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Einleitung

Einleitung

Worin liegt der Unterschied zwischen Thema und Hypothese? Warum werden
literarische Texte interpretiert, pragmatische hingegen ,nur analysiert?> Bewer-
tungsbogen oder Gutachtentext — was ist sinnvoller? Diese und weitere aufsatz-
didaktische Fragen sind in Deutschfachkollegien, unter Referendarinnen und
Referendaren, auch unter Lehramtsstudierenden im Praktikum weit verbrei-
tet. Und immer, wenn dann die Frage aufkam, wo denn ,,all das® nachzulesen
sei, fehlte jedes Mal ein kompaktes Nachschlagewerk, das den praktischen Be-
diirfnissen und zugleich den aktuellen Theorie-Standards entspricht.

Die derzeitige Nachfrage erwichst wohl zum Gutteil aus den Notwendig-
keiten eines zunehmend standardisierten und outputorientierten Unter-
richts. Umso mehr verwundert es, dass der akademische Diskurs der letz-
ten zwanzig Jahre v.a. durch das Konzept der Prozessorientierung gepragt
war und damit zu wenig das fertige Produkt fokussiert hat. Zudem muss eine
recht einseitige Schwerpunktsetzung verbreiteter Publikationen auf den Um-
gang mit pragmatischen Texten konstatiert werden.

Auf dieses Desiderat antwortet nun der vorliegende Band. Neben dem kon-
sequenten Praxisbezug bei gleichzeitiger theoretischer Fundierung stellen
die aktuellen didaktischen Konzepte der Kompetenzorientierung, der Pro-
zessorientierung und der Produktorientierung das theoretische Fundament
(— Kap. 1) dieses Buches dar, wobei wir den fertigen Aufsatz als Zieldimensi-
on des Lese-, Arbeits- und Schreibprozesses betrachten und damit einen in-
tegrativen Ansatz vertreten.

Vor dem Hintergrund der Erfahrung und Einsicht, dass unterschiedliche
Textsorten auch unterschiedliche didaktische Herangehensweisen verlangen,
haben wir unser Kernkonzept in zwei Sektionen aufgeteilt: die Pragmatik, also
den rezipierenden und produktiven Umgang mit Sachtexten, und die Poetik,
also den rezipierenden und produktiven Umgang mit literarischen Texten. Fiir
eine derartige Abgrenzung spricht, dass poetische Texte der Fiktion, pragma-
tische Texte der Faktizitit verpflichtet sind. Die unterschiedliche Texttheorie
hat zwangsldufig Auswirkungen auf die jeweilige Unterrichtsgestaltung bis hin
zur Aufgabenstellung, die das Aufsatzschreiben initiiert (— Kap. 2; — Kap. 4).

Kernstiick des vorliegenden Bandes bildet schliefflich die systematische
Préasentation einschligiger Aufsatzformen, separiert in einen pragmatischen
(— Kap. 3) und einen poetischen (— Kap. 5) Strang. Diese Aufsatzportrits sind
entlang des Curriculums im Langsschnitt der Jahrginge angeordnet. Zu je-
der Aufsatzform geben wir wertvolle Hinweise zur Unterrichtsplanung und
-durchfiihrung, indem entlang des Lese-, Planungs- und Schreibprozesses
haufig auftretende Fehler und besondere Herausforderungen fiir Schiiler-
wie Lehrerseite gekennzeichnet und Losungsmoglichkeiten aufgezeigt wer-



Einleitung

den. Die Aufsatzportrits konnen als geschlossenes Informationsangebot ge-
nutzt werden, erweisen sich aber anschlussfiahig in zwei Richtungen: Sie
sind zum einen durch Querverweise mit ihrem voranstehenden Theoriefun-
dament ,verlinkt®, zum zweiten mit den sogenannten Lerninseln, wo u.a. zu
jeder Aufsatzform eine Kriterientabelle zur Aufsatzbeurteilung angeboten
wird. Im Download-Material (— g) sind alle Inhalte der Lerninseln zum
Herunterladen enthalten. Eine Ubersicht iiber das Download-Material finden
Sie auf S. 231 und den Code auf S. 232 dieses Bandes. Einige sehr praxisbezo-
gene Uberlegungen und Hinweise zur Korrektur und Bewertung (— Kap. 6), die
sich als Ergidnzung zur aktuellen Publikation von Torsten Henke (2020) ver-
stehen, runden unsere Publikation inhaltlich ab.

Es konnte nie unser Anspruch sein, alle Spielarten einer Aufsatzform abzu-
bilden, da dies der Klarheit der Darstellung entgegengestanden hitte. Neben
den bundeseinheitlichen Bildungsstandards sind uns v. a. die linderiibergrei-
fenden Grundausgaben einschligiger Schulbuchverlage Orientierungshilfe
bei der Konturierung unserer Aufsatzportrits gewesen. In der weiteren Fun-
dierung der Darstellung durch Lehrplidne werden jene Niedersachsens und
Sachsens prominent vertreten sein, weil dies die Bundesldnder unseres der-
zeitigen Wirkens als Lehrerin bzw. als Lehrer sind. Einige Aussagen zu bspw.
Operatoren oder Notengrenzen sind im Wortlaut oder auf die Prozentzahl ge-
nau nicht generalisierbar, mogen aber als exemplarisch und grundsitzlich
iibertragbar auf alle Bundesldnder verstanden werden.

Abschlief3end bleibt uns noch, all jenen, die unser Publikationsprojekt un-
terstiitzt haben, einen ganz herzlichen Dank auszusprechen. Wir haben zu-
ndchst Prof. Christian Dawidowski (Literaturdidaktik) und Prof. Christina
Noack (Sprachdidaktik) zu danken, die v. a. in der Anfangszeit wertvolle Hin-
weise zur Grundkonzeption unserer Arbeit gegeben haben. In ganz beson-
derem Male zu danken ist Vera Jiirgens, die neben der Arbeit an ihrer Dis-
sertation immer die Zeit fand, unsere Arbeit impulsgebend zu begleiten und
durch eigene Beitrige zu erganzen.

