig ist allerdings zu betonen, dass alle drei Arten letztlich immer
pragmatisch konstituiert sind in dem Sinn, dass sie als ,Resultate eines Prozesses
intersubjektiver Gestaltbildung im Meinen und Verstehen” (ebd., 214) aufzufassen
sind. Besonders textuelle Pragungen als Unterkategorie pragmatischer Pragun-
gen weisen dabei das textkonstituierende Potential auf, das fur Feilkes (2012a,
11) Definition von Textroutinen bzw. Textprozeduren essentiell ist.

Es kann an dieser Stelle nicht auf die Details dieser Einteilung eingegangen
werden. Festgehalten werden soll allerdings die flr die verschiedenen konstrukti-
onsgrammatischen Ansétze zentrale Annahme, dass es sich bei Lexikon und Syn-
tax nicht um zwei Kategorien handelt, die strikt getrennt werden kénnen, sondern
ein Kontinuum darstellen (vgl. Feilke 1996, 181-191, aber auch Burger 52015,
31f.). Feilke (1998, 73) erlautert die Schlussfolgerungen, die daraus zu ziehen
sind, so:

Nicht das Wort ist die Einheit der Bezeichnung, sondern stets der Wortgebrauch, Wérter
im syntagmatischen Kontext. Dieses Faktum bringt eine eigenstandige Ebene struktu-
rell komplexer, zusammengesetzter Zeichen hervor. Auch grammatisch und semantisch
ganzlich regulare und unaufféllige Ausdriicke entpuppen sich in der Konsequenz bei

einer Ausdrucksanalyse als konventionelle Zeichen, die kognitiv als ein lexikalisch ver-
flgbares Wissen zu interpretieren sind.

Ausgehend von einer Gliederung der Phraseologie in die drei Entwicklungspha-
sen vorpragmatische Idiomatik, Pragmatisierung der Idiomatik und Konstruktive
Pragmatik schlagt Feilke (2004, 58) deshalb vor, sich vom klassischen Zentrum-
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Peripherie-Modell der Phraseologie zu I6sen und stattdessen von einem Ebenen-
modell wie etwa bei Gledhill (2000, 201-203) auszugehen, bei dem Kollokationen
in einem engeren Sinn und usuelle Rekurrenzen als Kollokationen in einem wei-
teren Sinn nicht den Randbereich, sondern die Basis bilden. Kollokationen ver-
steht Feilke (2004, 52) als ,nicht-phraseologische polylexikalische, auf der Ebene
von Konstituenten und Konstituentenbeziehungen integrierte Ausdriicke” mit zwei
oder mehr auto- und synsemantischen Gliedern (vgl. auch Feilke 1996, 115-132).
Im englischsprachigen Raum existiert flir Kollokationen im engeren Sinn der auf
Michael Halliday zuriickgehende Begriff lexico-grammar, den auch Gledhill (2000,
73-79) verwendet. Dieser macht das Kontinuum zwischen Lexik und Grammatik
schon im Namen deutlich.%?

Ausgehend von der Vorstellung eines Ebenenmodells stellt Feilke (2004, 53) die
Forderung auf, idiomatische Pragung und syntaktisch-semantische Kompositiona-
litdt theoretisch zu entkoppeln, die Kategorie Ausdruck als eigenstandige Ebene
des Sprachsystems sowie als semantisch und pragmatisch komplementares Kon-
zept zum syntaktischen Wort zu etablieren und sogenannte Produktionsidiome als
wesentlich fir Sprachkompetenz anzuerkennen (vgl. auch Feilke 2012a, 21f.).

Wichtig ist in diesem Zusammenhang der Hinweis, dass rekurrente Kookkurrenz
als rein statistisches Datum fir die Kollokationsanalyse nicht ausreicht (vgl. Feilke
2004, 52f. und Feilke 2012a, 15f.) und mit Blick auf die Konstruktionsgrammatik
und im Sinn einer syntagmatischen Typik (vgl. Feilke 1998, 78f.) Gber die Lexik
hinaus die syntaktische Struktur mit einzubeziehen ist (vgl. Feilke 2006, 56f. und
Feilke 2012a, 17). Feilke (2007) arbeitet den letztgenannten Aspekt ausfihrlich
heraus. Bei Konstruktionen im Sinn der Konstruktionsgrammatik handelt es sich
um form-meaning-pairings, die phrasale Muster ebenso einbeziehen wie Lexeme
(vgl. im Detail Feilke 2007, 71-74, Welke 2016 sowie Ziem / Lasch 2013, 9-17).

Fir das methodische Vorgehen stellt dieses weite Verstandnis von Musterhaf-
tigkeit von Sprache eine grof3e Herausforderung dar. Wenn strukturelle Festigkeit
im Sinn von lexikalischen bzw. grammatischen Irregularititen oder Restriktionen
als Folge und nicht als Kennzeichen von idiomatischer Pragung begriffen wird und
idiomatische Ausdrlicke sehr wohl reguléar und scheinbar ad hoc gebildet sein kén-
nen (vgl. Feilke 1998, 76f., Feilke 2004, 49f. und Feilke 2012a, 20f.), stellt sich —
auch flr die vorliegende Arbeit — die Frage, wie diese prazise erfasst werden kon-
nen. Welche sprachlichen Phdnomene Feilke (2010a, 6-8 und Feilke 2012a, 20-
24) fir das Textprozeduren-Konzept konkret im Blick hat, wird am deutlichsten an

102 Kollokationen und Routineformeln werden bei Burger (2015, 14f., 27, 32f. und 38-48) als schwach
bzw. nicht idiomatisierte Phraseme der Phraseologie im weiteren Sinn zugerechnet.
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den Arbeiten, die er zur Herleitung des Textprozeduren-Konzepts als Beispiele zi-
tiert. Grundlegend ist dabei die Feststellung, dass die klassische strukturalistische
Analyse bei der Erfassung von Textprozeduren an Grenzen stof3t.

3.2.5 Textprozeduren und Stil

Die Vorstellung, dass in einer Sprache Ausdrlicke existieren, die zur Bewaltigung
wiederkehrender kommunikativer Aufgaben bzw. zur Realisierung von typischen
Handlungsschemata kommunikationsbereichs- und textsortenspezifisch etabliert
sind, weist Parallelen zu dem auf, was Eroms (°2014, 20-23) in seiner Einfiihrung
in die Stilistik als Stilwerte bezeichnet. In Abgrenzung zu stilneutralen Ausdrucks-
weisen und postkonventionellen Stileffekten versteht er darunter ,[a]lle Ausdriicke,
die in einem Text auf Grund gebrauchlicher Muster zu erwarten sind und seine
kommunikative Funktion in natlrlicher und zu erwartender Weise betreffen” (ebd.,
22).

Umso erstaunlicher ist es, dass sich Feilke (2010a, 14) mit Bezug auf Sandigs

(22006) Textstilistik des Deutschen ausdriicklich von der Stilistik absetzt:
Literale Prozeduren [...] sind keine ,textstilistischen Handlungsmuster®, die lediglich sti-
listisch die ,Art der Handlungsdurchfiihrung® (Sandig 2006, 11) kennzeichneten. Sie
sind textuell routinisierte Formen des Handelns selbst, nicht dessen sozial bedeutsa-
me ,Einkleidung*. Ich halte es nicht fir sinnvoll, die damit verbundenen grammatischen,

kollokationellen und textstrukturellen Ordnungen dem Stilbegriff und dem rhetorischen
Konzept der elocutio zu subsumieren (Feilke 2009).

Besonders kritisch setzt sich Feilke (2009, 260 und 263f.) in seiner Rezensi-
on mit Sandigs weitem Stilbegriff auseinander, der eigentlich schon immer dann
greift, wenn auf unterschiedlichsten Textebenen Varianten méglich sind (vgl. auch
Eroms 22014, 23f.). Sandig (?2006, 2) halt einleitend fest:

In diesem Buch geht es um einen weiten Stilbegriff: Stile in und von Texten, individuelle,
ja originelle Stile ebenso wie typische, konventionalisierte Stile, um auffallige Stile, aber
auch weniger aufféllige, ja gewohnte Stile. [...] D.h. Gberall, wo wir Alternativen haben,
Uberall da ist Stil im Spiel — wenn wir bei den kommunikativen Ressourcen derselben
Gemeinschaft bleiben.

Diese weite Vorstellung bringt aus Sicht von Feilke (2009, 263f.) jedoch das
Problem mit sich, dass Sprachen grundsétzlich semiotische Ordnungen mit struk-
turfunktionalen Alternativen sind. Die Stilistik misste dann quasi als linguistische
~Super-Wissenschaft die unterschiedlichen Teildisziplinen integrieren. Darliber
hinaus stellt sich die Frage, ob aus der kommunikativen Kontextualisierung und
sozialen Markierung von Alternativen automatisch eine bewusste Wéahlbarkeit fol-
gen muss.
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Das groéf3te Potential sieht Feilke (2009, 261f.) im Verstédndnis von textstilis-
tischen Handlungsmustern als Produktions- und Rezeptionseinheiten unterhalb
des globalen, je individuellen Textes. Dort macht er Ansatzpunkte flir Schreibkom-
petenz und eine textfunktionale Grammatikschreibung aus. Fritz (2013, 90) fasst
dieses Potential im Kontext von Handlungsalternativen wie folgt zusammen:

Obgleich mir scheint, dass die hier vorgenommene Ausweitung des Stilbegriffs pro-
blematisch ist, da mit ihr praktisch die gesamte Theorie sprachlichen Handelns in die
Stilistik eingemeindet wird, sind in Arbeiten zur Stilistik, beispielsweise in dem zitierten
Buch von Sandig [(?2006)], viele wertvolle Beobachtungen zu speziellen kommunika-
tiven Strategien, zu Formen der Befolgung kommunikativer Prinzipien und zu Textpro-
duktionsroutinen zusammengetragen, die ich jedoch [...] an anderer Stelle theoretisch
lokalisieren wiirde als in einem globalen Bereich der Stilistik.

Die vorliegende Arbeit teilt diese ,Mittelposition®, sieht sich theoretisch jedoch
im Textprozeduren-Konzept verankert. Aus diesem Grund wurde in Kapitel 2 auf
die Funktionalstilistik zwar eingegangen, diese aber in Beziehung zu Fritz’ (2013)
Kommunikationsprinzipien gesetzt.

3.2.6 Didaktisches Potential und Limitationen

In Kapitel 2 wurde herausgearbeitet, dass zwischen den Anforderungen nach me-
thodisch effektiver Kontrolle des Kompetenzerwerbs und nach Authentizitat auch
didaktisch hergestellter Lernsituationen ein grundlegendes Spannungsverhaltnis
besteht (vgl. Feilke 2017b, 166). Der traditionelle Aufsatzunterricht hat darauf mit
der Vermittlung normativ festgelegter Aufsatzarten wie der Erérterung geantwor-
tet. Dadurch geht jedoch jeglicher Zusammenhang zwischen situativ-pragmati-
scher und sprachlich-struktureller Profilierung verloren. Um diesen zentralen Kern
von Schreibkompetenz zu erhalten, bedarf es mehr als bloBen pattern drill im Sinn
eines Memorierens und Reproduzierens vorgefertigter (globaler) Textmuster (vgl.
etwa Feilke 2010a, 3 oder Feilke 2017e, 57). Elementar ist, dass die ,Gebrauchs-
konfigurationen” von Texten als sprachlich-soziale Werkzeuge verstanden werden.

Das Textprozeduren-Konzept bietet eine Lésung flr dieses Spannungsverhalt-
nis an. Indem es auf einer mittleren Ebene zwischen Satz und Text ansetzt, ermég-
licht es Scaffolding, ohne die situativ-pragmatische Profilierung aus dem Spiel zu
nehmen (vgl. etwa Feilke 2014a, 27). Abbildung 3.4 visualisiert diese Idee einer
mittleren Ebene und fasst das hier vertretene Verstandnis des Textprozeduren-
Konzepts vor dem Hintergrund von Fritz’ (2013) Dynamischer Texttheorie noch
einmal zusammen.

Das sprachlich-strukturelle Profil des Textes ist gerahmt von dem situativ-prag-
matischen Profil der Schreibaufgabe (inklusive Kommunikationsprinzipien und The-
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Abbildung 3.4: Das Textprozeduren-Konzept als ein Férderansatz auf einer mittle-

ren Ebene zwischen Satz und Text
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ma). Die funktionalen Textbausteine unterschiedlicher GréBe sind entsprechend
der Baustein-Metapher Uber Indem-Zusammenhéange ineinander eingebettet. Dass
Texte darUber hinaus als Sequenzen Uber Und-dann-Zusammenhange funktionie-
ren, ist durch die zwei schwarzen Textprozeduren-Bausteine und den Plural bei
den AuBerungsformen (Abschnitte'%?, Satze und Satzsequenzen sowie Prozedur-
ausdriicke) angedeutet. Die Koppelung von kommunikativer Aufgabe und AuBe-
rungsform zieht sich vom Textmuster bzw. Text als Ganzem bis hin zu den einzel-
nen Handlungsschemata und den entsprechenden Prozedurausdriicken durch.

Ganz bewusst iiberlappen die Texthandlungstypen'®* in der Abbildung die drei
AuBerungsformen Text, Abschnitte sowie Satze und Satzsequenzen. Sie lassen
sich schwerpunktmafig der globalen Textorganisation zurechnen. Die Textpro-
zeduren hingegen Uberlappen die drei AuBerungsformen Abschnitte, Satze und
Satzsequenzen sowie Prozedurausdriicke. Ihr Wirkungsbereich reicht damit von
der lokalen Textorganisation bis hin zur globalen Textorganisation. Der Uberschnei-
dungsbereich sind die Abschnitte. Die Starke des Grautons visualisiert in der Ab-
bildung die Eisberg-Metapher. Textprozeduren sind mit Schwarz am starksten her-
vorgehoben und entsprechend deutlich an der Oberflache prasent. Sie indizieren
aber das Dahinterliegende, ndmlich Texthandlungstypen, Textsorte sowie kommu-
nikativen Kontext und Textfunktion.

Feilke (2017e, 52) betont in diesem Zusammenhang, dass der englische Be-
griff composition im Kontrast zum deutschen Wort Aufsatz viel deutlicher zum
Ausdruck bringt, worauf es beim Schreiben ankommt: Es geht nicht darum, ein
Jtertiges” Textmuster auszuflllen. Stattdessen muss ein Text stets aufs Neue aus
seinen Bausteinen aufgebaut werden (vgl. auch Feilke 2014a, 21). Anschaulich
macht Feilke (2010a, 10) diesen Gedanken mit einer Analogie zu dem komplexen,
weil sehr variablen Sportspiel FuB3ball:

Beim FuBball z.B. ist das ToreschieBBen der Zweck des Spiels und der ist allgemein be-
kannt. Aber entscheidend ist, wie man das unterhalb der globalen Ebene des je indivi-
duellen Spiels macht. Es geht ums Vorchecking, darum wie man eine Mauer macht oder
diese beim Freistol3 Uberlistet, ums Dribbeln und Ubersteigen, um Seit- und Rickfallzie-
her. Das sind, kdnnte man sagen, FuBballprozeduren. Im Unterschied zum kontingenten

und hochvariablen Spielprozess sind sie lehr- und lernbar. Sie sind sinnvollerweise der
Hauptbezugspunkt fiir die didaktische Instruktion.

Wie Feilke (2017d, 67f.) herausstreicht, bringt die Vorgabe des Spielziels (Tore-
schieBen) bzw. der Textfunktion (z. B. Uberzeugen) wenig, wenn man dieses bzw.

1035chrader (2003, 35-42) verwendet alternativ den Begriff Teiltext.
104\t Fritz (2013, 144, 191, 197 und 658) bzw. Schrdéder (2003, 35-42) lasst sich auch von Sequenz-
mustern bzw. Teiltexthandlungen sprechen.
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diese nicht einordnen kann (,Differentialdiagnostik®) und man vor allem nicht Gber
die kontextspezifischen Mittel verfligt, um dieses bzw. diese zu erreichen.

Im Kontext von FuBball wird gern davon gesprochen, Gber welche ,Lésungen”
ein Spieler bzw. eine Mannschaft fiir bestimmte Spielsituationen verfligt. Diese si-
tuationsadaquaten Automatismen anzubahnen, ist ein zentrales Ziel von Training.
Ubertragen auf den Schreibunterricht bedeutet das, dass man mithilfe der Text-
prozeduren bei Schiilern einen funktionalen und flexiblen Umgang mit globalen
Textmustern entwickelt — sprich die grundlegenden FuBballprozeduren aufbaut,
die dann von den Spielern bzw. Schreibern im hochvariablen ,Spielprozess” ge-
zielt und immer wieder neu kombiniert eingesetzt werden kdnnen.

Die Fokussierung von Prototypischem in Form von transitorischen Normen kann
helfen, diese Dynamik handhabbar zu machen. Im Anschluss an die oben zitier-
te Passage illustriert Feilke (2010a, 10) allerdings noch einen weiteren Aspekt,
namlich dass die Konzentration des traditionellen Aufsatzunterrichts auf wenige
entkontextualisierte ,Basismuster® deutlich zu kurz greift:

Bleiben wir noch einen kurzen Moment bei der Analogie, um einen zweiten Aspekt
und eine didaktische Konsequenz herauszuarbeiten. FuBball, Volleyball, Basketball, das
sind alles Ballspiele. Niemand k&me aber auf die Idee, das Training fiir diese Sportarten
zusammenzulegen. Anders gesagt, die hier aufzubauenden Spielkompetenzen, die zu

erwerbenden Techniken und Spielroutinen sind jeweils spielspezifisch und auch nur in
entsprechenden spezifizierten Zusammenhangen férderbar.

Im Kontext von Kompetenzorientierung und profilierten Schreibaufgaben scheint
der Fokus auf der mittleren Ebene umso dringlicher — vor allem da eine valide Sys-
tematik an didaktischen Gattungen nicht in Sicht ist (vgl. Feilke 2017b, 161f.).

Neben der Entscharfung des Spannungsverhaltnisses zwischen den Anforde-
rungen nach methodisch effektiver Kontrolle und nach Authentizitét bietet das
Textprozeduren-Konzept aus schreibdidaktischer Sicht noch einen weiteren Vor-
teil. Durch die Rickbindung der Handlungsschemata an konkrete Prozeduraus-
driicke bleiben diese nicht abstrakt, sondern werden fiir Schiler an der Textober-
flache durchaus im Sinn einer kognitiven Meisterlehre (vgl. z. B. Steinhoff 2007,
425-434 oder Philipp 2018, 177-182) sicht- und greifbar. Dies bildet die Voraus-
setzung daflr, rezeptiv aufgebautes, aber meist implizites prozedurales Text- und
Sprachwissen ins Bewusstsein zu heben und fur das eigene Schreiben explizit
verfligbar zu machen (vgl. Feilke 2014a, 26f.).1%°

105Rezat (2014, v. a. 177-180) arbeitet diesen Punkt mit Bezug auf die in der kognitiven Ergonomie
etablierten Unterscheidung von Artefakt und Instrument detailliert heraus. Hier wird der Aneig-
nungsprozess von Instrumenten in zwei Schritten beschrieben: Im Zuge der Instrumentierung wird
eine Vorstellung von den Funktionen des Artefakts entwickelt, wahrend bei der Instrumentalisierung
ein Gebrauchsschema fiir das Instrument aufgebaut wird.
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Damit verfligen die Prozedurausdriicke Uber ein ,Schalter-Potential®
(Rezat 2014, 193), das entsprechende Handlungsschemata auslésen bzw. be-
wusst machen kann. Dass Textprozeduren fiir eine effektive Nutzung in einem
nachsten Schritt dann wieder in ihrer korrekten Verwendung automatisiert, das
heiB3t, implizit werden missen, liegt in der Natur prozeduralen Wissens (vgl. pro-
duction compilation im Sinn von Gerrig 2°2016, 240f.)."% Zudem liegt durch die
Oberflachenorientierung eine entsprechende Nahe zum grammatischen Lernen
auf der Hand (vgl. Feilke / Tophinke 2016 und Feilke / Tophinke 2017, 12f. sowie
Feilke 2017b, 161).

Wie sich bei der Einbettung des Textprozeduren-Konzepts in die Dynamische
Texttheorie von Fritz (2013) gezeigt hat, sind mit diesen beiden Vorteilen jedoch
gewisse Limitationen verbunden. Es ist fraglich, ob sich alle Prinzipien der Textor-
ganisation als Textprozeduren festmachen lassen. Das trifft insbesondere auf die
globale Textorganisation zu, die sich zum Teil relativ vage funktionale und themati-
sche Anschlisse leisten kann, etwa in Form von offenen, assoziativen Erganzun-
gen (vgl. Fritz 2013, 411).

So scheint die Reichweite des Textprozeduren-Konzepts nicht unbegrenzt —
auch wenn mit dem Begriff Handlungsschema prinzipiell kommunikative Aufga-
ben unterschiedlicher Art und GréBe erfasst werden kénnen. In der vorliegenden
Arbeit werden aus diesem Grund zusétzlich zu zentralen Textprozeduren wichti-
ge ,Marker” der globalen Textorganisation erfasst. Auf diese Weise wird versucht,
lokale und globale Textorganisation — zumindest ein Stlick weit — zusammenzu-
denken. Aktuell gehen auch die Uberlegungen von Rezat (2018, v. a. S. 132f,,
137-139 und 142-144) und Rezat / Feilke (2018, v. a. 32f. und 33-36) in diese
Richtung, indem sie im Zusammenhang des Textprozeduren-Konzepts die Bedeu-
tung des Zusammenspiels von globalem und lokalem Textmusterwissen betonen.

3.2.7 Der schreibdidaktische Zirkel

Am Ende der Ausfiihrungen zum Textprozeduren-Konzept wird mit dem schreib-
didaktischen Zirkel ein Beispiel daflir gegeben, wie ausgehend von profilierten
Schreibaufgaben intelligentes Textmusterwissen und intelligentes sprachliches
Wissen Uber Textprozeduren aufgebaut werden kann.

Aus der Vielzahl an Férderanséatzen (vgl. im Uberblick etwa Philipp 2015, 139-

106 )\it Rezat (2014, 180 und 192f.) kann man von einem zirkuldren Prozess sprechen, bei dem Hand-
lungsschemata zunachst tiber die sprachliche Form (Prozedurausdriicke) bewusst gemacht werden
(Instrumentierung), um dann wieder den Blick auf die korrekte Verwendung der sprachlichen Form
zu lenken (Instrumentalisierung).
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147, Philipp 62018, 65-71 oder Jost 2017) lassen sich die drei Stiitzen des Schreib-
unterrichts, die Feilke (2014a, 29f.) in Anlehnung an den genre cycle bei Hyland
(2007) und Martin (2009) vorschlagt, als eine vielversprechende Mdglichkeit iden-
tifizieren, Textmusterwissen und sprachliches Wissen induktiv und kompetenzori-
entiert anzubahnen:

e textvergleichendes Lesen (Textkontexte schaffen, Textqualitaten thematisie-
ren / Sprachaufmerksamkeit erzeugen und Textprozeduren ermitteln, be-
wusst machen, ordnen),

o profilierte Schreibaufgaben (Texthandlungsmotive schaffen / Situieren, Spiel-
raum flr kreative Lésungen, Modellieren von Schreibhandlungen und Scaf-
folding durch Textprozeduren),

e Schreib-Lese-Kultur in der Klasse (Lesepublikum, qualifiziertes Feedback
durch interessierte Leser / Uberarbeitung und Textprozeduren als Kriterien).

Auffallig ist, dass alle Unterpunkte durchnummeriert sind und damit eine me-
thodische Reihenfolge des Kreislaufs implizieren. Markant ist zudem, dass Text-
prozeduren immer am Ende jeder Saule stehen und zusétzlich durch Fettdruck
hervorgehoben sind. Sie stellen das verbindende Element dar, Gber das sich Text-
muster variabel lernen lassen und transferfahiges Kénnen aufbauen lasst.

Die Logik dieses methodischen Vorgehens liegt auch Feilkes (2017e, 56f.)
schreibdidaktischem Zirkel zu Grunde. Auch hier sind die einzelnen Schritte durch-
nummeriert und deren Reihenfolge dartber hinaus durch Pfeile angezeigt. Im Ein-
zelnen sind es folgende:'%”

e Schreibaufgabe mit Profil und situierter Schreibanlass / liber Textkontexte
und Anforderungen sprechen,

e Texte vergleichen und Sprechen Uber erfolgreiche Problemlésungen / Mo-
dellieren und Uberarbeiten,

o Aufmerksamkeit auf Textprozeduren lenken,
e Prozeduren ordnen und geordnet zur Verfligung stellen,

e Anwendung der gewonnen Mittel in neuen Schreibsituationen gemeinsam
und alleine.

107 Steinseifer (2018, 258-260) unterscheidet am Beispiel des Referierens noch einmal zwei Fokuse:
das gemeinsame Modellieren des Lerngegenstands und die eigene Rezeption und Produktion.
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Im Kontext der vorangegangenen Ausfiihrungen ist vor allem die Anwendung in
neuen kommunikativen Kontexten sowie der Umgang mit Mustertexten und Nor-
men hervorzuheben. So gehen Uberlegungen zum situativ-pragmatischen Profil
der Schreibaufgabe den Mdglichkeiten zur sprachlich-strukturellen Realisierung
des Textes sinnvollerweise voraus. Nur so ist der Aufbau eines kommunikativ-
funktionalen Verstandnisses von Textmustern denkbar.

Eine besondere Bedeutung kommt dabei Expertentexten zu, die als prototypi-
sche Beispiele fir eine erfolgreiche Lésung der jeweiligen kommunikativen Aufga-
be gelten kdnnen (vgl. auch Fandrych / Thurmair 2011, 118). Feilke (2017e, 56)
schreibt dazu explizit:

Das gemeinsame vergleichende Lesen von Texten kann die Sprachaufmerksamkeit
fur Textprozeduren starken. Dabei profitieren Lerner insbesondere vom Vergleich eher

schwacher und eher starker Texte. An Experten- und Modelltexten kann viel gelernt
werden.

Gleichzeitig wirkt der Einbezug authentischer Texte einem funktions- und kon-
textfreien pattern drill entgegen, den es laut Feilke (2017e, 57) unbedingt zu ver-
meiden gilt. Mit Verweis auf die Studie von RiBmann et al. (2016) betont Feilke
(2017e, 57) in diesem Zusammenhang, dass Textprozeduren — trotz aller Oberfla-
chenorientierung des Textprozeduren-Konzepts — ,in erster Linie* in den zugrun-
deliegenden Handlungsschemata bestehen. Wenn das Verstandnis fur diese fehlt,
kénnen die entsprechenden Prozedurausdrlicke nicht sinnvoll eingesetzt werden.

Interessant ist in diesem Kontext, dass Rezat (2018, v. a. S. 132f., 137-139 und
142-144) und Rezat / Feilke (2018, 34f. und 33-36) aktuell die Bedeutung der glo-
balen Textorganisation bzw. des globalen Textmusterwissens stérker herausstrei-
chen. Die beiden Autoren stellen neben die Bottom-up-Strategie, die zunachst die
lokale Textprozedurenebene fokussiert, explizit eine Top-down-Strategie, die den
Blick zuerst auf die Textfunktionen, die kompositionelle Struktur und die Texthand-
lungstypen richtet. Dabei verstehen sie beide Strategien im Sinn eines ,internen
didaktischen Zirkels innerhalb des schreibdidaktischen Zirkels” (ebd., 35) als kom-
plementar.

Einschlagige unterrichtspraktisch ausgerichtete Lehrwerke zum materialgestutz-
ten Schreiben folgen im Prinzip der Grundidee des schreibdidaktischen Zirkels.
Beispielsweise ordnen Feilke et al. (2016, 28-50) das didaktische Vorgehen mit
folgenden Bausteinen bzw. Komponenten: Schreibaufgabe kldren, Lesen, Planen,
Formulieren, Uberarbeiten und Zieltext. Schreibaufgabe kldren kommt dabei eine
Ubergeordnete Rolle zu und bildet zusammen mit dem Zieltext den Rahmen fir
die einzelnen Schritte im Schreibprozess. Die Autoren sprechen von dem ,Fun-
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dament” (ebd., 28), da sich daraus Leseziele, kommunikative Planung, Inhaltspla-
nung, Textplanung und Uberarbeitungsziele (fiir das Textprodukt, aber auch schon
far die Inhalts- und Textplane) gewissermaBen ableiten. Die Erarbeitung von und
Auseinandersetzung mit den jeweils spezifischen Textmustern und Textprozedu-
ren lasst sich entsprechend integrieren.

Aber auch die Bande von Jiickstock-KieBling / Stadter (2014, 2015 und 2016)
und Richter / Stadter (2017) zu Kommentar, Essay, informierenden Texten so-
wie Rede und Vortrag sind der Grundidee des schreibdidaktischen Zirkels ver-
pflichtet. Textmusterwissen und sprachliches Wissen werden ausgehend von ei-
nem situativ-pragmatischen Profil tber Beispiele aus der Kommunikationsrealitat
aufgebaut. Alle vier Bande beginnen dementsprechend damit, das Profil der je-
weiligen Schreibaufgabe inklusive der besonderen pragmatischen Anforderungen
zu verstehen und Expertenmodelle zu dessen erfolgreichen Lésung kennenzuler-
nen. Erst ausgehend davon werden verschiedene Mdglichkeiten der globalen und
lokalen Textorganisation geordnet und variabel eingelbt.

3.3 Entwicklung von Funktions- und
Kontextvariabilitat

Mit materialgestitztem Schreiben als situiertem Schreiben und dem Textproze-
duren-Konzept liegt der Fokus bei den folgenden Ausfiihnrungen zu Schreibent-
wicklungsmodellen auf Funktions- und Kontextvariabilitdt und der Rolle von Text-
musterwissen und sprachlichem Wissen. Als zentral erweist sich dabei das Schrei-
bentwicklungsmodell von Steinhoff (2007), das kontextaddquates Text- und
Sprachhandeln in den Mittelpunkt stellt. Am Ende des Teilkapitels steht eine Dis-
kussion der fUr diese Arbeit wichtigen exogenen Faktoren fiir Schreibentwicklung
wie zum Beispiel das Schreibcurriculum.

3.3.1 Allgemeine Vorstellungen von Schreibentwicklung

Schreibentwicklung wird im traditionellen Aufsatzunterricht als ein Prozess ver-
standen, in dem die vorgegebenen Aufsatzarten zunehmend besser gemeistert
werden. Das Erfullen der jeweiligen normativen Merkmale ist dann Ausdruck der
den Aufsatzarten innewohnenden Entwicklungslogik. Eine kompetenzorientierte
Sichtweise fragt stattdessen erst einmal nach der Entwicklung der Teildimensio-
nen von Schreibkompetenz und den Prinzipien, die dabei wirken (vgl. etwa Pohl
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2017b). Elaborierte Schreibkompetenz zeigt sich dann in der Bewaltigung immer
komplexerer Kommunikationssituationen.

Mit Feilke (22006, 181f.) kdnnen grundsatzlich drei Typen von Schreibentwick-
lungsmodellen unterschieden werden: Dimensionswechselmodelle, Dimensions-
differenzierungsmodelle und Parallelstadienmodelle (vgl. fir einen historischen
Uberblick auch RiiBmann 2018a, 79-88). Diese werden im Folgenden einander
gegenlbergestellt, um anschlieBend nach einer didaktischen Heuristik fir die
Schule und den Erkenntnissen von Large-Scale-Assessments zu fragen. Die Aus-
fihrungen werden zeigen, dass fiir die vorliegende Arbeit eine weitere Prazisie-
rung dieser ,allgemeinen” Vorstellungen in Gestalt des Schreibentwicklungsmo-
dells von Steinhoff (2007) notwendig ist.

3.3.1.1 Dimensionswechselmodelle

GroBen Einfluss darauf, wie man sich Schreibentwicklung vorstellt, hatte und hat
das Modell von Bereiter (1980). Es findet sich in nahezu allen aktuellen Ein-
fihrungen in die Sprach- bzw. Schreibdidaktik (vgl. etwa Fix 22008a, 52, Merz-
Grétsch 2010, 46, Neuland / Peschel 2013, 107, Wrobel 22013, 209, Steinig /
Huneke 52015, 140 oder Philipp 2015, 50). Auf der Grundlage empirischer Studi-
en und nach Auswertung kognitionspsychologischer Schreibprozess- und Schrei-
bentwicklungsmodelle schlagt Bereiter (1980) eine Untergliederung der Schreib-
entwicklung in finf stages of writing development vor. Diese stehen jeweils fir
einen bestimmten Modus des Schreibens und beruhen auf sechs verschiedenen
Wissens- bzw. Fahigkeitssystemen (dem ersten werden zwei zugeordnet). Abhan-
gig davon, wo der Schwerpunkt der Entwicklung gerade liegt, lassen sich die Stu-
fen bzw. Phasen zudem auf den Fokus process, product oder reader beziehen.
Damit beschreibt die Entwicklung von Schreibfahigkeiten nach Bereiter (1980) ei-
ne Parabel, deren Anfangs- und Endpunkt auf derselben Fokusebene liegen.

Der Adressat riickt erst in Phase 3 als feste BezugsgréBe in das Bewusstsein
des Schreibers. Neben ein zuvor auf sprachliche Regeln und stilistische Konven-
tionen konzentriertes Schreiben (performative writing) tritt auf der Basis sozialer
Kognition und zunehmender Automatisierung kognitiver Operationen nun das Ziel,
mit dem Text eine bestimmte Wirkung bei den Lesern auslésen zu wollen (commu-
nicative writing). Ein wichtiges Detail ist, dass nicht unbedingt eine noch unzurei-
chend ausgebildete soziale Kognition als Grund fir die zu Beginn noch fehlende
Adressatenorientierung gesehen werden muss. Die Grenze der kognitiven Verar-
beitungskapazitat kann laut Bereiter (1980, 86) bei diesem Entwicklungsstand mit

112



niederrangigeren Operationen schlichtweg schon aufgebraucht sein:'%®

It appears, then, that egocentric writing in middle childhood and beyond does not result
from an absolute inability to take another person’s point of view. Rather, it would seem
that egocentric writing arises from an incapacity to take account of the reader and cope
with all the other demands of writing at the same time [...]. Because the other (associa-
tive and performative) demands are ordinarily preemptive, social cognition simply gets
left out.

Unified writing unterscheidet sich davon noch einmal dadurch, dass es Schrei-
bern nicht nur gelingt, sich in die Perspektive des Adressaten hineinzudenken und
den Text auf diesen auszurichten, sondern dariiber hinaus auch noch den eigenen
Text als Leser einzuschétzen: ,[I]t is easier to take the point of view of another per-
son (as in communicative writing) than it is to take the point of view of oneself as
reader.” (Bereiter 1980, 87) Voraussetzung dafir ist, die eigenen Leseerfahrungen
(und Préaferenzen) auf selbst verfasste Texte zu beziehen.

Bereiter (1980, 87) spricht von einem writing-reading feedback loop. Dieser ist
die Grundlage fiir die Ausbildung eines persdnlichen, als authentisch erlebten
Schreibstils. Der Fokus liegt auf dieser Stufe wieder auf dem Produkt. Anders als
beim performative writing erfolgen Entscheidungen im Schreibprozess nicht mehr
allein auf der Grundlage von Regeln und Konventionen, sondern mit Blick auf die
Leser und die eigenen Stilvorstellungen.

Im elaboriertesten Schreibmodus (epistemic writing) konzentrieren sich Schrei-
ber wieder auf den Schreibprozess — diesmal allerdings nicht zur rein assoziativen
Aneinanderreihung von bereits verfligbarem Wissen (associative writing), sondern
zur Generierung von neuem Wissen. Die kognitiven Ressourcen von Schreibern
werden nicht mehr mit der spontanen (und noch nicht konzeptgeleiteten) Ver-
schriftlichung von Ideen aufgebraucht, sondern sie nutzen das Schreiben auf der
Grundlage der auf dieser Stufe bereits erworbenen Fahigkeiten gezielt zum refle-
xiven Denken: ,As a result, the various skill systems that have been integrated to
produce mature writing competence may now be enriched by the cognitive conse-
quences of writing.” (Bereiter 1980, 88) Schreiben ist an diesem Punkt nicht langer
ein Produkt des Denkens, sondern ein integraler Bestandteil davon.

In der Forschungsliteratur ist vielfach darauf hingewiesen worden, dass die sta-
ges of writing development — in Abgrenzung zu Piagets (1974 und 1976) Sta-
dientheorie (vgl. im Uberblick auch Woolfolk 22014, 38-48 und Gerrig 2°2016,
379-382) — nicht als eine lineare Abfolge von klar voneinander abgrenzbaren und
einander ablésenden Stufen zu verstehen sind (vgl. u. a. Baurmann / Ludwig
1986, 19-21, Ossner 1996, 82f.; im Uberblick Fix 22008a, 55f. und Pohl 2014a,

108V/gl. dazu auch Ossher (1996, 83f.).
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128). Die verschiedenen Wissens- und Fahigkeitssysteme werden zunehmend in-
tegriert und bilden in einem komplexen Zusammenspiel die Basis fir eine ela-
borierte Schreibkompetenz. Bereiter (1980, 89) streicht explizit heraus, dass es
sich bei den finf Phasen um eine mdgliche und plausible, aber nicht nattirlich vor-
gegebene Entwicklung handelt. Sie bieten Anhaltspunkte fiir eine differenzierte
Einschétzung und Férderung, unterstellen aber keine Zwangslaufigkeit. Vom um-
fassenden Anspruch von Piagets Stadien — ,and all their associated conceptual
baggage” (ebd., 82) — setzt er sich selbst explizit ab.

Zusammen mit Scardamalia (1987) hat Bereiter die stages of writing develop-
ment um einen wichtigen Entwicklungsschritt erganzt, der bei der Qualitat der Wis-
sensorganisation im Schreibprozess stattfindet. Die beiden Autoren unterscheiden
das executive system for composing von Schreibnovizen und das von Schreibex-
perten und stellen dafiir auf der Basis ihrer umfangreichen empirischen Unter-
suchungen eine Strategie des knowledge-telling einer Strategie des knowledge-
transforming gegeniber. Grundlegender Gedanke dabei ist, dass die Fahigkeit,
das eigene Wissen wahrend des Schreibprozesses entsprechend der Schreibauf-
gabe zu strukturieren bzw. umzustrukturieren, den zentralen Faktor fir Schreib-
entwicklung darstellt.

Bereiter / Scardamalia (1987, 11f.) sprechen in diesem Zusammenhang von
einem content problem space und einem rhetorical problem space, in deren stan-
digem Abgleich sich die Umstrukturierung von Wissen vollzieht. Schreibnovizen
halten sich so zwar an inhaltliche und strukturelle Vorgaben (topical bzw. genre
appropriateness), es gelingt ihnen laut Bereiter / Scardamalia (1987, 345) aber
nicht, diese beiden Bereiche bruchlos zusammenzubringen und damit wirkliche
inhaltliche Koharenz zu erzeugen und die Inhalte gezielt auf die Leser auszurich-
ten:

A written argument, for instance, might meet the requirements of stating a position und
supporting reasons, but fail to develop a convincing line of argument. [...] Similarly, in
narrative writing, almost a third of the stories produced by 17-year-olds were judged
to fall short of developing a plot, even though they conformed to the basic structural
requirements of narrative [...].

Bereiter / Scardamalia (1987, 183f.) sehen in der Strategie des knowledge-
telling, also der (Re)Produktion von in dieser Form bei Schreibern bereits vorhan-
denem Wissen, auch eine Reaktion von Schilern auf die schulische Aufgabenkul-
tur. Schon bei Bereiter (1980, 88) findet sich die Beobachtung, dass traditioneller
Schreibunterricht fast vollstiandig auf den Ubergang von associative zu performati-
ve writing und damit auf die Vermittlung von Regeln und verbindlichen Stilmustern
fokussiert ist. Ob dieses Vorgehen dem tatséchlichen Entwicklungspotential von
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Schdlern entspricht, 1asst Bereiter (1980, 90) offen:

One reason that speculations about writing development must be so tentative is that
the available data mostly relate to what children do do under typical composition-writing
circumstances and not to what they can do under maximally revealing circumstances.
[...] Children may be wrongly judged to lack a certain competence simply because cir-
cumstances failed to elicit performance that would have revealed it.

Vor diesem Hintergrund empfehlen Bereiter / Scardamalia (1987, 362f.), im Un-
terricht ein Bewusstsein flir den Schreibprozess, unterschiedliche Schreibstrate-
gien und die epistemischen Effekte von Schreiben zu schaffen. Die knowledge-
telling-Strategie soll sukzessive von einer Knowledge-transforming-Strategie ab-
geldst werden. Die Parallele zu dem von Bereiter (1980) aufgespannten Bogen
von associative zu epistemic writing ist hier offensichtlich. Der entscheidende
Schritt ist, sich von der unreflektierten Regelorientierung des performative writing
I6sen und Schreiben fir kommunikative und kognitive Funktionen entsprechend
eigener Text- und Stilvorstellungen nutzen zu kdnnen.

Insbesondere die Unterscheidung von communicative und unified writing macht
dabei deutlich, wie wichtig eine Verbindung aus pragmatischem und sprachlichem
Wissen flr eine funktions- und kontextvariable Schreibkompetenz ist. Die prazise
Einschatzung einer Kommunikationssituation bedarf — um schriftsprachlich gezielt
Handeln zu kénnen — neben der Kenntnis entsprechender sprachlich-struktureller
Textkonventionen der kritischen Reflexion derselben. Umgekehrt ist deshalb auch
Sprachwissen auf pragmatisches Wissen angewiesen. Nur so ist eine funktionale
und kontextadaquate Verwendung von Textmustern mdoglich. Mit Blick auf die im
deutschsprachigen Raum etablierte Curriculumstradition spricht Baurmann (1990,
8) in diesem Zusammenhang auch von dem (alternativen) Ziel einer umfassenden
Féhigkeit zur Textproduktion:

Was macht dann — so ist zu fragen — gute und geubte schreiberinnen und schreiber
aus? Nicht vorrangig (oder) ausschlieB3lich die beherrschung von formen wie erzéh-
lung, bericht, beschreibung, erérterung oder schilderung, nicht die inhaltlich-stoffliche
flllung vorgegebener kommunikativer zwecke. Das sind idealtypische konstruktionen,
fern der realitat, verkirzt und (verdeckt) festgelegt. Versierte schreiberinnen und schrei-
ber zeichnen sich vielmehr dadurch aus, daB sie zu einer schreibaufgabe eigenstéandig

[sic!] eine ,Idee vom Text” [...] entwickeln und diese sprachlich angemessen umsetzen
kénnen.

Den Schritt von knowledge-telling zu knowledge-transforming noch einmal er-
weitert und genauer ausdifferenziert hat Kellogg (2008). Unter Rickgriff auf die
Expertiseforschung und Ong (1975 und 1978) nimmt er einen zusatzlichen drit-
ten Entwicklungsschritt, das sogenannte knowledge-crafting, an (vgl. auch Philipp
2015, 53-56 und Philipp 62018, 29-33). Dabei geht Kellogg (2008, 5-10) davon
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aus, dass flr Schreibentwicklung neben der Koordinierung der kognitiven Opera-
tionen Planen, Formulieren und Uberarbeiten die Fahigkeit maBgeblich ist, eigene
Ideen (Autor), Vorstellungen vom Text und Vorstellungen vom Leser im Schreib-
prozess simultan und stabil prasent halten und gezielt abgleichen zu kénnen.

Den gedanklichen Hintergrund bildet wie schon bei Bereiter / Scardamalia (1987)
die Erkenntnis, dass Schreiben nicht nur hohe Anforderungen an die sprachli-
chen Fahigkeiten stellt, sondern auch grundlegende kognitive Ressourcen wie
long-term memory und working memory massiv beansprucht. Insbesondere die
Auslastung des Arbeitsgedachtnisses flhrt anscheinend dazu, dass Schreiber, die
noch der Knowledge-telling-Strategie verhaftet sind, alle Kapazitaten fiir den Auf-
bau von Ideen aufbrauchen. Eine Kontrolle, ob die eigenen Ideen und die tatséchli-
che Gestalt bzw. Aussage des produzierten Textes lbereinstimmen, ist zu diesem
Zeitpunkt noch nicht mdglich und eine (scheinbar) egozentrische Perspektive die
Folge.

Von einem steten Abgleich von eigenen ldeen und produziertem Text als Basis
fir gezielte Uberarbeitungsprozesse kann laut Kellogg (2008) erst mit Erreichen
des knowledge-transforming am Ende der Schulzeit ausgegangen werden. Die
Fahigkeit, wahrend des Schreibens zusétzlich auch noch Leserreaktionen auf den
Text antizipieren zu kénnen, sieht er erst bei professionellen Schreibern voll aus-
gebildet. Zumal daflr laut Kellogg (2008, 7) neben dem Inhalt zunehmend eine
stilistische Ebene reflektiert werden muss:

Notice that this stage [knowledge-crafting] now involves modeling not just the reader’s
view of the writer's message but also the reader’s interpretation of the text itself. In

knowledge-crafting, the writer shapes what to say and how to say it with the potential
reader fully in mind.

Zusammenfassend lassen sich zu Bereiters (1980) Dimensionswechselmodell
und seinen Weiterentwicklungen mehrere Punkte festhalten. Grundlegend ist, dass
die sozial-kommunikative und die kognitiv-epistemische Ausrichtung von Schrei-
ben zusammengedacht werden. Das ist insofern sinnvoll, als Textorganisation und
Themenmanagement im Sinn von Fritz (2013) untrennbar verbunden sind. Wie
auch Abbildung 3.2 deutlich macht, stellen sich epistemische Effekte aber wohl
schon von Anfang an ein — wenn auch je nach Kénnen mit einem deutlich un-
terschiedlich hohen Bewusstseinsgrad.'®® Augst et al. (2007, 364f.) halten dazu
fest:

109poh| / Steinhoff (2010, 19f.) unterscheiden noch einmal zwischen epistemischem und lernendem
Schreiben. Unter dem ersten Begriff verstehen sie eine bewusst gewéhlte und zielgerichtet einge-
setzte Schreibstrategie. Der zweite bezieht sich auf kognitive Effekte beim Schreiben, die auch bei
einem geringeren Bewusstseinsgrad auftreten.
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Waéhrend die epistemische Komponente von kompetenten Autoren (mehr oder weniger
kontrolliert) auf Sach- und Erkenntnisfragen ausgerichtet werden kann, fiihrt sie bei den
Grundschiilern dazu, dass diese sich grundlegende Aspekte des Schreibauftrags (u. a.
in der Sachdimension) Uberhaupt erst erschreiben. Bei ihnen ist jene epistemische Di-
mension auf den Aneignungsgegenstand selbst bezogen, zeigt aber letztlich denselben
Wirkmechanismus. Wir plédieren daher dafiir, das epistemische Schreiben in seinem
Status als Bedingung der Méglichkeit von Schreibentwicklungsvorgdngen tberhaupt zu
begreifen.

Epistemisches Schreiben ist zudem in aller Regel nicht nur an einen pragmati-
schen Kontext gebunden, sondern Erkenntnisgenerierung (fur Schreiber und Le-
ser) ist immer auch Teil einer kommunikativen Textfunktion.'10

Wichtig fur diese Arbeit ist darliber hinaus die Unterscheidung der drei kommu-
nikativ ausgerichteten Phasen: performative writing, communicative writing und
unified writing. Sie verdeutlicht, dass Textfunktion und kommunikativer Kontext —
nicht zuletzt aufgrund der Auslastung der kognitiven Verarbeitungskapazitaten (v.
a. Arbeitsgedéachtnis) — erst Stilick fiir Stlick ins Bewusstsein riicken. Kommunika-
tive Konventionen werden zunachst befolgt, ohne dass sie umfassend verstanden
werden. In Zusammenhang mit dem traditionellen Aufsatzunterricht ist dabei Be-
reiters (1980, 88-90) Hinweis markant, dass sich der Schulunterricht sehr stark
auf den Ubergang von associative zu performative writing konzentriert und weiter-
gehende Entwicklungen weitgehend unbeachtet lasst. Seine Ausflihrungen legen
nahe, dass sich die Entwicklung bei einem anderen Unterricht auch anders dar-
stellen wiirde.

3.3.1.2 Dimensionsdifferenzierungsmodelle

Einen alternativen Weg fiir die Modellierung von Schreibentwicklung wéhlen Feil-
ke (1988) und Feilke / Augst (1989) auf der Grundlage der empirischen Unter-
suchung von Augst / Faigel (1986) zu argumentativen Texten in Briefform (Argu-
mentationsbriefe). In ihrem Dimensionsdifferenzierungsmodell konzentrieren sie
sich auf die kommunikative Dimension von Schreiben und benennen vier Ebenen,
die Schreibentwicklungsforschung zu beriicksichtigen und theoretisch zu integrie-
ren hat: die Sprachsystemebene, die Kommunikationsebene, die Kognitionsebene
und die Entwicklungsebene (vgl. Feilke / Augst 1989, 300-302).
Dementsprechend verbinden sie in ihren Ausfiihrungen ein interaktives Mo-
dell zu den drei Wissenskomponenten (Kognitionsebene) mit einem semiotisch

10Gut illustrieren Iasst sich dies an wissenschaftlichem Schreiben. Wie Steinhoff (2007, 418-425) deut-
lich macht, sind wissenschaftliche Schreibstile nicht nur an den Kommunikationsbereich Wissen-
schaft angepasst, sondern dartiber hinaus noch disziplinspezifisch gepragt — und keineswegs auf
LbloBen* Erkenntnisgewinn ausgerichtet.
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begrindeten Modell kommunikativer Handlungsprobleme (Kommunikations- und
Sprachsystemebene). Ausgehend von Bilhlers (31965, 24-33) Organonmodell se-
hen Feilke (1988, 67) und Feilke / Augst (1989, 309) dabei vier Problembereiche
kommunikativen Handelns, hinsichtlich derer das Wissen der Schreiber gefordert
wird: hinsichtlich einer expressiven (Ich), einer kognitiven (die Sache), einer textu-
ellen (der Text) und einer sozialen Dimension (der Andere).

Bei ihren Schlussfolgerungen gehen die Autoren davon aus, dass im Laufe
der Schreibentwicklung jeweils ein anderer Problembereich dominant wird. Wel-
cher das ist, rekonstruieren sie neben der Lexik und Syntax vor allem aus der
Makrostruktur der untersuchten Texte. Hierbei stellen sie fest, dass ein linear-
entwickelndes Textordnungsmuster (Prinzip szenischer Kontiguitdt) zunachst von
einem material-systematischen (Prinzip sachlogischer Ordnung), dann von einem
formal-systematischen (Prinzip formaler Ordnung) und schlieBlich von einem
linear-dialogischen (Prinzip dialogischer Ordnung) abgeldst wird. Auf diese Wei-
se kénnen sie eine Entwicklungslinie ableiten, die sich Gber Desymptomatisierung
(Ausdrucksproblem), Dekotextualisierung (Inhaltsproblem), Reflexivierung (Gestal-
tungsproblem) und letztlich Kontextualisierung (Uberzeugungsproblem) aufspannt
(vgl. Feilke 1988, 73 und Feilke / Augst 1989, 314).

Ahnlich wie schon Bereiter (1980) kommen sie dabei zu dem Ergebnis, dass
sich die einzelnen Entwicklungsschritte nicht einfach nacheinander ablésen, son-
dern sukzessive miteinander verbunden werden: ,Wie eine umhillende Schale
integriert die entwickeltste Form alle vorherigen Problemlésungen.” (Feilke 1988,
79) Markant ist dabei, dass sich diese Entwicklung anscheinend im Alter zwischen
13 und 23 Jahren vollzieht. Die Ausbildung von Schreibkompetenz erstreckt sich
insofern Gber alle Jahrgangsstufen der Sekundarstufe | und Il und ist mit der Schu-
le noch keineswegs abgeschlossen.

Weitere Parallelen zu Bereiters (1980) Modell sind meines Erachtens durchaus
erkennbar (vgl. auch Feilke 2005, 44). Zwischen linear-entwickelndem Textord-
nungsmuster und associative writing, zwischen formal-systematischem Textord-
nungsmuster und performative writing sowie zwischen linear-dialogischem Text-
ordnungsmuster und communicative bzw. unified writing lassen sich Bezlige her-
stellen. Das material-systematische Textordnungsmuster weist gewisse Ber(h-
rungspunkte mit der knowledge-telling-Strategie bei Bereiter / Scardamalia (1987)
auf. Der theoretische Rahmen unterscheidet sich jedoch. Anders als bei Berei-
ter (1980) sind alle angenommenen Entwicklungsschritte auf die kommunikati-
ve Dimension von Schreiben bezogen. |hr Ansatz ist gepragt von einer entwick-
lungspsychologischen Sicht auf Bihlers (21965, 24-33) Organonmodell, in dem
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sprachliche Zeichen entsprechend der Werkzeugmetapher als Mittel kommunika-
tiven Handelns gedacht werden. Dementsprechend bleibt epistemic writing in den
Uberlegungen von Feilke (1988) und Feilke / Augst (1989) auBen vor.

3.3.1.3 Parallelstadienmodelle

Eine Verbindung der beiden beschriebenen Modelltypen stellen mehrdimensiona-
le Parallelstadienmodelle dar. Erstmals nimmt Becker-Mrotzek (1997) eine paral-
lele Entwicklung verschiedener Dimensionen an. Becker-Mrotzek (1997, 294-309)
unterscheidet auf der Grundlage der Sprechakttheorie zwischen Sachverhalt im
Text bzw. propositionalem Gehalt und der Art und Weise, wie die mit dem Text
intendierte Sprechhandlung realisiert wird. Die dritte Dimension ist mit der Or-
ganisation der Schreibhandlung keine produkt-, sondern eine prozessbezogene
Kategorie. Fur diese drei Dimensionen leitet er anhand seiner Untersuchung zur
Textsorte Bedienungsanleitung jeweils drei Entwicklungsniveaus ab.''

