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Vorwort der Reihenherausgebenden

Die Monografie ,Wissenschaftliches Schreiben lernen in der SekundarstufeII“ der
vier Autorinnen Kirsten Schindler, Sonja Hensel, Birgit Guschker und Lena Decker
bearbeitet ein sehr zentrales Thema der Schreibdidaktik, da sie sich mit der Propideu-
tik akademischen Schreibens aus didaktischer Perspektive auseinandersetzen. Die
zentrale Frage, wie Schillerinnen der gymnasialen Oberstufe einen Zugang zum
komplexen Kompetenzbereich des akademischen Schreibens finden kénnen, wird
mit dieser Monografie der vier Autorinnen sehr umsichtig und umfassend bearbeitet.
Sie nehmen nicht allein die Lernprozesse von Schiiler:innen aus didaktischer Per-
spektive in Augenschein, sondern stellen zudem Netzwerkaktivititen in Form von
Fortbildungen fir Lehrkrifte vor, um eine notwendige Unterrichtspraxis zur Forde-
rung propideutischer Schreibkompetenzen in der Oberstufe umzusetzen. Dabei be-
riicksichtigen sie mit ihrem Vorschlag eines schreibintensiven Curriculums zudem
die institutionelle Seite von Schule, damit langfristig eine Verinderung zugunsten
einer kontinuierlichen, durchgingigen Ausbildung von Schreibkompetenzen an
Schulen stattfinden kann. Hierfiir analysieren die Autorinnen umsichtig die bereits
zu verzeichnenden Fortschritte im schulischen Schreibunterricht und stellen ihre di-
daktischen Umsetzungen vor, die sie in mehrjihriger Arbeit entwickelt und erprobt
haben. Die Ausfithrungen in dem Band basieren sowohl auf eigenen langjihrigen
Erfahrungen im propideutischen Unterricht der ggymnasialen Oberstufe sowie in der
Lehrkriftefortbildung als auch auf eigenen Forschungsprojekten zum Themenfeld
des propiddeutischen Schreibens.

Mit diesem Band bereiten die Autorinnen den Weg vor fiir den Ubergang von der
Schule zur Hochschule, sodass Schiiler:iinnen durch erste Erfahrungen und einen
Kompetenzaufbau im propideutischen Schreiben einen leichteren Einstieg in das
akademische Schreiben an Hochschulen erfahren kénnen. Fiir Lehrkrifte an Schu-
len, die propideutisches Schreiben unterrichten bzw. dieses in ihrem Fachunterricht
anwenden, bietet die Monografie konkrete didaktische Anregungen, um ihren Schii-
ler:iinnen einen Zugang zum komplexen Lernfeld des propddeutischen Schreibens in
Vorbereitung auf das akademische Schreiben an Hochschulen zu erméglichen. Auch
fiir Lehrende an Hochschulen stellt das Buch sicherlich eine Bereicherung dar, da
Lernfelder sowie Verankerungen propideutischer Schreibkompetenzen in den Kern-
curricula der diversen Bundeslidnder thematisiert werden, sodass Lehrende in Bache-
lorstudiengdngen und Schreibzentrumsmitarbeitende einen Einblick in Schreibkom-
petenzen von Abiturient:innen erhalten, die ggf. bei ihnen ihre ersten akademischen
Textformen verfassen lernen. Damit schligt der Band zum propideutischen Schrei-
ben eine weitere Briicke, indem er die Perspektiven schulischer Schreibdidaktik — ins-
besondere aus der Fachdidaktik Deutsch — fiir die interdisziplinir verortete Klientel
der hochschulischen Schreibdidaktik aufbereitet.
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Im Namen der Reihenherausgebenden méchte ich den Autorinnen fiir ihren tief-
gehenden Einblick in die propideutische Schreibdidaktik danken und wiinsche allen
Leser:innen — egal ob sie in Schule oder Hochschule lernen oder lehren — vielfiltige

Erkenntnisse und Anregungen und nicht zuletzt Freude an diesem lesenswerten
Buch.

Fiir die Herausgeber:innen der Reihe ,Theorie und Praxis der Schreibwissenschaft“

Melanie Brinkschulte



Vorwort der Autorinnen

Gisbert Keseling beginnt seine Monografie ,Die Einsambkeit des Schreibers“ mit fol-
gender Geschichte:

,Von dem Schiiler eines bekannten Philosophie-Professors wurde die folgende Geschichte
erzihlt: Herr S., so nenne ich diesen Mann, war bei seinem Chef und Doktorvater beson-
ders beliebt und wurde darum von den anderen Mitarbeitern beneidet. Obwohl er der
Jiingste war, galt er als der Kronprinz. Er bearbeitete ein Gebiet, das damals noch neu war,
und wurde deswegen in Fachkreisen schnell bekannt. Er wurde auf Kongresse eingeladen
und erhielt fiir seine Referate viel Anerkennung. Im Institut durfte er als einziger Mitar-
beiter selbstindig Seminare leiten und seinen Chef sogar in Vorlesungen vertreten. Da auf
Herrn S. in jeder Hinsicht Verlass war, war es fiir den Professor selbstverstindlich, dass
sein Schiitzling demnichst promovieren wiirde. Sogar fiir einen renommierten Verlag
hatte er schon gesorgt, und der Titel stand bereits in einem Prospekt. Nur die Arbeit selbst
lief auf sich warten. Als der Professor nach mehreren Jahren die Geduld verlor und -
leider viel zu spit — die fertigen Teile sehen wollte, stellte sich heraus, dass von der gesam-
ten Arbeit nicht ein einziges schriftliches Wort existierte. Herr S. verlor seine Stelle und
ergriff einen anderen Beruf.“ (Keseling 2004, S.13)

Fiir eine wissenschaftliche Karriere — so lisst sich das traurige Beispiel von Herrn S.
deuten — ist das Schreiben konstitutiv. Wissenschaftliche Karrieren sind an entspre-
chende Qualifikationen (Abschliisse) gekoppelt und diese wiederum an entsprechende
Texte (Abschlussarbeiten, Dissertationen, Habilitationen). Dass dieses Schreiben ge-
lingt, ist aber keine Selbstverstindlichkeit. Selbst bei intellektueller Brillanz kénnen
die Schreibvorhaben scheitern; warum das Schreiben der Dissertation im Fall von
Herrn S. gescheitert ist, erfahren wir hier nicht, die fehlende Unterstiitzung des ent-
sprechenden Professors mag dazu beigetragen haben. Denkbar ist aber auch, dass es
an der Komplexitit des Vorhabens lag. Das Schreiben eines wissenschaftlichen Textes
verlangt die Umsetzung und Koordinierung vieler verschiedener Arbeitsschritte, die
zugleich ausschliefRlich selbststindig gesteuert werden miissen.

