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Thomas Zabka

ZU ANFORDERUNGEN UND GEFAHREN DES
TEXTINFORMATIONEN VERARBEITENDEN SCHREIBENS

Das materialgestiitzte Schreiben ist eine anspruchsvolle akademische Form
jenes Vorgangs, den Feilke et al. (2016: 31) als ,,kommunikativen Stoffwechsel von
Lesen und Schreiben bezeichnen. Aus mindestens drei vorgegebenen Bezugs-
texten sollen Schiiler/innen zu einem in der Schreibaufgabe formulierten Thema
rhematisch verwertbare Informationen gewinnen, um daraus etwas Mitteilenswer-
tes und Zusammenhingendes auszuwihlen, zu strukturieren und zu formulieren.
Wissenschaftspropddeutisch angebahnt werden soll dabei die bewusste und transpa-
rente Verarbeitung verstandener Textinhalte sowie die Féhigkeit, zu anspruchs-
vollen Themen Texte zu schreiben, die in andernorts formuliertem Wissen fundiert
sind.

Wie anspruchsvoll dies ist, ldsst sich zundchst mit Manfred Pfisters Kategorien zur
Beschreibung von Intertextualitét (1985: 25ff.) ermessen. Die Intertextualitit des
materialgestiitzten Schreibens muss (a) stark referenziell sein, weil sie sich direkt
auf die Texte, nicht nur auf das aus ihnen gewonnene Wissen bezieht. Sie muss in
allen Féllen (b) explizit kommunikativ erfolgen, in denen der Textbezug nachzuwei-
sen ist (vgl. differenzierend Feilke et al. 2016: 14). Sie muss (c) hoch selektiv sein,
da nur Rhema-Taugliches aus den Bezugstexten zu verwerten ist, wahrend alles
herausgelassen werden muss, das nichts zur aufgabenbezogenen Behandlung des
Themas beitragt. Eine besonders hohe Anforderung ist (d) die geringe Strukturalitiit
des intertextuellen Bezugs: Man kann sich am inhaltlichen Aufbau der Bezugstexte
nicht entlanghangeln, sondern muss eine eigene Struktur generieren, die giinstigen-
falls durch die Aufgabe oder durch erworbene Schemata vorgezeichnet ist. Die in
den Schreibaufgaben verlangte Intertextualitit ist (e) in sehr unterschiedlichem
Male dialogisch: Kompilatorische Zusammenstellungen ausgewéhlter Informatio-
nen wie etwa der Bericht {iber eine Debatte sind schwach dialogisch; stark dialo-
gisch sind Aufgaben, zu deren Losung die Schiiler/innen die verwerteten Textin-
halte auf eine vorgegebene oder eigene Fragestellung oder These beziehen und mit
eigenen Aussagen auf die Prétexte antworten miissen.

In all diesen Punkten lieBen sich Aufgaben zum materialgestiitzten Schreiben detail-
liert analysieren. Zu unterscheiden wére dabei zwischen erforderlichen Operationen
der Textrezeption und solchen der Textproduktion. Zu beiden Aspekten sollte eine
Untersuchung nicht nur jener Anforderungen (demand) erfolgen, die eine
bestimmte Aufgabe an die Operationen stellt, sondern auch eine Analyse der Unter-
stiitzungen (support), die sie zur Bewiltigung der Anforderungen gibt, indem sie
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etwa eine Strukturierung des Bearbeitungsprozesses empfiehlt oder die Beschaffen-
heit des Endprodukts beschreibt und so den Entscheidungsspielraum eingrenzt (vgl.
Winkler 2011, Heins in Vorb.). Solche Analysen von ,.task as plan®, die sich in der
Lese- und Literaturdidaktik etabliert haben, sollten auch in der Schreibdidaktik
durchgefiihrt werden — insbesondere dann, wenn es sich um derart umfangreiche
Aufgaben handelt wie die hier diskutierten.

Analysen dieser Art kann ich allenfalls vorgreifen, wenn ich im Folgenden zwei Pro-
bleme beschreibe, die in den Aufgabenstellungen hiufig erkennbar sind.

