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1 Einleitung

Es ist still. Nur das unaufhorliche Ticken der Uhr hammert in meinem Kopf. Ansonsten
Leere. Wie gefesselt verharre ich auf meinem Platz. Lediglich mein Bein wippt nervds auf
und ab. Mein Blick ist starr auf das leere Blatt vor mir gerichtet. Angespannt drehe ich
den Kugelschreiber in meinen feuchten Handen. Ein komisches Gefiihl beschleicht mich,
mich sofort, jetzt auf der Stelle fur meine fehlenden Zeilen, Satze und Worter zu entschul-
digen, ja rechtfertigen zu mussen. Mein erneuter Blick auf die Uhr verrat, aus Minuten
werden Stunden. Ich warte. Meine Sinne gescharft, allzeit bereit fir eine willkommene
Ablenkung in die Ferne schweifen zu durfen. Der Fokus verliert sich, aus Kleinigkeiten
werden interessante Eindriicke aus dem Alltagsleben. Vor mir liegt noch immer das leere
Blatt.

Bei vielen Schreibenden wird das eben geschilderte Szenario Erinnerungen an ahnliche
Schreibsituationen wecken. Mehrmals erlebt, entwickelt sich oft eine Angst vor dem
Schreibprozess selbst. Doch warum erscheint es uns in solch einer Situation schier un-
maoglich, ein Wort zu Papier zu bringen? Die Grinde hierfur sind vielfaltig. Das Gefhl,
mit dem Schreibauftrag allein gelassen und gewissermafen ins kalte Wasser geworfen zu
werden, sowie der steigende Druck, im gegenwartigen Moment einen passenden Einfall
haben zu muissen, kénnen ein Vorankommen im Schreibprozess behindern. Aber auch
eine unstrukturierte Arbeitsweise und das dadurch aufkommende Gefuhl der Planlosigkeit
kénnen als Ursache genannt werden. Unzureichende Identifikation mit dem ausgewahlten

Thema kann produktivem und konstruktivem Schreiben ebenfalls entgegenwirken.

Einen Schritt zuriickgehend, und den Ausgangspunkt der hier beschriebenen Schwierig-
keit genauer betrachtend, beginnt die Problematik bereits im klassischen Schreibunter-
richt, welcher sich nahezu ausschlieBlich auf das Schreibprodukt fokussiert. Die traditio-
nelle, produktorientierte Vorgehensweise tendiert dazu, Schulerinnen und Schiler zu
uberfordern, da diese im Schreibprozess selbst weitestgehend auf sich alleine gestellt
bleiben. Vor allem mangelt es im traditionellen Schreibunterricht an systematischer An-
leitung und Unterstltzung im individuellen Schreibprozess, da das Hauptaugenmerk hier
wie bereits erwéhnt auf dem Endprodukt liegt, wobei der Entstehungsprozess selbst zu-

meist aulRer Acht gelassen wird.
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Auf dieser Erkenntnis, dass das schreibende Individuum im Fokus der schreibdidakti-
schen Bemiihungen zu stehen hat, baut der Ansatz des prozessorientierten Schreibens auf,

welchem ich mich in meiner Arbeit zuwenden werde.

Hierzu sollen die Grundprinzipien der prozessorientierten Schreibdidaktik kurz dargelegt
und in weiterer Folge die Mdglichkeiten, welche sich fiir die Unterrichtspraxis daraus

ergeben, genauer untersucht und diskutiert werden.

Als Angelpunkt flr die vorliegende Forschungsarbeit dient das Schreibprozessmodell von
Flower und Hayes, welches den Schreibvorgang in seiner Komplexitat umfassend be-
schreibt und den aktuellen schreibdidaktischen Diskurs bis dato nachhaltig geprégt hat.
Im Anschluss daran sollen die grundlegenden Entwicklungsphasen in Bezug auf das

Schreiben von Kindern skizziert werden.

Nachdem die theoretischen Grundlagen der Textproduktion im Schreibprozess umrissen
worden sind, méchte ich mich dem Herzstiick meiner Arbeit zuwenden, welches die pro-
zessorientierte Schreibdidaktik umfasst. Dabei werde ich mich im Speziellen mit der Fra-
ge befassen, welche Methoden sich aus den einzelnen beschriebenen Teilprozessen im
Rahmen des Gesamt-Schreibprozesses ableiten und entwickeln lassen, unter spezieller
Beriicksichtigung der Steigerung der Textqualitét. In diesem Zusammenhang werde ich
einen besonderen Schwerpunkt auf die Gestaltung von Arbeitsaufgaben legen, da diese in
weiterer Folge die didaktische Grundlage einer veranderten Aufgabenkultur im Deutsch-
unterricht bilden. Die Frage, in welcher Hinsicht sich Aufgabenstellungen im Unterricht
zu veréndern haben, sofern prozessorientierte Techniken und Methoden im Rahmen des
Deutschunterrichtes zur Anwendung kommen, bildet den Abschluss des Themenkomple-

xes ,,prozessorientierte Schreibdidaktik®.
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2 Grundprinzipien des Schreibprozessmodells nach Hayes

Die Schreibforschung unterzog sich im Laufe der Zeit einem starken Wandel, vor allem
die kognitive Wende 1970 war dafiir ausschlaggebend. Dabei verlagerte sich der Fokus
vom Produkt zum Prozess des Schreibens. Die Forschenden entwickelten Modelle, die

sich mit der Komplexitat des Schreibprozesses naher beschaftigten und diesen erklaren.*

Das beriihmteste Modell stammt von John Hayes und Linda Flower (1980), das als Aus-
gangspunkt fiir alle weiteren kognitiven Modelle sowie anschlieBenden Uberlegungen in
der Schreibdidaktik dient. Die fortschrittliche Errungenschaft der beiden war, den
Schreibprozess als eines von mehreren Elementen im Prozess der Produktion des Textes
zu sehen.? Anhand des Modells lasst sich veranschaulichen, dass der Schreibprozess in
mehrere Kategorien, sogenannte Subprozesse, gegliedert werden kann. Am Anfang starte-
ten Hayes und Flower mit einem psychologischen Experiment, welches sie ,,Thinking-

Aloud-Protocols*®

nannten. Die Probandinnen und Probanden waren dazu angeleitet, bei
der Bewaltigung der vorgegebenen Aufgaben laut zu denken, das heif3t, ihre jeweiligen
Gedanken und Gefiihle zu artikulieren.* Das Resultat dieser Untersuchung zeigt deutlich,
dass das Schreiben ein ,. komplexer Problemlt')seprozess“5 ist, und mehrere Phasen inner-
halb der Erarbeitung eines Textes erkennbar sind, wobei diese nicht linear ablaufen mis-
sen. Die Schreibaufgabe l&sst sich anhand von drei Subprozessen bewerkstelligen: Pla-

nen, Formulieren und Uberarbeiten.®

Laut Kruse und Ruhmann (2006) fihren die Ergebnisse von Flower und Hayes im Laufe
der Zeit zu folgendem Bild:

Der modernen Schreibpédagogik lieferten Flower und Hayes damit erstmals ein
Beschreibungs- und Diagnoseinstrument fiir Schreibhandlungen, das der Dynamik
und Individualitat von Schreibprozessen gerecht wird. Es erlaubt, Schreibvorgan-
ge explizit als bewusste Steuerungshandlungen zu beschreiben und Uberforde-
rungssituationen beim Schreiben zu analysieren, und schafft damit die Grundlage
dafir, Instruktionen, Strategien und Interventionen zur bewussten, professionellen
Steuerung des Schreibprozesses zu formulieren.’

L vgl. Merz-Grétsch (2014), S. 53.
2Vgl. Merz-Grétsch (2014), S. 53.

® Hayes und Flower (1980), S. 4.
*Vgl. Hayes und Flower (1980), S. 4.
® Steiner (2007), S. 23.

®Vgl. Merz-Grétsch (2014), S. 53.