Das mag mitunter fast als Abenteuer wahrgenommen werden. Dieses Abenteuer
hat Andrea Richter (2009) anhand ihrer Erfahrungen beim Schreiben ihrer Bachelor-
arbeit in einem Comic umgesetzt. Die folgenden Illustrationen zeigen die Literaturre-
cherche. Es wird deutlich, dass diese nicht nur eine hervorragende Ausriistung ver-
langt und wirklich anstrengend ist, sondern auch regelrecht korperlich belastend.
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Inzwischen wissen wir recht gut tiber dieses Abenteuer Bescheid. Seit einigen Jahr-
zehnten wird das Schreiben im Kontext Hochschule intensiv beforscht (z.B. Pohl
2007; Steinhoff 2007; Schindler 2017). Es werden Instrumente entwickelt und imple-
mentiert, die Studierende und Promovierende in ihren Schreibvorhaben unterstit-
zen — das reicht von wenig institutionalisierten Formen wie der ,Langen Nacht der
aufgeschobenen Hausarbeiten“ und autonomen Schreibgruppen (Girgensohn 2007)
iiber Uberlegungen, wie das Schreiben systematisch in die Hochschullehre eingebun-
den werden kann (Lahm 2016), bis hin zu institutionalisierten Formen wie Schreib-
zentren und Schreiblaboren (vgl. beispielsweise Grieshammer, Liebetanz, Peters u. a.
2016). Das wissenschaftliche Schreiben ist Gegenstand einer eigenen Disziplin
Schreibwissenschaft geworden (siehe die Beitrige in den neuen Binden von Huemer,
Doleschal, Wiederkehr u. a. 2020; Wymann 2019).

Ein Fokus dieser Uberlegungen richtet sich auch auf den Ubergang in das Hoch-
schulsystem, die Frage also, wie schon Schiileriinnen auf ihren Weg zum wissen-
schaftlichen Schreiben vorbereitet werden kénnen. Dies gilt in besonderer Weise fiir
sog. wissenschaftspropideutische Schreibanlisse, wie sie beispielsweise die Fach-
arbeit bildet. Wissenschaftspropideutik' wird in den Bildungsstandards und entspre-
chend auch den Kernlehrpldnen zudem als wichtiges Bildungsziel benannt. Die Fach-
arbeit, quasi als Prototyp dieses wissenschaftspropideutischen Schreibens, zeigt eine
deutliche Nihe zur studentischen Hausarbeit. Sie ist in ihrer Funktion dhnlich gela-
gert (selbststindiger Beitrag zu einem wissenschaftlichen Diskurs) und greift auch
uibliche Konventionen (z. B. in der Zitation der Literatur) und Normen (z. B. Ich-Tabu)
wissenschaftlichen Schreibens auf. Die Facharbeit stellt dabei nur eine, wenngleich
prominente Schreibaufgabe in der (gymnasialen) Oberstufe dar. Schreibanlisse und
Textsorten sind durchaus breit vertreten und miissen neben wissenschaftspropideu-
tischen noch weitere Funktionen erfiilllen (z.B. berufsvorbereitend, als stilistische
Ubung, zum eigenen Denken und Verstehen usw., vgl. Mielke 2007). Die (schulische)
Schreibforschung und Schreibdidaktik kénnen sich dabei ebenfalls auf eine inzwi-
schen breite empirische Grundlage beziehen.

Dieser Band hat zum Ziel, den aktuellen Forschungsstand zum (wissenschafts-
propadeutischen) Schreiben in der (gymnasialen) Oberstufe zu biindeln. Fiir Lehrkrifte
an Schulen soll so ein Blick auf eine (mégliche) Zielperspektive unterrichtlichen Han-
delns erméglicht werden. Gleichzeitig soll dieses Ziel einer wissenschaftlichen?
Schreibkompetenz eingeordnet werden in die Vermittlung von Schreibfihigkeiten ei-
nerseits und die in der Sekundarstufe II (SII) angestrebten Kompetenzen insgesamt.
Fiir Lehrende, Beratende und Forschende an Hochschulen soll die Grundlage der bis

1 Uns ist bewusst, dass der Ausdruck Wissenschaftspropideutik eigentlich eine Doppelung darstellt, da sich die Propadeu-
tik bereits auf die Wissenschaft bezieht. Wir haben uns dennoch dafiir entschieden, den Ausdruck zu verwenden, weil er
auch so in den Bildungsstandards und Kernlehrplanen vorkommt und entsprechend an ein bestehendes Verstindnis
ankniipft.

2 Im Band sprechen wir durchgehend von wissenschaftlichem Schreiben. Damit sind alle Textformen gemeint, die auf ein
Schreiben an und in der Hochschule vorbereiten bzw. diese imitieren. Ganz grundlegend unterscheidet sich das wissen-
schaftliche Schreiben als Lernform (haufig wird dieses als akademisches Schreiben bezeichnet) von dem wissenschaft-
lichen Schreiben, wie es in beruflichen/professionellen Kontexten umgesetzt wird. Denn in letzteren wird immer fiir echte
Leser:innen geschrieben, die die versffentlichten Texte rezipieren, kommentieren und ggf. auch weiter schreiben. Die
Pflicht zur Versffentlichung entfillt in schulischen Kontexten.
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dato erworbenen Schreibkompetenzen nachvollziehbar aufgezeigt werden, also ein
Bild davon gezeichnet werden, mit welchen Erfahrungen und Kompetenzen im Be-
reich Schreiben die Studierenden ihr Studium beginnen. Der Band richtet sich also
an mindestens zwei Zielgruppen: Lehrkrifte (in der gymnasialen Oberstufe) sowie
Lehrende (und Beratende, Forschende) an der Hochschule.