1 Textverarbeitungsprozesse werden unterschitzt

Fiir die Schreibplanung hat die Vorgabe bestimmter Bezugstexte zwar eine Unter-
stiitzungsfunktion: Man muss das erforderliche Wissen weder erinnern noch recher-
chieren. Ob allerdings die Materialauswahl auch den vorangehenden Lektiirepro-
zess unterstiitzt oder ob sich die vermeintliche Stiitze hier als Falle und Abgrund
erweist, ldsst sich nur von Fall zu Fall sagen. Generell sind die Herausforderungen
immens. Entgegen der gelegentlich zu vernehmenden Meinung, dass die Bezugs-
texte nur partiell verstanden werden miissen, betonen Feilke et al. die unverzichtbare
,, Vollstandigkeit* des Verstehens (2016: 9). Denn Schiiler/ innen miissen davon aus-
gehen, dass jeder der priasentierten Texte etwas fiir die Aufgabe Bedeutsames aus-
sagt und dass sie die Aufgabe nicht angemessen bewiltigen kénnen, wenn ihnen
irgendetwas entgeht. Vollstindigkeit des Verstehens erstreckt sich auf die Aussagen
aller Abschnitte, auf deren inhaltliche Makrostruktur, die zentralen Textaussagen,
die Aussageintentionen und damit verbunden auf die Darstellungsstrategien aller
einzelnen Bezugstexte. Auch bei der textiibergreifenden Verbindung wird keines-
wegs ,,ein textevergleichendes Lesen praktiziert [...], das losgelost ist vom Einzel-
text (Feilke et al. 2016: 10). Vielmehr muss ein solches Lesen in sdmtlichen
Einzeltexten verankert bleiben. Denn nur auf dem Wege einer Revision des ersten
Verstehens 1dsst sich priifen, ob der neue Zusammenhang, in den eine verwertete
Information gestellt wird, dem urspriinglichen Aussagezusammenhang angemessen
ist. Differenziert und erhellend beschreibt Grzesik (2005: 336 ff.) aus kognitions-
psychologischer Sicht die zahlreichen Operationen, die erfolgen miissen, wenn eine
Htextliberschreitende Beziehung™ zwischen Informationen erfolgreich hergestellt
werden soll. Er bescheinigt dieser Aufgabenart einen ,,Schwierigkeitsgrad, der im
ganzen sehr hoch ist” (ebd.: 346).

Wenn im Grundstudium drei Mitglieder einer Arbeitsgruppe je einen wissenschaft-
lichen Aufsatz exzerpieren und fiir ihre gemeinsame Préisentation eine niveauvolle,
selbst strukturierte Zusammenstellung des Gelesenen unter einem bestimmten
Aspekt herstellen, so ist dies eine erfreuliche Leistung. Unterschitzen Lehrer/innen
und Schiiler/innen die Komplexitét der entsprechenden Anforderungen einer schu-
lischen Schreibaufgabe, so besteht die Gefahr, dass nicht materialgestiitztes, son-
dern irrtumsgestiitztes, Texte verkennendes Schreiben entsteht. Deshalb plddiere
ich fiir die Ersetzung des Attributs ,,gestiitzt* durch ,,verarbeitend*. Letzteres betont
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nicht den vermeintlichen Support-, sondern den tatsdchlichen Demand-Charakter
des Materials. Doch auch dieser Ausdruck ist ungenau: Material des Schreibens sind
nicht die Texte selbst; vielmehr setzt die Schreibaufgabe einen Verstehensprozess in
Gang, welcher das Material des Schreibens erst erzeugt, nimlich das aus dem Text-
zusammenhang gewonnene Wissen (dhnlich auch Feilke et al. 2016: 33f.). Textin-
formationen verarbeitendes Schreiben wire mithin eine weniger harmlos klingende
Bezeichnung des zur Debatte stehenden Aufgabentyps.

