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Der vorliegende Beitrag beschéftigt sich mit Schllisselstellen, an denen der kompetenzorientierte Schreib-
unterricht in Osterreich ansetzen muss, um a) auf die neue standardisierte Reife- und Diplompriifung
Deutsch vorzubereiten und b) den Schreibprozess so zu befbrdern, dass er nicht zu einem Kompeten-
zentraining verkommt. Vor diesem Hintergrund interessiert uns die didaktische Thematik, dass Schreiben
oft Lesen voraussetzt und der Weg zu eigenen Texten Uber die Auseinandersetzung mit fremden Text-
welten und -strukturen geht.

Wir beziehen uns in der Argumentation auf eine empirische Erhebung (siehe Abschnitt 2), die als Begleit-
studie zur Reform der schriftlichen Reife- und Diplomprifung Deutsch vom AECC Deutsch der Universitat
Klagenfurt durchgefiihrt wurde und derzeit in Auswertung ist. FUr den Beitrag wurden jene Aspekte aus
dem Lehrerfragebogen ausgewahlt, welche sich mit der Verzahnung von Lesen und Schreiben sowie mit
Schreibhandlungen beschaftigen, die die Textbearbeitung und -aufbereitung oft begleiten. Ein Vergleich
der Gewichtung von vier der — mit Einflhrung der neuen schriftlichen Reife- und Diplomprifung Deutsch —
verpflichtenden Textsorten und der dazugehorigen Schreibstrategien im bisherigen Unterricht kann dazu
beitragen zu verdeutlichen, in welchen Bereichen der &sterreichischen Unterrichtspraxis noch Entwick-
lung mdéglich und notwendig ist.

1 Die zentralisierte schriftliche Reife- und Diplomprufung Deutsch und der
zu erwartende Backwash-Effekt

Die Orientierung an Kompetenzen, die Schiler/innen am Ende einer schulischen Bildung erworben haben
sollen, hat die formulierten Vorgaben fur die zentralisierte schriftliche Reife- und Diplomprifung Deutsch —
zum Beispiel die Vorgaben zur Gestaltung der schriftlichen Aufgabenstellungen mit Fokus auf ein vielfalti-
ges Textsortenspektrum oder die Dimensionen der Qualitdts- und Bewertungskriterien — wesentlich ge-
pragt (vgl. BIFIE, 2011a). Beides, die Kompetenzenorientierung als solche und die expliziten Durchfih-
rungsregelungen der Prufung im Besonderen, werden sich in der Folge auch auf die Praxis des Deutsch-
unterrichts der Sekundarstufe Il auswirken, die mehr als bisher Schreibunterricht wird sein missen. Dass
Prifungsreformen einen solchen sogenannten Backwash-Effekt ausldsen, ist nicht neu und durfte auch
flr den derzeitigen Schreibunterricht zutreffen.

Schreibunterricht ist aber mehr als das, was in der Prifung gezeigt werden soll. Priifungen zeigen ein
Produkt und Kompetenzen kénnen nur am ,Prifungsprodukt” Gberprift werden (vgl. W. Wintersteiner in
diesem Heft), fir den Aufbau der Kompetenzen sind aber viele Zwischenschritte, z. B. die individualisierte
Reflexion des Schreibprozesses und vielféltige Anwendungen der Schreibstrategien, vonndten. Neben
dem Produkt des Schreibprozesses, dem von Schilerinnen/Schilern produzierten Text mit seiner kom-
munikativen Funktion, sind also beim Erstellen von Aufgaben die Teilkompetenzen und Teilprozesse des
Schreibens mit zu bedenken (vgl. BIFIE, 2011a, S. 8-9).
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1.1 Konsequenzen flr den Lese- und Schreibunterricht