Bei dem in dieser Studie entwickelten Modell wird davon ausgegangen, dass
Leserorientierung ab der zweiten Niveaustufe in allen drei Dimensionen an Be-
deutung gewinnt und erst auf der dritten Niveaustufe die kommunikative Wirkung
gezielt angesteuert wird. Becker-Mrotzek (1997, 305) greift fur die Unterscheidung
dieser beiden Niveaustufen auf die beiden Begriffe lllokution im Sinn der intendier-
ten Wirkung und Perlokution im Sinn der tatsédchlichen Wirkung einer konkreten
sprachlichen AuBerung (Lokution) zuriick:

Den Schreibern des dritten Niveaus ist nicht nur bewuBt, daB sie mit den Sprechhand-
lungen eine kommunikative Wirkung verfolgen, sondern auch, daf3 ihre Wirksamkeit ab-
héngig ist von mehreren Faktoren. Erst hier werden die spezifischen Bedingungen der
zerdehnten Kommunikation vollstandig reflektiert. Die besondere kommunikative Quali-
tat von Texten wird den Schreibern erst jetzt voll bewuBt. Insbesondere die Planungs-
unterlagen zeigen, daB die Interdependenz von Sachverhaltsdarstellung, verwendeten
Sprechhandlungen, Sequenzierung und Rezeptionsbedingungen fir die Wirksamkeit
des Textes nicht nur erkannt, sondern auch berticksichtigt werden kénnen. Das Krite-
rium fUr die Produktion einzelner Sprechhandlungen bzw. ganzer Texte ist nun nicht

mehr primér die sprachliche Richtigkeit oder die beabsichtigte Wirkung, sondern ihre
antizipierte Wirksamkeit.

Auch die aktuellen Schreibkompetenzmodelle — vor allem das Modell von Becker-
Mrotzek / Schindler (2007 und 2008) und Pohl / Baurmann (32011) bzw. Pohl
(2013) — implizieren im Prinzip eine solche parallele Entwicklung mehrerer Di-
mensionen. Allerdings gehen Becker-Mrotzek / Schindler (2007 und 2008) in ihren

11Zusatzlich nimmt Becker-Mrotzek (1997) noch ein Entwicklungsniveau 0 an, unter dem er Texte
zusammenfasst, die ihre kommunikative Funktion gar nicht erreichen kdnnen. Dieses Niveau geht
aber nicht in seine abschlieBenden Uberlegungen mit ein.

119



Ausfihrungen nicht darauf ein, wie die verschiedenen Entwicklungslinien ausse-
hen kdénnten, die eine dritte Achse bzw. Dimension in ihrem Modell aufmachen
wirde (vgl. auch Feilke 2014b, 39f.).'"2 Becker-Mrotzek / Schindler (2007, 16)
verweisen lediglich auf die These, dass das Anforderungsniveau im Wesentlichen
von dem in der Schreibaufgabe geforderten Textmuster abhangt.''®

Das von Pohl / Baurmann (32011) bzw. Pohl (2013) entwickelte Modell ist ei-
ne Verbindung aus den drei klassischen prozessualen Teilaktivitdten von Hayes
/ Flower (1980) und den kommunikativen Problembereichen, die Augst / Feilke
(1989) vorgeschlagen haben. Allerdings werden die Problembereiche bzw. pro-
duktbezogenen Teilkompetenzen nun nicht mehr untereinander in eine Entwick-
lungsfolge gebracht (vgl. die oben skizzierten Textordnungsmuster).

Stattdessen wird anhand der in der Studie von Augst et al. (2007, 347-352) er-
mittelten Entwicklungsphasen assoziative (selektierte Assoziationen), verkettende
(sequenzierte Selektionen), gegliederte (perspektivierte Sequenzen) und textsor-
tenfunktionale Texte (synthetisierte Perspektiven) eine parallele Progression fir
alle prozess- und produktbezogenen Teilkompetenzen skizziert (vgl. Baurmann /
Pohl 32011, 81-84 und 94-98 sowie Pohl 2013, 223-226). Kompakt zusammenge-
fasst finden sich diese textsortenlibergreifenden Entwicklungstendenzen bei Pohl
(20144, 113-124 und 2017b, 59f.):

e Planungskompetenz: von lokaler zu globaler Textplanung (zugleich: von ei-
genem Wissen zur differenzierten Nutzung externer Wissensspeicher);

e Formulierungskompetenz: von sprechsprachlichen zu schriftsprachlich durch-
konstruierten Struktur- und Ausdruckformen;

¢ Uberarbeitungskompetenz: von Uberarbeitungen an der Textoberflache zu
Uberarbeitungen an der Texttiefenstruktur bzw. von lokalen zu globalen Uber-
arbeitungshandlungen;

e Ausdruckskompetenz: vom emotional involviertem Schreiben zu emotional
involvierendem Schreiben;

"2Dabei ware es eine interessante Frage, ob sich die einzelnen sprachbezogenen Kategorien hin-
sichtlich der verschiedenen Wissensarten unterschiedlich entwicklen. Es wére beispielsweise vor-
stellbar, dass jemand Uber deklaratives Textmusterwissen verfugt, dieses aber etwa aufgrund von
unzureichender Ubung nicht im Textproduktionsprozess nutzen kann (prozedurales Wissen).

113Entsprechend dem traditionellen schulischen Curriculum sehen Becker-Mrotzek / Schindler (2007,
16) im Erz&hlen den simpelsten und im Argumentieren den komplexesten Texthandlungstyp. Unab-
hangig davon, dass diese pauschale Einschatzung problematisch ist, bleibt die Frage offen, wie die
Entwicklungsverldufe innerhalb der Texthandlungstypen aussehen und wie Textsorten einzuschéat-
zen sind, die mehrere Texthandlungstypen integrieren.
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e Kontextualisierungskompetenz: von kontextuell eingebettetem Schreiben zu
kontexterzeugendem Schreiben;

e Antizipationskompetenz: von einer egozentrischen Textwahrnehmung zur
Antizipation eines generalisierten Lesers;

o Textgestaltungskompetenz: von assoziativer oder reihender Textgestaltung
zu schema- und textsortengeleiteter Textordnung.

Herauszustreichen ist an dieser Stelle, dass — obwohl Antizipationskompetenz
gleichwertig neben die anderen Teilkompetenzen gestellt wird — dennoch ein
Schreiben, das die kommunikative Funktion der jeweiligen Textsorte erflllt, als
Endpunkt der Entwicklung ausgemacht wird."'* Dies entspricht der Ausrichtung
dieser Arbeit.

Auf epistemische Effekie wurde verwiesen, sie sind aber allenfalls indirekt Teil
des Forschungsinteresses (z. B. in Form von Themenmanagment). Dasselbe qgilt
fur die prozessbezogenen Teilkompetenzen. Mit dem Textprozeduren-Konzept liegt
der Schwerpunkt auf sprachlichem Wissen und den Schreibprodukten.

3.3.1.4 Didaktische Heuristiken

Es ist wichtig, den heuristischen Charakter von globalen Schreibentwicklungsmo-
dellen nicht aus den Augen zu verlieren. So waren alle bisher dargestellten Un-
tersuchungen tendenziell qualitativ ausgerichtet (vgl. Becker-Mrotzek 2014b, 65).
Mit Blick auf den gegenwartigen Stand der Schreibentwicklungsforschung kommt
Pohl (2014a, 130) sogar zu der Einschatzung, dass die im Folgenden dargestell-
te didaktische Heuristik von Becker-Mrotzek (2014b), Neumann et al. (2015) und
Becker-Mrotzek / Béttcher (62015) allenfalls als ,Behelfslésung” gelten kann. Tat-
sachlich missen viele Detailfragen als ungeklart gelten.

Auf Basis der referierten Schreibentwicklungsmodelle schlagen Becker-Mrotzek
(2014b, 61-65), Neumann et al. (2015, 80-82) und Becker-Mrotzek / Bottcher
(62015, 23-25 und 52-63) in einem zusammenfassenden Uberblick eine alters-
bezogene Phaseneinteilung fir alle Jahrgangsstufen vor. Sie unterscheiden fir

"4Wohl um den unterschiedlichen theoretischen Hintergrund der Modelle von Becker-Mrotzek (1997)
und Feilke / Augst (1989) bzw. Pohl / Baurmann (32011) deutlich zu machen, unterscheiden Neu-
mann et al. (2015, 81) begrifflich noch einmal zwischen funktionalem und sozialem Schreiben. Wie
aber insbesondere die Ausfiihrungen von Pohl (2013) zeigen, scheinen die Differenzen beziglich
der Vorstellungen von entfalteter Schreibkompetenz letztlich doch sehr gering. Schon bei Feilke /
Augst (1989, 304) wird die Fahigkeit, einen semantisch kohdrenten und pragmatisch addquaten
Text verfassen zu kénnen, als unumstrittener Zielpunkt von Schreibentwicklung festgehalten (vgl.
auch Becker-Mrotzek 1997, 36).
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die Primarstufe eine Startphase (mit etwa fiinf bis sieben Jahren) und eine erste
Ausbauphase (mit etwa sieben bis zehn Jahren) sowie fiir die Sekundarstufe zwei
weitere Ausbauphasen (mit etwa zehn bis 14 Jahren und ab der Adoleszenz).'"®

Nach einem tastend-assoziativen Einstieg in die Schriftsprachlichkeit mit Ver-
schriften und Vertexten als neuen Herausforderungen in der Startphase — Bereiter
/ Scardamalia (1987, 58-62) sprechen von dem Schritt von conversation zu com-
posing — verorten die oben genannten Autoren die Strategie des knowledge-telling
in der ersten Ausbauphase (Orientierung am Erlebten). Schreiben ist zu diesem
Zeitpunkt vor allem an der eigenen Erlebnisperspektive ausgerichtet. Muster des
Erz&hlens geben Schilern dabei Strukturen an die Hand, die ihnen einen Ruck-
griff auf lebensweltlich nahe Schemata bzw. Scripts erméglichen und insofern eine
adaquate kognitive Entlastung im Schreibprozess bereitstellen. Sachverhalte kdn-
nen so wiedergegeben werden, wie sie erlebt werden. Bereiters (1980) associative
writing, das linear-entwickelnde Muster (Perspektive der subjektiven Erlebniswelt)
von Feilke (1988) bzw. Feilke / Augst (1989) und die Entwicklungsphase assozia-
tiver Texte von Augst et al. (2007) klingen hier an.

Den zentralen Schritt der zweiten Ausbauphase (Orientierung an der Sache und
am Leser) begreifen Neumann et al. (2015) und Becker-Mrotzek / Béttcher (62015)
ganz im Sinn der Knowledge-transforming-Strategie als die Fahigkeit, den Inhalt
mit Blick auf den Leser und die Anforderungen der jeweiligen Kommunikationssi-
tuation gezielt umorganisieren zu kénnen. Textsortenwissen scheint zunehmend
bewusst aktiviert und im Schreibprozess in Form von Textmustern flr die Struk-
turierung des Themas und des Textes genutzt zu werden. Es lie3e sich an die-
ser Stelle in gewisser Weise ebenso von performative bzw. eventuell sogar schon
von communicative writing sprechen. Auch die Entwicklungslinie von verkettenden
zu gegliederten Texten bzw. material-systematischem zu formal-systematischem
Muster scheint erkennbar — auch wenn die Studie von Augst et al. (2007) eigentlich
auf die Primarstufe beschrankt ist.

Far die dritte Ausbauphase (literale Orientierung) setzen die Autoren eine voll-
stdndige literale Kompetenz an. Alle Funktionen und Mdglichkeiten der Schrift-
lichkeit stehen den Schreibenden nun offen. Inhalte kénnen in verschiedensten
Textsorten auch fir unbekannte bzw. generalisierte Leser dargestellt werden. Da-
fir muss eine jeweils passende Balance zwischen Adressatenorientierung, sach-
licher Angemessenheit und eigenen Intentionen hergestellt werden (vgl. Buhler

115Allerdings weisen Neumann et al. (2015, 81) und Becker-Mrotzek / Béttcher (62015, 54) ausdriicklich
darauf hin, dass die Altersangaben lediglich als grobe Orientierung zu verstehen sind und Entwick-
lungen in Abhéangigkeit von duBBeren Einfllissen individuell verlaufen. Deutliche Abweichungen sind
also maglich (vgl. auch die Unterscheidung von Lebens- und Schreibalter).
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21962, 24-33). Der Ubergang zur knowledge-transforming-Strategie kann zu die-
sem Zeitpunkt als abgeschlossen betrachtet werden, méglicherweise wird sogar
schon Bereiters (1980) unified writing und Kelloggs (2008) knowledge-crafting er-
reicht. Auf jeden Fall miisste es Schreibern in dieser Phase gelingen, Texte zu
produzieren, die dem linear-dialogischen Muster folgen und ihre textsortenspezifi-
sche(n) Funktion(en) (weitgehend) erflllen.

Diese Zusammenschau verdeutlicht, dass trotz begrifflicher Unterschiede und
zum Teil verschiedener theoretischer Grundlagen deutliche Parallelen zwischen
den Entwicklungsmodellen existieren und Einigkeit hinsichtlich grundsatzlicher Ent-
wicklungstendenzen besteht. Es lasst sich festhalten, dass die Fahigkeit, die je-
weilige Kommunikationssituation einzuschatzen und den zu produzierenden Text
entsprechend der eigenen kommunikativen Intentionen variabel auf diese auszu-
richten und in dieser zu realisieren, als Zielpunkt der Entwicklung und Férderung
gesehen wird. Das ist insofern wenig Uberraschend, als in gegenwartigen Model-
lierungen von Schreibkompetenz ein klarer Konsens hinsichtlich der funktional-
pragmatischen Ausrichtung von Schreiben besteht.

Eine aufschlussreiche Beobachtung bezliglich der Entwicklung kommunikativen
Schreibens ist, dass das Bewusstsein fiir einen Leser bzw. fiir Schreiben als kom-
munikative Handlung anscheinend schon sehr friih vorhanden ist. Bis auch ge-
neralisierte Leser als feste BezugsgrdBe im Schreibprozess differenziert in den
Blick genommen und fur Strukturierungs- oder Formulierungsentscheidungen ge-
zielt heranzogen werden kénnen, scheint jedoch eine intensive Férderung bzw.
ein hohes Maf3 an deliberate practice notwendig zu sein (vgl. z. B. Kellogg 2008,
2f.).

Ein grobes Missverstandnis wére dabei, kommunikatives Schreiben als isolierte
Stufe zu begreifen — Ubrigens auch schon von Bereiter (1980), der von einer inte-
grativen Entwicklung ausgeht. Vielmehr entwickelt sich diese Fahigkeit als Basis
schriftsprachlichen Handelns sukzessive. Folgt man beispielsweise dem Modell
von Becker-Mrotzek / Schindler (2007 und 2008) kann man sich Leseorientierung
als eine Teilkompetenz vorstellen, die zunehmend zielsicherer auf allen Textebe-
nen realisiert wird.

3.3.1.5 Erkenntnisse aus Large-Scale-Assessments

Die erste stark quantitativ angelegte Studie in Deutschland, die tatsachlich sta-
tistische Reprasentativitat beanspruchen kann, ist Deutsch Englisch Schiilerleis-
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tungen International (DESI) (vgl. im Uberblick Becker-Mrotzek 2014b, 65f.)." Als
zentrales Ergebnis der Studie lasst sich festhalten, dass — Uber alle Schularten
hinweg betrachtet — Gber zwei Drittel der Schiilerinnen und Schuler in der 9. Jahr-
gangsstufe ,mehr oder weniger“ (Neumann / Lehmann 2008, 97) in der Lage sind,
einen Brief adressatengerecht zu verfassen und die kommunikative Funktion Infor-
mieren zu erreichen (71 % im Bereich Semantik / Pragmatik auf Niveau B oder C).
Flr den Bereich Sprachsystematik, der fehlerfreies Schreiben als Voraussetzung
fur gelingende schriftsprachliche Kommunikation fokussiert, liegt der Wert mit 62
% etwas niedriger. Am Gymnasium misslingt es sogar lediglich 7 %, schriftsprach-
lich zielgerichtet zu kommunizieren. Kompetenzzuwéchse lassen sich innerhalb
der 9. Jahrgangsstufe allerdings nur im Bereich der textsortenspezifischen Aufga-
benlésung feststellen und hier vor allem nur im unteren Leistungsbereich.

Neumann (2007) hat die limitierte Entwicklungsperspektive von DESI mithilfe
der Datenséatze von LAU11 und ULME1 — diese stammen aus den beiden Hambur-
ger Schulleistungsstudien Aspekte der Lernausgangslage und Lernentwicklung
und Untersuchung der Leistung, Motivation und Einstellungen zu Beginn der be-
ruflichen Ausbildung — noch einmal um die 11. Jahrgangsstufe erweitert.’'” Insge-
samt zeigt sich, dass die Qualitat der Texte von der 9. bis zur 11. Jahrgangsstufe
noch einmal deutlich steigt. Die Leistungssteigerungen lassen sich nun sowohl
im semantisch-pragmatischen als auch im sprachsystematischen Bereich nach-
zeichnen (vgl. ebd., 193-195). Markant ist dabei, dass fir die 11. Jahrgangsstufe
ein Trend zu einer deutlichen Ausdifferenzierung der Teilfahigkeiten identifiziert
werden kann. Vor allem die Korrelation von Textsortenkompetenz und inhaltlich-
formellen Merkmalen ist bei LAU11 / ULME1 deutlich geringer ausgepréagt als in
der DESI-Stichprobe.

Neumann (2007, 189f.) vermutet, dass dieses Ergebnis mit dem in der Schreib-
entwicklungsforschung bekannten Phanomen der Ubergeneralisierung erklart wer-
den kann. Versuchen die Schilerinnen und Schiler in der 9. Jahrgangsstufe zu-
nachst noch die kommunikativen Anforderungen der Aufgabe durch eine beson-
ders starke Anpassung an die geforderten inhaltlichen Merkmale zu erflillen, stellt

116Dje Studie wurde 2001 von der KMK als Ergénzung zu PISA in Auftrag gegeben. Die Leitung lag
beim Deutschen Institut fir Internationale Pddagogische Forschung (DIPF). Zu Beginn und am
Ende des Schuljahres 2003/04 wurden in der 9. Jahrgangsstufe insgesamt rund 19.900 Schreib-
produkte erhoben und ausgewertet. Als Testaufgabe wurde auf der Grundlage von umfassenden
Curriculumsanalysen das Schreiben privater und &ffentlicher Briefe zu zwei verschiedenen The-
men ausgewahlt (Reklamationsschreiben bzw. Beschwerdebrief und Brief an eine Freundin / einen
Freund) (vgl. Neumann 2007, 91 und Neumann / Lehmann 2008, 90).

117Damit stehen Neumann (2007) Daten von insgesamt rund 23.000 Textprodukten zur Verfiigung. Ver-
gleichbar sind diese, dain LAU11/ULME1 eine Schreibaufgabe aus DESI eingesetzt (Beschwerde-
brief Jugendclub) und nach (fast) demselben Kodierschema ausgewertet wurde (vgl. ebd., 69-74).
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sich in der 11. Jahrgangsstufe ein souverdnerer Umgang mit Textsortenwissen
ein.

Gerade der letzte Punkt scheint ein deutliches Indiz dafiir zu sein, dass zu-
mindest in der Sekundarstufe Il — wie in allen Schreibentwicklunsmodellen an-
genommen — von einer sich anbahnenden, eventuell sogar schon weiterreichen-
den Funktions- und Kontextvaribilitat von Schreibkompetenz ausgegangen werden
kann. Weiterfilhrende Aussagen zu Schreibkompetenz in Large-Scale-Assess-
ments sind problematisch, da Ergebnisse wie bei VERA (VERgleichArbeiten) zum
Teil nur intern publiziert werden und Schreiben als Testdoméane nur bedingt eta-
bliert ist (vgl. Neumann 2014, 524-526 und Neumann 2017, 212-214).

An dieser Stelle wird deutlich, dass es fir das Textprozeduren-Konzept wei-
terer Prazisierungen bedarf. Die referierten Modellierungen und Erkenntnisse zu
Schreibentwicklung geben eine allgemeine Vorstellung hinsichtlich der zentralen
Entwicklungsschritte. Die dem Textprozeduren-Konzept zugrundeliegende Vorstel-
lung von funktions- und kontextadaquatem Text- und Sprachhandeln ist aber damit
noch nicht ausreichend beschrieben.

3.3.2 Schreibentwicklung als Ausbildung kontextadaquaten
Text- und Sprachhandelns

Entsprechend der Ausrichtung des Textprozeduren-Konzepts macht es Sinn, die
Entwicklung prozessbezogener Teildimensionen (Schreibprozeduren) auszublen-
den und sich auf das zu konzentrieren, was aus produktorientierter Perspektive an
der sprachlichen Oberflache an Handlungsschemata erfasst werden kann.

Ein weiterer Punkt, der mit dem Textprozeduren-Konzept quasi zwangslaufig
einhergeht, ist ein textsortenspezifisches Verstéandnis der Entwicklungsprozesse,
das bei den allgemeinen Modellierungen von Schreibentwicklung nicht selten zu
kurz kommt. Wenn Spezifika der Schreibentwicklung in dieser Hinsicht beschrie-
ben werden, dann in aller Regel in Bezug auf die verschiedenen Texthandlungs-
typen (vgl. z. B. Feilke 22006, 183-189, Feilke / Pohl 2014a oder Baurmann /
Kammler / Miller 2017).1'® Diese Textsortenkompetenz kann man sich mit Augst
et al. (2007, 31-33 und 357f.) als Projektionsmodell vorstellen: Zum einen tragen
textsortenspezfische Erfahrungen und Entwicklungen zum Aufbau einer Ubergrei-
fenden Textsortenkompetenz bei, zum anderen kénnen in bestimmten Bereichen

"8Eine Ausnahme bilden im DTP-Band Schriftlicher Sprachgebrauch. Texte verfassen die Beitrage
von Steinhoff (2014a und 2014b), die sich auf schriftliches Referieren und Lernen durch Schreiben
konzentrieren.
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erlernte Aspekte von diesen abgelést und auf andere transferiert werden.''®

Nicht vergessen darf man dabei allerdings, dass eine Gleichsetzung von Text-
sorten mit Texthandlungstypen eine Vereinfachung der tatsdchlichen Komplexitét
darstellt. Wie etwa Feilke (2014a, 24-26) und Feilke et al. (2016, 14-16) deutlich
machen, bestehen Textsorten in der Regel immer aus einer spezifischen Kompo-
sition an Texthandlungstypen und kdnnen darlber hinaus noch Uber spezifische
Bausteine verfiigen.'?® Zudem wird ein Texthandlungstyp nicht unabhéngig vom
Kommunikationsbereich realisiert. Es macht beispielsweise einen deutlichen Un-
terschied, ob es sich um eine wissenschaftliche oder journalistische Argumentati-
on handelt (vgl. etwa Feilke 2010c, 219-228, Steinhoff 2011, Fritz 2013, 371-373
und 462-470 oder Feilke 2014a, 25).

Als grundlegend fiir die Modellierung von Schreibentwicklung kann im Kontext
des Textprozeduren-Konzepts Steinhoffs (2007, 137-150) Modell zur Entwicklung
wissenschaftlicher Textkompetenz angesehen werden. Abbildung 3.5 zeigt das
Modell im Original ergénzt durch eine eigene Darstellung. Die zugrundeliegenden
Annahmen sind meines Erachtens nicht auf den Kommunikationsbereich Wissen-
schaft beschrankt, sondern kénnen generell fir doméanen- und genrespezifisches
Schreiben fruchtbar gemacht werden. Die zentralen Begriffe des Modells speisen
sich im Wesentlichen aus drei theoretischen Quellen: Feilkes (1996) Common-
Sense-Kompetenz und Idee einer pragmatischen Pragung von Sprache, Piagets
(1974) Vorstellung von kognitiven Adaptionsprozessen sowie Kohlbergs (1974)
Theorie der moralischen Entwicklung.

Die Basis des Modells bildet die an Feilke (1996) anschlieBende Idee, dass es
einen kontextaddquaten und einen kontextinaddquaten Sprachgebrauch gibt.'?!
Wenn es Schreibern gelingt, das sprachlich-strukturelle Profil seines Textes auf
das situativ-pragmatische Profil der Schreibaufgabe abzustimmen (vgl. Abbildun-
gen 2.2 und 3.2), lasst sich von kontextueller Passung sprechen. Schreiber reali-
sieren die Textfunktion dann so, wie es von Lesern in dem jeweiligen kommunika-
tiven Kontext erwartet wird. Das prototypische Textmuster, das der jeweiligen Text-
sorte als bewéahrte Losung einer spezifischen Kommunikationssituation zugrunde
liegt, kann in einem solchen Fall als erfillt und die Kommunikationssituation als

9Augst et al. (2007, 30) subsumieren unter Textsortenkompetenz friine Erfahrungen mit Texthaftig-
keit bzw. erste Vorstellungen von Textualitdt und domanenspezifisches bzw. textsortenbezogenes
Schreiben. Aus diesem Grund schreiben sie den Begriff mit Bindestrichen: Text-Sorten-Kompetenz.

20Vor diesem Hintergrund unterscheidet Fritz (2013, 162) zwischen elementaren und komplexen Se-
quenzmustern. Letztere lassen sich als ,Ausbauformen” der elementaren Sequenzmuster verste-
hen.

121|n dieser Arbeit wird statt von Sprachgebrauch von Text- und Sprachhandeln gesprochen, um die
handlungsorientierte Perspektive und die globale Sicht auf einen Text als Gesamthandlung zu be-
tonen.
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~gelést” gelten.

Von Kohlberg (1974, v. a. 47-83) ist die Redeweise von einer prdkonventionel-
len, einer konventionellen und einer postkonventionellen Phase entlehnt (vgl. im
Uberblick Woolfolk 122014, 102-105 oder Gerrig 2°2016, 412-414).'%2 Diese Un-
terscheidung erlaubt es, kontextaddquates Text- und Sprachhandeln als konven-
tionell zu bezeichnen und davon eine vorausgehende und eine darlber hinaus-
gehende Entwicklung abzugrenzen. Die vorausgehende Entwicklungsphase ist
mit einem kontextinadaquaten Text- und Sprachhandeln gleichzusetzen. In dieser
schaffen es Novizen noch nicht oder nur zu einem gewissen Grad, die Schrei-
baufgabe angemessen zu erflllen. Die Lésung ist (in Teilen) dysfunktional. Die
postkonventionelle Entwicklungsphase ist Experten vorbehalten. Diese verfligen
Uber die Fahigkeit zu kontextadaquatem Text- und Sprachhandeln, weichen aber
bewusst davon ab, um bestimmte Effekte zu erzielen.'?® Steinhoff (2007, 139)
verweist in diesem Zusammenhang auf die Annahme bzw. Erfahrung, dass altere
und erfahrenere Wissenschaftler ,versténdlicher”, ,einfacher” oder ,klarer” schrei-
ben als jlingere Kollegen.

Der Entwicklungsprozess von Novizen zu Experten lasst sich mit den zwei Ar-
ten der kognitiven Anpassung beschreiben, die Piaget (1974, 337-371) ansetzt
(vgl. im Uberblick Woolfolk 22014, 37f. oder Gerrig 2°2016, 37f.): Assimilation und
Akkomodation. Synonym zu Assimilation spricht Steinhoff (2007) von Transpositi-
on. Diese Strategie kann insbesondere dann zu ,Briichen” fiihren, wenn Novizen
versuchen, neue Probleme mit alten, bereits bekannten Schemata zu I6sen. Ein
klassisches Beispiel, das schon Augst / Faigel (1989, 185f.) herausarbeiten, ist,
dass sich Grundschuler bei ihren Schreibversuchen noch stark an der konzeptio-
nellen Mlndlichkeit orientieren. Steinhoff (2007, 139f.) selbst spricht davon, dass
gerade Studienanfanger oft noch sehr popularwissenschaftlich schreiben, weil sie
sich am Kommunikationsbereich Journalismus orientieren.

Der entscheidende Schritt zur kontextuellen Passung ist die Anpassung der be-
stehenden Schemata an die neue Situation, die sogenannte Akkomodation oder
Transformation. Mit dem Begriff Imitation beschreibt Steinhoff (2007, 144) gewis-
sermaf3en eine Vorstufe dazu, bei der als kontextadaquat eingeschéatzte sprachli-
che Mittel zwar schon erkannt und deshalb imitiert, aber noch nicht ,richtig® ein-

122Bej Kohlberg (1974) dienen die drei Begriffe dazu, die Hauptniveaus der Entwicklung des morali-
schen Urteils zu unterscheiden: prakonventionelle, konventionelle und postkonventionelle Moral.
Steinhoff (2007, 138f.) I6st die Begriffe vom Kontext der moralischen Entwicklung und Ubertragt
diese auf die Entwicklung eines kontextadaquaten Sprachgebrauchs.

128Hier zeigen sich Parallelen zu dem, was Eroms (22014, 23) als Stileffekte bezeichnet: ,Alle Aus-
drucksweisen, die offensichtlich nicht in einen bestimmten Text ,hineingehdren’, aber doch seine
kommunikative Funktion unterstitzten, und zwar in auffélliger Weise, ergeben Stileffekte.”
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gesetzt und funktional in den Text integriert werden:

Dass der Autor kein Experte, sondern ein Student ist, I&sst sich zum einen daran er-
kennen, dass bestimmte Mittel und Verfahren noch nicht hinreichend kontrolliert wer-
den. Zum anderen ist die liberaus starke Distribution verschiedenster domanentypisch
anmutender Ph&dnomene, also deren schiere Anhaufung, ein Indikator fiir den Novizen-
status der AuBerungen. Ein ausgepragter Gestaltungswille ist erkennbar; der GroBteil
der Aufmerksamkeit liegt auf der sprachlichen Form.

In vergleichbarer Weise spricht Rezat (2014, 191 sowie 2018, 130f.) von Lerner-
formen. Vermittelte Prozedurausdriicke werden zwar verwendet, aber noch nicht
in der Art und Weise, wie es dem Handlungsschema eigentlich entspricht.'?* Cha-
rakteristisch ist fiir diese Entwicklungsphase ein listenartiges Abarbeiten und eine
quantitativ ibermaBige Verwendung von Prozedurausdriicken.'2®

Bildlich gesprochen ,klammern“ (Steinhoff 2007, 424) sich Novizen an die
sprachliche Oberflache und Gberdehnen dabei den Ublichen Einsatz der sprachli-
chen Mittel. Eine funktionale Einbindung in die (lokale und globale) Textorganisa-
tion findet noch nicht oder nur in Ansatzen statt. Vor diesem Hintergrund scheint
es plausibel, dass eine Kombination aus Ausdrucks- und Schemabhilfen am effek-
tivsten ist und es vor allem auf ein Verstehen der Handlungsschemata ankommt
— wie RiUBmann et al. (2016, v. a. 56-58) und RiBmann (2018a, v. a. 219 und
2018b, 81f.) im Rahmen des Projekts Schreibférderung in der multilingualen Ori-
entierungsstufe (SimO) feststellen (vgl. auch Feilke 2014a, 17f., Feilke 2017e, 57,
Steinhoff 2017¢, 326-330 und Steinhoff 2018, 5f.).126

Erganzt wurde das Modell von Steinhoff (2007) in der Tabelle um eine Entwick-
lungsphase zu Beginn, die hier in Anlehnung an das erstmals im Jahr 1955 von
Joseph Luft und Harry Ingham vorgeschlagene Johari-Fenster (Johari window)

124Rezat (2014, 186-192) nennt drei Merkmale, die fiir den addquaten Einsatz von Textprozeduren ent-
scheidend sind: die angemessene grammatisch-syntaktische Realisierung, die sinnvolle inhaltliche
,Fullung” der Leerstellen in den Konstruktionen sowie die adaquate Integration in die lokale und
globale Textorganisation (vgl. auch Rezat 2018, 132f., 137-139 und 142-144 sowie Rezat / Feilke
2018, 32f. und 33-36). Als Bewertungsmafstab bieten sich hier wohl die Textfunktion(en) und die
Kommunikationsprinzipien an, die sich aus dem kommunikativen Kontext ableiten lassen.

125Rezat (2014, 186-192 sowie 2018, 130f.) gibt drei Beispiele fiir die Verwendung konzessiver Text-
prozedurenartefakte: Der abweichenden Verwendung von Textprozeduren (Lernerformen) werden
als nachster Schritt Textprozeduren als Trigger fiir die Gebrauchsschemabildung gegeniibergestellt
(identische Musterbildung). Hierbei werden die Textprozeduren schon korrekt verwendet, allerdings
noch ,eins zu eins ,abgearbeitet™ (ebd., 189). Darlber hinaus geht dann schlieBlich die Assimilati-
on der Gebrauchsschemata und eine analoge Musterbildung. Zur Interpretation von Lernerformen
ist bei Rezat (2014, 192) die Unterscheidung von allgemeinen und spezifischen Gebrauchssche-
mata aufschlussreich. Diese erklart, wie es sein kann, dass Schreiber, die grundsétzlich lber ein
Handlungsschema wie Konzedieren verfligen, durchaus noch bei der Verwendung einzelner Kon-
struktionen Schwierigkeiten haben (vgl. auch Rezat 2018, 138f.).

126Eine nicht unwichtige Frage ist in diesem Zusammenhang auch, wie die Zu- bzw. Abnahme von
Konnektoren in Relation zur Schreibentwicklung zu bewerten ist (vgl. etwa Feilke 22006, 185f. oder
Langlotz 2014).
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als blinder Fleck (blind spot) bezeichnet werden soll (vgl. Luft 1972, 22-28; im
Uberblick Wellnofer 52018, 58-64). Damit sind im Kontext dieser Arbeit natirlich
keine Persoénlichkeits- oder Verhaltensmerkmale gemeint, die nur den anderen,
aber nicht einem selbst bewusst sind. Der Begriff wird im lbertragenen Sinn zur
Bezeichnung der Phase in der Schreibentwicklung verwendet, in der man auf ei-
ne kommunikative Aufgabe und entsprechende sprachlich-strukturelle Phdnome-
ne noch nicht aufmerksam geworden ist. Fir diese ist man quasi (noch) blind und
hat somit aus Sicht der Diskursgemeinschaft an dieser Stelle einen blinden Fleck.

Vergleicht man Steinhoffs (2007) Entwicklungsmodell mit den eingangs erlau-
terten, allgemeinen Modellen von Schreibentwicklung ist ein Punkt markant: Schrei-
benlernen wird als Aufbau der Fahigkeit zu kontextadaquatem Text- und Sprach-
handeln verstanden. Im Prinzip sind aus Schulperspektive dann nur die beiden
Pole prakonventionell und konventionell relevant, da selbst bei Experten wohl nur
ein kleiner Teil der postkonventionellen Phase zuzurechnen ist.'?’

Das mag den Nachteil haben, dass mdgliche Zwischenstufen ,herausfallen.
Aus didaktischer Perspektive ist jedoch ein groBer Vorteil, dass eine Idee ins Zen-
trum gestellt wird, die auch den Kern des Textprozeduren-Konzepts ausmacht: Es
gibt fur die verschiedenen Doménen etablierte sprachliche Mittel, die man ken-
nen und adaquat einsetzen kénnen muss, um erfolgreich schriftsprachlich kom-
munizieren zu kdnnen — und diese kann man vermitteln und lernen. Expertentexte
spielen deswegen eine zentrale Rolle und lassen sich zum Beispiel Uber den be-
reits beschriebenen didaktischen Zirkel fir den Unterricht fruchtbar machen.

Will man das Textprozeduren-Konzept und die Idee der konzeptionellen Pas-
sung an die allgemeinen Schreibentwicklungsmodelle anbinden, besteht die Mdg-
lichkeit, Textprozeduren libergeordneten Kategorien zuzuordnen.'?8 Feilke (2010a,
14) unterscheidet beispielsweise zwischen schreiberbezogenen Textprozeduren
(z. B. Positionierungs- oder Modalisierungsprozeduren), leserbezogenen Textpro-
zeduren (z. B. Konzessions- oder Perspektivierungsprozeduren) und gegenstand-
bezogenen Textprozeduren (z. B. Vergleichs-, Begriindungs- bzw. Folgerungs-
oder intertextuelle Prozeduren).

Ganz ahnlich ordnen Steinseifer / Feilke (2013) bzw. Feilke (2015b, 65-68) die
Anschlusshandlungen an das fir das Argumentieren zentrale Behaupten mithilfe

127Es sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass kontextadaquates Text- und Sprachhandeln mehr
erfordert als performative writing im Sinn von Bereiter (1980). Konventionen missen dafiir nicht nur
befolgt, sondern auch in ihrer funktional-kommunikativen Bedeutung verstanden werden.

28\Wenn Pohl (2011a, 7f.) davon spricht, dass sein Entwicklungsmodell mit den drei Dimensionen Ge-
genstandsdimension, Diskursdimension und Argumentationsdiskussion (vgl. Pohl 2007, 488) und
das von Steinhoff (2007) in einem erganzenden Verhaltnis zueinander stehen, lasst sich dies genau
so denken: Die drei Dimensionen lassen sich als der Weg zur kontextuellen Passung verstehen.
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der beiden Achsen Diskursdimension und Sachdimension. Zur Diskursdimension
kann man auf Schreiberseite das Positionieren und auf Leserseite das Konzedie-
ren zahlen. Die Sachdimension kann sich mit Schlussfolgern / Begriinden auf die
Sachverhalte und mit Modalisieren auf die Erkenntnisperspektive beziehen. Die
theoretische Basis sind wie schon zuvor bei den allgemeinen Entwicklungsmo-
dellen die vier Seiten aus dem Funktionsmodell das sprachlichen Zeichens nach
Biihler (21965, 24-33).

Vor diesem Hintergrund lasst sich etwa die Antizipation und der Einbezug von
Gegenargumenten als das Erlernen und Anwendenkdnnen von Textprozeduren
verstehen. Feilke (2010c, 216-219) spricht davon, dass eine schriftliche Argu-
mentation die quasi-dialogischen Verfahren eines kontroversen Argumentierens
bendtigt, um Leser argumentativ zu involvieren. Realisieren lasst sich dies unter
den spezifischen Bedingungen von Distanzkommunikation unter anderem mithilfe
von Textprozeduren des Konzedierens. In ihnen wird aufgrund der Fahigkeit zur
Perspektiventbernahme eine ,kritische Erwerbsschwelle* (Pohl 2017a, 101) beim
Texthandlungstyp Argumentieren gesehen.

So kommt Rezat (2011, v. a. 56-65) in ihren Pilotstudien unter anderem zu dem
Ergebnis, dass in argumentativen Texten von Gymnasialschilern (8. und 9. Jahr-
gangsstufe) deutlich mehr Textprozeduren des Konzedierens eingesetzt werden
als in argumentativen Texten von Hauptschilern (8. Jahrgangsstufe).'® Neben
der Fahigkeit zur Perspektiveniibernahmen flhrt sie dies vor allem auf die un-
terschiedliche Schreiberfahrung im Bereich kommunikativ-argumentativen Schrei-
bens zuriick.

Alles in allem muss man aber festhalten, dass man Uber kommunikativ-funktio-
nales, adressatenorientiertes und vor allem textsortenbezogenes Schreiben in der
Schule noch recht wenig weif3. Im Kontext des materialgestitzten Schreibens
kommt Pohl (2017a, 102) sogar zu folgendem Schluss:

Insgesamt wissen wir Uber diesen das wissenschaftliche Schreiben anbahnenden Pro-
zess, wie er spatestens zum Ende der Sekundarstufe | einsetzen und dann vor allem mit
der gymnasialen Oberstufe gezielt ausgebaut werden sollte, mit Blick auf Entwicklung

der betreffenden Schreibfahigkeiten und ihren Anschluss an das universitare wissen-
schaftliche Schreiben [...] so gut wie gar nichts.

Auch wenn die Forschung zum materialgestitzten Schreiben aktuell verstérkt
wird (vgl. etwa HolzweiBig 2019, Bocek 2019, Arnold 2019 oder Preis-Hahn 2019),

129Rezat (2011, 55, 571f. und 65) weist darauf hin, dass konzessives Argumentieren nicht nur iiber die
sprachliche Oberflache organisiert wird. Sie spricht von implizitem konzessiven Argumentieren. Ihr
Ansatz geht damit aber Uber ein enges Verstandnis des Textprozeduren-Konzepts hinaus, das von
einer semiotischen Koppelung von Handlungsschema und Prozedurausdruck ausgeht.
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gilt dieser Befund meines Erachtens nicht nur fir das wissenschaftliche Schrei-
ben, sondern fur die situativ-pragmatische Profilierung von Schreibaufgaben und
entsprechenden Zieltextsorten insgesamt (vgl. auch Lehnen 2018, 65f. und 70-
72).139 Nimmt man materialgestiitztes Schreiben als situiertes Schreiben ernst,
spielt neben der Funktion der kommunikative Kontext eine zentrale Rolle (vgl. Ka-
pitel 2). Eine wichtige Frage, die im aktuellen Diskurs quasi keine Rolle spielt, wé-
re dann, wie sich verschiedene Kommunikationsbereiche auf die Komplexitat von
Schreibaufgaben auswirken. Ist etwa journalistisches Argumentieren leichter als
wissenschaftliches und dementsprechend als Vorstufe zu betrachten? Handelt es
sich mdglicherweise um eine weniger spezialisierte, ,alltagsnahere* Verwendung
von Sprache? Und welche Auswahl an Zieltextsorten wéare schlieBlich fiir einen
gestaffelten Kompetenzaufbau sinnvoll?

3.3.3 Exogene und endogene Einflussfaktoren von
Schreibentwicklung

AbschlieBend soll auf ein bereits angesprochenes Grundproblem der Schreibent-
wicklungsforschung noch genauer eingegangen werden, da es fur diese Arbeit be-
sonders virulent ist: Wie bereits Bereiter (1980, 88-90) anmerkt, kann man Schrei-
bentwicklung nicht losgelést von der etablierten schulischen Unterrichtspraxis er-
fassen (vgl. im Uberblick Pohl 2014a, 127-129). Es ist anzunehmen, dass sich ver-
meintliche Altersschwellen durch entsprechende didaktische Arrangements durch-
aus verschieben lassen (vgl. Feilke 22006, 182f.).

Ein gutes Beispiel ist dafir die intensiv diskutierte Frage, ob schon Grundschd-
ler (schriftlich) argumentieren kénnen (vgl. etwa Feilke 22006, 187f., Augst et al.
2007 oder Rezat 2011). Ahnlich gelagert ist die Frage nach dem Potential des
Erzahlens in der Mittel- und Oberstufe (vgl. z. B. Karg 2005 oder Maiwald 2011).

Insofern ist es wichtig, zwischen endogenen und exogenen Einflussfaktoren zu
unterscheiden. Zu Erstgenannten zahlt Pohl (2014a, 107-109 sowie 2017a, 92f.)
explizite Instruktion (Mentor), curriculare Progression (eine bestimmte Abfolge von
zu lernenden Textsorten) und Lernhilfen bzw. -stltzen, zu Letztgenannten Vor-
erfahrungen mit dem Lerngegenstand, Lernerstrategien und Lern- bzw. Entwick-
lungserfahrungen. Schematisch lasst sich der Entwicklungs- und Lernprozess so
denken, dass die exogenen Faktoren auf die endogenen treffen und deren Inter-

130Fegilke / Tophinke (2017, 4) sprechen mit Verweis auf die Arbeit von Schiiler (2017a) davon, dass
die Arbeit zum materialgestiitzten Schreiben ,gerade erst begonnen” hat. Ganz &hnlich &ufBert sich
Feilke (2017a, 4). Er bezeichnet die Arbeit von Schiler (2017a) als ,die erste empirische Untersu-
chung zum materialgestitzten Schreiben®.
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aktion den Entwicklungs- bzw. Lernprozess formt.

Dass sich die beiden Arten von Einflussfaktoren jedoch nur schwer trennen las-
sen, machen beispielsweise die Vorerfahrungen mit dem Lerngegenstand deut-
lich, die nattrlich wesentlich von der curricularen Progression gepragt sind. Hilf-
reich ist in diesem Zusammenhang das Verstandnis von exogenen Faktoren als
tendenziell explizites, weil relativ gut zugangliches Wissen und von endogenen
Faktoren als tendenziell implizites, weil schwerer greifbares und zum Teil sehr he-
terogenes Wissen.

Mit Pohl (2017a, 93f.) kann man im Anschluss daran vier Entwicklungsprinzi-
pien als Pole ausmachen. Exogene Einflussfaktoren spannen sich auf zwischen
der Vorstellung von Lernenden als Reagierende und als Kooperierende. Entspre-
chend kann man auf der einen Seite eher von Instruktion sprechen (z. B. im Zu-
sammenhang mit der curricularen Progression) und auf der anderen eher von
Scaffolding im Sinn eines stiitzenden Austausches mit einem Kommunikations-
partner. Bei den endogenen Faktoren I&sst sich der Lernende als Imitierender und
gleichzeitig als Konstruierender begreifen. Stehen bei Ersterem die Rezeption und
eine graduelle, eher ausdrucksseitige Annaherung im Vordergrund, betont Letzte-
rer die eher inhaltsseitige Produktion und die Idee einer integrativen Phasenfolge.

Unabhangig davon, welche Sichtweise man als dominant annimmt oder etwa in
Interventionsstudien setzt, gilt es sowohl exogene als auch endogene Einflussfak-
toren in die kritische Bewertung von Schreibentwicklungsmodellen mit einzube-
ziehen. Konkret bedeutet das, dass parallel zu ,gegenstandsimmanenten Konsti-
tutionsbedingungen*“ (Pohl 2017, 94a) von einem sogenannten ,Schreibalter” (vgl.
etwa Pohl 2014a, 125 oder Pohl 2017a, 94f.) auszugehen ist.

3.4 Zusammenfassung

Zu Beginn des Kapitels wurden verschiedene Schreibkompetenzmodelle einan-
der gegenubergestellt und miteinander verglichen. Dabei hat sich insbesondere
an dem Textproduktionsmodell von Bachmann / Becker-Mrotzek (2017) gezeigt,
dass pragmatisches Wissen Uber Textmuster fiir eine funktions- und kontextva-
riable Schreibkompetenz zentral ist. Pragmatische Kompetenz als Fahigkeit, die
konkrete Schreibaufgabe adaquat einzuschatzen und daraus eine entsprechen-
de Zielperspektive zu generieren, ist die Voraussetzung flr eine gezielte Adapti-
on eines prototypischen Textmusters an die konkrete(n) Textfunktion(en) und den
kommunikativen Kontext. Funktional begriindete Entscheidungen hinsichtlich des
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sprachlich-strukturellen Profils kdnnen letztlich nur auf dieser Grundlage getroffen
werden.

Vor diesem Hintergrund wurde das Textprozeduren-Konzept als vielversprechen-
der Ansatz zur Entwicklung von funktions- und kontextvariabler Schreibkompe-
tenz identifiziert. Kennzeichnend ist fiir diesen eine (Wieder)Betonung von Text-
musterwissen und sprachlichem Wissen. Sein besonderes schreibdidaktisches
Potential ergibt sich vor allem aus einer handlungstheoretischen Sicht auf die
Sprachoberflache und der Konzentration auf die mittlere Ebene von Texten. Das
Textprozeduren-Konzept geht von einer semiotischen Koppelung zwischen Hand-
lungsschemata und Prozedurausdriicken aus und macht deutlich, dass immer be-
wusst bleiben muss, dass es sich bei Texten und ihren Bausteinen um sprachlich-
soziale Werkzeuge zur Bewaltigung von kommunikativen Aufgaben handelt —wenn
man nicht in einen dysfunktionalen pattern drill verfallen will.

Aus sprach- und grammatiktheoretischer Perspektive ist die Vorstellung von
idiomatischer Pragung von Sprache und kontextadaquatem Text- und Sprachhan-
deln zentral. Aus texttheoretischer Sicht wurde die Anschlussfahigkeit an Fritz’
(2013) Dynamische Texttheorie herausgearbeitet. Dabei wurde deutlich, dass die-
se einen adaquaten texttheoretischen Rahmen fiir das Textprozeduren-Konzept
bietet. Dieser erlaubt, das Textprozeduren-Konzept in Beziehung zu weiteren
fruchtbaren texttheoretischen Konzepten wie (lokale und globale) Textsequenz,
Kommunikationsprinzipien und Wissensaufbau zu setzen.

Mit dem Fokus auf materialgestiitztem Schreiben als situiertem Schreiben und
dem Textprozeduren-Konzept hat sich zur Beschreibung von Schreibentwicklung
das Modell von Steinhoff (2007) als besonders geeignet herausgestellt. Dieses
legt den Schwerpunkt auf kontextaddquates Text- und Sprachhandeln und stellt
dementsprechend nicht nur fir wissenschaftliches Schreiben im universitaren Kon-
text, sondern auch fiir journalistisches Schreiben im schulischen Kontext einschla-
gige Begriffe zur Verfiigung. Am Ende dieses Kapitels stand die fir die vorliegen-
de Arbeit zentrale Erkenntnis, dass die Schreibentwicklung von Schilern immer
im Zusammenhang mit der etablierten Unterrichtspraxis zu sehen ist.
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4 Explorative Korpusstudie zum
Vergleich von Schiler- und
Expertenkommentaren

Die empirische Wende in der Bildungsforschung (vgl. etwa BMBF 2008, 7) stellt
die Schreibdidaktik vor (neue) forschungsmethodische Herausforderungen — auch
wenn ihr eine gewisse ,Vorreiterrolle® (Fix 22008a, 211) in der Deutschdidaktik
zugeschrieben werden kann.'®' Im Mittelpunkt steht dabei die Frage, wie eine ela-
borierte empirische Methodik entwickelt werden kann, die den genuinen Zielset-
zungen der sprachwissenschaftlichen Wurzeln des Fachs entspricht und zugleich
interdisziplinare (v. a. seitens der Padagogischen Psychologie) und bildungspoliti-
sche Akzeptanz erméglicht.'3?

Das bringt insbesondere den Anspruch auf eine linguistisch und zugleich psy-
chologisch fundierte Messung bzw. Erfassung von Schreib- und Textkompetenz
mit sich (vgl. u. a. Becker-Mrotzek / Jost 2014, Becker-Mrotzek et al. 2014, Neu-
mann 2014, Feilke 2015b, 55-68, RiBmann et al. 2016, 42, Steinhoff / Grabowski /
Becker-Mrotzek 2017 und Grabowski 2017). Die didaktisch-empirische Schreibfor-
schung im deutschsprachigen Raum hat erst in den letzten Jahren interdisziplinare
methodische Standards verstérkt in den Blick genommen. Einen aktuellen Uber-
blick liber den state of the art der Schreibforschung gibt das Forschungshandbuch
empirische Schreibdidaktik (vgl. Becker-Mrotzek / Grabowski / Steinhoff 2017, 9),
das ganz wesentlich aus der Arbeit der Forschungsgruppe didaktisch-empirische
Schreibforschung (dieS) hervorgegangen ist.

131 Mit der Rezeption anglo-amerikanischer Schreibforschung (vgl. etwa Girgensohn / Sennewald 2012,
78-84 und Steinhoff / Grabowski / Becker-Mrotzek 2017, 9f.) entwickelte sich bereits in den 1980er-
Jahren eine didaktisch-empirische Schreibforschung im deutschsprachigen Raum (vgl. im Uberblick
Baurmann 1989).

132Ein erprobter Weg ist, bewahrte Forschungsmethoden aus anderen Fachbereichen zu adaptieren
und flr deutschdidaktische Forschungsinteressen zu modifizieren (vgl. z. B. Scherf 2013, 441f. und
Ballis et al. 2014). Wie aktuelle Diskussionen zeigen, ist mit dem Einbezug fachfremder Methodolo-
gien allerdings auch das Selbstverstandnis der Deutschdidaktik selbst angesprochen und die Frage
nach ihrer Positionierung innerhalb der Bildungswissenschaften direkt damit verbunden (vgl. etwa
Kepser 2013, Wieser 2015, 19-21 oder Boelmann 2016b, 5).
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Vor diesem Hintergrund ist es das Ziel dieses Kapitels, ein adaquates for-
schungsmethodisches Vorgehen zur Beantwortung der in der Einleitung formulier-
ten Forschungsfragen zu begriinden. Dazu wird zunachst das Untersuchungsde-
sign dieser Arbeit vorgestellt sowie die angestrebten Gutekriterien und der damit
verbundene Anspruch expliziert. In einem zweiten Schritt werden dann der Ab-
lauf des Forschungsprozesses und die einzelnen Phasen detailliert beschrieben.
Im Kontext des Textprozeduren-Konzepts erweist sich dabei die Logik korpuskon-
trastiver Untersuchungen (vgl. Feilke 2012a, 20-24) als zentral. Methodologisch
orientiert sich die Arbeit daflr an der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz
(“2018) und der korpusgestiitzten Textanalyse nach Stede (2007 und 2016a).

4.1 Untersuchungsdesign

Zu Beginn dieses Teilkapitels werden der hier verfolgte korpuskontrastive Ansatz
und die zentralen Merkmale des Untersuchungsdesigns erldutert. AnschlieBend
wird mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse und der korpusgestitzten Textanaly-
se das forschungsmethodische Vorgehen dargestellt, bevor schlieB3lich die ange-
strebten Gitekriterien und der Anspruch der vorliegenden Arbeit prazisiert wer-
den.

