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Abstract

Das Verfassen von Metatexten — das heisst von Texten zu Texten oder auch von Texten {iber Texte - ist an
fachspezifische Anforderungen gebunden, sei es im Fach Deutsch oder in Geschichte, Physik, Chemie etc.
Aus einer didaktischen Perspektive gilt es einerseits zu klaren, worin die fachspezifischen Anforderungen
bestehen - diese umfassen weit mehr als Textsortenmerkmale -, andererseits dem Umstand Rechnung zu
tragen, dass das Verfassen von Metatexten eine hybride Aufgabe darstellt, da Lese- und Schreibprozesse
ineinander (ibergehen. Der Beitrag erldutert die theoretischen Grundlagen und diskutiert ausgewdhlte em-
pirische Befunde. Dabei wird argumentiert, dass fachspezifisches Schreiben, das liber schreibendes Lernen
hinausgeht, nicht nur mit Blick auf einen Zuwachs an Fachwissen betrachtet werden sollte, sondern auch
mit Blick auf einen Zuwachs an fachlichen Schreibkompetenzen.
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Texte zu Texten verfassen — vom schulischen Genre zum fachlichen

Schreiben
Afra Sturm

Einleitung

Mit Metatextualitdt wird im Anschluss an Genette (1993) die Beziehung zwischen einem Basistext, auf den

in irgendeiner Weise Bezug genommen wird, sowie dem eigentlichen Metatext, der sich mit dem Basistext

auseinandersetzt, bezeichnet. Metatexte kénnen entsprechend als implizite oder explizite Kommentare zu
einem Basistext bzw. auch zu mehreren Basistexten verstanden werden. Dariiber hinaus kénnen Metatex-

te die Reputation der Autorinnen der kommentierten Texte erh6hen. Letzteres verweist auf den Diskurs, in
den Metatexte eingebettet sind.

Mit Blick auf den schulischen Unterricht kénnen unter Metatexten zum Beispiel Zusammenfassungen oder
auch Rezensionen zu einem literarischen Text, schriftliche Erklarungen zu einem naturwissenschaftlichen
Phanomen unter Verwendung von schriftlichen Informationsquellen oder argumentative Texte zu einem
historischen Ereignis unter Beizug historischer Quellen verstanden werden. Solche Metatexte sind in der
Regel in eine Situation eingebettet, das heisst auch, dass die SchreiberInnen mit ihrem Metatext eine be-
stimmte Wirkung erzielen wollen: So kann man mit dem erwdhnten argumentativen Text das Schreibziel
verbinden, die LeserInnen von einer bestimmten Interpretation des ausgewahlten historischen Ereignisses
zu Uiberzeugen.

Die eben angefiihrten Beispiele illustrieren, dass hier ein weiter Begriff von Metatext zugrundegelegt wird.
Aus didaktischer Perspektive ist zundchst die Beziehung von Metatext und Basistexten sowie die Funktion
von Metatexten zu kldren (Kap. 1). Daran anschliessend wird in Kapitel 2 auf die Frage eingegangen, wie
das Zusammenspiel der Erarbeitung von Hintergrundwissen auf der Basis von externen Quellen mit der
eigentlichen Textproduktion zu denken ist: Dabei wird dargelegt, dass Hintergrundwissen nicht einfach
abgerufen, sondern im gesamten Verlauf der Textproduktion konstruiert wird.

Kapitel 1 und 2 bilden fiir die didaktische Modellierung eine wichtige Grundlage: Ein wichtiges Ziel dieses
Beitrags ist es, aufzuzeigen, dass das Verfassen von Metatexten eine didaktische Anleitung zur Erarbeitung
der Basistexte und -quellen erfordert. Gleichzeitig ist das Verfassen von Metatexten an die jeweiligen An-
forderungen des Faches gebunden (Kapitel 3): Zum einen weisen sowohl Basis- als auch Metatexte fach-
spezifische Merkmale auf, zum anderen gehen mit dem Erarbeiten der Basistexte bzw. -quellen auch fach-
spezifische Arbeitsweisen einher. Beides — dies ein weiteres wichtiges Ziel dieses Beitrags — muss bei der
didaktischen Modellierung bertiicksichtigt werden. Gleichzeitig gilt es abschliessend zu fragen, inwiefern
fachspezifische Anforderungen bereits Gegenstand in der Primarstufe oder Sekundarstufe | sein kénnen
oder ob solche Anforderungen erst ab Sekundarstufe Il umgesetzt werden kénnen.

1 Metatexte als sachbezogenes Schreiben

Metatexte kénnen im Anschluss an Abraham, Baurmann & Feilke (2015) als Formen textbezogenen Schrei-
bens verstanden werden, die im Kern textreflexiv sind. Metatexte stellen dieser Auffassung zufolge Inter-
pretationen oder Erlduterungen eines Basistextes dar. Aus schulischer Perspektive nennen sie u.a. die In-
terpretation eines literarischen Textes oder die Errterung eines Sachtextes. Feilke, Lehnen, Rezat &
Steinmetz (2016) legen fest, dass textbezogenes Schreiben maximal zwei Basistexte umfassen kann. So
verstandenes textbezogenes Schreiben grenzen sie vom materialgestitzten Schreiben ab, das zum einen
auf mehr als zwei (Basis-)Texten beruht, zum anderen keine vollstandige Textanalyse erfordere. Letzteres
prazisieren Feilke et al. (2016, S. 8f.) dahingehend, dass weder die Metatext-Produktion noch der eigentli-
che Metatext eine vollstandige Analyse der Basistexte bzw. der verschiedenen Quellen verlange.

Die Unterscheidung von textbezogenem und materialgestiitztem Schreiben nach Anzahl der zugrundege-
legten Basistexte diirfte eine didaktische Vereinfachung darstellen, méglicherweise auch einer fachspezifi-
schen Logik geschuldet sein. Studien zu materialgestiitztem Schreiben aus dem naturwissenschaftlichen
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Bereich arbeiten durchaus mit lediglich zwei ausgewahlten Basistexten (vgl. bspw. Kirkpatrick & Klein,
2009). Zwar steigen mit der Anzahl der zugrundegelegten Basistexte auch die Anforderungen an die Ler-
nenden, doch mindestens so entscheidend fiir die didaktische Modellierung ist die Beziehung von Basis-
und Metatext bzw. die Funktion der Metatexte: Abraham et al. (2015, S. 6) betonen, dass beim materialge-
stiitzten Schreiben anders als beim textbezogenen Schreiben weniger die Interpretation oder Erlduterung
von Texten im Vordergrund stehe, sondern vielmehr ein (ibergeordnetes Schreibziel. Sollen die SchidilerIn-
nen wie in Stadter (2015) fiir die Schiilerzeitung einen Text verfassen, mit dem sie die Eltern zum Thema
Taschengeld informieren, so miissen sie ihre Quellen zwar gelesen und interpretiert haben, dies aber in
ihrem eigenen Text nicht prominent ausfiihren.

Eine solche Gegeniiberstellung von textbezogenem und materialgestiitztem Schreiben suggeriert, dass
textbezogenes Schreiben weniger kommunikationsbezogen oder adressatenorientiert ist. Wie die folgende
Abbildung 1 illustriert, kann eine Rezension zu einem literarischen Text oder auch eine Zusammenfassung
zu einem Sachtext situiert und auch mit einem bestimmten kommunikativen Schreibziel erfolgen, das fiir
die Qualitdt der Rezension bzw. der Zusammenfassung sehr entscheidend sein kann. Angemerkt sei, dass
die in der Abbildung 1 angegebenen Schreibziele denn auch als Beispiele zu verstehen sind: Je nach Situati-
on kénnen die Metatexte mit ganz anderen Schreibzielen verkniipft sein.