Allen Leserinnen und Lesern wiinschen wir nun eine méglichst anregende
und die eigene Arbeit bereichernde Lektiire. Gestattet sei noch der Hinweis,
dass jeder gut gemeinte Rat, jedes angeeignete Konzept und jede neu erwor-
bene Strategie nur so gut sein kann wie die Lehrperson, die sie verwendet.
Und da wir das Gliick haben, mit Menschen arbeiten zu diirfen, sollten wir
uns vor Augen halten, dass diese am besten lernen, wenn wir ihnen als Men-
schen begegnen - nicht nur als Fachvermittler!

Osnabriick, im Juni 2022
Carsten Bothmer, im Namen aller Mitautorinnen



1.1 Drei Grundprinzipien

1 Schreibtheoretische Grundlagen

1.1 Drei Grundprinzipien

Neben dem konsequenten Praxisbezug bei gleichzeitiger theoretischer Fun-
dierung stellen die aktuellen didaktischen Konzepte der Kompetenzorien-
tierung, der Prozessorientierung und der Produktorientierung das theoreti-
sche Fundament dieses Bandes dar, wobei wir das Schiilerschreibprodukt als
Teil des Lese- und Schreibprozesses betrachten und damit einen integrativen
Ansatz vertreten.

Kompetenzorientiert heifst: Wir gehen aus von der Erkenntnis, dass sich vie-
le im Deutschunterricht anzubahnende ,,Fihigkeiten und Fertigkeiten“ (Wei-
nert) im Operatorenkanon niederschlagen, die wiederum in einschlédgigen
Aufsatzformaten ihre Entsprechung finden. Damit bilden die Kompetenz (er-
ortern konnen), der Operator (erortern) und das dazugehorige Schreibformat
(die Erorterung) eine Art didaktisches Kontinuum. Hier bilden sich quasi im
Kleinen prozessuale Zusammenhinge ab, die en gros in den Kompetenzbe-
reichen des durch die Lehrplidne postulierten Kompetenzmodells ihre Ent-
sprechung finden: Lesen > Umgang mit Texten > Schreiben.

Progzessorientiert heifst: Wir sind der Uberzeugung, dass eine einseitige Fo-
kussierung des anzufertigenden Schreibprodukts, wie sie bspw. in diversen
Schiilerlernhilfen zu beobachten ist, deutlich zu kurz greift. Lehrpersonen
machen regelmifig die Erfahrung, dass defizitire Momente der Darstel-
lungsleistung nicht selten zuriickzufiihren sind auf die Inkompetenz man-
cher Schiilerinnen und Schiiler, mit der Textvorlage angemessen umzugehen.
Angemessen hiefle im konkreten Fall nicht nur {iber das nétige Textsorten-
wissen und die n6tige Analysekompetenz zu verfiigen, sondern zunéchst ein-
mal, die Aufgabenstellung im Sinne des Operators zu dekodieren. Damit um-
fasst unser Prozessbegriff die Phasen der I. Orientierung, II. der Rezeption,
III. der Produktion.

Produktorientiert heifst: Wir sind davon iiberzeugt, dass gerade in Zeiten star-
ker Standardisierung und Outputorientierung (Zentralabitur, Vergleichsarbei-
ten) die erwartbaren Formaspekte, die hinsichtlich des Schiilerschreibprodukts
verlasslich benennbar und systematisierbar sind, auch in dieser Form vermit-
telt werden miissen. Dabei vertreten wir mit Feilke die Ansicht, dass hinter den
Standardbausteinen Einleitung - Hauptteil — Schluss je nach Zieltextsorte weite-
re gedankliche Handlungsmuster (z.B. erkldaren) zu benennen sind (vgl. 2014,
S. 23). Dies sind zu schulende Kompetenzen, sodass sich ein reines Auswen-
diglernen von Formulierungsbausteinen in der Praxis selbstredend verbietet.



1 Schreibtheoretische Grundlagen

1.2 Entwurf eines Lese-Schreib-Prozessmodells

Damit bilden Prozess- und Produktorientierung unserer Auffassung nach
kein Gegensatzpaar, sondern sind als didaktische Synthese zu begreifen. Die
innerhalb und zwischen diesen drei Prinzipien beschriebenen Interdepen-
denzen flief}en schliefllich in einem vorldufigen Lese-Schreib-Prozessmodell
zusammen, das grundlegende Anleihen bei bestehenden Modellen macht:
So ist die Interdependenz von Prozess und Produkt dem Modell von Baur-
mann und Pohl (2011, S. 97) entliehen; auch Zabka (2010) und Bothmer (2017)
verfahren nach diesem Muster.

l. Orientierung

Operator
als Kern der
1. Rezeption Aufgabe 11l. Produktion
Textvorlage Schiilertext
LESEKOMPETENZ SCHREIBKOMPETENZ

Obiges Grundmodell (Abb. C. Bothmer) wirkt sich strukturbildend auf die
Aufsatzpriasentationen, die das Hauptinstrument dieser Handreichung dar-
stellen, aus, indem es quasi als Maske des einzelnen Aufsatzportrits fun-
giert.

Nach einer einleitenden Kurzvorstellung der betreffenden Aufsatzform,
mit der eine Verortung in der traditionellen Aufsatzlandschaft einhergeht
(Erschlieungsform, Anforderungsbereich, Umfang, Materialgebundenheit
etc.), werden nachfolgend in Orientierung an obigem Modell zunichst die
aufgabenbezogenen Orientierungspunkte (I) aufgezeigt.

Die Dekodierung des Operators als standardisiertes handlungsinitiieren-
des Verb ist dabei notwendige, aber nicht hinreichende Voraussetzung einer
strategisch passgenauen Aufgabenbewailtigung durch die Schiilerinnen und
Schiiler. Denn zum einen ist es denkbar, dass die konkrete Aufgabenstellung
kombiniert ist mit einer fokussetzenden Fragestellung oder einem besonders
zu beriicksichtigenden Aspekt (z. B. ein bestimmtes Motiv).