Neben der Aufbereitung des Forschungsstands sollen die nachfolgenden Uberle-
gungen und Berichte aber auch konkrete Handlungsmdoglichkeiten aufzeigen, z. B.
hinsichtlich der Frage, wie Schiiler:innen beim Schreiben begleitet werden kénnen,
worin besondere Lernpotenziale einzelner Textformen bestehen kénnen, was Best-
Practice-Modelle zur Unterstiitzung beim Schreiben auszeichnet und wie wissen-
schaftspropideutische Schreibaufgaben in den Unterricht eingebettet werden kon-
nen. Insgesamt — so der Wunsch von uns vier Autorinnen — soll die Bedeutung des
Schreibens gestirkt und dazu ermuntert werden, Schreibtitigkeiten zu initiieren und
sinnvoll zu begleiten, um damit die (wissenschaftliche) Schreibkompetenz zu for-
dern, aber auch um Schreiben als Titigkeit erfahren zu kénnen, die Lernen vertieft
und letztlich gesellschaftliche Teilhabe sichert.

Entstanden ist der Band auf Initiative von Kirsten Schindler. Anlass war die An-
frage, ob sie ein Symposium zum Schreiben in der gymnasialen Oberstufe auf einer
internationalen Tagung organisieren kénnte. Ein solches Symposium — so der Aus-
gangspunkt — miisste in besonderer Weise Forschende und Lehrende verbinden. Lena
Decker hat an der Universitit Siegen zur wissenschaftlichen Schreibkompetenz von
Studierenden promoviert und arbeitet dort als akademische Ritin. Birgit Guschker ist
Lehrerin am Oberstufenkolleg Bielefeld und hat dort gemeinsam mit Partner:innen
aus der Kommune und ihrer Schule ein Netzwerk zum Schreiben im Fachunterricht
der SIT aufgebaut. Sie promoviert dazu. Sonja Hensel ist abgeordnete Lehrkraft an der
Universitit Siegen und hat zu Rechtschreibkompetenzen von Schiiler:innen in der
SII promoviert. Vorher hat sie an einem Berufskolleg gearbeitet. Gemeinsam mit
Lena Decker hat sie das im Band beschriebene Projekt SiFu bearbeitet. Kirsten
Schindler forscht und lehrt an der Universitit zu Kéln und leitet dort seit tiber zehn
Jahren ein Kooperationsprojekt mit einem stidtischen Gymnasium, in dem die Stu-
dierenden als Schreibberater:innen Schiiler:innen bei der Betreuung der Facharbeiten
unterstiitzen.

In der Zusammenarbeit an diesem Band hat sich gezeigt, dass die urspriingliche
Idee mit Zustindigkeiten fiir bestimmte Kapitel (und Themen) nicht zielfithrend war
und zu unnétigen Doppelungen gefithrt hitte. Stattdessen entstand der Band unter
den Bedingungen kooperativen Schreibens, bei dem nach dem Erstentwurf durch
eine Autorin alle gleichermafien und gleichberechtigt fiir alle Textteile zustindig und
verantwortlich waren. Das Symposium, das der Ausléser der Zusammenarbeit war,
wurde pandemiebedingt verschoben und findet jetzt erst nach der gemeinsamen Pu-
blikation statt.
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Der Text ist folgendermafien aufgebaut:

Das erste Kapitel soll einen Uberblick zum Schreiben in der (gymnasialen) Oberstufe
ermoglichen. Mit welchen Schreibkompetenzen verlassen Schiiler:innen die SI und
starten ihre Schreibtitigkeiten in der SII? Was ist iiber das tatsichliche Schreibauf-
kommen und die Art des Geschriebenen bekannt? Wo liegen Chancen, was erschwert
die Schreibentwicklung in der SI? Welche Desiderate gibt es aus Sicht der Sprachdi-
daktik in Bezug auf das Schreiben in der SII?

Neben der Facharbeit haben sich weitere Textformen etabliert, die ebenfalls wis-
senschaftspropddeutische Funktion entfalten kénnen. Diese Textformen werden im
zweiten Kapitel vorgestellt und im Hinblick auf ihre Anforderungen an die Schii-
ler:iinnen einerseits wie auch an die Rahmenbedingungen andererseits miteinander
verglichen. Es wird also gefragt, welche Textformen sinnvoll zur Forderung der
Schreibkompetenz in der SII genutzt werden kénnen und in welcher Beziehung das
materialgestiitzte Schreiben, das Diskursreferat, die sog. kleine Hausarbeit und die
Facharbeit zueinander stehen.

Wie Schulen (und Lehrkrifte) unterstiitzt werden konnen, wird in Kapitel drei
aufgezeigt. Zwei Kooperationsprojekte zwischen Schulen und Hochschulen dienen
dabei als Best-Practice-Beispiele und werden um weitere Ansitze erginzt, die sich
z.T. auch recht niederschwellig im Schulalltag umsetzen lassen. Dabei wird herausge-
arbeitet, welche positiven Effekte solche Kooperationen fiir alle Beteiligten haben
(konnen): fiir die Lehrkrifte, die Schiiler:innen, die Studierenden und die Lehrenden
an den Hochschulen.

Die Forderung von (wissenschaftlicher) Schreibkompetenz ist eine komplexe
Aufgabe, die nicht nur die Deutschlehrkrifte vor grofle Herausforderungen stellt.
Umso wichtiger ist es, dass alle Lehrkrifte miteinbezogen werden. In diesem Zusam-
menhang werden in Kapitel vier eine Studie zum Stellenwert des Schreibens in den
Fichern der SII sowie Konzepte zur Professionalisierung von Lehrkriften und zur
Implementation von Erkenntnissen aus der Schreibdidaktik im Fachunterricht vor-
gestellt.

Das letzte Kapitel stellt den Weg vor, den das Oberstufenkolleg Bielefeld einge-
schlagen hat, um die Schreibkompetenz seiner Kollegiat:innen, die sich durch ein
besonders grofles Mafd an Heterogenitit auszeichnen, zu férdern. Es gibt Einblicke in
Méoglichkeiten, Text-/Schreibkompetenzen fiir die Ficher der Oberstufe in sog. Basis-
kursen der Eingangsphase zu férdern und dariiber hinaus speziell wissenschafts-
propideutisches Schreiben in groferen Schreibprojekten im ficheriibergreifenden
Unterricht und in der Zusammenarbeit mit auRerschulischen Partner:innen zu reali-
sieren.