4.1.1 Zentrale Merkmale

Feilke (2012a, 20-24) unterscheidet bei den Methoden der Textroutinen- bzw- Text-
prozeduren-Forschung vier Hauptgruppen: pragmatische Form- / Funktionsbezie-
hungen, Formulierungstypik, Korpuslinguistik und psycholinguistische Verarbei-
tung. Gemeinsam ist allen Ansétzen, dass sie die klassische systemlinguistische
Perspektive um eine pragmatische Dimension erweitern. Eine Untergruppe von
korpuslinguistischen Arbeiten bilden korpuskontrastive Untersuchungen wie etwa
die Studie von Steinhoff (2007)."3 Auch die vorliegende Arbeit versteht sich als
korpuslinguistische und im Speziellen korpuskontrastive Untersuchung. Abbildung
4.1 skizziert die Grundidee des Vorgehens.

Die leitende Forschungsfrage ist, wie Oberstufenschiiler die zentrale Herausfor-
derung kompetenzorientierten Schreibunterrichts realisieren, namlich das sprach-
lich-strukturelle Profil eines Textes auf das situativ-pragmatische Profil einer Schrei-

133Feilke (2012a, 23) rechnet die Studie von Steinhoff (2007) mit den zusétzlich zur Korpusanalyse vor-
genommenen Typizitatsurteilen (Expertenrating) gleichzeitig auch noch zur zweiten Hauptgruppe,
zur Formulierungstypik.
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baufgabe abzustimmen. Daran schlief3t sich das unterrichtspraktische Ziel an, ent-
sprechende Fdrderpotentiale zu identifizieren, die wiederum die Grundlage fiir die
Didaktisierung einer ,auBerschulischen* Textsorte und Scaffolding in Form von
transitorischen Normen darstellen.

Damit setzt das vorliegende Forschungsprojekt ganz am Ende der impliziten
Wirkungskette Lehrerausbildung, Lehrerhandeln und Schilerleistung (vgl. Herz-
mann / Kénig 2016, 33) an.'®* Das heiBt an der Performanz und letztlich Kom-
petenz der Schilerinnen und Schiiler und damit quasi am ,Output” der Schule.
Das Lehrerhandeln und der Unterricht werden insofern in den Blick genommen,
als in Form des neuen Aufgabenformats materialgestiitztes Schreiben eine profi-
lierte Schreibaufgabe als Ausgangspunkt genommen wird. Die drei von Steinhoff
/ Grabowski / Becker-Mrotzek (2017, 11-16) vorgeschlagenen Untersuchungsge-
gensténde — Lernende, Lerngegenstand und Lehrende — sind in diesem Maf3e als
miteinander verbunden zu denken.'3®

Vor diesem Hintergrund lasst sich das hier verfolgte Untersuchungsdesign mit-
hilfe der von Déring / Bortz (52016, 182-220) vorgeschlagenen Kennzeichen auf
vier Punkte bringen:

e Diese empirische Studie ist als Teil einer eingreifenden bzw. unterstiitzen-
den Wissenschaft (vgl. etwa Kesper 2013 oder Neumann 2017, 203) auf die
Unterrichtspraxis und deren Verbesserung bezogen und in diesem Sinn an-
wendungswissenschaftlich. Aus diesem Grund werden die Daten aus dem
Feld erhoben. Konkret wird auf Abitur- und Oberstufenklausuren zuriickge-
griffen, die unter den ,normalen“ Bedingungen der schulischen Unterrichts-
und Prifungsrealitat entstanden sind.

e Sie ist explorativ in dem Sinn, dass sie nicht die ganze Population in den
Blick nimmt und auch nicht das Ziel verfolgt, reprasentative Aussagen Uber
die Beschaffenheit ,der” Grundgesamtheit zu treffen (deskriptive Studie).
Priméares Bestreben ist, Forderpotentiale fiir die Unterrichtspraxis zu identi-
fizieren. Darlber hinaus scheint aufgrund der offen Forschungslage — insbe-
sondere flr journalistisches Schreiben — eine Engfihrung der Fragestellung

13430 lassen sich als Ansatzpunkte fiir Forschung die Aus- und Weiterbildung, die Lehrer, der Unterricht
und schlieBlich die Kompetenz von Schiilern unterscheiden.

135Steinhoff / Grabowski / Becker-Mrotzek (2017, 11f.) weisen selbst auf darin, dass die Interaktion
zwischen diesen drei Bereichen komplex ist und diese Unterteilung nichtimmer trennscharf ausféllt.
Das liegt schon allein daran, dass sich sprachliche Kompetenzen nur in der Performanz zeigen (vgl.
Becker-Mrotzek / Jost 2014, 446f.). Will man Schreibkompetenz in einem bestimmten methodischen
Setting betrachten, denkt man meines Erachtens — zwangslaufig — alle drei Bereiche zusammen.
Noch einmal deutlich steigt die Komplexitat an, wenn man statt von einem didaktischen Dreieck von
einem sozio-didaktischen Tetraeder ausgeht (vgl. Rezat / StraBer 2012).

138



durch einen hypothesenprifenden Ansatz (explanative Studie) nicht zielfih-
rend. Fir das hier verfolgte Forschungsinteresse verspricht es gewinnbrin-
gender zu sein, eine gewisse Breite an Phdnomenen mit entsprechender
analytischer Tiefe in den Blick zu nehmen und offen fir unerwartete Befun-
de zu bleiben. Dementsprechend wurden die Texte nach einem qualitativen
Stichprobenplan erhoben (vgl. Déring / Bortz 52016, 303f.).

Sie ist folglich nicht als experimentelle Interventionsstudie angelegt, son-
dern versucht ,lediglich®, einen ersten Einblick in den Status quo zu bekom-
men.

Eine Beeinflussung des Unterrichts fand deswegen bewusst nicht statt. Le-
diglich die Aufgabenstellungen zu den Oberstufenklausuren sind in Abspra-
che mit den Lehrkréaften entwickelt worden. Deren unterrichtliche Vorberei-
tung war davon aber ausdricklich kein Bestandteil.

Sie orientiert sich bei der hier vorliegenden Dokumentenanalyse (vgl. im
Uberblick Déring / Bortz 52016, 533-577) an der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Kuckartz (2018) und an der korpusgestiitzten Textanalyse nach Stede
(2007 und 2016a). In Bezug auf die interpretative Tiefe geht diese Studie
damit Uber eine rein quantitative Analyse hinaus. Dies folgt gewissermaf3en
zwangslaufig aus den vorangegangenen texttheoretischen Uberlegungen:
Texte werden als origindr qualitative Daten begriffen, die bei der Analyse
auf eine menschliche Interpretationsleistung angewiesen sind (vgl. explizit
Déring / Bortz 52016, 533). Insbesondere die verschiedenen Ebenen bzw.
Prinzipien der lokalen und globalen Textorganisation machen dies deutlich
(vgl. v. a. Stede 2007 und Fritz 2013).

Auf die einzelnen methodologischen Entscheidungen wird bei den anschlie3en-

den Ausflihrungen zur qualitativen Inhaltsanalyse und korpusgestiltzten Textana-

lyse eingegangen. An dieser Stelle soll die Entscheidung flr einen produktorien-

tierten Zugang zunéachst noch kurz begriindet werden.

Sowohl Textprodukte als auch verbale oder observationale Prozessdaten er-
méglichen Riickschliisse auf Schreibkompetenz (vgl. etwa Fix 22008a, 218f., Gir-
gensohn / Sennewald 2012, 51-57, Neumann 2017, Weinzierl / Wrobel 2017,
Schmitt / Knopp 2017, Linnemann 2017 oder Steinhoff 2017b). Fritz (2013, 618f.)
unterscheidet firr die Erforschung von Textqualitat beispielsweise drei grundlegen-

de Methodentypen: die Produktionsanalyse (d. h. den Vorgang der Textprodukti-
on), die Textanalyse (d. h. die Produktanalyse, z. B. in Form eines Textvergleichs
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oder Expertenurteils) und die Rezeptionsanalyse (d. h. die Leser- bzw. Benutzer-
analyse).

Das Erkenntnisinteresse und vor allem die Verfahren zur Datenerhebung sind
in der Regel jedoch verschieden. Erméglicht die Analyse der Textprodukte Aussa-
gen in Bezug auf die funktionale Qualitét der Texte, die spezifischen linguistischen
Merkmale und die dahinterstehenden sprachbezogenen Teilkompetenzen, inter-
essiert sich eine prozessbezogene Sichtweise eher fir die Organisation der kogni-
tiven Ressourcen im Schreibprozess selbst. Feilke (2015b, 57-68) unterscheidet
in diesem Zusammenhang zwischen einer textorientierten Schreib- und Erwerbs-
forschung aus linguistischer Perspektive und einer psychologisch ausgerichteten
Schreibforschung im Kontext der Padagogischen bzw. Kognitiven Psychologie.
Seiner Einschétzung nach hat sich in den letzten Jahren nach einer starken Be-
tonung des Schreibprozesses (wieder) die Erkenntnis durchgesetzt, dass es sich
bei Produkt- und Prozessorientierung um zwei sich gegenseitig erganzende Per-
spektiven handelt.'®®

Ein prominentestes Beispiel fir die Wiederbelebung der produktorientierten Per-
spektive ist das Konzept der Textprozeduren — in Abgrenzung zu Schreibproze-
duren im Sinn von Schreibstrategien. Feilke (2014a, 20f. und 2017e, 51f.) argu-
mentiert, dass Schreibprozeduren nur bedingt weiterhelfen, da sie als kognitive
Strategien sehr individuell ausgeformt sein kénnen.'3” Textprozeduren hingegen
stellen laut Feilke (2014a, 19) relativ stabile und verbindliche sprachliche Elemente
von Textproduktion dar und bieten damit klare Ansatzpunkte fir FérdermaBnah-
men:'38

138Wie in Kapitel 3 gezeigt wurde, nehmen gegenwartige Schreibkompetenzmodelle Schwerpunktset-
zungen vor, integrieren in der Regel aber eine prozess- und produktorientierte Sicht auf das Schrei-
ben (vgl. am deutlichsten Baurmann / Pohl 32011 und Pohl 2013): Konsens ist, dass im Schreibpro-
zess das Zusammenspiel der verschiedenen produktbezogenen Komponenten von Schreibkom-
petenz beim Planen, Formulieren und Uberarbeiten gezielt organisiert werden muss. Selbst die
kognitionspsychologisch ausgerichteten Modelle von Hayes (1980, 1996, 2001 und 2012) bilden
diesen Zusammenhang ab — auch wenn sprachbezogene Kompetenzen in seinem Modell lediglich
implizit auf der Ressourcenebene aufscheinen. Im aktuellsten Modell werden planning, composing
und revising sogar auf dem control level verortet. Diese Aktivititen werden nun ,nur“ noch als
Schwerpunktverschiebungen der Operationen auf dem process level verstanden (vgl. auch Hayes
/ Olinghouse 2015, 484f. und Philipp 2015, 21f.). Auf dieser Prozessebene wirken wéhrend des
Schreibens die verschiedenen Teilkompetenzen entsprechend der (aktuellen) Zielsetzung und un-
ter Ruckgriff auf die Ressourcenebene zusammen. Bachmann / Becker-Mrotzek (2017) orientieren
sich an Hayes’ Modell von 2012, akzentuieren mit dem Textmuster- und Prototypenbegriff allerdings
(wieder) deutlich stéarker die Produktperspektive — ohne den Prozess der Textproduktion aus den
Augen zu verlieren.

137Es ist kein Zufall, dass der GroBteil, der von Feilke (2012a, 20-24) vorgeschlagenen Methoden der
Textroutinen- bzw. Textprozeduren-Forschung produktorientiert ist.

138Seinen Ansatz setzt Feilke (2010a, 9) mit Bezug auf die bereits zitierte Status-quo-Analyse, die
Abraham / Kupfer-Schreiner / Maiwald (2005) in der Einleitung zu ihrem Band Im Spannungsfeld
von Didaktik und Pddagogik: Schreibférderung und Schreiberziehung vornehmen, jedoch deutlich
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Seit der bahnbrechenden Arbeit von John Sinclair (1991) ,Corpus, Concordance, Col-
location hat die moderne Korpuslinguistik in der Erforschung groB3er Datenmengen
schriftlicher Texte auch empirisch eindrucksvoll bestétigt, dass wir beim Schreiben von
Texten in einem bisher kaum vorstellbaren Umfang auf textsortentypisch vorformulier-
tes Sprachmaterial zuriickgreifen. Kompetente Schreiberinnen und Schreiber verfligen
Uber textprozedurale Handlungsschemata, denen sie differenzierte Inventarien textu-
eller Gliederungsmuster, syntaktischer Konstruktionen und lexikalischer Kollokationen
zuordnen kénnen. Fir die Schreibdidaktik bedeutet dies, dass gegeniber den in den
letzten 15 Jahren stark im Vordergrund stehenden Prozesskompetenzen nun verstarkt
die sprachlichen Werkzeuge des Schreibens, d.h. die Textprozeduren und eine Didaktik
der Textprozeduren in den Fokus der Forschung riicken.

Aus diesen Uberlegungen heraus konzentriert sich die vorliegende Arbeit auf ei-
ne produktorientierte Perspektive — auch wenn es natirlich ideal ware, ergdnzend
die prozessorientierte Perspektive zu erfassen (vgl. etwa Rezat 2018, v. a. 125,
127 und 134). Aber in erster Linie geht es ja darum, herauszufinden, wie es Ober-
stufenschilern gelingt, die Textsorte Kommentar zu realisieren. Erst ausgehend
von dieser linguistischen Perspektive ist es sinnvoll, nach den dahinterstehenden
Komponenten von Schreibkompetenz zu fragen. Hinzu kommt, dass die Erhebung
von Prozessdaten bei der vorliegenden Stichprobe aus praktischen Griinden nicht
maoglich gewesen wére.

Die Datengrundlage der vorliegenden Untersuchung bilden Klausuren aus der
11. und 12. Jahrgangsstufe sowie Abiturklausuren. Fir die Klausuren aus der 11.
und 12. Jahrgangsstufe konnten begleitend persénliche Merkmale und Schreib-
bzw. Unterrichtserfahrungen in Form eines Fragebogens erhoben werden. Die
Qualitat der Schulertexte, die Uber einen Vergleich zu Expertentexten bestimmt
wird, ermdglicht Riickschliisse auf die zu Grunde liegende Schreibkompetenz
und am Beispiel der journalistischen Textsorte Kommentar Aussagen Uber deren
Funktions- und Kontextvariabilitét. Die Expertentexte dienen dabei, &hnlich wie in
der Studie von Steinhoff (2007, 137-139), als deskriptive Vergleichsfolie fir kon-
ventionelle Phanomene.

Auf den ersten Blick mag der Vergleich von Schuler- und Expertenkommen-
taren problematisch erscheinen, sind doch die Schilertexte unter anderen Rah-
menbedingungen entstanden als die der Expertinnen und Experten. Fir Erstere
darf beispielsweise angenommen werden, dass ein Schreibprozess etwa mit ei-
ner ausfilhrlichen Uberarbeitungsphase nur in Ansatzen méglich war. Ein mehr-
stufiger Priifungsaufsatz, wie ihn etwa Fix (?2008b, 118-121) vorschlagt, ist in der
gangigen schulischen Prifungspraxis allenfalls in Ansatzen denkbar — zumindest
im Moment. Zudem hat Schreiben in der Schule zu einem gewissen Grad (fast)
immer fiktiven Charakter (vgl. etwa Feilke 2015a, 132f. und Lehnen / Rezat 2017,

vom traditionellen produktorientierten Aufsatzunterricht ab.
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175t.) und in aller Regel auch eine instrumentelle Funktion (vgl. Adamzik 22016,
182-185).

Dass trotzdem auf Prifungstexte aus der schulischen Praxis zurlickgegriffen
wird und nicht etwa (im Schilerlabor entstandene) Texte aus einem Schreibprojekt
verwendet werden, hat mit der Zielsetzung und Ausrichtung der vorliegenden Ar-
beit zu tun. Es soll schulische Wirklichkeit méglichst ,unverfélscht” erfasst werden.
Den zentralen Bezugspunkt bildet nicht die Frage, was mdglich sein kénnte, son-
dern was im Rahmen der etablierten Praxis méglich ist bzw. gewesen ist. Bei der
Interpretation der Ergebnisse wird die Mdglichkeit, dass dieselben Schilerinnen
und Schiiler unter anderen Rahmenbedingungen unter Umsténden andere, még-
licherweise sogar bessere Texte produziert hatten, dennoch mit bedacht. Einen
aus testtheoretischer Sicht glinstigen Nebeneffekt haben die in ihrem Ablauf stark
standardisierten Klausurprifungen jedoch: Es kann angenommen werden, dass
die Texte unter relativ einheitlichen Bedingungen entstanden sind. Dies sichert die
Vergleichbarkeit der Daten und erhéht deren Aussagekraft.

Der fiktive Charakter schulischer Schreibsituationen muss meines Erachtens
nicht allzu kritisch gesehen werden. Im Falle einer profilierten Schreibaufgabe las-
sen sich Funktion und kommunikative Situation auch auf hypothetischer Basis sehr
prazise modellieren und fassen (vgl. z. B. Feilke / Lehnen 2012b, 270f. oder Feilke
etal. 2016, 56-58 und 75-77). Ob Leser real oder lediglich fiktiv sind, mag vielleicht
die Motivation beeinflussen, es verandert aber nicht die Spezifika der Schreibauf-
gabe.3® Zudem darf nicht vergessen werden, dass auch fiir Journalisten die Leser
— zumindest im Moment des Schreibens — letztlich nur als gedankliches Konstrukt
existieren.

Im Vergleich zu traditionellen schulischen Aufsatzarten wie der Erérterung oder
dem Interpretationsaufsatz ist der groBe Gewinn der Textsorte Kommentar aller-
dings, dass sie als schriftsprachliches Handlungsmuster in der kommunikativen
Wirklichkeit tatsachlich existiert und durch diese ausgeformt ist. Es kann davon
ausgegangen werden, dass in den Expertentexten eine pragmatische Sprachver-
wendung vorliegt, die an Textfunktion und kommunikativem Kontext ausgerichtet
ist. Dies ermdglicht einen funktionalen Blick auf die Texte und den Verzicht auf
kinstlich konstruierte normative Vorgaben. Die Expertentexte kénnen so als legiti-
me Modelle erfolgreicher schriftsprachlicher Kommunikation fungieren und bergen
das Potential zu sinnvollem Modelllernen in sich.

139Meiner Unterrichtserfahrung nach wiirde eher eine Nichtbewertung zu einer geringeren Motivation
flhren, da Schiler durch die schulische Bewertungspraxis in der Regel entsprechend sozialisiert
sind.
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Der in dieser Arbeit verfolgte Ansatz ist mit Feilke (2015b, 60-68) damit primar
einer textorientierten und nur sekundar einer psychologisch orientierten Schreib-
und Erwerbsforschung zuzuordnen. Dies entspricht nicht zuletzt der hier gewéhl-
ten texttheoretischen Ausrichtung und dem Textprozeduren-Konzept. Damit wird
allerdings nicht libersehen, dass die Untersuchung des Schreibprozesses gerade
far implizite Aspekte wie Kommunikationsprinzipien wertvolle Erkenntnisse liefern
kann (vgl. etwa Fritz 2013, v. a. 617 und 636 oder Weinzierl / Wrobel 2017).14°

Selbstverstandlich entstehen Texte immer erst in einem Schreibprozess, dessen
Qualitat die entscheidende Rolle fir das Niveau von Texten spielt. Aber aus der
Beschaffenheit der Schreibprozesse lie3en sich nur bedingt Riickschlisse auf die
spezifische sprachlich-strukturelle Gestaltung der Schreibprodukte ziehen. Genau
das ist aber das Ziel der vorliegenden Arbeit. Aus diesem Grund scheint es an-
gebracht, sich auf eine Produktanalyse zu konzentrieren. Dieses Vorgehen flhrt
dazu, dass die Qualitat der Schreibprozessorganisation lediglich indirekt in den
Blick genommen werden kann.'*! Diese Schwerpunktsetzung war jedoch notwen-
dig, um vertiefte Analyseprofile der untersuchten Texte erstellen zu kénnen.

4.1.2 Methodologische Ausrichtung

Schreier (2014) und Stamann / Janssen / Schreier (2016) geben einen kompakten
Uberblick iiber den Kern der qualitativen Inhaltsanalyse und ihre verschiedenen
Varianten. Auch wenn es ,die” Inhaltsanalyse nicht gibt (vgl. Schreier 2014, Pa-
ragraf 4) und sich unterschiedliche methodologische Positionierungen zwischen
den Polen quantitativ und qualitativ ausmachen lassen (vgl. etwa Schreier 2012,
Friih 82015, Mayring 22015, Réssler 2017 oder Kuckartz “2018; im Uberblick
Stamann / Janssen / Schreier 2016, Paragraf 8), kann man die strukturierende
Inhaltsanalyse als das Kernverfahren beschreiben (vgl. Schreier 2014, Paragraf 7
und 48 sowie Kuckartz #2018, 224). ,Herzstiick” (Scherer 2014, Paragraf 4) jeder
Inhaltsanalyse ist dementsprechend das jeweils eingesetzte Kategoriensystem.
Stamann / Janssen / Schreier (2016, Paragraf 9) entwickeln vor diesem Hinter-
grund folgende Grunddefinition fiir die Inhaltsanalyse:

Wir schlagen vor, von einem Kern qualitativ-inhaltsanalytischen Arbeitens auszugehen,

der sowohl starker qualitative als auch starker quantitativ-orientierte qualitativ-inhalts-

analytische Verfahren berlicksichtigt. Unserem Verstandnis nach ist allen qualitativ-in-

haltsanalytischen Verfahren die Systematisierung von Kommunikationsinhalten mit dem
Ziel einer in hohem MaB3e regelgeleiteten Interpretation gemein. Daher handelt es sich

140Ein gutes Beispiel sind hierfiir Perrin (2001) und Perrin / Rosenberger (22008).
41 nwiefern produktbezogene Daten Aussagen iiber den Prozess und prozessbezogene Daten Aussa-
gen Uber das Produkt zulassen, ist umstritten (vgl. Girgensohn / Sennwald 2012, 52).
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bei der qualitativen Inhaltsanalyse um eine Forschungsmethode zur Systematisierung
von manifesten und latenten Kommunikationsinhalten. Die Methode zeichnet sich durch
eine Vielzahl von forschungskontextuell spezifischen Verfahren aus. Als grundlegendes
Instrument flr die angestrebte Systematisierung der Inhalte dienen Kategoriensysteme.

Zur genauen Beschreibung des konkreten Vorgehens bietet sich das Werkzeug-
kastenmodell von Schreier (2014, Paragraf 58) an. Es zeigt, dass die verschiede-
nen Variationsparameter auf die Forschungsfrage angepasst und immer wieder
unterschiedlich kombiniert werden kénnen (vgl. auch Stamann / Janssen / Schrei-
er 2016, Paragraf 23 und Kuckartz 42018, 224f1.). Folgende vier Punkte lassen sich
flr das hier gewahlte inhaltsanalytische Vorgehen festhalten:

e Es konzentriert sich auf eine strukturierende Inhaltsanalyse (vgl. Schreier

2014, Paragraf 7-16 und Paragraf 24-29, Déring / Bortz 52016, 542f., May-
ring 122015, 65-114 sowie Kuckartz 42018, 5f., 48-53, 97-161 und 180-190).
Auf eine evaluative bzw. skalierende Inhaltsanalyse, die im Anschluss mdg-
lich gewesen wére, wird aus zwei Griinden verzichtet. Zum einen soll es ent-
sprechend der offenen Fragestellung dieser Arbeit erst einmal darum gehen,
die in den Blick genommenen sprachlich-strukturellen Phanomene deskrip-
tiv zu erfassen. Wie die Auswertung zeigen wird, war damit bereits eine hohe
Komplexitat verbunden. Zudem hétte die zusétzlich Bewertung der Quali-
tat erfordert, die relevanten Phianomene nicht nur prazise zu identifizieren,
sondern diese auch verlasslich in ihrer Funktionalitat zu bewerten. Mit wel-
cher Komplexitat und in gewisser Weise auch Beliebigkeit dies verbunden
gewesen ware, zeigen die texttheoretischen und forschungsmethodischen
Ausfihrungen in Kapitel 3 — selbst wenn es gelungen wére, eine annehm-
bar reliable Bewertung zu erreichen. Wie die qualitative Auswertungen bei
Steinhoff (2007) und das Rating bei RiBmann et al. (2016) bzw. RiBmann
(2018a, 59-63 und 150-156) anschaulich machen, missten dafiir neben der
korrekten grammatisch-syntaktischen Realisierung verschiedenste Kontext-
faktoren hinsichtlich der inhaltlichen ,Fullung” sowie der Integration in die
lokale und globale Textorganisation berticksichtigt werden. Es ist fraglich,
ob sich all diese Faktoren in Form eines Kategoriensystem erfassen lassen.
Zum anderen steckt in dem Vergleich zwischen Experten- und Schilertex-
ten bereits eine implizit wertende Komponente. Es ist ja davon auszugehen,
dass das Text- und Sprachhandeln der Expertinnen und Experten (im Mittel)
prototypisch und kontextadaquat ist.

e Die untersuchten sprachlich-strukturellen Phdnomene sind mit Mayring
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mann / Janssen / Schreier (2016, Paragraf 13) als formale Kategorien bzw.
mit Kuckartz (2018, 33-35) als analytische Kategorien zu bezeichnen. Mit
dem Textprozeduren-Konzept liegt der Fokus auf dem funktionalen Aspekt
von komplexen sprachlichen Handlungen (vgl. Fritz 2013, 44-58). Elemen-
tar ist dabei die Feststellung, dass die Inhaltsanalyse keineswegs auf die
Analyse von inhaltlichen bzw. thematischen Kategorien beschrankt ist. Aus
diesem Grund problematisiert Mayring (122015, 11-13) den Begriff Inhalts-
analyse und schlagt vor, stattdessen von kategoriengeleiteter Textanalyse

zu sprechen.'#?

e Die Kategorienbildung erfolgte als deduktiv-induktive Mischform (vgl.
Kuckartz #2018, 63-96 und Déring / Bortz 22016, 556-559) nach der Sub-
sumptionsstrategie im Sinn von Schreier (2012, 115-120).'*3 Mit Blick auf
die Forschungsfragen und angesichts der Komplexitat von Texten bot es
sich an, zu Beginn erst einmal relevante sprachlich-strukturelle Phdnomene
auf der Grundlage von grammatischen und texttheoretischen Uberlegungen
zu identifizieren und auszuwahlen. Diese Hauptkategorien fungierten so-
dann als Suchraster und wurden entsprechend der von Kuckartz (42018, 83-
86) vorgeschlagenen Guideline fiir die Kategorienbildung am Material hin-
sichtlich aussagekraftiger Subkategorien ausdifferenziert. Eine wichtige Rol-
le spielten bei der Entwicklung des Kategoriensystems Probekodierungen
und Cohens Kappa als Wert fiir die Qualitat der Intercoder-Ubereinstimmung
(vgl. Wirtz / Kaspar 2002, 40-44 und Kuckartz 42018, 206-217)."%* In der
Auseinandersetzung mit den Texten offenbarte sich im Detail eine Vielzahl
von Entscheidungsproblemen, die auf die Komplexitdt der untersuchten
sprachlich-strukturellen Phanomene zurlckzufihren ist. Um eine annehm-
bare Qualitat der Kodierung sicherstellen zu kénnen, wurden die untersuch-
ten Aspekte im Laufe der Kategorienbildung sukzessive eingegrenzt und die
Kategorien entsprechend modifiziert.

o Fir die sich an die Kodierung anschlieBenden Sekundérverfahren zur Aus-
wertung (vgl. Stamann / Janssen / Schreier 2016, Paragraf 23) wurde in
dieser Untersuchung auf eine Kombination von quantitativer und qualitativer

42Kuckartz (2014a) verwendet in seiner englischsprachigen Einfilhrung in die Inhaltsanalyse bezeich-
nenderweise den Begriff Qualitative Text Analysis statt den Terminus Qualitative Content Analysis.

43|m Kontext der Korpuslinguistik spricht man bei der Kombination aus einem theorie- und datenge-
leiteten Vorgehen zum Aufbau eines Annotationsschemas auch von einem Annotationszyklus (vgl.
Lemnitzer / Zinsmeister 32015, 102f.)

144|m Kontext der Korpuslinguistik lasst sich auch von Inter-Annotator-Agreement sprechen (vgl. Lem-
nitzer / Zinsmeister 32015, 61).
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Auswertung zuriickgegriffen. So stehen Haufigkeitsauswertungen neben der
Betrachtung von konkreten Textbeispielen.'*® Dies entspricht der Grundaus-
richtung der qualitativen Inhaltsanalyse, bei der Quantifizierungen und sta-
tistische Auswertungen durchaus mdéglich sind, aber die verbalen Daten und
ihr Kontext auch nach der Kodierung von Interesse bleiben (vgl. Schreier
2012, 219-240, Kuckartz 42018, 44-54 sowie Déring / Bortz 52016, 542 und
608f.).4¢ Darliber hinaus wurden bei der Auswertung neben den einzelnen
Kategorien und den Zusammenhéangen, die zwischen diesen bestehen, No-
te und Jahrgangsstufe als gruppierende Merkmale in den Blick genommen
—auch wenn keine Typenbildung im engeren Sinn erfolgt, da der analytische
Blick auf die ausgewahlten Kategorien im Vordergrund steht. Das Ziel ist da-
bei, Gber den Schiler-Experten-Vergleich hinaus differenzierende Aussagen
zum Schulerkorpus und damit zu Entwicklungsaspekten treffen zu kénnen.

Gerade der letzte Punkt verdeutlicht, warum der Inhaltsanalyse eine ,Zwischen-
position® (Déring / Bortz °2016, 541) im sonst so strikt in quantitativ und qualitativ
getrennten Methodenkanon der empirischen Bildungs- und Sozialforschung zuge-
schrieben wird. Bezeichnenderweise verwendet Mayring (122015, 17) — mit Blick
auf die quantitative Herkunft der Inhaltsanalyse (vgl. u. a. Schreier 2012, 9-17,
Mayring 122015, 26-29 und Kuckartz 42018, 13-27) — auch den Begriff qualitativ-
orientierte Inhaltsanalyse.'’ Und selbst Burzan (2016, 26-30) spricht trotz ihres

145Mit Kuckartz (2014b, 87-90 und 114-117) lasst sich von einem Transferdesign in dem Sinn sprechen,
dass qualitative Daten im Anschluss an die qualitative Inhaltsanalyse zusétzlich mithilfe von Quan-
tifizierungen weiter ausgewertet werden (vgl. auch Schreier 2012, 239f.). Diese Klassifizierung ist
meines Erachtens sinnvoll, auch wenn Burzan (2016, 26-30) die Inhaltsanalyse als hybride Metho-
de von der Methodenverkniipfung mit dem Argument ausschlieBt, dass dabei keine Verknipfung
verschiedener Erhebungs- und / oder Auswertungsmethoden stattfindet. QDA-Software wie MAXQ-
DA bietet zahlreiche Schnittstellen und Mixed-Methods-Funktionen, um qualitative Daten transfor-
mieren bzw. auf quantitative Daten beziehen zu kénnen (vgl. Kuckartz 2014b, 117-120 und VERBI
Software 2019a). Beispielsweise ermdglicht die Funktion Code in kategoriale Dokumentenvariable
transformieren den Anschluss an eine statistische Auswertung tber MAXQDA Stats. Zudem eige-
nen sich durchaus auch quantitative Verfahren fir ein exploratives Erkenntnisinteresse (vgl. Déring
/ Bortz 52016, 621-630).

146Anders als in einer rein quantitativen Auswertung dient die Quantifizierung aber nicht (nur) der
Uberfiinrung von Daten aus dem empirischen in das numerische Relativ. Uber die Méglichkeit,
in MAXQDA zwischen Quantifizierung und konkreten Textstellen hin- und herzuwechseln, bleiben
das Ursprungsmaterial und die entsprechenden Kontexte prasent (vgl. Kuckartz 42018, 46f. und
Foélling-Albers / Meidenbauer 2010 sowie Burzan 2016, 29 und Baurmann 2012). MAXQDA ermég-
licht dabei nicht nur die units of coding, sondern auch immer den gesamten Text (units of analysis)
und damit die units of context in den Blick zu nehmen (vgl. Schreier 2012, 129-134).

147Friih (82015, 52-62 und 113-115) spricht in diesem Zusammenhang von einer integrativen Inhalts-
analyse und setzt sich intensiv mit den Mdglichkeiten auseinander, die unterschiedlich groBen
Interpretationsspielrdume von ,harten“ und ,weichen Kategorien zu kontrollieren. Auch wenn ei-
ne quantitative Inhaltsanalyse zu einem gewissen Grad latente Bedeutungen erfassen kann (vgl.
Burzan 2016, 27f.), ist fir eine quantitative Analyse eine Analyse typisch, wie sie etwa mit MAX-
Dictio mithilfe der Funktion Keyword-in-Context durchgefiihrt werden kann und in vergleichbarer
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Pladoyers fiir eine kritische Reflexion der methodologischen Grenzen von Metho-
denverknipfung von einer hybriden Methode, bei der die Unterschiede zwischen
quantitativer und qualitativer Ausrichtung nur graduell auszumachen sind.'#8

Eine gewisse Nahe zur Mixed-Methods-Forschung liegt also auf der Hand. Die
Einbettung der jeweiligen Methode in das zugrundeliegende theoretische Paradig-
ma, das man je nachdem als umfassenden world view, als erkenntnistheoretische
Grundhaltung oder eventuell lediglich als shared beliefs einer Science Community
auffassen kann (vgl. Kuckartz 2014b, 37-40) wird dabei flexibel gehandhabt (vgl. u.
a. Kuckartz 2014b, 27-56 und Déring / Bortz °2016, 72-76 und 184f.). Das Haupt-
argument dafir ist, dass Forschungsfrage, Praxisrelevanz und Anwendungsbezug
Prioritat vor epistemologischen Grundsatzdebatten haben sollten. Das Prinzip des
methods first wird abgelehnt (vgl. Kuckartz 2014b, 156f.). Diese Sicht beinhaltet
im Kern die Vorstellung, dass sich quantitative und qualitative Verfahren prinzipiell
zueinander in Bezug setzen lassen (Kompatibilitdtsannahme) und dass es sich
bei dem quantitativen und qualitativen Paradigma um Extrempole auf verschie-
denen Dimensionen handelt, bei denen auch Mittelpositionen mdglich sind (vgl.
etwa Kuckartz 2014a, 1-10, Kuckartz 2014b, 27-56 oder Déring / Bortz 52016,
72-76).14°

Weise in groBBen korpuslinguistischen Studien zum Einsatz kommt.

148Der ,Preis* fiir ihre forschungsmethodologische Flexibilitdt und Anschlussfahigkeit an unterschiedli-
che Forschungstraditionen (vgl. etwa Mayring 122015, 26-49, Stamann / Janssen / Schreier 2016,
Paragraf 6-8 oder Kuckartz #2018, 16-21) — urspriinglich wurde die Inhaltsanalyse fiir die kommu-
nikationswissenschaftliche Analyse von Massenmedien konzipiert (vgl. Déring / Bortz 52016, 553f.)
— mag insofern eine weniger verbindliche Metatheorie sein; weswegen sie aus Sicht einer strengen
qualitativen Sozialforschung gar nicht als rekonstruktive Methode angesehen wird und etwa in dem
Arbeitsbuch von Przyborski / Wohlrab-Sahr (*2014) auch keine Erwahnung findet. Burzan (2016,
18-20 und 28f.) trennt hierflir neben quantitativen und qualitativen Methoden, noch einmal eigens
sogenannte interpretative Methoden ab.

149Einen Uberblick tiber die verschiedenen Méglichkeiten, quantitative und qualitative Methoden in
einem Forschungsdesign zu kombinieren, geben unter anderen Flick (32011, 80-84), Kuckartz
(2014b, 71-97), Burzan (2016, 31-66) und Déring / Bortz (°2016, 184f.). Sie unterscheiden pa-
rallele Designs, sequenzielle Designs und Transferdesigns bzw. Vorstudien-, Verallgemeinerungs-,
Vertiefungs- und Triangulationsmodelle. Aufschlussreich ist dabei Mayrings (2001, 2f.) und Flicks
(82010, 309-315) ergénzender Hinweis, dass die Integration bzw. Triangulation (zum Unterschied
zwischen dem Mixed-Methods- und dem Triangulationsansatz vgl. etwa Kuckartz 2014b, 44-50)
auf unterschiedlichen Ebenen erfolgen kann — wobei die Ebene der Forschungslogik mit Blick auf
die oben angesprochenen wissenschaftstheoretischen Debatten wohl als die gréBte Herausforde-
rung angesehen werden kann. Burzan (2016, 7-20) macht diesen Standpunkt beispielsweise stark
und spricht sich im Kontext des bewusst neutral gehaltenen Begriffs Methodenverkniipfung gegen
das Bild von einem Easy Mixed Methods und fur eine reflektierte Beachtung der Grenze zwischen
quantitativer und qualitativer Forschungslogik aus. Sehr deutlich formuliert sie (ebd., 20): ,Steht
an einem Ende des Spektrums eine kategorische Ablehnung der Verknipfbarkeit Gber die Grenzli-
nie quantitativer und qualitativer oder interpretativer Methoden hinweg, kann auf der anderen Sei-
te auch die Haltung kontraproduktiv sein, es gebe im Grunde keine relevanten Grenzlinien bzw.
ein Kontinuum qualitativer und quantitativer methodischer Verfahren [...]. [...] Nicht deutlich genug
kann — nochmals — darauf hingewiesen werden, dass die Ablehnung (oder auch die hemdsarmli-
ge Nutzung) von Methodenstrdngen zumindest teilweise auf unzureichender Kenntnis beruht [...]."
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Ohne die Unterscheidung in quantitative und qualitative Forschung auch nur
ansatzweise auflésen zu wollen (und zu kénnen), lasst sich an dieser Stelle doch
festhalten, dass eine strikte Trennung nur bedingt zielfihrend ist (vgl. im Detail
etwa Kelle / Erzberger 82010, Frith 2012 und Lamnek / Krell 62016, 258-284, aber
auch Sedimeier / Renkewitz 22013, 865-871). Gerade fiir die Inhaltsanalyse ist die
VerknUpfung quantitativer und qualitativer Auswertung nicht nur méglich, sondern
in vielen Féallen sogar angeraten (vgl. etwa Mayring 22015, 17-22, Friih 82015,
68-71 und 282f., Kuckartz 82018, 13-27 oder Uhl 2016, 330 und 336-340).

Diese Offenheit der Inhaltsanalyse passt gut zur Schreibforschung, in der der
Unterschied zwischen qualitativer und quantitativer Forschung ebenfalls ,pragma-
tischer” (Girgensohn / Sennewald 2012, 52) gehandhabt wird und in der es eher
unublich ist, das zugrundeliegende wissenschaftstheoretische Paradigma breit zu
explizieren.>® Das mag auch daran liegen, dass mit der linguistischen Korpusana-
lyse eine Methode bereitsteht, die auf eine eigene Forschungstradition verweisen
kann (vgl. etwa Lemnitzer / Zinsmeister 32015 und Steinhoff 2017b). Jedenfalls
zeigen sich trotz unterschiedlicher Begrifflichkeiten deutliche Parallelen zwischen

Diesem Vorwurf eines naiven Empirismus |asst sich eine pragmatische Position entgegenhalten,
die etwa Cresswell / Plano Clark (°2011, 38-51) anhand der vier wissenschaftstheoretischen Para-
digmen postpositivist, constructivist, participatory und pragmatist worldview ausfihrlich darlegen.
Vor allem die Philosophie des amerikanischen Pragmatismus in der Tradition von Charles Sanders
Pierce, John Dewey und William James dient ihnen dabei als Bezugspunkt. Der damit zum Teil ver-
bundene Deutungsanspruch eines third methodological movement (Teddlie / Tashakkori 22010a,
ix) lauft aus Sicht von Kuckartz (2014b, 34) dem Kernanliegen des Mixed-Methods-Ansatzes aber
eigentlich zuwider, da dadurch zwangslaufig wieder wissenschaftstheoretische Diskussionen in den
Mittelpunkt rlicken.

150Mixed-Methods-Designs, die sich durch die Kombination und Integration qualitativer und quantitati-
ver Daten und Methoden auszeichnen (vgl. Johnson / Onwuegbuzie / Turner 2007 und Kuckartz
2014b, 30-36), erdffnen dabei deutliche Vorteile. Steinhoff (2007), der in seiner Studie zur wis-
senschaftlichen Textkompetenz beispielsweise die quantitative Auswertung von 296 Hausarbeiten
von 72 Studierenden mit einer qualitativen Sprachgebrauchsanalyse (Rating) kombiniert, fihrt zur
Begriindung seiner Vorgehensweise das Argument an, ,dass sich zahlreiche Phdnomene des wis-
senschaftlichen Sprachgebrauchs nicht einfach ,auszahlen* lassen” (ebd., 162). Und Pohl (2007,
114-118) erforscht die Entwicklung wissenschaftlicher Schreibkompetenz sogar mithilfe einer pri-
mér qualitativen Analyse der Haus- und Abschlussarbeiten von zwélf Studierenden. Weitere Texte,
die experimentell erhoben und quantitativ ausgewertet werden, stellen lediglich eine Ergédnzung dar.
Der Zweck dieses Vorgehens ist, die aus den Fallstudien gewonnen Daten auf eine breitere empiri-
sche Basis zu stellen und gegebenenfalls modifizieren zu kénnen (Verallgemeinerungsmodell). Wie
komplex die VerknUpfung qualitativer und quantitativer Forschung arrangiert werden kann, demons-
triert etwa die Studie von Dannerer (2012a). Der quantitativen Auswertung ist eine qualitative Phase
sowohl vorangestellt als auch nachgeschaltet (vgl. ebd., 65-70). Das erméglicht ihr zum einen eine
an das Material und Erkenntnisinteresse angepasste Modifikation der Analysekategorieren, zum
anderen eine differenzierte Beurteilung der Ergebnisse der quantitativen Auswertung durch den
Einbezug von Interviewdaten. Ein konkretes Beispiel, wie die (quantitative) Inhaltsanalyse flr die
Auswertung sprachlich-struktureller und pragmatischer Merkmale von Texten genutzt werden kann,
ist die Arbeit von Uhl (2015). Auch er verwendet ein Mixed-Methods-Design, um die Aussagekraft
seiner Ergebnisse zu erhéhen. Mithilfe von Streudiagrammen, die die Korrelation wesentlicher Text-
merkmale in den Schilertexten abbilden, identifiziert er Einzelfalle mit hohem Erklarungspotential,
die er anschlieBend einer qualitativen Analyse unterzieht.
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linguistischer Korpusanalyse und Inhaltsanalyse.

Ein Blick in einschlagige Einfihrungen in die Korpuslinguistik (vgl. z. B. Al-
bert / Coster 2002, Albert / Marx 2010, Meindl 2011, Perkuhn / Keibel / Kupietz
2012, Scherer 22014 oder Lemnitzer / Zinsmeister 32015) macht allerdings deut-
lich, dass hier auf der theoretischen Basis des Kontextualismus tendenziell quan-
titativ ausgerichtete Auswertungsverfahren préferiert werden, die haufig auf einer
entsprechend niedrigen Textebene ansetzen (vgl. v. a. Lemnitzer / Zinsmeister
32015, 34). Das hangt damit zusammen, dass Korpusanalysen in der Linguistik
meist auf die Untersuchung groBer, zum Teil reprasentativer Korpora ausgerich-
tet sind, um (mehr oder weniger) generalisierbare Aussagen Uber eine Sprache
treffen zu kénnen (vgl. Perkuhn / Keibel / Kupietz 2012, 18-21 und Lemnitzer /
Zinsmeister 32015, 39f. und 48-51).

Mdglichkeiten, in einer Korpusanalyse unterschiedliche Textebenen in den Blick
zu nehmen, bestehen aber durchaus, wie etwa Lemnitzer / Zinsmeister (32015,
63-85) oder Kubler / Zinsmeister (2015, 43-156) flr die Korpuslinguistik allgemein
und Stede (2007, 2008 und 2016a) speziell aus textlinguistischer Sicht sowie Ja-
nich (62013, 265-268) zur Analyse von Werbesprache aufzeigen. In der Regel
handelt es sich dann nicht um korpusbasierte, sondern korpusgestiitzte Ansatze
(vgl. Lemnitzer / Zinsmeister 32015, 33-37). Stede (2007, 17) begriindet dieses
methodische Umdenken folgendermafen:

Die Mehrebenenannotation ist das Szenario, nach dem wir die Aufgabe der Textlinguis-
tik hier primar als korpusgesttiitzt auffassen. Die Korpuslinguistik im allgemeineren Sinn
geht in der Regel anders vor und gewinnt Erkenntnisse durch statistische Analysen aus
sehr groB3en, entweder gar nicht oder nur beschrénkt annotierten Korpora. Auch dieses
Vorgehen kann fur die Textanalyse gewinnbringend sein [...], doch um den unterschied-
lichen Phanomenen der Textkoharenz auf die Spur zu kommen, scheint der Weg lber

eine ,tiefe“ Analyse von (dementsprechend kleineren) Korpora insgesamt vielverspre-
chender.

Texten, die grundsétzlich erst einmal qualitative Daten darstellen, ist mit einem
rein quantitativen Zugang wohl nur bedingt beizukommen.'®! So liest man schon

51Diese Bandbreite der Schreibforschung macht deutlich, warum die eingangs erwéhnten Large-
Scale-Assessments der letzten Jahre eine so groBe Herausforderung darstellen. Wie qua Definiti-
on durch die Expertise Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards festgelegt (vgl. BMBF 2007,
23t.), orientieren sich die groBen Schulleistungsstudien an testtheoretischen Uberlegungen und
psychometrischen Messverfahren, wie sie insbesondere in der Psychologie fiir die Individualdia-
gnostik seit Langem etabliert sind (vgl. z. B. Moosbrugger / Kelava 22011, Eid / Schmidt 2014,
Petermann / Daseking 2015 oder Déring / Bortz 52016, 430-498). Die damit verbundenen hohen
Anforderungen an Objektivitat, Reliabilitat, Validitat, Standardisierung und Normierung sind fur die
Messung von Schreibkompetenz nicht ohne Weiteres zu erflllen (vgl. etwa Neumann 2007, 16-
19 und 55-66, Neumann 2013, Neumann 2014, Neumann 2017 oder Grabowski 2017). Es ist
wohl kein Zufall, dass die komplexe Fahigkeit Schreiben erst relativ spat mit DESI im Schuljahr
2003/04 zum ersten Mal repréasentativ erfasst und deren Messung in den groBen Schulleistungs-
studien seitdem nur bedingt weiterverfolgt worden ist (vgl. Neumann 2013, 66 und Neumann 2017,
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vor Steinhoff (2007, 162) in der bekannten Schreibentwicklungsstudie von Augst /
Faigel (1986, 20):
Texte sind ganzheitliche Gebilde/Strukturen, in denen Lexik, Syntax und Textstruktur
Ubersummativ aufeinander bezogen sind. Eine heuristische Vereinzelung einzelner
Merkmale, ihre quantitative Auszahlung und deren Vergleich tber das Alter muf3 daher
mit Notwendigkeit zu Verzerrungen fiihren. Was einen Text zum Text macht, 1aBt sich
nicht auszahlen! Andererseits hat die ganzheitliche Betrachtung einzelner Texte das
Problem einer hermeneutischen Beliebigkeit. Subjektiv geflihlte, intuitive Unterschiede
mussen letztendlich an bestimmten Merkmalen festgemacht werden, damit die Unter-
schiede fur andere Forscher nachvollziehbar und wissenschaftlich Gberprifbar bleiben

L.

Gut erklaren lasst sich dieses grundlegende forschungsmethodische Problem
mit der Vielzahl an Ebenen bzw. Organisationsprinzipien, die in Texten eine Rol-
le spielen und den Eindruck von Koharenz bei Lesern erzeugen (vgl. etwa Stede
2007 und Fritz 2013). Dartber hinaus ist es unméglich und kommunikativ auch
nicht sinnvoll, alles zu explizieren (vgl. Fritz 2013, 386f.). Eine gro3e Rolle spielt
bei Texten dementsprechend das als gemeinsam vorausgesetzte Wissen (vgl. et-
wa Fritz 2013, 55f. oder Fritz 22016, 1151). Insofern verwundert es nicht, wenn
Neumann (2017, 208) im Kontext der Bewertung von Textqualitat folgendes Fazit
zieht:

Die Diskussion Uber qualitative im Gegensatz zu quantitativen Verfahren entspricht
schon lange nicht mehr dem Stand der Auseinandersetzung [...]. Sie wird aber gern
stark dichotomisiert, um Unterschiede herauszustellen und sich vordergriindig [sic!] on-
tologisch, epistemisch oder methodologisch abzugrenzen. [...] Diese Dichotomisierung
lasst sich jedoch flr die Erfassung der Textqualitdt nur noch partiell aufrechterhalten

L]

Vergleichbares gilt auch fir holistische und analytische Textbewertungen, wes-
halb sich Neumann (2017, 211) fir Mischverfahren ausspricht. Aus diesen Grin-
den scheint es nicht nur wegen der offenen Forschungslage und der Tatsache,
dass Texte prinzipiell erst einmal qualitative Daten darstellen, vielversprechender,
in dieser Arbeit von einer Messung im streng psychometrischen Sinn Abstand

212-215). Bezeichnend ist in diesem Zusammenhang, dass fur die forschungslogisch klar quan-
titativ ausgerichtete DESI-Studie unter Ruckgriff auf vergangene Aufsatzstudien eine Kombina-
tion von Auswertungsverfahren verwendet wurde, die zumindest in Bezug auf die erforderlichen
Verstehensleistungen als qualitativ begriffen werden kdnnen: ein holistisch ausgerichtetes Rating
und eine kriteriumsorientierte Kodierung (vgl. Harsch et al. 2007, 54f.). Fiir Messungen von Le-
sekompetenz sind geschlossenere Aufgabenformate und entsprechend leichter zu standardisie-
rende Auswertungen (iblich. Beispielsweise halten Déring / Bortz (°2016, 454) offene und unter
bestimmten Bedingungen auch halboffene ltems in Leistungstests sogar fir unzulassig, da sie
der Logik psychometrischer Tests widersprachen. Um in DESI trotzdem testtheoretischen Gutekri-
terien gerecht werden zu kdnnen, waren deshalb eine statistische Kontrolle und mathematische
Korrektur von Rater-Besonderheiten auf der Grundlage der Probalistischen Testtheorie bzw. ltem-
Response-Theory erforderlich. Ein normorientierter Vergleich zu einer Eichstichprobe — wie etwa
bei Intelligenztests — konnte aufgrund der unzureichenden Datenlage nicht vorgenommen werden
(vgl. Neumann 2007, 63-66 und 74).
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zu nehmen. Selbst einen psychometrischen Test flir das zu messende Konstrukt
zu entwickeln, das wohl als ,journalistische Schreibkompetenz® zu fassen wére,
scheint hier angesichts der Komplexitat von Schreiben und der hohen testtheore-
tischen Anforderungen nicht leistbar.'%?

4.1.3 Gutekriterien und Anspruch

Drei Gutekriterien psychometrischer Messung sind als Ausdruck methodischer
Strenge zentral: Validitit, Reliabilitdt und Objektivitét.'®® Sie sind fiir quantitative
Forschung fest etabliert und in fast allen Phasen des Forschungsprozesses rele-
vant und prasent (vgl. z. B. Albert / Marx 2010, 27-33, Diekmann 52011, 247-260,
Sedimeier / Renkewitz 22013, 69-78, 116f und 140-144, Déring / Bortz 52016, 84-
106 und 440-448 oder Grabowski 2017).'%* In der Logik der Testtheorie ist das
gemeinsame Ziel dieser Gutekriterien, den Messfehler auf ein Minimum zu redu-
zieren und probabilistische Aussagen mit einer statistisch abgesicherten Wahr-
scheinlichkeit treffen zu kénnen. Entsprechende Verfahren zur Stichprobenzie-
hung (vgl. z. B. Meindl 2011, 132-145, Diekmann 52011, 373-432, Friih 82015,
100-107 oder Déring / Bortz °2016, 305-319) zielen darauf ab, diese Aussagen
in Form von Hypothesen mdglichst breit — als Ideal kénnen naturwissenschaftli-
che GesetzmaBigkeiten angesehen werden — generalisieren zu kdnnen (vgl. auch
Kuckartz 2014a, 11-13).1%°

52yalidierte Tests in diesem Sinn, wie sie fiir das Lesen bereits in Ansétzen existieren (vgl. z. B. das
Salzburger Lese-Screening), liegen fir Schreibkompetenz (noch) nicht vor — schon gar nicht flr das
hier verfolgte spezifische Forschungsinteresse. Zudem sind Large-Scale-Assessments nicht auf die
Messung und Einordnung individueller Leistungen ausgerichtet, sondern auf die Leistungsmessung
groBBer Probandenzahlen. Fir die Individualdiagnose und konkrete Férderentscheidungen sind die
groBen Schulleistungsstudien wegen des groB3en individuellen Messfehlers und der recht globalen
Ratereinschatzungen nur bedingt brauchbar (vgl. Neumann 2013, 74f. und Feilke 2015b, 56f.).
Dieses Vorhaben wiirde eine umfangreiche Erprobung und eventuell Eichung der Messinstrumente
erfordern (vgl. z. B. Eid / Schmidt 2014, 22f. oder Déring / Bortz 52016, 430-498). Selbst das
Schreibkompetenzmodell von DESI beruht letztlich auf normativen Entscheidungen (vgl. Harsch et
al. 2007, 54). Ob das verwendete Modell von Schreibkompetenz diese umfassend abbildet, kann
zumindest bezweifelt werden (vgl. Feilke 2014b, 37f.).

153F{r psychometrische Tests existieren noch Nebengiitekriterien wie Skalierbarkeit, Normierung,
Testdkonomie, Nlitzlichkeit, Zumutbarkeit, Nicht-Verfalschbarkeit oder Testfairness (vgl. u. a. D6-
ring / Bortz 52016, 449f).