Zum zweiten aber sind die Paraphrasen der Operatoren gemeinhin so ab-
strakt gehalten, dass Besonderheiten einer Gattungspoetik bzw. Textsorten-
spezifik ungesagt bleiben (vgl. Bothmer/Schuncke 2020). Fiir diese Unwig-
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1.2 Entwurf eines Lese-Schreib-Prozessmodells

barkeiten gilt es hier zu sensibilisieren, diese unbeleuchteten Riume gilt es
initial zu erhellen.

In der Betrachtung der Rezeptionsphase (II) ndhern wir uns weiter der
Perspektive der Erschliefenden an. Hier werden die erwartbaren textuellen
Merkmale der Vorlage fokussiert, damit notwendiges Textsortenwissen di-
daktisch aufbereitet werden kann und vorherrschend-prominente Textstruk-
turen aufgezeigt werden konnen. Dabei soll, ebenso wie spiter bei der Pha-
se der Produktion, unterschieden werden zwischen einer Makro-, Meso- und
einer Mikroebene des Textes (vgl. Becker-Mrotzek/Schindler 2007, S. 24). So
liegen nach unserem Verstdndnis grolle Strukturelemente wie Einleitung,
Hauptteil und Schluss auf der Makro-, einzelne Formulierungsbausteine oder
das einzelne Argument auf der Meso- und z. B. die Metapher auf der Mikro-
ebene. Quer dazu liegend lassen sich mit Seiffert (vgl. 1971, S. 79ff.) die drei
Dimensionen sprachlicher Zeichenhaftigkeit unterscheiden: Semantik, Prag-
matik, Grammatik. Wird die Textstruktur z.B. {iber die Kategorie der Hand-
lungsschritte definiert, liegt dies auf semantischer, wird sie hingegen durch
Argumente definiert, liegt sie auf pragmatischer Ebene.

In der Betrachtung der Produktionsphase (III) nehmen wir nun génzlich
die Perspektive der Schreibenden an. Alles zuletzt Gesagte kann in modifi-
zierter Form auch fiir die Produktionsphase gelten, an deren Ende das ferti-
ge und der Bewertung zu unterziehende Schiilerschreibprodukt steht. Nur
dass es sich hier nicht um zu erschlieRende Textmuster der Vorlage, sondern
zu produzierende Texthandlungsmuster des eigenen Textes handelt. Was hier
zumindest kategorial gleich erscheint, kann sich in der konkreten Leistungs-
situation doch sehr unterschiedlich ausnehmen: Die Textvorlage kann ein li-
terarischer Text, z. B. ein deutungsoffenes expressionistisches Gedicht, sein,
das es zu interpretieren gilt; der zu schreibende Interpretationsaufsatz hin-
gegen ist textsortenlinguistisch gesehen ein Sachtext. Aufgrund der unter-
schiedlichen Textintentionen bilden beide Texte - Vorlage wie Zieltext — nicht
selten sehr unterschiedliche Textmerkmale aus. Das impliziert z. B., dass die
Schreibenden ,,in Behandlung® der Textvorlage eine im Regelfall distanzierte
Schreibhaltung einzunehmen und ,,durchzuhalten” haben: Fragen, wie sach-
lich oder ,,objektiv“ der Text zu schreiben ist und ob am Ende die eigene Mei-
nung formuliert werden darf, sind uns hinldnglich bekannt und interessan-
terweise im Einzelfall auch nicht immer unstrittig. Dies soll, soweit moglich,
geklart werden, um damit den Adressaten dieser Publikation groStmdogliche
Anwendungssicherheit zu bieten.

Obige teils bereits sehr detaillierte Ausfiihrungen zu Gestaltmerkmalen
von Textvorlagen wie Schiilerschreibprodukten legen nun eine Erweiterung
unseres vorldufigen Lese-Schreib-Prozessmodells (Abb. C. Bothmer) nahe,
das sich nach voranstehenden Uberlegungen wie folgt ausnimmt:
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1 Schreibtheoretische Grundlagen

I. Orientierung

Il. Rezeption 1ll. Produktion
Textvorlage Schilertext
LESEKOMPETENZ SCHREIBKOMPETENZ
gegebene Textstruktur: Gliederung:
makro | z. B. narrativ, argumentativ, etc. Einleitung, Hauptteil, Schluss
Textmuster/-bausteine: Schreibprozeduren | Texthandlungsmuster/-prozeduren
z.B. das einzelne Argument z.B. TATTZ-Formel, Wendepunkt,
oder eine Erlduterung integrierte Erklarung
Syntax/Satzebene: Textarbeit, Syntax/Satzebene:
v z. B. Parallelismen oder Gliederung, z. B. Hypotaxe oder Integration von
mikro rhetorische Fragen Schreibplan Zitaten
Lexik/Wortebene: Lexik/Wortebene:
z. B. Metaphern z. B. Satzanfange oder fachspezifi-
sche Analysebegriffe

Quer zu diesem bausteinartigen Textmodell liegen weitere Beschreibungs-
aspekte teilweise ganzheitlicher Geltung (z. B. Stilebene, die Schreibhaltung
etc.) oder grammatische Gestaltentscheidungen (z.B. Tempuswahl, Kon-
junktivgebrauch etc.), die in den Aufsatzportrits - je nach Relevanz - ihre
Bertiicksichtigung finden werden. Gestattet sei noch der Hinweis, dass mit
dem obigen Lese-Schreib-Prozessmodell lediglich die aufsatzspezifischen
Merkmale erfasst werden. Die allgemeine Darstellungsleistung (Textkoha-
renz, Differenziertheit des allgem. Ausdrucks, Sprachrichtigkeit etc.) wird
im Rahmen des Kapitels 6 (— Korrektur und Bewertung) zur Sprache kommen.