Drei der vier IQB-Beispielaufgaben (vgl. www.igb.hu-berlin.de/bista/abi/deutsch
/aufgaben) sind allein schon durch die Menge des Materials, das unter Priifungsbe-
dingungen verstanden und verarbeitet werden soll, hochgradig iiberfordernd. Im
Folgenden mochte ich jedoch Lernaufgaben aus dem Band von Feilke et al. (2016)
heranziehen. Auch dort finden sich einige iiberkomplexe Aufgaben, darunter solche
zum Bereich Literatur. Ein Beispiel: In der Aufgabe ,,Warum lesen wir?* (ebd.:
2321f.) sollen Schiiler/innen einen ,,Vortragstext im Umfang von ca. 1000 Wor-
tern verfassen, der ,,iiber die Bedeutung des Lesens informiert™ und ,,auf den gegen-
wartigen Stellenwert sowie die verschiedenen Funktionen des Lesens™ eingeht.
Umfassender und weniger spezifisch kdnnte man diese Aufgabe nicht stellen. Pas-
send dazu erhalten die Schiiler/innen vier Texte, ein Diagramm, fiinf poetologische
Aphorismen und ein surreales Bild. Mindestens folgende Funktionen des Lesens
lassen sich daraus ermitteln: Unterhaltung, Empathiebildung, soziales Lernen,
Resozialisierung, sprachliches Lernen, kognitive Entwicklung, Eskapismus, Selbst-
findung, Kreativitit, existentielle Erweckung, Weltverstehen, Lebensklugheit,
Weitblick. Selbstverstindlich miissen die meisten dieser Makropropositionen aktiv
gebildet werden. Dies ist bei einigen der Texte schwierig und verlangt insbesondere
bei dsthetischen Dokumenten wie dem surrealen Bild oder Katkas Aphorismus ,,Ein
Buch muss die Axt sein fiir das gefrorene Meer in uns® (zit. ebd.: 239) hoch elabora-
tive Interpretationsprozesse. In den anderen Fallen muss verstanden werden, wie die
Makropropositionen in den Texten makrostrukturell entwickelt, d. h. hergeleitet und
begriindet oder verdeutlicht werden. Weiterhin miissen die stark disparaten Gedan-
ken selegiert und aufeinander bezogen werden, sodass eine sinnvolle Begrenzung
des Themas entsteht. Diese schwierigen Operationen kdnnte man in der Aufgabe
durch Support steuern, nimlich durch eine thematische Eingrenzung und konkrete
Problemorientierung im Vortragstitel (z.B. ,,Lesen: Unterhaltung oder Lernen?*)
sowie die Herausnahme aller Texte, die nicht direkt etwas mit dem Schwerpunkt zu
tun haben. Sind — wie in diesem Beispiel — die Textinformationen hoch komplex und
die Entscheidungsrdume der erforderlichen Verarbeitungsprozesse maximal weit,
so besteht die Gefahr, dass nur sehr wenige Schiiler/innen die Aufgabe mit gutem
Ergebnis bewiltigen kdnnen.

2 Inhaltliches Lernen wird nachrangig betrachtet

Textinformationen verarbeitendes Schreiben ist im Studium und im Fachunterricht
ein Medium fachinhaltlichen Lernens. Die an eine Aufgabe zu stellenden inhalt-
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lichen Anforderungen lassen sich allein durch eine didaktische Analyse des Lernin-
halts bestimmen: Welche Aspekte des Themas sind fiir eine bestimmte Schiiler-
schaft relevant? Welche Texte reprasentieren im relevanten Bereich Elementares
und Exemplarisches? Wie zugénglich sind den Mitgliedern der jeweiligen Lern-
gruppe diese Texte? Welche der Texte sollen ausgewéhlt werden? Und, letzter Schritt
der didaktischen Analyse: Welche Aufgaben sollen unter diesen Gesichtspunkten zu
den Texten gestellt werden? (Wolfgang Klafki, im vergangenen Jahr gestorben,
lebt.) In den meisten der mir bekannten Aufgaben wird das materialgestiitzte Schrei-
ben jedoch in erster Linie als ein Lerngegenstand betrachtet, der es selbstverstind-
lich auch ist: Die Prozeduren und Textformen des Schreibens sind immer zugleich
Lernformen des Schreibens und Medien des inhaltlichen Lernens iiber den Schreib-
gegenstand. Sind komplexe Inhalte aber lediglich Anlass fiir den Erwerb sprach-
licher Kompetenzen (des Schreibens, des Lesens, der Sprachbetrachtung), so wird
die Chance verspielt, den Nutzen des sprachlichen Kompetenzerwerbs im gleichzei-
tigen Lernen tiber den Gegenstand direkt erfahrbar zu machen.