[ Metatexte ]
e N N
primér textbezogen primér materialgestiitzt
Beispiele: Schreibziele: Beispiele: Schreibziele
= Rezension oder Kritik zu « Leserlnnen lberzeugen, = argumentativer Text zu einem + Leserlnnen von bestimmter
einem literarischen Text den besprochenen Text historischen Ereignis Interpretation Giberzeugen
zu lesen = Bericht zu einem Experiment ¢ Erlautern, wie Experiment
= Zusammenfassung eines « als Prifungsvorbereitung (unter Beizug verschiedener durchzufuhren ist, Befunde
oder mehrerer Sachtexte far sich oder andere schriftlicher Quellen) erklaren
= Notizen zu einem Vortrag + das eigene Verstandnis = erklarender oder darstellender ¢ Neugierde auf weitere natur-
= etc. klaren Text zu einem naturwissen- wissenschaftliche Phanome-
* etc. schaftlichen Phdnomen ne wecken
= etc. * etc.
N J\ J

= Zusammenfassungen, die schriftlich weiterverarbeitet werden = Tabellen

= Planungsnotizen mit Bezug zu Basistexten = grafische Darstellungen
= Leitfaden fir ein Interview, Transkription eines Interviews u.A. = Post-its zu Textstellen

= Versuchsprotokoll (sofern es weiterverarbeitet wird) = Liste als Merkhilfe

= etc. = etc.

Abbildung 1: Uberblick iiber verschiedene Formen von Metatexten, in Anlehnung an (Abraham u. a., 2015)

Gleichzeitig konnen Formen des materialgestiitzten Schreibens — Abraham et al. (2015) z&hlen hierzu in-
formierende und argumentative Texte — durchaus explizite Kommentare oder auch Interpretationen zu
einem Basistext enthalten. Zu nennen sind hier insbesondere argumentative Texte zu einem historischen
Ereignis, aber auch informierende Texte zu einem naturwissenschaftlichen Bereich, in dem bspw. heraus-
gearbeitet wird, dass ein zugrunde gelegter Basistext bestimmte Interessen vertritt, die kritisch zu sehen
waren.

In diesem Beitrag werden deshalb textbezogene und materialgestiitzte Textformen unter den Begriff «Me-
tatext» gefasst: Dabei wird davon ausgegangen, dass beide Arten je nach Situation mit spezifischen
Schreibzielen einhergehen kénnen, seien es kommunikative, inhaltliche wie auch sprachliche Schreibziele.
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Der wesentliche Unterschied liegt im Anschluss an Feilke et al. (2016) darin, ob primér die Interpretation der
Basistexte im Vordergrund steht und damit in gewisser Weise ein inhaltliches Schreibziel oder primar ein
libergeordnetes kommunikatives Schreibziel. In diesem Sinne kann erganzt werden, dass primar textbezo-
genes Schreiben mit expliziten Kommentaren, primdr materialgestiitztes Schreiben mit eher impliziten
Kommentaren zu den Basistexten einhergeht. Bei beiden Formen steht das Verfassen von Sachtexten im
Vordergrund, seien es informierende, erkldrende oder argumentative (Sach-)Texte. Das schliesst nicht aus,
dass die Schiilerlnnen «fiktive» Sachtexte verfassen, zum Beispiel einen informativen Wikipedia-Artikel iber
ein Tier, das es so nicht gibt (Schneider, 2008), und dass sie dazu auch einen Basistext lesen miissen.’

Des Weiteren wird — wie dies die Beispiele in Abbildung 1 nahe legen - davon ausgegangen, dass Metatexte
in allen Fachern eine Rolle spielen. Damit verbunden sind fachspezifische Besonderheiten:

— Die Basistexte sind unterschiedlich aufgebaut — in Bezug auf Struktur wie auch Anteile an diskontinuier-

lichen Texten (Tabellen, Grafiken etc.) — und stellen unterschiedliche Anforderungen an das sprachliche
Wissen der Schiilerlnnen. Letzteres schliesst auch unterschiedliche Verkniipfungen zwischen Ideen
bzw. Aussagen ein: Wdhrend in narrativen Texten eher temporale Konjunktionen zentral sind, weisen
erkldrende Sachtexte vor allem auch kausale oder vergleichende Sprachmittel auf (Gelati, Galvan, &
Boscolo, 2014).
Der unterschiedliche Aufbau sowie die spezifischen sprachlichen Mittel erfordern fachspezifische Le-
sestrategien: So ist Schmellentin, Schneider & Hefti (2011, S. 15) zufolge bei dichten Texten wie insbe-
sondere aus dem Fach Biologie ein «langsames, satzweise fortschreitendes Lesen» eher angemessen,
wahrend das Markieren von zentralen Stellen bei Geschichtstexten zielfiihrend sei.

— Beiden Metatexten handelt es sich in der Regel um Textsorten, die ebenfalls fachspezifische Beson-
derheiten aufweisen. Wahrend - so Klein & Boscolo (2016) — eine friihe Annahme darin bestand, dass
sachbezogenes Schreiben genre- und disziplinneutral sei, setzte sich in der Nachfolge von Bazermans
Arbeiten die Erkenntnis durch, dass Konzepte von Evidenz oder Argumentation sehr wohl fach- bzw.
disziplinspezifisch sind. Gleichzeitig weisen Klein & Boscolo (2016, S. 327) darauf hin, dass fach- bzw.
disziplinspezifische Besonderheiten nur fiir fortgeschrittene Lernerinnen eine gewichtige Rolle spielen:

«Writing in the disciplines, with the goal of producing texts similar to those of professionals, is a goal that is
authentic for students in graduate or professional school. [... ] For these younger students, writing in a sub-
ject area may be considered a «<school genre> [... ].»

Zusatzlich zu den Metatexten fiihrt Abbildung 1 auch Textformen mit einer primdr kognitiven Funktion auf
- im Wesentlichen handelt es sich dabei um Zwischen- oder Hilfstexte -, die im Verlauf der eigentlichen
Metatext-Produktion beigezogen oder weiterverarbeitet werden kénnen: So soll bspw. ein Versuchsproto-
koll in der Regel nicht nur wiedergeben, was durchgefiihrt wurde, sondern auch den Verstehensprozess
unterstiitzen (vgl. bspw. Hand, Villanueva, & Yoon, 2014). In diesem Sinne kann ein Versuchsprotokoll beim
Verfassen des Metatextes eine zentrale inhaltliche Rolle spielen.

Basistexte miissen keineswegs immer schriftlich sein, wie dies Lindauer & Leutwiler (2017) hervorheben:
Notizen bspw. zu einem Vortrag oder allgemein zu einem Hortext kénnen ebenfalls als Metatexte betrach-
tet werden, genauer: als priméar textbezogene Metatexte.” Fliessen solche Notizen in das Verfassen eines
libergeordneten Metatextes ein, fungieren sie auch als Zwischen- oder Hilfstexte. Eine Kategorisierung wie
in Abbildung 1ist entsprechend nicht als ein starres Ordnungsschema aufzufassen.

Inwiefern Metatexte aber auch Zwischen- oder Hilfstexte den Wissenserwerb im jeweiligen Fach tatsdch-
lich unterstiitzen, wird in Kapitel 2.1 diskutiert. Zuvor wird der Frage nachgegangen, wie das Zusammen-
spiel von Wissensaufbau und Schreibprozess zu denken ist.

! Das Beispiel von Kégel & Ludwig (2009) zeigt, dass es viel Hintergrundwissen braucht, um einen iiberzeugenden fiktiven
Tierflihrer verfassen zu kénnen.