1.3 Zum Begriff der Textstruktur

Die Makroebene der Texte, die Schiilerinnen und Schiilern in der Schule zur
Bearbeitung vorgelegt werden, ist unserer Uberzeugung nach oft geprigt von
einer spezifischen Textstruktur, die nicht zwangslaufig durch den Inhalt be-
stimmt sein muss (vgl. Peyer 2010, S. 245). Als Beispiel moge hier das antithe-
tische Grundmuster einer Argumentation geniigen. Auch ist es eine verbreite-
te Fehlannahme, dass sich Aussagen iiber die vorliegende Textstruktur (allein)

12



1.3 Zum Begriff der Textstruktur

von der Textsorte ableiten liellen. So folgen beispielsweise argumentierende
Sachtexte nicht verldsslich einem linearen Argumentationsmuster, sondern
konnen durchbrochen sein von lingeren Beispielen oder informierenden Ex-
kursen.

Somit handelt es sich bei den nachfolgend présentierten Strukturbildern
(Schneider/Musan 2016, S. 76) um , bereinigte Idealtypen, die sowohl spezi-
fische Spielarten der einzelnen Textvorlage als auch Differenzen des fachwis-
senschaftlichen Diskurses ,einebnen®. Auch wenn die Oberbegriffe changie-
ren, konnen in Anlehnung an Brinker (vgl. 2005, S. 65ff.) und Hannken-Illjes
(vgl. 2018, S. 27) die Strukturbilder von Narration, Deskription, Explikation
und Argumentation unterschieden werden. Diese Taxonomie muss nun fiir
unsere Zwecke noch geringfiigig modifiziert werden: So stellt die Explikati-
on (Erklidrung - Operator erkldiren) weder auf Seiten der Textvorlage noch auf
Seiten des Textprodukts eine eigenstdndige Einheit dar und kann mit Augen-
mallin die Kategorie Textprozedur verschoben werden, woraus sich folgendes
Klassifikationsschema idealtypischer Textstrukturbilder ergibt:

Deskription: Beschreibung z.B. von Personen/Figuren, Gegenstinden etc.
Diese Texte sind im Regelfall gekennzeichnet durch eine Serie von Elemen-
ten, die kumulativ miteinander verbunden und demnach in ihrer Anordnung
nicht festgefiigt sind. Es lassen sich hier die Zieltextsorten der Personen-/Fi-
gurenbeschreibung und der Gegenstandsbeschreibung unterscheiden. An-
ders verhilt es sich mit der sog. Vorgangsbeschreibung, deren Textstruktur kei-
ne kumulative Auspragung besitzt, stattdessen sukzessiv (voranschreitend)
ist. Hier ist das Nacheinander der Teilschritte nicht beliebig, da kausale und
konsekutive Sinnzusammenhinge bestehen.

deskriptiv

13



1 Schreibtheoretische Grundlagen

S S D
ﬁi ~_
trausformativ sukzessiv

Narration: Erzahlung, bestehend aus Teilhandlungsschritten, zuweilen ,ver-
teilt“ auf mehrere Handlungsstrange. Daraus ergibt sich eine Serie von Pro-
positionen, die in einer festgefiigten Reihe stehen, welche nicht selten ge-
kennzeichnet ist von einem anfidnglichen Problem, welches im weiteren
Verlauf der Handlung zu l6sen ist. Hier kann differenzierend von einem
transformativen Grundmuster gesprochen werden, da eine ,aktive Ausrich-
tung auf ein Ziel“ (Metzeltin/Jaksche 1983, S. 55) zu erkennen ist.

Dieses Muster gilt es nicht nur in literarischen Textvorlagen zu erfassen,
sondern ebenso in Aufsidtzen wie der Nacherzidhlung oder produktionsori-
entierten Zieltextformaten nachzuahmen. Verbreitet ist beispielsweise die
Aufgabenstellung: ,,Schreibe deine eigene Fabel!“ Anders verhilt es sich mit
expressiven Texten wie Tagebiichern oder Biografien, die ebenso einen fes-
ten Platz im Literaturunterricht haben (z. B. das ,Tagebuch der Anne Frank®).
Thnen fehlt jedoch im Regelfall das dramatisierende Konstrukt aus Problem,
Hohepunkt, Katastrophe/Happy End, sodass auch hier eher von einem suk-
zessiven Vertextungsmuster gesprochen werden sollte.

Argumentation: Ahnlich wie
Texte mit transformativer Text-
struktur sind auch argumen-
tierende Texte auf ein Ziel
ausgerichtet — auf das sog. Ar-
gumentationsziel. Dieses ent-
spricht der eigenen Position
des Autors oder der Autorin/
des Redners oder der Rednerin
(z.B. einer politischen Rede)
zu einer verbreiteten Streitfra-

ge. Dabei bildet das Argument arg Uume “fﬂ'ﬁ v

das wesentliche strukturge-
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bende Element, das - explizit oder ungesagt - eine stiitzende Begriindung fiir
die Position der Autorin oder des Autors enthalten muss. Traditionell lassen
sich drei Argumentationsmuster unterscheiden, die die Textstruktur grundle-
gend bestimmen: linear, antithetisch, dialektisch (—Kap. 3.4: Erorterung). Die-
ses Strukturwissen konnen Lernende sowohl im Rahmen der analysierenden
Textrezeption als auch beim Abfassen der eigenen Erdrterung zur Anwendung
bringen.

Um die Lernenden fiir das Vorhandensein einer spezifischen Textstruktur zu
sensibilisieren und das Aufspliren dieser zu einem Teil ihrer ,Texterschlie-
Bungskompetenz® (Peyer 2010, S. 260) werden zu lassen, empfiehlt sich die
Visualisierung als didaktisches Prinzip. Denn ,wer visualisiert, wird durch
die Struktur angeleitet, auf eine bestimmte Weise zu denken, etwa Kategori-
en zu bilden, zu vergleichen, Ursachen zu finden oder Abfolgen zu bestim-
men“ (Briining/Saum 2017, S. 10). Die von Diethelm Wahl propagierte Struk-
turlegetechnik sieht vor, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Aufgabe
erhalten, die ,gedankliche Landkarte” (Wahl 2013, S. 302) eines Textes sicht-
bar zu machen. Diese Vernetzungsarbeit in Orientierung an ,zentralen Be-
griffen” kann durch die Vorgabe zentraler Begriffe von der Lehrperson didak-
tisch reduziert bzw. binnendifferenziert werden. Marion von der Kammer
geht mit ihrem Verstdndnis dieser Methode noch iiber die semantische Ebe-
ne hinaus:

,Wenn Zusammenhéange zwischen Textelementen hergestellt werden sollen, miissen
die Schiler tiberlegen, welche Segmente sich als Gruppe ansehen lassen (Was ge-
hért zusammen?’), und sie miissen Uberlegungen zur Verteilung der Segmente inner-
halb des Textes anstellen und ihre Reihenfolge bestimmen. Hinzu kommt der Blick
auf spezifische Verkniipfungen (additiv, kausal, temporal).”