Wenn in Zukunft ein oder mehrere Ausgangstexte die Grundlage fur die Aufgabenstellung darstellen wer-
den, so heiBt das, dass die Verzahnung zwischen Lesen und Schreiben (vgl. Abraham, 2005; Abraham,
2010; Brauer, 2010) im Unterricht genauer in den Blick genommen werden muss. Der Umgang und das
Arbeiten mit Textvorlagen erfordern eine Fokussierung auf den Lese-/Texterarbeitungsprozess am Ein-
gangstext (Textvorlage) und eine mehrschrittige Transferleistung im Sinne von Umformulierung, Neuge-
staltung und Erweiterung im Hinblick auf den Endtext der Schilerin/des Schilers. Die/der Schreibende
wird sich zwar weiterhin als Subjekt mit der gestellten Thematik befassen und einbringen, wird aber zu-
dem aufgefordert, sich verstarkt mit den geschriebenen Produkten anderer Subjekte auseinanderzuset-
zen und diese zu analysieren, um dann einen eigenen Text unter den gestellten formalen und situativen
Bedingungen zu erstellen. Das erfordert gekonnten Perspektivenwechsel beim Lesen und Schreiben so-
wie das Einschétzen und Einbringen von differenziertem Kontext- und Fachwissen. Eine solche Schreib-
leistung geschieht nicht in einem Durchgang, sondern entsteht schrittweise. Behilflich sein kénnen so
genannte ,kleinere Textarten” (Steets, zitiert nach Abraham, 2010), die eine bestimmte Schreibhandlung
im Kleinen abbilden. Exzerpt oder Zusammenfassung sollen nicht nur als reine ,Arbeitstechniken” (Abra-
ham, 2010), sondern als ,Hilfs- und Transfertexte* (Brauer & Schindler, 2011) verstanden werden, mit
deren Hilfe komplexere Textsorten erst entstehen kdénnen. Exzerpieren, Paraphrasieren und Zusammen-
fassen sind somit wichtige Fertigkeiten auf dem Weg zur Schreibkompetenz. Diese Textformen kommen
als ,Lernformen im engeren Sinn“ zum Einsatz (Pohl & Steinhoff, 2010, S. 16), ihr vordringlicher Zweck
liegt nicht in der Kommunikation mit anderen. Das entstandene Textmaterial kann in weiteren Schreib-
phasen fir komplexere Aufgabenstellungen wieder verwendet und im Sinne von Brauer (vgl. Brauer,
2010) quasi ,recycelt” werden.

Damit Schler/innen diese komplexe Handlungskompetenz in der Folge erwerben kénnen, missen sie
die Moglichkeit erhalten, diese in einem ,eigenaktiven Prozess” zu entwickeln (Becker-Mrotzek & Bott-
cher, 2006). Dazu kommt, dass in der zentralisierten schriftlichen Reife- und Diplomprifung Deutsch
situierten Aufgabenstellungen eine besondere Rolle beigemessen wird. Deren Bearbeitung kann nur dann
gut gelingen, wenn Schuler/innen auf erweitertes textlinguistisches Wissen — inklusive Textsortenwissen —
zurlckgreifen konnen (vgl. Staud & Taubinger, 2010). Schreibkompetenz in der neuen schriftlichen Reife-
und Diplomprtfung manifestiert sich in einer vielfaltigen Textkompetenz. Diese wird prozessorientiert und
im Zusammenspiel von Teilaufgaben in der Textproduktion, Feedback — auch und besonders als Peer-
Feedback — und situierten Aufgabenstellungen entwickelt (vgl. Merz-Grdtsch, 2010; Brauer, 2010).

2 Die begleitende Forschung zur Reform der Reife- und Diplomprufung
Deutsch und einige ausgewahlte Fragestellungen

Parallel zu Reformprojekt Zentralisierte schriftliche Reife- und Diplomprdfung Deutsch wird eine begleiten-
de Forschung durchgeflhrt. Sie soll wichtige Bausteine zur Weiterentwicklung des Schreibunterrichts an
Osterreichs Schulen liefern. Ziel ist es, herauszufinden, wie sich Schreibleistung, Aufgabenstellung und
Unterricht von Matura alt zu Matura neu gestalten und welche Schwerpunkte bei der Implementierung
und in der Lehrerweiterbildung besonders zu beachten sind. Methodisch gesehen stehen Lehrerbefra-
gungen und textlinguistische Analysen zu Prifungsarbeiten im Vordergrund.’