* Ein Vortrag selbst — bspw. zu einem literarischen Werk - kann analog dazu als miindlicher Metatext betrachtet werden. In
diesem Beitrag stehen jedoch schriftliche Metatexte im Vordergrund.
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2 Die Konstruktion von Wissen beim sachbezogenen Schreiben

Das Verfassen von Metatexten setzt voraus, dass die entsprechenden Basistexte verarbeitet werden und
bei Bedarf auch weiteres Hintergrundwissen vorhanden ist bzw. erarbeitet wird. Dieses Wissen muss - so
die gangige Annahme - im Schreibprozess lediglich abgerufen werden, auch wenn dieses Wissen durchaus
im Verlauf der Textproduktion transformiert wird, etwa mit Blick auf die LeserInnen. Klein & Kirkpatrick
(2010) betonen, dass diese Annahme in Bezug auf sachbezogenes Schreiben infrage gestellt werden muss:
Das Wissen miisse nicht nur transformiert, sondern erst noch konstruiert werden, teilweise auch im Verlauf
der Textproduktion. Als Hauptargument fiihren sie an, dass beim sachbezogenen Schreiben in der Regel
externe Quellen herangezogen werden miissen, seien dies schriftliche Quellen oder auch Quellen anderer
Art. «Interne Quellen» verorten sie im Langzeitgedachtnis, sodass solches Wissen im Verlauf des Schreib-
prozesses tatsachlich nur abgerufen und bei Bedarf transformiert werden kann.

Sachbezogenes Schreiben unter Beizug externer schriftlicher Quellen wird von Mateos et al. (2014) auch als
hybride Aufgabe bezeichnet, da sie Lese- und Schreibprozesse beinhalt, die zudem oftmals gleichermassen
komplex sind. Je nach Art der Aufgabe kénnen die Anforderungen unterschiedlich hoch sein (Nelson, 2001):
Muss lediglich eine Zusammenfassung zu einem Text verfasst werden, kann die Struktur des Ausgangstex-
tes mehr oder weniger tibernommen werden. Soll dagegen ein sachbezogener Text basierend auf mehre-
ren Quellen verfasst werden, sind die Anforderungen deutlich héher. Dies illustriert die hybride Aufgabe
von Fix & Schmid-Barkow (2005), bei der sie 7.-Kl&sslerinnen einer Realschule eine Zusammenfassung zum
Thema Mumie verfassen liessen und drei unterschiedliche Basistexte zugrundelegten: einen Schulbuchtext,
einen Lexikonartikel sowie einen Internetbeitrag zu kiinstlicher und natdirlicher Mumifizierung. Um aus
diesen unterschiedlich aufgebauten Basistexten eine Zusammenfassung bzw. Synthese erstellen zu kén-
nen, missen die Schiilerinnen nicht nur relevante Inhalte auswahlen, sondern die Inhalte auch reorganisie-
ren und flr ihre eigenen Leserinnen Verbindungen zwischen den reorganisierten und ausgewahlten Inhal-
ten herstellen — Verbindungen, die sie als Leserlnnen der Ausgangstexte selbst hergestellt haben.

Mateos et al. (2014) beobachteten Schiilerinnen der Sekundarstufe I (Klasse 7 und 9) sowie Hochschulstu-
dierende beim L&sen einer sachbezogenen Schreibaufgabe unter Beizug mehrerer Quellen. Auf dieser Basis
arbeiten Mateos et al. (2014) zwei unterschiedliche Vorgehensweisen heraus, die zum einen charakteris-
tisch fiir schwachere bzw. starkere Schreiberlnnen sind, zum anderen auch mit bestimmten Textmerkma-
len einhergehen:

Linearer Prozess: Der Prozess verlauft linear, ohne
dass in der Regel Notizen oder Entwiirfe angefertigt
werden. Es handelt sich dabei im Kern um ein repro-
duzierendes Vorgehen.

Rekursiver Prozess: Texte oder Textstellen werden
mehrfach gelesen und bspw. eigene Vermutungen,
Schlisse oder Erkldrungen Gberpriift und bei Bedarf
revidiert. Es sind Planungsprozesse beobachtbar, in
denen Notizen angefertigt, diese auch immer wieder
erganzt oder revidiert werden.

Ein reproduzierendes Vorgehen geht mit aneinander-
reihenden Texten einher, die bspw. zwei Positionen
nacheinander zusammenfassen, ohne dass ein Bezug
zwischen den gelesenen Quellen hergestellt wiirde,
oder mit Texten, die Informationen oder Aussagen
aneinanderreihen, ohne dass Schliisse gezogen oder
neues eigenes Wissen konstruiert wurde.

Komplexe Prozesse dieser Art gehen mit Texten ein-
her, die als mehr oder weniger gelungene Synthese
betrachtet werden kénnen. Anders formuliert: Solche
Texte integrieren Informationen, Ideen, Aussagen in
eine libergeordnete Leitidee oder Fragestellung.

Tabelle 1: Vorgehen beim sachbezogenen Schreiben unter Beizug mehrerer Quellen nach Mateos et al. (2014)

Betrachtet man die rekursive Vorgehensweise, die auch zu besseren Texten fiihrt, etwas genauer, lasst sich
zeigen, dass Lese- und Schreibprozesse stark ineinandergreifen. Wie die folgende Tabelle basierend auf
Mateos et al. (2014, S. 179f.) ausschnittsweise zeigt, wird in solchen «Problemléseprozessen» Wissen nicht
nur abgerufen, sondern im gesamten Verlauf konstruiert:
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Aufgabe analysie- Uber die Anforderungen nachdenken: Schreibziel, Adressatinnen, Inhalt und Struk-
ren tur des zu schreibenden Textes oder der zu lesenden Texte analysieren

Die Schwierigkeiten der Aufgabe analysieren

Planen Global: Schreibziel etc. planen bzw. formulieren, Lese- und Schreibprozesse planen,
jeweils mit Blick auf globale Struktur des Textes

Lokal: auf Satz- oder Abschnittsebene ndchste Inhalte planen oder auswahlen

Bedeutung kon- Wiederholen: wértlich wiedergeben, Abschnitte aus Originaltext abschreiben
struieren (Ideen

. Paraphrasieren: in anderen Worten wiedergeben, was gelesen wurde
generieren)

Elaborieren: Ideen oder Konzepte aus den Originaltexten mit eigenem Wissen oder
eigener Erfahrung verbinden

Schliisse skizzieren: Schliisse ziehen, Erkldrungen oder auch Vorhersagen formulie-
ren, eine allgemeine Aussage formulieren, die tiber den Originaltext bzw. die Origi-
naltexte hinausgeht

Falsche Schliisse ziehen oder etwas falsch erklaren
Verkniipfungen zwischen Ideen in einem Text herstellen

Verkniipfungen zwischen den Texten herstellen

[...]

Tabelle 2: Lese- und Schreibprozesse bei hybriden Aufgaben (Mateos u. a., 2014, S. 179f.)

Schreibendes Lernen besteht sehr oft aus einer Kombination von Lesen und Schreiben (Nelson, 2001, S. 26)
und weist damit eine Gemeinsamkeit zum Verfassen von Metatexten auf. In Abschnitt 2.1 wird auf eine
Meta-Analyse zum schreibenden Lernen eingegangen, die in ihrer Auswahl der zugrunde gelegten Studien
eine grosse Uberschneidung zum Verfassen von Metatexten aufweist.

Da hybride Aufgaben eine Kombination von Lese- und Schreibprozessen darstellen, kann die Instruktion
entsprechend nicht nur einen Bereich fokussieren. Dies wird in Abschnitt 2.2 anhand einer Studie von Gelati
et al. (2014) zu Zusammenfassungen von einzelnen erkldrenden Texten dargelegt.

