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Anna Ulrike Schütte

MATERIALGESTÜTZTES (INFORMIERENDES) SCHREIBEN

AUS DER PERSPEKTIVE DER SEKUNDARSTUFE I

Die Diskussion um das materialgestützte Schreiben dreht sich fast aus-
schließlich um das Aufgabenformat in der gymnasialen Oberstufe und vor allem um
eine mögliche Umsetzung im Abitur. Indes wird oft vergessen, dass das materialge-
stützte Verfassen informierender, argumentierender, erörternder Texte als Aufga-
benformat bereits mit den Bildungsstandards für den Mittleren Schulabschluss
2003 implementiert wurde, wenn auch der Begriff „materialgestütztes Schreiben“
nicht fällt (KMK 2003: 22ff.).

Seit mehreren Jahren ist das materialgestützte Schreiben informierender Texte
zudem Teil der Abschlussprüfung im Fach Deutsch am Ende der Klasse 10, wie z.B.
in NRW. Auch in Unterrichtsmaterialien wurde es umgesetzt. Zwar lässt sich längst
noch nicht von einer Unterrichtstradition sprechen, gleichwohl lassen die Erfahrun-
gen und Überlegungen im Umgang mit materialgestütztem informierenden Schrei-
ben in der Sekundarstufe I (Sek. I) Rückschlüsse für die Sekundarstufe II (Sek. II)
zu, und sie zeigen auf, welche Grundlagen in der Sek. I gelegt werden müssen, um
dasAufgabenformat in seiner Progression für die Sek. II erfolgreich zu bearbeiten.1

1 Die folgenden Ausführungen basieren auf den ersten Auswertungsergebnissen einer Interview-
studie mit Lehrkräften der Sekundarstufe I, die sich mit der Frage befasst, wie Lehrkräfte das
materialgestützte informierende Schreiben in ihren Unterricht integrieren.

Anforderungen an die Textrezeption

Anders als bei den traditionellen textbasierten Aufgabenformaten müssen die Ler-
nenden mehrere Texte bzw. Textauszüge für das materialgestützte informierende
Schreiben rezipieren. Das Aufgabenformat ist nur zu erfüllen, wenn die den einzel-
nen Texten entnommenen Informationen zueinander in Beziehung gesetzt werden.
Dazu müssen die Lernenden vor allem zu folgenden Operationen in der Lage sein:

a) Sie müssen Informationen aus den Einzelmaterialien entnehmen, reflektieren
und bewerten, und zwar vor dem Hintergrund des einzelnen Materials selbst. Dies
setzt voraus, dass die Lernenden die Textsorte einordnen können, um ihre Informati-
onen zu bewerten. Von ihnen wird also eine gewisse Genrekompetenz gefordert, um
die Funktion des Textes auch innerhalb der Materialsammlung einschätzen zu kön-
nen. Sie müssen im Umgang mit verschieden Sachtextsorten – wie auch mit literari-
schen Gattungen – geschult sein, deren Unterscheidung differenzierter sein muss als
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die Unterscheidung zwischen kontinuierlichen und diskontinuierlichen Sachtexten
in den Bildungsstandards für den Mittleren Schulabschluss (KMK 2003: 26).
b) Es müssen Informationen aus den einzelnen Texten zueinander in Beziehung
gesetzt werden, wobei zu prüfen ist, welche Informationen sich ergänzen, welche
sich wiederholen und sich ggf. auch widersprechen, um den Diskurs nachvollziehen
zu können, den die Materialien widerspiegeln. Auch hierzu müssen sie über Genre-
kompetenz verfügen.
c) Schließlich müssen die Lernenden prüfen, welche Informationen für das
gestellte Thema und für den möglichen Adressaten des Textes relevant sind.
Das Aufgabenformat erfordert daher eine veränderte Perspektive auf Sachtexte im
Deutschunterricht der Sek. I. Sachtexte dienen hier meist nur alsThemenspender, so
dass ihre Struktur wie auch ihre sprachliche Gestaltung vernachlässigt werden
(Rosebrock /Wirthwein 2014: 131).
Sollen Schülerinnen und Schüler lernen, materialgestützt Texte zu verfassen, müs-
sen die Textsorten der Materialsammlung auch schon unabhängig vom Aufgaben-
format im Unterricht eine Funktion haben. Das setzt aber einen anderen, systemati-
scheren Umgang mit Sachtexten voraus, der weniger an Themen, sondern mehr an
Textstrukturen orientiert ist und diese durch entsprechende Lesestrategien bewusst
macht. Ansätze hierfür gibt es im anglo-amerikanischen Raum, die sich zwar nicht
1:1 übertragen lassen, aber bedenkenswert sind und einen Praxistest verdienen
(Rosebrock 2010: 59), zumal das Wissen über die Struktur und die sprachliche
Gestaltung von Sachtexten auch eine Hilfe bei der Textproduktion eines eigenen
Sachtextes darstellen kann (Thürmann et al. 2015: 39f.).
Den Lernenden müssen also geeignete Lesestrategien vermittelt werden, wenn sie
materialgestützt Texte verfassen sollen. Die im Unterricht der Sek. I mittlerweile
gängige 5-Schritt-Lesemethode, auf die Lehrkräfte im Umgang mit Sachtexten
immer wieder verweisen, führt nicht weiter, da sie das Erfassen des Inhalts zum Ziel
hat. Es erfordert Lesestrategien, die den Leser hinter den Text blicken lassen und
ihm helfen, ihn zu beurteilen, um auf dieser Grundlage die entnommenen Informati-
onen zu gewichten, miteinander in Beziehung zu setzen und eigene Schlussfolge-
rungen zu ziehen. Haas und Flowers sprechen von „rhetorical reading“ in Erweite-
rung zu „content reading“ und „function reading“, d.h. der Leser fragt nicht nur
nach dem Inhalt und der Funktion eines Textes, sondern auch danach, wer der Autor
des Textes ist, mit welcher Absicht er veröffentlicht wurde, in welchem Kontext er
veröffentlicht wurde und/oder an welche Adressaten er sich richtet (Haas /Flowers
1988: 181). Daher ist auch dem Hinweis in den Bildungsstandards für die Allge-
meine Hochschulreife zu widersprechen, dass das materialgestützte Schreiben
keine (schriftliche?) Analyse der Ausgangsmaterialien erfordere (KMK 2012: 30).
Lernende brauchen nicht nur geeignete Lesestrategien, sie brauchen auch geeignete
Methoden und Hilfsmittel, um die von ihnen entnommenen Informationen zu ord-
nen. In der Praxis der Sek. I verweisen Lehrkräfte hier auf die Mind-Map. Dabei ist
fraglich, ob diese ein geeignetes oder einfach nur das bekannteste Werkzeug ist.
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Materialen für den Unterricht schlagen Tabellen als Ordnungshilfe vor, um das zu
erreichen, was Segev-Miller als „intertextual transforming“ bezeichnet: Beziehun-
gen zwischen den Texten herzustellen, Oberkategorien zu bilden und Schlussfolge-
rungen zu ziehen, um daraus dann eine eigene Textstruktur zu entwickeln (Segev-
Miller 2007: 238ff.). Von der Tabelle zur Textstruktur ist es allerdings noch ein gro-
ßer Schritt. Auch hier ließen sich angloamerikanische Ansätze wie der Einsatz von
„graphic organizer“ erproben, die die Struktur des zu schreibenden Textes abbilden
(Graham/Harris 2007: 125).
Ob die oben aufgeführten Arbeitsschritte zur Textrezeption gehörten oder bereits in
den Bereich der Textproduktion fallen, lässt sich letztlich nicht eindeutig zuordnen
und zeigt die enge Verbindung und den ständigen Wechsel zwischen Rezeption und
Produktion beim materialgestützten Schreiben. Dies stellt besonders Schülerinnen
und Schüler der Sek. I vor Schwierigkeiten, für die bereits der Wechsel von Rezep-
tion und Produktion bei traditionellen textbasierten Aufgabenformaten herausfor-
dernd ist.