Der Band erlaubt eine selektive Lektiire und gibt die Reihenfolge zur Lektiire der
Kapitel nicht vor. Verweise in den Kapiteln geben Hinweise, wo erginzende Informa-
tionen zu finden sind. Insgesamt sind ihm hoffentlich Ideen zu entnehmen, wie
Schreiben eine spannende Tatigkeit bleibt und Schiiler:innen mit einer ordentlichen
Ausriistung dieses Abenteuer souveriner bestehen kénnen.






1 Schreiben in der gymnasialen Oberstufe

1.1 Ausgangslage: Zum Schreiben in der gymnasialen
Oberstufe

,Was aber wire eher geeignet, uns den Beruf eines Deutschlehrers nicht segnen, sondern
verwiinschen zu lassen als die Marter, immer wieder und wieder, zehnmal, zwanzigmal,
dreiffigmal das niedertrichtig, beinah in jedem Satz verfehlte, den hohen Gegenstand
klaglich mifhandelnde Zeug lesen und verbessern zu miissen, das der Durchschnittspri-
maner iiber ,Wallenstein‘ oder ,Tasso‘ zu Papiere zu bringen imstande ist.“ (Havenstein
1925, S.19, zit. nach Kdmper-van den Boogaart 2013, S. 52)

Diese fiir vermutlich viele Menschen, die selbst mit der Korrektur von Schiiler:innen-
oder Studierendentexten befasst sind, anrithrende Klage eines Deutschlehrers aus
der Weimarer Republik fithrt vor Augen, wie wenig originell der Gegenstand dieses
Bandes scheint: Das Schreiben in der gymnasialen Oberstufe in seinem Spannungs-
verhiltnis zwischen den Anspriichen, die an seine Texte gestellt werden, und den Er-
gebnissen, wie sie von Schule (aber auch Wissenschaft und Berufswelt) kritisch einge-
schitzt werden, ist schon seit mehr als einem Jahrhundert Gegenstand zahlreicher
Betrachtungen (vgl. Kimper-van den Boogaart 2013) und selbst zum Topos des Schrei-
bens tiber Schiiler:innen und Studierende geworden (vgl. Pohl 2007). Dennoch ist der
Gegenstand auch neu, denn zugleich mit den immerwihrenden Klagen (und den Kla-
genden) verindern sich Anforderungen an Schreibende und Formen der Vermittlung
von Schreibkompetenzen.

Im ersten Kapitel dieses Bandes soll nun ein Uberblick dazu geliefert werden,
was das Schreiben in der gymnasialen Oberstufe auszeichnet, was wir dariiber wissen
und welche besonderen Herausforderungen es an Lernende und Lehrende stellt. Ein
solcher erster Uberblick bietet damit gleichsam den Rahmen fiir die in den folgenden
Kapiteln vorgestellten Textformen, Projekte und Fortbildungskonzepte. Grundlegend
und tiber alle Kapitel des Bandes hinweg soll damit eine Antwort auf die Frage, wie
(wissenschaftspropideutisches) Schreiben in der gymnasialen Oberstufe gelingen
kann, formuliert werden.

Das Schreiben in der gymnasialen Oberstufe stellt eine Form fortgeschrittenen
Schreibens dar. Die Schreibenden haben bereits zahlreiche Schreiberfahrungen ge-
sammelt und sich in Textformen geiibt. Zunichst soll daher kurz skizziert werden,
tiber welche Schreibkompetenz Schreibende nach der SI verfiigen und worauf das
Schreiben in der SII aufsetzen kann. In einem zweiten Schritt wird dann herausgear-
beitet, welche Kompetenzen in der SII gezielt weiterentwickelt respektive aufgebaut
werden (sollen). Das Kapitel schlieft mit einer Beschreibung des Status quo — soweit
es die vereinzelten Studien zulassen — zum Stand des Schreibens in der gymnasialen
Oberstufe.
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1.2 Schreiben in der SI — Was zuvor geschah

Beim Eintritt in die SII haben Schiiler:innen im Regelfall bereits zehn Jahre am Auf-
bau ihrer Schreib- bzw. Textkompetenz gearbeitet. Zur Modellierung moglicher Ent-
wicklungsstufen gibt es verschiedene Ansitze (vgl. fiir einen Uberblick z. B. Fix 2008,
S.501ft). Das Ende der SI markiert dabei auch hiufig das Ende der Entwicklungsmo-
delle. Schreibenden wird dann eine ausgebaute literale Fihigkeit, ein text- und adres-
satengerechtes Schreiben und eine prozess- wie produktbezogene Schreibkompetenz
attestiert (vgl. u.a. Becker-Mrotzek 1997; Baurmann & Pohl 2009; Feilke 1996; Pohl
2014a). Andere Autor:innen etablierter Entwicklungsmodelle (z. B. Bereiter 1980) ver-
zichten auf die Angabe konkreter Altersstufen, die von ihnen benannten Entwick-
lungsschritte dhneln denen in vergleichbaren Texten. Als Endpunkt wird ein episte-
misches Schreiben verstanden. Die Textproduktion wird dabei selbst zum Motor von
Wissensprozessen, neues Wissen wird iber das Schreiben generiert. Wihrend bei
jingeren Schreiber:innen noch die Strategie des knowledge telling (Widergabe von Wis-
sen) dominiert, veridndert sich diese Vorgehensweise und wird zu einem knowledge
transforming (Verarbeitung und Erarbeitung neuen Wissens). Unklar bleibt allerdings
nicht nur, inwieweit die Rolle der Schule respektive des Schreibunterrichts eine ent-
sprechend modellierte Entwicklung bestimmt (vgl. Steinhoff 2007, S.54f.), sondern
auch, ob und inwieweit diese Modellierung den tatsichlichen Schreibkompetenzen
entspricht.