2.1 Schreibendes Lernen vs. fachliches Schreiben

Bangert-Drowns, Hurley & Wilkinson (2004) haben im Rahmen einer Meta-Analyse untersucht, inwiefern
das schreibende Lernen einen positiven Einfluss auf die Lernleistung in verschiedenen Fachern wie Mathe-
matik, Literaturunterricht, Geschichte, Geografie, Biologie oder Chemie hat. Dabei legen sie einen weiten
Begriff von schreibendem Lernen zugrunde, da sie darunter nicht nur prototypische Aufgaben wie das Hin-
terfragen des eigenen Lern- oder Verstehensprozesses oder das Zusammenfassen eines Textes verstehen,
sondern auch Studien einbeziehen, in denen das Schreiben komplexer fachlicher Texte im Vordergrund
steht, wie etwa das Verfassen eines Essays in Geschichte (Langer & Applebee, 1987).

Werden wie in Bangert-Drowns et al. (2004) so unterschiedliche Settings zusammengefasst, ist damit zu
rechnen, dass die Befunde sehr gemischt ausfallen. Eine friihe Annahme besteht darin, dass die schreiben-
de Verarbeitung gewissermassen automatisch zu einem Lerngewinn fiihrt. Begriindet wird dies etwa durch
die mit dem Schreiben verbundene Verlangsamung, die auch zusdtzliche Denkzeit schaffe. Allerdings kann
eine solch verallgemeinernde Annahme durch die Meta-Analyse von Bangert-Drowns et al. (2004) nicht
bestatigt werden. Vielmehr erfolgt ein durch Schreiben vermittelter Lerngewinn nur unter bestimmten
Bedingungen.

Die Befunde von Bangert-Drowns et al. (2004) belegen insgesamt einen kleinen Effekt von d=.26 auf die

Lernleistung. Wie die Autoren selbst anmerken, versammelt ihre Meta-Analyse Ansatze, die schreibendes
Lernen sehr intensiv oder zeitlich eher begrenzt einsetzen, solche, die schreibendes Lernen mit oder ohne
metakognitive Reflexion sowie mit oder ohne Feedback verbinden. Allen gemeinsam ist aber, dass sie die
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Intervention zum schreibenden Lernen nicht mit einer expliziten Strategievermittlung verkniipfen, weder
zum Schreiben noch zum Lernen im engeren Sinn.

Ein genauerer Blick zeigt, dass langere Interventionen die besseren Effekte erzielen, dass aber vor allem zu
umfangreiche Schreibaufgaben keinen oder sogar einen negativen Effekt auf das fachliche Wissen ausiiben
(Bangert-Drowns u. a., 2004, S. 50): So wirken sich Schreibaufgaben unter zehn Minuten mit d=.52 positiver
auf die Lernleistung aus, als Aufgaben die ca. 15 Min. dauern (d=.17). Fur Aufgaben, die ldnger als 15 Min.
beanspruchen, belegen Bangert-Drowns et al. (2004) einen leicht negativen Effekt (d=-.10).

Zeitintensive Schreibaufgaben - so die nahe liegende Interpretation — gehen zulasten einer Wissensvermitt-
lung im Unterricht. Die Studie von Langer & Applebee (1987) liefert hierzu ein etwas differenzierteres Bild,
zumal sie neben einer Kontrollgruppe drei Experimentalgruppen untersuchen, die das Schreiben sehr un-
terschiedlich integriert haben:

I. Notizen zum Gelesenen anfertigen
[I.  Verstehensfragen schriftlich beantworten
[ll.  Analytisches Schreiben in Form eines Essays und dabei ausgehend von den gelesenen Texten zu ei-
nem vorgegebenen Thema einen Standpunkt vertreten

Wird erworbenes Hintergrundwissen direkt nach der Intervention getestet, zeigen die Kontroll- und Noti-
zengruppe sowohl in Klasse 9 wie auch in Klasse 11 die besten Ergebnisse. Zwar schneiden sie auch noch
vier Wochen spéter leicht besser ab als Gruppe Il und Ill, zeigen aber gleichzeitig auch den gréssten Wis-
sensverlust innerhalb von vier Wochen. Erwartungsgemass schneidet die Gruppe Il beim Verstehenstest am
besten ab, dicht gefolgt von der Kontrollgruppe und Gruppe I. Hinsichtlich der Qualitdt eines Essays bele-
gen sie fur Gruppe Il wie auch Il die besseren Leistungen. Langer & Applebee (1987, S. 110) schliessen dar-
aus, dass das Vorgehen in der Kontrollgruppe und Gruppe | zundchst zu breiterem Wissen fiihrt, die Verar-
beitungstiefe in Gruppe Il und Il jedoch Ersteren tiberlegen ist.

Langer & Applebee (1987) machen zwar keine genauen Angaben zum zeitlichen Aufwand der schreibenden
Verarbeitung, es kann aber angenommen werden, dass Gruppe Il und vor allem Il mit mehr Schreibzeit
einhergehen als Kontrollgruppe und Gruppe I. Auf diesem Hintergrund kann ihre Studie auch so interpre-
tiert werden, dass allein der Umfang der Schreibzeit nicht entscheidend ist. Vielmehr muss — so eine mégli-
che Folgerung — die schreibende Verarbeitung bzw. die Schreibaufgabe einen geeigneten Bezug zum Lern-
gegenstand aufweisen. Hervorzuheben ist etwa, dass Gruppe ll, die Verstehensfragen schriftlich
beantwortet, sowohl beim Verstehenstest gut abschneidet als auch Essays von vergleichsweise guter Qua-
litat verfassen kann.

Genauer: Steht das Verstehen der Fachtexte im Vordergrund, bietet sich ein Vorgehen wie in Gruppe Il an.
Sollen sich die Schiilerlnnen jedoch (iber fachliche Schreibkompetenzen ausweisen und eine bestimmte
fachliche Textsorte umsetzen kénnen, miissen auch zeitlich umfangreichere Schreiblernarrangements ein-
gesetzt werden.

2.2 Lesen und Schreiben im Verbund vermitteln

Zwar ist das Erstellen einer Zusammenfassung zu einem einzelnen Basistext weniger anforderungsreich als
zu mehreren Basistexten, dennoch lasst sich das Zusammenfassen nicht auf das Reduzieren des Basistex-
tes beschrénken. Vielmehr kann, wie Nelson (2001, S. 27) hervorhebt, auch in Zusammenfassungen etwas
ergdnzt werden, indem bspw. zwischen Ideen im Basistext verkniipfende Interferenzen hergestellt wer-
den. Damit kann eine Zusammenfassung etwas explizit machen, was im Basistext selbst nur implizit ange-
legt ist.

Die Interventionsstudie von Gelati et al. ( 2014) knlipft daran an, und zwar bezogen auf Zusammenfassun-
gen von erkldrenden Texten in Klasse 4. Dabei nehmen sie mit ihrer Intervention Bezug auf drei Schwierig-
keiten:

1) Erkldrende Texte als Genre: Die Schilerinnen werden bei erkldrenden Texten mit ihnen eher unbekann-
ten Konzepten, mit <technischem> Wortschatz sowie mit Verkniipfungen zwischen Konzepten konfron-
tiert, die auch mit sprachlich unterschiedlichen Mitteln umgesetzt werden. So werden in erkldrenden
Texten gerne kausale, in narrativen Texten dagegen vor allem temporale Konjunktionen verwendet.
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Hinzu kommt, dass erkldrende Texte oftmals auch nicht-linear aufgebaut sind, indem im Text auf Abbil-
dungen etc. verwiesen wird.