Viele der Aufgaben zum materialgestiitzten Schreiben sind unzureichend in didakti-
schen Reflexionen zum fachinhaltlichen Lernen verankert. Meiner Beobachtung
nach ist die kommunikative Situierung einer Aufgabenstellung desto entlegener und
konstruierter, je schwicher die Lern-Relevanz des Schreibgegenstands bestimmt
wird. Sind Situierungen lediglich Versuche, Lernformen des Schreibens nachtrag-
lich um inhaltliche Funktionalitdt anzureichern, so wirken sie kiinstlich bemiiht.
Mithin plddiere ich dafiir, solche Schreibaufgaben nur dann zu stellen, wenn sie aus
dem Zusammenhang einer Unterrichtsreihe zum fachlichen Inhaltslernen konse-
quent hervorgehen.

In der erwdhnten Aufgabensammlung gleicht die Aufgabe ,,Wie schlafen Tiere™
(Feilke at al. 2016: 80ff.) einem interessanten Kapitel eines Biologiebuchs, das
facheriibergreifenden Kontakt zum Schreibunterricht sucht. Nur in einer solchen
Kooperation ldsst sich die Aufgabe verorten; als reine Deutsch-Aufgabe wire sie
inhaltlich sinnlos. Doch findet sich in den Lehrerhinweisen (ebd.: 93) nicht ein ein-
ziger Bezug zu den Bildungsstandards oder sonstigen curricularen Rahmungen des
Faches Biologie. Alltagsnahe Themen, die keiner fachspezifischen Kldrung und
Einbindung bediirfen, sind unproblematisch. Nimmt der Deutschunterricht aber
bedenkenlos komplexe Fachinhalte zum Gegenstand, handelt er sich den Vorwurf
ein, auf der Grundlage angemaliter Omnipotenz zu dilettieren. Fiir Schiiler/innen
ist es schlechterdings unzumutbar, in einer Schreibaufgabe — womdglich gar in einer
Priifungsaufgabe — Inhalte eines anderen Faches ohne curricular aufgebaute Vor-
kenntnisse zu bewaltigen.

Eine griindliche fachinhaltliche Einbindung fehlt leider auch bei jenen sechs Aufga-
ben, die literarische Stoffe, Autoren und Praktiken betreffen. Die Aufgaben zu Pippi
Langstrumpf im Medienverbund (ebd.: 94 ft.), zum ,,Hasslich“~-Werden von Sujets
in der literarischen Moderne (ebd.: 203 ff.) und zum Vergleich des alltagssprach-
lichen Romantik-Begriffs mit dem literaturgeschichtlich-poetologischen Begriff
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(ebd.: 2181f.) enthalten zumindest implizit echte literaturdidaktische Intentionen.
Auch wenn deren Explikation fehlt oder fliichtig bleibt, erscheinen die Aufgaben
grundsitzlich sinnvoll und die Situierungen wirken nicht wiist konstruiert. Das Feh-
len einer erkennbaren fachinhaltlichen Funktion bei zwei Aufgaben zu Autorsubjek-
ten geht hingegen mit umsténdlichen und entlegenen Situierungen des Schreibens
einher. Weil es in dieser Debatte um das Aufzeigen struktureller Probleme geht,
miissen — wenig wohlwollend — gerade diese Aufgaben nédher betrachtet werden.

Schiiler/innen der gymnasialen Oberstufe sollen auf einer (fiktiven oder realen)
Reise nach Weimar an vier Stationen eines Stadtrundgangs Gruppenvortrige iiber
Aspekte der Freundschaft zwischen Goethe und Schiller halten (ebd.: 150 ff.). Nur
in denkbar abstraktesten Formeln erfahren sie, welche intellektuellen und poeti-
schen Positionen die Autoren vertraten bzw. ihnen zugeschrieben werden. Nur ganz
am Rande sollen auch literarische Texte der Autoren zur Verdeutlichung des iiber sie
Ausgesagten beriicksichtigt werden. Diese Verdringung literarischer Erfahrung und
Erkenntnis durch sekundires Wissen ist kaum noch zu steigern. Wére zumindest
implizit erkennbar, welche Funktion das Lesen der vielen Texte und das Schreiben
des Vortrags fiir den Umgang mit literarischen Texten haben konnte, so wire die
Aufgabe diskutabel. So aber stellt sich die Frage, warum ausgerechnet {iber die
Freundschaft zwischen Goethe und Schiller geschrieben werden soll und nicht iiber
irgendeinen anderen kulturgeschichtlichen Gegenstand.