" Fir nahere Informationen siehe BIFIE, 2011b. Der vorliegende Artikel basiert auf einer Datensammiung aus dem
Schuljahr 2010/11, die die Ergebnisse einer anonymen Online-Umfrage zum gegenwartigen Schreibunterricht um-
fasst. Schwerpunkt der Befragung waren dabei die didaktisch-methodischen Aspekte des Schreibunterrichts in der
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2.1 Erwartungshaltungen, Ziele und Annahmen

FUr den vorliegenden Beitrag konzentrieren wir uns auf Aspekte aus dem Lehrerfragebogen, die sich mit
der Verzahnung von Lesen und Schreiben sowie mit Schreibhandlungen beschéaftigen und die fur die
Textbearbeitung und -aufbereitung wichtig sind. Die Lehrpersonen wurden befragt, wie haufig sich die
Schiler/innen mit bestimmten Schreibstrategien im Zusammenhang mit dem Lesen von unterschiedli-
chen Texten beschéftigen. In der Auswertung wurden die Ergebnisse u. a. mit dem Dienstalter der Lehr-
personen in Beziehung gesetzt. Des Weiteren vergleichen wir, welches Gewicht dem Vermitteln von
Textstrukturen beigemessen wird bzw. wie haufig in der gegenwartigen Unterrichtspraxis beispielhaft
ausgewahlte Textsorten aus dem zukUnftig verpflichtenden Textsortenraster der zentralisierten schriftli-
chen Reife- und Diplomprufung Deutsch als Prifungsthemen gegeben werden.

Unser Interesse an den genannten Aspekten hangt eng mit der gegenwartigen didaktischen wissen-
schaftlichen Diskussion zusammen, wie sie in Abschnitt 1 kurz angerissen wurde. Dazu kommt, dass, wie
ebenso oben gesagt, die zentralisierte Reife- und Diplomprifung Bedingungen aufweist, die flur viele
Lehrpersonen nicht neu, aber in Zukunft fUr alle zwingend vorgegeben sein werden. Die Tatsache, dass in
der neuen Reife- und Diplomprifung jede Schreiberin/jeder Schreiber sich zundchst mit einem fremden
Text wird befassen mussen und erst dann das Verfassen des Prufungstextes als — wenn auch entschei-
dende — Anschlusshandlung (vgl. J. Struger in diesem Heft, er spricht von ,Anschlusskommunikation®)
folgt, ist als Novum nicht zu unterschétzen. Die Vervielfachung von Textvorlagen in Ubungs- und Pri-
fungssituationen und das geforderte erweiterte Textsortenspektrum werden zu einem vermehrten Einsatz
von Textvorlagen auch aus Printmedien oder in Online-Version fUhren. Es gibt keine Beschrankungen,
was die Textsorten der Textvorlagen anbelangt, es kdnnen nichtlineare Texte ebenso wie Text-Bild-
Kombinationen, aber auch literarische Texte oder transkribierte semischriftliche Texte (z. B. Interview)
zum Einsatz kommen. Dass eine Schulerin/ein Schiler beispielsweise von einem Gedicht ausgehend
einen argumentierenden Sachtext, z. B. einen Kommentar, zu verfassen aufgefordert wird, kann oOfters
vorkommen.

Der Umgang mit Sachtexten bzw. mit literarischen Texten hat viele Gemeinsamkeiten, aber auch Unter-
schiede. Literarische Texte fihren die Leserin/den Leser — verknappt ausgedrickt — in innerlich neue
Welten, sind oft mehrdeutig, folgen asthetischen Prinzipien; die narrative Textorganisation ist von der
»Story grammar® (Rosebrock, 2007, S. 10) gepragt. Bei Sachtexten geht es mehr um Eindeutigkeit und
Monovalenz, fir die Leserin/den Leser ist es wichtig, das Vorwissen aufzurufen. Die Textorganisation bei
Sachtexten ist unterschiedlicher, viele Texte werden eingangs vorstrukturiert (Hinweise an die Leserin/den
Leser, was folgt) und gehen vom Wichtigen, Schwierigen zum weniger Wichtigen, Einfachen Uber