" Kruse / Ruhmann (2006), S. 25.
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Ausgehend von dem Schreibprozessmodell von Hayes und Flower (1980) entwickelte
Hayes (1996) ein neues Konzept zu Kognition und Affekt beim Schreiben, welches neben
den inneren Einflussen, auch die &ul3eren Einflisse miteinbezieht. Sein Ziel besteht darin,
eine ausfihrliche Darstellung und Erlauterung der Komplexitat des Schreibvorgangs zu
zeigen, eine Struktur zu bieten und Beziehungen innerhalb des Schreibprozesses sichtbar

zu machen.®

Weiters z&hlt Hayes seiner Auffassung nach vier essenzielle Aspekte auf, die das neue
Modell von dem alten Modell erheblich unterscheiden:

e Rolle des Arbeitsgedéachtnisses

e Ré&umlich visuelle, sowie sprachliche Représentationen

e Motivation und Affekt

e Neuiiberarbeitung des Teilbereiches der kognitiven Prozesse®

In der folgenden Grafik ist das Grundgerust des neuen Schreibprozessmodells von Hayes
abgebildet, welches sich grob in zwei Bestandteile gliedert, die Aufgabenumgebung und

das Individuum.

& Vgl. Hayes (1996), S. 57.
°Vgl. Hayes (1996), S. 61.
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Abbildung 1 Schreibprozessmodell von Hayes'

1% Hayes (1996), S. 61.
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2.1 AuRere Einfliisse

Zu den duBeren Einflissen (,,task environment®) zihlen die soziale sowie die physische
Aufgabenumgebung. Im Mittelpunkt jener steht die schreibende Person, verbunden mit

jenen Punkten, die die Verwirklichung des Schreibauftrages bewirken.**

2.1.1 Soziale Aufgabenumgebung

Ein fur lange Zeit vernachldssigter Faktor in der Schreibforschung ist die soziale Aufga-
benumgebung, der jedoch nach heutigem Wissensstand immer mehr an Bedeutung bei-

“12 und dient insbesondere der

gemessen wird. ,,Schreiben ist immer ein sozialer Prozess
Kommunikation, um sich mit anderen Menschen auszutauschen. Die Sozialisation und
die kulturelle Pragung sind relevant beim Schreiben, da sich in den verschiedenen L&n-
dern groRe Unterschiede bezuglich sozialer Konventionen und Normen im Schreibverhal-
ten beobachten lassen. AuBerdem wirkt sich das bisher Erlebte maRgeblich auf das jewei-
lige Schreibverhalten aus, und die daraus gewonnenen Erfahrungen kénnen wieder ge-
winnbringend in den Unterricht im Rahmen der Schreibforderung integriert werden. Im
Mittelpunkt der sozialen Aufgabenumgebung stehen die Leserinnen und Leser, die den
Prozess des Schreibens mitsteuern. Einerseits ist es fiir den Schreibenden erforderlich, die
zukinftige Leserschaft im Blick zu behalten, vor allem beziglich des Ausdrucks, Aus-
wahl der Art des Textes und des Wissenstandes, andererseits wirkt sich auch eine spatere
Bewertung des Textes, wie meistens in der Schule, auf den Schreibprozess aus.*®

Auch die Mdglichkeit anderer Methoden wie z.B. das kooperative Schreiben sind anzu-

merken, da die Mitschreibenden hier wesentlich den Schreibprozess mitgestalten.**

2.1.2 Physische Aufgabenumgebung

Innerhalb der physischen Aufgabenumgebung lassen sich drei verschiedene Komponen-
ten unterscheiden: das Schreibmedium, der Schreibauftrag und der bisher produzierte
Text. Einen nicht zu vernachlassigenden Einfluss auf den Schreibprozess hat das gewahlte
Medium, welches sich auf die Qualitat des Textes auswirkt. Dabei lasst sich ein Unter-
schied erkennen, ob der Schreibende zu einem Stift oder zur Tastatur greift, und welche
Medien bei der schreibenden Person vermehrt im Alltag zum Einsatz kommen. Auch die

vgl. Steiner (2007), S. 24.

12 Girgensohn und Sennewald (2012), S. 18.

3 vgl. Girgensohn und Sennewald (2012), S. 19.
¥ vgl. Philipp (2015), S. 25.
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Schreibaufgabe, welche in der Institution Schule meist vorgegeben wird, wirkt von auRen

auf den Schreibprozess ein. *°

Zuletzt zahlt noch der bisher produzierte Text zu der physischen Aufgabenumgebung, da
dieser nach einer gewissen Phase auf einem Blatt, im Heft oder auf dem Bildschirm Form
annimmt, der Schreibende daran anknupft, ihn erweitert, und mdglicherweise wahrend
des Schreibens auch schon Verbesserungen durchfiihrt.’® Bereits wahrend des Schreibens
kurzer Abschnitte lesen und berpriifen die Schreibenden mehrmals das bisher Geschrie-
bene als Hilfestellung zur weiteren Formulierung des Textes. Der Schreibprozess wirkt

dabei stets auf die Aufgabenumgebung zuriick.'’

2.2 Innere EinflUsse

Die inneren Einfliisse (,,the individual) gliedern sich in vier Kategorien, welche sich wie
folgt unterteilen: Motivation, Arbeitsgedachtnis, Langzeitgedachtnis und kognitive Pro-

zesse. '8

2.2.1 Motivation und Affekte

Entscheidende Elemente des Schreibens sind die Motivation und die Affekte, da durch
diese der Schreibvorgang grundsétzlich in Bewegung gesetzt wird und aufrechterhalten
werden soll. Daraus l&sst sich schlieBen, dass die Motivation nicht nur am Anfang des
Schreibens entscheidend ist, sondern auch wahrend des gesamten Schreibprozesses. Um
zu einem Schreibergebnis bzw. Schreibprodukt zu gelangen, sind oftmals einige Hirden
im Laufe des Schreibprozesses zu uberwinden, da Schreiben ein hoch komplexer Vor-
gang ist und Durchhaltevermogen abverlangt.'® Das In-Gang-Setzen des Schreibens un-
terliegt entweder duBeren (extrinsische Motivation) oder inneren Impulsen (intrinsische
Motivation).

Texte, die uns interessieren, uns herausfordern oder uns wirklich am Herzen lie-
gen, schreiben wir anders, als Texte, die Pflichtaufgaben sind, die benotet werden
oder deren Aufgabenstellung uns kiinstlich erscheint.?

> vgl. Philipp (2015), S. 25.

1®vgl. Philipp (2015), S. 25.

7vgl. Hayes (1996), S. 63.

'8 \/gl. Girgensohn und Sennewald (2012), S. 19.

9v/gl. Budde / Riegler / Wiprachtiger-Geppert (2011), S. 104.
% Girgensohn und Sennewald (2012), S. 20.
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Die personlichen Uberzeugungen und Einstellungen sowie das Schreibziel sind maRgeb-
lich fur die Art des Schreibens und die VVorgehensweise. Schreiben ist nicht immer nur
auf ein Ziel gerichtet, sondern aufgrund verschiedener Umstéande kénnen mehrere Ziele
verfolgt werden, die zueinander in Beziehung stehen konnen. So versuchen Schreibende
beispielweise sowohl den Inhalt zu transportieren, als auch die anzusprechende Leser-
schaft zu bertcksichtigen. Neben dieser Mannigfaltigkeit des Schreibens spielt auch die
Entscheidung fir eine spezielle Methode eine grof3e Rolle, da sich dies auf die Haltung
auswirkt. Die Art der Aufgabenstellung ist dabei entscheidend fir die Wahl der addquaten

Schreibstrategien und Hilfsmittel 2

Die jeweiligen personlichen Einstellungen sind - tberwiegend emotionale - Haltungen
sowie Meinungen, die den Schreibprozess leiten, indem sie ihm entweder forderlich oder
hinderlich sind. AuBerdem sind die eigenstandige Regulierung des Schreibprozesses so-
wie die Bedeutung des entstehenden Textes fur den Schreibenden mafRgeblich fur dessen
emotionale Einstellung zum Endprodukt.”” In diesem Zusammenhang lasst sich der kana-
dische Psychologe Albert Bandura nennen, der in den 70er Jahren eine sozial — kognitive
Lerntheorie entwickelt hat. Im Zentrum steht der Begriff der Selbstwirksamkeitserwar-
tung (self — efficacy) unter dem die personliche Uberzeugung, eine gewisse Situation
mithilfe der eigenen Fahigkeiten erfolgreich gemeistert zu haben, verstanden wird. Das
Vertrauen in die eigenen Kompetenzen sowie die Offenheit fliir neue Herausforderungen
erleichtert dabei ein Einlassen auf neue Aufgaben. Der gegenteilige Effekt tritt ein, wenn
die Selbstwirksamkeitserwartung niedrig ist, da der Glaube an die persdnlichen Kompe-

tenzen fehlt. 23

2L y/gl. Hayes (1996), S. 66-67.
22\/gl. Philipp (2015), S. 24-25.
2 Vgl. Girgensohn und Sennewald (2012), S. 20.
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2.2.2 Arbeitsgedachtnis

Als weiterer Punkt, der zu den inneren Einflissen des Schreibprozesses zahlt, ist das Ar-
beitsgedachtnis. Dieses stellt jene Informationsinhalte zur Verfugung, welche fir die Pro-
zesse des unmittelbaren Bewusstseins maligeblich sind. Jedoch ist das Arbeitsgedachtnis
beziglich seiner Kapazitét beschrankt, und beinhaltet nicht-habitualisierte Handlungen.?*
Laut Girgensohn und Sennewald hat das Arbeitsgedachtnis innerhalb des Schreibprozes-
ses folgende Funktion:

Es ist an allen Prozessen beteiligt, indem es die verschiedenen ablaufenden Pro-
zesse koordiniert und tberwacht, Informationen speichert und kognitive Prozesse
ausflhrt. Es ist fur alle nicht-automatisierten Prozesse zustandig und auch dafiir,
dass wir am Ende eines Satzes noch wissen, wie wir ihn begonnen haben.?