In den Curricula sind sie (diese Schreibkompetenzen) zumindest entsprechend
ausformuliert. Die Bildungsstandards fiir die SI verlangen von den Schiiler:innen,
dass sie ,die vielfiltigen Moglichkeiten des Schreibens als Mittel der Kommunikation,
der Darstellung und der Reflexion [kennen] und selbst adressatengerecht Texte“ ver-
fassen (KMK 2004, S. 8). Dabei werden als Beispiele fiir letztere ein breites Spektrum
sowohl an konkreten formalisierten Textformen wie Bewerbung oder Diagramm als
auch an ibergeordneten Schreibfunktionen wie Informieren oder Argumentieren ge-
nannt, zu denen die Schiiler:innen Texte planen, mit und in verschiedenen Medien
schreiben und iiberarbeiten sollen. Fihigkeiten, die sich im weitesten Sinne auf das
Verschriften richten und noch stark den Primarunterricht bestimmten, wie Orthogra-
fie und Handschrift (zunehmend Tastaturschreiben), aber auch syntaktische und
lexikalische Kenntnisse, werden weitgehend vorausgesetzt und nicht mehr eigens
benannt.

In der Rezeption dieser Vorgaben wird die Komplexitit dieser Leistungen heraus-
gearbeitet und es werden Bedenken geiuflert, inwieweit flir alle Schiiler:innen mit
dem Erreichen des Mittleren Bildungsabschlusses vom Vorhandensein dieser Kompe-
tenzen auszugehen ist (Oehme 2014, S.165). Empirische Befunde, die diese kritische
Einschitzung unterstiitzen, liefert etwa die DESI-Studie, in der die Kompetenzen von
Neuntklissler:innen u. a. fiir den Bereich ,Texte schreiben“ erhoben wurden. Gezeigt
hat sich dort beispielsweise, dass zwar ca. zwei Drittel der deutschen Schiiler:innen
der neunten Jahrgangsstufe tiber die Fihigkeit verfiigen, ,einen Brief mehr oder
weniger adressatengerecht zu formulieren und den Empfinger tiber ihr Problem zu
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informieren“ (Neumann & Lehmann 2008, S. 91). Umgekehrt bedeutet das aber auch,
dass mindestens ein Drittel der Schiiler:innen es in der 9. Klasse nicht schafft, Texte
zu verfassen, die ihr kommunikatives Ziel erreichen (vgl. Neumann & Lehmann 2008,
S.92). Eine Untersuchung aus Hamburg zeigt zwar ein leicht positiveres, aber im
Endeffekt dhnliches Bild, bei dem ca. ein Drittel der Schiiler:innen in der elften Klasse
an Gymnasien und beruflichen Schulen einen Unterstiitzungsbedarf in Teilkompe-
tenzen des Schreibens von Texten aufweisen, die sie mit dem Mittleren Schulab-
schluss erworben haben sollten (vgl. Neumann 2006). Studien dazu, mit welchen
Kompetenzen Schiiler:innen im Bereich des wissenschaftlichen Schreibens ausge-
stattet sind, fehlen bislang (vgl. Bushati, Ebner, Niederdorfer u. a. 2018, S. 6).

Interessant ist in diesem Zusammenhang auch die Untersuchung von Merz-
Grotsch (2001), die Schiileriinnen zum schulischen Schreiben befragte. Insgesamt
zeigte sich, dass dieses eine unbeliebte und als schwierig empfundene Titigkeit ist,
bei der es die schulische Schreibpraxis wenig vermag, Motivation zu férdern. Ihre
Befunde sind allerdings fast zwanzig Jahre alt und daher durchaus vorsichtig einzu-
schitzen. Zudem zeigt insbesondere die Arbeit von Senn (2018) wie komplex das Kon-
strukt der Schreibmotivation ist und auch, in welch unterschiedlicher Weise es auf
Prozess und Produkt wirkt.

Gut herausgearbeitet ist inzwischen, wie Schreibkompetenz und Schreibmotiva-
tion in der Schule geférdert werden konnen. Als motivationale Faktoren haben sich
authentische und bedeutsame Schreibanlisse mit erkennbaren kommunikativen Fol-
geschritten, das Interesse an Themen und Inhalten sowie die Freude an sprachlichen
Gestaltungsformen als besonders bedeutsam herausgestellt; all dies gilt zunichst fiir
die Qualitit der Textprodukte. Ebenso wichtig sind die Analyse der Aufgabe, die
Selbstbeobachtung, die Selbstevaluation und das Selbst-Feedback, die in besonderer
Weise auf den (gelingenden) Schreibprozess Einfluss nehmen (vgl. Senn 2018, S. 242).
In den Schreibaufgaben mit Profil (Bachmann & Becker-Mrotzek 2010) werden be-
reits verschiedene dieser Faktoren umgesetzt. Als unterstiitzend fiir die Schreibkom-
petenz haben sich weiter vor allem strategieorientierte Ansitze herausgestellt (vgl.
Sturm & Weder 2018; Philipp 2020). Die Vermittlung solcher Strategien ist nicht auf
den Deutschunterricht beschrinkt bzw. andersherum, es ist notwendig, dass auch in
anderen Unterrichtsfichern Textproduktion als Denk- und Fachinstrument fokussiert
wird. Auch hier liegen entsprechende Vorschlige vor, die insbesondere von einem
Jwriting-to-learn“-Ansatz (vgl. z. B. Schmolzer-Eibinger & Thiirmann 2015) ausgehen.

Das Wissen um solche lernférderlichen Bedingungen schafft aber noch nicht die
entsprechende Umsetzung, wie Philipp (2017b) eindriicklich fiir den (oftmals viel zu
geringen) Umfang von Schreibzeit im Unterricht herausarbeitet. Die entstehenden
Texte sind hdufig nicht nur kurz, sie beziehen sich auch vornehmlich auf das Ab-
schreiben (z.B. des Tafelbildes). Auch dieser Befund scheint nicht fiir das Fach
Deutsch spezifisch zu sein. Dies legen die Ergebnisse einer stichprobenartigen Aus-
wertung von Unterrichtsgeschehen in den Fichern Biologie und Geschichte nah.
Thiirmann, Pertzel und Schiitte (2015) fanden, dass maximal 15 % der Unterrichtszeit
auf das Schreiben verwendet wurden. Davon war aber wiederum nur ein verschwin-
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dend kleiner Teil epistemischen Zwecken und dem Verfassen von eigenstindigen Tex-
ten gewidmet, wie es zum vertieften fachlichen Verstindnis notwendig und dem Auf-
bau von Schreibkompetenz zutriglich wire. Denn dass es beim Schreibenlernen auch
um die konkrete Schreibzeit geht, also die Zeit, in der Schiiler:innen eigenstindig
Texte verfassen, hat Kellogg mit seinem Ansatz (2008) herausgearbeitet. Erst nach
jahrzehntelanger Ubung (Kellogg nimmt ca. 20 Jahre an und vergleicht das Schreiben
mit anderen elaborierten Titigkeiten wie dem Spielen eines Musikinstruments) seien
Schreibende in der Lage, ihr Wissen im und durch das Schreiben herauszubilden
(knowledge crafting).