(von der Kammer 2009, S. 93)

Gierlich greift von der Textebene noch weiter ins Visuelle aus und schligt vor,
gef. auch weiterfiihrende ,konzeptuelle Vorgaben® (2008, S. 30) anzubieten,
um den Lernenden die Durchdringung strukturell komplexerer Texte zu er-
leichtern und langfristig ihre Texterschliefungskompetenz zu férdern. Brii-
ning und Saum (2017) bieten hierzu mit Sequenzdiagramm, Flussdiagramm,
Ursachenkette etc. eine umfangreiche Sammlung von Strukturbildern, die
sich idealtypisch und spiralcurricular vermitteln lassen - wohlgemerkt
nicht als eigene Lerngegenstinde, sondern als Verbildlichungen immanen-
ter Textstrukturen.

Wichtig erscheint uns noch der Hinweis, dass es sich beim Erarbeiten
der Textstruktur durch die Schiilerinnen und Schiiler in jedem Fall um eine
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individuelle Rekonstruktionsleistung der Textebene handelt, die auf der
Darstellungsebene durchaus als eine Art kreative Leistung gesehen wer-
den muss. Die Ergebnisse derartiger Analyse- und Produktionsarbeit sind
- auch abhéngig von der Enge der Aufgaben und der Prignanz der vorlie-
genden Textstruktur - zumeist zwar weitgehend objektivierbar, nie aber in
jedem Detail konsensfihig.

Ob eine Kurzgeschichte nun aus sechs oder acht ,zentralen” (so in Auf-
gabenstellungen hiufig zu lesen) Handlungsschritten besteht oder ein
Sachtext aus neun oder zwolf ,wesentlichen” Thesen, ist nicht beweisbar.
Doch eben darin liegt fiir die Unterrichtenden auch eine Chance. Denn wie
auch bei der produktionsorientierten Arbeit sind die Ergebnisse der Schii-
lerinnen und Schiiler dem Ausgangstext rechenschaftspflichtig. Mit ande-
ren Worten: Abweichungen im Detail sind eine Art ,Differenzerfahrung®
(Waldmann) und laden geradewegs zum Austausch iiber die Verfasstheit
des gemeinsamen Lern- und Arbeitsgegenstandes ein.

1.4 Zum Begriff der Textprozedur

Der Begriff Textprozedur ist gebunden an die ausdrucksseitige Représenta-
tion des Schreibprodukts. Hier lassen sich - wie gesagt - auf Makorebene
die Grobgliederungspunkte Einleitung — Hauptteil - Schluss benennen und
voneinander unterscheiden. Auf der Mikroebene hingegen lassen sich fiir
den von Schiilerinnen- und Schiilern zu verfassenden Aufsatz nétige Fach-
begriffe oder stilistisch geschliffene Satzanfinge benennen, die in eben-
dieser oder doch sehr dhnlicher Form zu gebrauchen und demnach zuvor
auch zu lernen sind.

Ein weiteres Beispiel bilden die sogenannten Formulierungsbausteine, wie
sie zum Zwecke der Schreibunterstiitzung haufig in einschldgigen Lehr-
werken angeboten werden. Teilweise sind es Wortfolgen oder ganze Beispiel-
sitze, die je nach Anwendungsbezug bestimmte Schliisselworter in sich tra-
gen oder bestimmten syntaktischen Mustern folgen. Diese (halbwegs) fest-
stehenden Schreibkonventionen, die hdufig an eine bestimmte Textsorte/
Aufsatzform gebunden sind, nennt Feilke Textprozeduren, die er wie folgt de-
finiert:

,Das [..] sind textliche Handlungsschemata. Sie erwachsen aus dem Gebrauch der
Sprache in Texten und verbinden sich mit typischen grammatischen Konstruktio-
nen, lexikalischen Wendungen und satziibergreifenden Mustern der Textorganisati-
on zu Textprozeduren als den Werkzeugen der Textbildung und des Schreibens.”
(Feilke 2014, S. 8)
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Ein Einleitungssatz, der der sog. TATTZ-Formel (— Kap. 1.5: Textprozedurbei-
spiel Einleitung) folgt, gilt ebenfalls als eine solche Textprozedur, auch ein er-
kldrender Einschub in einem Interpretationsaufsatz, ein sogenannter Wen-
depunkt in einer antithetischen Argumentation oder der konventionalisierte
Schluss eines selbstgeschriebenen Mérchens: ,,... und wenn sie nicht gestor-
ben sind, dann leben sie noch heute.”

Da die Textprozeduren per Definition quer zu den drei Dimensionen
sprachlicher Zeichenhaftigkeit, der Semantik, Pragmatik und Grammatik,
liegen und iiberdies mal ihre Ausdrucksseite (,Es war einmal ...“), mal das
gedankliche Handlungsmuster (erkidren, erldutern, einordnen) starker profi-
liert ist, sind sie — ganz im Gegensatz zu scharf definier- und abgrenzbaren
Kategorien wie Satz oder Wort - nicht immer leicht fassbar. Hier ist auch eine
Uberlappung verschiedener Theoriekonzepte zu beobachten, was an dieser
Stelle zwar problematisierend erwahnt, nicht aber erschopfend diskutiert
werden kann.