154F({ir alle drei kdnnen noch einmal spezifische Ausformungen unterschieden werden. So lasst sich
Validitat in interne, externe und statistische Validitat sowie Konstrukt-, Inhalts-, Kriteriums- und Au-
genscheinvaliditit aufgliedern. Reliabilitat kann etwa (ber Retests (Stabilitat), Paralleltests (Aqui-
valenz) oder die Testhalbierungsmethode (Split-Half-Reliabilitidt oder interne Konsistenz) ermittelt
werden. Typischerweise wird zwischen Durchfiihrungs-, Auswertungs- und Interpretationsobjektivi-
tat differenziert.

155Dass diesem Ideal im Kontext von Unterricht naturgemaB (enge) Grenzen gesetzt sind, leuchtet
unmittelbar ein, wenn man sich die Komplexitat von sozialer Interaktion vor Augen hélt und sich klar
macht, dass bei der Realisierung der Kompetenz von Lehrkraften situationsbezogene Fahigkeiten
eine nicht zu unterschatzende Rolle spielen (vgl. Bldmeke et al. 2015, Bldmeke / Gustafsson /
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Im Rahmen des hier verfolgten explorativen Untersuchungsdesigns ist der An-
spruch deutlich bescheidener. Die Aussagekraft der Ergebnisse im Sinn einer
externen Studiengiite (vgl. Kuckartz 42018, 203 und 217f.) ist auf die anvisier-
te theoretische bzw. analytische Reprasentativitat (vgl. Schreier 2010, v. a. 241)
des nach einem qualitativen Stichprobenplan erhobenen Korpus begrenzt (vgl.
Déring / Bortz °2016, 302-305)."% Es gilt vor allem, die beiden Einschrankungen
zu bedenken, die Merton (31968 / Erstaufgabe 1949, 39-72 und 1995, 3-8) mit
sogenannten theories of the middle range verbindet: zeitliche und soziale Kontext-
gebundenheit.

Konkret bedeutet das, dass in dieser Arbeit nicht versucht wird, die Entwick-
lung von Schreibkompetenz im Sinn einer Ontogenese zu bestimmen, sondern
die Leistungen der erfassten Schiilerinnen und Schiiler als vom Unterricht und ih-
ren Schreiberfahrungen abhéngige — und damit prinzipiell veranderbare — Gréi3e
betrachtet werden. Das Ziel ist es, einen ersten Einblick in den Status quo des
materialgestltzten Schreibens in kommunikativen Kontexten zu bekommen.

Zu dieser explorativen Ausrichtung passt die qualitative Inhaltsanalyse, die ent-
sprechend ihrer Zwischenposition die Gutekriterien psychometrischer Messung
weder einfach tibernimmt, noch vollkommen ablehnt. Kuckartz (2018, 203) spricht
von einem ,dritten Weg zwischen strikter Ablehnung und bloBer Ubertragbarkeit®,
der mit spezifischen Standards eine Kombination von Gegenstandsangemessen-
heit und Systematik ermdglicht und zentrale Gultekriterien der quantitativen For-
schung trotz einer vertieften, sinnverstehenden Analyse nicht strikt abgelehnt (vgl.
auch Schreier 2012, 5-9 und 20-36, Schreier 2014, Paragraf 59, Kuckartz 2014a,
11-13 und Friih 82015, 113-125).1%7

Die vorliegende Arbeit greift damit die Uberlegungen von Augst / Faigel (1986,
20) und Steinhoff (2007, 162) auf, wonach Texte allein durch Auszahlen nur be-
dingt zu fassen sind, und folgt — Gbertragen auf die untersuchten sprachlich-struk-
turellen Phanomene — dem Leitgedanken von Mayring (62016, 9):

Das rein quantitative Denken ist briichig geworden; ein Denken, das sich den Men-
schen und Dingen néhert, indem es sie testet und vermisst, mit ihnen experimentiert

und ihre statistische Reprasentanz Uberprift, ohne vorher den Gegenstand verstanden
zu haben, seine Qualitat erfasst zu haben.

Shavelson 2015, Krauss et al. 2017, 33-38 und Schilcher 2018, v. a. 34f.).

156 7ur zusatzlichen Grundproblematik reprasentativer Aussagen (iber Sprache und Sprachverwendung
vgl. Lemnitzer / Zinsmeister (32015, 48f.).

157Einen Uberblick tber die spezifischen Giitekriterien qualitativer Forschung geben beispielsweise
Déring / Bortz (52016, 106-114). Zentral ist dabei die Erkenntnis, dass die Giitekriterien beider
Paradigmen auf gemeinsame Grundkriterien wissenschaftlicher Qualitat rickfihrbar sind. So las-
sen sich die Gutekriterien der qualitativen Forschung als eigene oder modifizierte Antworten auf
dieselben Fragen verstehen.
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Eine Lanze zu brechen flr qualitatives Denken in der wissenschaftlichen Erkenntnis-
gewinnung, ohne dabei den Weg zu sinnvollen Quantifizierungen zu verbauen, aber
auch ohne in Beliebigkeit, Verwaschenheit, Unkontrollierbarkeit zu verfallen, das ist das
zugegeben hoch gesteckte Ziel dieses Buches.

Den Bezugspunkt fur die forschungsmethodische Giite und den Anspruch die-
ser Arbeit bilden die Uberlegungen von Friih (82015, 157-191), Réssler (32017,
205-222), Krippendorff (22004, 211-256 und 313-338), Schreier (2012, 166-193),
Mayring (22015, 26-49 und 123-129) und Kuckartz (2018, 201-218) — wobei ge-
rade die ersten beiden Autoren noch stark der quantitativen Tradition der Inhalts-
analyse verpflichtet sind (vgl. Stamann / Janssen / Schreier 2016, Paragraf 7 und
8). Erganzend wurden spezifische Qualitatskriterien von korpuslinguistischen An-
notationsverfahren (vgl. Lemnitzer / Zinsmeister 32015, 48-55 und 57-88) in den
Blick genommen.

Vor diesem Hintergrund erwiesen sich fiir die interne Studienglite als zentra-
lem Qualitatskriterium fiir die adaquate Anwendung der qualitativen Inhaltsana-
lyse (vgl. Kuckartz #2018, 203-205) zwei Punkte als besonders bedeutsam: zum
einem die Kontrolle der Intercoder-Ubereinstimmung mithilfe von Cohens Kappa
und zum anderen die Arbeit mit der QDA-Software MAXQDA Analytics Pro.'%®

Erstere flihrte bei der Entwicklung und Pilotierung des Kategoriensystems zu
zahlreichen Modifikationen und Préazisierungen. Friih (82015, 190f.) spricht in die-
sem Zusammenhang — dhnlich wie Réssler (32017, 205f. 217) mit dem Begriff
Analysevaliditdt — von der Forscher-Kodierer-Reliabilitdt als Indikator und Refle-
xionsmittel fiir die Forscher-Kodierer-Validitat. Sie kontrolliert schon recht friih im
Forschungsprozess, ob es einem Forscher gelungen ist, sein entwickeltes theo-
retisches Konstrukt den (fachkundigen) Kodierern verstandlich zu vermitteln (vgl.
fiir die korpuslinguistische Annotation auch Lemnitzer / Zinsmeister 32015, 101f.).
Die Kontrolle der Incoder-Ubereinstimmung kann damit auch als eine Kontrolle der
fachlichen Qualitat des entwickelten Kategoriensystems und der semantic validity
im Sinn von Krippendorff (2004, 319) verstanden werden.

Der zweite Punkt, die Arbeit mit MAXQDA Analytics Pro, ermdglichte dariber
hinaus nicht nur ein systematisches Vorgehen und eine ausfuhrliche Verfahrens-
dokumentation (vgl. Schreier 2012, 241-259 und Kuckartz 42018, 163-200). Sie
war vor allem fir die Verkniipfung quantitativer und qualitativer Auswertungsschrit-
te ein wertvolles Instrument.

58| dieser Arbeit wurde die aktuelle Version, MAXQDA 2018, verwendet.
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4.2 Ablauf des Forschungsprozesses

In diesem Teilkapitel wird der Ablauf des Forschungsprozesses erlautert. Nach
einem einleitenden Uberblick (iber die einzelnen Schritte werden die Erhebungs-
instrumente und die Stichprobe sowie die Transkription und die Auswertung ein-
gehend dargestellt.

4.2.1 Uberblick

Empirische Studien folgen in aller Regel dem Grundschema, das etwa Déring /
Bortz (°2016, 22-28) mit der Kapitelgliederung im zweiten Teil ihres Forschungs-
methodenbuchs vorgeben (vgl. flr Projekte aus der Deutschdidaktik auch
Boelmann 2016b, 11f.). Es ist im Wesentlichen mit korpuslinguistischen und in-
haltsanalystischen Ablaufmodellen identisch (vgl. etwa Mayring 122015, 61f., Friih
82015, 97-99, Kuckartz 2014b, 156f. und Kuckartz 42018, 44-47). In der quantitativ
ausgerichteten Forschung lauft dieses Grundschema eher sequenziell ab. In der
qualitativen Forschung kann es dagegen gerade bei den vier Phasen Stichproben-
ziehung, Datenerhebung, Datenaufbereitung und Datenanalyse zu dynamischen
Abweichungen und zirkularen Ablaufen kommen, wenn sich etwa aus der Ausein-
andersetzung mit dem Material und der Pilotierung der Analyseinstrumente neue,
unerwartete Aspekte ergeben (vgl. Déring / Bortz 52016, 25-27).

Das vorliegende Forschungsprojekt orientiert sich insbesondere an dem Sche-
ma, das Kuckartz (*2018, 100-121) fiir die strukturierende Inhaltsanalyse vor-
schlagt. Abbildung 4.2 gibt einen Uberblick liber die einzelnen Schritte. Die Kreis-
struktur der Grafik visualisiert die Idee, dass sich empirische Forschungsprojekte
zu Beginn aus der bestehenden Forschungslage ableiten, um am Ende selbst Teil
dieser Forschungslage zu werden und diese um die gewonnen Ergebnisse und
Erkenntnisse zu bereichern. Es ist Konsens, dass im Zentrum empirischer For-
schungsprojekte das Erkenntnisinteresse steht und dieses den zentralen MaBstab
fur die getroffenen Entscheidungen darstellt (vgl. etwa Boelmann 2016b, 12-14
und 19, Déring / Bortz 52016, 143-155 oder Grabowski 2017, 315).

Die vorliegende Arbeit ist prinzipiell einem sequenziellen Ablauf gefolgt. Die
Entwicklung der zentralen Forschungsfragen geschah auf der Grundlage von For-
schungskontext und Forschungsstand. Daraus leiteten sich das Untersuchungs-
design und die einzelnen methodischen Schritte ab. Die Stichprobe und die Er-
hebung der Daten gestaltete sich entsprechend dieser Ausrichtung. Es folgte die
Datenaufbereitung bzw. Transkription. Die Operationalisierung der Forschungsfra-
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ge erfolgte in Form einer theoriegeleiteten Entwicklung eines Kategoriensystems,
das anschlieBend am Textmaterial pilotiert und entsprechend verfeinert wurde.

An die Kodierung des Textmaterials schloss sich eine vergleichende quantitati-
ve und qualitative Auswertung der Schiler- und Expertenkommentare hinsichtlich
der lokalen und globalen Textorganisation an. Fir die differenzierte Einordnung
dieser Ergebnisse wurden zusatzlich die erteilten Noten (als Indikator fiir schuli-
schen Erfolg), die Jahrgangsstufe bzw. die Anzahl der Schuljahre und die Gber den
Fragebogen erhobenen Zusatzinformationen herangezogen. Ein abschlieBender,
primar produktorientierter Blick auf Schreibkompetenz und Schreibentwicklung bil-
dete den Rahmen fiir Schlussfolgerungen — insbesondere in Bezug auf mdgliche
Forderpotentiale und den Etablierungsgrad einer kompetenzorientierten Aufga-
benkultur. An dieser Stelle schlief3t sich der Kreis zu den in Kapitel 2 dargestellten
bildungspolitischen und fachdidaktischen Bezugspunkten.

Wie die Doppelpfeile in der Grafik andeuten, kam es aber vor allem bei der
Stichprobenauswahl und der Datenerhebung sowie bei der Kategorienbildung und
Pilotierung der Kategorien zu lterations- bzw. Feedback-Schritten. Bei Ersterem
lag das vor allem an verwaltungsrechtlichen und forschungspraktischen Aspekten
und der Frage, in welchem Rahmen und welcher Form die gewlinschten Daten
denn genau erhoben werden konnten. Zweiteres folgte aus der Mischform einer
deduktiv-induktiven Kategorienbildung.

4.2.2 Erhebungsinstrumente und Stichprobe

Die vorliegende Arbeit visiert ihrer explorativen Ausrichtung entsprechend kei-
ne statistische, sondern theoretische bzw. analytische Reprasentativitat an (vgl.
Schreier 2010, v. a. 214)."%° Sie lehnt sich dabei an die Logik des Samplings aus
der qualitativen Sozialforschung an (vgl. etwa Przyborski / Wohlrab-Sahr 42014,
177-187, Kruse 22015, 237-250 oder Déring / Bortz 52016, 302-305). Die Grun-
didee ist es, durch eine gezielte Fallauswahl eine mdglichst groBe Bandbreite an
Unterschiedlichkeit zu erfassen.

Damit wird das untersuchte Feld zwar nicht statistisch in einer Miniaturform ab-

15974 Stichproben halten Déring / Bortz (32016, 297) grundsatzlich fest: ,Fir qualitative wie quantita-
tive Erkundungsstudien (explorative Studien) sind kleine, nicht-zuféllige Stichproben ausreichend.”
Erwahnenswert ist in diesem Zusammenhang, dass auch bei explanativen Studien — anders als
bei deskriptiven Studien — in der Regel auf kleinere, nicht zufallige Stichproben zurlickgegriffen
wird, der Argumentation folgend, dass nicht Populationsparameter geschatzt, sondern Theorien
Uber Ursache-Wirkungs-Verhéltnisse entwickelt und hinsichtlich ihres Bewahrungsgrads getestet
werden sollen (vgl. im Uberblick ebd., 297-302). Die begrenzte Verallgemeinerbarkeit gerade bei
Quasi-Experimenten mit Gelegenheitsstichproben ohne randomisierte Verteilung ist aber natirlich
entsprechend zu reflektieren (vgl. ebd., 193f. und 305-307).
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gebildet, in der die Eigenschaften der Gesamtpopulation normalverteilt enthalten
sind. Aber es werden mdglichst alle fir die Forschungsfrage relevanten Félle, die
in diesem Feld vorhanden sind, modellierbar.’® Finden sich keine neuen Falle
mehr, sprechen Glaser / Strauss (32010, 77) von theoretischer Séttigung. Im Rah-
men des Theoretical Sampling der Grounded Theory (vgl. ebd., 61-91) wird dies
durch eine schrittweise Datenerhebung erreicht, die dem Prinzip der minimalen
und maximalen Kontrastierung folgt. Sind relevante Merkmale des Feldes bereits
zu Beginn des Forschungsprozesses bekannt, ist allerdings auch ein Sampling
denkbar, das die Fallauswahl in Form eines qualitativen Stichprobenplans nach
vorab festgelegten Kriterien vornimmt (vgl. Déring / Bortz 52016, 303f.).

Fir dieses Forschungsprojekt wurden insgesamt 273 Klausurtexte von Oberstu-
fenschilerinnen und Oberstufenschilern in zwei groBen Bundeslandern an sechs
Schulen in 29 Klassen erhoben. Begleitend zur Dokumentenanalyse konnten fir
die ingesamt 205 Oberstufenklausuren (11/2 und 12/1) ergdnzende Daten Uber
einen gréBtenteils standardisierten Fragebogen erfasst werden.'®" Bei den Auf-
gabenstellungen handelt es sich um das landeribergreifende Abitur von 2016
und zwei selbst erstellte Klausuraufgaben'®?, die in den Schuljahren 2015/16 und
2016/17 an verschiedenen Gymnasien eingespielt wurden (vgl. Abbildungen 8.1
bis 8.7).163

160Djeses Prinzip der exemplarischen Auswahl findet sich nicht nur im Kontext der Grounded Theory.
Merkens (82010, 290-297) sieht darin ein Grundprinzip qualitativer Forschung. So verwundert es
nicht, dass etwa Janich (62013, 269-272) eine solches Vorgehen fiir die Zusammenstellung linguis-
tischer Korpora empfiehlt und sich Ansatzpunkte dazu auch fir die Inhaltsanalyse finden (vgl. Frih
82015, 74f. und Mayring 122015, 54f.). Meier / Pentzold (2010, 129-132) arbeiten beispielsweise
detailliert heraus, wie Theoretical Sampling in Form einer schrittweisen, kriteriengeleiten Datener-
hebung forschungspraktisch in das Vorgehen der Inhaltsanalyse integriert werden kann. Sie schla-
gen vor, das Theoretical Sampling der Kodierung vorzuschalten und es nicht wie bei der Grounded
Theory auch auf der Ebene der Kodiereinheiten durchzufiihren.

161 Nur fiir einen Text aus 11/2 konnte kein begleitender Fragebogen erhoben werden.

162Dje zwei selbst erstellten Klausuraufgaben orientieren sich an der landeriibergreifenden Abiturauf-
gabe von 2016 und verflgen Uber ein entsprechendes situativ-pragmatisches Profil. Im Rahmen
der Aufgabenstellung werden dominante Textfunktionen und die zentralen Merkmale des kom-
munikativen Kontextes (Kommunikationsbereich, Schreiberrolle und Adressaten sowie Medium)
beschrieben sowie die Zieltextsorte Kommentar benannt. Die Hinleitung zum Thema und weite-
re erganzende Hinweise sind wie im Abitur dem Prifungskontext geschuldet. Ferner wurde auf
einen vergleichbaren Umfang und eine vergleichbare Diversitat des Materials geachtet (vgl. zu den
Auswahlkriterien auch Feilke et al. 2016, 51-62 und 75-77 sowie Schiler 2019, 125-131). Neben
dem obligatorischen ,Aufhéngertext”, auf den Bezug genommen werden soll, findet sich in den
Aufgabenstellungen beispielsweise immer auch ein diskontinuierlicher Text. Das Aufgreifen einer
Jprimaren* (Schiler 2019, 135) Kontroverse war aus praktischen Griinden allerdings nicht méglich.

183Auch wenn die Erhebung in mehreren Etappen stattfand, folgte das Sampling nur bedingt einer
schrittweisen Datenerhebung im Sinn des Theoretical Sampling. Die Griinde fir dieses mehrschrit-
tige Vorgehen sind eher forschungspraktischer Natur. Jahrgangsstufe und Notenspektrum waren
bereits zu Beginn der Erhebung als Auswahlkriterien festgelegt. Die Rickkopplungsschleife bei Da-
tenerhebung und Pilotierung diente vor allem zur Evaluation der Analyseinstrumente und weniger
zur Nachsteuerung bei der Datenerhebung.
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Sowohl bei den Abiturklausuren als auch bei den Oberstufenklausuren wird da-
von ausgegangen, dass das Aufgabenformat entsprechend vorbereitet wurde. Bei
Ersteren bestand zu den Lehrkréaften kein Kontakt. Flr die Oberstufenklausuren
wurde eine mit den kooperierenden Lehrkraften abgestimmte Klausuraufgabe in
die Unterrichtspraxis eingespielt. Die Lehrkréafte bereiteten das Aufgabenformat
eigenstandig und unbeeinflusst vor. Nur bei Nachfrage wurde auf entsprechende
Literatur verwiesen (vgl. z. B. Jickstock-KieBling / Stadter 2014). Sowohl fir die
Schiiler- als auch fiir die Expertentexte kann insofern weitgehende Nonreaktivitét
angenommen werden.

Die Erhebung der Schiller- und Expertentexte lasst sich damit als genuine Do-
kumentenanalyse klassifizieren (vgl. Déring / Bortz 2016, 533-577). Dieses Vor-
gehen entspricht dem Ziel, den Status quo der gegenwartigen Unterrichtspraxis
zu erfassen. Die Testung der Effektivitét eines bestimmten methodischen Settings
— etwa in Gestalt einer experimentellen Interventionsstudie — wird ausdriicklich
nicht angestrebt. Vielmehr ist es das Ziel, in einem ersten Schritt die Grundlage
dafir zu schaffen.

Um eine vertiefte Analyse der Texte mdglich zu machen, wurden nach der oben
beschriebenen Logik 60 Texte Uber einen qualitativen Stichprobenplan ausge-
wahlt. Bei der Auswahl der Texte wurde darauf geachtet, dass die Schulen, Klas-
sen und Jahrgangsstufen hinsichtlich der einzelnen Notenbereiche 1 bis 5 mdg-
lichst breit gestreut und dementsprechend in méglichst gleicher Starke vertreten
sind.'® Das Ziel ist ein méglichst hoher Informationsgehalt der Falle. Ein Uberblick
tiber das Schiilerkorpus findet sich im Anhang (vgl. Abbildungen 8.8 bis 8.11).165

Als deskriptive Vergleichsfolie wurde ein Korpus aus 30 Leitartikeln aus den
drei Uberregionalen Zeitungen Die Zeit, Frankfurter Allgemeine Zeitung (FAZ) und
Siddeutsche Zeitung (SZ) zusammengestellt (je zehn). Die journalistischen Texte
stammen aus dem Zeitraum vom 4. August bis 8. September 2016. Es wurde dar-
auf geachtet, dass keine Autorin und kein Autor zweimal oder gar 6fter vertreten

164 Auf den Notenbereich 6 (0 Notenpunkte) wurde verzichtet. Zum einen kommt dieser Notenbereich in
der Klausurpraxis so gut wie nicht vor. Zum anderen ist die Aussagekraft dieser Notenstufe wegen
der grundlegenden Méngel meines Erachtens sehr begrenzt — zumindest flir das hier verfolgte For-
schungsinteresse. Bei Noten handelt es sich selbstversténdlich um kein abgesichertes Urteil tiber
die Textqualitat in einem testtheoretischen Sinn. Uberdies flieBt in die Notengebung eine Vielzahl
(subjektiver) Kriterien ein. Dennoch bietet das Expertenurteil durch einen bzw. zwei Lehrer meines
Erachtens das bestmdgliche Auswabhlkriterium — gerade hinsichtlich der hier verfolgten praxisorien-
tierten Zielsetzung. Eine Ausdifferenzierung der Notenbereiche (1 bis 5) in Notenpunkte (15 bis 1)
wurde allerdings nicht mehr vorgenommen, da hier nur sehr bedingt aussagekraftige Ergebnisse
maoglich gewesen waren.

165Der eine Text aus 11/2 ohne Fragebogen und 18 Texte aus 12/1, bei denen bei der Erhebung die
Zuordnung zu den Fragebdgen versdumt wurde, wurden von der Stichprobenauswahl ausgenom-
men.
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ist — ebenfalls der Idee eines qualitativen Stichprobenplans folgend, eine realisti-
sche sprachlich-strukturelle Varianz abzubilden. Ansonsten hat Uber die Auswahl
der Zufall in Form des Zeitraums entschieden.

Ganz grundsatzlich besteht bei korpuslinguistischen Untersuchungen das Pro-
blem, dass das Verhéltnis zwischen Stichprobe und Grundgesamtheit bei einer
lebenden Sprache nicht exakt bestimmbar ist (vgl. Lemnitzer / Zinsmeister 32015,
48-51). Eine Mdglichkeit damit umzugehen, ist, ausgewogene Korpora zu erstel-
len, wie es hier Uber den Einbezug verschiedener Zeitungen sowie unterschiedli-
cher Autorinnen und Autoren versucht wurde. Ein Uberblick iiber die ausgewahlten
Kommentare kann dem Anhang (vgl. Abbildung 8.12) enthnommen werden.

Es ist aber klar, dass die Textsorte Kommentar Schreibern — wie im Prinzip al-
le Textsorten — einen gewissen Spielraum flr die konkrete Ausgestaltung dieses
kommunikativen Handlungsmusters gibt. Die 30 ausgewa&hlten Leitartikel stellen
dementsprechend spezifische Ausformungen dar und kénnen in ihrer Gesamtheit
auch nicht jegliche denkbare Varianz abdecken. Sie stellen insofern nur bedingt
ein balanciertes bzw. ausgewogenes Korpus dar — wie es angesichts der deutlich
geringeren Anzahl an Texten bei einer korpusgestitzten Textanalyse fast zwangs-
laufig der Fall ist (vgl. Stede 2016b, 5-7).

Trotzdem wird davon ausgegangen, dass die drei ausgewahlten Zeitungen als
qualitativ hochwertige Uberregionale Tages- bzw. Wochenzeitungen — von Nuan-
cen abgesehen — denselben pragmatischen Anforderungen des Kommunikations-
bereichs Journalismus entsprechen und folglich gemeinsame sprachlich-strukturelle
Merkmale aufweisen. Der Anspruch, die Textsorte Kommentar umfassend und ab-
schlieBend definieren zu kdnnen, wird damit selbstverstandlich nicht erhoben. Es
wird lediglich angenommen, dass sich prototypische sprachlich-strukturelle Merk-
male ausweisen lassen.

Dementsprechend werden die Expertentexte anders als die Schiilertexte nicht
als Einzelfélle betrachtet, sondern in ihrer Gesamtheit (vgl. Friih 82015, 64f.). Das
heif3t, sie bilden in ihrer Gesamtheit die Vergleichsfolie. Diesem Vorgehen liegt die
Annahme zu Grunde, dass sich die spezifischen Auspragungen der Textsorte —
zumindest zu einem gewissen Grad und auf einem gewissen Niveau — ausmitteln.
Wie Steinhoff (2007, 137-139) festhélt, kann es auch in dieser Arbeit folglich nur
um konventionelle Phdnomene und nicht um postkonventionelle gehen.

AbschlieBend sei betont, dass der Fragebogen nicht das Haupterhebungsin-
strument der Studie darstellt, sondern nur die Dokumentenanalyse ergénzt. Sein
Zweck ist, eine differenziertere Einschatzung der Auswertungsergebnisse zu er-
maoglichen. Als zielgerichtete, systematische und regelgeleitete Generierung und
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Erfassung von verbalen und numerischen Selbstauskiinften von Befragungsper-
sonen ist er als wissenschaftliches Erhebungsinstrument fest etabliert (vgl. z. B.
Déring / Bortz °2016, 398-429). Déring / Bortz (°2016, 408) grenzen Fragebdgen
wie folgt von Leistungstests ab:

Bei miindlichen und schriftlichen Befragungen geht es um die Erhebung von Selbstaus-
kinften, nicht um das Testen von Leistungen. [...] Bei [...] Testitems existieren objektiv
richtige und falsche Lésungen [...], wahrend es bei Selbstauskiinften um mdglichst ehr-
liche subjektive Auskunfte zum eigenen Erleben und Verhalten geht.

Da hier aus forschungspraktischen Griinden (siehe die offene Forschungsla-
ge sowie Lange des Fragebogens versus Bandbreite der Fragen) nur Einzelitems
erfasst werden und keine valide psychometrische Skala zugrunde gelegt werden
kann, hat auch der Fragebogen explorativen Charakter.'®® Sein Anspruch auf Va-
liditat und Reliabilitét ist begrenzt. Ziel ist aber auch keine Weiterverarbeitung der
Daten im Sinn der schlieBenden Statistik.

4.2.3 Transkription, Kodierung und Auswertung

Far die Eingabe der Daten aus dem Fragebogen war keine Kodierung erforderlich.
Bei den Antworten auf die offenen bzw. halboffenen Fragen wurde der Originaltext
tabellarisch erfasst. Verarbeitet wurden die Daten mit MAXQDA Stats. Visuell dar-
gestellt werden die Ergebnisse in Kapitel 6 als Balken- und Tortendiagramme mit
Prozentangaben.'®”

Die Transkription der Texte und die Eingabe der Daten aus den Fragebdgen
orientierte sich an einschlagigen Empfehlungen (vgl. v. a. Déring / Bortz 52016,
579-595 und Kuckartz 42018, 164-174). Die Texte wurden direkt in MAXQDA Ana-
lytics Pro Ubertragen. Grundsétzlich wurden diese mdglichst originalgetreu trans-
kribiert. Das bedeutet, dass sprachliche Fehler (z. B. Rechtschreib- oder Gram-
matikfehler) so Gbernommen wurden, wie sie in den Originaltexten zu finden sind.
Bei den Schilertexten, die anders als die Expertentexte nicht gedruckt und gelay-
outet vorlagen, musste darlber hinaus festgelegt werden, wie mit Streichungen
und Umstellungen (z. B. in Form von FuBnoten oder Pfeilen) umzugehen ist. Hier
galt die Vorgabe, dass der Text so Ubernommen werden soll, wie er in der Rein-
form intendiert ist. Streichungen wurden also weggelassen. Umstellungen wurden
gleich so Gbernommen, wie sie angezeigt sind.

166Wie hoch die Anforderungen an psychometrische Tests sind, zeigen die Ausfiihrungen von Déring
/ Bortz (52016, 267-277 und 430-493) sehr anschaulich. Die beiden Autoren grenzen diese klar
von Fragebégen ab, die nur einmalig im Rahmen eines Forschungsprojekts eingesetzt werden,
dementsprechend nicht normiert sind und deren Testgutekriterien deutlich weniger intensiv Uber-
prift werden.

67Die Balken- und Tortendiagramme wurden mit der Présentationssoftware Keynote erstellt.
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Wie die Ubersichten iiber das Schiller- und Expertenkorpus zeigen (vgl. Abbil-
dungen 8.8 bis 8.12), setzt sich die Bezeichnung der Klausuren und der zugehd-
rigen Fragebdgen aus vier Slots zusammen: der Jahrgangsstufe bzw. der Anzahl
an Schuljahren, der Schule, der Klasse und schlieBlich der Note in Punkten. Da
es sich bei den Expertentexten um veréffentlichte Texte handelt, wurden in die
Bezeichnung neben der Zeitung und dem Datum die Klarnamen der Autoren auf-
genommen.

Die Kategorienbildung erfolgte als deduktiv-induktive Mischform (vgl. Kuckartz
42018, 63-96 und Déring / Bortz 52016, 556-559) mithilfe der Subsumptionsstra-
tegie (vgl. Schreier 2012, 115-120). Dazu wurden auf der Basis der hier einge-
nommenen schreibdidaktischen und texttheoretischen Perspektive a priori viel-
versprechende sprachlich-strukturelle Phdnomene ausgewéhlt und theoriegeleitet
definiert und gegliedert. Unter dem Eindruck der Transkription und mithilfe eines
ersten Uberblicks Giber die Bandbreite der Texte wurden diese mit den Kodierern
(insgesamt drei inklusive Verfasser) entsprechend der von Kuckartz (2018, 83-
86) vorgeschlagenen Guideline diskutiert und zum Teil schon modifiziert.

Ein zentrales Thema war dabei die Granularitdt der Analysekategorien. Wie
Fritz (2013, etwa 143, 177-196 oder 657-660) immer wieder deutlich macht, sind
universelle Kategorien problematisch bzw. nicht méglich. Es bedarf eigentlich im-
mer einer am Zweck der Untersuchung orientierten Entscheidung fir einen be-
stimmten Grad an Schérfe bzw. Unschérfe, die in der Regel ganz wesentlich
textsorten- und doménenszezifisch begriindet sind.

Aus diesen Diskussionen ging ein erster Kodierleitfaden mit Kategoriendefini-
tionen, Ankerbeispielen und Kodierregeln hervor. Bei Bedarf wurde dieser um
prazisierende Hilfsmittel wie das Deutsche Universalwérterbuch (Dudenredakti-
on 82015), die MAXQDA-Funktion lexikalische Suche und Entscheidungstestes
erganzt. Im Detail werden diese bei der Auswertung in Kapitel 6 beschrieben.

Pilotiert wurde der Kodierleitfaden anschlieBend an sechs Schilertexten und
drei Expertentexten. Das entspricht 10 % der untersuchten Texte. Um dabei ein
mdoglichst breites Spektrum abzudecken, wurde bei den Schiilertexten aus jeder
Jahrgangsstufe je ein Text aus der obersten und untersten Notenstufe genommen.
Bei den drei Expertentexten handelte es sich jeweils um einen Leitartikel aus je-
der der drei Zeitungen. Die Pilotierung diente einerseits dazu, die Qualitat der
Intercoder-Ubereinstimmung zu testen, andererseits auch dazu, die oben ange-
sprochenen Entscheidungen bezlglich der Auswahl und Granularitat der ausge-
wéhlten sprachlich-strukturellen Phdnomene vor dem Kodierdurchlauf durch das
gesamte Material zu kontrollieren und bei Unscharfen erneut zu modifizieren.
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Die dabei gewonnen Erkenntnisse fiihrten zur finalen Uberarbeitung des Kodier-
leitfadens. Um Verzerrungen durch erinnerte Textstellen entgegenzuwirken (vgl.
Réssler 32017, 176 und Déring / Bortz °2016, 559), wurde auf einen ausreichend
groBBen zeitlichen Abstand zwischen Pilotierung und Gesamtdurchlauf geachtet.
Die Kodierung wurde so aufgeteilt, dass der Verfasser das gesamte Material und
die anderen beiden Kodierer je die Hélfte kodierten. Die Uberpriifung der Kodie-
rung wurde (ber die MAXQDA-Analysefunktion Intercoder-Ubereinstimmung vor-
genommen.

Den Uberblicksdarstellungen von Wirtz / Kaspar (2002, 40-44) und Déring /
Bortz (52016, 566) zur Auswahl von Kodiereriibereinstimmungsmafen folgend,
wird in der vorliegenden Arbeit Cohens Kappa als zufallbereinigtes Maf3 flir nomi-
nalskalierte Kategorien gewahlt. Laut Grouven et al. (2007, 65) kann er fir kate-
goriale Merkmale als das meistverwendete MafB zur Bewertung der Ubereinstim-
mungsgte gelten. Bei Berlicksichtigung der entsprechenden Effekte, die mit der
Berechnung Uber die Randwahrscheinlichkeiten einhergehen, sprechen die Auto-
ren sogar vom ,Gold Standard” (ebd., 67). Bei den erstellten Kategorien liegt in
der Regel eine nominalskalierte dichotome Kodierung vor. Die Berechnung erfolg-
te nach Wirtz / Caspar (2002, 56-59 bzw. 95-98) und Kuckartz (2018, 206-210).

Die Auswertung der kodierten Phanomene erfolgte jeweils in zwei Schritten:
Zunachst wurde das Schillerkorpus in seiner Gesamtheit mit dem Expertenkorpus
verglichen. Dies ermdglicht eine erste Orientierung hinsichtlich der kontextuellen
Passung. In einem zweiten Schritt wurde das Schiilerkorpus detailliert in den Blick
genommen und versucht, Typen zu unterscheiden und diese — soweit méglich —
in Bezug auf Notenbereiche und Teilkorpora zu interpretieren. Diese Typen bilden
die Basis fur eine differenzierte Einschatzung von Férderpotentialen und fir eine
entsprechend zielgerichtete schreibdidaktische Intervention.

Die Identifizierung aussagekréaftiger Phdnomene auf den verschiedenen Ebe-
nen und die Unterscheidung von Typen innerhalb des Schilerkorpus geschah mit-
hilfe verschiedener Auswertungsmaglichkeiten von MAXQDA Analytics Pro. Dabei
wurde sowohl auf qualitative als auch auf quantitative Formen der Auswertung zu-
riickgegriffen.'®® Beide stehen in einem Ergénzungs- bzw. Komplementaritatsver-
héltnis zueinander und wurden zur differenzierten Beantwortung der Forschungs-
fragen wechselseitig aufeinander bezogen. Dies entspricht der pragmatischen Fo-
kussierung der Forschungsfrage, wie sie flir das Mixed-Methods-Paradigma kenn-
zeichnend ist (vgl. z. B. Kuckartz 2014b, 45f. 50-55 und 156f. oder Déring / Bortz

1683chreier (2012, 219-240) spricht im Kontext der Ergebnisprasentation von einem qualitative style
und einem quantitative style.
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52016, 72-76).

Auf quantitativer Seite wurden Haufigkeiten und Relationen Uber die Visual Tools
Code-Matrix-Browser, Code-Relations-Browser und Streudiagramm visualisiert.®®
Uber die Mixed-Methods-Funktion Code in Dokumentvariable transformieren konn-
ten darliber hinaus deskriptiv-statistische Kennzahlen in MAXQDA Stats berech-
net und in Tabellenform zusammenstellt werden.

Auf qualitativer Seite wurde vor allem die einfache bzw. komplexe Coding-Suche
in Verbindung mit der Aktivierungsfunktion genutzt. Diese Kombination erméglicht,
sich die Originalstellen aus den Texten selektiv nach ausgewahlten Kriterien an-
zeigen zu lassen. Eine gezielte Gegenlberstellung von kodierten Textpassagen
wurde Uber die Analyse-Funktion Gruppen vergleichen (qualitativ) realisiert. So
konnten bei der Datenanalyse — wie fir eine qualitative Ausrichtung der Inhalts-
analyse dblich (vgl. Kuckartz #2018, 47 und 117-121) — die numerischen Daten
Uber illustrierende Beispiele immer wieder auf die konkreten Texte zurlickgebun-
den werden.

4.3 Zusammenfassung

Ziel dieses Kapitels war es, das Untersuchungsdesign flr die in dieser Arbeit ver-
folgten Forschungsfragen zu begriinden. Grundlegend war dabei die Entschei-
dung firr eine produktorientierte Perspektive und die Entscheidung fir einen Ver-
gleich von Schiilerkommentaren mit Expertenkommentaren. Beide entsprechen
der gewahlten schreibdidaktischen und texttheoretischen Perspektive. Die vor-
liegende Studie ordnet sich im Kontext der Textroutinen- bzw. Textprozeduren-
Forschung (vgl. Feilke 2012a, 20-24) damit korpuskontrastiven Untersuchungen
zu, wie sie etwa Steinhoff (2007) flr das wissenschaftliche Schreiben vorgelegt
hat.

Die explorative Ausrichtung der Korpusstudie ergibt sich vor allem aus dem
offenen Forschungsstand zu journalistischem Schreiben in der Schule und dem
Bestreben, eine gewisse Breite an sprachlich-strukturellen Phdnomenen zu er-
kunden. Ingesamt standen 273 Abitur- und Oberstufenklausuren aus der 11. und
12. Jahrgangsstufe zur Verfigung. Begleitend konnten 205 Fragebdgen zu Hinter-

189Der Code-Matrix-Browser von MAXQDA veranschaulicht die Haufigkeit der einzelnen sprachlich-
textuellen Phanomene, und zwar sowohl fir den Vergleich von Experten- und Schilertexten
als auch fir die beiden Merkmale des Schilerkorpus Notenbereich und Teilkorpus. Der Code-
Relations-Browser zeigt darlber hinaus auf, wo sich Phanomene Uberschneiden und wie sie zu-
sammen auftreten. Nur in Ausnahmeféllen, wenn beide Browser nicht méglich waren, wurde zur
Visualisierung der Ergebnisse auf Streudiagramme zuriickgegriffen.
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grundinformationen erhoben werden. Um eine vertiefte Analyse der Dokumente
mdoglich zu machen, wurden 60 Schilertexte und 30 Expertentexte nach einem
qualitativen Stichprobenplan ausgewahlt. Anvisiert wird nicht statistische, sondern
konzeptionelle bzw. analytische Repréasentativitat.

Texte werden dabei als genuin qualitative Daten aufgefasst, deren Komplexitat
sich nicht Uber ein bloBes Auszahlen erfassen lasst, sondern durch ein Zusam-
menspiel mehrerer Ebenen bzw. Prinzipien der lokalen und globalen Textorganisa-
tion gekennzeichnet ist (vgl. v. a. Stede 2007 und Fritz 2013). Dementsprechend
orientiert sich die Arbeit bei der Auswertung primar an der qualitativen Inhalts-
analyse nach Kuckartz (82018) und der korpusgestiitzten Textanalyse nach Stede
(2007 und 2016a).

Dies bedeutet aber nicht, dass grundlegende Kriterien der quantitativen For-
schung wie Validitat, Reliabilitdt und Objektivitat bzw. Intersubjektivitat abgelehnt
werden missen und auf eine Quantifizierung verzichtet werden muss. Insbeson-
dere die Intercoder-Ubereinstimmung (Cohens Kappa) ist zur Absicherung des
Kategoriensystems und der Verlasslichkeit der Kodierung zentral.

Trotzdem kann nicht von einer psychometrischen Messung im Sinn von psycho-
logischen Tests gesprochen werden, die sehr strengen testtheoretischen Kriterien
unterliegen. Gerade bei komplexen Daten wie Texten flihren diese unter Umstéan-
den zu einer starken Einengung des Blicks und der Erkenntnisméglichkeiten. Das
ist insbesondere fir Phanomene wie Textqualitét, die intuitiv einleuchten und fir
die Unterrichtspraxis unabdingbar sind, problematisch.

Methodologisch wird folglich einer pragmatischen Mittelposition, wie sie fir die
Inhaltsanalyse als hybride Methode und fur die Mixed-Methods-Forschung insge-
samt charakteristisch ist, der Vorzug gegeben. Diese riickt das Erkenntnisinter-
esse und die praktische Verwertbarkeit der Forschungsergebnisse in den Vorder-
grund und entspricht der anwendungsorientierten Ausrichtung dieser Arbeit.
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5 Fragebogen und Kategorien der
Textanalyse

Im Zentrum der Arbeit steht die korpuskontrastive Auswertung der Schiler- und
Expertenkommentare. Die mithilfe des Fragebogens erhobenen Daten haben er-
ganzenden Charakter und fungieren als Interpretationsrahmen zur Einordnung der
Ergebnisse. In diesem Kapitel werden zunéchst die Hintergrundinformationen er-
lautert, die mit dem Fragebogen erfasst wurden. AnschlieBend werden die ausge-
wahlten Kategorien zur Analyse der journalistischen Textsorte beschrieben. Der
vollstandige Fragebogen und ein Uberblick iiber das erstellte Kategoriensystem
befinden sich im Anhang (vgl. Abbildungen 8.13 bis 8.16 sowie Abbildungen 8.17
und 8.18).

Globale Textorganisation Lokale Textorganisation
o Worteranzahl o Positionieren im weiteren Sinn
o funktional-thematische Abschnitte o Referieren
o Uberschriften o Kausalitat herstellen

o funktional-thematische Ankerpunkte o Konzedieren

e dominante Texthandlungstypen e Kombinations- und Sequenzmuster

Abbildung 5.1: Kategorien der Textanalyse

Der dem Textprozeduren-Konzept inharente ,horizontale Blick auf die Sequen-
zierung sprachlicher Handlungen auf einer mittleren Ebene (vgl. Feilke 2014a, 28f.
und Feilke 2017e, 52f.) wird in dieser Arbeit mit einer ,vertikalen“ Perspektive ver-
bunden (vgl. auch Rezat 2018, 132f., 137-139 und 142-144 sowie Rezat / Feilke
2018, 32f. und 33-36). Die vorgenommene Kodierung erméglicht, die Texte sowohl
in Bezug auf ihre globale als auch ihre lokale Organisation zu analysieren. Abbil-

165



dung 5.1 gibt einen Uberblick iiber die verschiedenen Kategorien der Textanalyse.
Die Entscheidung, neben der lokalen Textorganisation auch noch die globale
Textorganisation in den Blick zu nehmen, leitet sich aus den texttheoretischen
Uberlegungen in Kapitel 3 ab. Das Textprozeduren-Konzept orientiert sich mit
der definitorischen Verkniipfung von kommunikativer Aufgabe und AuBerungsform
bzw. Handlungsschema und Prozedurausdruck an der sprachlichen Oberflache.
Dabei sind drei Punkte klar: Texte werden nicht nur Gber explizite sprachliche Mit-
tel an der Oberflache organisiert (vgl. etwa Stede 2007, 160-178, Fritz 2013, 140f.
oder Fritz 2016, 1151-1178), neben funktionalen Aspekte spielen thematische
Aspekte eine Rolle (vgl. z. B. Stede 2007, 73-90 und 101-129 sowie Fritz 2013,
279-395), und es lassen sich sinnvollerweise lokale und globale Textorganisation
(vgl. Stede 2007, 138-144 sowie Fritz 2013, 134-278 und 396-482) unterscheiden.
In Bezug auf Textqualitat &uBert sich dazu Fritz (2013, 612f.) — auch mit Blick
auf die Arbeit von Steinhoff (2007) — recht deutlich:
Dabei interessieren mich in diesem Kapitel [Bessere Texte schreiben] nicht so sehr
die Aspekte von Texten, die in vielen Untersuchungen zur Textqualitat im Vordergrund
stehen und oft isoliert betrachtet werden, beispielsweise die passende Syntax, die ge-
eignete Wortwahl oder die korrekte Satzverknipfung, also Probleme der lokalen Text-
organisation. Vielmehr méchte ich die Aufmerksamkeit auf einige Aspekte der globalen
Textorganisation lenken, die weniger leicht zu erforschen sind und deshalb auch in der
neueren Forschung zur Textqualitdt noch etwas stiefmutterlich behandelt werden. Zu
diesen Aspekten gehéren vor allem lineare Aspekte des Textaufbaus, z.B. die Reihen-
folge von Textbausteinen, die Themenentwicklung und der Wissensaufbau im Text. Da-

bei mache ich die Annahme, dass héufig die Lésung der lokalen Schreibprobleme sehr
eng mit der globalen Organisation verknipft ist — und umgekehrt.

Dementsprechend sieht Fritz (2013, 636) ein groBes Desiderat darin, zu ausge-
wahlten Textsorten typische Problembereiche bei globaler Sequenzierung, The-
menmanagement und Wissensaufbau zu identifizieren sowie entsprechende Stra-
tegien fir die reflektierte Lésung dieser textsortenspezifischen Qualitatsaufgaben
herauszuarbeiten.'”®

Wie schon Augst / Faigel (1986, 20) deutlich machen, ist dabei eine Schéarfung
der Perspektive und eine begriindete Auswahl sprachlich-struktureller Phdnome-
ne unumganglich. Hinzu kommt, dass eine domanen- und textsortenspezifische
Entscheidung in Bezug auf die Granularitéat der Beschreibung getroffen werden
muss (vgl. Fritz 2013, u. a. 143 und 657-660). Den Hintergrund flr die folgen-
den Ausfiihrungen bildet im Wesentlichen Fritz’ (2013) Dynamische Texttheorie,
die zwar konsequent handlungstheoretisch ausgerichtet ist, aber doch eine ,eher
integrative (ebd., 22) Antwort auf das Komplexitatsproblem in Texttheorien gibt.

170Fritz (2013, v. a. 632f.) formuliert dazu selbst einige grundlegende Prinzipien.
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5.1 Fragebogen und erganzende
Hintergrundinformationen

Begleitend zur Dokumentenanalyse wurden flr die ingesamt 205 Oberstufenklau-
suren ergénzende Daten Uber einen gréBtenteils standardisierten Fragebogen er-
fasst (vgl. im Uberblick Déring / Bortz 2016, 221-289 und 398-429). Zum Teil
sind multiple Antworten mdéglich, zum Teil sind die Antwortmdglichkeiten dicho-
tom. Bei Fragen, bei denen nicht alle Antwortmdglichkeiten abgedeckt werden
kdnnen, wurde den Befragten in Form eines offenen Antwortfeldes die Mdglichkeit
gegeben, den vorgegebenen Antworten eine eigene hinzuzufligen. Fir Selbstein-
schatzungen wird eine flnfstufige, unipolar-verbale Ratingskala eingesetzt. Die
abschlieBende Frage nach dem Grund fur die Wahl des Aufgabenformats (Frage
27) wurde bewusst offen gestellt, um Lenkung zu vermeiden und ein moglichst
weites Antwortspektrum einzuholen.

Der Fragebogen gliedert sich in folgende Abschnitte: Grunddaten, privates Le-
severhalten, Vorwissen zu journalistischen Texten, eigene Schreiberfahrungen und
Selbsteinschéatzungen. Mit den Grunddaten werden das Alter, das Geschlecht und
das Halbjahr, in dem die Klausur geschrieben wird, aufgenommen. Die Fragen zu
privatem Leseverhalten zielen auf Haufigkeit, Motivation'”" und Art der Zeitungs-
lektlre (etwa bestimmte Zeitungen, Magazine oder Rubriken) ab. Unter Vorwissen
wurde versucht, Unterrichtserfahrungen, Textsortenkenntnisse und die prototypi-
schen Vorstellungen'”? die die Schiilerinnen und Schiiler allgemein von Zeitungs-
texten und speziell von einem Kommentar haben, zu erfassen. Der Punkt Schrei-
berfahrungen fokussiert Erfahrungen mit journalistischem und kommunikativem
Schreiben im Rahmen von Klausuren, von Deutschunterricht und dariiber hin-
aus. Unter Selbsteinschatzungen wurde nach dem Selbstkonzept als Schreiber
und nach persénlichen Einstellungen zu Schreiben in und auBBerhalb der Schule
gefragt. Interessant kénnte vor allem die Kontrastierung von Frage 23 (privates
Schreiben), Frage 25 (Schreiben von Aufsatzen generell) und Frage 26 (journalis-
tisches Schreiben in Form der Textsorte Kommentar) werden.

71Den theoretischen Hintergrund fiir die drei Antwortméglichkeiten bilden die drei zentralen Textfunk-
tionen Informieren, Appellieren und Unterhalten.

172Den theoretischen Hintergrund bilden hier wiederum die drei zentralen Textfunktionen Informieren,
Appellieren und Unterhalten sowie Abrahams (2009, 63f. und 2017, 90) Aufgliederung von Stil in
vier Achsen.
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5.2 Globale Textorganisation

Nimmt man mit Fritz (2013, 396-482) Prinzipien der globalen Textorganisation in
den Blick, geht es nicht mehr um die funktionale Verknlpfung auf Satzebene, son-
dern um funktional-thematische Bausteine in der Gréf3e von Abschnitten, Teilkapi-
teln und Kapiteln und deren Sequenzierung. Wichtig ist in diesem Zusammenhang
der Gedanke, dass insbesondere die Themenbearbeitung und das Themenmana-
gement (vgl. ebd., 279-362) eine ,Briicke” (ebd., 32) zwischen lokaler und globaler
Textorganisation darstellen.

Folgende Aspekte der globalen Textorganisation wurden untersucht: die Wor-
teranzahl, die Bildung von funktional-thematischen Abschnitten, der Einsatz von
Uberschriften, die Nutzung von funktional-thematischen Ankerpunkten und die
Verwendung von dominanten Texthandlungstypen. Der Darstellung der einzelnen
Kategorien und ihrer Kodierung wird im Folgenden zunachst immer ein kurzer
Uberblick tiber einschlagige textlinguistische Fachliteratur und journalistische Rat-
geberliteratur vorangestellt.

5.2.1 Worteranzahl

Die Woérteranzahl ist erst einmal ein auBBerliches Merkmal zur Beschreibung von
Texten. Gerade bei journalistischen Texten, die in der Regel prazisen Vorgaben
zu Layout und Umfang unterliegen, ist die Textlange jedoch kein unwesentliches
Merkmal fir den Charakter und die Definition der jeweiligen Textsorte. Beispiels-
weise ist sie flr die Unterscheidung von Kommentar und Leitartikel — neben der
Reichweite der Aktualitat und der Analysetiefe — ein ganz entscheidendes Kriteri-
um (vgl. z. B. Kurz 22010c, 241, Schalkowski 2011, 29f. oder Tempus Corporate
2017, 51). Abgesehen davon ist die Wérteranzahl flr alle folgenden Analysekate-
gorien wichtig, damit diese in Relation zum Textumfang gesetzt werden kénnen.

Um den Umfang von Texten anzugeben, wird nicht nur im Journalismus neben
der Woérteranzahl auch die Zeichenanzahl angegeben. Dies ermdglicht, den not-
wendigen Platz — zum Beispiel im Layout einer Zeitung — exakt anzugeben und
festzulegen. In dieser Arbeit wird auf einen Vergleich der Zeichenanzahl der Texte
allerdings verzichtet. Der Grund dafiir ist, dass die exakte Zeichenanzahl zwar fiir
eine Zeitungsredaktion praktischen Nutzen hat, fiir die schulische Unterrichtspra-
xis aber nur bedingt brauchbar ist. Dafir ist die Zeichenanzahl eine zu abstrakte
GréBe.

Bestimmt wurde die Wérteranzahl in MAXQDA mit MAXDictio. Unter einem
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Wort wird in MAXDictio jede Abfolge von Zeichen verstanden, ,die sich zwischen
zwei Leerzeichen bzw. abzutrennenden Zeichen (bspw. , ;. : etc.) befindet* (VER-
Bl Software 2019b).

5.2.2 Funktional-thematische Abschnitte
5.2.2.1 Uberblick

Fritz (2013, 37f.) nimmt mit Ausdricken unterhalb der Satzebene, Sdtzen, Paarse-
quenzen von Sétzen und Abschnitten (ldngere Satzsequenzen) vier grundlegen-
de Typen von funktionalen Textbausteinen unterschiedlicher Gré3e an. Wie Feilke
(20144, 21) es formuliert, steht dahinter die Vorstellung, dass Texte handelnd auf-
gebaut werden. Texte kénnen dabei mit Schréder (2003, 90-94) und Fritz (2013,
44-58 und 149) als komplexe sprachliche Handlungen begriffen werden, die in
Form von Indem- und Und-dann-Zusammenhangen Uber eine Konstituentenstruk-
tur — und eben keine lllokutionshierarchie — verfigen.