Entsprechend ldsst sich auf der Grundlage dieser Befunde argumentieren, ,dass
auch in der Oberstufe im Bereich der Textkompetenz noch grundlegende Erwerbs-
und Forderaufgaben zu bewiltigen sind“ (Feilke, Koster & Steinmetz 2013, S.12). Die
Notwendigkeit zum Ausbau dieser Fihigkeit ist umso mehr gegeben, da mit ihr nicht
nur die Grundlage zur Bewiltigung von Anforderungen im Fach Deutsch oder fur
den Erwerb evtl. spiter im Studium relevanter Fihigkeiten zum Verfassen wissen-
schaftlicher Texte gelegt wird, sondern sie auflerdem bendétigt wird, um die fachlichen
Anforderungen in der gymnasialen Oberstufe bewiltigen zu kénnen. Aufgabe von
Schreibunterricht ist es hier also auch, zu verhindern, dass ,eine Kluft“ entsteht zwi-
schen Schiiler:innen, ,die ihre literalen Fihigkeiten kontinuierlich weiterentwickeln,
und jenen, die auf dem Stand ihrer Entwicklung stehen bleiben“ (Schmolzer-Eibinger
2013, S.28).

1.3 Angestrebte Kompetenzen

1.3.1 Was geschehen soll
Um zu beschreiben, welche Schreibkompetenzen Schiiler:innen in der gymnasialen
Oberstufe nun erwerben sollen, lisst sich eine Beschreibung aus institutioneller Per-
spektive von der einer stirker forschungsorientierten Perspektive unterscheiden.
Gemif den Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife wird im Fach
Deutsch angestrebt ,die sprachlich-kommunikativen Fihigkeiten [zu vermitteln], die
fiir das Studium, die Berufsausbildung und erfolgreiches Handeln im Beruf erforder-
lich sind“ (KMK 2012, S.13). Konkretisiert wird dies in zwei dominenspezifischen
(»Sich mit Texten und Medien Auseinandersetzen“ und ,Sprache und Sprachge-
brauch reflektieren) und drei prozessbezogenen Kompetenzbereichen (,Sprechen
und Zuhoren®, ,Lesen“ und ,Schreiben®), von denen hier nur letzterer niher betrach-
tet werden soll. Dabei wird als tibergeordneter Anspruch formuliert, dass die Schii-
leriinnen ,inhaltlich angemessene kohirente Texte [verfassen], die sie aufgabenadi-
quat, konzeptgeleitet, adressaten- und zielorientiert, normgerecht, sprachlich variabel
und stilistisch stimmig gestalten“ (KMK 2012, S. 16) und sich dabei unterschiedlicher
Textformen bedienen. Diese reichen von Argumentationen iiber wissenschaftspropi-
deutische Texte bis hin zu Essays oder gar Gedichten (vgl. KMK 2012, S. 16).
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Es iiberrascht angesichts dieser Erwartungen nicht, dass diese Bildungsstan-
dards im sprachdidaktischen Diskurs als Maximalstandards kritisiert werden und ihre
Erreichbarkeit bezweifelt wird (vgl. z. B. Freudenberg 2013, S.99). Feilke, K6ster und
Steinmetz (2013, S. 12) weisen darauf hin, dass die genauere Bestimmung der zu bewil-
tigenden Schwierigkeiten durch ihren hohen Abstraktionsgrad zusitzlich erschwert
werde. Es muss also genauer bestimmt werden, welche Kompetenzen angehende Abi-
turient:innen erwerben miissen, um den einerseits in beruflichen und andererseits in
akademischen Kontexten an sie gestellten Anforderungen gerecht werden zu kénnen.

Die in der SII zu erwerbenden Schreibkompetenzen bauen auf den im Primarun-
terricht und in der SI erworbenen Kompetenzen auf. Systematisch lassen sie sich un-
ter Ruickgriff auf das Modell von Pohl (2014a, S.114ff.) sowie Baurmann und Pohl
(2009) beschreiben, die bezogen auf Prozess und Produkt verschiedene Teilkompeten-
zen unterscheiden:

« Die Planungskompetenz, die bereits fiir kleinteiligere und kiirzere Schreibaufga-
ben in Primarstufe und SI bedeutsam ist, wird fiir das Schreiben in der gymna-
sialen Oberstufe in besonderer Weise virulent, wenn es um die Erarbeitung sog.
Langtexte (vgl. Ortner 2000) geht. Das gilt fiir mehrstiindige Klausuren, aber auch
fur die Facharbeit, die sich {iber einen mehrmonatigen Bearbeitungszeitraum
hinzieht.

« Die Formulierungskompetenz wirkt sich vor allem auf lexikalischer und mor-
pho-syntaktischer Ebene aus. Dazu gehort eine Zunahme integrativer Konstruk-
tionen (vgl. Pohl 2014a), der Ausbau phrasaler Komplexitit und die Bildung kom-
plexer Nominalphrasen (vgl. Petersen 2014).

« Die Fihigkeit, eigene Texte zu tiberarbeiten, steigt mit dem Schreibalter erkenn-
bar an. Die Uberarbeitungskompetenz verliuft von der Uberarbeitung lokaler,
vor allem sprachkorrektiver Verinderungen hin zu einer globalen Uberarbei-
tung, die auch die Textstruktur betrifft (vgl. Boland 2011). Ein tiber die Textober-
fliche hinausgehendes Uberarbeiten gelingt erst fortgeschrittenen Schreiber:in-
nen. Jantzen (2003) versteht unter Uberarbeitungskompetenz vier Faktoren, die
zusammengreifen miissen: die Bereitschaft zu iiberarbeiten (Uberarbeitungs-
haltung), die Méglichkeit, den eigenen Text entsprechend beurteilen zu kénnen
(Beurteilungsfihigkeit), die Fihigkeit, die richtige Einschitzung zu treffen (Dia-
gnosefihigkeit), sowie das Repertoire sprachlicher Mittel, um entsprechende
Uberarbeitungen vorzunehmen (Alternativenkompetenz).