Oberstufe. Der anonyme Online-Fragebogen richtete sich zum einen an Deutschlehrer/innen in allgemeinbildenden
hdheren Schulen (AHS) und berufsbildenden hdheren Schulen (BHS), die im Schuljahr 2010/11 eine Maturaklasse
in Deutsch unterrichteten, und zum anderen an Schuler/innen von Abschlussklassen im selben Schuljahr. Die zu
erwartenden differenzierten Ergebnisse hinsichtlich der Lehrer/innen unterschiedlicher Schultypen (AHS, BHS) oder
Lehrer/innen unterschiedlichen Dienstalters kénnen Hinweise flr gezielte MaBnahmen in der Lehrerfortbildung der
néchsten Jahre geben. Ebenso kann die Einbeziehung der Schilersicht den Blick schérfen flr das, was von den
schulischen Initiativen und den didaktischen Aktivitaten bei den Schiler/innen tatsachlich ,ankommt® bzw. wahrge-
nommen wird.

Insgesamt beteiligten sich im Sommersemester 2011 94 Lehrer/innen, davon 37 an AHS und 57 an BHS tatig, aus
74 Schulen an der Studie. Insgesamt 53 weibliche und 41 méannliche Personen aus allen Bundeslandern — mit Aus-
nahme des Burgenlandes — haben den Fragebogen online ausgeflllt. In dem vorliegenden Beitrag werden einige
wenige exemplarische Ergebnisse aus dem Lehrerfragebogen reflektiert. Die Antworten der Befragten sind Selbst-
auskunfte.



Elfriede Witschel & Annemarie Saxalber: Von fremden Texten zu eigenen Texten 4

(vgl. Rosebrock, 2007). Insofern gibt es auch Unterschiede in der Relevanz von bestimmten Lese-/Schreib-
strategien: Exzerpieren und Paraphrasieren sind Strategien, die in der Bearbeitung von Sachtexten be-
sonders zum Tragen kommen. Das Formulieren von Meinungen ist bei informatorischen oder instruieren-
den Texten weniger angebracht, bei argumentativen Texten, die auch zu den Sachtexten gezahlt werden,
aber sehr wohl, gleich wie bei literarischen Texten.

Bestimmte Schreibstrategien, z. B. das Exzerpieren, werden in den zukunftigen Prifungsthemen zwar
nicht explizit als Arbeitsanweisungen aufscheinen, sie gelten aber als sinnvolle vorbereitende Techniken,
wenn man neue Texte auf der Grundlage von vorliegenden schafft. Andere ,ranghdhere” Schreibstrate-
gien werden in den Teilauftragen der Prifungsauftrage hingegen explizit genannt werden, so z. B. das
Zusammenfassen, Analysieren, Kommentieren usw.

Wir gingen bei der Erstellung des Fragebogens von folgenden Annahmen aus: Die Textsortenvorgaben
bei der Matura alt beeinflussen die Textsortenauswahl, d. h. auch im gegenwartigen Deutschunterricht ist
ein Backwash-Effekt zu beobachten; Textstrukturen von sogenannten schulischen Textsorten (Textanaly-
se, Erdrterung) werden Ofter gelehrt als im auBerschulischen Alltag verankerte ,praktische” Textsorten
(Empfehlung, Kommentar); Textstrukturen werden mehr ,gelehrt” als ,gelbt".

2.2 Ergebnisse der Auswertung
2.2.1 Schreibstrategien beim Lesen und Bearbeiten von literarischen und Sachtexten
In der Befragung wurden Lehrer/innen unter anderem gebeten, darlber Auskunft zu geben, welche Auf-

gabenstellungen ihre Schiler/innen schriftlich bearbeiten missen, wenn sie Sachtexte oder literarische
Texte lesen. Die Abbildungen 1 und 2 stellen eine deskriptive Beschreibung der Antworthaufigkeiten dar.