2) Lese-und Schreibstrategien: Um einen erklarenden Text zusammenfassen zu kénnen, muss man tiber
geeignete Strategien verfligen, so etwa epxlizite und implizite Hauptideen identifizieren, textuelle Sig-
nale und eigenes Hintergrundwissen nutzen kénnen. Des Weiteren muss man die zentralen Konzepte
auswdhlen, allenfalls auch dazu passende Informationen hinzufiigen sowie Schliisse ziehen kénnen.
Novizlnnen tendieren zu einer Copy-Delete-Strategie, indem sie zundchst die Elemente bestimmen, die
sie in ihren Text aufnehmen modchten, und diese dann mehrheitlich wértlich iibernehmen. Dagegen
transformieren und modifizieren gelibtere Schreiberinnen die ausgewahlten Inhalte und formulieren
sie auch in eigenen Worten.

3) Zusammenfassung dals Textsorte: Die Schilerinnen sind mit den Merkmalen von Zusammenfassungen als
Textsorte nicht vertraut. Die typische Struktur von Zusammenfassungen wird von Gelati et al. (2014, S.
195) als Abfolge von Problem und L&sung beschrieben.

Die Fahigkeit, addquate Zusammenfassungen zu schreiben, kann, wie Gelati et al. (2014, S. 193) betonen,
auch von Studierenden zu Beginn ihres Studiums nicht ohne Weiteres vorausgesetzt werden. Das gilt erst
recht, wenn mit einer Zusammenfassung mehrere Basistexte verarbeitet werden sollen (Sturm & Mezger,
2016).

In der Intervention von Gelati et al. (2014) wird den Schiilerinnen der Experimentalgruppe u.a. entspre-
chend vermittelt, wie explizite und implizite Informationen identifiziert und wichtige Hauptideen ausge-
wahlt werden kénnen. Des Weiteren modelliert der Instruktor das Zusammenfassen und zeigt dabei auch,
wie in eigenen Worten formuliert und so die Copy-Delete-Strategie vermieden werden kann.

Zu Beginn der Studie illustrieren die Zusammenfassungen sowohl in der Kontroll- als auch in der Experi-
mentalgruppe in etwas mehr als die Halfte die Copy-Delete-Strategie. Nach der Intervention nimmt dies fiir
die Kontrollgruppe nur gering ab, sind es doch immer noch rund 41% der Schiilerlnnen, die diese Strategie
anwenden. Dagegen zeigt sich eine starke Abnahme in der Experimentalgruppe (von 51% auf rund 14%).
Starke Effekte zugunsten der Experimentalgruppe zeigen sich auch im Textverstehen (v.a. in Bezug auf das
Identifizieren von impliziten Informationen, d=1.70) und in der Qualitat der Zusammenfassungen (so etwa
in Bezug auf die inhaltliche Vollstandigkeit, d=1.40). Auch wenn die Schiilerinnen der Experimentalgruppe
ihre schriftlichen Zusammenfassungen substanziell verbessern kénnen, so erreichen sie insgesamt doch
nur eine mittlere Textqualitdt, was mit Blick auf die Schreibentwicklung erwartbar ist.

Die Schiilerinnen wurden des Weiteren nach dem Nutzen von Zusammenfassungen gefragt. Dabei wurden
ihnen neben «keine Antwort» die Antwortméglichkeiten a) geschriebene Texte verstehen, b) das Schreiben
verbessern sowie c) Textinformationen nacherzéhlen vorgegeben. Hier zeigte sich, dass die Experimental-
gruppe stark zu c), die Kontrollgruppe dagegen zu b) neigte.

Angemerkt sei, dass in vielen Studien zum fachspezifischen Schreiben von Metatexten das Lesen oftmals
kaum angeleitet, das Textverstdndnis eher vorausgesetzt wird. Entsprechend werden auch selten die Lese-
leistungen Giberpriift, obwohl diese Ergebnisse wichtige Hinweise mit Blick auf die erfassten Lern- oder
Schreibleistungen geben kénnten.

3 Situiertes sachbezogenes Schreiben

Aus einer Beobachtung von je 20 Unterrichtsstunden in den Fachern Biologie und Geschichte ziehen Thiir-
mann, Pertzel & Schitte (2015) den Schluss, dass das Verfassen fachspezifischer Texte weitgehend aus dem
Fachunterricht in Form von Hausaufgaben ausgelagert wird. Das spiegelt sich auch in der im Unterricht
eingesetzten Schreibzeit wider: Insgesamt werden ihren Beobachtungen zufolge ca. 6% bzw. 15% der Unter-
richtszeit in Geschichte bzw. Biologie fiir schriftliche Arbeitsphasen verwendet. Der Unterricht ist denn
auch «vor allem darauf ausgerichtet [... ], umfangreichere und ausformulierte Texte zu vermeiden» (Thir-
mann u. a., 2015, S. 21), zu ergdnzen ware «schriftliche Texte».

Werden Schreibaufgaben eingesetzt, handelt es sich in erster Linie um reproduzierende bzw. dokumentie-
rende Schreibformen: Es werden Arbeitsblatter ausgefiillt, indem Formeln, Stichworte oder Satzfragmente
notiert werden, oder es werden vorformulierte Merksatze u.A. von der Wandtafel abgeschrieben. Fachliche
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Inhalte werden bevorzugt mit Liickentexten oder mit Aufgaben, die Kurzantworten in Form von Stichwor-
ten verlangen, gefestigt. Auch wenn im beobachteten Biologieunterricht fachspezifische Textsorten wie
Versuchsbeschreibungen oder Versuchsprotokolle verfasst werden, so haben sie in erster Linie einen do-
kumentierenden Charakter. Das heisst, die damit verbundenen Schreibaktivitdten werden kaum ins fachli-
che Arbeiten integriert.’

Entsprechend ist auch damit zu rechnen, dass kaum Metatexte verfasst werden, insbesondere auch nicht
im Fach Geschichte, das gerne als «miindliches Fach» bezeichnet wird (Hartung, 2015, S. 202) - und dies,
obwohl in diesem Fach historisches Erzahlen wie auch Erkldren auf der Basis von Quellentexten zwei zent-
rale Eckpfeiler bilden (MacArthur, Ferretti, & Okolo, 2002; dhnlich auch Hartung, 2015).

3.1 Fachspezifisches Schreiben als Aufgabe des Deutschunterrichts?

In den Bildungsstandards fiir den mittleren Schulabschluss finden sich bspw. fiir das Fach Biologie wenige
Hinweise zum fachlichen Lesen (vgl. KMK, 200443, S. 11). So soll das Fach Biologie einen Beitrag zur fachli-
chen Lesekompetenz leisten, und zum Kommunizieren seien vielfdltige Texte u.a. einzusetzen. Die Bil-
dungsstandards enthalten jedoch zum Schreiben keine expliziten Hinweise:* Lediglich die Beispielaufgaben
und die dazu aufgefiihrten erwarteten Schiilerleistungen belegen, dass die Schiilerlnnen teilweise recht
umfangreiche schriftliche Erkldrungen oder Argumentationen verfassen miissten. Werden jedoch ausfor-
mulierte schriftliche Texte im Biologieunterricht weitgehend vermieden, werden die Schilerinnen nicht
ausreichend darauf vorbereitet.

Erwartungsgemadss enthalten die Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den mittleren Schulabschluss de-
tailliertere Hinweise zum Verfassen von Metatexten:

Ergebnisse einer Textuntersuchung darstellen: z.B.