Entsprechend der Baukasten- bzw. Bausteinmetapher Iasst sich die globale Or-
ganisation von Textsorten wie etwa dem Kommentar somit als eine zwar varia-
ble, aber doch spezifische Anordnung von gréBeren Bausteinen, sprich funktional-
thematischen Abschnitten begreifen (vgl. Schréder 2003, 244 und Fritz 2013, 395-
422 und 448-482). Schroder (2003, 35-42) spricht auch von Teiltexthandlungen.
Kennzeichnend bei Schréder (2003) und Fritz (2013) ist, dass die thematische
Struktur anders als in der Ebene-orientierten Textlinguistik von Stede (2007), als
Teil der sprachlichen Handlung verstanden wird (vgl. im Uberblick Fritz 2013, 303-
306).

Wie Fritz (2013, 40f.) herausstreicht, missen funktionale und thematische Struk-
tur auf Abschnittsebene nicht ineinandergreifen bzw. zusammenfallen, tun es aber
oft. Ahnliches gilt fiir Abschnitte und deren Kennzeichnung durch Absétze in Tex-
ten, die ,formal gut organisiert” (ebd., 40) sind. Schréder (2003, 152) spricht sogar
von einem ,ganz enge[n] Zusammenhang“ zwischen Absatzgliederung und der
Gliederung in Teiltexte.

Zusétzlich kann eine explizite Kennzeichnung der funktionalen und themati-
schen VerknUpfung beispielsweise durch Konnektoren (mit weitem Skopus) oder
themakennzeichnende Ausdriicke zur Einflhrung eines neuen Themas erfolgen.
Schréder (2003, 114-152) fachert die Indizien zum Verstehen einer Textstruktur
in textbezligliche Ausdriicke, Zeit- und Ortsbeziige, Personenbeziige, Satzver-
kntpfungsmittel und reflexive MaBBnahmen auf, wobei er zu Letzteren auch die
druckgrafische Gliederung inklusive Uberschriften und Absétze zahlt. Wie bei der

169



lokalen Textorganisation ist dies aber nicht zwingend notwendig und geschieht
nicht selten auch einfach nur implizit — vor allem wenn davon ausgegangen wer-
den kann, dass der Leser die Zusammenhéange auch so herstellen kann (vgl. Fritz
2013, 406-411).

Aus Entwicklungsperspektive ist hier die Beobachtung von Fritz (2013, 628-633)
interessant, dass gerade Studienanfénger in ihren Hausarbeiten Probleme haben,
die mittlere Organisationsebene ihrer Texte aufzubauen und diese durch eine ent-
sprechende Abschnittsgliederung zu kennzeichnen. Er fihrt dies unter anderem
darauf zurilick, dass das daflir notwendige Themenwissen einfach noch fehlt, ins-
besondere das Wissen Uber die subtile innere Struktur des jeweiligen Themas.

Damit hangt zusammen, dass gerade bei umfangreicheren Texten der funktio-
nale Zusammenhang zwischen den globalen Textbausteinen in der Regel weniger
eindeutig als bei der lokalen Textorganisation ist. Fritz (2013, 650) spricht davon,
dass die Textkoharenz dann vor allem durch die thematischen Zusammenhénge
gesichert wird, und rdumt ein, dass die Annahme, dass prinzipiell alle Textelemen-
te funktional verbunden sind, zwar attraktiv, aber eben nur bedingt durchzuhalten
ist.

In der journalistischen Ausbildungs- und Ratgeberliteratur findet sich erstaun-
lich wenig zur Gestaltung des Layouts und insbesondere der Absatzstruktur ei-
nes Textes (vgl. ansatzweise Kurz 22010a, 73-75 und Wolff 22011, 289-305). Der
Fokus scheint vor allem auf der Struktur von Satzen (u. a. der Satzlange) zu
liegen (vgl. etwa Linden 22000, 45-71, Pétschke 22010c oder Schneider 2010,
101-132). Lediglich Mértin (2010, 124-127), die die Verstandlichkeit von Texten
in ganz unterschiedlichen Kommunikationsbereichen in den Blick nimmt, gibt kon-
krete Ratschlage (ebd., 124):

Absatze fassen Satze zu Gedanken zusammen, signalisieren den Ubergang zu einem
neuen Gesichtspunkt und unterteilen die Informationen in mundgerechte Happen. lhre

Bedeutung kann gar nicht hoch genug geschéatzt werden. Ein Text ohne Abséatze wiirde
genauso wenig funktionieren wie eine Autobahn ohne Raststétten und Hinweisschilder.

Ausgehend von dieser Feststellung nennt die Autorin vier Punkte, die zu be-
achten sind: Ein Absatz sollte gedanklich geschlossen sein und idealerweise nicht
mehr als einen zentralen Gedanken enthalten. Die Lange von drei und sieben Zei-
len sollte bis auf Aufnahmen weder Uber- noch unterschritten werden. Ein Absatz
sollte Berlihrungspunkte nach auBen aufweisen, das heiBt iiber Uberleitungen zu
den vorausgehenden und nachfolgenden Absétzen verfugen. Und eine Folge von
Absétzen sollte eine bewusste ,Rhythmisierung* (Mértin 42010, 126) und einen
gewissen Grad an Variation aufweisen.
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5.2.2.2 Kategorien und Kodierung

Absatzstrukturen und die damit verbundene Einteilung eines Textes in eine Se-
quenz funktional-thematischer Abschnitte ist in dieser Arbeit der Ansatzpunkt, um
die Schaler- und Expertentexte Uber die Textprozeduren hinaus auch bezliglich
der globalen Organisation vergleichen zu kénnen. Leitend ist dabei die Baukasten-
bzw. Bausteinmetapher, die die |dee abbildet, dass Texte zwar im Detail variabel,
aber doch immer systematisch nach bestimmten Mustern aufgebaut werden.

Bei der Kodierung wurde wie folgt vorgegangen: Sowohl bei den Schiler- als
auch den Expertentexten wurde per Doppelkodierung tberprift, ob die Absédtze im
Layout — verstanden als duf3ere Form im weiteren Sinn — funktional-thematischen
Abschnitten entsprechen. Wenn dies nicht der Fall war, waren zwei Anderungen
mdglich: Entweder enthielt ein Absatz zwei oder mehr funktional-thematische Ab-
schnitte. Dann wurde entsprechend getrennt. Oder ein funktional-thematischer
Abschnitt erstreckte sich Uber zwei oder mehr Abséatze. Dann wurden diese ent-
sprechend zusammengezogen. Das entscheidende Kriterium war die Frage, ob
ein funktionaler und thematischer Wechsel vorliegt (vgl. Schréder 2003, 48f. und
90 sowie Fritz 2013, 39-41).

Zur Unterstiitzung stand den Kodierern dafiir eine Liste mit einschlagigen Kon-
nektoren zur Textstrukturierung zur Verfligung. Dazu gehérten nicht nur metakom-
munikative Ausdrlicke, sondern auch ,verknipfende” Formulierungen unterschied-
lichster Art, die einen entsprechend weiten Skopus aufweisen kénnen. Typische
Beispiele fur solche Oberflachen-Indikatoren fir einen funktional-thematischen
Wechsel sind Konnektoren, die einen weiteren Skopus und damit abschnittsor-
ganisierende Wirkung haben kénnen, wie etwa erstens ... zweitens ... drittens,
einerseits ... andererseits, dariiber hinaus, schlieBlich oder nichtsdestotrotz.

5.2.3 Uberschriften
5.2.3.1 Uberblick

Wie Feilke (2010) betont, sind Uberschriften selbst ein gutes Beispiel fiir Textpro-
zeduren und funktionale Textbausteine. Beispielsweise lassen sich fir den Titel
von Aufsatzen bei wissenschaftlichem Schreiben typische Wege zur Lésung der
damit verbundenen kommunikativen Aufgaben beschreiben (ebd., 2f.):

Obwohl individuell formuliert, folgt er [der Titel des Aufsatzes: ,Aller guten Dinge sind

drei“ — Uberlegungen zu Textroutinen & literalen Prozeduren] einem Schema: Er ist

zunédchst zweiteilig und beide Teile spielen nach einem schon bekannten Ausdrucks-
muster zusammen. Der erste Teil zitiert eine Formel, die rein metaphorisch auf den
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Textinhalt zu beziehen ist und daher vor allem Erwartungen weckt. Hierauf antwortet
der zweite Teil, der sich aus einem Uberschrifttypischen lexikalischen Konstruktionsele-
ment ,Uberlegungen zu [...] und einem Ausdrucks-Slot ,X* zusammensetzt, von dem
man — dem Usus entsprechend — erwartet, dass er auf den Inhalt des Beitrags refe-
riert. Das ist ein bekanntes Modell fiir Uberschriften, gerade auch in der Wissenschaft.
Das Grundschema des Ausdrucksmodells ,Metaphorischer Rahmenausdruck + The-
mahinweis” ist in diesem Fall abstrakt. Auch der Untertitel fir sich genommen wére
aber durchaus schon titelfahig. In dem Fall enthielte das Modell lediglich den konkreten
lexikalischen Rahmenausdruck ,Uberlegungen zu X*. Das geistige Handwerk der Titelei
greift auf beide Typen zurlck.

Beziiglich der kommunikativen Aufgaben, die mit Uberschriften zu erfilllen sind,
gleichen sie ersten Satzen (vgl. Fritz 2013, 484-499) und Einleitungen (vgl. Feilke
2012a, 24-28). In der Regel werden sie als Erstes wahrgenommen und gelesen.
Am Beispiel des Kriminalromans veranschaulicht Fritz (2013, 484f.), wie die ersten
Satze den Kontext der Textwelt festlegen. Ganz ahnlich geht man mit der Wahl fiir
eine Uberschrift erste grundlegende Commitments ein, die bestimmte Anschluss-
zlige erméglichen bzw. verschlie3en.

Darlber hinaus gibt es aber nach Fritz (2013, 490f.) noch zwei weitere Griin-
de daflrr, dass erste Sétze so schwer zu schreiben sind: die Konkurrenz unter-
schiedlicher Kommunikationsprinzipien und bestehende doméanen- und textsor-
tenspezifische Konventionen des Textaufbaus.'”® Diese Punkte gelten gerade fiir
Uberschriften im Kommunikationsbereich Journalismus. Insbesondere der Konflikt
zwischen originell und anregend sein, aber gleichzeitig versténdlich und ernsthaft
sein scheint ein grundlegendes Spannungsfeld darzustellen.

Die journalistische Ausbildungs- und Ratgeberliteratur schenkt dem Texteinstieg
und den Uberschriften eine dementsprechend groBe Aufmerksamkeit (vgl. etwa
Kurz 22010a, 84-88 und Kurz 22010d, 299-321, Wolff 22011, 260-272 oder Ess-
linger / Schneider °2015). Diese miissen eine klare Aussage haben, den Kern
des nachfolgenden Textes darstellen und Lese-Anreiz bieten, ohne jedoch zu ver-
falschen oder missverstandlich zu sein (vgl. im Uberblick Esslinger / Schneider
52015, 1-6). Die Brandbreite der thematisierten Aspekte reicht von den verschie-
denen Uberschrifttypen (iber Sonderregeln bei der Syntax bis hin zu Wortspielen
und den unterschiedlichen Méglichkeiten, komplexe Sachverhalte mit sprachlichen
Bildern greifbar zu machen und diese (implizit) zu werten.

5.2.3.2 Kategorien und Kodierung

Fir die Uberschriften der Schiller- und Expertenkommentare werden im Folgen-
den drei Aspekte genauer untersucht, die besonders lohnend erscheinen: der

173 Ahnliches gilt auch fiir die letzten Sétze bzw. das Ende eines Textes (vgl. Fritz 2016, 223-244).
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Uberschriftentyp, die Satzart und die Satzform sowie schlieBlich die sprachliche
Markierung.

Der Uberschriftentyp bezieht sich auf das Layout und erschlieBt sich aus der
druckgrafischen Gliederung bzw. der duBeren Form. Mit Kurz (22010d, 300f.) und
Esslinger / Schneider (°2015, 127-139) lassen sich vier Uberschrifttypen unter-
scheiden: Dachzeile, Hauptzeile, Unterzeile sowie Zwischeniiberschrift. Da es sich
bei den Kategorien um eindeutig zu erkennende Layout-Merkmale handelt, wurde
auf eine Doppelkodierung verzichtet.'”*

Hinsichtlich der Satzart und Satzform (vgl. Gallmann 22016, 872-875 und 899-
905) wurden die Uberschriften unterschieden in Aussagephrasen und Fragephra-
sen ohne finites Verb (,Nominalstil*), Aussagesdétze mit Verbzweitstellung, Frage-
sédtze mit Verberst- oder Verbzweitstellung und Imperativsétze mit Verberststellung
— inklusive der verschiedenen Kombinationsmdglichkeiten. Eine Folge von mehre-
ren Satzen pro Uberschriftzeile wurde als Sequenz kodiert. Da es sich bei den
Unterscheidungskategorien weitestgehend um eindeutig zu erkennende gramma-
tische Merkmale handelt, wurde auch hier auf eine Doppelkodierung verzichtet.

Der letzte untersuchte Aspekt ist die sprachlichen Markierung von Uberschri-
ten. Fiir Uberschriften gelten aufgrund von Ausdrucksékonomie zahlreiche gram-
matische und stilistische Sonderregeln (vgl. Kurz 22010d, v. a. 304-308). An dieser
Stelle kann auf deren Vielzahl nicht eingegangenen werden. Es soll ein makroana-
lytischer Blick im Vordergrund stehen. Folglich wurden — wie im vorangegangenen
Kapitel dargestellt — nur drei Formen der sprachlichen Markierung unterschieden
und einbezogen: sprachliche Bilder, Wortspiele und Ironie. Um diese komplexen
Phanomene holistisch erfassen zu kénnen, wurde fir den Kodierleitfaden auf die
einschlagigen Definitionen im Metzler Lexikon Sprache (Gliick / Rédel °2016) und
Metzler Lexikon Literatur (Burdorf / Fasbender / Moennighoff 32007) zuriickge-
griffen. Dabei war es nicht das Ziel, deren Verwendungsqualitat differenziert zu
beurteilen, sondern erst einmal grundsétzlich festzustellen, in welchem Umfang
diese drei Moglichkeiten zur sprachlichen Markierung von Schilern und Experten
eingesetzt werden.

Das Bild versteht Beschel (32007) als literaturwissenschaftlichen Sammelbegriff
fir Tropen und Figuren unterschiedlicher Art wie Metaphern, Allegorien, Metony-
mien, Personifikationen oder Symbole. Zentral ist dabei die Uneigentlichkeit der

74Ein Vorspann kann als Sondertyp der Unterzeile verstanden werden. Esslinger / Schneider (°2015,
132) definieren ihn wie folgt: ,Der Vorspann ist erstens l&nger als die aus den Zeitungen bekannte
Unterzeile, zweitens geht es bei ihm — anders als bei Unterzeilen in Nachrichten — ausdrticklich nicht
darum, die Kernaussage des Textes blo3 zusammenzufassen.” In den erhobenen Kommentaren
spielt dieser Sondertyp allerdings keine Rolle. Deswegen wird auf ihn nicht weiter eingegangen.
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Rede. Das bedeutet im Kern, dass etwas gesagt wird, aber etwas anderes ge-
meint ist. Eine ,unmitteloare Wahrheitsbewertung® — wie Tegtmeyer (32007) es
formuliert — ist deswegen nur bedingt méglich. Um diese allgemeine Definition zu
konkretisieren, wurden Einzeldefinition vorgenommen und diese mit Ankerbeispie-
len versehen.'”

Das Wortspiel definiert Gliick (°2016e) als Bezeichnung fiir einen ,witzigen,
geistreichen, sarkast., aber auch kalauernden Umgang mit homophonen, hom-
onymen, homographen Wértern oder Ausdriicken®. Miller (32007) unterscheidet
verschiedene Typen des Wortspiels. Die beiden Kategorien zur Unterteilung sind,
ob die Wortform der beteiligten Wérter identisch bleibt oder leicht verandert wird
und ob die beteiligten Worter nacheinander im Text vorkommen oder gleichzeitig in
einem Wort vorliegen. Fir den Kodierleitfaden stand diese Detailunterscheidung
allerdings nicht im Vordergrund und wurde lediglich zur Absicherung der Breite
der Ankerbeispiele herangezogen. Zentrales Kriterium fir eine Kodierung war ei-
ne wahrnehmbare Pointe.

Vollers (°2016d) fasst Ironie als ,Ausdruck einer Sache durch ein deren Ge-
genteil bezeichnendes Wort“. Deupmann (32007) spricht von Ironie ,im engeren
Sinn“ und grenzt sie gegen Spezialbedeutungen wie etwa den Ironie-Begriff der
deutschen Romantik ab. Wichtig fir Ironie ist die Mdglichkeit, sie durch entspre-
chende Signale oder Kontextbedingungen erkennen zu kénnen. Wie schon zuvor
beim Wortspiel war flr die Kodierung die Idee leitend, dass ein wichtiger Effekt der
Ironie ein ,Pointen-Erlebnis” beim Lesen ist.

5.2.4 Funktional-thematische Ankerpunkte
5.2.4.1 Uberblick

Fritz (2013, u. a. 27) betont mehrfach die Idee eines kontinuierlichen Aufbaus von
Commitment-Wissen und einer damit verbundenen kumulativen Kontextverande-
rung. Erzeugt wird dies durch die (zwangslaufig notwendige) Sequenzierung der
sprachlichen Handlungen eines Textes. Grafisch vorstellen kann man sich dies in
Form von Text- oder Handlungsb&dumen, die sich mit jedem Satz weiter verzwei-
gen, oder als ,Zlge" in einem , Textspiel“ (vgl. ebd., 85-87 und 136-140).

175|m Einzelnen waren das: Metapher (vgl. Zymner 32007a und Vollers 22016a), Allegorie (vgl. Freytag
32007 und Gliick °2016b), Metonymie (vgl. Zymner 32007b und Déaschler °2016a), Synekdoche
(vgl. Zymner 32007c und Daschler 52016b), Personifikation (vgl. Moennighoff 32007a und Gliick
52016c¢), Antonomasie (vgl. Hilzinger 32007 und Vollers 52016b), Periphrase (vgl. Schweikle 32007
und Vollers 52016c¢), Vergleich (vgl. Moennighoff 32007b und Gliick 52016d) und Symbol (vgl. Je-
Bing 32007 und Rehbock 52016b).
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Fur die Textsorte Kommentar werden im Folgenden grundlegende Textbaustei-
ne in den Blick genommen. |hre Platzierung bestimmt ganz wesentlich die Se-
quenz eines Textes und damit, welche Verzweigungen méglich sind. Sie wirken —
metaphorisch gesprochen — wie ein Anker, der nach dem Setzen nur noch einen
bestimmten Radius an Bewegungen erméglich.'”® Als funktional-thematisch wer-
den sie deshalb bezeichnet, weil gerade bei der globalen Textorganisation — wie
schon bei den funktional-thematischen Abschnitten betont — die funktionale und
die thematische Struktur in der Regel zusammenfallen oder zumindest schwer
trennbar zusammenwirken (vgl. Fritz 2013, 32). Grundlage dafir ist, dass Fritz
(2013, u. a. 16-22 und 303-30) die thematische Struktur entsprechend der integra-
tiven Ausrichtung seiner Dynamischen Texttheorie und ganz im Sinn von Schréder
(2003, 84) als Teil der Handlungsstruktur versteht.

Die journalistische Ausbildungs- und Ratgeberliteratur rdumt diesen Bausteinen
einen groBen Raum ein. Schalkowski (2011, 61-68) nennt beispielsweise drei: die
Bezeichnung des Sachverhalts, auf den sich der jeweilige Kommentar bezieht,
die These inklusive ihrer argumentativen Stitzung sowie den Ausblick oder die
Konsequenz. Kurz (22010c, 244) spricht in vergleichbarer Weise von Ebenen und
fOhrt vier davon an: die Erwdhnung des Sachverhalts, dessen Einordnung in einen
Ubergeordneten thematischen Zusammenhang, die Bildung und Begriindung der
Meinung und der Abschluss mit einer Schlussfolgerung oder einer Forderung.

Die Reihenfolge dieser Bausteine bestimmt ganz wesentlich die Variationsmdg-
lichkeiten der Textsorte. Schalkowski (2011, 65) sieht in der Abfolge Sachverhalt
— These und Argumentation — Ausblick das ,Standardschema“. Typische Alter-
nativen sind, die These an die Spitze zu setzen, These und Argumentation zu
vertauschen oder den Sachverhalt in die Argumentation einzubauen.

Eng verbunden mit der Entscheidung fir eine Anordnungsvariante der funktional-
thematischen Ankerpunkte ist zudem ein weiter Aspekt, der quasi automatisch ins
Spiel kommt. Kurz (22010a, 84-90) nennt ihn Rahmenbau und meint damit die
Frage, wie Textanfang und Textschluss gedanklich aufeinander bezogen werden
kénnen.'” Seiner Einschatzung nach stellt sich diese Frage fiir journalistische
Texte in besonderem Male, da hier die ,interesseweckende Gestaltung” (ebd.,
84) deutlich mehr im Vordergrund steht als etwa bei wissenschaftlichen Texten.

Dartber hinaus hangen diese Sequenzierungsvarianten und die Auspragungs-
starke der einzelnen Bausteine stark mit der Einteilung der Textsorte Kommentar

178 Fandrych / Thurmair 2011, 118-122) sprechen im Zusammenhang mit der Textstruktur auch von
Textschritten.

77Eine besonders kunstvolle Variante wére dabei etwa die sogenannte Ringkomposition (vgl. Fritz
2016, 223f.).
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in Unterarten zusammen. Kurz (22010c, 244) unterscheidet beispielsweise zwi-
schen dem analytischen Kommentar, dem Argumentationskommentar und dem
Meinungskommentar, Schalkowski (2011, 50-60) zwischen dem dialektischen
Kommentar, diskursiven Kommentar und dem Standpunkt-Kommentar oder La
Roche (92013, 178) zwischen dem Argumentations-Kommentar, dem Geradeaus-
Kommentar und dem Einerseits-Andererseits-Kommentar. Bei allen drei Autoren
ist das entscheidende Kriterium vor allem die Art und Weise, wie die eigene Positi-
on dargestellt und begriindet wird und wie Gegenargumente einbezogen werden.

5.2.4.2 Kategorien und Kodierung

Als funktional-thematische Ankerpunkte werden im Folgenden die Nachricht, die
Themafrage und die zentrale These in den Blick genommen. Die Nachricht bil-
det den Bezugspunkt fur die Handlung des Kommentierens. Die zentrale These
ist die hierarchiehéchste Behauptung, die die strittige Hauptfrage (Themafrage)
des jeweiligen Textes beantwortet. Mit dieser bezieht der Autor zum Gegenstand
der Nachricht eindeutig Position, weswegen die Themafragen als Entscheidungs-
fragen verstanden und formuliert wurden (z. B. Ist die Etablierung des Online-
Lexikons und sein groBer Einfluss positiv zu bewerten?).

Bei allen drei Kategorien handelt es sich um qualitative, die auf einer holisti-
schen Einschatzung komplexer funktionaler und thematischer Zusammenhéange
beruhen. lhre Kodierung erfordert eine Einschatzung des jeweiligen Textes auf
Makroebene und den Einbezug (gemeinsamen) Weltwissens. Gerade was die glo-
bale Textorganisation der Kommentare betrifft, versprechen sie aber ein hohes Er-
klarungspotential, da sie die zentralen Marker in der vertikalen Sequenz der Texte
sind.

Vorbereitet wurde die Kodierung durch eine von den Kodierern gemeinsam er-
stellte Liste, in der Nachricht und Themafrage der Kommentare festgehalten wur-
den. FUr die Schillertexte war dies relativ einfach, da durch die Aufgabenstellun-
gen Nachricht und Themafrage didaktisch konstruiert und damit mehr oder weni-
ger vorgeben waren: Fiir das Wikipedia-Thema sind dies die DPA-Nachricht Freies
Wissen fiir die Welt: 15 Jahre Wikipedia und die Frage nach der Bewertung dieser
Entwicklung, fiir das Literaturverfilmungsthema die NDR-Nachricht Ganz nah am
Original: Fatah Akins Tschick und die Frage nach dem Gewinn von Literaturver-
filmungen sowie fir das landeriibergreifende Abitur 2016 die Kolumne Fragen Sie
Reich-Ranicki aus dem Jahr 2007 und die Frage nach dem Nutzen von Literatur.
Far die Expertentexte mussten die Nachricht und die Themafrage fur jeden Text
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einzeln identifiziert werden.

5.2.5 Dominante Texthandlungstypen
5.2.5.1 Uberblick

Flr das, was Fritz (2013, 144, 191, 197 und 658) ganz in der Logik der Dyna-
mischen Texttheorie als komplexe Sequenzmuster, elementare Textmuster bzw.
kommunikative Elementarmuster im Sinn von routinisierten Sequenzierungsstra-
tegien bezeichnet, finden sich in der Textlinguistik verschiedene Namen.'”® Feilke
(2014a, 24f.) verwendet den Begriff elementare Texthandlungstypen und betont
damit, dass es sich jeweils um eine spezifische Art einer komplexen sprachlichen
Handlung handelt, die sich selbst wiederum in eine charakteristische Sequenz von
kleineren Bausteinen zerlegen lasst.

Fur den Deutschunterricht sind diese elementaren Textmuster als Grundformen
des Schreibens (vgl. ISB 2019b) und den sich daraus ergebenden Schreibstran-
gen (vgl. ISB 2009a, 13-15, 21 und 25-27) schon seit dem traditionellen Aufsat-
zunterricht pragend. Die Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Allgemeine
Hochschulreife verwenden den Begriff Grundmuster flir die sechs Aufgabenarten
im Abitur und gliedern schulische Textformen mithilfe der Partizipialkonstruktionen
informierend, erkldrend und argumentierend sowie gestaltend (vgl. KMK 20123,
17 und 22).'7°

Zwei Punkte sind an dieser Stelle herauszuheben. Der erste Punkte ist, dass
Fritz (2013, u. a. 16-22 und 303-306) mehrfach betont, dass die thematische Struk-
tur entsprechend der integrativen Ausrichtung der Dynamischen Texttheorie als
Teil der Handlungsstruktur aufgefasst werden kann. Diese Sichtweise unterschei-
det sich deutlich von Brinker / Célfen / Pappert (82014, 96f.), die ihre Position wie
folgt begriinden:

78Werlich (1975, 30-43) spricht schon friih von texttypischen thematischen Textbasen und entspre-
chenden texttypischen Sequenzformen, Heinemann / Viehweger (1991, 237-251) von komplexen
Strategiemustern, Heinemann (2000, 357-359) bzw. Heinemann / Heinemann (2002, 187-189) von
ganzheitlichen Vertextungsmustern, Hausendorf / Kesselheim (2008, 90-102) von Struktur- bzw.
Themahinweisen, Eroms (2014, 83-110) von Vertextungsstrategien (vgl. auch Fandrych / Thur-
mair 2011, 20-22), Brinker / Célfen / Pappert (82014, 60-80) von thematischen Entfaltungsmustern
oder Adamzik (2201 6, 207-209, 223-230 und 276-284) von thematischen und formalen Makrostruk-
turen.

179Der Begriff Textform wird in den Bildungsstandards in Anlehnung an Pohl / Steinhoff (2010) verwen-
det. Steinhoff / Grabowski / Becker-Mrotzek (2017, 13f.) greifen diesen Terminus auf und setzen
ihn wie folgt vom Textmuster-Begriff ab: ,Der Textmusterbegriff betont vor allem die Konventionali-
tat von Texten (z.B. Argumentation mit ihren verschiedenen Varianten). Textformbegriff akzentuiert
demgegeniber die didaktische Situierung der in der Schule und anderen Bildungsinstitutionen ge-
bréuchlichen Textmuster, d.h. ihre Pragung durch den Lehr-Lern-Kontext (z.B. Erérterung) [...].*
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Abgesehen, davon, dass hier [bei der lllokutionsstrukturanalyse] ein Eins-zu-Eins- Ver-
haltnis zwischen Satzstruktur und illokutiondrer Rolle nahegelegt wird, das prinzipiell
nicht besteht, ist kritisch anzumerken, dass man Satzen im Grunde nur bei einer isolier-
ten Betrachtung eine illokutive Rolle zuordnen kann. Sie sind in die Ganzheit , Text" inte-
griert, besitzen zumeist keine unmittelbare Handlungsqualitat: sie erfiillen vielmehr be-
stimmte textinterne Funktionen, vor allem in Hinblick auf den thematischen Aufbau des
Textes (Begriindungs-, Spezifizierungsfunktion usw.). Der Handlungscharakter kommt
dem Text als Ganzem zu und wird durch die Textfunktion bezeichnet [...]. [...] Aufgrund
unserer Ausflihrungen [...] spricht jedoch vieles dafur, die Textstruktur primar als thema-
tische Struktur vor dem Hintergrund bestimmter Grundformen der Themenentfaltung zu
beschreiben.

Mit Fritz (2013) kénnte man davon sprechen, dass bei Brinker / Célfen / Pappert
(82014) das Komplexitatsproblem in Texttheorien dadurch ,geldst* wird, dass ein
Aspekt als dominantes Organisationsprinzip von Texten angenommen wird. Diese
Vorgehensweise ist jedoch nur bedingt zielfihrend. Ein Indiz ist dafir, dass Brinker
/ Célfen / Pappert (82014, 58f.) etwa fir das Argumentieren zwischen einer logi-
schen Struktur und einer realisierten thematischen Struktur unterscheiden mus-
sen. In gewisser Weise entspricht dies dem, was Fritz (2013) als funktionale und
thematische Organisation bezeichnet. Grundlegend ist dafiir die Idee, dass das
Thema einen vom Text (zunachst) unabhangigen Gegenstand darstellt (vgl. ebd.,
300-302), der dann zwar durch die sprachlichen Handlungen, aus denen sich der
jeweilige Text aufbaut, auf bestimmte Art und Weise behandelt wird (sprich in ei-
ne spezifische funktionale Ordnung wie Beschreiben oder Erklaren gebracht wird),
aber prinzipiell Gber eine eigene (zusatzliche) Struktur von Zusammenhangen ver-
fagt (vgl. ebd., 306-323).

Die in dieser Arbeit eingenommene Position schlieB3t sich der Argumentation
von Fritz (2013) an und erfasst Uber den Begriff der kommunikativen Aufgabe ex-
plizit auch den Bereich der ,textinternen“ Funktionen (vgl. ebd., u. a. 24f., 35-37
und 152f. sowie Wiest 2011, 93f.). Entsprechend der von Fritz (2013, 44-66) vor-
genommenen Definition der inneren Struktur einer sprachlichen Handlung sind sie
— wie Fritz (2013, 191; vgl. auch 651 und 656f.) im nachfolgenden Zitat formuliert
— Teil der funktionalen Struktur von sprachlichen Handlungen:

Dabei ist zu beachten, dass wir auch bei der Betrachtung der propositionalen Zusam-
menhange die handlungstheoretische Perspektive einnehmen: Die ausgedriickte Pro-
position ist ein Aspekt der vollzogenen Handlung. Wir unterscheiden also nicht zwischen
semantischen und pragmatischen Relationen, wie vielfach in der Literatur [...], sondern
verstehen die Sequenzmuster immer ,pragmatisch”, d.h. handlungstheoretisch, wobei
bei den Sequenzen und ihrer Beschreibung verschiedene Aspekte der Handlungsmus-
ter im Vordergrund stehen kénnen [...].

Der zweite Punkt, den es an dieser Stelle hervorzuheben gilt, ist besonders flr
komplexere Textsorten wie den Kommentar zentral, namlich die Erkenntnis, dass
die elementaren Textmuster im Sinn von Fritz (2013, 197) zwar die grundlegenden
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Texttypen Beschreiben, Erzahlen oder Argumentieren im Kern ausmachen, aber
diese als Bausteine in ganz unterschiedlichen Textsorten auftreten (vgl. aber z.
B. auch Brinker / Célfen / Pappert 82014, 60). Nicht nur die Einbettung und Se-
quenzierung der funktional-thematischen Bausteine der lokalen, sondern auch der
globalen Textorganisation lasst sich Uber Indem- und Und-dann-Zusammenhange
beschreiben (vgl. Fritz 2013, 403).

Dementsprechend sehen die Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die All-
gemeine Hochschule auch Mischformen zwischen den Grundmustern der sechs
Aufgabenarten vor (vgl. KMK 2012a, 24-26). So wird etwa explizit darauf verwie-
sen, dass argumentierende Texte immer auch informierende und erklarende An-
teile enthalten. Feilke et al. (2016, 28-30) erldutern diesen Gedanken ausfiihrlich
und nehmen einen ,,Ausbau” bzw. eine Art ,Verschachtelung“ von informierendem
zu argumentierendem Schreiben an. Aus diesem Grund schlagen die Autoren
neben dem materialgestltzten Verfassen informierender und argumentierender
Texte noch eine dritte Aufgabenart vor, ndmlich das materialgestiitzte Verfassen
informierend-argumentierender Texte (vgl. ebd., 14-17).

Bemerkenswert ist nun bei der Einteilung in den Bildungsstandards, dass nicht
allein auf die in der Textlinguistik Gblichen Texthandlungstypen zuriickgegriffen
wird, was Feilke (2017b, 161f.) deutlich kritisiert. Hier werden in der Regel Deskrip-
tion, Narration, Explikation, Argumentation und gelegentlich Instruieren'® unter-
schieden (vgl. z. B. Heinemann 2000, Gulich / Hausendorf 2000, Jahr 2000, Eggs
2000, Heinemann / Heinemann 2002, 187-189, Hausendorf / Kesselheim 2008,
90-102, Brinker / Célfen / Pappert 82014, 60-80, oder Adamzik 22016, 208). Auch
Feilke (2014a, 25), Feilke (2017e, 56), Jickstock-KieBling / Stadter (2014, 31-36),
das Handbuch Deutschunterricht (vgl. Feilke 2017f, Feilke 2017g, Feilke 2017h
und Winkler 2017) oder der DTP-Band Schriftlicher Sprachgebrauch. Texte ver-
fassen (vgl. Ohlhus 2014, Feilke 2014c, Ossner 2014, Bachmann 2014b und Pohl
2014b) folgen weitgehend dieser Gliederung.

Zur Klassifikation der Aufgabenformate werden in den Bildungsstandards zu-
satzlich Textfunktionen herangezogen. Wie in Kapitel 2 dargestellt, ist dafir in der
Textlinguistik die Differenzierung zwischen Informations- bzw. Darstellungsfunkti-
on, Ausdrucks- bzw. Kontaktfunktion, Appell- bzw. Steuerungsfunktion, Unterhal-
tungs- bzw. poetische Funktion, Beleg- bzw. Deklarationsfunktion und eventuell
Reflexionsfunktion etabliert (vgl. Hausendorf / Kesselheim 2008, 139-169, Brinker
/ Célfen / Pappert 2014, 97-125 und Adamzik 22016, 175-177). Das Berichten,
das prinzipiell sowohl der Deskription (vgl. z. B. Brinker / Célfen / Pappert 82014,

180Brinker / Célfen / Pappert (82014, 62f.) ordnen instruktive Texte beispielsweise der Deskription zu.
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60-62) als auch der Narration (vgl. z. B. Heinemann / Viehweger 1991, 239-241,
Heinemann / Heinemann 2002, 187 oder Hausendorf / Kesselheim 2008, 93) zu-
geordnet werden kann, fallt damit unter dem Dach der Textfunktion Informieren mit
dem Beschreiben zusammen. Mit der Formulierung gestaltendes Schreiben, un-
ter das wohl schwerpunktmafig das Erzéhlen féllt, wird zudem noch ein weiterer
Aspekt ins Spiel gebracht, der den starkeren Grad an Freiheit bzw. Variation bei
dieser Art der Textproduktion herausstellt.

Eine einfache Eins-zu-eins-Zuordnung zwischen Textfunktion und Texthand-
lungstyp nach dem Muster Argumentieren entspricht immer Appellieren ist den-
noch nicht méglich. Brinker / Célfen / Pappert (82014, 57f. und 125) streichen
beispielsweise heraus, dass die (dominante) Textfunktion neben dem kommunika-
tiven Kontext zwar die Auswahl des (dominanten) Texthandlungstyps wesentlich
bestimmt, dass das Verhaltnis aber komplex ist. So arbeiten Brinker / Célfen /
Pappert (82014, 80 und 129-131) heraus, dass etwa argumentative Texte wie wis-
senschaftliche Abhandlungen durchaus einer Informationsfunktion folgen kénnen
oder etwa eine dominant narrative Predigt sehr wohl appellativen Charakter haben
kann.

Bei der Einteilung der journalistischen Textsorten steht klar die dichotome Un-
terscheidung fakten- versus meinungszentriert im Vordergrund (vgl. z. B. Kurz
22010c, 141f., La Roche °2013, 73f., Neuberger / Kapern 2013, 43f., Burger / Lu-
ginblihl 2014, 219-226 oder Tempus Corporate 2017, 44). Hinweise auf die domi-
nanten Texthandlungstypen der verschiedenen Textsorten sind seltener und deut-
lich weniger systematisch. Beispielsweise geht Kurz (32010a, 90-92 und 22010c,
142) darauf unter dem Aspekt der Gedankenfolge und der Darstellungsart ein.
Und Fasel (2008, 13-21) fiihrt neben tatsachenbetonten und meinungsbetonten
Darstellungsformen noch eigens die erzdhlenden auf, wozu er beispielsweise die
Reportage rechnet. Der Grund flr diese zurlickhaltende Nutzung der Texthand-
lungstypen ist meines Erachtens, dass sich es sich dabei eben um elementare
Textmuster handelt, die allein noch keine komplexere Textsorte ausmachen und
deshalb in spezifischen Kombinationen auftreten.

5.2.5.2 Kategorien und Kodierung

Um der im Kommentar auftretenden Komplexitat an Texthandlungstypen anné-
hernd gerecht zu werden, soll auch hier bei der Beschreibung der Abschnitte
auf eine Kombination von dominanter Funktion und dominantem Sequenzierungs-
muster zurlckgegriffen werden — allerdings ohne Textfunktionen und Texthand-
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lungstypen unreflektiert zu vermischen. Die Abschnitte der Experten- und Schi-
lerkommentare wurden auf folgende Kategorien kodiert: informierend-deskriptiv,
informierend-explikativ, informierend-argumentativ, appellierend-argumentativ,
unterhaltend-argumentativ und unterhaltend-narrativ. So wird im Folgenden in ei-
nem erweiterten Verstandnis von Feilkes (2014a) Texthandlungstypen gespro-
chen. Ergénzend wurde fir die argumentativen Abschnitte bestimmt, ob eine Pro-,
Contra-, Pro-und-Contra- oder Weder-Pro-noch-Contra-Ausrichtung vorliegt.

Was fur die Kodierung der funktional-thematischen Ankerpunkte bereits gesagt
wurde, kann hier nur noch einmal wiederholt werden: Die Einschatzung der do-
minanten Texthandlungstypen und der Pro- / Contra-Ausrichtung ist eine qualita-
tive, fir die die holistische Einschatzung und Gewichtung funktionaler und the-
matischer Zusammenhange unerlasslich ist. Zentral ist dabei die von Feilke et al.
(2016, 28-30) illustrierte Vorstellung, dass die verschiedenen Texthandlungstypen
aufeinander aufbauen und folglich in einem quasi-hierarchischen Verhéltnis zuein-
ander stehen. Damit geht einher, dass eine Textfunktion bzw. ein Sequenzmuster
in einem Abschnitt in der Regel nie alleine und in Reinform vorliegt. Aus diesem
Grund wurden bei der Kodierung bestimmte Merkmale als , Trigger” genutzt.

Informierend-deskriptive Abschnitte stellten sich bei der Entwicklung des Kate-
goriensystems und Identifizierung einschlagiger Ankerbeispiele als sinnvolle ,Ba-
siskategorie” heraus. Definiert wurden sie Uber die Beschreibung eines tempora-
len Geschehens und / oder einer lokalen Situation und die Abwesenheit weiterer
Merkmale, die fir die Kodierung der anderen Texthandlungstypen ausschlagge-
bend waren. Damit fallen unter diese Kategorie — wie bei Brinker / Colfen / Pap-
pert (82014, 80 und 129-131) und den Bildungsstandards — sowohl berichtende
als auch beschreibende Passagen. Die verbindende Klammer bildet die kommu-
nikative Funktion Informieren. '8!

Informierend-explikative Abschnitte gehen Uiber informierend-deskriptive hinaus,
da sie mit Stitzungsziigen Uber Kausalitdt bzw. kausale Strukturen im weiteren
Sinn verfiigen (vgl. Fritz 2013, 182-189). Allerdings féllt unter diesen Texthand-
lungstyp per hier vorgenommener Definition nur die Stiitzung von Tatsachen, die
quasi ,lediglich“ erklart werden (vgl. ebd., 164).

Informierend-argumentative Abschnitte sind diesen sehr &hnlich, unterscheiden
sich aber noch einmal dadurch, dass strittige Behauptungen vorliegen, die nun be-
grindet werden. Gerade die definitorische Trennung dieser beiden Texthandlungs-

'81Eine weitere Ausdifferenzierung von Berichten in informierend-narrativ, wie es etwa die Einteilung
von Heinemann / Viehweger (1991, 239-241), Heinemann / Heinemann (2002, 187) oder (Hausen-
dorf / Kesselheim 2008, 93) nahelegen wirde, erwies sich als nicht zielflihrend. Zu eng waren im
Kommentar beschreibende und berichtende Passagen miteinander verbunden.
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typen macht deutlich, wie flieBend die Ubergénge sein kénnen. Ob eine Aussage
als Tatsache oder strittige Behauptung eingeschatzt wird, héngt stark vom jewei-
ligen Welt- und Kontextwissen ab. Auf den handlungstheoretischen Hintergrund
dieser Unterscheidung wird bei den Textprozeduren des Positionierens noch aus-
flhrlicher eingegangen. An dieser Stelle wird lediglich darauf hingewiesen, dass
das ,Faktenwissen®, auf das in einer Diskursgemeinschaft wie selbstverstandlich
zuriickgegriffen wird, immer relativ ist.

Bei appellierend-argumentativen Abschnitten ist weiterhin die Stlitzung strittiger
Behauptungen zentral. Unterscheidungsmerkmal flir die Kodierung war die Fra-
ge, ob darlber hinaus noch appellative Aussagen eingesetzt werden, die darauf
schlieBen lassen, dass nun die kommunikative Funktion Appellieren im Vorder-
grund steht und es um mehr geht als ,bloBes” Informieren. Was unter einem Appell
verstanden werden kann, wird bei den Textprozeduren des Appellierens detailliert
erlautert.

Eine weitere Verschiebung der Funktion liegt bei unterhaltend-argumentativen
Abschnitten vor. Hier Uberlagert das Unterhalten das Informieren und das Appel-
lieren. Strittige Behauptungen sind auch hier obligatorisch, allerdings verlagert
sich der Schwerpunkt jetzt weg von rational-kausalen Stitzungsziigen hin zu Witz,
Ironie und Satire inklusive pointierter sprachlicher Bilder. Auerochs (32007) defi-
niert dabei die Satire im Metzler Literatur Lexikon gattungstbergreifend Uber ihren
Zweck und zwar ,weist [sie] in kritischer Absicht auf eine von ihr gemeinte Wirk-
lichkeit als von einer Norm markant abstechend bzw. hinter ihr zurlckbleibend
hin“. Stilmittel der Indirektheit und Ubertreibung werden so zur ,unterhaltsamen
Aggression“ und zur ,amuisant-komischen Darbietung der bitteren Wahrheit“ ein-
gesetzt. An dieser Stelle deutet sich der Ubergang zur Textsorte Glosse an, der in
Formulierungen wie ein Kommentar mit glossierenden Elementen aufgehoben ist
(vgl. im Detail Schalkowski 2011, 77-152).

Unterhaltend-narrative Abschnitte heben sich von den verschiedenen Varianten
der dominant explikativen und argumentativen Passagen durch das Fehlen von
expliziter Kausalitat ab.' Damit sind sie néher an den informierend-deskriptiven
Abschnitten, mit denen sie die Darstellung eines temporalen Geschehens und /
oder einer lokalen Situation gemeinsam haben. Als entscheidendes Abgrenzungs-
merkmal wurde hier entsprechend der kommunikativen Funktion Unterhalten die

182Martinez / Scheffel (192016, 1141f.) und Meister (32016, 2151.) arbeiten heraus, dass (implizite) Kau-
salitdt neben raumlich-zeitlicher Situierung und einem Geschehen ein wesentliches Merkmal von
Erzahlen ist. Mit Bezug auf Forster (1962 / Erstausgabe 1927) machen die Autoren dies an der
begrifflichen Unterscheidung von story und plot anschaulich. Dies ist wohl auch der Grund fir die
hohe Erklarungskraft von Narrativen.
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qualitativ andere Art der Vermittlung gewahlt, die sich mit Heinemann / Viehweger
(1991, 241-244), Gilich / Hausendorf (2000, 379-381) und Heinemann / Heine-
mann (2002, 187) als Evaluation im Sinn einer subjektiven Erlebnisperspektive
oder mit Augst (2010, v. a. 80-91) als emotionale Qualifizierung bezeichnen lasst.
Pragnant bringt es Herman (2009, 9-22) auf den Punkt, der neben situatedness,
event sequencing und worldmaking / world disruption als viertes Merkmal von Er-
zahlen what it’s like anfiihrt. Er versteht darunter den Effekt der Immersion, dem
-Eintauchen” in eine (faktuale oder fiktionale) narrative Welt und die lllusion, dass
man das Geschehen in einem storyworld-in-flux ,tatsachlich” erlebt.83

Far den Kommentar sind damit vor allem Passagen betroffen, in denen die Dar-
stellung von temporalen Geschehen und / oder einer lokalen Situation mit einer
subjektiven Erlebnisperspektive und entsprechender emotionaler Qualifizierung
versehen wird. So wird in dieser Arbeit — &hnlich wie schon beim Berichten und
Beschreiben — das sogenannte Schildern mit zum Erz&hlen gerechnet.

Fir die Kodierung der Pro- / Contra-Ausrichtung war nicht entscheidend, welche
Position der Autor letztlich vertritt, sondern ob Inhalte einbezogen und Aussagen
getétigt werden, die als Argumente der Pro- und / oder Contra-Seite verstanden
werden kénnen. Als Entscheidungshilfe lag den Kodierern die Liste zu Nachricht
und Thema vor, die zur Bestimmung der funktional-thematischen Ankerpunkte ent-
wickelt worden war. Auf diese Weise wurde versucht, neben den Texthandlungs-
typen einen weiteren Aspekt zu erfassen, den man mit Schalkowski (2011, 55-60)
als Argumentationslinie bezeichnen kénnte. Er nennt drei grundlegende Strategi-
en: Gegenargumente ausschlieBen, Argument gegen Argument setzen und Ar-
gumente zusammenfassen. Diese ordnet er den drei Unterarten des Kommentars
zu: Standpunkt-Kommentar, dialektischer Kommentar sowie diskursiver Kommen-
tar. Die Kodierung der Pro- / Contra-Ausrichtung weist insofern eine gewisse Nahe
zu den Textprozeduren des Konzedierens auf.

5.3 Lokale Textorganisation

Die zu Beginn erwahnte Notwendigkeit, sich auf eine sinnvolle Auswahl an sprach-
lich-strukturellen Phanomenen zu beschranken, verscharft sich noch einmal auf
der Meso- und Mikroebene der lokalen Textorganisation.'® So konzentrieren sich

183Wie wichtig das emotional involvierende Erzéhlen im Journalismus ist, wird an dem populéren Begriff
Storytelling deutlich (vgl. z. B. Lampert / Wespe 32013).

184Wie Kreutzer et al. (2014, 5) im Kontext einer strukturalistisch orientierten Filmanalyse anschaulich
machen, steigt mit der Fokussierung auf eine méglichst kleinteilige Differenzierung der Analyse die
Gefahr, ,seinen Untersuchungsgegenstand in eine Reihe von Einzelteilen zu zerlegen, aus denen
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die beiden Béande Schreib- und Textroutinen (Feilke / Lehnen 2012a) und Werk-
zeuge des Schreibens (Bachmann / Feilke 2014) wie auch das SimO-Projekt (vgl.
RUBmann et al. 2016, 49 und RUBmann 2018a, 137-140) zwangslaufig auf ein
begrenztes Spektrum an kommunikativen Aufgaben und entsprechenden Textpro-
zeduren.

Steinhoff (2007, u. a. 119-128) nimmt fiir das wissenschaftliche Schreiben die
finf Funktionsbereiche Verfasserreferenz, Intertextualitidt, Konzessive Argumen-
tation, Textkritik und Begriffsbildung in den Blick. Fir den Texthandlungstyp Ar-
gumentieren fuhrt Feilke (2014a, 26) in seinem Einleitungsartikel vier Handlungs-
schemata an: Positionieren, Begriinden und Schlie3en, Konzedieren und Modali-
sieren. In dhnlicher Weise sprechen Feilke / Tophinke (2017, 10f.) in ihrem Basis-
artikel zum materialgestitzten Argumentieren von Kontroverse benennen, Argu-
mente einfiihren und abwégen, Positionieren, Begriinden, Konzedieren und Mo-
dalisieren.

Feilke (2015b, 65-68) ordnet die vier letztgenannten Handlungsschemata sogar
in ein Vierfelderschema ein, dem Biihlers (21965, 24-33) Organon-Modell als Sys-
tematik zu Grunde liegt. Positionieren lasst sich so auf der Achse Diskursdimensi-
on dem ICH zuweisen, wahrend Konzedieren DIE ANDEREN einbezieht. Auf der
Achse Sachdimension ist Schlussfolgern / Begriinden bei dem Punkt DIE SACH-
VERHALTE verortet, Modalisieren hingegen bei dem Aspekt DIE ERKENNTNIS-
PERSPEKTIVEN. Dieses Vierfelderschema folgt im Prinzip Feilkes (2010a, 14)
Vorschlag, leserbezogene, schreiberbezogene und gegenstandsbezogene Text-
prozeduren zu unterscheiden.

Unabhangig davon, welches Ordnungsschema man diesen vier Handlungssche-
mata zu Grunde legt, nicht nur fiir wissenschaftliches Schreiben, auch flr die
meinungszentrierte Textsorte Kommentar sind damit zentrale Handlungsschema-
ta benannt. In einem systematischen Zusammenhang stehen meines Erachtens
besonders die Handlungsschemata Positionieren im weiteren Sinn und Referieren
sowie Kausalitat herstellen und Konzedieren. Sie machen den Kern der Textsor-
te Kommentar aus. Wie in Kapitel 2 ausgefihrt wurde, ist diese im Wesentlichen
auf die Einordnung und Bewertung eines Ereignisses ausgerichtet und dement-
sprechend stark durch den Texthandlungstyp Argumentieren gepragt. Schalkowski
(2011, 19-23) spricht in diesem Zusammenhang von dem Kommentar als ,Grund-
figur der Kritik“. Eine erkennbare Positionierung halt er dabei flir das wesentliche
Merkmal des Kommentars — unabhéangig davon, ob dieser eher erklarende oder
bewertende Schwerpunkte setzt.

sich, unverbunden, keinerlei weiterfiihrende Erkenntnis ableiten lasst®.
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Eine Sonderstellung kommt beim Aufgabenformat materialgestiitztes Schreiben
dem Referieren zu, das wegen der engen Verzahnung von Lesen und Schreiben
ins Zentrum der Aufmerksamkeit rlickt (vgl. etwa Feilke et al. 2016, v. a. 3f,, 6-14
oder 41-47, Schiler 2017a, v. a. 402-435 oder Feilke 2017c). Weitere Phanome-
ne wie Wiederholungen, Metaphern oder metakommunikative Kommentare, de-
ren Untersuchung mit Sicherheit ebenfalls gelohnt hitte (vgl. etwa Kurz 22010a,
103-110 oder Fritz 2013, 119-121, 195f., 500-509 und 510-520), mlssen leider
ausgespart bleiben.

5.3.1 Textprozeduren des Positionierens im weiteren Sinn
5.3.1.1 Uberblick

Wie Gatje / Rezat / Steinhoff (2012, v. a. 125-135) deutlich machen, ist mit dem
Handlungsschema Positionieren ganz wesentlich der komplexe und umfassende
Bereich der Modalitdt angesprochen. Fabricius-Hansen (°2016, 510f.) definiert
diesen in der Duden-Grammatik entsprechend allgemein:

Es handelt sich dabei um Ausdrucksmaoglichkeiten, die den Redehintergrund des Spre-

chers zur Sprechzeit widerspiegeln: seine Auffassung davon, was in der Wirklichkeit der

Fall und was nicht der Fall ist, den Geltungsgrad seiner Aussage, seinen Wissensho-

rizont und die Quellen seines Wissens, seine Glaubenswelt, seinen Willen und seine

Wiinsche mit Bezug auf die Wirklichkeit, seine Einstellungen zu dem, was gesagt wird
usw.

Zu den Ausdrucksmadglichkeiten von Modalitat werden neben den Verbmodi In-
dikativ, Konjunktiv, Imperativ die Modal- und Modalitatsverben, die Satzarten so-
wie bestimmte bestimmte Typen von Adverbialien und Partikeln gezahlt (vgl. im
Uberblick auch Fries 2016¢). Grundlegend ist dabei die Unterscheidung von zir-
kumstanzieller Modalitét bzw. Grundmodalitét und epistemischer bzw. evidenti-
eller Modalitat, wie sie Abraham / Leiss (2009 und 2013) in ihren beiden Banden
Modalitdt und Funktionen von Modalitét vornehmen. Gerade Zweitere spielt fur die
Dosierung von Commitments als sogenanntes Hedging, Frame-Setting und mo-
dales Profil vor allem in wissenschaftlichen Texten eine wichtige Rolle (vgl. etwa
Pohl 2011b oder Fritz 2013, 121-125).