Aussagen der Lehrer/innen: Schriftliche
Aktivitaten mit literarischen Texten

Bnie Mselten © haufig ®sehr haufig

kreative Texte verfassen _ ey 47

eigene Meinung zum Text dufdern m%z
analysieren 30 40

i 42
paraphrasieren 40

zusammenfassen

Abb. 1: Deskriptive Darstellung der Antwortmdglichkeiten von Lehrerinnen/Lehrern auf die Frage: ,Literarische Texte:
Bitte geben Sie an, wie oft lhre Schiler/innen folgende Aufgabenstellungen im Deutschunterricht schriftlich erledi-
gen.”
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Aussagen der Lehrer/innen: Schriftliche
Aktivititen mit Sachtexten

Bnie Mselten “ haufig ®sehr haufig

dazu langere oder kiirzere Texte
verfassen

eigene Meinung zum Text dufdern

analysieren

paraphrasieren

zusammenfassen

exzerpieren

Abb. 2: Deskriptive Darstellung der Antwortmaéglichkeiten von Lehrerinnen/Lehrern auf die Frage: ,Sachtexte (z. B.
Zeitungsberichte, Grafiken, Texte mit dkologischen, gesellschaftspolitischen, wirtschaftlichen oder kulturgeschichtli-
chen Informationen): Bitte geben Sie an, wie oft Inre Schiiler/innen folgende Aufgabenstellungen im Deutschunterricht
schriftlich bearbeiten.*

Gleich auf den ersten Blick fallt die Ahnlichkeit der Ergebnisse bei Sach- und literarischen Texten auf.
Dass Schuler/innen ,die eigene Meinung zum Text &uBern®, ist in beiden Bereichen wichtig. 42 % bzw.
37 % der Lehrer/innen geben an, dass ihre Schiler/innen dies bei literarischen bzw. Sachtexten sehr
haufig tun; im Vergleich dazu das Antwortmuster hdufig: 44 % literarische Texte bzw. 39 % Sachtexte.
Das ,Zusammenfassen®” wird seltener genutzt: Lediglich 26 % bzw. 23 % der Lehrer/innen lassen literari-
sche Texte bzw. Sachtexte sehr haufig zusammenfassen; im Vergleich dazu die Antwort hdufig: 44 %
literarische Texte bzw. 49 % Sachtexte. Rund ein Drittel der Lehrer/innen verlangt diese Aktivitat bei litera-
rischen Texten selten oder nie (28 % selten, 3 % nie); im Vergleich dazu bei Sachtexten: selten 29 %
bzw. nie 0 %. Auf die Frage, ob ihre Schiler/innen literarische Texte ,paraphrasieren muissen, geben nur
14 % bzw. 40 % der Lehrer/innen an, dass dies sehr haufig bzw. haufig geschieht. Im Umgang mit
Sachtexten geben nur 9 % bzw. 45 % der befragten Lehrer/innen an, dass Schiler/innen sehr haufig
bzw. haufig paraphrasieren mussen. Parallel dazu lassen 42 % der Lehrer/innen sowohl literarische als
auch Sachtexte selten paraphrasieren, ein geringer Prozentsatz nie (literarische Texte 4 %, Sachtexte
5 %). Auch in Bezug auf das ,Analysieren” von Texten unterscheiden sich die Antworten bei literarischen
Texten nur sehr geringfligig von denen zu den Sachtexten. Jeweils 40 % geben an, sowohl literarische
als auch Sachtexte haufig analysieren zu lassen. Ein Drittel der Lehrer/innen lasst literarische Texte sehr
haufig analysieren (30 %), etwas weniger, namlich 21 % der Lehrer/innen, lassen Schiler/innen dies sehr
h&ufig mit Sachtexten tun.

Die Items ,Kreative Texte verfassen” (sieche Abb. 1, literarische Texte) und ,Kurze/lange Texte schreiben”
(siehe Abb. 2, Sachtexte) lassen sich nicht ohne weiteres miteinander vergleichen, da kurze/lange An-
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schlusstexte Kreatives implizieren, aber auch dartber hinausgehen kénnen. Trotzdem: 16 % der Leh-
rer/innen lassen sehr haufig kreative Texte zu literarischen Texten verfassen (hdufig: 32 %) und 20 % der
Lehrerinnen lassen zu Sachtexten kurze/lange Texte schreiben (hdufig: 36 %). In der zuklnftigen Reife-
und Diplomprifung — wohlgemerkt — missen alle Schiler/innen darauf vorbereitet werden, zu literari-
schen wie Sachtexten kurze bzw. langere Texte schreiben zu kénnen.