— Inhalte auch ldngerer und komplexerer Texte verkiirzt und abstrahierend wiedergeben,

- Informationen aus linearen und nichtlinearen Texten zusammenfassen und so wiedergeben, dass insge-
samt eine kohdrente Darstellung entsteht,

- [...](KMK, 2004b, S. 12)

Wie die Bildungsstandards fiir die allgemeine Hochschulreife im Abschnitt «Erklarend und argumentierend
schreiben» zeigen, nehmen die Anforderungen erheblich zu:

Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen

- zueinem gegebenen komplexen Sachverhalt eine Untersuchungsfrage formulieren, die Auswahl der Un-
tersuchungsaspekte begriinden und den Untersuchungsgang skizzieren

- Schlussfolgerungen aus ihren Analysen, Vergleichen oder Diskussionen von Sachverhalten und Texten
ziehen und die Ergebnisse in kohdrenter Weise darstellen

- eigene Interpretationsansatze zu literarischen Texten entwickeln und dies argumentativ-erklarend dar-
stellen, auch unter Beriicksichtigung von Ideengehalt, gattungs- und epochenspezifischen Merkmalen
sowie literaturtheoretischen Ansatzen

- [...]

- wissenschaftspropadeutische Texte, zum Beispiel Fach- oder Seminararbeiten, planen, strukturieren,
verfassen und liberarbeite. (KMK, 2014, S. 17)

Wahrend in Bezug auf literarische Texte ein fachspezifischer Bezug explizit hergestellt wird, trifft dies so
fir die allgemeinen Ausfiihrungen zu Sachverhalten oder wissenschaftspropadeutischen Texten nicht zu.
Diese werden denn auch bspw. von Schilcher & Rincke (2015, S. 102) so interpretiert, dass es eher um fach-
liche Fragestellungen und Untersuchungen in anderen Fachern geht, sei es Physik-, Biologie- oder Chemie-
unterricht. Zwar merken sie an, dass solch fachspezifisches Schreiben «dem Deutschunterricht bislang eher
fremd» sei. Dass fachspezifisches Schreiben, inkl. der schriftlichen Verarbeitung einzelner oder multipler
(Sach-)Texte, in den Bildungsstandards weitgehend ans Fach Deutsch delegiert wird, scheint aus ihrer Sicht
nicht problematisch zu sein.

3 Das kann dazu fiihren, dass die Schiilerlnnen in Protokollen v.a. «richtiges Wissen» zeigen wollen und damit Protokolle nicht
als Mittel zur Wissensgenerierung verstehen (vgl. Hand, Villanueva, & Yoon, 2014).

4 Ahnliches gilt fiir den Schweizer Lehrplan 21.
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Dabei ist gerade das Formulieren von Untersuchungsfragen oder das Vorgehen bei einer Untersuchung
fachspezifischen Konventionen unterworfen. Ahnliches gilt fiir die Metatexte: Ein wissenschaftspropéddeu-
tischer Text weist ebenfalls fachspezifische Merkmale auf, so etwa in Bezug auf den Aufbau des Textes wie
auch etwa in Bezug auf die Art des Argumentierens. Dies wird im folgenden Abschnitt dargelegt.

3.2 Fachspezifisches Argumentieren als fachspezifische kognitive Prozesse

Schreiben wird — so MacArthur (2014, S. 149) - in der Regel als fachiibergreifende oder allgemeine Fahigkeit
vermittelt. Das illustriert auch der zusammenfassende Bericht von Andrews, Torgerson, Low, & McGuinn
(2009), die der Frage nachgingen, welche Ansétze sich als wirksam erwiesen haben, um bei 7- bis 14-
Jahrigen argumentierendes Schreiben von nicht-fiktionalen Sachtexten zu vermitteln. Die Autorinnen
schliessen dazu nur Studien ein, die im Rahmen des Englisch-Unterrichts durchgefiihrt wurden. Ob die
durchgefiihrten Interventionen allenfalls auch einen Bezug zu anderen Fachern aufweisen, wird nicht wei-
ter ausgefihrt.

MacArthur (2014, S. 150) betont dagegen, dass sowohl Lesen als auch Schreiben zu einem hohen Grade
domadnen- bzw. fachspezifische Besonderheiten aufweisen, die nicht nur <Oberfldichenmerkmale> betreffen,
sondern auch die mit dem Lesen oder Schreiben verbundenen kognitiven Prozesse. Zur Beschreibung der
fachspezifischen Anforderungen geht er zundchst vom Befund aus, dass die explizite Vermittlung von Stra-
tegien, das die kognitiven Prozesse ins Zentrum stellt, ein besonders wirksames Verfahren darstellt (vgl.
dazu etwa Graham, Harris, & Santangelo, 2015): So bestehe die grundlegende Idee hinter einer Strategie-
vermittlung darin, die kognitiven Prozesse zu verstehen, die die Expertinnen anwenden, und sie in verein-
fachter Form den NovizIinnen explizit zu vermitteln. Analog dazu gehe es beim Vermitteln fachspezifischer
Lese- und Schreibkompetenzen darum, die kognitiven Prozesse der Fachexperterinnen zu verstehen und
ebenfalls in vereinfachter Form explizit zu vermitteln.

MacArthur (2014) fihrt dies exemplarisch u.a. bezogen auf den Geschichts- und Literaturunterricht aus:
a) Schriftliches Argumentieren im Fach Geschichte

Geschichtsexpertlnnen verstehen die Welt als Sichtweisen von Personen, die zu verschiedenen Zeiten, an
verschiedenen Orten und in verschiedenen Kulturen lebten: Historisches Erzdhlen beruht denn auch auf
dieser Denkweise. Allerdings begniigen sie sich nicht mit historischem Erzahlen, sondern wollen bestimmte
Ereignisse auch historisch erkldaren: Argumente fiir eine bestimmte Interpretation der Vergangenheit ge-
winnen sie durch historisch relevante Methoden, indem sie insbesondere historische Quellen beiziehen,
vergleichen und so ihre Argumentation untermauern. MacArthur (2014) fiihrt dazu mehrere Studien an, die
zum historischen Erzahlen und/oder Erkldren Strategien vermittelten bzw. den Lernenden kognitive Pro-
zesse sichtbar machten.

Dass die Vermittlung von Lese- und Schreibstrategien eng verkniipft wird mit der historischen Arbeits- und
Denkweise, zeigt sich besonders gut in den Arbeiten von Susan De La Paz. Explizit wird in die Strategie zum
Verfassen eines argumentativen Essays eine Strategie des historischen Denkens integriert, welche bspw. in
De La Paz & Felton (2010) wie in Tabelle 3 préazisiert wird:

1) Betrachte den Was weisst du tiber - Wann wurde das Doku- Welchen Effekt hat die
Autor, die Auto- den Autor, die Auto- ment verfasst? Sichtweise des Autors, der
rin. rin? Autorin auf die Argumen-

tation?

2) Verstehe die Welche Werte spie- - Welche Annahmen unter- ~ Welche Sicht auf die Welt
Quellen. geln sich in der Quelle? liegen einem Argument? zeigt sich in der Quelle?

3) Kritisiere die Betrachte jede einzel- - Welche Evidenz fiihrt der
Quellen. ne Quelle genauer. Autor, die Autorin an?

- Fuhrt die Quelle falsche

Tatsachen auf? Belegen die Quellen das,

was sie zu belegen be-
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Verschaff dir einen
Uberblick {iber alle
Quellen hinweg.

4) Entwickle ein
fokussierteres,
zielgerichtetes

Welche Ideen wiederholen
sich?
Treten Widerspriiche auf?

Entscheide, was hinsicht-
lich Interpretation noch of-
fen ist.

haupten?

Wie vertieft jede einzelne
Quelle dein Verstdndis des
historischen Ereignisses?

Verstandnis. - Entscheide, was am zuver-
lassigsten und glaubwiir-

digsten ist.

Tabelle 3: Strategie «historisches Denken», basierend auf (De La Paz & Felton, 2010, S. 181) [Ubersetzung A.S.]