- Eine wichtige Entwicklungslinie bildet die Orientierung der Schreiber:innen an
ihren (in der Schule meist imaginiren) Leser:innen. Die Adressatenorientierung
hat Konsequenzen fiir Schreibprozess und Textprodukt. Adressatenorientierung
lasst sich dabei grundlegend als Textproduktionsorientierung begreifen (vgl.
Schindler 2004). Nach Pohl (2014a) sind es vor allem drei Dimensionen, in denen
sie wirkt:

— Verinderungen in der Ausdruckskompetenz zeigen sich in der Tendenz
,von subjektiv emotional involviertem Schreiben zu adressatenorientiert
emotional involvierendem Schreiben“ (Pohl 2014a, S.117). Das bedeutet,
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dass die Perspektive vom Schreibsubjekt zunehmend zum Lesersubjekt
wechselt. In beruflichen oder wissenschaftlichen Schreibkontexten stellt
sich dies in besonderer Weise und auch als besondere Herausforderung fiir
die Schreibenden dar, denn diese Texte sind ,stark von Personlichkeitsmerk-
malen der Schreibenden abstrahiert und besonders auf die Distanzsprach-
lichkeitsparameter der Objektivitit, Reflektiertheit und Offentlichkeit“ (Pohl
2014a, S.117) abgestellt. In diesem Zusammenhang wird auch der rezeptive
und vor allem der zunehmend schulisch geforderte Gebrauch einer ,Alltig-
lichen Wissenschaftssprache“ (Ehlich 1999) diskutiert, der alle Lernenden —
unabhingig von ihrer Sprachbiografie — vor grofle Herausforderungen stellt
(vgl. Steinhoft 2007, S. 85).

— Fir die Kontextualisierungskompetenz erfolgt eine Entwicklung ,von kon-
textuell eingebettetem |[...] zu kontexterzeugendem Schreiben“ (Pohl 2014a,
S.118), bei dem ein bei der Leserschaft vermuteter Wissenstand mitgedacht
wird.

- Eine Zunahme an Antizipationskompetenz lisst zunehmend auch das Tex-
teschreiben fiir einen ,generalisierten Leser“ gelingen (Pohl 2014a, S.119).
Letzteres wird ohnehin als ,,spit oder sehr spit eintretendes Erwerbsphino-
men gefasst“ (Pohl 2014a, S.120) und erweist sich angesichts der in der gym-
nasialen Oberstufe geforderten Textsorten als Herausforderung fiir die
Schiiler:innen. Verbunden sein muss dies deshalb mit einem ,solide[n]
funktionale[n] Textart-Verstindnis“, das ausgeht ,vom jeweiligen kommuni-
kativen Zweck eines Textes [...] und fragt [...], welche formalen und sprach-
lichen Merkmale geeignet sind, diesen Zweck zu realisieren“ (Steets 2014,
S.189f).

« Anforderungen an die Textgestaltungskompetenz ergeben sich aus der Tatsache,

dass Texte (dies gilt nicht fiir neue und vornehmlich digitale Texte) ,monologisch
hervorgebracht“ werden und von ihnen ein ,hohes Mafl an Homogenitit“ (Pohl
2014a, S.122) auf verschiedenen Ebenen (Kohirenz, Bezug zur Textsorte etc.) er-
wartet wird. Wesentliche Schritte von einer ,assoziativ-reihende[n] zu [einer]
schema- oder textsortengeleitete[n] Textordnung“ (Pohl 2014a, S.124) vollziehen
sich hier schon innerhalb der ersten zehn Schuljahre. Wichtig ist hierbei nicht
zuletzt, ,Traditionen von Genres und ihre Funktion in sozialen Zusammenhin-
gen zu kennen [...], um die Logik hinter dem Genre zu verstehen“ (Kruse 2007a,
S.135). Auch fiir diesen Bereich gilt, dass die Anforderungen an die Kompeten-
zen der Schreibenden steigen, wenn die verlangten Textsorten komplexer wer-
den. Dies gilt in besonderem Maf3e fiir Texte aus dem Bereich materialgestiitzten
Schreibens, da dies das ,Zusammenfiigen verschiedener Quellen in Form einer
neu zu entwerfenden Struktur“ (Schiiler & Lehnen 2014, S.225) erfordert (vgl.
Kapitel 2.2 in diesem Band).

Mit Blick auf die Anforderungen in Beruf und Studium ist zudem der Aufbau
medialer Kompetenz in einem engen Sinne wichtig. Es muss nicht nur der Stift
als Medium des Schreibens genutzt werden, sondern auch computergestiitzte
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Textproduktionsmoglichkeiten miissen selbstverstindlich werden. Kruse (2007,
S.135)* fordert konkret, dass Abiturient:innen ein ,Schreibprogramm beherr-
schen und neben den Rechtschreib-, Grammatik- und Trennungsprogrammen
auch Gliederungs- und [...] Formatierungsfunktionen benutzen kénnen*. Auftil-
lig ist hier, dass diese Kompetenz zwar spitestens beim Schreiben der Facharbeit
verlangt wird, ihr Erwerb curricular aber bislang eher keine Rolle spielt, insbe-
sondere keine konkrete Lernzeit dafiir eingeplant wird. Mit der Uberarbeitung
der Bildungsstandards und der stirkeren Beriicksichtigung digitaler Formate ist
zu erwarten, dass elektronische Schreibwerkzeuge sowohl fiir das Verschriften
als auch das Vertexten an Bedeutung gewinnen; gleiches gilt fiir neue Textfor-
men, wie sie in digitalen Kontexten zunehmend Bedeutung entfalten (Wikis,
Blogs, Posts, Tweets etc.).