Das Arbeitsgedachtnis beinhaltet unter anderem das phonologische und das raumlich-
visuelle Gedachtnis. Das phonologische Gedachtnis dient zur Speicherung von sprachli-
chen Informationen, welches vor allem beim Schreiben und Verbessern zum Einsatz
kommt. Im Unterschied dazu dient das radumlich-visuelle Ged&chtnis zur Speicherung von

visuellen Informationen, die primar bei dem Subprozess ,,Planen* bedeutend sind.?®

2.2.3 Langzeitgedachtnis

Neben dem beschriebenen Arbeitsgedachtnis spielt das Langzeitgedachtnis fir den
Schreibprozess eine wesentliche Rolle, da das Schreiben an sich ohne dieses nicht mog-
lich ware. Als Voraussetzung gilt das implizite Wissen Uber den Satzbau, um sprachliche
AuBerungen umzusetzen. Dieses stellt eine Kenntnis der Regeln und Normen zur Verfii-
gung, insbesondere Wortschatz, Rechtschreibung und Grammatik, Textsorte, etc. Somit
besteht die Aufgabe des Langzeitgeddchtnisses in der permanenten Speicherung von In-

formationen.?’

Hayes erldutert in diesem Zusammenhang drei Faktoren, die sich auf das Langzeitge-
dachtnis beziehen: Aufgabenschemata, das Wissen uber die Adressaten sowie die Schrei-
berfahrungen. Aufgabenschemata werden als gespeicherte Routinen definiert, die zum
Einsatz kommen, um eine gewisse Aufgabe zielfihrend zu verwirklichen. Dazu gehdren

Informationen Uber die Aufgabenziele, die Bearbeitungsprozesse und die Kriterien, die

#vgl. Philipp (2015), S. 22.

% Girgensohn und Sennewald (2012), S. 21.
% \/gl. Philipp (2015), S. 22-23.

7T\/gl. Hayes (1996), S. 80.
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den Erfolg gewéhrleisten sollen. Durch gewisse Umgebungsreize werden Aufgabensche-

mata abgerufen.?®

Bezugnehmend auf Ortner (2000), welcher Aufgabenschemata als Schreibstrategien be-
zeichnet, lassen sich folgende Punkte diskutieren:
e Strategien werden als erlernte Entwicklungsprozesse verstanden.
e Strategien sind bereits gepragt durch die Personlichkeit eines Individuums.
e Strategien werden als notwendige Instrumente zur Umsetzung und L&sung von
Schreibanforderungen angesehen.
e Eine dabei bewéhrte, internalisierte Strategie wird in &hnlichen Situationen immer
wieder angewendet.
e Strategien kdnnen flexibel miteinander verknupft werden.
e Im Rahmen des Lernprozesses werden alte Strategien durch neu erlernte erweitert
bzw. unter Umsténden durch addquatere ersetzt.
e Somit werden alt bewéhrte Strategien beibehalten und kommen in entsprechend
verschiedenen Anforderungssituationen zur Anwendung.
e In der Praxis kénnen anhand des Anwendungsverhaltens Rickschlisse auf die da-
hinterstehende Strategie gezogen werden.
e In der jeweiligen Aufgabenstellung wird das Augenmerk darauf gerichtet, die pas-
sende Strategie zu wahlen.
e Zusammenfassend kann im letzten Punkt die Schlussfolgerung gezogen werden,
dass Strategien individuell - abhéngig von der Problemstellung - eingesetzt wer-

den.?®

Der néchste zu klarende Begriff ist das Wissen uber die zukunftige Leserschaft, darunter
versteht man Wissen (ber die Adressatinnen und Adressaten, an welche sich der Text
richtet. Dabei ist wesentlich, ob die schreibende Person gemeinsame Erfahrungen sowie
Interaktionen mit diesen teilt. Zu beriicksichtigen ist ebenfalls, ob die schreibende Person
in der Lage ist, sich in die Rolle der Adressatinnen und Adressaten hineinzuversetzen, um
diese Perspektive bei der Formulierung des Textes zu beriicksichtigen. Als Beispiel kann

das Verfassen von Bedienungsanleitungen in der Unterhaltungselektronikbranche genannt

% \/gl. Hayes (1996), S. 81.
2 v/gl. Ortner (2000), S. 351-352.
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werden, da die zustdndigen Expertinnen und Experten in der Lage sein mussen, die
Sichtweise der Nutzerinnen und Nutzer einzunehmen, um eine mdoglichst einfach ver-

standliche Formulierung treffen zu kdnnen.*

Bezugnehmend auf den ,,Einfluss zunehmender Erfahrung* kann angefiihrt werden, dass
im Laufe der Lernentwicklung effektivere Schreibstrategien, sowie ein htheres MaR an

Sicherheit bei der Beurteilung von Textsorten entwickelt werden.*

2.2.4 Kognition und kognitive Prozesse

Hayes (1996) unterscheidet innerhalb der kognitiven Prozesse drei Verarbeitungsschritte:

Textinterpretation, Reflexion und Textproduktion.

2.2.4.1 Textinterpretation

Bei der Textinterpretation geht es im Wesentlichen um das inhaltliche Erfassen des Ge-
schriebenen, dazu zéhlen unter anderem kognitive Prozesse wie Lesen, Zuhéren und Er-
fassen von Graphiken. Bezugnehmend auf den Lesevorgang werden zwei unterschiedli-
che Herangehensweisen unterschieden, ndmlich erstens das Entschllsseln von Wortern
und Satzstrukturen, bis hin zum Einbringen eigener Wissensquellen. Zweitens wird eine
andere Vorgehensweise bei der Uberarbeitung eines Textes gewahlt: Der Inhalt des Tex-
tes wird zwar beriicksichtigt, aber darlber hinausgehend werden andere Kriterien, wie
passende Wortwahl, Strukturierung eines Textes, etc. qualitativ beurteilt. Im Fokus dieses
néchsten Schrittes liegt somit neben der Identifikation von Problemen unter anderem auch

die Uberarbeitung und die Verbesserung des Textes.*

2.2.4.2 Reflexion

Unter Reflexion wird ein Sich-Gedanken-machen innerhalb des Schreibprozesses ver-
standen, und ist eine ,,Handlung, die von internen Reprisentationen ausgehend weitere

interne Reprisentationen erzeugt“®, Somit reprasentiert die Reflexion ein Zusammen-

%0 \/gl. Hayes (1996), S. 81-82.
1 v/gl. Hayes (1996), S. 82.

%2 v/gl. Hayes (1996), S. 71-74.
* Hayes (1996), S. 69-70.
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spiel zwischen neu entwickeltem Gedankengut und bereits vorhandenem Wissen Uber

eine bestimmte Materie.*

Innerhalb des Modells von Hayes (1996) lassen sich Reflexionsprozesse in drei Teile

gliedern: Problemlésen, Entscheidungsfindung und Schlussfolgern.®

Problemldsen

Unter Problemlésen werden Lernvorgange verstanden, die sich in mehreren
Schritten vollziehen, um letztendlich zu einem Ziel zu gelangen. Innerhalb des
Problemltseprozesses sind der Anfangszustand, die momentane Hirde bzw.
Schwierigkeit und das Ziel von Bedeutung. Die Verfasstheit eines Problems be-
stimmt das jeweilige Verfahren, sowie die Strategien, welche zur Anwendung
kommen, um eine bestimmte Situation zu bewaltigen und eine geeignete Losung
zu erreichen.® Als wichtige Methode innerhalb des Problemlésens ist das Planen
zu nennen. Besonders bei der Bewéltigung von neuen Schreibaufgaben wird — bei
noch nicht zur Verfligung stehenden geeigneten Strategien — auf die bisher gelern-
ten Kompetenzen des Problemlésens zurtickgegriffen®’.