In der journalistischen Ausbildungs- und Ratgeberliteratur werden diese Aspek-
te vor allem in Bezug auf die relativ strikte Trennung zwischen fakten- und mei-
nungszentrierten Textsorten behandelt (vgl. z. B. Fasel 2008, 13-28, Kurz 22010c,
141f., Mast 122012, 267-309, Neuberger / Kapern 2013, 42-44 oder Temus Corpo-

185



rate 2017, 44-55).18% Diese Unterscheidung folgt aus der gesellschaftspolitischen
Aufgabe und Verantwortung, die dem Kommunikationsbereich Journalismus in de-
mokratischen Gesellschaften zugeschrieben (vgl. z. B. Péttker 22010a, 9-15, Wolff
22011, 48f. und 306-335, Mast 22012, 71ff. oder Tempus Corporate 2017, 18-24)
—wenn auch nicht immer von allen geteilt wird (vgl. das Stichwort Liigenpresse z.
B. bei Kleber 2017).

Entsprechend wichtig ist es fir Journalisten, subjektive Wahrnehmungen und
Wertungen (mdglichst) bewusst vorzunehmen bzw. herauszuhalten und die Ver-
Iasslichkeit ihrer Aussagen zu kontrollieren bzw. anzuzeigen (vgl. im Detail etwa
Pottker 22010b, Schalkowski 2011, 24-29 oder Hausermann 22011, 30-54). Im
weiteren Sinn z&hlen alle damit verbundenen Phanomene potentiell zum Positio-
nieren. Darliber hinaus besteht gerade Uber den Aspekt der Evidentialitit eine
gewisse Nahe zum Handlungsschema Referieren. Gerade Hausermann (32011,
8f. und 11) macht diese Sichtweise stark, wenn er festhalt:

Eine der wichtigsten journalistischen Fahigkeiten besteht darin, im Text den fremden
Standpunkt vom eigenen abzugrenzen. Journalistisch zu texten, bedeutet, fremde Po-
sitionen zu erkennen und seine eigene Position zu kennen. [...] Wer einen Text fir ein
journalistisches Medium schreibt, formuliert fast nichts von Grund auf neu. Als Basis

dienen immer bereits existierende Texte. [...] Was wir ,Texten" nennen, besteht deshalb
vor allem im Verarbeiten: im Umformen, im Zusammenfassen, im kritischen Zitieren.

5.3.1.2 Kategorien und Kodierung

In der vorliegenden Arbeit wird versucht, das Referieren definitorisch klar vom Po-
sitionieren zu trennen und dieses als das Pendant dazu zu begreifen. Als theoreti-
sche Grundlage fiir Positionieren im weiteren Sinn eignet sich Stedes (2007, 118-
126 und 159f.) Einteilung von lllokutionstypen, die auf den ausfiihrlichen Uber-
legungen von Motsch (1987) zur lllokutionsstruktur von Feststellungstexten und
Schmitts (2000) Raster an lllokutionstypen beruht.

Aussagen bzw. Feststellungen sind in sogenannte W-Aussagen —worunter auch
Behauptungen und Informationen fallen —, Estimativa, Evaluativa und Identifikati-
va unterteilbar. Urspriinglich geht Motsch (1987, 52f.) dafiir von den Méglichkeiten
aus, die Adverbien zur Modifikation von Deklarativsatzen bieten. Daran anschlie-
Bend soll das Handlungsschema Positionieren hier in die vier Unterarten Positio-
nieren im engeren Sinn, epistemisch Modalisieren (in den Varianten Geltungsgrad
absolut setzen und Geltungsgrad einschrédnken), Werten und Appellieren unter-
gliedert werden.

185] 3 Roche (122013, 74) zitiert in diesem Zusammenhang einen pointierten Ausspruch von C. P Scott,
dem ehemaligen Chefredakteur des Manchester Guardian: ,Comment is free, but facts are sacred.”
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Dem Handlungsschema Positionieren im engeren Sinn folgen Prozeduraus-
driicke, die die kommunikative Aufgabe erfillen, eine getroffene Aussage Uber
den grundsatzlich angenommenen ,Glauben-Charakter” hinaus explizit als die ei-
gene zu markieren. Wichtig ist dabei die Tatsache, dass bei getroffenen Aussagen
erst einmal davon ausgegangen wird, dass der Schreiber diese selbst fiir wahr
héalt. Motsch (1987, 49-52) fasst dies in der Formel Glauben (p) bzw. gl(p) = als
wahr bewertete Sachverhaltsbeschreibung zusammen.'®® Ob es sich dabei um
eine Information oder eine Behauptung handelt, hangt von der Einschatzung des
Schreibers ab, ob Leser auf der Grundlage des gemeinsamen Wissens einen oder
keinen Grund haben, zu bezweifeln, dass p (vgl. Motsch 1987, 53-56 und Ste-
de 2007, 1241.)."® In der Regel wird dieser kommunikative Status nicht explizit
Uber sprachliche Mittel angezeigt, sodass er lediglich aus dem Kontext erschlos-
sen werden kann.

In der Kodierung wurde dieses Handlungsschema Uber drei Typen an Prozedu-
rausdriicken erfasst: Konstruktionen aus dem Personalpronomen ich und einem
Verb des Aussagens, Konstruktionen aus dem Possessivpronomen mein und ei-
nem Nomen des Aussagens (Nominal- und Prapositionalphrasen) sowie rhetori-
sche Fragen und Ja- / Nein-Antworten.

Will man den Wahrheitsgehalt einer Aussage modifizieren, kommt das Hand-
lungsschema epistemisch Modalisieren ins Spiel.'® Im Prinzip gibt es dabei zwei
Méglichkeiten: Prozedurausdriicke folgen diesem Handlungsschema, wenn sie die
kommunikative Aufgabe erfiillen, den Geltungsgrad einer Aussage als absolut si-
cher anzugeben oder diesen abzuschwéachen bzw. sogar in Frage zu stellen.

Die Variante Geltungsgrad absolut setzen wurde Uber folgende Typen an Proze-
durausdricken kodiert: Kommentaradverbialien in Form von Kommentaradverbien
und Prépositionalphrasen, unpersénliche Verbkonstruktionen sowie Adjektivphra-
sen in Pradikativkonstruktionen, die hundertprozentige Sicherheit ausdriicken. Die
Variante Geltungsgrad einschranken wurde erfasst ber Kommentaradverbialien
in Form von Kommentaradverbien und Prapositionalphrasen, Modal- bzw. Moda-
litdtsverben, Adjektivphrasen in Pradikativkonstruktionen, die hundertprozentige
Sicherheit verneinen, sowie die Partikel wohl.

Einen leicht anderen Status nimmt das Handlungsschema Werten ein, das ein
wenig dem ahnelt, was Steinhoff (2007, 361-388) unter dem Funktionsbereich

188 Motsch (1987, 51) halt fest: ,Der Fall der absoluten Uberzeugung wird allein durch den Satzmodus
ausgedrickt.”

187 Auf weitere Differenzierungsméglichkeiten (z. B. Konstatierungen) wird an dieser Stelle verzichtet.

188|n der Terminologie von Motsch (1987, 52) heiBt es formelhaft ep(p) = wahrscheinlichkeitsbewerten-
de Sachverhaltsbeschreibung.
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Textkritik in den Blick nimmt."® Hier wird nicht der Wahrheitsanspruch einer Aus-
sage kontrolliert, sondern zusétzlich mit einer Wertung versehen. Werten l&sst
sich so auch sinnvoll mit Positionieren im engeren Sinn oder epistemisch Moda-
lisieren kombinieren, wahrend das zwischen Positionieren im engeren Sinn und
epistemisch Modalisieren oder Geltungsgrad absolut setzen und Geltungsgrad
einschranken nur mit Einschrdnkungen bzw. kaum sinnvoll méglich ist. Dem Hand-
lungsschema Werten folgen Prozedurausdriicke, die dem propositionalen Gehalt
einer Aussage aus Sicht des Schreibers eine Positiv- oder Negativbewertung zu-
schreiben.

Folgende Typen an Prozedurausdricken wurden kodiert: Kommentaradverbia-
lien in Form von Kommentaradverbien und Prapositionalphrasen sowie Adjektiv-
phrasen in Verbindung mit Pradikativkonstruktionen. Gerade bei diesem Hand-
lungsschema ist augenfallig, dass mit diesen beiden Typen langst nicht alle Még-
lichkeiten einer Wertung abgedeckt sind (vgl. z. B. Sandig 22006, 248-277). Im
Prinzip steckt schon meist in der Wortwahl eine implizite Wertung, die sich durch
die Notwendigkeit, ein bestimmtes Zeichen aus verschiedenen Alternativen wah-
len zu missen, nur schwer vermeiden |asst. Feilke et al. (2016, 41-47) und Hau-
sermann (32011, 211-215) machen darauf im Kontext des Referierens aufmerk-
sam. Da sich die vorliegende Arbeit aber entsprechend der methodologischen
Ausrichtung auf sprachlich-strukturellen Phdnomene beschrankt, die sich inter-
subjektiv fassen lassen, war eine entsprechende Auswahl unumgéanglich.

Wird ein Sachverhalt als (noch) nicht in der Diskurswelt existent im Sinn von
faktisch (noch) nicht eingetreten angenommen, kann dieser als wiinschenswert
deklariert werden.'®® Es besteht zwar eine gewisse Nihe zu Werten, das Hand-
lungsschema lasst sich aber aufgrund des in der Formel zum Ausdruck gebrach-
ten anderen kommunikativen Status gut abtrennen. Sinnvoller scheint es stattdes-
sen, hier Aussagen aufzunehmen, die appellativen Charakter haben. Diese gehen
in der Regel mit etwas mehr Nachdriicklichkeit einher, verleihen aber im Prinzip
auch einem Wunsch Ausdruck. Das gilt gerade fiir die Textsorte Kommentar, in
der ja keine wirkliche Anweisung gegeben, sondern héchstens ein eindringlicher
Appell an die Leser gerichtet werden kann.

Das fuhrt zwar dazu, dass die Grenze zu den sogenannten Direktiva etwas ver-
schwimmt (vgl. Stede 2007, 159-161), verspricht jedoch einen deutlichen Zuwachs
an Erkenntnisgewinn. Aus diesem Grund wird vorgeschlagen, alle Prozeduraus-

189\Motsch (1987, 52) bringt dieses in der Formel val(gl(p)) zum Ausdruck.
190Motsch (1987, 52) bringt es auf die Formel vol(p) = als gewiinscht bewertet Sachverhaltsbeschrei-
bung.
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driicke dem Handlungsschema Appellieren zuzuordnen, die den propositionalen
Gehalt einer Aussage als winschenswert bzw. notwendig im Sinn von dringend
winschenswert anzeigen.

Erfasst wurde das Handlungsschema Uber folgende Typen an Prozeduraus-
driicken: Kommentaradverbialen in Form von Kommentaradverbien und Praposi-
tionalphrasen, Modal- und Kopulaverben, Adjektivphrasen in Verbindung mit Pra-
dikativkonstruktionen, Imperativkonstruktionen sowie weitere Verben, die einen
Wunsch oder eine Notwendigkeit explizit zum Ausdruck bringen.

Per Doppelkodierung wurden in einem ersten Schritt die vier Unterarten des
Handlungsschemas Positionieren im weiteren Sinn satzweise identifiziert. Die Ko-
diereinheit waren dabei einfache und komplexe Sé&tze im Sinn der Duden-Gram-
matik (Gallmann 92016, 1030). Diese sprachlichen Einheiten kénnen aus Teilsét-
zen bestehen, enden aber immer mit einem Satzschlusszeichen (Punkt, Ausrufe-
zeichen oder Fragezeichen). Bei den Uberschriftzeilen wurde zusétzlich das Zei-
lenende als Abschluss gewertet. Diesem Vorgehen liegt der Gedanke zugrunde,
dass Sétze in Anlehnung an Stede / Mamprin / Peldszus (2016, 24-28) als Sinn-
einheiten begriffen werden kénnen.

Wie oben beschrieben, orientierte sich die Kodierung in der Gestalt einschlagi-
ger Prozedurausdriicke an der Textoberflache. Sehr nitzlich war in diesem Zu-
sammenhang die MAXQDA-Funktion lexikalische Suche, fur die jeweils Listen
mit einschlagigen Lexemen erstellt wurden. Als Entscheidungshilfe wurde dartber
hinaus das Deutsche Universalwérterbuch (Dudenredaktion 82015) und eine ei-
gens angelegte Ubersicht iiber die verschiedenen Verwendungsmdglichkeiten von
Modal-, Modalitats- und Kopulaverben herangezogen.

Nach der Doppelkodierung zur satzweisen Identifizierung wurden in einem zwei-
ten Schritt noch potentielle Doppel- oder Mehrfachkodierungen innerhalb der ein-
zelnen Satze erneut per Doppelkodierung Uberprift. Die Zuordnung zu den oben
genannten grammatischen Kategorien erfolgte in einem dritten Schritt, aufgrund
der eindeutigen Merkmale allerdings nicht mehr per Doppelkodierung. Diese Vor-
gehensweise ist flr alle vier Handlungsschemata gleich.

5.3.2 Textprozeduren des Referierens
5.3.2.1 Uberblick

Im Kontext von Sequenzmustern nennt Fritz (2013, 180-196) zu AuBerungen an-
derer Stellung nehmen als eine zentrale kommunikative Aufgabe. Er stellt sie
dabei auf eine Ebene mit so grundlegenden Aspekten wie seinen sprachlichen
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Handlungen Zusammenhang geben, ausgedriickte Sachverhalte in Zusammen-
hang bringen oder kommunikative Prinzipien befolgen. Und auch der DTP-Band
Schriftlicher Sprachgebrauch: Texte verfassen stellt das schriftliche Referieren im
Kapitel Form- und Funktionsaspekt mit den verschiedenen Texthandlungstypen
auf dieselbe Gliederungsebene (vgl. Steinhoff 2014b).

Im Kontext des materialgestitzten Schreibens erfahrt Referieren naturgeman
noch einmal besondere Aufmerksamkeit, geht es doch ganz Wesentlich um die
Fahigkeit, fremde Texte und Aussagen flir den eigenen Text zielgerichtet zu inte-
grieren und selektiv zu nutzen. Gelingt dies, kann man mit Schuler (2017a, 406f.)
von einem polytextuell-synthetischen Modus sprechen. Bleiben Inhalte und Aus-
sagen aus den fremden Texten mehr oder weniger isoliert nebeneinander stehen,
befindet sich der Schreiber zumindest zu einem gewissen Grad noch in der Ent-
wicklungsphase eines monotextuell-aggregativen Modus.

Das Verhéltnis zwischen eigener und fremder Rede geschickt auszutarieren
und bewusst zu kontrollieren, ist nicht nur fir wissenschaftliches, sondern auch
journalistisches Schreiben zentral.’®! Bezeichnenderweise steigen Feilke et al.
(2016, 6f.) mit einem Zitat aus dem Kommunikationsbereich Journalismus ein, um
die ,Alltagsnahe” von intertextueller Textproduktion zu illustrieren. Wie differen-
ziert in dieser Doméne die Mdglichkeiten sind, fremde Rede wiederzugeben, zeigt
ein Blick in die journalistische Ausbildungs- und Ratgeberliteratur. Kurz (22010b)
und Hausermann (32011, 91-127) fachern beispielsweise ein breites Spektrum fei-
ner Abstufungen von direkter Rede Uber indirekte Rede bis hin zum Redebericht
auf. Gerade Mischformen wie abstrahierte Rede, slipping oder erlebte indirekte
Rede zeigen die Komplexitat dieses Feldes.

5.3.2.2 Kategorien und Kodierung

Die vorliegende Arbeit orientiert sich an der Unterteilung in Redewiedergabe und
Redekennzeichnung, wie sie Feilke (2007) vorschlagt und Steinhoff (2014b) auf-
greift.'®2 Dementsprechend wurden fiir das Handlungsschema Referieren die zwei
Unterarten Referat und Referatsrahmen konstruieren unterschieden.

Zu Referat zahlen alle diejenigen Prozedurausdriicke, die die kommunikative
Aufgabe erfilllen, die Wiedergabe einer fremden AuBerung bzw. deren propositio-
nalen Gehalt in die eigenen Aussagen zu integrieren. Direkte Rede wurde grund-

91]m Kontext von wissenschaftpropadeutischem und wissenschaftlichem Schreiben ist deutlich auf Be-
deutung von Intertextualitit verwiesen worden (vgl. etwa Steinhoff 2007, 277-328, Feilke / Lehnen
2011 oder Steinhoff 2011).

192 Auch Gallmann (22016, 535) verwendet diese grundlegende Zweiteilung in der Duden-Grammatik.
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satzlich erst einmal Gber Anflihrungszeichen erfasst. Der dazugehdrige Spezialfall
abstrahierte Rede wurde an Personalpronomen in der ersten Person festgemacht,
die sich in dem jeweiligen Kontext nicht auf den Verfasser selbst beziehen kénnen.
Indirekte Rede wurde Uber Konjunktiv | sowie Ersatzformen im Konjunktiv Il und
Umschreibungen mit wiirde kodiert.'®® Redebericht konnte (iber die referieren-
de Verwendung der beiden Modalverben sollen und wollen erfasst werden. Alle
weiteren, nicht weiter sprachlich markierten Redeberichte wurden tber den Re-
feratsrahmen identifiziert. Referat wird so in einem weiteren Sinn verstanden und
schlie3t Gber die Abstufung direkte Rede, indirekte Rede und Redebericht das
wortliche Zitat mit ein.'%

Die Unterart Referatsrahnmen konstruieren realisieren alle Prozedurausdriicke,
die die kommunikative Aufgabe erfillen, ein Referat in die eigenen Aussagen ein-
zubetten und — eventuell — die Quelle des Referats anzugeben. Konkret erfasst
wurde das Handlungsschema folgendermafBen: Wenn ein Ausdruck mit der Sub-
junktion wie, dem Adverb so oder den Prapositionen laut, nach, zufolge und ge-
maéf3 vorlag, wurde kodiert. Darliber hinaus war eine Kodierung indiziert, wenn
eine Konstruktion aus Zitatverb und / oder Zitatnomen mit Nebensatz verwen-
det wurde. Dazu zahlen neben eingeleiteten und nicht eingeleiteten Nebenséatzen
auch Infintiv- und Doppelpunktkonstruktionen.

Damit ist die satzweise Identifikation des Handlungsschemas Referieren be-
wusst an konkreten Markern an der Textoberflache orientiert. Wie schon bei Posi-
tionieren im weiteren Sinn werden mit einem solchen Vorgehen nicht alle Még-
lichkeiten erfasst. Beispielsweise bleibt eine Konstruktion wie X sagt Y auBen
vor. Das Grundproblem dabei ist, dass eigene und fremde Rede explizit getrennt
werden kann, aber nicht muss. Dieser flieBende Ubergang stellte die Intercoder-
Ubereinstimmung vor groe Herausforderungen. Als Reaktion darauf wurden ent-
sprechende Einschréankungen bei den erfassten sprachlich-strukturellen Phano-
mene vorgenommen. Auch bei diesem Handlungsschema stand das Deutsche
Universalwérterbuch (Dudenredaktion 2015) und iiber die MAXQDA-Funktion le-
xikalische Suche eine Liste mit einschlagigen Lexemen zur Verfiigung.

AbschlieBend sei noch ein letzter Punkt hervorgehoben, mit dem eine syste-
matische Entscheidung verbunden war. Steinseifer (2014 und 2018) und Feilke
et al. (2016, 41-47) machen darauf aufmerksam, dass Referieren in der Regel
mit weiteren kommunikativen Aufgaben und Handlungsschemata verbunden wird.

198Damit wird indirekte Rede anders als etwa bei Feilke et al. (2016, 41-47) bewusst eng gefasst, um
eine trennscharfe Definition und Kodierung zu erméglichen.

194Der besseren Lesbarkeit halber wurde aber auf eine Doppelbezeichnung Referieren / Zitieren ver-
zichtet.
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Aus diesem Grund unterscheidet Steinseifer (2014, 208-214 sowie 2018, 250-258)
neben dem ,Neutralfall“ Referieren bzw. Wiedergeben noch zwei Varianten: Quali-
fizieren und Diskutieren. Bei Qualifizieren wird das Referat zusétzlich bewertet, bei
Diskutieren explizit in Relation zu anderen AuBerungen gesetzt.'®> Werden diese
drei Méglichkeiten in den Texthandlungstyp Argumentieren integriert, kann man
darUiber hinaus noch einmal (bestétigendes) Integrieren, (vergleichendes) Syste-
matisieren und (kritisches) Positionieren unterscheiden (vgl. ebd., 214f.).

Dabei handelt es sich aber eigentlich nicht um Varianten des Handlungssche-
mas Referieren, sondern um typische Kombinations- bzw. Sequenzmuster mehrer
Handlungsschemata, die tber Indem- und Und-dann-Zusammenhange prazise
beschrieben werden kénnen (vgl. Fritz 2013, v. a. 189-191 und auch Rezat 2018,
136 und 143). Zum Beispiel kann das bestatigende Integrieren als eine Kombi-
nation bzw. Sequenz von Referieren und Begriinden / Schlie3en verstanden wer-
den. Dasselbe gilt etwa fiir Referieren und Werten, die zusammen die Variante
Qualifizieren ausmachen. Um diese analytische Scharfe zu erhalten, wurden die
Handlungsschemata zunéchst getrennt kodiert, um anschlieBend ihre typischen
Kombinationen und Sequenzierungen in den Blick nehmen zu kénnen.

5.3.3 Textprozeduren von Kausalitat herstellen
5.3.3.1 Uberblick

Im Zusammenhang mit zwei zentralen kommunikativen Aufgaben von Sequenz-
mustern seinen sprachlichen Handlungen Zusammenhang geben und ausgedriick-
te Sachverhalte in Zusammenhang bringen geht Fritz (2013, v. a. 117f., 152-170
und 177-196) ausflhrlich auf die Bedeutung von sogenannten Stitzungsziigen
und Verkniipfungen sowie entsprechende sprachliche Mittel ein. Detailliert be-
schéftigt er sich dabei mit den verschiedenen Mdéglichkeiten des Begriindens bzw.
Erklarens und Konzedierens. Im Kontext des Textprozeduren-Konzepts hat vor al-
lem Letzteres durch die Arbeiten von Steinhoff (2007, 329-360) und Rezat (2007,
2009, 2011 und 2014) besondere Aufmerksamkeit erfahren. Erklaren wurde ein-
gehender von Schmélzer-Eibinger / Fanta (2014) in den Blick genommen.

Die journalistische Ausbildungs- und Ratgeberliteratur geht auf diese Méglich-
keiten meist auf einer eher abstrakteren Ebene ein. In der Regel geht es dann um
Argumentationstypen bzw. verschiedene Argumentationslinien (vgl. Schalkowski
2011, 50-60), Sprach- und Denkstile (vgl. Kurz 22010a, 81) oder allgemein um Va-

1953chiiler (2017a, 415-435) nutzt genau diese drei Varianten fiir inre Textanalyse.
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rianten des Satzbaus und der Verkniipfung von Satzen (vgl. Linden 22000, 45-71,
Schneider 2010, 101-132, Pétschke 22010c und Liesem 2015, 3-20).

Wie komplex es werden kann, wenn man versucht, die verschiedenen Verkn(p-
fungsmdglichkeiten in einem Text vollstdndig zu beschreiben, zeigt die von Mann
/ Thomson (1988) entwickelte Rhetorical Structure Theory sehr deutlich (vgl. im
Uberblick z. B. Stede 2007, 131-153 und Stede 2016c). Dafir gibt es mehrere
Griinde: Einer davon ist, dass sich mit Sweetser (1990) mindestens drei Verknlp-
fungsebenen unterscheiden lassen (vgl. im Detail etwa Stede 2007, 175-178 und
Volodina 2014a, 186-204): die propositionale Ebene, die epistemische Ebene und
die Sprechaktebene.'% Die Rhetorical Structure Theory geht urspriinglich von ei-
ner Zweiteilung in pragmatische und semantische Relationen aus und wird etwa
bei Stede (2016c, 152f.) um textuelle und multinukleare ergéanzt.'®” Ein zweiter
Grund ist, dass man die verschiedenen Verkniipfungsmdglichkeiten unterschied-
lich feinkérnig beschreiben kann. Die verschiedenen Ansatze im Bereich der Rhe-
torical Structure Theory sind daflr ein anschauliches Beispiel (vgl. z. B. Breindl /
Walter 2009, Stede / Walter 2011, Stede / Peldszus 2012 oder Stede 2016c¢).

Fritz (2013, 646-670) setzt sich intensiv mit der Rhetorical Structure Theory
auseinander und halt unter anderem drei Punkte fest, die fiir die Beschreibung des
Handlungsschemas Kausalitét herstellen direkt relevant sind: Erstens ist eine strik-
te Trennung von funktionalen und semantischen Verknlpfungen aus handlungs-
theoretischer Perspektive nur bedingt sinnvoll. Fritz (2013, 651) schlagt vor, bes-
ser von funktionalen und propositionalen Aspekten der VerknUpfung zu sprechen.
Zweitens Ubersieht die bei der Erstellung von Textbdumen im RSTTool notwendi-
ge Entscheidung flr genau eine Art der Verknipfung, dass Handlungsschemata
Uber Indem-Zusammenhéange ineinander eingebettet sein kénnen und sprachli-
che Handlungen Uber eine innere Struktur verfligen. Dementsprechend muss es
zu Analysekonflikten kommen. Und drittens stellt das urspriingliche Grundinventar
an 23 rhetorischen Relationen nur eine Art ,Universalwerkzeug” dar, das textsor-
tenspezifisch immer weiter aufgeféchert werden kann.

5.3.3.2 Kategorien und Kodierung

Aus diesen Uberlegungen heraus beschrénkt sich die vorliegende Arbeit auf eine
Unterteilung in die zwei Unterarten Erkldren / Begrinden und Ableiten / Schliie-

196\/olodina (2014a, 190-193) bringt die Unterschiede am Beispiel konditional basierter Relationen auf
die drei Formeln: R(ANTEZ, KONSEQ), R(ANTEZ, EPS(KONSEQ)) und R(ANTEZ, ILL(KONSEQ)).

197Fritz (°2016, 1090f. und 1099f.) verwendet in der Duden-Grammatik die beiden Begriffspaare
Sachverhalts- und AuBerungsbezug sowie Sachverhalts- und Symptomperspektive.
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Ben und differenziert nicht zwischen den verschiedenen Verknipfungsebenen.
Das liegt zum einen an dem anwendungswissenschaftlichen Erkenntnisinteres-
se, das hier verfolgt wird, zum anderen orientiert sich die Arbeit an Fritz’ (2013,
191) konsequent handlungstheoretischer Perspektive, der propositionale Zusam-
menhange als einen Aspekt sprachlicher Handlungen betrachtet.

Far die Gliederung der verschiedenen Verknipfungsmadglichkeiten in der deut-
schen Sprache wird auf das Handbuch fiir deutsche Konnektoren (Breindl / Volo-
dina / WaBner 2014) zurlickgegriffen, das eine geschlossene theoretische Basis
mit einem Uberzeugenden Klassifikationssystem zur Verfligung stellt (vgl. Breindl
2014b, 262-266 und Volodina 2014b, 822-825). Kausalitat wird darin wie in der
Duden-Grammatik (vgl. Fritz °2016, 1099-1114) als konditional basierte Relation
verstanden. Sogenannte kausale Konnektoren im engeren Sinn und konsekutive
Konnektoren werden entsprechend der Logik des Handbuchs nur als zwei Még-
lichkeiten zur Anzeige eines faktisch eingetretenen Grund-Folge-Verhaltnisses zu-
sammengefasst. Einmal ist der Antezedens markiert, einmal die Konsequenz.

Dartiber hinaus wird die Kombination mit anderen Handlungsschemata wie et-
wa dem Positionieren, dem Referieren oder gar Konzedieren in dieser Arbeit als
grundsatzlich mdglich angenommen. Folglich schlie3en sich die Kodierungen der
Handlungsschemata nicht aus und kénnen sich Uberlappen.

Dem Handlungsschema Erklaren / Begriinden werden alle Prozedurausdriicke
zugeordnet, die die kommunikative Aufgabe erfillen, den urséchlichen Grund oder
den Erkenntnisgrund (Sachverhalts- oder Symptomperspektive) flir den proposi-
tionalen Gehalt einer AuBerung (Sachverhaltsbezug) bzw. die AuBerung selbst
(AuBerungsbezug) auszudriicken. Wird das Handlungsschema dazu eingesetzt,
die Ursache von als unstrittig angesehenen Behauptungen (Informationen) klarzu-
machen, handelt es sich um Erklaren. Wird das Handlungsschema dazu einge-
setzt, die Plausibilitat von als strittig angesehenen Behauptungen zu stltzen, han-
delt es sich um Begriinden. Die Doppelkodierung zur satzweisen Identifikation des
Handlungsschemas war an folgenden Prozedurausdruck-Typen an der Textober-
flache ausgerichtet: Fir Erklaren / Begriinden wurden Konstruktionen mit Konjunk-
tionen, Subjunktionen, Prépositionalphrasen, Adverbien, Partikeln, Nomen und
Verben in den Blick genommen. Bei beiden Unterarten z&hlen hierzu auch Fra-
gen nach dem Grund oder der Folge.

Dem Handlungsschema Ableiten / Schlie3en folgen alle Prozedurausdriicke,
die die kommunikative Aufgabe erfiillen, die Folge eines urséchlichen Grundes
(Sachverhaltsperspektive) oder die Folgerung aus einem Erkenntnisgrund (Symp-
tomperspektive) auszudriicken. Dabei kann sich die AuBerung, die als Grund fir
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die Folge bzw. Folgerung dargestellt wird, sowohl auf den prapositionalen Gehalt
(Sachverhaltsbezug) als auch die AuBerung selbst (AuBerungsbezug) beziehen.
Wird das Handlungsschema dazu eingesetzt, als unstrittig angesehene Behaup-
tungen (Informationen) als Folge darzustellen, handelt es sich um Ableiten. Wird
das Handlungsschema dazu eingesetzt, als strittig angesehene Behauptung als
Folge darzustellen, handelt es sich um SchlieBen. Fiir SchlieBen / Ableiten wur-
den Ausdriicke mit Subjunktionen, Adverbien (mit Relativadverbien als Spezialfall),
Nomen und Verben erfasst.

Die Verwendung von Begriffspaaren zeigt an, dass Kausalitat sowohl fir stritti-
ge Behauptungen als auch fir unstrittige Informationen hergestellt werden kann.
Bei Ersterem ist mit Begriinden und SchlieBen der Texthandlungstyp Argumenta-
tion angesprochen, bei Zweiterem mit Erklaren und Ableiten der Texthandlungstyp
Explikation.

Als Spezialfall wurde darliber hinaus noch die sogenannte faktische Konditio-
nale kodiert (vgl. Volodina 2014b, 827). Sie liegt bei einem Konditionalsatz mit
der Subjunktion wenn oder Verberststellung vor, wenn die Voraussetzung faktisch
schon eingetreten ist. Der nachfolgende Hauptsatz, der die Folge ausdriickt, wird
nicht selten mit dem Adverb dann eingeleitet.

Auch bei diesem Handlungsschema stand den Kodierern das Deutsche Univer-
salwérterbuch (Dudenredaktion 82015) und lber die MAXQDA-Funktion lexikali-
sche Suche eine Suchliste mit einschlagigen Lexemen zur Verfigung.

Eine Herausforderung bei der Erstellung des Kategoriensystems und der Kodie-
rung war, dass Konnektoren teilweise lexikalische Polysemie aufweisen und Uber-
scheidungen zwischen den verschiedenen Verknupfungsklassen méglich sind (vgl.
Breindl 2014a, 80-116). Abgrenzungsprobleme fir Kausalitat bereiteten vor allem
Instrumentalitét, Finalitdt, Konditionalitdt und ein Stlck weit auch Metakommuni-
kation (vgl. Volodina 2014b, 825-829 und Wafner 2014, 1054-1057).

Hinzu kommt, dass die funktionale Struktur von Texten nicht auf eine explizite
Markierung an der Textoberflache in Form von sprachlichen Mitteln angewiesen
ist (vgl. Stede 2007, 165-167 und Fritz 2013, u. a. 140f., 407f. und 651f.) und dar-
ber hinaus die thematische Struktur eine wesentliche Rolle bei der Sicherung von
Koharenz spielt (vgl. Fritz 2013, 279-362). Wie wichtig das Wissen Uber den kultu-
rellen Kontext zum Verstandnis eines Textes ist, macht etwa Titzmann (32015) aus
der Rezeptionsperspektive heraus sehr anschaulich. Aus Produktionsperspektive
bedeutet das, dass man als Schreiber Uber ausreichendes thematisches Wissen
verfigen muss (insbesondere Uber die subtile innere Struktur des Themas), um
einschatzen zu kénnen, welche Zusammenhange beim Leser als etabliert voraus-
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gesetzt werden kdnnen (vgl. Fritz 2013, 628-636).

Die verschiedenen Entwicklungen bzw. Ausrichtungen der Textlinguistik — ndm-
lich textgrammatische, textsemantische, textpragmatische und kognitivische An-
satze (vgl. etwa Fix 2008, Gansel / Jirgens 2008, Létscher 2008, Heinemann
2008, Ernst 22011, 171-186, 218-228 und 271-284 sowie Adamzik 22016, 1-39) —
spiegeln diese Erkenntnis wider. Fritz (°2016, 1073-1180) bildet diesen wichtigen
Punkt in der Duden-Grammatik tber die Trennung der beiden Begriffe Textkohd-
sion und Textkohdrenz ab. Sichert Erstere den Zusammenhang Uber gramma-
tisches Wissen, ist es bei Zweiterer das sogenannte kulturelle Wissen (inklusive
lexikalischem Wissen, Weltwissen und Handlungswissen sowie spezifischem Text-
wissen).'% Vor diesem Hintergrund formulieren Schwarz-Friesel / Consten (2014,
12) aus kognitivistischer Perspektive als Ziel ihrer Einfihrung in die Textlinguistik:

Ein wichtiges Anliegen dieses Buchs ist, zu zeigen, dass die Textlinguistik ein Binde-
glied ist zwischen der Beschreibung interner Sprachstrukturen und der Erforschung
des menschlichen Sprachgebrauchs in allen seinen Facetten und dass textlinguistische

Analysen weit mehr beinhalten als die Aufzéhlung kohé&siver Mittel und die Beschrei-
bung von Kohéarenzrelationen.

Dies trifft wohl geradezu prototypisch fir das Handlungsschema Kausalitat her-
stellen zu. Volodina (2014b, 803) halt dazu konkret fiir Konnektoren fest:
Zwei Sachverhalte kénnen nicht nur syndetisch, d. h. explizit, mit Hilfe von lexikalischen
Verknipfungsmitteln, sondern auch asyndetisch, d. h. implizit, konnektorlos, in einen
kausalen Zusammenhang zueinander gebracht werden. Eine kausale Interpretation er-
folgt in der Regel aufgrund unseres Welt- bzw. Situationswissens, denn die Konnekte
einer als kausal zu interpretierenden asyndetischen Relation kénnen syntaktisch, pro-
sodisch und auch in Bezug auf ihre kommunikative Rolle selbststandige Satzstruktu-
ren sein. [...] Eine konnektorlose AuBBerung erlaubt zwar nicht unbedingt jede beliebige

Interpretation, ist aber dadurch, dass sie nicht durch lexikalische Marker kodiert ist,
durchaus mehrdeutig.

Letzteres ist gerade fur das Ziel einer intersubjektiv Uberprifbaren Kodierung
problematisch. Bei der Interpretation der Ergebnisse gilt es, die von Volodina
(2014b) auf den Punkt gebrachte Erkenntnis entsprechend einzubeziehen. Grund-
satzlich geht diese Art der impliziten Verknlpfung aber Uber das Textprozeduren-
Konzept hinaus, dessen Kern die semiotische Koppelung von Handlungsschema
und Prozedurausdruck darstellt.

198Die Funktionale Satzperspektive (FSP) versteht Fritz (°2016, 1136) als ,Briicke* zwischen Kohasion
und Kohérenz.
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5.3.4 Textprozeduren des Konzedierens
5.3.4.1 Uberblick

Steinhoff (2007, 329-360) und insbesondere die Arbeiten von Rezat (2007, 2009,
2011 und 2014) zeigen die Komplexitat konzessiven Argumentierens auf. Steinhoff
(2007, 331f.) arbeitet an wissenschaftlichen Texten die drei Elemente These des
Verfassers, Konzession bzw. Gegenargument und Proargument heraus. Letzte-
res dient der Stltzung der eigenen Position bzw. Widerlegung der Gegenposition.
Der Autor betont, dass die Reihenfolge dieser Elemente variieren kann und nicht
alle realisiert sein miissen: ,Konzessiv ist die Argumentation dann, wenn Gegen-
argumente thematisiert und entkréaftet werden, und dazu bedarf es minimal einer
Konzession und einer These.” (ebd., 332)
Ganz ahnlich versteht Fritz (2013, 167) den Begriff Konzession:

Den Typ einer konzessiven Verknlpfung, der der Namensgebung dieses Verkniipfungs-

typs zugrunde liegt — den Zug der concessio in der Disputation —, kann man folgen-

dermafen beschreiben: Der Proponent akzeptiert eine vom Opponenten vertretende

Proposition, um dann einen Einwand, eine Einschrankung oder eine Korrektur anzu-
schlieBen, indem er eine eigene Proposition behauptet, die er zu verteidigen bereit ist.

Deutlich kann man an diesem Zitat erkennen, dass es hier dann nicht um gesi-
cherte Informationen, sondern um strittige Behauptungen gehen muss. Dement-
sprechend streicht Rezat (2009, 476 und 2014, 183f.) die Bedeutung der epistemi-
schen Verknlpfungsebene fir das Argumentieren heraus. Nur bei dieser liegt ein
reduktiver Schluss bzw. eine Symptomperspektive zugrunde (vgl. Breindl 2014c,
935f. und Fritz 220186, 1112f.). Nicht zwei Tatsachen stehen im Widerspruch zu-
einander, sondern meist eine (eingerdumte) , Tatsache” und eine Schlussfolgerung
des Schreibers, die er aus bestimmten Griinden trotzdem annimmt.

Wie beim Handlungsschema Kausalitat herstellen erwéhnt, geht die journalis-
tische Ausbildungs- und Ratgeberliteratur aus funktionaler Perspektive kaum auf
spezifische sprachliche Mittel ein. Entweder bleiben die Ausflihrungen auf der ab-
strakten Ebene von Argumentationstypen bzw. Argumentationslinien (vgl. Schal-
kowski 2011, 50-60) und von Sprach- und Denkstilen (vgl. Kurz 22010a, 81) oder
die Uberlegungen beziehen sich recht allgemein auf den Satzbau und die Ver-
kniipfung von Sétzen (vgl. Linden 22000, 45-71, Schneider 2010, 101-132, Pétsch-
ke 22010c und Liesem 2015, 3-20).
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5.3.4.2 Kategorien und Kodierung

Die vorliegende Arbeit legt sich auf eine spezifische Perspektive fest und orientiert
sich auch beim Handlungsschema Konzedieren an der Klassifikationssystematik
des Handbuchs der deutschen Konnektoren (Breindl / Volodina / WaBBner 2014).
Damit wird versucht, Einheitlichkeit und argumentative Geschlossenheit zu errei-
chen.

Diese Entscheidung hat gerade mit Blick auf die eingangs angeflihrten Ar-
beiten Konsequenzen: Als definitorischer Kern von Konzedieren wird nicht das
rhetorisch-argumentative Verfahren der concessio verstanden (vgl. Breindl 2014c,
918), sondern eine konditional basierte Relation, die einen angenommenen Wenn-
dann-Zusammenhang faktisch als blockierte Bedingung und Kontrast zur Folge
zurlickweist (vgl. Breindl 2014b, 262-266 und Breindl 2014c, 913-918).1%°

Aus diesem Grund lasst sich Konzedieren — wie schon bei Positionieren im wei-
teren Sinn und Referieren — als das Pendant von Kausalitat herstellen begreifen
(vgl. Breindl 2014c, 915). Das Blockieren einer Bedingung zeigt dabei einen kon-
ditionalen bzw. kausalen Widerspruch an. Handelt es sich bei einer solchen Aus-
sage um die Stltzung einer strittigen Behauptung (,Argument®), kann man auch
von Gegengrund einrdumen sprechen. Im Versténdnis von Breindl (2014c, 918)
handelt es sich erst dann um das rhetorische Verfahren im eigentlichen Sinn.

Der Unterart Bedingung blockieren werden hier alle Prozedurausdriicke zuge-
ordnet, die folgende kommunikative Aufgabe erflllen: die Angabe bzw. Einrau-
mung einer blockierten vorliegenden Bedingung eines Konditionalverhéltnisses,
die somit faktisch nicht zu der erwarteten Folge (zeitliche Abfolge zweier aufein-
anderfolgenden Sachverhalte; Sachverhaltsbezug / prapositionale Ebene), der er-
warteten Folgerung (Zurlickweisung eines reduktiven Schlusses; Sachverhaltsbe-
zug, evtl. AuBerungsbezug / epistemische Ebene) oder erwarteten sprachlichen
AuBerung (AuBerungsbezug, evtl. Sachverhaltsbezug / Sprechaktebene) fiihrt.
Die Folge, Folgerung bzw. getatigte AuBerung steht mit der vorliegenden gegen-
laufigen Bedingung in Kontrast bzw. im Widerspruch. Darauf macht man aufmerk-
sam.

Damit kann eine Korrektur bzw. zumindest eine Relativierung verbunden sein.
Allerdings kann auch das Ziel sein, die eigene Argumentation durch die Entkraf-
tung der Gegenargumente zu starken. Auch bei diesem Handlungsschema war
die Doppelkodierung an einschlagigen Prozedurausdriicken an der Textoberfla-
che orientiert. Flr Bedingung blockieren wurden Konstruktionen mit Subjunktio-

199Das rhetorisch-argumentative Verfahren concessio wird in dieser Arbeit am ehesten {ber die Kodie-
rung der Pro- / Contra-Ausrichtung der dominant argumentativen Abschnitte erfasst.
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nen, Prapositionalphrasen und Adverbien (in der Regel zwar) unterschieden.

Unter der Unterart Kontrast folgern wurden alle Prozedurausdriicke kodiert, die
folgende kommunikative Aufgabe erfillen: die Angabe einer Folge (zeitliche Ab-
folge zweier aufeinanderfolgenden Sachverhalte; Sachverhaltsbezug / prapositio-
nale Ebene), das Ziehen einer Schlussfolgerung (Zurlickweisung eines reduktiven
Schlusses; Sachverhaltsbezug, evtl. AuBerungsbezug / epistemische Ebene) oder
das Tatigen einer AuBerung (AuBerungsbezug, evtl. Sachverhaltsbezug / Sprech-
aktebene), die mit einer vorliegenden Bedingung eines Konditionalverhaltnisses
bzw. eines eingerdaumten Gegengrundes im Kontrast steht, da Gegenteiliges zu
erwarten wére. Dadurch wird ein Widerspruch konditional-kausaler Art markiert.
Far die Unterart Kontrast folgern wurde zwischen Konstruktionen mit Adverbien
und Konjunktionen differenziert.

Zusétzlich zu diesen beiden Komponenten wurde eine Kategorie fir Spezialfal-
le eingefuihrt, bei denen ein Widerspruch etwa mithilfe eines Nomens, eines Verbs
oder einer Kommentaradverbiale (Kommentaradverb oder Prapositionalphrase)
explizit herausgestellt wird.

Neben der MAXQDA-Funktion lexikalische Suche mit einschlagigen Lexemen
und dem Duden-Universalwérterbuch (Dudenredaktion 82015) stand den Kodie-
rern ein Testverfahren zur Rekonstruktion der konditionalen Prasupposition und
eine eigens erstellte Ubersichtsliste fiir die verschiedenen Verwendungsméglich-
keiten von aber zur Verfligung, da aber eine groBe Bandbreite zwischen Adversa-
tivitat und Konzessivitat abdeckt. Dieses Testverfahren griff auf die Beobachtung
zurick, dass die Interpretation einer Konzessivverknipfung von Lesern die Re-
konstruktion der konditionalen Prasupposition erfordert (vgl. Breindl 2014c, 917).

Abgrenzungsprobleme ergeben sich beim Konzedieren vor allem zur Adversa-
tivitt (vgl. Breindl 2014c, 918f. und 925-933). Gerade das unterspezifzierte aber
macht deutlich, dass oft Kontextwissen herangezogen werden muss, um diese
beiden Formen der Verkniipfung auseinanderzuhalten.?®® Die Méglichkeiten der
asyndetischen VerknlUpfung scheinen bei diesem Handlungsschema allerdings
nicht ann&hernd so grof3 zu sein wie bei Kausalitat herstellen (vgl. Breindl 2014c,
909-912). Wie Rezat (2011, 55, 57f. und 65) detailliert herausarbeitet, gilt es die
Maoglichkeit einer impliziten konzessiven Argumentation bei der Interpretation der
Daten zu bedenken — auch wenn dies Uber das Textprozeduren-Konzept hinaus-

20Rezat (2011, 59f) vermutet, dass der Erwerb von Textprozeduren des Konzedierens Uber
das semantisch unterspezifizierte aber erfolgt, da es sowohl fir die Verwendung als
.Bewertungsgegensatz-aber” und als ,konzessives aber* mdglich ist und damit eine Zwischenpo-
sition zwischen Adversativitat und Konzessivitat einnimmt. Dies scheint plausibel, allerdings sollte
bewusst bleiben, dass die Verwendungsmadglichkeiten von aber sehr komplex sind (vgl. Breindl
2014d, 521-535).
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geht (vgl. auch Feilke 2017e, 56f.). Rezats (2009, 478-484) sechsschrittiges Re-
konstruktionsverfahren macht diesen Punkt anschaulich.

Wie schon beim Referieren werden auch beim Konzedieren die verschiedenen
Handlungsschemata prazise getrennt. Das heif3t, dass lexikalische Mittel zur Ein-
raumung — anders als bei Rezat (2009, 476 und 2011, 53 sowie 2014, 183) —
nicht zum Konzedieren, sondern zu epistemisch Modalisieren (in der Regel in der
Variante Geltungsgrad absolut setzen) gerechnet werden. Das (typische) Zusam-
menspiel dieser beiden Handlungsschemata wird Giber die Kombinations- bzw. Se-
quenzmuster erfasst.

5.3.5 Doppelmarkierungen, Kombinations- bzw.
Sequenzmuster und Positionierung im Satzfeld

Der Begriff Doppelmarkierung bezieht sich auf Félle, bei denen ein und dieselbe
Unterart eines Handlungsschemas mehr als einmal an der sprachlichen Oberfl&-
che angezeigt wird.

Kombinations- bzw. Sequenzmuster wurden bei den beiden Handlungssche-
mata Referieren und Konzedieren bereits angesprochen: Der Vorstellung folgend,
dass Texte in Form von funktionalen Textbausteinen tber Indem- und Und-dann-
Zusammenhange handelnd aufgebaut werden (vgl. Schréder 2003, v. a. 33-42,
Fritz 2013, v. a. 44-58, 139f. und 148-152 sowie Feilke 2014a, 24-26), sollen die
einzelnen Handlungsschemata zunéchst einmal getrennt analysiert werden. Das
bedeutet, dass typische Kombinationen (Indem-Zusammenhang) und Sequenz-
muster (Und-dann-Zusammenhang) wie zum Beispiel Kausalitét herstellen und
Referieren oder Geltungsgrad absolut setzen und Konzedieren erst in einem zwei-
ten Schritt zusammen betrachtet werden. Dies verspricht eine héhere analytische
Scharfe und ermdglicht, den Blick fiir unerwartete Verbindungen offen zu halten.

Wie vielfaltig diese ausgeformt sein kénnen, zeigt Fritz (2013, 152-170) am
Beispiel von Begrindungs- und Erkldrungszusammenhangen sowie konzessiven
Zusammenhangen (vgl. auch Rezat 2018, 136 und 143). Fir Erstgenannte sind
mindestens vier unterschiedliche Sequenzmuster anzuflihren, ohne dass man auf
die Variante der Behauptung mit einer komplexen Proposition in einer einzelnen
sprachlichen Handlung eingeht (Explanans und Explanandum als Sachverhalts-
bezug in einem Satz).2°! Dariiber hinaus sind auch innerhalb eines Handlungs-
schemas zwischen den Unterarten Verbindungen denkbar — etwa fur Bedingung

201Zyr Unterscheidung verweist Fritz (2013, 158) auf die Méglichkeit eines sogenannten Widerspruchs-
test.
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blockieren und Kontrast folgern wie in der typischen Formulierung zwar ... aber.

Um weitere Informationen hinsichtlich typischer Sequenzierungen zu erhalten,
wurde bei den Prozedurausdruck-Typen — wenn mdglich — die Stellung im Satz-
feld hinsichtlich der vier Kategorien Vorvorfeld, Vorfeld, Mittelfeld und Nachfeld /
Nachnachfeld bestimmt. Diese Einteilung folgt der Idee von Satzfeldern, wie sie
etwa von Gallmann (°2016, 871-899 und 1067-1072) in der Duden-Grammatik,
aber auch von Altmann / Hofmann (22008, 80-108) oder Pittner / Berman (¢ 2015,
79-95) ublicherweise unterschieden werden.

5.4 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden das Kategoriensystem zur Textanalyse und der beglei-
tende Fragebogen detailliert beschrieben. Im Zentrum steht die Kodierung und
Auswertung der Schiller- und Expertenkommentare hinsichtlich der entwickelten
Kategorien.

Grundsatzlich gliedern sich diese in sprachlich-strukturelle Phdnomene der glo-
balen Textorganisation und in sprachlich-strukturelle Phanomene der lokalen Tex-
torganisation. Zu Ersteren z&hlen Wérteranzabhl, funktional-thematische Abschnit-
te, Uberschriften, funktional-thematische Ankerpunkte und dominante Texthand-
lungstypen. Letztere umfassen die vier Handlungsschemata Positionieren im wei-
teren Sinn, Referieren, Kausalitat herstellen und Konzedieren inklusive zugehéri-
ger Unterarten und ausgewahlter Prozedurausdruck-Typen.

Der Fragebogen, der nur flr einen Teil des Korpus erhoben werden konnte, lie-
fert Hintergrundinformationen zur praziseren Einordnung der Analyseergebnisse.
Diese teilen sich auf in Grunddaten, privates Leseverhalten, Vorwissen zu journa-
listischen Texten, eigene Schreiberfahrungen und Selbsteinschatzungen.
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6 Auswertung

In diesem Kapitel werden einleitend die Ergebnisse des Fragebogens vorgestellt.
Sie zeigen Tendenzen an und kénnen als Interpretationsrahmen fir die Ergeb-
nisse der kontrastiven Korpusanalyse gesehen werden. Es sei noch einmal dar-
auf hingewiesen, dass der Fragebogen einen explorativen Charakter hat. Hinzu
kommt, dass dieser nur fir 11/2 und 12/1 erhoben werden konnte, aber nicht fir
das Abitur.

Bei der Interpretation der Ergebnisse der kontrastiven Korpusanalyse sind zwei
Aspekte zu beachten: Alle Werte werden pro Text angegeben. Die in der Kor-
puslinguistik Gbliche Norminalisierung der Werte und Berechnung von relativen
Haufigkeiten zur ReferenzgréBe Wérteranzahl (vgl. etwa Lemnitzer / Zinsmeister
32015, 34-36 und 129f.) scheint fiir das hier verfolgte Forschungsinteresse nur
bedingt sinnvoll. Dementsprechend wird es lediglich erganzend zur Absicherung
weiterflihrender Aussagen vorgenommen. Dieses Vorgehen folgt der Uberlegung,
dass die Verwendung der untersuchten Phanomene pro Kommentar im Vorder-
grund steht und nicht die ,Dichte” der Verwendung.

Zudem wird auf Signifikanztests, die hier allenfalls auf Probe berechnet werden
kénnten (vgl. Déring / Bortz 52016, 627f.), verzichtet. Fiir diese Zuriickhaltung
sprechen vor allem drei Punkte:

e das Forschungsinteresse und die explorative Ausrichtung der Arbeit (Fér-
derpotentiale identifizieren und nicht den Status quo ,flachendeckend” fir
,<die” Grundgesamtheit erheben),

e der qualitative Charakter der Stichprobe (gezielte Auswahl nach ausgesuch-
ten Kriterien, um eine mdglichst gro3e Varianz zu erfassen und einen mdg-
lichst hohen Informationsgehalt der Falle zu garantieren),

e die qualitative Tiefe der Analyse (komplexe sprachlich-strukturelle Phano-
mene der lokalen und globalen Textorganisation).

Insofern ist die Logik statistischen SchlieBens (vgl. etwa Kuckartz et al. 22013,
137-158 und 214-216), die streng genommen echte Zufallsstichproben voraus-
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setzt (zu dieser Grundproblematik vgl. Déring / Bortz 22016, 299-302), fiir diese
Arbeit weder einldsbar noch zielflihrend. Wie bereits erwahnt, kommt bei korpus-
linguistischen Untersuchungen das Grundproblem hinzu, dass das Verhaltnis zwi-
schen Stichprobe und Grundgesamtheit bei einer gegenwartig verwendeten Spra-
che in aller Regel nicht exakt bestimmbar ist (vgl. Lemnitzer / Zinsmeister 22015,
48-51).

Um die Fille an Informationen Uberschaubar zu halten, folgt am Ende jeden Teil-
kapitels eine separate Zusammenfassung.2’? AbschlieBend aufeinander bezogen
werden die Ergebnisse in Kapitel 7 bei den Schlussfolgerungen und didaktischen
Implikationen.

6.1 Fragebogen zu Hintergrundinformationen

Die Ergebnisse des Fragebogens gliedern sich in die vier Bereiche privates Le-
severhalten, Vorwissen, Schreiberfahrungen und Selbsteinschédtzungen. Von den
insgesamt 205 Fragebdgen stammen 62 aus 11/2 und 143 aus 12/1.2%3

6.1.1 Privates Leseverhalten

Die Ergebnisse der insgesamt sechs Fragen zum privaten Leseverhalten sind in
Abbildung 6.1 zusammengestellt.