Diese Strategie setzen De La Paz & Felton (2010) in Klasse 11 ein und in wesentlich einfacherer Form in Klas-
se 8 (De La Paz, 2005). Wahrend die Strategie in Klasse 11 von zwei Geschichtslehrpersonen vermittelt wird,
arbeiten in Klasse 8 eine Geschichts- und Sprachlehrperson eng zusammen.

MacArthur (2014) zufolge sind die Befunde tiber verschiedene Studien hinweg durchaus gemischt. In erster
Linie fihrt er dies darauf zurlick, dass die Strategievermittlung von den Lehrpersonen nicht immer konse-
quent umgesetzt wurde. Auffillig ist, dass es sich dabei oft um sehr aufwendige und auch zeitlich umfang-
reiche Interventionen handelt.

b) Argumentieren im Literaturunterricht

Basierend auf einer rhetorischen Analyse zu literarischen Arbeiten verkniipfen Lewis & Ferretti (2011) eine
Lese- und Schreibstrategie mit der Vermittlung von Topoi. Zum einen handelt es sich bei Topoi um eine Art
<Linserv, durch die literarische Texte betrachtet werden, zum anderen um Belege fiir eine bestimmte Inter-
pretation. Topoi sind damit nicht einfach Stilmittel, sondern ihnen kommt beim literarischen Argumentie-
ren eine wichtige Rolle zu, die allgemein auch wie folgt umschrieben wird:

Der Topos ist der Ort, an dem die Beweise fiir das Uberzeugen aufgefunden werden, er ist Fundstétte und
Suchformel fiir die Beweislage im Fortschreiten der Argumentation. (Jost, 2007, S. 110)

Lewis & Ferretti (2011) wahlen zwei Topoi aus, die sie je drei Schiilerinnen mit durchschnittlichen Leistun-
gen aus Klasse 10/11 vermitteln, und zwar Ubiquitat (Allgegenwartigkeit) sowie Paradoxon: Mit Ubiquité&t
werden wiederkehrende Muster in einem literarischen Text herausgearbeitet — das kénnen Symbole, Bil-
der, syntaktische Muster u.a sein —, mit dem Paradoxon widerspriichliche Elemente. Jeder Topos wird da-
bei mit einem literarischen Ausschnitt und einer folgenden literarischen Analyse und Erklarung illustriert.
Eingebettet wird der jeweilige Topos in eine Lese-/Schreibstrategie, die sie basierend auf anderen Arbeiten
mit dem Akronym THE READER vermitteln: THE = These formulieren; REA = die These mit Griinde untermau-
ern; D = Details einfligen zur Illustration der Griinde; E = Erkldren, wie sich diese Zitate und Bezlige zu den
Grinden oder zur These verhalten; R = Riickblickend die zentralen Punkte in Form einer Konklusion festhal-
ten.

Lewis & Ferretti (2011) kdnnen positive Befunde berichten. Insbesondere gelingt es den Schilerinnen bes-
ser, ihre Interpretation des ausgewabhlten literarischen Textes zu begriinden. Die Autoren merken an, dass
sie, um die Intervention streng kontrollieren zu kdnnen, die literarischen Texte bzw. Ausschnitte daraus
nach bestimmten Gesichtspunkten ausgewahlt haben. Inwiefern sich ihr Ansatz auch in Regelklassen mit
einer freien Auswahl an literarischen Texten bewahren kann, ware erst noch zu untersuchen.

3.3 Vom schulischen zum professionellen Verfassen von Metatexten

Es fallt auf, dass Studien, die in die Vermittlung von fachspezifischen Lese- und Schreibstrategien auch
fachspezifische Arbeits- und Denkweisen integrieren, eher auf héheren Schulstufen ansetzen. Dies deckt
sich mit dem Hinweis von Klein & Boscolo (2016), dass fach- bzw. disziplinspezifische Besonderheiten nur
fir fortgeschrittene Lernerinnen eine gewichtige Rolle spielen diirften.

In dieses Bild passt auch, dass die in Kapitel 2.1 erwdhnte Meta-Analyse zum schreibenden Lernen von
Bangert-Drowns u. a. (2004) grdsstenteils Studien enthalt, die auf héheren Schulstufen durchgefiihrt wur-
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den. Auffillig ist dariiber hinaus, dass die Autorlnnen fiir die Klassen 6-8 hauptsdchlich negative Effekte
berichten, was so fiir die Klassen 1-5 sowie die Klassen 8 und héher nicht zutrifft. Das kann entwicklungs-
bedingte Griinde haben, wie die Autorinnen selbst anmerken. Zu priifen wére dariiber hinaus, inwiefern die
in den Studien durchgefiihrten Interventionen fiir Klasse 6-8 auf zu hohen Anforderungen basieren, sei es,
dass das fachspezifische Lesen nicht ausreichend angeleitet wird oder zu anspruchsvolle Basistexte einge-
setzt werden. Hinzu kommt, dass die Meta-Analyse keine Studien enthdlt, in denen Strategien explizit ver-
mittelt wurden.

Andrews u. a. (2009) beschrénken ihren Bericht zum argumentativen Schreiben auf 7- bis 14-Jahrige und
blenden fachspezifische Anforderungen aus. Argumentatives Schreiben wird als facheriibergreifende An-
forderung aufgefasst. Ihr Ziel ist es in erster Linie, wirksame allgemeine Ansatze oder Praktiken herauszu-
arbeiten. Sie listen dabei u.a. Folgendes auf:

— Das Modellieren eines Schreibprozesses (insbesondere im Sinne und als Teil einer expliziten Strategie-
vermittlung)

— Kooperatives Lesen von Basistexten, kooperatives Schreiben

— Scaffolding, d.h. Vermittlung und Bereitstellung von Strukturen und Hilfsmitteln

— Mindliches Argumentieren, das das schriftliche Argumentieren unterstitzt

— Explizite Schreibziele identifizieren oder entwickeln

Mit Blick auf materialgestiitztes Argumentieren geht Feilke (2017) implizit ebenfalls davon aus, dass die
damit verbundenen Anforderungen fachunabhangig sind, und stellt vor allem folgende drei Herausforde-
rungen ins Zentrum:

1) Schriftliches Argumentieren als virtuellen Dialog mit den Leserlnnen simulieren
2) Argumente mit weiteren Gesichtspunkten oder relevanten Wissenskomponenten anreichern
3) Eine Argumentation ausformulieren und einen (koharenten) Text herstellen

Wahrend Andrews u. a. (2009) eher wirksame Forderansatze fokussiert, stellt Feilke (2017) die sprachlichen
Anforderungen ins Zentrum. So sollten den Schiilerinnen gerade mit Blick auf die dritte Herausforderung
Formulierungsmuster vermittelt werden, die prototypisch fiir das schriftliche Argumentieren sind. Dabei
unterscheidet Feilke (2017, S. 10f.) zwischen Argumentations-Prozeduren wie Argumente einfiihren und
abwidgen, sich positionieren oder die eigene Position begriinden und den eigentlichen Prozedurausdriicken.
So eignen sich fiir das Einfiihren und Abwégen von Argumenten Formulierungen wie einerseits — anderer-
seits, fiir das Positionieren meiner Meinung nach oder festzuhalten ist, dass ...

Materialgestiitztes Schreiben und Argumentieren sollte méglichst friih in der Sekundarstufe | eingefiihrt
und mit geeigneten Schreiblernarrangements geférdert werden (Feilke, 2017; Feilke u. a., 2016). Dennoch
setzen auch die darin versammelten Unterrichtsvorschldge nur vereinzelt in Klasse 5 oder 6 an, mehrheit-
lich erst ab Klasse 7, mit einem Schwerpunkt auf Klasse 10-13. Gerade aber ab Klasse 10-13 sollte die In-
tegration fachspezifischer Aspekte méglich sein, wie dies in Kapitel 3.2 dargelegt wurde. Das schliesst nicht
aus, dass bei einer Vermittlung fachspezifische Aspekte auch allgemein-sprachliche Anforderungen bertick-
sichtigt werden.