Folgender Ablauf wird bei der Planung eines Textkonstrukts, welches das eigent-
liche Ziel darstellt, eingehalten: Ideenfindung, Strukturierung von Informationen
zwecks Nachvollziehbarkeit inhaltlicher Elemente, und Festlegung des Schreib-
ziels in Abhangigkeit zur jeweiligen Aufgabenstellung.®® Planen bedeutet nicht ein
starres Einhalten eines zuvor zurechtgelegten Schemas vor dem Schreibprozess;
es kann jederzeit abgeandert werden.*

Entscheidungsfindung

Im Rahmen der Entscheidungsfindung kénnen zwei Prozesse der Entscheidungs-
findung unterschieden werden, welche unterschiedliche kognitive Herausforde-
rungen fur den Schreibenden darstellen. So muss beispielsweise beim Verfassen
eines Textes die Entscheidung getroffen werden, welche Quellen fiir das vorgege-

bene Thema geeignet sind, welche Hypothesen daraus abgeleitet werden und wel-

¥ Vgl. Girgensohn / Sennewald (2012), S. 21.
% vgl. Hayes (1996), S. 77.

% Vgl. Fix (2008), S. 21-22.

¥ Vgl. Hayes (1996), S. 77.

% Vgl. Fix (2008), S. 37.

¥ vgl. Philipp (2015), S. 20.
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che Pro- und Kontra-Argumente zu dem Thema angefiihrt werden kdnnen. Eine
weitere Funktion — neben dem Verfassen von Texten — ist dessen Bewertung be-
zuglich Wortwahl, Klarheit, Struktur, Textstil, Aufbau, Inhalt, Eindruck auf die

Leserschaft, uvm.*

e Schlussfolgern
Die Kernaussage beim Prozess des Schlussfolgerns ist letzten Endes, die wesentli-
chen Informationen eines Textes sowohl inhaltlich verstanden zu haben, als auch
die Wirkung auf die Leserschaft festzustellen. Dartiber hinaus kdnnen neue Per-
spektiven und zukiinftige Denkansatze hervorgehen, die eine Erweiterung des bis-
herigen Wissens ermdglichen. Abhangig davon, ob visuelle oder verbale Repré-
sentationen im Geddachtnis aktiviert werden, folgen verschiedene Verarbeitungs-

prozesse beim Problemldsen sowie beim Schlussfolgern.**

2.2.4.3 Textproduktion

Unter dem Vorgang der Textproduktion versteht man das Konstruieren von mehreren
Satzteilen, die mehrmals Uberarbeitet werden und letztendlich einen vollstandigen Satz
ergeben. Die Satzlange variiert unter anderem nach der Schreibaffinitit sowie der Ubung
und der Schreibgewohnheit der Verfassenden.*? Dabei betragt die durchschnittliche Satz-
lange gemaR Kaufer, Hayes und Flower (1986) zwischen 7,3 und 11,2 Woértern.** Der
Schreibvorgang verlauft im Allgemeinen von links nach rechts, indem Satzteile konstru-
iert, semantisch beurteilt, und zu einem Gesamtkonstrukt verbunden werden. Die Satz-
produktion, das Aneinanderreihen der einzelnen Satzteile, wird durch die vorher Uberlegte
inhaltliche Auseinandersetzung und durch die Priifung der grammatikalischen Richtigkeit
bestimmt. Ein auf den Psycholinguisten Willem Levelt zuriickgehendes Element des
Schreibvorgangs ist der ,,artikulatorische Puffer”, unter welchem man die kognitive Vor-
arbeit zur Bildung eines Satzteiles versteht, bevor dieser verbalisiert bzw. verschriftlicht

wird.*

“0\/gl. Hayes (1996), S. 77.

*1vgl. Hayes (1996), S. 78-79.

*2\/gl. Hayes (1996), S. 79.

¥ \gl. Kaufer / Hayes / Flower (1986), S. 121-140.
*Vgl. Hayes (1996), S. 80.
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3 Theoretische Uberlegungen zur Schreibentwicklung

3.1 Schriftspracherwerb

Unter dem Begriff Schriftspracherwerb kann das Erstlesen sowie das Erstschreiben ver-
standen werden. Somit wird der Fokus innerhalb der Schreibdidaktik bzw. Schreibfor-
schung auf die Lernprozesse von Kindern gerichtet, da eine Auseinandersetzung mit dem

Schreibenlernen im Allgemeinen in der VVolksschule, also in der Primarstufe, beginnt.*

Lesen- und Schreibenlernen, so lasst sich zusammenfassen, wird heute als kogni-
tiver und kommunikativer Lernprozess begriffen, in dem die Kinder nicht nur mo-
torische und sprachliche, sondern auch konzeptionelle Fertigkeiten und F&higkei-
ten erwerben sollen, die spater in einzelnen Lernbereichen weiter ausdifferenziert
werden konnen.*®

Bei den ersten Versuchen, einen Text zu produzieren, orientieren sich Kinder zuerst an-
hand der gesprochenen Sprache und setzen diese bereits erworbenen Fahigkeiten im Ver-
lauf des Schreibens um. Durch die gezielte Anleitung der Lehrperson erfolgt eine Kon-
frontation der Kinder mit dem Schriftspracherwerb und dem Ziel, Schriftlichkeit zu er-
langen.*” So ist es fir die schreibende Person unerlésslich, sich den Unterschied der je-
weiligen Kommunikationssituation bewusst zu machen und sich auf die neuen Bedingun-
gen einzulassen. Die mindliche Kommunikation erfolgt generell ,,face to face”, indem
die sprechende, als auch die hdrende Person miteinander interagieren, und die gesproche-
nen Worte, aber auch die nonverbale Kommunikation wie Mimik, Gestik, Korperhaltung,
Blickkontakt, etc. eine groBe Rolle spielen. Die schriftliche Kommunikation hingegen
verlauft ohne eine direkte Reaktion eines Gegenubers. Die Maglichkeiten der Schriftlich-
keit er6ffnen den Schreibenden die Freiheit, einen Text an beliebigen Orten und zu ver-
schiedenen Zeiten zu verfassen. Die schreibende Person macht sich zur Aufgabe, den
fehlenden Einsatz von Mimik, Gestik und Betonung, sprachlich umzusetzen und einen
Bezug zu der zukiinftigen Leserschaft herzustellen. Als Voraussetzung fur eine erfolgrei-
che sprachliche Verwirklichung bedarf es eines reichen Wortschatzes und eines umfas-

senden Wissens iiber die gestalterischen Moglichkeiten des Satzbaus.*®

*Vgl. Fix (2008), S. 50.
“¢ Weinhold (2007), S. 3.
*"\/gl. Fix (2008), S. 50.
8 Vgl. Weinhold (2007), S. 14.
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Die Komplexitat des Schreibprozesses stellt den Schreibneuling vor eine Vielzahl an neu-
en Herausforderungen. Am Beginn des Schreibprozesses steht somit vorerst die eigen-
standige Entwicklung von Gedanken und Ideen, die zu einer Konkretisierung und in wei-
terer Folge zum eigentlichen Schreibakt selbst fuhren. Ferner besteht die Notwendigkeit,
dass Schreibende sich mit der zukiinftigen Leserschaft auseinandersetzen, indem Uberle-
gungen angestellt werden, tber welches Wissen jene bereits verfligt und welche Aspekte
der zu behandelten Thematik fiir jene von Interesse sein konnten. Die Schreibneulinge
mussen sich fortwahrend die Frage der Verstdndlichkeit fur die Leserschaft vor Augen
halten. Auch Kinder in der ersten und zweiten Klasse, die die Fahigkeiten der basalen
Kulturtechniken, vor allem im Schreiben und Lesen noch nicht ausreichend erworben
haben, sind bereits in der Lage, Texte aufgrund ihrer Erfahrungen zu verfassen und zu

strukturieren.*

3.2 Schreibentwicklung

Vom bereits oben beschriebenen Schriftspracherwerb l&sst sich der Begriff der Schrei-
bentwicklung unterscheiden, da sich dieser auf das Schreiben im weiteren Lebensverlauf,
also nach dem Erstschreiben, bezieht.® Schreibentwicklung wird als ein lebenslanger
Entwicklungsprozess definiert, der nicht an ein bestimmtes Lebensalter gebunden ist. Die
Entwicklung der Schreibfahigkeit ist nicht nur als Teil der Sprachentwicklung von grof3er
Bedeutung, sondern ist auch Grundlage fir eine erfolgreiche Sozialisation des Individu-
ums.”" ,,Lesen und Schreiben tragen zudem erheblich zur Entwicklung des Abstraktions-

vermogens und der Fahigkeit der Perspektiveniibernahme bei.*2

Im Regelfall besitzen Kinder zu Beginn ihrer Schullaufbahn ein gewisses MaR an miind-
licher Sprachkompetenz. Im Gegensatz dazu ben6tigt die Entwicklung von Schreibfahig-
keiten bezuglich des Verfassens von Texten Zeit und Raum, um zu einer dhnlichen Kom-

petenzstufe bzw. -qualitét zu gelangen.™

*Vgl. Weinhold (2007), S. 14-15.