Die Frage Wie oft lesen Sie in der Woche Zeitung? (Frage 4) wird auffallend
positiv beantwortet. Immerhin 85 % (172 von 202) lesen nach eigener Angabe
wochentlich Zeitung.?%* Mit 53 % (107) gibt die deutliche Mehrheit an, dies 1- bis 2-
mal die Woche zu tun. Nach oben hin diinnt sich das Feld dann erwartungsgeman
aus. Trotzdem ist ein Anteil von 18 % (36) an sehr regelmaBigen Lesern und von
14 % (29) an taglichen Lesern wohl als relativ hoch zu bewerten.

202Bej der Darstellung der Ergebnisse werden bei Zahlenvergleichen alle Zahlen als Ziffern geschrie-
ben, auch wenn es sich um Zahlen kleiner als 13 handelt. Das gilt auch fir Verbindungen mit -mal
und -fach. Nur das Artikelwort / Pronomen bzw. Adjektiv ein wird weiterhin ausgeschrieben (einzi-
ge Ausnahme ist die Zeichenkombination: 7 %). Die Formulierung Expertinnen und Experten bzw.
Schilerinnen und Schiler, die sich auf konkrete Personen bezieht, wird im Auswertungskapitel aus
Praktikabilitdtsgriinden mit EuE und SuS abgekiirzt. Geht es um die Kategorie Experte bzw. Schii-
ler, wird weiterhin nur die mannliche Form verwendet und diese ausgeschrieben. Dezimalstellen
werden ab 5 aufgerundet.

20320 der befragten SuS waren 16 Jahre alt (13 %), 95 der SuS 17 Jahre (43 %), 62 der SuS 18 Jahre
(30 %), 22 der SuS 19 Jahre (11 %) und 5 der SuS 20 Jahre (2 %). Fir eine Person liegt keine
Altersangabe vor. Das Geschlechterverhéltnis teilt sich wie folgt auf: 81 weiblich (40 %) und 123
mannlich (60 %). Auch hier fehlt die Angabe von einer Person.

204y/on 3 SuS wurde diese Frage nicht beantwortet.
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Dieses Antwortverhalten deckt sich grundsatzlich mit den Ergebnissen der JIM-
Studie 2017. In ihr findet sich die Tageszeitung in der Liste der Medienbeschéf-
tigungen in der Freizeit (taglich bzw. mehrmals pro Woche) bei M&dchen und
Jungen mit jeweils 21 % immerhin auf Platz 12 (vgl. mpfs 2017, 14). Die Online-
Tageszeitung liegt mit 9 % bei den Madchen und 15 % bei den Jungen auf Platz
15.

In der in dieser Arbeit durchgefiihrten Befragung (Frage 5) deutet die Tendenz
eher in Richtung der Rezeption Uber das Internet. 59 % der Antworten (134 von
227) entfallen auf die Online-Rezeption, 41 % (93) auf die Rezeption Uber Print-
ausgaben.?% Regionalzeitung und liberregionale Zeitung (Frage 6) halten sich mit
48 % (99 von 205) und 52 % (106) die Waage.2% Die Tageszeitung hingegen lber-
wiegt mit 70 % (129 von 184) wenig Uberraschend gegenlber der Wochenzeitung
mit 30 % (55).2%7

Bestétigt werden diese Ergebnisse durch eine breite Kenntnis der etablierten
Zeitungen in Deutschland (Frage 7). Die Stiddeutsche Zeitung (88 % / 181 von
205), Die Zeit (82 % / 168), Die Welt (79 % / 162) und die Bild (78 % / 160) sind
sogar gut Giber zwei Drittel ein Begriff.?%¢ Weniger bekannt sind die Frankfurter
Allgemeine (57 % / 117), die Augsburger Allgemeine (54 % / 110) und die taz
(36 % / 74). Dass insbesondere die Kenntnis von Regionalzeitungen stark durch
den Wohnort beeinflusst ist, liegt auf der Hand. Weitere Zeitungen kommen auf 40
% (81). Hier wird interessanterweise ganz Unterschiedliches genannt. Die Band-
breite erstreckt sich von international renommierten Zeitungen wie The New York
Times, The Washington Post, The Sun oder The Guardian bis hin zu deutschen
Zeitungen mit mittlerer und kleinerer Reichweite wie tz, Mdnchner Merkur, Berliner
Morgenpost oder Mittelbayerische Zeitung.

Als journalistische Texte werden zusétzlich zu den Zeitungen noch Magazine
und Zeitschriften in etwas lberschaubarerem Umfang gelesen (Frage 10).2%° 51
% (104 von 205) geben an, den Spiegel zu lesen. Focus (25 % / 51), Stern (22
% | 45), Zeit Magazin (19 % / 38) und das Magazin der Sdddeutschen Zeitung
(12 % / 25) liegen mit deutlichem Abstand bei einem Viertel und weniger. Die
Jugendzeitschriften Spiesser (0 % / 0) und yaez (0 % / 0) sind génzlich unbekannt.

205Mehrfachantworten waren bei dieser Art von Fragen méglich. Bei 19 Fragebdgen wurde keine der
beiden Antwortmdglichkeiten angekreuzt.

206Bej 39 Fragebdgen wurde keine der beiden Antwortméglichkeiten wahrgenommen.

207Bei 53 Fragebdgen wurde keine der beiden Antwortméglichkeiten angegeben.

208Bgj 13 Fragebdgen wurde keine Antwortmdglichkeit angekreuzt. Ob dies auf die fehlende Kenntnis
einer Zeitung oder auf andere Gruinde zuritickzufiihren ist, entzieht sich der Kenntnis des Verfassers.

209Bej 37 Fragebdgen wurde keine der Antwortmdglichkeiten angekreuzt. Ob dies auf die fehlende
Kenntnis eines Magazins bzw. einer Zeitschrift oder auf andere Griinde zuriickzuflhren ist, entzieht
sich der Kenntnis des Verfassers.
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Die Méglichkeit zur Angabe weiterer Magazine und Zeitschriften nimmt 18 % (37)
ein. Auch hier findet sich wieder ein breites Spektrum von Geo Epoche (ber Sport
Bild bis hin zu Titanic.

In der JIM-Studie 2017 liegen die Zeitschriften in &hnlicher Weise leicht hinter
der Tageszeitung (vgl. mpfs 2017, 14). 14 % der Madchen und 17 % der Jungen
geben Magazine und Zeitschriften als Medienbeschéftigung in der Freizeit an. Fur
das Online-Angebot liegt der Wert wie schon bei den Tageszeitungen etwas nied-
riger bei 8 % flur die Madchen und 11 % fiir die Jungen.

Bei den Griinden flr das Zeitungslesen (Frage 9) dominiert Gberraschenderwei-
se klar die Information mit 47 % (179 von 384) und nicht die Unterhaltung, wie man
bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen vielleicht (noch) annehmen kénnte.2'0
Letztere liegt mit 27 % (104) knapp vor der Orientierung und Meinungsbildung mit
23 % (90). 11-mal (3 %) wurde die Mdglichkeit genutzt, einen weiteren Grund an-
zugeben. Neben Zeitvertreib und dem Bediirfnis, ,immer auf dem neusten Stand
zu bleiben® — beides kénnte man der Unterhaltungs- bzw. Informationsfunktion
zurechnen —, wird auch ein erhoffter Gewinn fiir die Schule angegeben (,um im
Unterricht mitreden zu kénnen®).

Hinsichtlich der verschiedenen Rubriken (Frage 8) besteht entsprechend der
Selbstauskunft der SuS vor allem Interesse an Politik (62 % / 127 von 205).2'
Danach folgen Sport (39 % / 80), Kultur (38 % / 77), Wirtschaft (36 % / 73) und
weitere (27 % / 55). Bei Letzteren werden vor allem Misch- bzw. Uberblicksru-
briken wie Aus aller Welt, Panorama oder Weltspiegel angefiihrt. DarGber hinaus
scheint Interesse an explizit wissenschaftlichen und technischen Themen sowie
an regionalen Nachrichten zu bestehen.

6.1.2 Vorwissen

Abbildung 6.2 fasst die Ergebnisse der sieben Fragen zum Vorwissen zusammen.

In diesem Bereich des Fragebogens kann man erkennen, dass Zeitung erst ab
der Mittelstufe ein Thema wird (Frage 11). Nur jeweils 8 % (8 von 97) bzw. 4 % (4)
ist dieses Thema in der 5. und 6. bzw. 7. Jahrgangsstufe begegnet.?'? Firr die 8.,
9. und 10. Jahrgangsstufe steigen die Werte auf 33 % (32), 35 % (34) und 28 %
(27). Fr die 11. und 12. Jahrgangsstufe liegen 36 % (35) bzw. 18 % (10 von 56)

210Bej 13 Fragebdgen wurde keine der vier Antwortméglichkeiten angekreuzt.

211Bej 13 Fragebdgen wurde keine der Antwortmdglichkeiten angekreuzt. Ob dies auf fehlendes Inter-
esse oder auf andere Griinde zurlickzufiihren ist, entzieht sich der Kenntnis des Verfassers.

21299 SuS aus 11/2 und 87 der SuS konnten sich nicht mehr erinnern. 2 SuS aus 11/2 haben gar keine
Angabe gemacht.
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vor. Zwei Punkte sind dabei auffallig: Zum einen gibt es keine Jahrgangsstufe, in
der das Thema Zeitung wirklich verbindlich ist. Stattdessen scheint es sich Uber
die Mittelstufe zu verteilen. Zum anderen ist fir die Oberstufe interessant, dass
die Kommentar-Klausur nicht zwingend mit dem Thema Zeitung verbunden ist —
zumindest stellt sich dies aus Sicht der SuS so dar.

Den meisten SuS sind die zentralen Textsorten aus dem Kommunikationsbe-
reich Journalismus bekannt (Frage 12). Dass der Kommentar bzw. Leitartikel als
gewahlte Textsorte in der Klausur auf 98 % (201 von 205) kommt, ist wenig Uberra-
schend.?'3 Aber auch Reportage (80 %/ 164), Essay (80 %/ 164), Rezension bzw.
Kritik (74 % / 151) und Glosse (71 % / 146) scheinen den SuS grundsatzlich ein
Begriff zu sein. Nur die Nachricht fallt mit 65 % (133) als wohl etwas unscheinbare
Textsorte ein Stilick weit ab. Weitere Textsorten kommen lediglich auf 8 % (16).
Hier werden noch Bericht, Satire, Leserbrief, Interview, Blog, aber interessanter-
weise auch die allgemeine Kategorie Erzahltext genannt.

Die beiden zentralen Erwartungen, die journalistischen Texten zugeschrieben
werden (Frage 13), sind sachlich / informierend mit 46 % (176 von 380) und kri-
tisch / wertend mit 44 % (166).2'* Packend / emotionalisierend spielt nach Ein-
schatzung der SuS mit 8 % (31) nur eine untergeordnete Rolle. Weitere Angaben
kommen auf 2 % (7). Hier werden noch Provokation, Satire und Witz als Eigen-
schaften genannt.

Far den Kommentar verschieben sich die Erwartungen (Frage 14). Unterhaltung
/ Witz liegt mit 23 % (114 von 505) nun knapp vor Hintergrundinformationen und
Appell / Aufruf mit Werten von 22 % (112) und 21 % (107).2'> Am wichtigsten ist
den SuS jedoch eine Uberzeugende Argumentation mit 33 % (167). Die Angabe
weiterer Erwartungen nimmt nur 1 % (5) ein. Hier werden folgende Punkte ge-
nannt: Ironie und Witz, Logik und Fakten sowie die Ansicht, dass ein Kommentar
zwar unterhaltsam sei, aber dennoch sachlicher als ein Essay. Subjektive Meinung
/ klare persénliche Bewertung Uberwiegt mit 90 % (151 von 167) klar gegeniber
objektive Distanz / keine persénliche Bewertung mit 10 % (16).216

Recht eindeutig fallt die Einschatzung des Kommentars anhand von Oppositio-
nen aus (Frage 15). Der Kommentar ist fUr die groBe Mehrheit der SuS anschau-
lich / witzig / ironisch / leserbindend (92 % / 182 von 197) und nicht neutral /

213Beij 2 Fragebdgen wurde keine der Antwortméglichkeiten angekreuzt. Ob dies auf Unkenntnis oder
auf andere Grlinde zurlickzufiihren ist, ist nicht entscheidbar.

214Bei 3 Fragebdgen wurde keine der vier Antwortmdglichkeit angekreuzt.

215Bei 1 Fragebogen wurde keine der fiinf Antwortméglichkeiten angekreuzt.

216Bgj 42 Fragebdgen wurde bei dieser Opposition kein Kreuz gesetzt, was méglicherweise als Aus-
druck von Unsicherheit bei der Einordnung dieser Textsorte gewertet werden kann. Bei 4 Fragebé-
gen wurde beides angekreuzt.
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abstrakt (8 % / 15).2'7 Er wird ferner als klar / allgemeinversténdlich (90 % / 179
von 199) und weniger als fachsprachlich / kompliziert (10 % / 20) eingeschétzt.?'8
Zudem wird er eher als knapp / schnell / pointiert (86 % / 168 von 195) gesehen
als ausfiihrlich / weitschweifig (14 % / 27).2° Darliber hinaus scheint er der Mehr-
heit kreativ / variabel (82 % / 159 von 195) im Kontrast zu formal / schematisch
(18 % / 36).220 Weniger eindeutig fallt die Zuordnung zu sachlich / distanziert (63
% / 117 von 187) und familidr / nah (37 % / 70) aus.??! 3 % (6 von 205) fallen auf
weitere Angaben. Erwahnt werden hier noch einmal Ironie und Satire.

6.1.3 Schreiberfahrungen

Abbildung 6.3 gibt einen Uberblick tber die fiinf Fragen zu den Schreiberfahrun-
gen der befragten SuS.

Bemerkenswert sind die Angaben zur Textsorte Kommentar als Klausur (Frage
16). Die Bedeutung der Textsorte steigt leicht an, spielt aber bis zur 10. Jahrgangs-
stufe so gut wie keine Rolle. Fiir die 5. und 6. Jahrgangsstufe betragen die Werte
0 % (0 von 156), fir die 7. Jahrgangsstufe 2 % (3), fiir die 8. Jahrgangsstufe 3 %
(5) und fiir die 9. Jahrgangsstufe 9 % (14).222 Fiir die 10. Jahrgangsstufe liegt mit
24 % (37) der Maximalwert vor. FUr die 11. Jahrgangsstufe sinkt der Wert wieder
leicht auf 19 % (20 von 106).223

Weitere journalistische Textsorten kommen auf héhere Werte (Frage 17). Aber
auch hier geht deren Préasenz bis zur 10. Jahrgangsstufe kontinuierlich nach oben.
Die 5. Jahrgangsstufe liegt bei 2 % (2 von 98), die 6. Jahrgangsstufe bei 7 % (7),
die 7. Jahrgangsstufe bei 10 % (10), die 8. Jahrgangsstufe bei 17 % (17), die 9.
Jahrgangsstufe bei 26 % (25) und schlieB3lich die 10. Jahrgangsstufe bei 43 %
(42).22* Fir die 11. Jahrgangsstufe sinkt der Wert wieder auf 29 % (28), fir die
12. Jahrgangsstufe auf 30 % (21 von 69). Als weitere journalistische Textsorten
werden Bericht, Leserbrief, Reportage, Rezension, Glosse und Essay genannt.

217Bei 10 Fragebdgen wurde keine Angabe gemacht. Bei 2 Fragebdgen wurde beides angekreuzt.

2188 Fragebdgen verfligen (iber keine Angabe zu dieser Opposition. Bei 2 Fragebdgen wurde beides
angekreuzt.

219Bej 12 Fragebdgen wurde keine der beiden Antwortméglichkeiten angekreuzt. Bei 2 Fragebdgen
wurden beide Angaben gemacht.

220Beij 11 Fragebdgen findet sich keine Angabe. Bei 1 Fragebogen wurde beides angekreuzt.

22120 Fragebdgen blieben ohne Angabe. Bei 2 Fragebdgen wurden dem Kommentar beide Eigenschaf-
ten gleichzeitig zugeschrieben.

22210 SuS aus 11/2 und 35 SuS aus 12/1 konnten sich nicht mehr erinnern. Bei 2 Fragebdgen aus 11/2
und bei 2 Fragebdgen aus 12/1 wurde keine der Antwortmdglichkeiten angekreuzt.

223Hjer sind nur die Angaben der SuS von 12/1 eingegangen.

22431 SuS aus 11/2 und 70 SusS konnten sich nicht mehr erinnern. Bei 2 Fragebégen aus 11/2 und bei
4 Fragebdgen aus 12/1 wurde keine Angabe gemacht.
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Weitere adressatenorientierte Textsorten spielen eine deutlich geringere Rolle
(Frage 18). Bis zum Maximalwert in der 11. Jahrgangsstufe mit 23 % (23 von
99) bleiben die Werte Tiberschaubar.??® Fiir die 5. Jahrgangsstufe liegt 1 % (1)
vor, fur die 6. Jahrgangsstufe sind es 7 % (7), fur die 7. Jahrgangsstufe 3 % (3),
fur die 8. Jahrgangsstufe 6 % (6), fur die 9. Jahrgangsstufe 5 % (5) und flr die
10. Jahrgangsstufe 10 % (10). Die 12. Jahrgangsstufe kommt immerhin auf 15
% (11 von 73). Die genannten Textsorten sind Lexikonartikel, Rede, Vortrag und
Pladoyer.

Auch die Erfahrungen mit journalistischem Schreiben auBBerhalb von Klausuren
steigen bis zur Oberstufe hin sukzessive an, allerdings in geringem MaBe (Frage
19). Die 5. und 6. Jahrgangsstufe kommen jeweils auf 4 % (je 5 von 130), die
7. Jahrgangsstufe erreicht 6 % (8), die 8. Jahrgangsstufe 10 % (13), die 9. Jahr-
gangsstufe 11 % (14), die 10. Jahrgangsstufe 19 % (25), die 11. Jahrgangsstufe
21 % (27) und die 12. Jahrgangsstufe 20 % (18 von 90).226 Zur Sprache kommen
Textsorten wie Interview, Bericht, Kommentar oder Leserbrief im Rahmen von Pro-
jekten und Kooperationen mit der Schilerzeitung.

Die Erfahrungen mit journalistischem Schreiben auB3erhalb des Deutschunter-
richts fallen ebenfalls eher gering aus. Zu 8 % (16 von 205) wird die Schilerzei-
tung angegeben. 11 % (22) nehmen Online-Erfahrungen ein wie Bloggen, Re-
zensionen schreiben (z. B. zu Videospielen), Berichte zu Sportereignissen und
sogar jetzt, das Online-Magazin der Sdddeutschen Zeitung. 10 % (21) entfallen
auf die Mdglichkeit, weitere Angaben zu machen. Hier wird ganz Unterschiedli-
ches wie Jahresbericht, Arbeitskreise, Spielberichte zu Sportmannschaften, aber
auch Journalismus-Workshops und die Augsburger Allgemeine erwahnt.

6.1.4 Selbsteinschatzungen

Abbildung 6.4 gibt einen Uberblick liber die sieben Fragen zur Selbsteinschatzun-
gen der SuS.

Mit 45 % (89 von 198) stuft der GroBteil die Anstrengung, die mit Schreiben ver-
bunden ist (Frage 21), als geht so ein.??’ Bei den Zwischenpositionen iberwiegt
leicht mit 37 % (73) gegenuber nicht leicht mit 13 % (25). Die Extrempositionen
sehr leicht und gar nicht leicht kommen jeweils nur auf 3 % (6 bzw. 5).

22536 SuS aus 11/2 und 66 SuS aus 12/1 konnten sich nicht mehr erinnern. Bei 4 Fragebdgen in 12/1
wurde keine Angabe gemacht.

22622 SuS aus 11/2 und 47 SuS aus 12/1 konnten sich nicht erinnern. Bei 6 Fragebdgen aus 12/1
wurde keine der Antwortmdglichkeiten ausgewahilt.

227Bei 7 Fragebdgen findet sich keine Angabe zu dieser Frage.
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Vergleichbar nehmen sich die Verhaltnisse bei der Frage aus, ob sich die SuS
selbst fir einen guten Schreiber halten (Frage 22). Die Mittelposition geht so
kommt auf 44 % (87 von 200).228 Die Antwortmdglichkeit einen guten ist mit 30
% (59) erneut etwas starker ausgepragt als keinen guten mit 20 % (40), wenn
auch nicht mehr ganz so deutlich. Die Extrempositionen einen sehr guten und gar
keinen guten nehmen diesmal jeweils 4 % (je 7) ein.

Bei der Frage, wie gerne privat geschrieben wird (Frage 23), Uberwiegt aller-
dings leicht die Ablehnung und die Antworten sind stérker polarisiert. Entspre-
chend schrumpft die Mittelposition auf 27 % (54 von 201).22° Sehr gerne bzw.
gerne schreiben 10 % (20) bzw. 20 % (41). Gar nicht gerne bzw. nicht so gerne
schreiben hingegen 15 % (30) bzw. 28 % (56).

Wenn die SuS privat schreiben (Frage 24), handelt es sich mit 57 % (197
von 344) in allererster Linie um schnelle Online-Kommunikation wie Chats, SMS,
WhatsApp oder Facebook.?*® Mit groBem Abstand kommen dann lyrische Texte
im weiteren Sinn (auch Songtexte oder Poetry Slam) mit 9 % (30) und Tagebuch
mit 7 % (25). Darauf folgen fiktionale Erzdhltexte (z. B. Fanfiction), Twitter und
Online-Blogs mit jeweils 6 % (21, 21 und 20). Nur 3 % (9) entfallen auf Online-
Lexika wie Wikipedia oder Fandom. Weitere Angaben kommt auf 6 % (21). Die
Bandbreite ist dabei enorm. Die genannten Textsorten erstrecken sich von prag-
matischen Alltagstexten wie E-Mails und Briefen bis hin zu so spezifischen Texten
wie die Homepage fir eine Musikband.

Aufschlussreich ist der Kontrast zwischen der Frage nach der Beliebtheit von
Schulaufsatzen generell (Frage 25) und der Beliebtheit journalistischer Textsorte
wie dem Kommentar (Frage 26). Bei Ersterer hat die Ablehnung ein sehr starkes
Gewicht. Die Antwortmdglichkeiten sehr gerne und gerne kommen nur auf 2 % (4
von 202) und 10 % (21).23' Geht so, nicht so gerne und gar nicht gerne erreichen
zusammen 88 % (35 % / 70; 27 % / 54; 26 % / 53). Journalistische Textsorten
hingegen schreiben 11 % (23) sehr gerne und 36 % (73) gerne.?®? Die Antwort-
moglichkeiten geht so, nicht so gerne und gar nicht gerne stellen zusammen mit
52 % (35 % /71;11 %/ 22;6 % / 13) zwar immer noch die Mehrheit dar, sind aber
bei Weitem nicht mehr so dominant.

Der Kontrast war in dieser Weise erwartbar, da ja nur Antworten von SuS aus-
gewertet wurden, die sich in der Klausur fiir den Kommentar entschieden haben.

228Bgj 5 Fragebdgen wurde keine Antwortmdglichkeit angekreuzt.

229Bgj 4 Fragebdgen wurde bei dieser Frage nichts angegeben.

2303 SuS haben bei dieser Frage keine Angabe gemacht.

2313 SuS haben bei dieser Frage keine der Antwortmédglichkeiten angekreuzt.
282 Auch hier haben 3 SuS nichts geantwortet.

214



Gerade in Verbindung mit der Frage nach den Griinden fir diese Entscheidung
(Frage 27) lassen die Antworten aber Rickschlisse auf die Motivation zu. Es
scheint so zu sein, dass der Kommentar zumindest zu einem gewissen Grad nicht
nur aus priifungsstrategischen Uberlegungen, sondern auch aus Sympathie her-
aus gewahlt wird.

Der mit 25 % (115 von 464) am h&ufigsten angegebene Grund, namlich dass
der Kommentar die bessere Alternative sei, ist eine ambivalente Antwort.?33 Sie
muss nicht unbedingt bedeuten, dass die Textsorte als positiv empfunden wird.
Wie beispielsweise die doch sehr deutliche Antwort ,kein Plan wie der andere shit
funktioniert” veranschaulicht, kann die Entscheidung auch einfach aus der Ableh-
nung der anderen Aufgabenformate resultieren. Auch Antworten wie geringerer
Aufwand bzw. geringerer Schwierigkeitsgrad (13 % / 62), bessere Note erhofft (11
% / 50), mehr Arbeitszeit flir weniger Text (2 % / 8), Abiturvorbereitung (1 % / 6)
und kein Auswendiglernen (1 % / 4) sind wohl zu diesen prifungsstrategischen
Uberlegungen zu zahlen.

Trotzdem entfallen immerhin 14 % (67) auf die Angabe, dass das Aufgabenfor-
mat wegen des Schreibstils gewahlt wurde, den der Kommentar ermdglicht. Zu
den Punkten, die fiir den Kommentar und nicht gegen die anderen Aufgabenfor-
mate sprechen, kann man dartber hinaus die Mdglichkeit rechnen, dass man die
eigene Position auBern und darstellen kann (11 % / 52), die Neugier und Lust auf
Neues (6 % / 27), das Thema (5 % / 21), SpaB3 und Freude (3 % / 16), Lebens-
weltbezug und Aktualitat (2 % / 9), Interesse an Zeitung (1 % / 3), Sachthema (1
% / 3) sowie Authentizitat (0 %/ 1).

Bemerkenswert ist, dass die gute Vorbereitung des Aufgabenformats und die
Materialstiitzung nur auf 2 % (10) bzw. 1 % (3) kommen.

6.1.5 Zusammenfassung

Vertraut man auf die Selbstauskiinfte der SuS, lasst sich der GroBteil von ih-
nen als regelméBige Zeitungs- und Zeitschriftenleser bezeichnen. Einschlagige
Uberregionale Zeitungen sind den meisten bekannt. Darliber hinaus werden Zeit-
schriften und Magazine — in etwas geringerem Ausmaf — rezipiert. Als wichtigs-
tes Motiv wird Information angegeben. Mit deutlichem Abstand folgen Orientie-
rung bzw. Meinungsbildung und schlieBlich Unterhaltung. Dieser Reihenfolge ent-
spricht, dass es sich bei Politik um die am haufigsten angegebene Rubrik handelt.

Mit dem Thema Zeitung war ab der 8. Jahrgangsstufe jeweils etwa ein Viertel

233Bej 9 Fragebdgen wurde diese Frage nicht beantwortet.
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der SuS konfrontiert. Auffallige Maximalwerte zeigen sich allerdings nicht. Dass
Uberrascht insbesondere fur die Oberstufe, in der man den Kommentar gut mit
dem Thema Zeitung hatte verbinden kdnnen. Ein Grund dafir mag sein, dass
Zeitung als Unterthema in den drei groBen Themenbereichen des Zentralabiturs
Sprache, Medien und Lesen und Literatur aufgeht (vgl. Schafer 2015) und deswe-
gen von den SuS nicht als eigenstandiges Thema wahrgenommen wurde. Trotz-
dem sind zentrale journalistische Textsorten zumindest grundséatzlich bekannt.
Den Kommentar identifizieren die SuS jedenfalls korrekt als meinungsbetonte Dar-
stellungsform. Im Vergleich zur allgemeinen Einschatzung journalistischer Texte
tritt die Informationsfunktion in den Hintergrund und daneben werden aus Sicht
der SuS Uberzeugen bzw. Appellieren sowie Unterhalten wichtiger. Entsprechend
wurde der bei einem Kommentar geforderte Schreibstil eindeutig als allgemein-
versténdlich, pointiert, leserbindend und variabel eingeschatzt. Zudem ist den al-
lermeisten bewusst, dass der Kommentar eine klare Positionierung fordert.

Schreiberfahrungen mit journalistischen und weiteren adressatenorientierten
Textsorten wie Kommentar, Reportage, Essay, Lexikonartikel oder Vortrag neh-
men wiederum ab der Mittelstufe kontinuierlich zu. Allerdings bleiben die Werte
doch Uberschaubar. Ein nicht zu unterschatzender Teil der SuS hat den Kommen-
tar wohl zum ersten Mal in der Schullaufbahn geschrieben. Auch Schreiberfah-
rungen auBerhalb des Deutschunterrichts und der Schule konnten nur bedingt
vorausgesetzt werden.

Ihre Schreibkompetenz schatzen die SuS durchschnittlich ein. Die Werte ver-
teilen sich gleichmafBig um die Mittelposition, fallen allerdings interessanterweise
etwas negativer aus als die Angaben zur Anstrengung, die mit Schreiben assozi-
iert wird. Nur etwa ein Drittel der SuS schreibt gerne privat, wobei ein Grof3teil der
geschriebenen Texte auf die Online-Kommunikation mit ihren vielféltigen Méglich-
keiten entfallt. Wie zu erwarten war, schétzen die SuS, die sich in der Klausur fur
den Kommentar entschieden haben, journalistische Textsorten deutlich mehr als
Schulaufsatze generell. Die Entscheidung ist jedoch etwa zur Halfte aus prifungs-
strategischen Uberlegungen heraus gefallen. So kann mithilfe dieses Aufgabenfor-
mats beispielsweise der Literaturgeschichte ausgewichen werden — jedenfalls zu
einem gewissen Grad. Daruber hinaus scheint es so zu sein, dass sich so gut wie
keiner der SuS dieses Aufgabenformat ausschlielich wegen der Materialstlitzung
gewahlt hat.

Bei diesen Schlussfolgerungen ist wichtig, im Bewusstsein zu halten, dass es
sich um Einschatzungen seitens der SuS handelt. Sie gewéhren einen Einblick
in die Schilerperspektive, sind aber natirlich nicht unbedingt mit der tatsachli-
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chen Sachlage gleichzusetzen. So zeugt die Beurteilung, dass mehr Arbeitszeit
for weniger Text zur Verfigung steht, von einer deutlichen Unterschatzung der
Herausforderungen, die mit dem materialgestitzten Schreiben und der Textsor-
te Kommentar verbunden sind (v. a. in Bezug auf die Verarbeitung des umfang-
reichen Materials und die sprachlich-strukturelle Profilierung). In diese Richtung
weist auch die Evaluation von Aufgaben der Pools fiir das Priifungsjahr 2017 des
IQB (2019h, 9-11). Die SuS mit guten Vorleistungen bzw. Halbjahresnoten haben
sich vermehrt flir textbezogenes Schreiben zu literarischen Texten entschieden.
Die SuS mit weniger guten Vorleistungen haben eher das textbezogene Schreiben
zu pragmatischen Texten sowie das materialgestitzte Schreiben gewéhlt. Ein ent-
scheidender Grund daflir kénnte sein, dass fiir dieses ,keine fundierten Kenntnis-
se der in der Qualifikationsphase gelesenen literarischen Werke notwendig sind“
(Schréter / Hoffmann / Stanat 2019, 37).

6.2 Globale Textorganisation

Far die Analyse der globalen Textorganisation werden Wérteranzahl, funktional-
thematische Abschnitte, Uberschriften, funktional-thematische Ankerpunkte sowie
dominante Texthandlungstypen in den Blick genommen. Die Auswertung folgt da-
bei immer demselben Schema: Zuerst werden Experten- und Schillerkorpus mit-
einander verglichen und dann hinsichtlich der Notenbereiche und Teilkorpora auf-
geschlisselt.

6.2.1 Worteranzahl

Die Wérteranzahl gibt eine erste Orientierung hinsichtlich des Umfangs der Texte.
Es ist das &uBerlichste Kriterium, das hier zur Einschatzung der Texte herangezo-
gen wird.

6.2.1.1 Kodierung

Die Wérteranzahl wurde in MAXQDA mithilfe von MAXDictio nach der in Kapitel 5
vorgenommenen Definition automatisch bestimmt.

6.2.1.2 Korpusvergleich

Tabelle 6.1 stellt zentrale statistische Kennzahlen des Experten- und des Schiler-
korpus gegentber. Die Mittelwerte zeigen, dass die SuS im Durchschnitt Iangere
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Texte schreiben als die EUE. Die Texte im Schillerkorpus umfassen durchschnitt-
lich 824,75 Wérter mit einem Median bei 797,00 Wértern (49.485 Wdrter insge-
samt). Die Expertentexte verfligen im Mittel Gber 691,80 Worter mit einem Median
bei 675,00 Wértern (20.754 Worter insgesamt).

Experten | Schiiler

M 691,80 | 824,75

Median 675,00 | 797,00

Min 623 406
Max 893 1506
R 270 1.100

SD 62,45 | 200,36

1. Quartil 647,50 | 690,50

3. Quartil 715,75 | 929,75

Tabelle 6.1: Korpusvergleich (Kennzahlen): Wérteranzahl

Der minimale und maximale Wert liegen im Schilerkorpus zudem deutlich wei-
ter auseinander als im Expertenkorpus. Dementsprechend ist die Spannweite mit
1.100 Wértern bei den Schilertexten markant héher als die bei den Experten-
texten mit nur 270 Wértern. Auch die Standardabweichung fallt im Schilerkorpus
auffallend grof3 aus: Einer Standardabweichung von 200,36 Woértern steht eine
Standardabweichung von 62,45 Wértern gegeniiber.** Die mittleren 50 % finden
sich bei den SuS zwischen 690,50 und 929,75 Wértern, bei den EuE zwischen
647,50 und 715,75 Wértern. Somit liegt auch der Interquartilabstand beim Schii-
lerkorpus mit 239,25 Wértern deutlich héher als beim Expertenkorpus mit 68,25
Woértern.

Dass sich die Expertentexte im Durchschnitt kiirzer ausnehmen als die Schi-
lertexte, ist auf den ersten Blick ein interessanter Befund. Verallgemeinert wirde
das bedeuten, dass Schiler im Abitur und in Oberstufenklausuren langere Texte
schreiben als Journalisten fir einen Leitartikel in einer Uberregionalen Zeitung —
und diese wohl in dieser Lange auch verlangt werden. Im l&nderibergreifenden
Abitur waren 800 Wérter gefordert, in den beiden Klausuraufgaben 700 Wérter.

234Dje Standardabweichung wird im Folgenden nur fiir die Stichprobe berechnet (vgl. VERBI Software
2019c), da die Auswertung auf deskriptive Aussagen beschrankt ist (vgl. Bortz / Schuster 72010,
30f. und Kuckartz et al. 22013, 71-73).

218



Dies entspricht gut vier handschriftlichen DIN-A4-Seiten. Aus der Unterrichtspra-
xis heraus ist diese Tendenz zur ,Uberlange* gut damit zu erkldren, dass die tra-
ditionellen argumentativen Aufsatzarten Erdrterung und Interpretationsaufsatz in
der Regel noch einmal spiirbar langer ausfallen.?3®

Weniger (berraschend ist, dass die Schiilertexte eine deutlich héhere Varianz
als die Expertentexte aufweisen. Dies belegen alle Streuungsmalf3e eindrucksvoll.
Plausibel zurGckfihren kann man das darauf, dass Experten mit Sicherheit eine
prazisere Vorstellung von der Lange eines prototypischen Leitartikels haben und
dartber hinaus wohl recht konkrete Vorgaben einhalten missen. Eine Spannweite
von 1.100 Wértern, ein Interquartilabstand von 239,25 und eine Standardabwei-
chung von 200,36 Wértern sind aber dennoch auffallig. Diese Werte lassen sich
gut als Unsicherheit von Schillern bei der Einschatzung, aber auch bei der Reali-
sierung dieser Textsorte interpretieren.

6.2.1.3 Schiilerkorpus

Abbildung 6.5 ermdglicht einen detaillierten Einblick in das Schilerkorpus. Sie
schlisselt das Korpus mithilfe des Mittelwerts (691,80 Wérter) und der Standard-
abweichung des Expertenkorpus (62,45 Wéorter) auf.

In der mittleren Zeile (SD) finden sich alle Schiilertexte, die vom Mittelwert der
Expertentexte nicht weiter als die Standardabweichung der Expertentexte entfernt
sind. Nach oben sind die Schilertexte aufgelistet, die die Standardabweichung
des Expertenkorpus um ein Zwei- oder Mehrfaches Ubersteigen. Nach unten sind
die Schiilertexte aufgefiihrt, die die Standardabweichung des Expertenkorpus um
ein Zwei- oder Mehrfaches unterbieten. Die Texte eines Notenbereichs finden sich
in jeder Zeile auf derselben Hbhe. Die Teilkorpora steigen von links nach rechts
auf. Dies erleichtert den Uberblick und vermittelt einen ersten visuellen Eindruck
vom Zusammenhang zwischen der Wérteranzahl und den Notenbereichen.236

Auf den ersten Blick zeigt sich, dass die Schilertexte im Durchschnitt langer
sind und dementsprechend mehr nach oben streuen als nach unten. Lediglich 9
Texte (15 %) unterbieten den Mittelwert der Expertentexte um mehr als die Stan-
dardabweichung. Immerhin 37 Texte (62 %) Ubersteigen diese. 14 Texte (23 %)
liegen innerhalb der Standardabweichung. Markant sind die hohen Ausrei3er nach
oben. ABI-Z-DD-13, 11-B-E-12.1, ABI-Z-GG-05 und ABI-Z-AA-03 (ibersteigen die

235Maglicherweise spielt auf Seiten der SuS auch die Vorstellung eine Rolle, dass ein Mehr an Text
grundsétzlich besser fur die Note ist.

236 Aus welchem Teilkorpus ein Text stammt, kann man dem Anfang der Textbezeichnung entnehmen
(11-, 12- oder ABI-).
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bis > 13 SD | ABI-Z-DD-13 (1.347) [> 10 SD (1.316,30)]
11-B-E-12.1 (1.237) [> 8 SD (1.191,40)]

ABI-Z-GG-05 (1.506) [> 13 SD (1.503,65)]
ABI-Z-AA-03 (1.283) [> 9 SD (1.253,85)]

>5SD | ABI-Z-FF-13 (1.045)
(ab 1.004,05) | ABI-Z-GG-11 (1.063)
12-E-U-08 (1.088)

>4 SD | 11-B-D-13.1 (962)
(ab 941,60)
11-B-E-08.1 (1004)
11-B-C-05.1 (943) / ABI-Z-BB-05.1 (994) / ABI-Z-CC-04.1 (936)
ABI-Z-EE-03 (946)

>3 SD | ABI-Z-BB-14.2 (905)
(ab 879,15) | 12-D-N-10 (914) / ABI-Z-AA-12 (927)
11-B-D-09 (932) / 12-C-G-08 (904)
11-A-A-06 (936)
11-A-B-03 (929) / ABI-Z-FF-03 (869)

>2SD | 12-D-M-14 (851)
(ab 816,70) | 12-C-I-11.1 (845) / ABI-Z-DD-11 (755)
11-B-C-08.1 (849) / ABI-Z-CC-07.1 (864)
12-D-Q-06 (833) / 12-D-L-05 (819) / 12-E-R-04.1 (825)

>1SD | 11-B-C-13 (778) / 12-C-F-15 (770) / ABI-Z-BB-14.1 (812)
(ab 754,25) | 12-E-T-12 (793)

ABI-Z-AA-09 (768) / ABI-Z-FF-08.1 (777)
ABI-Z-DD-06.2 (795) / ABI-Z-CC-04.2 (799)

SD | 11-A-A-13.2 (677) / 12-D-P-14.1 (660) / 12-E-S-13 (734)
(um 691,80) | 11-A-B-11 (734) / 11-B-D-11 (739) / 11-A-A-10.1 (671)
11-A-B-07 (639) / 12-D-K-09 (745) / ABI-Z-EE-08.2 (721)
12-C-H-05.2 (705)
11-B-E-02 (668) / 12-E-V-03 (642) / 12-D-J-02 (718) / 12-C-H-01 (695)

>1SD | 11-A-A-13.1 (603)
(ab 629,35) | ABI-Z-EE-10 (616)

11-B-D-05 (585) / 11-A-B-04 (629)
11-B-E-03 (589) / 12-D-P-02.2 (577)

>2S8D
(ab 566,90) | 12-E-R-11 (565)
12-D-0-07 (514)

>3SD
(ab 504,45)

>4SD
(ab 442,00)

11-B-C-03 (406)

Abbildung 6.5: Schilerkorpus (mithilfe des Mittelwerts und der Standardabwei-
chung des Expertenkorpus geordnet): Wérteranzahl
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Standardabweichung sogar um ein 8- bis 13-faches (7 %).

Bemerkenswert ist ferner, dass bis auf den AusreiBBer 11-B-C-03 (406 Worter)
in jeder Zeile mindestens 3 oder mehr Notenbereiche (sehr gut bis mangelhaft)
vertreten sind. Die mittlere Zeile umfasst sogar alle Notenstufen. Folglich ist es
schwer, ein eindeutiges Muster fir den Zusammenhang zwischen Wérteranzahl
und Notenbereichen auszumachen. Sehr gute Leistungen finden sich von 603 (11-
A-A-13.1) bis 1.347 Wortern (ABI-Z-DD-13). Mangelhafte Leistungen erstrecken
sich von 406 (11-B-C-03) bis 1.283 Wértern (ABI-Z-AA-03). Die héchste Dichte
eines Notenbereichs liegt — etwas Uberraschend — fir mangelhafte Leistungen
innerhalb der Standardabweichung vor. Hinsichtlich der Teilkorpora scheinen die
Abiturklausuren im Mittel die langsten Texte zu sein. 3 der 4 Ausrei3er nach oben
stammen bezeichnenderweise aus diesem Teilkorpus.

Die statistischen Kennzahlen stiitzen diese Befunde. Die durchschnittliche Woér-
teranzahl und die durchschnittliche Abweichung vom Experten-Mittelwert unter-
scheiden sich fir die verschiedenen Notenbereiche kaum: Der Notenbereich man-
gelhaft liegt bei 756,55 bzw. 169,47, der Notenbereich ausreichend bei 873,46
bzw. 207,75, der Notenbereich befriedigend bei 817,08 bzw. 163,72, der Noten-
bereich gut bei 821,58 bzw. 167,02 und der Notenbereich sehr gut bei 845,33 bzw.
176,15. Lediglich fir den Notenbereich mangelhaft ist aufféllig, dass er zwar unter
die Marke von 800 Wértern fallt, aber trotzdem nicht die geringste Abweichung
vom Experten-Mittelwert aufweist. Hier wird der Effekt von 11-B-C-03 deutlich, der
als einziger Text den Experten-Mittelwert um ein 4-faches unterschreitet.

Dementsprechend betragt Pearsons r fur die Korrelation zwischen den Noten-

237 und der Abweichung vom Experten-Mittelwert lediglich 0,03.2%8 Zwi-

bereichen
schen den Notenbereichen und der bloBen Wérteranzahl besteht ein leicht star-
kerer Zusammenhang (r = -0,08), der aber auch allenfalls als gering zu bewerten
ist.23% Es scheint so zu sein, dass sowohl die Abweichung von der durchschnittli-

chen Standardlange eines Experten-Kommentars als auch die Textlange an sich

287Da die Noten in Punkten (15 bis 0) in der Oberstufe verbindlich Notenbereichen zugeordnet sind und
die verschiedenen Leistungsstufen als Zahlenwerte mit aquivalentem Abstand aufgefasst und in
der Unterrichtspraxis entsprechend verrechnet werden (von 1 als sehr gut bis 6 als ungenugend),
werden auch hier die Notenbereiche als intervallskalierte Werte aufgefasst (vgl. auch Kuckartz et
al. 22013, 16-20).

238Berechnet werden die Korrelation mit MAXQDA Stats. Fir intervallskalierte Werte wird Pearsons r
gerechnet. Fir die Auswahl bivariater Assoziationsmafe orientiere ich mich an Bortz / Schuster
72010, 153-182, Kuckartz et al. (?2013, 222) und Déring / Bortz (°2016, 681). Entsprechend der
explorativen Ausrichtung der Arbeit werden die Zusammenhangsmafe allein auf die Stichprobe
bezogen und diese erst einmal nur als deskriptiv-statistisches Ergebnis begriffen (vgl. Déring /
Bortz 52016, 680-682).

239F{r die Interpretation der Zusammenhangsstérke orientiere ich mich an Kuckartz et al. (°2013, 98
und 213).

221



keinen nennenswerten Einfluss auf die Note hat. Fir die Wérteranzahl zeigt die
Tendenz sogar gegen die Erwartung, dass sich die Texte in Richtung besserer
Noten und Abitur den Expertentexten anné&hern. Das Streudiagramm in Abbildung
6.6 visualisiert diesen Befund.

1513+ .
1390+
1267+ . .
1144+
1021+
898+
775+
652
529+ .
406+

Worteranzahl

*®oesssce o
e o = oo

Notenbereich

1513+ .
1390+ .
1267+ .

< 11441

S 10211 . ’ :

g sosr * . !

S 7751 3 i t
652+ 1§ : .
529+ .

406 °{ }
11 12
Schuljahre

Abbildung 6.6: Schiilerkorpus (Streudiagramm): Korrelation zwischen Wérteran-
zahl und Notenbereichen bzw. Teilkorpora

Zwischen den drei Teilkorpora der Schilertexte — 11. Jahrgangsstufe (11/2),
12. Jahrgangsstufe (12/1) und Abitur — zeigen sich Unterschiede, die sich gut aus
der Prifungspraxis heraus erklaren lassen: Die Texte der 11. Jahrgangsstufe ha-
ben im Durchschnitt eine Lange von 775,50 Wértern und weichen im Mittel um
159,59 Wéortern vom Mittelwert des Expertenkorpus ab. Fir die 12. Jahrgangsstu-
fe betragen die Werte 759,85 bzw. 118,21 Wérter, fir die Abiturprifung 938,90
bzw. 254,58. Damit liegen die SuS der 11. und 12. Jahrgangsstufe relativ nah an
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den 700 Wértern, die in der Aufgabenstellung verlangt wurden. Die Abiturientin-
nen und Abiturienten hingegen orientieren sich wohl an den 800 Wértern, die im
landerubergreifenden Abitur 2016 gefordert waren und nutzen das Mehr an zu
Verfligung stehender Zeit, um diese Vorgabe tendenziell zu tberschreiten.

r fallt dementsprechend aus: Fir den Zusammenhang zwischen den Teilkorpora
und der Abweichung vom Experten-Mittelwert liegt der Wert bei 0,24, fiir den Zu-
sammenhang zwischen den Teilkorpora und der Wérteranzahl bei 0,33.24° Abbil-
dung 6.6 veranschaulicht die mittlere Zusammenhangsstarke zwischen der Wor-
teranzahl und den Teilkorpora.

6.2.1.4 Zusammenfassung

Beim Vergleich von Experten- und Schilerkorpus lasst sich fiir die Wérteran-
zahl Folgendes festhalten: Die SuS schreiben grundsétzlich l&ngere Texte als die
EuE. Die Mittelwerte beider Korpora liegen 132,95 Wérter auseinander (691,80
zu 824,75). Die Werte fir den Median liegen bei 675,00 zu 797,00. Eindeutig ist
darliber hinaus, dass die Lange der Schulertexte deutlich starker variiert. Liegt
die Standardabweichung im Expertenkorpus bei 62,45, ist sie im Schilerkorpus
um ganze 137,91 Wérter héher (200,36). Besonders markant sind dabei die Aus-
reiBer nach oben, die die durchschnittliche Wérteranzahl des Expertenkorpus bis
um das 13-fache der Standardabweichung der Expertentexte Ubersteigen. Nach
unten gibt es nur einen Ausrei3er, der wohl als Einzelfall gewertet werden kann
(11-B-C-03).

Hinsichtlich der Notenbereiche und Teilkorpora zeigt sich, dass die Note tber-
raschenderweise kaum mit der Textlange und der Abweichung vom Experten-
Mittelwert korreliert. Aufféllig kurze wie auch sehr lange Texte werden sowohl als
sehr gut als auch als mangelhaft bewertet. Nur bei den Teilkorpora kann man einen
aussagekraftigen Zusammenhang erkennen: Die Abiturklausuren sind im Durch-
schnitt spirbar langer als die Klausuren aus den Halbjahren 11/2 bzw. 12/1 (r =
0,33) und weichen entsprechend starker vom Experten-Mittelwert ab (r = 0,24).

Dies mag aus prifungspraktischer Sicht plausibel sein (l&ngere Bearbeitungs-
zeit!), geht aber an der Textsorte Kommentar vorbei — vor allem, wenn man sich

240Dje Erfassung der drei Teilkorpora iiber die bis zum Zeitpunkt der Priifung vorausgesetzten Schuljah-
re ermdglicht eine Berechnung der Korrelation mit ausschlieBlich intervallskalierten Werten. Diese
leiten sich aus den Erhebungszeitpunkten ab: 11/2, 12/1 und Abitur. Somit ist keine Berechnung
von Korrelationen zwischen Werten unterschiedlichen Skalenniveaus nétig (vgl. Bortz / Schuster
72010, 174, Kuckartz et al. 22013, 222 und Déring / Bortz 52016, 681).). Zudem kann dadurch das
Problem von doppelten Rangplatzen bzw. ties, das bei der Berechnung der Korrelation zwischen
ordinalskalierten Werten besteht, vermieden werden (vgl. Bortz / Schuster 72010, 179, Kuckartz et
al. 22013, 218 und Déring / Bortz 2016, 681).
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in Erinnerung ruft, dass es sich bei den erhobenen Expertentexten um Leitarti-
kel handelt. Firr ,normale” Kommentare, wie sie etwa in der SZ dem Leitartikel
auf Seite 4 an die Seite gestellt sind, halbiert sich der Umfang in der Regel noch
einmal um die Halfte.

6.2.2 Funktional-thematische Abschnitte

Die Einteilung in funktional-thematische Abschnitte ist zwar immer noch ein &u-
Berliches Merkmal, sie gibt aber schon einen tieferen Einblick in die Struktur der
Texte als die bloBe Wérteranzahl.

6.2.2.1 Kodierung

Flr die insgesamt 688 Absatze, die urspriinglich im Experten- und Schilerkor-
pus vorlagen, wurde 27-mal Teilen vorgeschlagen, 18-mal Uibereinstimmend von
beiden Kodierern, 5-mal nur von Kodierer A, 4-mal nur von Kodierer B. Cohens
Kappa liegt damit bei 0,79. Zusammenziehen wurde 38-mal vorgeschlagen, 31-
mal Ubereinstimmend von beiden Kodierern, 2-mal nur von Kodierer A, 5-mal nur
von Kodierer B. Der entsprechende Wert flir Cohens Kappa liegt bei 0,89.

Folgt man der ,Faustregel®, die etwa bei Wirtz / Caspar (2002, 59f.), Déring /
Bortz (°2016, 569) oder Réssler (32017, 215) fir die Einschatzung von Cohens
Kappa vorschlagen wird, liegt der Wert sowohl fiir Teilen als auch fir Zusammen-
ziehen in einem sehr guten Bereich. Verandert wurde das Originallayout der Texte
allerdings nur, wenn bei der Kodierung Ubereinstimmung erzielt wurde.

Bei den Expertentexten wurde das Layout nur in Einzelféllen verandert: Ins-
gesamt 0-mal wurde geteilt und 4-mal zusammengezogen. Bei allen 4 Verénde-
rungen handelt es sich um Einzelzeilen, die aus stilistischen Griinden abgesetzt
waren. Sie wurden zusammengezogen, wenn sie funktional-thematisch eindeutig
als Teil des vorangegangenen bzw. nachfolgenden Absatzes identifiziert werden
konnten. Ein typisches Beispiel ist folgendes aus ZEIT-01.09.-1-Andrea_B&éhm,
das vor der Kodierung so aussah:

Andert sich also nichts?

Doch. Die Eskalationsspirale tritt langsam, aber sicher in das Stadium der gezielten
Vertreibung ein. Beim IS gehérte das von Beginn an zur Strategie. Das Regime ,séu-
bert* derzeit ehemals oppositionelle, strategisch wichtige Vororte rund um Damaskus
von der Zivilbevélkerung. Den Kurden droht mit der tiirkischen Invasion die erzwungene
Abwanderung aus dem Nordwesten des Landes. Schemenhaft zeichnen sich da zu-
kinftige konfessionell-ethische Grenzen eines Landes auf, das vielleicht noch Syrien
heiBt, aber kein Nationalstaat mehr ist. Aber auch diese Grenzen miissen keineswegs
das Ende des Konfliktes bedeuten.
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Nach der Kodierung wurden beide Absatze zusammengezogen:

Andert sich also nichts? Doch. Die Eskalationsspirale tritt langsam, aber sicher in das
Stadium der gezielten Vertreibung ein. Beim IS gehérte das von Beginn an zur Strategie.

[-]

Bei den Schilertexten zeigten sich zum Teil deutliche Unsicherheiten bei der
Absatzeinteilung: 18-mal wurde Teilen, 27-mal Zusammenziehen lbereinstimmend
vorgeschlagen. Sowohl die Trennung funktional-thematisch eng zusammenhan-
gender Passagen als auch das Zusammenziehen sehr langer, klar trennbarer Pas-
sagen war indiziert. Die folgenden zwei Beispiele sollen diese beiden Typen illus-

trieren. Das folgende Beispiel fir Trennen ist aus 11-A-B-07 und sieht im Original

so aus:2*!