Das Exzerpieren kommt laut Aussage der Lehrpersonen beim Umgang mit Sachtexten ahnlich oft vor wie
das Zusammenfassen. 23 % geben an, dass Schuler/innen sehr haufig, rund ein Drittel, ndmlich 34 %,
dass sie haufig exzerpieren, wahrend 38 % der Befragten ihre Schiiler/innen dies selten bzw. 5 % nie tun
lassen.

Genauere Berechnungen zeigen zwei signifikante Unterschiede hinsichtlich des Dienstalters der Lehrper-
sonen und der Haufigkeit bestimmter Aktivitaten, die Schiler/innen beim Lesen von Sachtexten durchfih-
ren sollen. So gibt es eine deutliche Tendenz, dass dienstjingere Lehrer/innen (0—10 Dienstjahre) haufiger
Aussagen in Sachtexten paraphrasieren lassen als dienstéltere (ab 30 Dienstjahre) (p-Value: 0,010). Die
letztere Gruppe ist auch zbgerlicher, wenn es um das Analysieren von Sachtexten geht. Am haufigsten
wird diese Aktivitdt von Lehrerinnen und Lehrern mit einer Erfahrung zwischen 11 und 20 Dienstjahren
angeleitet. Die Bedeutung des Analysierens von Texten wird in der zukUnftigen standardisierten Reife-
und Diplomprifung bei literarischen Texten gegenlber der persdnlichen Auseinandersetzung einer Schii-
lerin/eines Schlers mit einem literarischen Text aber zunehmen.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Auswertung zwei Dinge deutlich macht: Die fehlenden Un-
terschiede bei den Antworten lassen darauf schlieBen, dass fur schriftliches Textbearbeiten von literari-
schen und Sachtexten eine sich wenig unterscheidende Didaktik zur Anwendung kommt. Ferner zeigt die
Beschreibung der Daten, dass Schiler/innen — noch bevor oder ohne dass sie grundséatzliche Fertigkei-
ten wie Zusammenfassen oder Paraphrasieren Uben — sehr haufig oder haufig ihre eigene Meinung zu
einem Text formulieren oder Texte analysieren sollen. Viel notwendiger erscheint unseres Erachtens je-
doch, dass die Schiler/innen in einem ersten Schritt sich basale Fertigkeiten aneignen und so genannte
,Hilfstexte” im Sinne von Brauer & Schindler oder die oben erwahnten ,kleinen Textarten” anfertigen, die
ihnen flr die weiteren Schritte dienlich sein kénnen. Erst wenn Schuler/innen Textaussagen in eigenen
Worten wiedergeben und zentrale Aussagen erkennen kénnen, kdénnen sie die anspruchsvolleren Aktivi-
téten — wie Analyse und eigene Meinung auBern — meistern. Die Schiler/innen sollen lernen, den Blick auf
das Textganze und auf die Textteile in Balance zueinander zu halten.

2.2.2 Textsorten bei Schularbeiten und Vermittlung von Textstrukturwissen

Waéhrend in den Abbildungen 1 und 2 nach den Schreibstrategien, nach Teilhandlungen gefragt wird,
belegt die Abbildung 3, wie oft Texte, die bestimmte Textsorten prasentieren, bei Prifungen geschrieben
wurden. Das Einldben einer bestimmten Schreibstrategie kann dem Verfassen von unterschiedlichen
Textsorten dienlich sein; so wird z. B. das Analysieren fUr die Textsorte Textanalyse, aber auch flr die
Textsorte Interpretation bendétigt. Analysieren, Kommentieren (eigene Meinung auBern), Zusammenfassen
sind sowohl Schreibhandlungen, Operatoren in den Aufgabenstellungen, als auch Textsorten aus dem
Textsortenraster der neuen Reife- und Diplomprifung (vgl. BIFIE, 2011c¢); sich mit ihnen auseinanderzu-
setzen ist also unumganglich.
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Aussagen der Lehrer/innen: Welche
Texte standen den Schiilerinnen und
Schiilern bei der Schularbeit zur Wahl?