%0 v/gl. Fix (2008), S. 50.

1 v/gl. Becker-Mrotzek / Bottcher (2014), S. 52.
%2 Becker-Mrotzek / Bottcher (2014), S. 52.

%3 Vgl. Bereiter / Scardamalia (2014), S. 87.

25



Das Ziel, welches im Rahmen des Schreibens von Schreibneulingen verfolgt wird, ist die
Entwicklung einer ausgepragten Schreibkompetenz. Der Erwerb dieser erfolgt sukzessive
und bedarf vieler hilfreicher Anregungen, reizvoller Anstol3e und konstruktiver Kritik
durch reife, kompetente Lesende, damit die bisherigen sprachlichen Stilmittel und Aus-
druckweisen der Schreibenden auf ihre Angemessenheit geprift, revidiert, verbessert oder
um neue Erkenntnisse erweitert werden. Anhand verschiedener, erlernter und immer wie-
der reflektierter Muster wird die Schreibkompetenz im Laufe der eigenen Schreibbiogra-
fie gesteigert, gestarkt und internalisiert. Jedoch erfordert die Entwicklung der Schreibfa-
higkeit sowohl einen geeigneten, angeleiteten Bereich, beispielsweise den schulischen
Unterricht, als auch das Berticksichtigen individueller Gegebenheiten.>* Somit ist der oft

> nicht ausreichend, da die

zitierte Leitsatz ,,Schreiben lernt man nur durch Schreiben
Tatigkeit alleine noch nicht zu einem Kompetenzerwerb fiihrt. Als weitere Mdglichkeit
dient das Nachahmungslernen bzw. Imitationslernen, das bedeutet, gelibte Schreibende zu

beobachten und von diesen zu profitieren.

Eine Antwort auf die Frage, welche Entwicklungsstufen innerhalb eines gewissen Zeit-
raums unter bestimmten Voraussetzungen durchlaufen werden, liefern Becker-Mrotzek
und Bottcher (2014). Die Autorin und der Autor treffen dabei eine Einteilung in vier
Entwicklungsstufen. Obwohl laut Forschungen nicht das Lebensalter, sondern das
Schreibalter, also personliche (Vor-)Erfahrungen, ausschlaggebend ist, l&sst die folgende
Struktur ein Grundgerust zur Orientierung erkennen, wobei der Einzelfall stark von der
Norm abweichen kann.>” Um einen besseren Einblick in die schrittweise Entwicklung der
Schreibkompetenz zu bekommen und sich der Schwerpunkte der unterschiedlichen An-
forderungen innerhalb der jeweiligen Phasen bewusst zu werden, werden diese im Fol-

genden naher erldutert.

>*\/gl. Becker-Mrotzek / Bottcher (2014), S. 53-54.

%5 vgl. Fix (2008), S. 11.

%8 \/gl. Abraham / Baurmann / Feilke / Kammler / Miiller (2007), S. 8.
%" Vgl. Becker-Mrotzek / Bottcher (2014), S. 54.
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3.2.1 Entwicklungsphasen

Erste Phase: anfangliche Schreibversuche (5-7 Jahre)

Die Besonderheit der ersten Schritte des Schreibens liegt in der neu ert6ffneten
Partizipation an der Literalitat, und diese stellt somit einen Meilenstein in der
Entwicklung der Schreibféhigkeit dar. Die subjektive Komponente besitzt in die-
ser Phase einen hohen Stellenwert, daher wird die Ausdruckweise der schreiben-
den Person als assoziativ, emotional und anschaulich bezeichnet und fungiert als
Darlegung der personlichen Gedanken und Ideen. Es ist in der Regel keine struk-
turierte Vorgehensweise beim Verfassen des Textes festzustellen, demzufolge
weder eine grobe Planung, noch eine anschlieRende Uberarbeitung. Die zukiinfti-
ge Leserschaft bleibt in den meisten Féllen aufgrund der noch nicht ausgepréagten

Fahigkeit zum Perspektivenwechsel unberiicksichtigt.>®

Zweite Phase: Orientierung an personlichen Erlebnissen (7-10 Jahre)

Im Mittelpunkt dieser Phase steht die Sichtweise der personlichen und subjektiven
Erlebnisse, indem ein Text unter alleiniger Beriuicksichtigung des eigenen Zugangs
zu dem Ereignis verfasst wird. Die bevorzugte Textsorte in dieser Phase ist fast
ausschlieBlich die Erzahlung, da diese bereits aus der mundlichen Kommunikation
bekannt ist. Somit ist es fir Schreibende mdoglich, zusammenhdngende Texte an-
zufertigen, wobei zukinftige Lesende und eine spatere Reflexion des Geschriebe-
nen im Regelfall auRer Acht gelassen werden.> Bereiter und Scardamalia (2014)
bezeichnen diese Art und Weise des Schreibens knowledge telling, welche als Ab-
ruf, sowie Wiedergabe des vorhandenen Wissens definiert werden kann.*

Dritte Phase: Orientierung an der Sache und der Leserschaft

Die Schreibentwicklung in der dritten Phase ist hinsichtlich verschiedener Ursa-
chen unter differenzierten Gesichtspunkten zu betrachten. So ist die Entwicklung
stark abhéngig vom Unterricht, insbesondere von der Methodenwahl, der Art des
Schreibauftrags und des Einsatzes von Textsorten.®* Der Fokus dieser Phase liegt

in der Neustrukturierung des Wissens, auch knowledge transforming (Wissens-

%% \/gl. Becker-Mrotzek / Bottcher (2014), S. 54-55.
9 vgl. Becker-Mrotzek / Bottcher (2014), S. 56-57.
8 \/gl. Bereiter / Scardamalia (2014), S. 90.

81 v/gl. Becker-Mrotzek / Bottcher (2014), S. 58.
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transformation) genannt. Dieser nachste, wichtige Schritt, vom knowledge telling
zum knowledge transforming bedeutet nun nicht mehr eine reine Wissenswieder-
gabe, sondern die Entwicklung neuen Wissens. Bereits zu Beginn werden einzelne
Teile reflektiert, umformuliert, neu strukturiert, um letztendlich zur Ausarbeitung
der eigenen Ideen und Gedanken zu gelangen. Bereiter und Scardamalia beschrei-
ben, dass die Strategie des knowledge transforming keine spezifische Form der
Begabung voraussetzt, sondern Schreibende eigene Gedanken und Ideen bewusst
reflektieren, und kontrollieren, ob die Aussagekraft ihres Textes zutreffend ist,
oder nicht. Fortlaufende Anderungen beziiglich der Form des Textes sowie des
Textinhaltes sind erwiinscht.®? In dieser Phase zeigt sich ein Fortschritt im Hin-
blick auf das direkte Miteinbeziehen der Leserschaft, und die bis dahin vorherr-
schende personliche Beschreibung fallt in den Hintergrund. Die schreibende Per-
son ist nun in der Lage, bezlglich der Lesenden unterschiedliche Perspektiven
einzunehmen sowie Anderungen des Blickwinkels vorzunehmen. AuRerdem sind
Schreibende ab diesem Zeitpunkt mithilfe von Uberschriften, Absatzen, Bildern,
etc. imstande, dem Text eine gewisse Struktur zu verleihen, mehrere Aspekte mit-
einander zu verknupfen, und diese zu verdeutlichen. Eine Intensivierung und Stei-
gerung der grammatikalischen Kenntnisse fiihrt in dieser Phase vorlaufig zu einem
uberdurchschnittlich hohen Einsatz der neu erlernten grammatikalischen Mittel.
Nach dem Verinnerlichen dieser neuen Grammatikstrukturen beschréankt sich der
Gebrauch dieser auf ein tbliches MaB. Weiters nutzen Schreibende in dieser drit-
ten Phase bewusst das thematische Wissen flr die Strukturierung des Textes. Eine
Unterstutzung im Schreibprozess stellt das wachsende Wissen Uber die Textsorten
dar, zumal die inhaltliche Gliederung treffender gestaltet und die Ausdrucksweise