So ist das Erklaren bei Feilke (vgl. 2014, S. 21) ein sog. Texthandlungsmuster,
das er unter dem Oberbegriff der Textprozedur fasst; bei Brinker (vgl. 2005,
S. 751f.) gilt die ,,Explikation® als ,,Grundform thematischer Entfaltung®. Dane-
ben kénnen wir erkldren ebenso als eine Kompetenz sehen, die immer dann
gefragtist, wenn im Rahmen einer Aufgabenstellung der Operator erkldre zur
Handlung auffordert: In der anschlielenden Phase der Niederschrift kom-
men dann prozedurale Wendungen zum Einsatz, die die Schiilerin oder der
Schiiler im Laufe seiner bisherigen Schullaufbahn beim wiederholten Erkld-
ren erworben hat und nun flexibel (Textsorte, Schreibanlass etc.) zum Ein-
satz bringen kann.

Angesichts dieser Bezeichnungskonkurrenz, die iibrigens fiir die Geis-
teswissenschaften nicht untypisch ist, haben wir uns entschieden, auf Sei-
ten der Textvorlage von gegebenen Textmustern zu sprechen. Dem entgegen
steht der Begrift des Texthandlungsmusters (auch Textprozedur) auf Seiten
des zu schreibenden Schiilertextes. Von Operator sprechen wir, wenn es sich
um ein handlungsinitiierendes Verb als Kern der Aufgabenstellung handelt,
von Kompetenz, sobald die immaterielle, soll heillen: nicht ausdrucksseiti-
ge , Fahigkeit und Fertigkeit” (Weinert) gemeint ist. Somit ist der Text quasi
der Beleg dafiir, dass eine Schiilerin oder ein Schiiler eine bestimmte Kom-
petenz erworben hat und beherrscht. Der Differenzierungsversuch tangiert
nun schlieflich auch die traditionellen Aufsatzformen: Da z. B. der Operator
erortern auf die Aufsatzform der Erorterung abzielt, der Operator erkldiren aber
nicht auf die Aufsatzform , Erklarung®, sollen all die Textprozeduren, die kei-
ne selbststindige Aufsatzform darstellen, als Subhandlungsmuster traditio-
neller Aufsatzformen verstanden werden.
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Abschliefend mochten wir von dem bislang hochfrequentierten Begriff
der Textprozedur in Anlehnung an Feilke den Begriff der Schreibprozedur
unterscheiden, worunter alle ,Vorgehen beim Schreiben an sich“ (2014, S. 20)
zu verstehen sind: das Unterstreichen, Markern, das Anlegen eines Schreib-
plans, das Vorschreiben einer Gliederung etc. (— Kap. 1.2: Entwurf eines
Lese-Schreib-Prozessmodells).

1.5 Textprozedur-Beispiel Einleitung

Wir verstehen die Einleitung als eine stark normierte Textprozedur (auch
Texthandlungsmuster), die gerade aufgrund ihres hohen Normierungsgrads
fiir Schiilerinnen und Schiiler eine Herausforderung darstellen kann. Bei
dieser Textprozedur handelt es sich um einen kiirzeren Text von etwa ein bis
vier Sétzen, der die folgenden Elemente beinhalten soll: Titel, Autor, Text-
sorte, Thema und Zeitpunkt des Erscheinens. Diese fiinf Standardelemente
der Einleitungsformulierung werden verbreitet auch in der sog. TATTZ-For-
mel zusammengefasst und so den Lernenden vermittelt.

Im Rahmen des Vermittlungs- und Verstdndigungsprozesses muss mit fol-
genden Missverstdndnissen aufgerdumt werden: Erstens ist es nicht so, dass
der sog. ,Einleitungssatz“ zwingend aus ,einem Satz“ bestehen muss. Des-
halb priferieren wir den Begriff der Einleitung. Zweitens muss verneint wer-
den, dass die genannten Elemente zwingend in ebendieser Reihenfolge ab-
gearbeitet werden. Drittens ist zu betonen, dass zwischen Niederschrift und
Veroffentlichung im Einzelfall eine grole Zeitspanne liegen kann und der
»Zeitpunkt des Erscheinens nicht unreflektiert auf den gesamten Schaffens-
prozess bezogen werden kann. (Im Falle eines Dramas miisste iibrigens ab-
weichend von Erstauffiihrung gesprochen werden.)

Neben rein syntaktischen Herausforderungen (,Die vorliegende Kurzge-
schichte handelt von ...) miissen wir Lehrpersonen ebenso fiir (chrono-)lo-
gische Fallstricke sensibilisieren: Verbreitet sind Formulierungen wie die-
se: ,, Die vorliegende Kurzgeschichte, verdffentlicht 1976 und verfasst von ...“
(Nein, sie wurde erst verfasst und dann veroffentlicht!). Weitere Unsicherhei-
ten entstehen erfahrungsgemaifl insbesondere bei der Themenformulierung
(die zuweilen auch noch um eine Hypothesenformulierung ergénzt, aber von
dieser abgegrenzt werden soll). Dies liegt wohl in der Tatsache begriindet,
dass alle anderen Positionen der TATTZ-Formel (ndmlich Titel, Autor, Text-
sorte, Thema und Zeitpunkt des Erscheinens) aus der Textvorlage quasi ab-
zulesen sind. Im Gegensatz dazu fallt die Themenformulierung nicht in die
Kategorie deklaratives Wissen, erfordert stattdessen einen globalen Blick auf
die Bildebene des literarischen Textes (— Kap. 4.1: Bildung, Kunst und Kom-
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petenz — Was will Literaturunterricht?) und zwingt am Ende zu einer abstrahie-
renden Begriffsfindung. Ein verbaler Schlagabtausch zwischen Figuren wire
demnach als Streit zu bezeichnen und eine sich abbildende ausweglose Situa-
tion als Dilemma. Damit wird hier im Kleinen ein Sachurteil (— Kap. 4.3: Di-
mensionen der Urteilsbildung) von den Lernenden gefordert.