100

30 % Textanalyse L: Text
als SA geschrieben
60
40 Empfehlung L:
20 Text als SA
0 geschrieben
. R Kommentar L: Text
> AN © W als SA geschrieben
& 3
° &
) N

Abb. 3: Deskriptive Darstellung der Antworthaufigkeiten von Lehrerinnen/Lehrern auf die Frage: ,Welche Texte stan-
den den Schulerinnen und Schulern bei Schularbeiten zur Wahl|?*

Ein Blick auf die derzeitige Praxis zur Anwendung von vier exemplarisch ausgewahlten Textsorten (Erdrte-
rung, Empfehlung, Kommentar, Zusammenfassung), die Schuler/innen bei der Reife- und Diplomprifung
zukunftig verfassen kdnnen sollen, bestatigt die Dominanz von Erérterungen in derzeitigen Prifungssitua-
tionen deutlich. Mehr als die Halfte der befragten Lehrer/innen (54 %) gibt an, diese Textsorte sehr haufig
bei Schularbeiten schreiben zu lassen (Antwortmuster hédufig: 37 %). Das wundert weiter nicht, gehort
doch die Erérterung zu den verpflichtenden Textsorten im herkdmmlichen Prifungssystem. Da laut der-
zeitiger Prifungsordnung die AHS-Lehrer/innen nur bei der dritten Aufgabe? frei Uber die einzufordernde
Textsorte verfigen kdnnen, kommen Kommentare und Textanalysen weniger haufig zum Zug: Sehr hau-
fig verwendet: Kommentar 16 %, Textanalyse 20 %; im Vergleich dazu das Antwortmuster héufig: Kom-
mentar 31 %, Textanalyse 33 %. Die Textsorte Empfehlung scheint sehr wenig etabliert zu sein: Nur 3 %
der befragten Lehrer/innen stellen diese Textsorte haufig, 12 % selten und 83 % nie bei Schularbeiten zur
Wahl.

Ein signifikanter Unterschied (p-Value: 0,030) tritt bei der Textsorte Empfehlung auf, wenn man die Ant-
worten der Lehrpersonen mit dem Dienstalter derselben in Verbindung setzt: Lehrer/innen mit einem
Dienstalter zwischen 11 und 20 Dienstjahren verwenden Empfehlungen signifikant haufiger bei Schular-
beiten als andere Altersgruppen.

Mit der Erweiterung des Textsortenangebotes (z. B. Kommentar, Erérterung) bei der schriftlichen Reife-
und Diplomprtfung wird es unerlésslich, die Vielfalt der Textsorten auch im Unterrichtsangebot zu nutzen.
In didaktischer Hinsicht bedeutet dies, dass den Schdlerinnen und Schulern — noch vor dem Einsatz bei
Schularbeiten — Kenntnisse zu textsortenspezifischen Merkmalen vermittelt werden, sie diese an Muster-
texten reflektieren und sich mit Hilfe von Textgestaltungstibungen in der Anwendung tben sollen.

2 Den &sterreichischen Schiilerinnen und Schillern werden an AHS jeweils drei Aufgabenstellungen zur Auswahl
gegeben, darunter missen verpflichtend eine Textinterpretation (literarische Interpretation, auch Werkinterpretation)
und eine Problembehandlung sein. Die Textsorte der dritten Aufgabenstellung kann die Lehrperson in Ruckgriff auf
ihren Unterricht frei wahlen. Die Schulerin/der Schiler wahlt eine Aufgabe aus (vgl. BMUKK, 2008).
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Die Abbildung 4 zeigt, wie sehr laut Selbstauskunft die Lehrer/innen den Schulerinnen und Schilern vor
dem Hintergrund der jeweiligen Textsorte den Textaufbau ,erklaren®.

Aussagen der Lehrer/innen: Textaufbau
wurde erklart

98
100 - 90
81
76
80 -
60 Hnein
40 25 ja
19
20 - 0
2
| |

Textanalyse Empfehlung Kommentar Erdrterung

Abb. 4: Deskriptive Darstellung der Antworthaufigkeiten von Lehrerinnen/Lehrern auf die Aussage: ,Ich habe den
Schulerinnen/Schiilern erklart, wie diese Texte aufgebaut sind.”