differenzierter wird.®®

e Vierte Phase: Literalitat (ab Adoleszenz)
In dieser vierten und letzten zu beschreibenden Entwicklungsphase sind das Erler-
nen und das Aneignen von literalen Fahigkeiten von groRer Bedeutung. Nun ist es
fiir Schreibende maglich, alle Handlungsweisen beziiglich der Schriftlichkeit aus-
zuschopfen. Das angestrebte Ziel liegt in der Darstellung von Sachverhalten, die

anhand gewisser Textsorten fur eine zukiinftige Leserschaft umgesetzt werden.

82 \/gl. Bereiter / Scardamalia (2014), S. 87-91.
8 Vgl. Becker-Mrotzek / Bottcher (2014), S. 59-60.
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Notwendig innerhalb des Schreibprozesses ist das Gleichgewicht zwischen dem
eigenen Ausdruck, dem Miteinbeziehen der Leserschaft, und einer klaren, adaqua-
ten Wiedergabe der Sachverhalte. Anzumerken ist, dass dieses Stadium der
Schreibentwicklung nicht fiir jeden Schreibenden erreichbar ist, und stark in Ab-

hangigkeit zur konkreten Schreibférderung steht.®*

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Schreibentwicklung in erster Linie als ein
komplex angelegter Prozess beschrieben werden kann, der sich nicht auf das biologische
Alter bezieht. Demnach ist die Schreibentwicklung nicht nach der Pubertdt und nach einer
sukzessiven Abarbeitung der einzelnen Stufen abgeschlossen, sondern verlduft parallel

und mehrdimensional.®®

Die Schreibenden haben die Mdglichkeit, in der n&chsten Phase
an das bereits erlernte Wissen anzukniipfen.?® Die Schreibentwicklung unterliegt jedoch
unterschiedlichen Einflissen, ndmlich sozialen, individuellen und kulturellen Faktoren.
Ausschlaggebend ist vor allem die Schreibmotivation, die oftmals schon ber den Beginn
eines Schreibprozesses entscheidet. Eine Auseinandersetzung mit der eigenen Schrei-
bentwicklung und deren Forderung kann im Schulkontext entscheidend geleitet und ge-
lenkt werden. Ein vielfaltiges Angebot von Schreibaufgaben durch Lehrpersonen, eine
wertschatzende Haltung gegenuber den Leistungen von Schilerinnen und Schiilern sowie
eine angeleitete, durchdachte Uberarbeitungskultur in Bezug auf Texte er6ffnen fir
Schreibende neue Wege im Unterricht. Als ein notwendiges Kriterium fir die Steigerung
der Schreibkompetenz gilt primar die Schreiberfahrung; daher fuhrt oftmaliges Verfassen
von Texten zum Aufbau gewisser Schreibstrategien, und somit letztendlich zu einer bes-

seren Textqualitat.®’

% Vgl. Becker-Mrotzek / Bottcher (2014), S. 61-62.
% Vgl. Becker-Mrotzek / Bottcher (2014), S. 62.
% \/gl. Becker-Mrotzek / Schindler (2007), S. 18.
87 \gl. Becker-Mrotzek / Bottcher (2014), S. 62-63.
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3.3 Schreibkompetenz

Im Zuge der Schreibentwicklung ist das vorrangige Ziel, ein gewisses Mal} an Schreib-
kompetenz zu erlangen. Doch der Begriff Schreibkompetenz lasst sich aufgrund unter-
schiedlicher Betrachtungsweisen schwer eindeutig definieren. In der Literatur besteht
keine einheitliche und umfassende Auffassung dariiber, was unter Schreibkompetenz und
Schreiben selbst zu verstehen ist. Es stellt sich somit die Frage, was Kompetenzen sind
bzw. was die Schreibkompetenz im Endeffekt sein soll? Um dies zu kléren, bedarf es ei-

ner weiteren Analyse.

Laut Fix (2008) sind Kompetenzen ,,Féhigkeiten, die Personen bendtigen, um bestimmte
Anforderungen erfiillen zu kénnen®.®®

Im Laufe der Zeit war der Kompetenzbegriff einem Wandel unterzogen. So benennt der
Sprachwissenschaftler Noam Chomsky Kompetenz als eine angeborene, nicht erlernbare

Fahigkeit, welche dem Kénnen gegeniibersteht.®

Eine neuere Sichtweise aus der Psychologie betont die ,,Schreibkompetenz als Probleml6-
sekompetenz*.”® Weinert (2001) charakterisiert Kompetenzen folgendermaRen:

[...]die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahig-
keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lsen, sowie die damit ver-
bundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkei-
ten, um die Problemldsung in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll nutzen zu kénnen.”

Unter dem Gesichtspunkt des Nativismus wird die Schreibkompetenz als pragmatisch,
medial und prozessual charakterisiert. Aufgrund der pragmatischen Komponente bildet
sich jene Fahigkeit heraus, in bestimmten Handlungsrdumen agieren zu konnen. Schreib-
kompetenz beinhaltet sowohl die korrekte grammatikalische Anwendung, als auch eine
handlungsbezogene, kommunikative Funktion. Als weiterer Aspekt dient die mediale
Komponente der Sprache, indem Sprache gesprochen, geschrieben oder gebardet ausge-
driickt wird. Jedoch bildet sich eine gewisse Schreibkompetenz erst durch die Trennung
von Mundlichkeit und Schriftlichkeit. Letztlich zeigt der prozessuale Aspekt die Notwen-

digkeit der Integration von sozialen und kommunikativen Elementen, da der Erwerb einer

% Vgl. Fix (2008), S. 20.
%9 \/gl. Abraham / Baurmann / Feilke / Kammler / Miiller (2007), S. 8.
0 v/gl. Fix (2008), S. 21.
™ Weinert (2001), S. 27.
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Sprache sowie die Schreibentwicklung nur durch Interaktion, Lehrprozesse und Lernpro-
zesse realisierbar werden. Demnach wird laut Becker-Mrotzek und Bottcher (2014) die

Fahigkeit des Verfassens von Texten als Schreibkompetenz angesehen.”

Laut Martin Fix (2008) wird die Schreibkompetenz wie folgt definiert:

Schreibkompetenz wird hier verstanden als die Féhigkeit,

a) pragmatisches Wissen,

b) inhaltliches (Welt- und bereichsspezifisches) Wissen,

c) Textstrukturwissen und

d) Sprachwissen

in einem Schreibprozess so anzuwenden, dass das Produkt

den Anforderungen einer (selbst- oder fremdbestimmten) Schreibfunktion
(z.B. Anleiten, Erklédren, Unterhalten ... ) gerecht wird.”

Steiner (2007) erdrtert in dem Zusammenhang der Schreibkompetenz vier unterschiedli-
che Teilfahigkeiten: Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Selbstkompetenz, Sozialkom-
petenz. Im Bereich der Fachkompetenz verfligen die Schreibenden Uber ein Repertoire an
gewissen Textsorten, aus welchem sie je nach gegebener Schreibanforderung schépfen
kénnen. Ebenso bedienen sie sich eines umfangreichen Wortschatzes. Innerhalb der Me-
thodenkompetenz absolvieren die Schreibenden bestimmte erlernte Schreibprozesse wie
Planen, Gliedern, Uberarbeiten, Bewerten, etc., die ein automatisiertes Arbeiten erlauben.
An die Methodenkompetenz gekoppelt, ist die sogenannte Selbstkompetenz, die zweierlei
Aufgaben hat. Erstens die personliche Schreibmotivation, den Schreibakt zu bewaltigen
und zweitens die eigene Schreibhandlung zu verantworten. Sowohl die Selbstkompetenz,
als auch die Sozialkompetenz spielen eine weitere wichtige Rolle, da sie fur die Phase der
Revision unentbehrlich sind. So steht die Beschéftigung mit eigenen, aber auch fremden

Texten im Mittelpunkt und erméglicht eine kritische Reflexion.™

2\/gl. Becker-Mrotzek / Bottcher (2014), S. 47-49.
¥ Fix (2008), S. 33.
" \gl. Steiner (2007), S. 34.
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3.4 Phasen der Schreibentwicklung nach Bereiter

Da das Schreibentwicklungsmodell von Bereiter noch heute als theoretisches Fundament
der Deutschdidaktik weithin anerkannt ist, ist eine Auseinandersetzung damit im Zuge
des Schreibenlernens unumgéanglich. Aufbauend auf den bisher geschilderten Erkenntnis-
sen des Schriftspracherwerbs, der Schreibentwicklung sowie der Schreibkompetenz, wird
zur Erklarung der Entwicklung von Textproduktionskompetenzen oftmals das Modell von
Bereiter genannt. Das Schreibentwicklungsmodell stiitzt sich dabei auf das Stufenmodell

von Jean Piaget.