Wihrend es sich bei der Themenformulierung um eine wortfindende Ab-
straktion auf Bildebene handelt, bezieht sich die Hypothesenbildung auf die
dahinterliegende Bedeutungsebene (— Kap. 4.1: Bildung, Kunst und Kompe-
tenz — Was will Literaturunterricht?). Vereinfacht gesprochen muss hier nicht
die Frage ,Worum geht’s?“, sondern die Frage ,Welche Botschaft steckt da-
hinter?“ beantwortet werden. Folglich kénnte es sich also in einer gedach-
ten Kurzgeschichte durchaus um einen verbalen Schlagabtausch handeln,
der thematisch als Streit zu bezeichnen wire. Die tiefere Bedeutung konnte
ein Appell an die Leser sein, Situationen gestorter Kommunikation gar nicht
erst entstehen zu lassen.

Durch die hier exemplarisch anklingenden (mdéglichen) Probleme soll-
ten wir Lehrerinnen und Lehrer uns aufgefordert fiihlen, diese Herausfor-
derung, mit der sich unsere Schiilerinnen und Schiiler konfrontiert sehen,
ernst zu nehmen und ihnen im Rahmen eines konstruktiven, prozessual
gedffneten Schreibunterrichts Gestaltungsfreiraum und Losungsmoglich-
keiten anzubieten. So gehort zum Prozedere der Hypothesenbildung offen-
bar einige Erfahrung im Umgang mit literarischen Texten. Wir empfehlen,
in der unteren Sek I die Sinnsuche an geradezu plakativen Textbeispielen
(Fabel, Kalendergeschichte, Parabel) so zu liben und erfahrbar zu machen,
dass tatsachlich durch konzentrierte Erschliefungsarbeit ein anndhernd
konsensfihiger ,tieferer Sinn“ zu finden ist. Verschiedene (ggf. von der
Lehrperson fingierte) Losungsvorschlage konnten erginzend dazu im Un-
terrichtsgesprich unter der Fragestellung der Angemessenheit diskutiert
werden. In der Sek II sollten textiiberschreitende Dimensionen der Hypo-
thesenbildung (denn eine Hypothese kann sich ebenso gut auf die Epochen-
repriasentanz beziehen) hinzugezogen und systematisiert werden. Denn, so
zeigt die Erfahrung der Jahre, vielen Schiilerinnen und Schiilern fehlt die
Vorstellung, auf welche Kategorien sich Hypothesen- und Urteilsbildung
(— Kap. 4.3: Dimensionen der Urteilsbildung) beziehen darf, was also trag-
fahig ist und was nicht. Nur so ldsst sich vermeiden, dass Hypothesen ein-
gangs zu undifferenziert formuliert, sich am Ende wie so oft bestitigen und
sich letztlich wie ein funktionsfreier Topos prisentieren (vgl. Saupe/Leub-
ner 2009, S. 36f.).
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1.6 Unterrichtsplanung ,entlang” des Prozesses

Angesichts der Fokussetzung dieser Publikation ist es naheliegend, das ide-
altypische Schiiler-Schreibprodukt als Ziel- und Endpunkt einer Reihe an-
zunehmen und die fiir deren Erstellung notwendigen Teillernschritte se-
quenziell so zu staffeln, dass das Geriist einer sachlogisch geschlossenen
Unterrichtseinheit entsteht. Dies wird in dem jeweilig die Aufsatzportrits
abschliefenden Teilkapitel der ,Vermittlung“ versucht, wobei der Hinweis
gestattet sei, dass das gegebene Gebot der Kiirze bestenfalls (Teil-)Skizzen
denkbarer Reihen(elemente) erwarten lasst.

Allen nachfolgenden konkreteren Hinweisen zur Unterrichtsplanung sei
noch vorangestellt, dass der Erwerb schriftsprachlicher Kompetenzen frag-
los spiralcurricularen (vgl. Fix 2008, S. 57ff.) Zusammenhingen unterliegt,
die im Langsschnitt der Jahrgidnge und der damit verbundenen Folge der
Aufsatzformen ihre Entsprechung finden: Es gibt sozusagen ,kleine Auf-
satzformen®, die beherrscht werden miissen, um komplexere Schreibauf-
gaben zu bewiltigen. So ist die sog. Freie Erorterung quasi die Vorstufe der
Textgebundenen Erorterung, die Inhaltsangabe die Voraussetzung fiir die sog.
Erweiterte Inhaltsangabe. So steht eine Reihenplanung nie fiir sich allein,
sondern in einem weiteren Kontext spiralcurricularer Zusammenhénge,
wie sie die Lehrpldne und Schulbuchreihen langsschnittartig abbilden. Die-
se Ordnung wird auch in den Aufsatzportrits aufgegriffen und, wo immer
moglich, aufgezeigt.

Generell lasst sich sagen, dass Unterrichtseinheiten als grofiere Planungs-
segmente einander dhnliche Muster ausbilden, was z. B. daran liegt, dass vie-
le am Ende mit einem Aufsatz als Uberpriifungsform abschlieRen: Fiir die
Planung von Unterrichtsreihen empfehlen wir grundsétzlich, die Aufsatz-
form (Thema: Inhaltsangabe) oder die Kompetenz (Inhalt wiedergeben kon-
nen) nicht voranzustellen. Stattdessen ist es im Sinne einer motivierenden
Lebensweltorientierung anzuraten, eine ,echte“ thematische Inkubation an-
zubahnen und dadurch gleichzeitig die Literatur vor einer ,Abkehr vom Ge-
genstand“ (Koster 2015, S. 16) zu bewahren. Denn nicht selten ist es auch
der literarische Lerngegenstand selbst, der - nach einer ersten irritieren-
den Textbegegnung - die Notwendigkeit einer tieferen hermeneutischen Er-
schliefung aufwirft. Doch vor allem erwichst aus der alleinigen Vorzeich-
nung und Nachahmung der Textgestalt selten ,echte” Motivation aufseiten
der Schiilerschaft - und auf dem Papier selten ein guter Text.