Insgesamt liegen zum Verfassen von Metatexten noch keine empirisch belastbaren Befunde vor, die Hin-
weise zur Entwicklung der damit verbundenen Lese- und Schreibfdhigkeiten geben. Auf der Basis des bis-
her Dargelegten kann méglicherweise mit der gebotenen Vorsicht dafiir argumentiert werden, dass in einer
ersten Phase fachiibergreifende Aspekte zu vermitteln sind und erst in einer zweiten Phase auch fachspezi-
fische Vorgehens- und Denkweisen. Ubertrégt man diese Vorstellung auf ein allgemeines Modell zur
Schreibentwicklung, liesse sich dies wie in Abbildung 2, folgende Seite, darstellen.

Zu erwarten ware auf diesem Hintergrund, dass die Bildungsstandards die fachiibergreifenden Aspekte bis
Ende mittlerer Schulabschluss betonen und die Vermittlung auch ans Fach Deutsch delegieren, dass aber
die Bildungsstandards fiir die allgemeine Hochschulreife starker die fachspezifischen Aspekte herausstrei-
chen, die sich gerade nicht ausschliesslich oder mehrheitlich ans Fach Deutsch delegieren lassen.
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Orientierung am Erlebten Orientierung an der Sache Orientierung an den Leserinnen

knowledge telling knowledge transforming knowledge crafting

]
|
i
I

knowledge|structuring
I

« drauflos schreiben
+ Abfolge von: Idee abrufen,
aufschreiben, Idee abrufen ...

Basistext(e) Basistext(e)

» Zusammenspiel von Lesen, Schreiben
und fachspezifischer Arbeitsweise als
mehrheitlich rekursiver Prozess

+ Integration der fachspezifischen Arbeits-
und Denkweise ins Lesen und Schreiben

« Zusammenspiel von Lesen und
Schreiben als linearer vs. rekursi-
ver Prozess

+ Betonung der fachlbergreifenden
Aspekte

Abbildung 2: Phasen der Schreibentwicklung in Bezug auf das Verfassen von Metatexten, Adaption des Modells von Kel-
logg (2008, S. 4), mit Erganzungen auf der Basis von Becker-Mrotzek & Bottcher (2012) und Hayes (2012)

Unabhdngig davon, ob von einer solchen «Stufung» ausgegangen werden kann, waren die Lernarrange-
ments mit einer gezielten Férderung des Lesens zu verbinden. Zwar werden etwa in Feilke u. a. (2016) Leit-
fragen formuliert, die bspw. das Markieren im vorgegebenen Material anleiten oder die das Vergleichen der
verschiedenen Materialien unterstitzen. Es wird aber nicht explizit gemacht, dass es sich dabei um Strate-
gien handeln kénnte, die zur Bewaltigung wiederkehrender dhnlicher Aufgaben geeignet waren (vgl. Phi-
lipp, 2015). Insbesondere wird vor dem Lesen des Materials vorhandenes Wissen nicht aktiviert, die Schiile-
rinnen also nicht dazu angeleitet, sich zu fragen, was sie schon wissen und was sie noch erfahren méchten
oder noch wissen miissten, um eine bestimmte Frage beantworten zu kénnen.

Werden fachspezifische Textsorten eingesetzt, etwa in Biologie oder Physik, so handelt es sich oftmals um
Textsorten, die so im realen beruflichen Alltag keine Entsprechung finden. Darauf verweist Krabbe (2015)
mit Blick auf das Versuchsprotokoll, das selbst noch in der universitdren Ausbildung ein fester Bestandteil
sei. Er gibt zu bedenken, dass mit dem Versuchsprotokoll «<méglicherweise nicht die Forschungswirklichkeit
ab[gebildet wird]», sondern das Versuchsprotokoll fiir ein didaktisches Modell steht, «das die Vermittlung
der naturwissenschaftlichen Methode des Experimentierens unterstiitzt» (Krabbe, 2015, S. 157)- dies ganz
im Sinne von transitorischen Normen, wie dies Feilke (2015) ausfiihrt.

Letzteres verdeutlicht, dass nicht nur Fragen hinsichtlich Entwicklung der Fahigkeiten zum Verfassen von
Metatexten offen sind, sondern auch, wie dies in zielfihrender Weise didaktisch modelliert werden kann.
Dies betrifft nicht zuletzt die Auswahl der verwendeten Basistexte oder Materialien, inkl. Anzahl und Ver-
schiedenartigkeit.

4 Ausblick

Das Verfassen von Metatexten, seien es primdr textbezogene oder primdr materialgestiitzte Texte, unter-
liegt mehreren Anforderungen, die in ihrer Gesamtheit auch hohe Anspriiche an die Lernenden stellen. Oft
wird in diesem Zusammenhang darauf hingewiesen, dass Schreibaufgaben mit reproduzierendem Charak-
ter ungeeignet wdren, dass es vielmehr Schreibaufgaben brauche, «die ein knowledge transforming anre-
gen und Uber writing as knowledge telling [... ] hinausgehen» (Thirmann et al., 2015, S. 35). Zu ergénzen ist,
dass es mit Blick auf die allgemeine Hochschulreife auch Aufgaben braucht, die ein knowledge crafting her-
ausfordern.
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Beides stellt auch hohe Anforderungen an die Lehrpersonen: Einerseits sollten sie selbst das Schreiben
nicht nur in reproduzierender Weise nutzen kénnen, andererseits sollten sie auch (iber ein addquates Ver-
standnis der fachlichen Arbeitsweise verfiigen. Gerade Letzteres ist nicht unabhangig von der Unterrichts-
qualitat im jeweiligen Fach zu sehen: So zeigen Akkus, Gunel & Hand (2007), dass Lehrpersonen, die zu
einem traditionellen naturwissenschaftlichen Unterricht neigen, geringere Tendenzen zeigen, einen For-
deransatz zu tibernehmen, der die Schiilerinnen dazu anleitet, Sprache so zu nutzen und so zu handeln,
dass sie als Mitglied einer naturwissenschaftlichen Community verstanden werden kénnten. Dies dirfte fiir
andere Facher ganz analog zutreffen.
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Ecrire des textes au sujet d’autres textes : du mode scolaire a
I’écriture spécifique
Afra Sturm

Chapeau

La rédaction de métatextes — autrement dit de textes au sujet d’autres textes, ou de textes sur les textes -
est lide aux exigences spécifiques des différentes disciplines : allemand, histoire, physique, chimie, etc.
Dans une perspective didactique, il convient d’une part de déterminer en quoi consistent les exigences
spécifiques de chaque branche - qui représentent bien plus que les qualités propres a différents types de
textes — et, d’autre part, de tenir compte du fait que la rédaction de métatextes est une tache hybride car
les processus de lecture et d’écriture se chevauchent. L’article commente les fondements théoriques et
met en discussion certaines découvertes empiriques. Il développe I’'argument selon lequel I’écriture propre
a une discipline qui dépasse le simple apprentissage par I’écrit ne doit pas étre prise en considération
uniquement du point de vue de 'augmentation des connaissances spécifiques mais également dans la per-
spective d’un accroissement des compétences scripturales spécifiques.

Mots-clés

écriture spécifique a une discipline, écriture fondée sur le matériel, écriture interdisciplinaire, processus
d’écriture et de lecture
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