Laut Aussagen der Lehrer/innen werden Schuler/innen sehr gut Uber textsortentypische Strukturmerkma-
le der bei Schularbeiten am O6ftesten verwendeten Textsorten informiert. Fast alle Lehrer/innen (98 %)
geben an, ihren Schilerinnen und Schulern den Textaufbau von Erdrterungen nahergebracht zu haben.
Relativ groBe Textsortenkenntnis kann laut Auskunft der Lehrer/innen bei Textanalyse und Kommentar
vorausgesetzt werden. Allein die textstrukturellen Besonderheiten der Empfehlung werden sehr selten
vermittelt (10 %).

Vergleicht man die Ergebnisse der Abbildung 4 mit denen der Abbildung 3, so féllt auf, dass der Textauf-
bau bestimmter Textsorten &fter gelehrt bzw. erklart wurde, als er in Prifungssituationen von den Schii-
ler/innen selbst verlangt wird. DiesbezUlgliche Unterschiede fallen besonders bei den Textsorten Textana-
lyse und Kommentar auf: Die Textstruktur der Textanalyse wird von 81 % der Lehrpersonen erklart, von
den Schilerinnen und Schlern zu 20 % sehr haufig, zu 33 % haufig in Prifungssituationen geschrieben.
Die Textsorte Kommentar wird zu 75 % erklart, aber von den Schulerinnen und Schilern zu 16 % sehr
haufig, zu 31 % haufig in Prifungssituationen geschrieben.

Textsortenkompetenz sollte mit Blick auf die zukinftige Reife- und Diplomprifung an einer gréBeren
Bandbreite an Textsorten und spiralférmig im Unterricht erarbeitet werden. Lehren allein reicht nicht aus,
es braucht den bereits genannten ,eigenaktiven Prozess” der/des Schreibenden (Becker-Mrotzek & Bott-
cher, 2006).

3 Zusammenfassung

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass der heutige Schreibunterricht — immer laut Selbstauskunft der
befragten Lehrer/innen — von den Lehrplanvorgaben bzw. den Prifungsvorgaben gepragt ist. Die Leh-
rer/innen sagen, dass sie ihre Schuiler/innen Texte nicht nur lesen und muandlich besprechen, sondern
auch schreibend bearbeiten lassen. Die schriftlichen Erarbeitungsmethoden bei literarischen und bei
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Sachtexten unterscheiden sich wenig voneinander, typische Strategien flr das Sachtextelesen, wie z. B.
Exzerpieren oder Paraphrasieren, spielen eine eher untergeordnete Rolle.

= Lehrer/innen lassen fremde Texte schriftlich analysieren, lehren die Textstruktur, die es beim Schrei-
ben einer Textanalyse zu beachten gilt, lassen die Textanalyse aber nicht so oft schreiben wie erwar-
tet. Dahinter kdnnte eine Unscharfe in der Unterscheidung von Textanalyse und Interpretation liegen.

= Lehrer/innen erklaren bzw. lehren den Textaufbau von Textsorten, legen dabei das Gewicht auf die
in der alten Reife- und Diplomprufung Ublicheren Textsorten: Erdrterung und Textanalyse. Besonders
fallt auf, dass die Textsorten Kommentar und Empfehlung weniger bzw. nicht erklart werden. Die
Realisierung der Textsortenmerkmale sind bei Kommentar und Empfehlung sehr stark von der situa-
tiven Einbettung der Aufgabenstellung abhangig, dies macht eine vermehrte Aufmerksamkeit im
Deutschunterricht umso notwendiger.

Die im vorliegenden Bericht herausgefilterten didaktischen Fragestellungen zum derzeitigen Schreibunter-
richt vor der Folie der zukUnftigen Anforderungen bertihren nur einige wenige Aspekte des Schreibunter-
richts an der Sekundarstufe Il. Trotzdem lassen sich Schilsse fur die begleitende Lehrerfortbildung der
nachsten Jahre ziehen. In der Lehrerfortbildung sollte darauf geachtet werden, dass die Lehrpersonen
der Vermittlung von Transferhandlungen Lesen/Texte bearbeiten/Schreiben vermehrt Bedeutung schen-
ken. Auch die speziellen Instrumentarien im Umgang mit Sachtexten und ein vielféltigeres Textsortenan-
gebot werden eine groBere Rolle als bisher spielen. Hochspannende Themen flr Lehrertrainer/innen und
Lehrer/innen!
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