Anforderungen an die Textproduktion

Das Aufgabenformat setzt nicht nur einen versierten Leser voraus, sondern auch
Schreibkompetenzen, die sich unter dem Begriff „flexibler Schreiber“ in Analogie
zum Begriff des „flexiblen Rechners“ aus der Mathematikdidaktik fassen lassen
(Rathgeb-Schnierer 2014: 77f.). Ausgehend von der spezifischen Schreibaufgabe
kann er seinem Text – unabhängig von den vorgegebenen Texten – eine eigene
Struktur geben, indem er verschiedene Vertextungsmuster bedienen und miteinan-
der kombinieren kann. Er formuliert auf der Basis der für seinen Adressaten rele-
vanten Informationen aus den Materialien seinen Text eigenständig und löst sich
von den Formulierungen der Textvorlagen, übernimmt sie aber an den Stellen, an
denen es sinnvoll ist und kennzeichnet dies entsprechend. Er kann seine Leser durch
seinen Text führen und ihnen das Thema des Textes angemessen und verständlich
vermitteln. Er ist auch in der Lage, verschiedene Adressaten durch sprachliche Vari-
ationen anzusprechen. Statt reinem „knowledge telling“ erfordert die Aufgabe vom
Schreiber „knowledge transforming“ (Bereiter /Scardamelia 1987).
Aus der Praxis ist aktuell der Ruf nach festgelegten Textsorten für das Aufgaben-
format laut zu hören, um Lernenden wie Lehrenden Orientierung und damit auch
Sicherheit zu geben. Dabei wird häufig übersehen, dass sich aus der Textsorte nicht
unbedingt eine Textfunktion ableiten lässt und die mit der Textsorte verbundenen
Merkmale für weniger flexible Schreiber keine Hilfe darstellen, weil sie wenig
Orientierungspunkte bieten.
So wird in Unterrichtsmaterialien und didaktischen Hinweisen zum materialge-
stützten Schreiben z.B. auf die Textsorte „Flyer“ verwiesen, die man durch ihre
Kürze und Übersichtlichkeit als sehr schülernah verstehen kann und die in zahlrei-
chen Situierungen denkbar ist (Becker et al. 2015: 6, Steigner 2013: 27ff.). Der
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Flyer als Textsorte zeichnet sich allerdings vor allem durch seine Gestaltung mit
Bildelementen aus und weniger durch einen Fließtext. Auch auf der Textebene sind
daher zahlreiche Gestaltungsmöglichkeiten denkbar (Androutsopoulos 2000:
175ff.). Dem bloßen Hinweis auf die Textsorte „Flyer“ kann der Schreiber letztlich
nur entnehmen, dass sein Text kurz sein soll.
Die Tatsache, dass der „Flyer“ in diesem Zusammenhang als Textsorte vorgeschla-
gen wird, zeigt, dass der Ruf aus der Praxis von einem problematischen, rein an
äußeren formalen Merkmalen orientierten Begriff einer Textsorte ausgeht. Ein theo-
retisch fruchtbarer Begriff sollte sich jedoch an inhaltlichen Merkmalen orientieren.
Aus den festgelegten Textsorten müssten sich demnach für die Lernenden konkrete
Kriterien ableiten lassen, die ihnen dabei helfen, den Inhalt zu strukturieren und bei
ihnen Formulierungsmuster und Textprozeduren assoziieren. Es müssen also Text-
sorten gewählt werden, die auf sprachlicher Ebene identifizierbar und unterscheid-
bar sind und nicht durch ihre äußere Form oder ihren eigentlichen Veröffentli-
chungsort. Zu klären ist daher, inwieweit festgelegte Textsorten dem Schreiber
wirklich helfen, seinen Text zu verfassen und sich nicht allein in äußeren Kriterien
erschöpfen, die sich nach einer Checkliste überprüfen ließen, so dass dieTextsorten-
merkmale eigentlich zur Staffage werden (Liebe Leser = Leserbrief). Auch darf die
Festlegung von Textsorten nicht darüber hinweg täuschen, dass die Lernenden den-
noch vor der Herausforderung stehen, ihrem Text eine eigene Struktur zu geben.
Stattdessen müssen die Lernenden entsprechende Vertextungsmuster kennenlernen
und über die dazugehörigen Vertextungsstragtegien und dahinterliegenden Sprach-
handlungen wie „beschreiben“, „berichten“ und „erklären“ verfügen, die sie flexi-
bel einsetzen können. Im Deutschunterricht der Sek. I werden diese Vertextungs-
strategien weitestgehend vorausgesetzt bzw. mit den traditionellen Schulgattungen
„(Tier- /Personen- /Vorgangs-)Beschreibung“ und „(Unfall- /Ereignis-)Bericht“ in
der frühen Sek. I gleichgesetzt, ohne Unterschiede auf der sprachlichen Ebene zu
thematisieren und entsprechende Textprozeduren herauszuarbeiten (Feilke 2014:
26ff.).
Daneben müssen die Lernenden über geeignete Formulierungsstrategien im
Umgang mit fremden Texten verfügen, die in der Sek. I (wenn überhaupt) nur eine
marginale Rolle gespielt haben und sehr ungenau mit dem Begriff „umformulieren“
bezeichnet werden: Das Paraphrasieren und Exzerpieren von Texten. So wird in den
Bildungsstandards für den Mittleren Schulabschluss unter der Rubrik „Methoden
und Arbeitstechniken“ auch lediglich auf das Exzerpieren hingewiesen (KMK
2003: 15), während in den Bildungsstandards für die Allgemeine Hochschulreife
beides genannt wird (KMK 2012: 17 und 31).