Mit diesen zwei Setzungen (lebensweltliches Thema voran, Aufsatz zum
Schluss) ergibt sich eine erste Rahmung der noch weiter zu entfaltenden
Unterrichtsskizze, die weitere ,,Zwischenschritte“ vorzeichnet: Zunichst be-
wegen sich die Unterrichtsaktivitaten im Medium der Miindlichkeit, wenn
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es z.B. darum geht, sich ,borniert” (Kreft) dem neuen Thema zu nidhern
(- g 1 Theoriebausteine: Phasenmodelle des Literaturunterrichts). Sukzessive
findet eine Schwerpunktverlagerung in Richtung des Kompetenzbereichs
Lesen - Umgang mit Texten statt, indem das eigene Vorverstindnis an den
Text herangetragen und schlief8lich eine Analyse vorgenommen wird. Am
Ende findet zumeist eine normierende Engfiihrung des Unterrichtsstoffes
statt. Nun dominiert der Kompetenzbereich Schreiben, indem den Schiile-
rinnen und Schiilern die Aufsatzform als ,Gefa“ und ,Form“ zur Ordnung
und Aufbewahrung ihrer Gedanken (auch epistemisches Schreiben genannt)
angeboten wird.

Dieser theoretische Ansatz ist bereits dlter und ldsst sich mit Fritzsche wie
folgt referieren:

,Man ging davon aus, daf} die Schiiler gerade durch das Erlernen der Aufsatzarten

zweckmaligen Sprachgebrach und unterschiedliche Weisen der Sprachverwendung

kennenlernten, Schreibroutine bekdmen und ganz allgemein ihren Geist schulten.”
(Fritzsche 2002, Bd. 11, S. 29)

Selbst wenn neuere Ansitze dieses sehr statische Konzept von Form und
Nachahmung etwas aufgebrochen haben - Fix z.B. bezeichnet das Schrei-
ben als Such- und Probleml6seprozess, bei dem alternative Formulierungs-
moglichkeiten bestiinden und ,,der Endzustand®, der Text, nur als ,ungefdhre
Vorstellung“ existiere (2008, S. 39) - ist die Form des zu schreibenden Texts im
Unterricht bis heute eine feste Orientierungs- und Bezugsgrolie. Und wie an-
dere Unterrichtsmethoden und -konzepte unterliegt auch besagte Produkt-
orientierung der permanenten Gefahr der ,Verselbststandigung® (Fritzsche
2002, Bd. II, S. 29). Dennoch sehen wir die Notwendigkeit, iiber Formaspek-
te normierend Auskunft zu geben, zugleich immer gegeben.

Grundsitzlich ist der Grat zwischen zu viel und zu wenig Aufsatzformalis-
mus nicht nur schmal, sondern v. a. lerngruppen- und schiilerabhéngig. Wer
sich in der letzten Stunde vor der Klassenarbeit einem Bombardement von
Schiilerfragen beziiglich der Formgestalt des zu schreibenden Aufsatzes kon-
frontiert sieht, weil}, dass er oder sie dem Prozess oder dem Thema zu viel
Raum gegeben, das Produkt mit seinen spezifischen Eigenschaften hingegen
nichtangemessen beriicksichtigt hat. Wenn hingegen mehrere Schiilerinnen
und Schiiler fragen, ob sie statt des vorgegebenen antithetischen Argumen-
tationsmusters nicht auch die dialektische Form zur Grundlage ihres Erorte-
rungsaufsatzes machen konnen, wird deutlich, dass sie sich allmdhlich von
der vorgegebenen Form eingeengt fiihlen und ihre individuelle Schreibent-
wicklung bereits die ndchsthohere Stufe erreicht hat (vgl. Fix 2008, S. 52ft.).
Mit anderen Worten: Was einigen eine Hilfe und Stiitze ist, ist anderen viel-
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leicht Last und Kette. Neben der Orientierung am Kompetenzstand der ein-
zelnen Lerngruppe sind schlieflich binnendifferenzierende Methoden (vgl.
v. Brand 2017) zu empfehlen.

Nach Rezeption (der Vorlage) und Produktion (des Zieltextes) gilt der Lern-
Arbeits-Prozess keineswegs als beendet. Denn nach Rezeption und Produk-
tion schlief3t sich laut jiingerer Schreibforschung die Phase der Revision an.
Die Rede ist von der kriterienorientierten Besprechung und planvollen Uber-
arbeitung eines Schiilerschreibprodukts. Vermutlich ist die auf Horst Spitta
zuriickgehende Schreibkonferenz mit ihren Variationsmoglichkeiten die all-
mihlich bekannteste und weitest verbreitete Methode zur Uberarbeitung des
Schiilertexts (weitere vgl. Baurmann 2013, S. 100ff.).

Ungeachtet der Methode aber gilt: Ob nun alle Teilnehmenden der Ar-
beitsgruppe mit verteilten Kommentaraufgaben einen mehrfach kopierten
Schiilertext bearbeiten oder ob alle ihren Text herumgeben und von allen
lesen und kommentieren lassen - ein Punkt ist didaktisch von ganz zentra-
ler Bedeutung: Die Schiilerinnen und Schiiler miissen wissen, was einen gu-
ten Text ausmacht, soll heilden, sie miissen die Kriterien kennen und eine
Vorstellung davon haben, welche Formulierungen einem erfiillten Kriteri-
um entsprechen (— Kap. 6: Korrektur und Bewertung). Diese Kriterien miissen
nicht zwingend von Seiten der Lehrperson oder durch das eingefiihrte Schul-
buch vorgegeben, nein, sie konnen auch auf dem Wege des Vergleichs zweier
Schiilertexte von der Lerngruppe selbst auf quasi induktivem Wege erarbei-
tet worden sein. Zumeist ist es die Differenzerfahrung allein, die die Schiile-
rinnen und Schiiler nétigt, Varianzen zu konstatieren, zu bewerten und ihre
Bewertung anschliefend zu begriinden. Der Lehrperson kommt dann ledig-
lich die Aufgabe der Biindelung und v. a. der fachlich korrekten Bezeichnung
der Textphdnomene zu. So entstehtim Idealfall das Kriterienraster fiir die an-
stehende Klassenarbeit. Oder, mit Monika Gross gesprochen: , Eine Klausur
er6ffnet Lernchancen® (vgl. 2009, S. 52-57).
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