Bei der anderen Aufgabe sollen Schiiler/innen der Jahrginge 9 bis 11 nach der Lek-
tiire des Adoleszenzromans Tschick Argumente dafiir zusammentragen, dass ihre
Schule nach dem Autor Wolfgang Herrndorf benannt werden soll, und ein Pladoyer
formulieren (ebd.: 136—149). Zur Situierung gehort die Fiktion, dass die Schule
zufdllig gerade ,,einen neuen Namen erhalten soll, der das literarische Profil der
Schule widerspiegelt. Zum Roman Tschick finden sich im Material ein Interview
mit dem Autor, zwei Rezensionen, eine Genre-Bestimmung zum Adoleszenzroman
sowie eine Tabelle, aus der hervorgeht, dass Tschick in der Saison 2013/14 der
meistinszenierte Stoff auf deutschen Biithnen war. Als eine Hinfiihrung zum eigent-
lichen Schreibauftrag wird in einer gut realisierbaren Vor-Aufgabe der Nachweis
verlangt, dass und inwiefern Tschick ein typischer Adoleszenzroman ist. Auf dieser
Grundlage konnte man nun eine literaturdidaktisch sinnvolle Schreibaufgabe stel-
len, indem man die Schiiler/innen darlegen lésst, aus welchen Griinden der Roman
nach ihrer eigenen Auffassung und nach der Auffassung der Rezensenten so beson-
ders erfolgreich ist. Weil aber nicht die fachinhaltliche Lernfunktion die Aufgaben-
entwicklung leitet, fallt alles ein paar Nummern grofer aus: Hoch komplexe, schwer
greifbare Konzepte miissen erfasst und aufeinander bezogen werden, ndmlich die
Autorpersonlichkeit und das literarische Profil der Schule. Die Schiiler/innen
miissten sich ausfiihrlich iiber die anderen literarischen Werke Herrndorfs informie-
ren, was ihnen auf der Grundlage des Materials nicht anndhernd moglich ist. Sie
miissten angeben kdnnen, was liberhaupt unter dem literarischen Profil einer Schule
verstanden werden kann und welches Profil ihre Schule haben kdnnte. Schlieflich
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miissten sie kldren, ob die Eignung eines Autors als Namensgeber allein von der
Qualitét seiner Werke abhidngt oder ob auch Einstellungen und auBerliterarische
Handlungen eine Rolle spielen, womit das Pladoyer in den Doménen Gesellschaft
und Ethik angesiedelt ist. Doch zu diesem anderen fachlichen Kontext fehlt jeg-
liches Material. Die abgedruckten Stellen aus Herrndorfs Blog ,,Arbeit und Struk-
tur betreffen seine Krankheit und die Entscheidung zum Freitod, nicht jedoch seine
gesellschaftliche und ethische Eignung als Leitfigur. Soll man hierfiir argumentie-
ren — eine Gegenposition lisst die Aufgabe nicht zu —, so miisste man etwa seine
durchgingige Polemik gegen glaubige Menschen einbeziehen (vgl. u.a. Herrndorf
2013: 369). Das ist nicht erforderlich, wenn man eine literaturdidaktisch situierte
Aufgabe stellt.

Fazit: Die Operationalisierung der vielen guten Konzepte, die die Schreibdidaktik in
den letzten Jahren entwickelt hat, kann nur unter zwei Bedingungen gelingen und
sich im Schulalltag durchsetzen. Erstens miissen bei jeder Aufgabenstellung
demand und support in eine Balance gebracht werden, sodass eine strukturierte
Bearbeitung tiberhaupt mit gutem Ergebnis erfolgen kann (vgl. Koster 2007). Zwei-
tens muss jedes Schreiben, das sich auf komplexe Inhalte bezieht — und dies ist beim
Textinformationen verarbeitenden Schreiben unweigerlich der Fall —, fiir das inhalt-
liche Lernen auch direkt funktional sein. In diesem Punkt bin ich optimistisch: Lehr-
krifte werden ohnehin nur solche Schreibaufgaben freiwillig auswéhlen und ein-
setzen, die einen erkennbaren Nutzen fir das inhaltliche Lernen haben.
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