Carl Bereiter entwickelte 1980 ein Modell, welches die einzelnen Stadien der Schrei-
bentwicklung néher erldutert. Er weist auf mehrere Teilkompetenzen hin, die fur das Ver-
fassen eines Textes essenziell sind.” Er untergliedert die Schreibkompetenz in mehrere
Teilfédhigkeiten und bringt diese entsprechend deren Anforderungsniveau in Reihung.
Letztendlich sollen die erlernten und Routine gewordenen Teilfahigkeiten miteinander
verkniipft werden, um ein bestimmtes Schreibniveau zu erzielen.”® Dementsprechend
lasst sich das Schreibentwicklungsmodell von Bereiter dadurch charakterisieren, dass es

inhomogene Problemdimensionen des Schreibens internalisiert.”’

Obwohl das Modell den Eindruck vermittelt, &hnlich wie Piagets Modell aufgebaut zu
sein, negiert Bereiter dies wie folgt:

Ein Stadium ist schlicht eine Organisationsform, die auf eine andere Form folgt
oder eine solche nach sich zieht. Von der Annahme auszugehen, dass es in der
Entwicklung von Schreibfahigkeiten verschiedene Stadien gibt, bedeutet nicht,
dass diese Stadien von universaler Giltigkeit sind oder dass sie einer notwendigen
Ordnung folgen.”

Bereiter weist anhand dieses Zitats auf eine autonome Entwicklung der Schreibkompe-
tenzen in den jeweiligen Phasen hin, die jedoch kulturabhangig und simultan erfolgen.
Aufgrund einer begrenzten Kapazitat bezuglich der Informationsverarbeitung ist es Kin-

dern nicht méglich, alle Fahigkeiten parallel einzusetzen.”

> Vgl. Bereiter (2014), S. 95.

®vgl. Baurmann (2008), S. 22.
Tvgl. Feilke (2003), S. 179.

"8 Bereiter (2014), S. 98.

" Vgl. Becker-Mrotzek (1997), S.108.
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Grundsatzlich unterscheidet Bereiter zwischen sechs unterschiedlichen Fahigkeiten, die
beim Schreibprozess zum Einsatz kommen, und von Schreibenden mit Erfahrung ange-
wandt werden:

e Geschriebene Sprache fliissig verfassen kénnen

e Zusammentragen von ldeen

e Kenntnisse der Schreibnormen besitzen

e Miteinbeziehen der Leserschaft

o Literale Bewertung des verfassten Textes

e Reflexionsfahigkeit®

Der Erwerb der einzelnen Teilféahigkeiten erfolgt im GrofRen und Ganzen unabhangig
voneinander. So integrieren Kinder jene Fahigkeiten, die sie bereits beherrschen, mit dem
Ziel, sich eine hohere Teilkompetenz anzueignen. Ist ein gewisser Automatisierungsgrad
bezuglich einer Teilkompetenz erreicht, wird die neue Teilfahigkeit integriert, um wieder
eine hohere Teilkompetenz anzustreben.®! Demnach werden stufenweise einzelne Teilf4-
higkeiten ausgebildet und in den Schreibprozess integriert, um den Anforderungen des
knowledge transforming zu entsprechen.’* Als Grundlage fiir eine effiziente Ausiibung
der Schreibtatigkeit sind sowohl die bereits erwahnte Automatisierung der einzelnen Teil-
fahigkeiten, die eine kurze Aufmerksamkeitsspanne bendtigt, als auch die lohnende und
nachhaltige Zeitorganisation, die eine entsprechende Koordination der Teilfahigkeiten

voraussetzt, zu erwihnen. %

Auch in seinem Schreibentwicklungsmodell, in welchem Bereiter funf unterschiedliche
Phasen anfuihrt, wiederholt sich der VVorgang in gleicher Weise hinsichtlich der Automati-
sierung der einzelnen Teilféhigkeiten. Folgende funf Stufen der Schreibentwicklung un-
terscheidet Bereiter: assoziatives, performatives, kommunikatives, kritisches und episte-

misches Schreiben.®*

8 vgl. Bereiter (2014), S. 99.

8 vgl. Bereiter (2014), S. 99.

8 \/gl. Becker-Mrotzek (1997), S. 108.
8 \gl. Bereiter (2014), S. 97-98.

8 \Vgl. Bereiter (2014), S. 95-99.
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Abbildung 2 Schreibentwicklungsmodell nach Bereiter®

Anhand dieses Modells werden die fiinf verschiedenen Stufen der Schreibentwicklung
deutlich sichtbar. Jede einzelne Stufe beschreibt einen Perspektivenwechsel. Dabei kann

die Zuordnung jeder einzelnen Stufe in einen der drei Teilbereiche - Prozess, Produkt

oder Leserschaft - erfolgen.® Dies wird anhand des Diagramms veranschaulicht.

8 Merz-Grotsch (2014), S. 46.
8 vgl. Feilke (2003), S. 181.
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e Assoziatives Schreiben
Das assoziative Schreiben folgt dem Gedankenfluss. Kinder sollen ihre Gedanken
der Reihe nach notieren. Die Schreibenden haben die Aufgabe, die entwickelten
Ideen in eine konkrete Textform zu gielRen. Die Texte im Rahmen des assoziati-
ven Schreibens erheben keinen Anspruch darauf, formalen Kriterien zu gentigen.
Es ist dabei noch nicht vorgesehen, die zukiunftige Leserschaft miteinzubezie-

hen.%’

e Performatives Schreiben
Das performative Schreiben wird unter anderem auch als normorientiertes oder
normbewusstes Schreiben bezeichnet. Es wird dadurch charakterisiert, dass das
assoziative Schreiben um die Anwendung von Schreibkonventionen erweitert
wird. Fir Schreibende ergeben sich im Zuge der Integration von neuen Teilfahig-
keiten Schwierigkeiten, da sie gleichzeitig auf die korrekte Schreibung der Worter
sowie auf den Inhalt des Textes achten missen. Aus diesem Grund kann der Ge-
dankenstrom beeinflusst, beeintréchtigt oder unterbrochen werden. Es ist einige
Zeit notig, bis die einzelnen Fahigkeiten zur Einhaltung der Schreibnormen wie
z.B. der Orthographie, der Grammatik oder des treffenden Gebrauchs von gewis-

sen Formulierungen erlernt und im Schreiballtag routiniert eingesetzt werden.®

e Kommunikatives Schreiben
Das kommunikative Schreiben stellt einen so genannten Wendepunkt im Schrei-
bentwicklungsmodell von Bereiter dar.2® Die Schreibenden sind nun in der Lage,
die zukunftige Leserschaft im Hinblick auf ihre Denkweise, Einstellungen und In-
teressen bei der Produktion eines Textes zu beriicksichtigen.” Die kognitive Ent-
wicklung ermdglicht ab diesem Zeitpunkt, einen anderen Standpunkt bzw. Blick-
winkel einzunehmen.” So ist das adressatenorientierte Schreiben dadurch ge-
kennzeichnet, dass das performative Schreiben um die soziale Kompetenz erganzt

wird.%?

8 Vgl. Bereiter (2014), S. 99-100.

% Vgl. Bereiter (2014), S.100-101.

8 vgl. Ossner (1996), S.76.

% \/gl. Abraham / Baurmann / Feilke / Kammler / Miiller (2007), S. 9.
*1\/gl. Ossner (1996), S. 76.