1.3.2 Schreibunterricht in der gymnasialen Oberstufe — was geschieht?

Die Datenlage zu der Frage, was Schiiler:innen in der SII allgemein und speziell im
Deutschunterricht schreiben, ist diinn. Philipp (2017b) greift deshalb auf Daten aus
den USA zuriick, deren Ubertragbarkeit auf die Verhiltnisse in deutschen Klassen-
zimmern zwar begrenzt erscheint, da z. B. nicht weiter auf potenziell unterschiedlich
schreibintensive Priifungsaufgaben eingegangen wird. Allerdings lisst sich anneh-
men, dass es aufgrund der Vorreiterrolle amerikanischer Schreibforschung und einer
systematischen Etablierung und Implementation dieser Erkenntnisse seit den 1970er-
Jahren eher unwahrscheinlich anmutet, dass die Ergebnisse fiir Deutschland wesent-
lich positiver ausfallen wiirden. Philipp (2017b) macht fiir die Klassenstufen 1-12 zwei
Tendenzen aus:

,Je dlter die Heranwachsenden werden, desto kiirzer werden die Texte und desto seltener schrei-
ben die Schiiler zu verschiedenen Anlissen [...]. Gleichwohl zeichnet sich als zweite Tendenz
ab, dass das lesebezogene Schreiben (und damit das Schreiben, um zu lernen) in seiner Bedeu-
tung zunimm, je dlter die Schiiler sind.“ (S. 36, Hervorhebung im Original)

Fiir die Frage, wie viel Zeit auf das Schreiben und den Schreibunterricht verwendet
wird, finden sich nur Daten bis zu achten Klasse. Diese zeigen allerdings fiir beide
Bereiche einen Riickgang von der ersten zur achten Klasse um mindestens zwei Drit-
tel (Philipp 2017b, S. 38).

Dass diese Befunde den Verhiltnissen in deutschen Schulen vielleicht gar nicht
unihnlich sind, zeigt eine Untersuchung in der gymnasialen Oberstufe eines Gymna-
siums und einer Gesamtschule im Siegener Raum, die im Rahmen des SiFu-Projekts
vorgenommen wurde (vgl. zum Folgenden Hensel 2018; Decker & Hensel 2019). Un-
terrichtsbeobachtungen zeigten zwar einen verhiltnismiflig hohen Zeitanteil fiir
Schreibaktivititen (39 %), machten aber gleichzeitig deutlich, dass sich dieses Schrei-
ben in etwa der Hilfte der Aktivititen auf kognitiv wenig anspruchsvolle Funktionen
wie Memorieren (Tafelabschriebe) bezog und dementsprechend sich nur die andere

3 Wie komplex bereits das Textverarbeitungsprogramm WORD ist, zeigen Kruse/Rapp (2021) anschaulich in ihrem Beitrag.
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Hilfte dem Analysieren, Bewerten oder der Schaffung neuen Wissens widmete. Da-
bei waren auch letztere oftmals mit dem Notieren einzelner Stichworter oder dem
Ausfiillen von Arbeitsblittern verbunden. Eigenstindige Texte fanden sich in den ana-
lysierten Schiilerunterlagen, die jeweils alles innerhalb einer Unterrichtsreihe Ge-
schriebene reprisentierten, selten — in manchen gar nicht — und wenn, dann waren
sie so gut wie nie linger als einhundert Worter. Insgesamt ldsst sich beziiglich der
schwierigen Datenlage aber grundlegender Forschungsbedarf attestieren.

Kaum Erkenntnisse gibt es auch zu der Frage, wie Lehrkrifte versuchen, den
Kompetenzaufbau ihrer Schiiler:innen zu unterstiitzen. Philipp (2017b, S.42) greift
hierzu wiederum auf amerikanische Studien zuriick und restimiert: ,Je ilter die
Schiiler sind, desto seltener werden sie geférdert.“ Passend dazu kann aus den Unter-
richtsbeobachtungen der SiFu-Studie das Fazit gezogen werden, ,dass eine explizite
Forderung von Schreibkompetenz kaum stattfindet” (Decker & Hensel 2019, S. 56).
Dabei werden zur expliziten Férderung beispielsweise ein schriftliches Feedback, ko-
operatives Schreiben oder Uberarbeitungsphasen gezihlt. Die im Rahmen der Studie
durchgefiihrten Befragungen von Lehrkriften und Schiileriinnen untermauern die-
sen Eindruck.

Weitere Erkenntnisse zur Unterrichtspraxis konnen durch die Betrachtung der
zentral vorgegebenen Leistungsaufgaben im Fach Deutsch (KMK 2012, S.24ff)) ge-
wonnen werden. Im Hinblick auf die in der Abiturpriifung méglichen Aufgabenarten
fillt eine deutliche Verengung des Spektrums im Bereich der Textformen im Ver-
gleich zu den Kompetenzbeschreibungen auf: Neben vier Moglichkeiten textbezoge-
nen Schreibens, bei denen die Auseinandersetzung mit einem literarischen oder
pragmatischen Bezugstext gefordert wird, der interpretiert/analysiert oder erdrtert
wird, steht die 2012 neu eingefithrte Aufgabenart des materialgestiitzten Schreibens,
bei der auf der Grundlage mehrerer Ausgangsmaterialien ein eigener — informieren-
der oder argumentierender — Text verfasst werden muss (KMK 2012, S. 24 ff.).

2007 — also noch vor Inkrafttreten der Bildungsstandards fiir die SII und deren
Ubersetzung in linderspezifische Bildungspline — konstatierte Mielke, dass die Vor-
bereitung auf klausur- und vor allem die abiturrelevanten Textformen in der Unter-
richtswirklichkeit grofen Raum einnehmen und ,bestimmend fiir die gesamte Aus-
richtung des Unterrichts“ seien (S. 101). Sie befiirchtet, dass der Druck dazu durch das
Zentralabitur noch verschirft wird. Gleichzeitig duflert sie aber angesichts von Unter-
richtsmaterialien, die vermehrt eine prozessorientierte Schreibdidaktik in den Mittel-
punkt stellen, die Hoffnung, dass im Zentralabitur die Chance liegen konne, dass
seine Klausur nicht nur als Textinterpretations- oder Textanalyseaufgabe, sondern als
Schreib-aufgabe ernst genommen und als solche im Unterricht thematisiert und erar-
beitet wird“ (Mielke 2007, S.105, Hervorhebung im Original). Empirische Daten fiir
den Deutschunterricht fehlen bislang. Aus tibergeordneten Kontexten sind aber
durchaus Teaching-on-the-Test-Effekte bekannt, die sich z. B. in einer Einschrinkung
der Themenvielfalt bemerkbar machen (vgl. Oerke, Maag Merki, Maué u. a. 2013). Es
erscheint wahrscheinlich, dass solche Effekte auch fiir den Deutschunterricht ange-
nommen werden konnen. Auswirkungen wiren dann auch anzunehmen auf die Aus-
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