Anforderungen an die Lehrkräfte

Bisher wurde hier nur danach gefragt, welche Anforderungen das materialgestützte
Schreiben an die Lernenden stellt. Die Einführung des Aufgabenformats über
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Prüfungsformate setzt aber auch Lehrkräfte unter Druck. Ihnen wird das Ziel
gezeigt, den Weg müssen sie sich selbst suchen.
Die meisten Lehrkräfte haben ihre Ausbildung vor der Kompetenzorientierung
absolviert, mit der klassischen Trennung von Sprachwissenschaft und Literaturwis-
senschaft und einem kleineren Teil an Didaktik. Entsprechend sind Begriffe wie
Lesekompetenz und Schreibkompetenz den Lehrkräften zwar bekannt, werden aber
individuell gefüllt. Dies wird besonders deutlich in Bezug auf das Aufgabenformat
und dessen enger Verbindung von Textrezeption und Textproduktion. Die Vermitt-
lung im Unterricht setzt voraus, dass die hinter den Kompetenzen liegenden Pro-
zesse den Lehrkräften weitestgehend bekannt sein müssen. Wie sollen sie auch sonst
vermittelt werden? Befragt man Lehrkräfte der Sekundarstufe I, zeigt sich aller-
dings, dass sie das materialgestützte Schreiben eher als „knowledge telling“ denn
als „knowledge transforming“ begreifen. Materialgestütztes informierendes Schrei-
ben bedeutet für sie, aus einer Textansammlung alle für das Thema relevanten pro-
minenten Informationen zu entnehmen, die dann nacheinander in einem eigenem
Text aufgeführt werden, wie das folgende Zitat aus einem Lehrerinterview andeutet:

„Also ich finde zum Beispiel eine Gedichtsanalyse oder ähm eine Analyse von einer
Kurzgeschichte (-) ha /da haben eben sehr viele Probleme, da überhaupt die Sachen
hinter den Texten irgendwie zu lesen und ähm Verbindungen herzustellen und äh
Inhalte zu deuten. Ähm und das ist hier / ist einfach eine ganz klare Struktur. Hier sind
äh Materialien vorgegeben, aus diesen Materialien soll für einen bestimmten Adressa-
ten einText geschrieben werden, dass der über diesesThema informiert wird. Und ähm
es hat einen strukturierten Aufbau, eine Einleitung, ist genau eigentlich klar, was in
diese Einleitung rein muss, es ist klar, was in diesen Hauptteil rein muss und eben, was
am Schluss noch mal erwähnt werden soll.“

Lehrkräfte stehen außerdem vor der Herausforderung, dasAufgabenformat funktio-
nal in ihren Unterricht zu integrieren, wenn sie ein reines teaching-to-the-test und
die ausschließliche Erfüllung von Vorgaben vermeiden wollen. Das erfordert von
ihnen große Flexibilität und wahrscheinlich auch den Mut, neue, unsichere Wege im
Unterricht zu beschreiten, gerade wenn es um eine Prüfungsvorbereitung geht. Statt
das Aufgabenformat als zusätzlich oktroyierte Aufgabe wahrzunehmen, sollten
Lehrkräften wie auch Schülerinnen und Schülern Wege und Möglichkeiten gezeigt
werden, die damit erworbenen Kompetenzen über das reine Aufgabenformat hinaus
zweckdienlich für den Unterricht zu machen und Schreiben als Problemlösen, als
Denkwerkzeug begreifbar zu machen. Lernen durch Schreiben wären hier die
Schlagworte. Es gilt, dem Gefühl der Entmündigung durch neue Vorgaben und
damit verbundeneAnforderungen vorzubeugen und Lehrkräfte in ihrer Professiona-
lität zu stärken.
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