Um das zu Untersuchen muss man erstmal wissen, dass jeder, also wirklich jeder der
eine Internetverbindung und einen Account bei Wikipedia hat, der unter 5 Minuten er-
stellt werden kann, Beitrdge hinzufligen oder verandern kann. Das war auch die grund
idee der Grinder, sie wollten dass jeder zugriff hat und sich die Enzyklopé&die von selbst
schreibt. Und anscheinend hat ihre Idee auch erfolg, zumindest lassen die Zahlen von
37 Millionen Beitrégen in ca. 300 Sprachen die meisten das auch glauben. Aber der Er-
folg sollte auch kritisch gesehen werden, denn wer weil3 genau wer diesen Beitrag wirk-
lich verfasst hat. Man sucht auf Wikipedia meistens nach Dingen von denen man wenig
bis keine Ahnung hat, daher diirfte es den Meisten auch schwerfallen den Wahrheitsge-
halt der Beitrédge zu beurteilen. Eine Umfrage zeigt auch, dass ca. 79% der Befragten
Wikipedia fuir durchaus verlésslich halten. Wer Wikipedia aber schon mal benutzt hat
weil3, dass es gerade in Bereichen die nicht naturwissenschaftlich sind groBe Mangel
gibt, da oft die eigene Meinung der Autoren mit einflieBt. Der naturwissenschaftliche
Bereich diirfte auch nur auf Grund des eher geringen Interesse der breiten Masse noch
nicht verfalscht sein.

Nach der Kodierung wurden zwei Abséatze gebildet:

Um das zu Untersuchen muss man erstmal wissen, dass jeder, also wirklich jeder der
eine Internetverbindung und einen Account bei Wikipedia hat, der unter 5 Minuten er-
stellt werden kann, Beitrdge hinzufligen oder verandern kann. [...] Und anscheinend hat
ihre Idee auch erfolg, zumindest lassen die Zahlen von 37 Millionen Beitragen in ca.
300 Sprachen die meisten das auch glauben.

Aber der Erfolg sollte auch kritisch gesehen werden, denn wer weif3 genau wer diesen
Beitrag wirklich verfasst hat. [...] Der naturwissenschaftliche Bereich drfte auch nur auf
Grund des eher geringen Interesse der breiten Masse noch nicht verfalscht sein.

Das Beispiel fir Zusammenziehen stammt aus ABI-Z-BB-05.1:

Um auf meine Leitfrage, ob die Literatur von den neuen Medien verdréngt wird, zurlick-
zukommen: Literatur sowie Sprache ist lebendig und hat sich schon immer weiterentwi-
ckelt.

Die Meisterwerke unserer Geschichte werden meiner Meinung jetzt erstrecht durch
neue Medien, also Speichermdglichkeiten, erhalten bleiben.

In den weiteren Generationen werden Blcher gréBtenteils durch die neuen Medien ver-
drangt, leben jedoch zum Beispiel ein e-books (elektronischen Blichern), wo man zehn

241 Rechtschreib-, Satzzeichen-, Grammatik- oder Satzbaufehler wurden nicht korrigiert.
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oder hundert Blucher speichern und jederzeit abrufbar machen kann, weiter. Ein wei-
teres, aus meiner Sicht sehr bedeutsames Medium ist das Hérbuch, durch welches
das Lesen jungen Generationen die kostbaren Meisterwerke unserer Literatur veran-
schaulicht werden kann. Es ist bequemer als ein Buch zu lesen. So ticken die meisten
Menschen heutzutage eben, sie sind bequem.

Nach der Kodierung wurden alle drei Absatze zu einem zusammengezogen:

Um auf meine Leitfrage, ob die Literatur von den neuen Medien verdrangt wird, zuriick-
zukommen: Literatur sowie Sprache ist lebendig und hat sich schon immer weiterent-
wickelt. Die Meisterwerke unserer Geschichte werden meiner Meinung jetzt erstrecht
durch neue Medien, also Speicherméglichkeiten, erhalten bleiben. In den weiteren Ge-
nerationen werden Biicher gréBtenteils durch die neuen Medien verdréngt, leben jedoch
zum Beispiel ein e-books (elektronischen Blichern), wo man zehn oder hundert Blicher
speichern und jederzeit abrufbar machen kann, weiter. [...]

Schwierigkeiten gab es bei der Kodierung vor allem bei Passagen mit vielen kur-
zen Absatzen oder sehr langen Absatzen, insbesondere wenn aufgrund mangeln-
der Textqualitat ein funktionaler und / oder thematischer Zusammenhang nur noch
schwer zu erkennen war. Dementsprechend gehauft traten Nicht-Ubereinstim-
mungen im unteren Notensegment auf.

Beispielsweise wurde bei folgendem Absatz aus 11-B-E-03 nur von einem Ko-
dierer eine Trennung bei ,Jetzt fragen sich wahrscheinlich viele: Wie kann das
sein?“ vorgeschlagen. An dieser Stelle findet ein schwacher funktionaler Wechsel
von einem zentralen Vorteil Wikipedias zur Entkraftung méglicher Gegenargumen-
te statt:

Dann kommen wir gleich zum letzten Punkt, den wir oben schon kurz angesprochen
haben: Den Preis. Man kauft sich ein Lexikon, das héchstwahrscheinlich preislich zwi-
schen 20€ bis 30€ liegt. Was tun, wenn der benétigte Begriff nicht ausfuhrlich ge-
nug beschrieben ist? Man lauft los und besorgt sich noch eins und zahlt noch einmal
20€ bis 30€. Braucht man jetzt noch eins in einer anderen Sprache, muss man wieder
nicht unbedingt wenig ausgeben. Bei Wikipedia gibt es enorm viele Artikel und genug
Informationen. Und der groBe Vorteil: Es ist kostenlos. Jetzt fragen sich wahrschein-
lich viele: Wie kann das sein? Da muss es einen Hacken geben, so viele Informatio-
nen bekommen zu kénnen und keinen Cent dafiir zahlen zu missen. Ah ja, das muss
wohl die Qualitat und die Verlasslichkeit sein, die darunter leiden. Nein: Wikipedia wird
durch Spenden finanziert. Im vergangenem Jahr wurden insgesamt 8,6 Millionen Eu-
ro gespendet. Das hei3t: Weder die Qualitat noch die Verlasslichkeit werden dadurch
beeinflusst, dass Wikipedia nichts kostet. Ubrigens: Wikipedia kann sich durch diese
Spenden sogar ohne jegliche Werbung sorglos liber Wasser halten.

Zu einer Nicht-Ubereinstimmung bei der Kodierung kam es auch beim néchsten
Beispiel aus ABI-Z-BB-05.1. Nur von einem Kodierer wurde hier Zusammenziehen
kodiert. Unklar ist hier, ob sich der zweite Absatz inhaltlich tatsachlich auf den
ersten bezieht:

Sich Zeit fiir ein Buch zu nehmen, dabei in eine individuelle Welt zu versinken, das

Kopfkino verriickt spielen zu lassen, ist aus meiner Sicht eine sehr schéne Alternative
zur heutigen fliichtigen Arbeits- und Alltagswelt.
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Diese Kunst, Phdnomene bewusst zu machen, die dem Leser vorher nicht bewusst
waren und die sich mit anderen Mitteln nicht bewusst machen lassen, sei laut Ranicki
(M1) unberechenbar, unbegreiflich und geheimnisvoll und sei das, was die Literatur
ausmacht. Ein Beispiel Ranickis sei die Liebe.

Diese zwei Beispiele sollen deutlich machen, dass es sich bei der Kodierung
der funktional-thematischen Abschnitte um eine qualitative handelt. Wie in Kapitel
5 dargestellt wurde, beruht sie auf einer holistischen Einschatzung und Abwégung
unterschiedlicher sprachlicher und funktional-thematischer Indikatoren.

Erschwerend kam hinzu, dass in den handschriftlichen Schilertexten — ande-
res als bei den gedruckten Zeitungstexten — sowohl einfache Absatze als auch
Absétze mit einer frei gelassenen Zwischenzeile vorkamen. Letztgenannte wer-
den typischerweise dazu verwendet, die im schulischen Kontext Gbliche, aber sehr
allgemeine Unterteilung eines Aufsatzes in Einleitung, Hauptteil und Schluss zu
kennzeichnen. Bei der Transkription wurden beide Formen als Absatz gewertet.

6.2.2.2 Korpusvergleich

Abbildung 6.7 gibt in Form des Code-Matrix-Browers einen grafischen Uberblick
Uber die Haufigkeit von Abschnitten und deren Verteilung im Schiler- sowie Ex-
pertenkorpus. Berechnet wird die Symbolgréi3e wie folgt (VERBI Software 2019d):
MAXQDA bestimmt die kleinste und die gréBte Codierh&ufikeit aller dargestellten Kno-
tenpunkte und teilt dann den Abstand zwischen diesen beiden Werten in sieben gleich
groBe Zahlenbereiche ein. Der kleinste Zahlenbereich erhalt das kleinste Symbol und
der groBte das groBte Symbol. Zusétzlich wird beriicksichtigt, wie groB der maximale
Abstand zwischen den dargestellten Codehaufigkeiten ist. Wenn beispielsweise Codes
nur einmal oder zweimal in den dargestellten Dokumenten vorkommen, ist der Abstand

sehr klein und es werden nicht das kleinste und das gré3te Quadrat verwendet, sondern
zwei mittelgro3e, um den Unterschied von einer Codierung nicht zu stark zu betonen.

Die Symbole werden fiir die Vergleiche zwischen dem Experten- und Schiler-
korpus im Folgenden immer fiir jede Spalte separat berechnet, um feststellen zu
kénnen, welches Phianomen jeweils praferiert wird. Die Symbolgrée bezieht sich
also einmal auf das Schilerkorpus und einmal auf das Expertenkorpus.

Damit die GroBe der Symbole nicht verfélscht wird, wurde fur die Anzeige im
Code-Matrix-Browser pro Abschnittanzahl jeweils nur die Kodierung fir den ers-
ten der mittleren Abschnitte ausgewahlt. Dartber hinaus hat jeder Text naturlich
noch einen einleitenden und einen abschlieBenden Abschnitt. Der Schilertext mit
der geringsten Anzahl an Abschnitten verflgt beispielsweise Uber 2 mittlere Ab-
schnitte, also insgesamt 4 Abschnitte. In Tabelle 6.2 finden sich die dazugehdrigen
statistischen Kennzahlen.
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Codesystem Expertentexte Schilertexte
v @ Absatzstruktur (Layout)
v | o Abs_Mitte
v g Abs_Mitte_2
09 Abs_Mitte_1/2
v ¢ Abs_Mitte_3

09 Abs_Mitte_1/3 . ®
v ¢ Abs_Mitte_4

09 Abs_Mitte_1/4 . O
v ¢ Abs_Mitte 5

U Abs_Mitte_1/5 )} o
v ¢ Abs_Mitte 6

g Abs_Mitte_1/6 )} O
v g Abs_Mitte 7

0% Abs_Mitte_1/7 o]
v ¢ Abs_Mitte_8

09 Abs_Mitte_1/8 . .
v ¢ Abs_Mitte 9

U9 Abs_Mitte_1/9 o

v ¢ Abs_Mitte_10

09 Abs_Mitte_1/10
v g Abs_Mitte_11

09 Abs_Mitte_1/11
v ¢ Abs_Mitte_12

09 Abs_Mitte_1/12

Abbildung 6.7: Korpusvergleich (CMB): funktional-thematische Abschnitte

Der Code-Matrix-Browser visualisiert vor allem zwei Punkte: Die EUE konstruie-
ren im Mittel eindeutig mehr Abschnitte als die SuS. Die héchste Konzentration fin-
det sich fiir 5 und 6 mittlere Abschnitte (jeweils 8 Falle). Das bedeutet, ein Grofteil
der Expertenkommentare (53 %) verfligt Gber 7 bis 8 Abschnitte. Das Schlerkor-
pus streut weiter. Sowohl die Extremposition nach unten (insgesamt 4 Abschnitte)
als auch nach oben (insgesamt 14 Abschnitte) ist von Schiilertexten besetzt. Die
héchsten Konzentrationen findet sich mit 15 Fallen (25 %) bzw. 14 Fallen (23 %)
flr insgesamt 6 bzw. 8 Abschnitte.
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Experten | Schiiler

M 8,00 7,33
Median 8,00 7,00
Min 5 4

Max 11 14

R 6 10

SD 1,57 1,90

1. Quartil 7,00 6,00
3. Quartil 9,00 8,00

Tabelle 6.2: Korpusvergleich (Kennzahlen): funktional-thematische Abschnitte

Beide Punkte lassen sich durch die statistischen Kennzahlen belegen. Ein Ver-
gleich zwischen den beiden Mittelwerten und Medianen — 8,00 bzw. 8,00 im Ex-
pertenkorpus (240 Abschnitte insgesamt) versus 7,33 bzw. 7,00 im Schiilerkorpus
(440 Abschnitte insgesamt) — legt offen, dass die EUE mehr funktional-thematische
Abschnitte konstruieren als die SuS.

Wie schon bei der Wérteranzahl ist die Spannweite des Schilerkorpus aufgrund
des weiter auseinanderliegenden Maximums und Minimums mit einem Wert von
10 Abschnitten —im Vergleich zu 6 Abschnitten — merklich héher. Unter den Schi-
lertexten findet sich mit ABI-Z-GG-05 (14 Abschnitte) sogar ein extremer Ausrei-
Ber nach oben. Entsprechend nimmt sich die Standardabweichung fir das Schu-
lerkorpus groBer aus: Ein Wert von 1,90 Abschnitten steht einem Wert von 1,57
Abschnitten im Expertenkorpus gegentber. Der Interquartilabstand ist dagegen
bei beiden Korpora gleich. Die mittleren 50 % liegen jeweils innerhalb von zwei
Abschnitten, im Schiilerkorpus zwischen 6,00 und 8,00, im Expertenkorpus um
eins héher zwischen 7,00 und 9,00.

Der Unterschied hinsichtlich der durchschnittlichen Anzahl der Abschnitte ei-
nes Experten- und eines Schilerkommentars ist vor allem in Verbindung mit den
Ergebnissen zur Wérteranzahl interessant: Experten konstruieren tendenziell an-
scheinend mehr funktional-thematische Abschnitte, obwohl sie die kiirzeren Texte
schreiben. Das Verhaltnis von Wérteranzahl zu Abschnitten liegt im Expertenkor-
pus bei 86,48 (20.754 Wérter zu 240 Abschnitten), im Schiilerkorpus bei 112,47
(49.485 Wdrter zu 440 Abschnitten).
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Rechnet man die Wérter, die durchschnittlich fiir Uberschriften verwendet wer-
den (im Expertenkorpus 598 insgesamt bzw. 19,93 im Mittel und im Schalerkorpus
454 insgesamt bzw. 7,57 im Mittel) heraus, fallt der Unterschied noch gravierender
aus. Ein durchschnittlicher Expertenabschnitt umfasst dann 83,98 Wérter (20.156
Worter zu 240 Abschnitten), ein durchschnittlicher Schilerabschnitt 111,43 Worter
(49.031 Worter zu 440 Abschnitten). Der groBe Unterschied bei der Wérteranzahl
in den Uberschriften erklart sich gréBtenteils daraus, dass die EUE mehr Uber-
schriftentypen einsetzen. Bei den Uberschriften wird darauf im Detail eingegan-
gen.

An dieser Stelle soll festgehalten werden, dass Experten offensichtlich kleine-
re ,Informationspakete” als Schiler schniiren. Zur lllustration seien ein prototy-
pischer Expertenabschnitt und ein prototypischer Schiilerabschnitt gegenliberge-
stellt. Der folgende einleitende Abschnitt stammt aus ZEIT-01.09.-1-Caterina_Lo-
benstein und verfiigt Gber 88 Worter:

Wolfgang Schauble will Steuern senken. Alle wollen Steuern senken, nur welche Steu-
ern, daruber streitet die Regierung noch. Schagt man auf die Zahlen, klingt das nach
einem guten Plan: Mehr als 18 Milliarden Euro Uberschuss haben sich im ersten Halb-
jahr 2016 in den offentlichen Kassen angesammelt, ein riesiger Haufen Geld. Schaut
man auf das Land, wirkt der Milliardenberg deutlich kleiner. Und die Steuerdebatte selt-

sam aus der Zeit gefallen. So, als hatte man Schauble und Gabriel zurlickgebeamt in
eine Welt, in der es noch Sommerlécher gab. Und sonst keine Probleme.

Der einleitende Abschnitt aus 11-B-D-05 mit 115 Wértern nimmt sich im Kon-
trast splrbar langer und langatmiger aus:
Neil Postman prégte in der Medienlandschaft den Begriff , Infotainment”. Mit diesem be-
zieht er sich auf den Medienwandel, durch welchen Online-Medien in den Vordergrund
getreten sind und der Leser sich mehr fir Unterhaltung als Information interessieren
solle. Ist das nicht eine gewagte These? Auf jeden Fall ist es ein abwegiger Gedan-
ke. Alleine die Nutzerzahlen von beispielsweise Online-Lexika wie Wikipedia beweisen
das Gegenteil. Denn die Wissbegierde von Online-Lesern ist enorm! So wird alleine
die deutschsprachige Wikipedia Seite eine Milliarde Mal im Monat aufgerufen. Somit
recherchieren laut Bitkom vier von finf Internetnutzern bei Wikipedia. Doch genauso

beliebt wie die Massenmedien sind, genauso schnell hagelt die Kritik auf sie nieder. Sie
seien unserids, subjektiv und noch dazu oft manipulativ.

Dass dariiber hinaus die Varianz bei der Anzahl der Abschnitte im Schilerkor-
pus hodher ist, deckt sich mit dem Befund bei der Wérteranzahl. Die Spannweite
und die Standardabweichung differieren um 4 respektive 0,33 Abschnitte. Auch
bei den Abschnitten zeigt sich wohl eine gréBere Unsicherheit von Schilern hin-
sichtlich der Entscheidung, welche Menge an Informationen Ublicher- und gunsti-
gerweise in einem Abschnitt bzw. Absatz verpackt werden kann.

Ein weiterer Grund mag sein, dass Schilern unter Umstanden nur bedingt be-
wusst ist, dass das Layout einen nicht unwesentlichen Beitrag zur Orientierung
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des Lesers leistet. Hinsichtlich der mittleren 50 % muss diese Interpretation aller-
dings ein Stiick weit eingeschrénkt werden. Wie bereits erwéhnt, ist der Interquar-
tilabstand fiir beide Korpora identisch. In diesem Bereich agieren die SuS offenbar
einheitlicher.

6.2.2.3 Schiilerkorpus

Eine detaillierte Aufschliisselung des Schilerkorpus hinsichtlich der Notenberei-
che und Teilkorpora gibt der Code-Matrix-Browser in Abbildung 6.8. Der Logik der
qualitativen Stichprobe folgend wurden 15 Sets aus der Kombination dieser bei-
den Merkmale gebildet: der Notenbereich sehr gut in der 11. Jahrgangsstufe, der
Notenbereich sehr gut in 12. Jahrgangsstufe, der Notenbereich sehr gut in der
Abiturprifung usw.242

Ergénzend wurden die Notenbereiche und Teilkorpora getrennt betrachtet. Die
drei Darstellungen eignen sich sehr gut, um Tendenzen hinsichtlich der Notenbe-
reiche und Teilkorpora auszumachen. Die SymbolgréBen wurden hier in aller Re-
gel Ubergreifend fir alle Spalten und Zeilen berechnet, um alle Werte miteinander
vergleichen zu kénnen.

Augenscheinlich ist Gber alle 15 Schulersets hinweg die Tendenz der Abiturtex-
te zu mehr Abschnitten — wobei der Notenbereich mangelhaft die uneinheitlichste
Gruppe bildet. Die Texte bewegen sich schwerpunktmaiig zwischen 5 und 11 Ab-
satzen. Am einheitlichsten scheinen die guten Leistungen zu sein. Sie umfassen
vor allem die Spanne zwischen 6 und 8 Abschnitten. Die als sehr gut, befriedigend
und ausreichend bewerteten Arbeiten streuen — von einzelnen Schwerpunkten in
den verschiedenen Teilkorpora abgesehen — deutlich. Die Einser reichen von 6
bis 9 Absatzen, die Dreier gar von 6 bis 10 Abschnitten. Die Vierer lassen insbe-
sondere in der 12. Jahrgangsstufe einen klaren Schwerpunkt vermissen. Fir die
Teilkopora ist deutlich zu erkennen, dass sich die Abiturklausuren deutlich von den
Klausuren aus 11/2 und 12/1 absetzen und zu mehr Abschnitten tendieren.

Die statistischen Kennzahlen untermauern diese Feststellungen. Die durch-
schnittliche Abschnittanzahl und die durchschnittliche Abweichung vom Experten-
Mittelwert (8,00) liegen fur die Notenbereiche von mangelhaft her beginnend bei
folgenden Werten: 7,09 bzw. 2,18, 7,85 bzw. 1,85, 7,50 bzw. 1,33, 6,83 bzw. 1,17
sowie 7,33 bzw. 1,50. Die Unterschiede sind — bis auf den Notenbereich mangel-
haft — gering und folgen keinem eindeutigen Muster.

242Dje Stichprobe wurde so gewdhlt, dass fiir jede Merkmalskombination fiir beide Merkmale 4 Texte
vorliegen. Nur fir den Notenbereich mangelhaft war dies fir das Teilkorpus der Abiturklausuren
nicht méglich. Hier wurde der Text ABI-Z-CC-04.2 fiir den Notenbereich mangelhaft mitgerechnet.
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Die Korrelation zwischen den Notenbereichen und der Abschnittanzahl liegt ver-
schwindend gering bei 0,05. Die Korrelation zwischen den Notenbereichen und
der Abweichung vom Experten-Mittelwert betragt allerdings immerhin 0,23. Diese
Tendenz entspricht der Erwartung, dass sich die Schilertexte in Richtung bessere
Noten und Abitur den Expertentexten zunehmend anndhern.

Far die Teilkorpora nehmen sich die statistischen Kennzahlen wie folgt aus:
Die durchschnittliche Abschnittanzahl und die durchschnittliche Abweichung vom
Experten-Mittelwert betragen fir die 11. Jahrgangsstufe 6,45 bzw. 1,55, fur die 12.
Jahrgangsstufe 6,40 bzw. 1,80 und fir das Abitur 9,15 bzw. 1,45. Das Teilkorpus
korreliert mit der Absatzanzahl dementsprechend hoch mit einem Wert von 0,58.
Far die Abweichung vom Experten-Mittelwert liegt der Wert im Vergleich sehr nied-
rig bei -0,03, was sich dadurch erklart, dass das Abiturkorpus das Expertenkorpus
hinsichtlich der Abschnittanzahl sogar tGbersteigt (9,15 zu 8,00!).

Neben der Anzahl der Abschnitte und der Abweichung vom Experten-Mittelwert
ist das Verhaltnis von Wérteranzahl und Abschnittanzahl sehr aufschlussreich.
Wie zuvor bereits ausgefihrt, gibt es Auskunft darlGber, wie grof3 die ,Informati-
onspakete” sind, die Schiiler im Vergleich zu Experten schnuren. Abbildung 6.9 f4-
chert das Schilerkorpus wiederum mithilfe des Experten-Mittelwerts (83,98 Wor-
ter) und der dazugehdrigen Standardabweichung (16,35 Wérter) auf.

Dabei sticht heraus, dass kein einziger Schilertext die durchschnittliche Lan-
ge der Expertenabschnitte um mehr als eine Standardabweichung unterschreitet.
Dies unterstreicht noch einmal die klare Tendenz der SuS zu langeren Abschnit-
ten. Darliber hinaus Iasst sich festhalten, dass bis zu einer Uberschreitung von 2
Standardabweichungen alle Notenbereiche vertreten sind. Erst ab 3 Standardab-
weichungen diinnt sich das Feld sukzessive aus.

Die starkste Konzentration fiir einen Notenbereich findet sich in der Zeile mehr
als 2 Standardabweichungen fur sehr gute Leistungen (6 Texte). Bemerkenswert
ist, dass auch mit sehr langen Abschnitten noch gute Leistungen méglich sind: Die
Texte 11-B-E-12.1 und 12-C-I-11.1 verfigen Uber Abschnitte mit durchschnittlich
175,71 bzw. 168,20 Wértern. Erstaunlich ist zudem, dass auffallend viele mangel-
hafte Arbeiten (5) um den Mittelwert des Expertenkorpus herum liegen. Wiederum
ist also keine klare Tendenz hinsichtlich der verschiedenen Notenbereiche auszu-
machen. Die Abiturklausuren allerdings scheinen tendenziell néher am Experten-
Mittelwert zu befinden als die anderen beiden Teilkorpora.

Hinsichtlich der durchschnittlichen Abschnittlange und der Abweichung vom
Experten-Mittelwert liegen die einzelnen Notenbereiche beginnend mit mangel-
haften Leistungen bei folgenden Werten: 108,25 bzw. 26,04, 114,56 bzw. 33,20,
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>58D
(ab 165,73)

11-B-E-12.1 (175,71) / 12-C-I-11.1 (168,20)

>4SD
(ab 149,38)

11-B-D-09 (153,33) /
11-A-A-06 (155,33) / 11-B-C-05.1 (152,67)
11-A-B-03 (153,67)

>3SD
(ab 133,03)

11-B-D-13.1 (136,43) / 12-D-M-14 (140,50)

11-B-C-08.1 (140,67) / 12-E-U-08 (135,13)
12-C-H-05.2 (135,40)

>2S8D
(ab 116,68)

11-A-A-13.1 (119,80) / 12-C-F-15 (127,33) / 12-D-P-14.1 (130,80) / 12-E-S-13 (121,67) /
ABI-Z-DD-13 (121,73) / ABI-Z-FF-13 (128,63)

11-B-D-11 (122,50) / 12-D-N-10 (129,29) / ABI-Z-AA-12 (132,00) / ABI-Z-GG-11 (132,25)

11-B-E-08.1 (124,00) / 12-D-0-07 (126,50)

11-A-B-04 (125,20) / ABI-Z-BB-05.1 (123,50) / ABI-Z-CC-04.1 (122,50)

12-E-V-03 (127,20) / 12-D-J-02 (118,67) / 12-C-H-01 (115,00) / ABI-Z-AA-03 (127,80)

>18D
(ab 100,33)

11-A-B-11 (103,29) / 11-A-A-10.1 (110,67)

11-A-B-07 (106,00) / 12-D-K-09 (105,43) / 12-C-G-08 (112,38) / ABI-Z-CC-07 (107,13)
12-D-Q-06 (103,50) / 12-D-L-05 (116,29) / ABI-Z-DD-06.2 (113,00) / ABI-Z-GG-05 (106,93)
12-D-P-02.2 (114,40)

SD
(um 83,98)

11-A-A-13.2 (84,00) / 11-B-C-13 (93,50) / ABI-Z-BB-14.1 (89,22) / ABI-Z-BB-14.2 (99,56)

12-E-T-12 (96,88) / 12-E-R-11 (92,17) / ABI-Z-DD-11 (93,13) / ABI-Z-EE-10 (86,29)

ABI-Z-AA-09 (76,40) / ABI-Z-EE-08.2 (71,60) / ABI-Z-FF-08.1 (85,78)

11-B-D-05 (83,00) / 12-E-R-04.1 (82,00) / ABI-Z-CC-04.2 (69,91)

11-B-C-03 (81,20) / 11-B-E-03 (97,50) / 11-B-E-02 (82,38) / ABI-Z-EE-03 (94,30) / ABI-Z-FF-03 (78,64)

>18D
(ab 67,63)

Abbildung 6.9: Schilerkorpus (mithilfe des Mittelwerts und der Standardabwei-

chung des Expertenkorpus geordnet): Abschnittlange

112,03 bzw. 31,38, 120,20 bzw. 36,22 sowie 116,10 bzw. 32,12. Die Korrelati-
on zwischen den Notenbereichen und der Wérteranzahl pro Abschnitt kommt auf

-0,12. Fir den Zusammenhang zwischen den Notenbereichen und der Abwei-

chung zum Experten-Mittelwert liegt sie bei -0,09.

Das bedeutet, dass die Note in einem schwachen Zusammenhang mit der Ab-
schnittlange steht — allerdings wie schon bei der Textlange entgegen der Erwar-
tung. Die Schulertexte, die langere Abschnitte konstruieren und starker vom Ex-
perten-Mittelwert abweichen, scheinen mit einer leichten Tendenz besser bewertet
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zu werden. Das wirde die Vermutung, dass kleinere ,Informationspakete” fur ei-
ne positive Bewertung von Textqualitat zutraglich sind, zumindest in Frage stellen.
Abbildung 6.10 fasst diesen Befund in einem Streudiagramm zusammen.
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Abbildung 6.10: Schilerkorpus (Streudiagramm): Korrelation zwischen Abschnitt-
lange und Notenbereichen bzw. Teilkorpora

Hinsichtlich der drei Teilkorpora nehmen die Abiturklausuren erneut eine Son-
derstellung ein. Sie verfiigen mit insgesamt 18.645 Wértern (ohne Uberschriften)
zwar Uber die héchste Wérteranzahl — die Texte der 11. und 12. Jahrgangsstufe
haben 15.345 bzw. 15.041 Wdrter. Doch wegen der hohen Absatzanzahl von ins-
gesamt 183 sind bei ihnen die Abschnitte mit 101,89 Wértern am kiirzesten und
diese weichen dementsprechend am geringsten vom Mittelwert des Expertenkor-
pus ab (83,98 Worter). Die Teilkorpora der 11. und 12. Jahrgangsstufe weisen
bei einer Absatzanzahl 129 bzw. 128 eine durchschnittliche Abschnittldnge von
118,95 bzw. 117,51 Wértern auf. Ihr Abstand zum Experten-Mittelwert ist entspre-
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chend héher.

Das Teilkorpus korreliert mit der Abschnittlange mit einem geringen Zusam-
menhang von -0,29. Der Wert flir die Abweichung vom Experten-Mittelwert liegt
bei -0,25. Abbildung 6.10 visualisiert diesen Zusammenhang. Tendenziell ist die
Abschnittlange damit im Abiturkorpus kleiner und naher am Experten-Mittelwert,
wobei die Tendenz hier der Erwartung entspricht.

6.2.2.4 Zusammenfassung

Bei den funktional-thematischen Abschnitten scheint ein interessantes Ergebnis
auf: Obwohl die EUE die kiirzeren Texte schreiben, bestehen ihre Texte aus mehr
Abschnitten. Die beiden Mittelwerte liegen 0,77 Abschnitte auseinander (8,00 zu
7,33). Aussagekréftig ist in diesem Zusammenhang aber vor allem das Verhaltnis
von Abschnittanzahl zu Wérteranzahl. Hier 1asst sich festhalten, dass ein durch-
schnittlicher Expertenabschnitt um 27,45 Wérter klrzer ist als ein Schilerabschnitt
(83,98 zu 111,43). Die ,Informationspakete”, die die EUE schniiren, sind also deut-
lich kleiner als die der SuS. Die Standardabweichung ist wie schon bei der Wor-
teranzahl bei den Expertentexten niedriger als bei den Schilertexten — und zwar
um einen Wert von 0,33 (1,57 zu 1,90). Dementsprechend gilt auch fir die Ab-
schnitteinteilung, dass die EuE einheitlicher vorgehen — wenn auch der Unter-
schied nicht ganz so markant ist wie bei der Wérteranzahl.

Der Zusammenhang zwischen den Notenbereichen und der Abschnittanzahl
ist sehr schwach (r = 0,05), der Zusammenhang zwischen den Notenbereichen
und der Abweichung vom Experten-Mittelwert hingegen deutlich ausgepréagter (r =
0,23). Jedoch entspricht nur Zweiterer der Erwartung: Besser bewertete Arbeiten
weichen weniger vom Experten-Mittelwert ab als schlechter bewertete. Aussage-
kraftig ist aber vor allem die GréBe der ,Informationspakte”. Fir die Notenbereiche
und die Abschnittldnge bzw. Abweichung vom Experten-Mittelwert zeigt sich fol-
gendes Bild: Der Zusammenhang ist beide Male gering (r = -0,12 bzw. -0,09) und
jetzt sogar widerlaufig zur Erwartung. Gute und sehr gute Leistungen lassen sich
also durchaus mit langen bis sehr langen Abschnitten erzielen.

Hinsichtlich der Teilkorpora ist interessant, dass in den Abiturklausuren deut-
lich mehr Abschnitte gemacht werden (r fur Teilkorpus zu Abschnittanzahl = 0,58;
aber nur -0,03 fur Teilkorpus zur Abweichung vom Experten-Mittelwert) — was in
gewisser Weise logisch ist, da die Abiturklausuren auch langer ausfallen. Die Ab-
schnittanzahl ist hier mit 9,15 sogar héher als im Expertenkorpus mit 8,00. Dieser
Effekt ist so stark, dass die Abschnitte in den Abiturklausuren sogar etwas kiir-
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zer als die in den Klausuren der anderen beiden Teilkorpora sind (r fir Teilkorpus
zu Abschnittlange = -0,29; fur Teilkorpus zu Abweichung zum Experten-Mittelwert
-0,25). Die Abiturtexte fallen also langer aus, verfligen aber Uber die kleineren
sInformationspakete” und liegen zumindest in dieser Hinsicht ndher an den Exper-
tentexten.

6.2.3 Uberschriften

Drei Aspekte wurden fiir die Uberschriften in den Blick genommen: Uberschriften-
typ, Satzart sowie Satzform und schlieBBlich sprachliche Markierung.

6.2.3.1 Kodierung

Die Unterscheidung der vier Uberschrifttypen Dachzeile, Hauptzeile, Unterzeile
und Zwischendberschrift konnte anhand der druckgrafischen Gliederung eindeutig
bestimmt werden. Dasselbe qilt fir die Gber grammatische Merkmale bestimmbare
Satzart und Satzform. Aus diesem Grund wurde bei beiden Aspekten auf eine
Doppelkodierung verzichtet.

Ob eine Uberschrift als sprachlich markiert gelten kann, ist nicht zuletzt auf-
grund der Vielanzahl an Mdglichkeiten nicht immer eindeutig zu bestimmen. Die
Ergebnisse der Doppelkodierung nehmen sich wie folgt aus:

Fur die insgesamt 160 Uberschriftzeilen wurde 76-mal sprachliches Bild von
Kodierer A und 75-mal von Kodierer B kodiert. Davon stimmten 73 Kodierungen
Uberein. Cohens Kappa liegt bei 0,94 und damit in einem sehr guten Bereich. Fir
das Schiilerkorpus sind die beiden Uberschriften ,Wikipedia: noch auf der Uber-
holspur oder schon vorbeigezogen?“ (11-B-C-13) und ,Das Buch ist tot! — Lang le-
be die Literatur* (ABI-Z-DD-13) typische Beispiele. In den Experten-Uberschriften
finden sich sprachliche Bilder wie folgende: ,Verkatertes Brasilien“ (FAZ-06.08.-1-
Matthias_RuUb) oder ,Eine Lohnllicke lasst sich nicht mit einem Paragrafen schlie-
Ben“ (SZ-10.08.-4-Detlef_Esslinger).

Probleme bei der Kodierung bereiteten lediglich sprachliche Bilder, die entweder
bereits sehr verblasst sind oder sich schon an der Grenze zum Abstrakten bewe-
gen. Zu diesen Fallen zahlt etwa das Verehren in der Frage ,Ist die Verehrung
eines Autokraten ein Ausschlusskriterium fir das Deutschsein?“ (ZEIT-11.08-1-
Ozlem_Topcu). Wie schon bei den funktional-thematischen Abschnitten wurden
grundsatzlich nur Kodierungen ibernommen, bei denen Ubereinstimmung erzielt
wurde.
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Wortspiel wurde alles in allem 22-mal vorgeschlagen, 1-mal nur von Kodierer
A und 7-mal nur von Kodierer B und 14-mal Ubereinstimmend. Der Wert fir Co-
hens Kappa betragt 0,75 und kann noch als sehr gut bewertet werden. Beispielhaft
sind Formulierungen wie ,Infotainment oder doch Inforaining?“ (11-B-D-05) oder
»rengelmanner und Tengelfrauen sind dankbar, wenn die Politik sich um ihre Ar-
beitsplatze kimmert” (SZ-06./07.08.-4-Heribert_Prantl).

Nicht-Ubereinstimmung kam zustande, wenn der pointierte Umgang mit homo-
phonen, homonymen oder homographen Wértern allenfalls im weitesten Sinn zu
erkennen war. Bei nachfolgendem Beispiel wurde etwa der semantische Kontrast
zwischen den Ignoranten und Gebildeten von einem Kodierer kodiert, was die hier
verwendete Definition von Wortspiel eigentlich sprengt: ,Wikipedia: Von Ignoran-
ten flr Gebildete?” (12-D-Q-06)

Ironie wurde mit einem Wert von 6 sehr selten kodiert. 2-mal wurde die Kodie-
rung nur von Kodierer A, 2-mal nur Kodierer B verwendet. Cohens Kappa liegt
bei 0,92 und kann damit als sehr gut bezeichnet werden.?*3 Die beiden (iberein-
stimmend kodierten Falle sind ,Wikipedia feiert 15. Geburtstag — Glickwunsch
den Besserwissern® (11-B-E-12.1) und ,Genug Hamsterwitze gemacht? Priva-
te Vorrate fir den Notfall sind sinnvoll. Auch in Friedenszeiten* (ZEIT-25.08.-1-
Andreas_Sentker). Ob ein uneigentlicher Ausdruck des Gemeinten durch sein Ge-
genteil vorlag, konnte etwa bei ,Roman, Novelle, Drama — Ist das noch Kunst oder
kann’s schon weg?“ (ABI-Z-EE-10) nicht sicher entschieden werden.

6.2.3.2 Korpusvergleich: Uberschrifttypen

Abbildung 6.11 visualisiert die Verwendungshaufigkeit der verschiedenen Uber-
schrifttypen in beiden Korpora. In Tabelle 6.3 sind die entsprechenden statisti-
schen Kennzahlen zusammengestellt.

Fir die EuE ist die Hauptzeile obligatorisch. Im Schilerkorpus fehlt diese aller-
dings auch nur bei einem von 60 Texten (2 %). Dach- und Unterzeile werden in den
drei untersuchten Zeitungen unterschiedlich eingesetzt: Die Leitartikel der FAZ
verfligen lediglich lber eine Hauptzeile wie etwa in FAZ-05.08.-1-Anno_Hecker mit
,Olympischer Zerrspiegel“. Auf eine mehrteilige Uberschrift wird konsequent ver-
zichtet. Die Leitartikel in der SZ setzen neben der Hauptzeile eine Dachzeile ein.
Ein Beispiel dafiir ist SZ-12.08-4-Nico_Fried mit ,CDU / Die gespaltene Partei”. In
der Zeit werden mehrheitlich alle drei Typen kombiniert. So beginnt ZEIT-01.09.-
1-Andrea_Bo6hm wie folgt: ,Syrien / Ewiges Schlachtfeld / Alle Welt stiirzt sich in

243Der gute Wert kommt dadurch zustande, dass in die Berechnung auch die Ubereinstimmung bei der
Nicht-Kodierung von potentiellen Kodiereinheiten einbezogen wird.
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Abbildung 6.11: Korpusvergleich (CMB): Uberschrifttypen

Experten Schiiler

Dz| Hz| uz| z0 Dz| Hz| uz| z0

M 0,60 | 1,00 | 0,33 | 0,90 0,02 | 0,98 | 0,08 | 0,15
Median 1,00 | 1,00 | 0,00 | 1,00 0,00 | 1,00 | 0,00 | 0,00
Min 0 1 0 0 0 0 0 0
Max 1 1 1 1 1 1 2 5

R 1 0 1 1 1 1 2 5

SD 0,49 | 0,00 | 0,47 | 0,30 0,13 0,13 | 0,33 | 0,81

1. Quartil 0,00 | 1,00 | 0,00 | 1,00 0,00 | 1,00 | 0,00 | 0,00
3. Quartil 1,00 | 1,00 | 1,00 | 1,00 0,00 | 1,00 | 0,00 | 0,00

Tabelle 6.3: Korpusvergleich (Kennzahlen): Uberschrifttypen

Burka-Debatten und verschweigt, dass es auch Européer sind, die vom Gemetzel
profitieren®.

Lediglich in 2 von 10 Leitartikeln (ZEIT-18.08.-1-Elisabeth_Raether und ZEIT-
18.08.-1-Iris_Radisch) wird eine vierte Form der Uberschriftenkombination ver-
wendet: Hauptzeile mit Unterzeile. Die beiden Kommentare stellen aber insofern
einen Spezialfall dar, als sie sich zusammen eine gemeinsame Hauptzeile teilen.
Die Unterzeile stellt gegensétzliche Positionen gegenlber: ,Darf man die Burka
verbieten? / Nein: In Deutschland kdnnen die Frauen anziehen, was sie wollen.
Dieses Recht muss fur alle gelten, die hier leben” bzw. ,Darf man die Burka ver-
bieten? / Ja: Vollverschleierung ist keine Folklore, sondern ein nicht hinnehmbares
Symbol islamischer Fanatiker”.
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Die SuS konstruieren nur in den seltensten Fallen eine mehrteilige Uberschrift
(in 8 von 60 Texten / 13 %). Eine alleinstehende Hauptzeile wie ,Die Magie der
Literatur” aus ABI-Z-AA-09 kann damit als typisch gelten. Nur Zwischenlberschrif-
ten scheinen mit einem Mittelwert von 0,15 etwas bekannter zu sein. Die hohen
Streuungswerte verweisen jedoch darauf, dass auch diese nur von sehr wenigen
SuS eingesetzt werden — dann aber intensiv wie in 11-B-C-13 mit der Hauptzeile
,Wikipedia: Noch auf der Uberholspur oder schon vorbeigezogen?“ und 5 (Ma-
ximum!) Zwischenlberschriften: ,Wikipedia versucht dagegenzuhalten. / Der Ein-
fachheit wegen. / Die Zahlen sprechen Bande. / Wikipedia — mit der Zeit gegangen.
/ Was fir ein Fazit 1asst sich nun ziehen?”

Zwischeniberschriften in Expertentexten kann man bei einem Mittelwert von
0,90 als Uiblich bezeichnen. Die oben zitierte Uberschrift ,Olympischer Zerrspiegel”
aus FAZ-05.08.-1-Anno_Hecker wird beispielsweise mit folgender Zwischeniiber-
schrift kombiniert: ,Wenn Gold der einzige Mafstab ist, so tun die Athleten alles
dafir. Das ist nicht der Sinn der Spiele.” Lediglich 3 Leitartikel in der Zeit (ZEIT-
04.08.-1-Thomas_Fischermann/-Christof_Siemens, ZEIT-18.08.-1-Elisabeth_Rae-
ther und ZEIT-18.08.-1-Iris_Radisch) verzichten auf diese Mdglichkeit der Text-
strukturierung.

Diese Daten zeigen, dass die SuS bei den Uberschriften einheitlicher vorge-
hen als die EUE. Allerdings ist dieses Ergebnis darauf zurlickzufiihren, dass die
SuS die verschiedenen funktionalen und stilistischen Méglichkeiten, die die ver-
schiedenen Uberschrifttypen bieten (vgl. Kapitel 5), im Gegensatz zu den EuE
nicht nutzen. Neben Schwierigkeiten bei der Umsetzung kdnnte ein naheliegen-
der Grund daflir sein, dass sie die Vielfalt an Typen und deren unterschiedliche
Einsatzmdglichkeiten gar nicht kennen.

6.2.3.3 Korpusvergleich: Satzart und Satzform

Abbildung 6.12 einen Uberblick tiber die Verwendungshaufigkeit im Experten- und
Schdlerkorpus.

Auffallig ist, dass in beiden Korpora Aussagen in Form von Phrasen ohne fini-
tes Verb dominieren (,Nominalstil“). In Zahlen sind es im Schilerkorpus 28 von
insgesamt 75 Uberschriftzeilen (37 %), im Expertenkorpus 37 von insgesamt 85
Uberschriftzeilen (44 %). Ein typisches Beispiel ist ,Egalite, Fraternite, Liberte
[sic!]: Wikipedia“ in 11-A-A-13.1 oder ,Richter als Politiker* in SZ-06./07.08.-4-
Heribert_Prantl.

Phrasen in Form von Fragen hingegen werden in gréBerer Anzahl nur von den
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Abbildung 6.12: Korpusvergleich (CMB): Satzart und Satzform der Uberschriften

SuS verwendet — und zwar fast so haufig wie die Aussagephrasen (22-mal /29 %).
Charakteristisch fir die Schilertexte sind hierbei Konstruktionen mit Doppelpunkt
oder Gedankenstrich wie folgende: ,Wikipedia: Schritt in eine neue Ara des Le-
xikons oder nur ein ,Traditionskiller'?“ (11-B-E-08.1) oder ,Wikipedia — Revolution
des Lexikons oder Gefahr fir den Unwissenden?“ (11-B-E-02). In den Experten-
texten kommt eine Fragephrase nur 1-mal vor (1 %).

Sehr selten (2-mal / 3 %) ist eine Kombination von Aussage- und Fragephrase
wie bei der Formulierung ,,Online-Maschinerie? — Wikipedia, die Wissensbeschaf-
fung schlechthin® (12-E-R-04.1). In den Expertentexten findet sich dieser Fall gar
nicht.

Aussagesatze mit finitem Verb wie ,Wenn man einen Krieg nicht stoppen kann,
sollte man ihn nicht auch noch befeuern® (ZEIT-01.09.-1-Andrea_B&éhm) gibt es in
gréBerer Anzahl blo3 im Expertenkorpus (30-mal / 35 %). Fragesétze in der Form

.Darf man die Burka verbieten?“ (ZEIT-18.08.-1-Elisabeth_Raether und ZEIT-18.08.

1-Iris_Radisch) sind fiir die Expertentexte eher untypisch (4-mal / 5 %).

Im Schilerkorpus stellen Aussagesatze mit finitem Verb im Vergleich zu Phra-
sen einen deutlich geringeren Anteil dar. Sie werden nur 9-mal (12 %) eingesetzt.
Fragesatze hingegen kommen immerhin 8-mal (11 %) vor. Das bestatigt den Be-
fund, dass Schiiler in den Uberschriften anscheinend mehr fragen als Experten.
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Imperativsatze wie ,Gebt das Geld aus!” (ZEIT-01.09.-1-Caterina_Lobenstein)
kommen in beiden Korpora vor, sind jedoch auBerst selten: nur 2-mal im Exper-
tenkorpus (2 %) und lediglich 1-mal im Schulerkorpus (1 %). Ein Spezialfall ist
eine Verbindung aus Aussage- und Fragesatz bzw. aus Aussage- und Impera-
tivsatz, die zusammengezogen ist und noch nicht als Sequenz gelten kann. Die
erste Variante kommt nur 2-mal im Schalerkorpus vor (3 %) und funktioniert Gber
eine Gedankenstrichkonstruktion: ,Ultimatives Wissen ja bitte — Aber was bist du
bereit dafiir aufzugeben?“ (11-A-B-11) Die zweite Variante trifft man nur ein ein-
ziges Mal im Schilerkorpus an (1 %): ,Komm, ich erzahl dir eine Geschichte*
(ABI-Z-CC-04.1)

Sequenzen von Aussagesétzen in einer Uberschriftzeile finden sich fast aus-
schlieBlich in den Expertentexten. Ein charakteristisches Beispiel dafir ware ,Do-
nald Trump hat es Ubertrieben. Wollte er Hillary Clinton noch einholen, musste er
ein anderer Mensch werden® aus ZEIT-11.08.-1-Josef_Joffe. Sie finden insgesamt
9-mal Verwendung und liegen damit bei 11 %. In den Schilertexten gibt es einen
solchen Fall nur 1-mal (1 %). Eine Verbindung von Aussageséatzen und Fragesat-
zen wie beispielsweise ,Wikipedia hatte im Januar zum 15. mal Geburtstag. Grund
zum Feiern oder Grund zur Sorge?“ in 12-C-H-05.2 ist sehr selten: Diese kommt
2-mal im Expertenkorpus (2 %) und 1-mal im Schilerkorpus (1 %) vor.

Erklaren lassen sich die Unterschiede zwischen Schiiler- und Expertenkorpus
zum Teil mit der sehr unterschiedlichen Nutzung der verschiedenen Uberschriftty-
pen. Der Code-Relations-Browser in Abbildung 6.13 veranschaulicht fiir das Ex-
pertenkorpus, welche Satzarten bzw. Satzformen mit Uberschrifttypen bevorzugt
kombiniert werden. Die Symbolgréen beziehen sich im Code-Relations-Browser
immer auf alle Werte.

Die Grafik legt offen, dass Aussagephrasen ohne Verb in Dach- und Hauptzeile
sowie Aussagesatze in Zwischenuberschriften dominieren und damit die typisch-
sten Kombinationen sind. Aussagephrasen in der Dachzeile machen 20 % (17 von
85 Uberschriftzeilen), Aussagephrasen in der Hauptzeile 22 % (19 Uberschriftzei-
len) und Aussagesatze in Zwischeniiberschriften 24 % (20 Uberschriftzeilen) aller
Kombinationen aus. Alle anderen Kombinationsmdglichkeiten weisen nur 6 Félle
(7 %) oder weniger auf.

Denkt man von den Uberschrifttypen (Spalten!) her, lasst sich festhalten, dass
in Dachzeilen fast nur Aussagephrasen ohne finites Verb vorkommen (94 %). Ub-
licherweise wird hier das Thema sogar mit nur einem einzigen Schlagwort be-
nannt: ,Zivilschutz“ (ZEIT-25.08.-1-Andreas_Sentker), ,Flichtlinge” (SZ-04.08.-4-
Thomas_Kirchner) oder ,GroBbritannien” (SZ-16.08.-4-Christian_Zaschke). Nur in

242



Codesystem Uberschriften U_DZ 0U_HZ 0_UzZ 0_zU
Vv ¢ Absatzstruktur (Layout)
v ¢ Funktional-thematische Textbausteine
v ¢ Uberschriftprozeduren
v i Ug Satzart [ Satzform
U9 oV_Aus [ ] [ )

09 oV_Fra

09 oV_Aus+Fra

U AusS . . [ )
09 Fras . .
0% ImpS

U9 AusS+FraS

0% AusS+ImpS

O AusS_Sg .

09 AusS+FraS_Sg

Abbildung 6.13: Expertenkorpus (CRB): Zusammenhang zwischen Uberschriftty-
pen und Satzarten bzw. Satzformen

einem von 18 Fallen findet sich alternativ ein Fragesatz. In der Hauptzeile scheint
mehr Vielfalt mdglich, allerdings gibt es auch hier einen klaren Favoriten: In 63 %
der Falle wird eine Aussagephrase ohne finites Verb bevorzugt (19 Uberschriftzei-
len). Alternative Mdglichkeiten sind Aussagesatze (6 Falle / 20 %), Fragesatze (2
Falle / 7 %), Imperativsatze (2 Félle / 7 %) sowie Fragephrasen (1 Fall / 3 %). Die
wenigen Unterlberschriften, die im Expertenkorpus vorkommen, gliedern sich in
Sequenzen von Aussagesatzen (5 Falle / 50 %) und einzelnen Aussageséatzen (4
Félle / 40 %). Die restlichen 10 % (1 Fall) beziehen sich auf eine Sequenz von
Aussage- und Fragesatz. Bei den Zwischenuberschriften dominieren Aussagesat-
ze mit 74 % (20 Falle), gefolgt von Sequenzen von Aussagesatzen mit 20 % (4
Falle). Einzelfélle mit jeweils 4 % stellen eine Aussagephrase, ein Fragesatz und
eine Sequenz von Aussage- und Fragesatz dar.

Aus diesem Grund verwundert es nicht, dass im Schulerkorpus Phrasen ohne
finites Verb mit Abstand am h&ufigsten vorkommen und Satze und Satzsequenzen
im Gegensatz dazu — insbesondere im Vergleich zum Expertenkorpus — deutlich
seltener. Platz flr ausgreifendere und weniger verdichtete Formulierungen bieten
eben vor allem die Unterzeile und die Zwischenlberschrift. Diese verwenden die
SuS aber so gut wie nie. Dabei stehen die einzelnen Uberschrifttypen und die
jeweils bevorzugten Satzarten bzw. Satzformen in einem Ergénzungsverhaltnis.
Im Detail wird darauf bei den inhaltlichen Ankerpunkten eingegangen, vor allem
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im Zusammenhang mit der Frage, an welcher Stelle in der Sequenz eines Textes
Themenfrage und zentrale These positioniert werden.

6.2.3.4 Korpusvergleich: sprachliche Markierung

Abbildung 6.14 gibt einen Uberblick iiber den Anteil an nicht markierten und mar-
kierten Uberschriften im Experten- und Schiilerkorpus. Die SymbolgréBe wurden
fir beide Spalten separat berechnet. Dabei muss aber dazugesagt werden, dass
die Symbole viel unterschiedlicher dargestellt werden, als sie in absoluten Zahlen
tatsachlich sind. Diese Verzerrung kommt zustande, weil nur zwei Werte miteinan-
der verglichen werden. 48 % (41 von 85 Uberschriften) der Experteniiberschriften
und 56 % (42 von 75 Uberschriften) der Schilleriiberschriften weisen mindestens
eine sprachliche Markierung auf.

Codesystem Expertentexte Schilertexte
v | ¢ Funktional-thematische Textbausteine
v ¢ Uberschriftprozeduren

v | Ug Markierung
U NM ) .
5 M . i

Codesystem Expertentexte Schilertexte

v ¢ Funktional-thematische Textbausteine
v ¢ Uberschriftprozeduren

v | Ug Markierung E
U NM 44 33
T M a1 42

Abbildung 6.14: Korpusvergleich  (CMB): nicht markierte und markierte
Uberschriften

Interessant ist der Zusammenhang, der im Expertenkorpus zwischen Uber-
schriftentyp und Markierung besteht. Der Code-Relations-Browser in Abbildung
6.15 zeigt, dass markierte Haupt- (17 von 41 Féllen / 41 %) und Zwischendiber-
schriften (16 Falle / 39 %) im Expertenkorpus am haufigsten vorkommen. Markier-
te Unterzeilen (7 Félle / 17 %) und Dachzeilen (ein Fall / 2 %) sind seltener.

Rechnet man diese Werte auf die Anzahl der vorkommenden Uberschriftenty-
pen um, ergibt sich folgendes Bild: 