%2 v/gl. Bereiter (2014), S. 101.
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e Kiritisches Schreiben
In dieser Phase des Schreibens - auch als vereinigtes Schreiben bezeichnet - sind
Schreibende in der Lage, ihren selbst verfassten Text kritisch zu bewerten. Hierbei
wird die so genannte Feedbackschleife aktiviert, die Schreibende befdhigt, ihre
Lesekompetenz als Uberarbeitungsinstrument einzusetzen und einen Kritischen
Blickwechsel auf das eigene Textprodukt vorzunehmen. Das Ergebnis wird durch
die individuelle Ansicht und Argumentation sowie den individuellen Stil des

Schreibenden gepragt.*®

e Epistemisches Schreiben
Die letzte und hdchste Stufe nach Bereiter ist das epistemische Schreiben, welches
das kritische Schreiben noch um einen wesentlichen Punkt, ndmlich das reflexive
Denken, erweitert. Im Fokus steht der Zuwachs an Erkenntnis, indem Schreiben
als ein Mittel zur Wissensgenerierung und nicht mehr bloR als eine Verschriftli-
chung des Gedachten angesehen wird. Diese Stufe des neu geschaffenen Wissens
lasst sich auch mit dem Begriff des knowledge transforming von Bereiter charak-

terisieren.®*

Diese vielféltigen Teilkompetenzen entwickeln und erweitern sich im Laufe der Schrei-
bentwicklung eigenstdndig und unabhéngig voneinander, stehen aber in Interaktion zuei-
nander.®> Obwohl das Modell von Bereiter auf groRe Beliebtheit stot und als Basis der
Schreibentwicklung anzusehen ist, wird oftmals auch Kritik an ihm laut. Baurmann
(2008) kritisiert den Ansatz Bereiters wie folgt:

Die Annahme von Stufen der (Schreib-)Entwicklung, wie sie bei Bereiter anzu-
treffen ist, presst den dynamischen Prozess der Schreibentwicklung in ein Gerdst,
das vielen Texten und Schreibentwicklungen kaum gerecht wird. In ihrer strengen
Zielgerichtetheit vermdgen derlei Auffassungen Vor- und Ruckgriffe nicht zu er-
Klaren, die bei einzelnen Schreiberinnen und Schreibern konkret zu beobachten
sind. Unbericksichtigt bleibt bei diesem Ansatz, wie Schreiberinnen und Schrei-
ber vorgehen und zu welchen Ergebnissen sie kommen. Das héngt jedoch nicht
unwesentlich von den jeweiligen Schreibaufgaben und dem Kontext der ,,Lehr-
Lern-Interaktionen* ab.*®

% Vgl. Bereiter (2014), S. 102.

% \V/gl. Bereiter (2014), S. 102-103.
% vgl. Steiner (2007), S. 39.

% Baurmann (2008), S. 28.
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Girgensohn und Sennewald (2012) geben zu bedenken, dass die Schaffung von neuem
Wissen nicht nur auf das epistemische Schreiben beschrénkt ist, sondern sich der Wis-
senserwerb sehr durch alle Phasen ziehen kann.’” Auch Steiner (2007) betont diesen
Punkt, da der Denkprozess in jedem Stadium stimuliert wird und fortschreitet. Das ge-
schieht in der vorhergehenden Phase jedoch nicht bewusst. Durch Denkvorgénge wird das
vorhandene Wissen umstrukturiert bzw. erweitert und fiihrt letztendlich zu einem Er-
kenntnisgewinn.”® Die Kompetenz des epistemischen Schreibens bezieht sich also nicht
ausschlieRlich auf getibte schreibende Erwachsene, sondern zeigt sich schon bei jlingeren
Schreibenden.®® So argumentiert auch Fix (2008), indem er auf die ineinander flieBenden
Grenzen hinweist und nicht entwickelte Teilkompetenzen mitberlicksichtigt. Manche
Kinder sind in der ersten Phase der Schreibentwicklung bereits in der Lage, die Leser-
schaft miteinzubeziehen.'® Laut Merz-Grétsch (2014) scheitert die Anwendung der
kommunikativen Teilkompetenz oft weniger am Konnen der jungeren Schreiberinnen und
Schreiber, sondern vor allem an inadéquaten Aufgabenstellungen. Im Zentrum des
Schreibauftrages der Volksschulerinnen und Volksschuler stehen meist individuelle Er-
zdhlungen, die mogliche Adressatinnen und Adressaten ausblenden. Dadurch verpassen
die Schreibenden die Chance, ihre Starken frihestmdglich zu erkennen und auszubil-
den.’™ Inwiefern eine Aushildung der kommunikativen Phase Voraussetzung fir den

Erwerb der Kompetenz des epistemischen Schreibens ist, bleibt dabei zu diskutieren.*?

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass das Schreibentwicklungsmodell von Bereiter
durch die Gliederung in einzelne Teilfahigkeiten dazu dient, den Schreibentwicklungsver-
lauf der Schulerinnen und Schiler zu beschreiben. Somit ermdglicht es eine individuelle
Anpassung der Aufgaben, zwecks Forderung der Kompetenzen des Einzelnen. Ein viel-
faltiges Angebot an unterschiedlichen Aufgabenstellungen schafft die VVoraussetzung fiir
die Entwicklung unterschiedlicher Teilkompetenzen zur Ausbildung einer umfassenden

Schreibkompetenz.'®

7 V/gl. Girgensohn / Sennewald (2012), S. 29-30.
% vgl. Steiner (2007), S. 41.

% vgl. Girgensohn / Sennewald (2012), S. 29-30.
1% v/gl. Fix (2008), S. 54.

191 \/gl. Merz — Grotsch (2014), S. 45.

192\/gl. Fix (2008), S. 54.

193 v/gl. Merz - Grétsch (2014), S. 47-48.
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Bezugnehmend auf die Teilkompetenzen des Schreibens nach Bereiter hat Arne Wrobel
(1995) sogenannte Teilprozesse des Schreibens entwickelt und diese den einzelnen Pha-
sen zugeordnet. Der Schreibprozess umfasst somit alle einzelnen Teilprozesse und auch
die eingangs erwahnten Teilkompetenzen. Wrobel benennt Planen, Formulieren, Inskri-
bieren und Uberpriifen als die vier Teilprozesse'®, die im nachsten Kapitel naher erlau-

tert werden sollen.

Zur Veranschaulichung der Zuordnung der Teilprozesse zu den Teilkompetenzen dient

folgende Grafik:

Teilkompetenzen des Teilprozesse des
Schreibens Schreibens
{nach Bereiter 1980) (nach Wrobel 1995)

1. | Geschriebene Sprache Inskribieren
produzieren (Aufschreiben)
(assoziatives Schreiben)

| 5, i
' Ideen und Einfille finden | Thematisch-inhaltliches
\ (assoziatives Schreiben) Planen
2. | Beherrschen von Schreib- | Formulieren, Uber-
| konventionen prifen/Revidieren,
| (normbewusstes auch Planen der Schreib-
Schreiben) handlung

3, Sich adressatenorientiert | Formulieren, Planen der
verhalten Schreibhandlung
(kommunikatives
Schreiben)

4. | Geschriebenes differen- Uberpriifen/Revidieren
ziert beurteilen
(vereinigtes Schreiben)

5. Schreiben als Mittel des Planen, Formulieren,

| Denkens einsetzen Uberpriifen/Revidieren
| (epistemisches Schreiben)

Abbildung 3 Teilkompetenzen des Schreibens (nach Bereiter), Teilprozesse des Schreibens (nach

Wrobel)'®

104 \/gl. Abraham / Baurmann / Feilke / Kammler / Miiller (2007), S. 10.
195 Abraham / Baurmann / Feilke / Kammler / Miiller (2007), S. 10.
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4 Prozessorientierte Schreibdidaktik

4.1 Ein historischer Ruckblick

Die Geschichte der Schreibdidaktik ldsst sich als ,.eine Reithe von didaktisch motivierten
Abspaltungen, Reduktionen bzw. Perspektivverlagerungen“'® beschreiben. Daraus folgt,
dass sich die Sichtweise der Schreibdidaktik einem stdndigen Wandel unterzogen hat.
Dabei gilt die antike Rhetorik als Wegbereiter fir die traditionelle Aufsatzdidaktik. Im
19. Jahrhundert hat sich der sogenannte gebundene Aufsatzunterricht als historische Wur-
zel der Schreibdidaktik entwickelt, worunter die streng formale Wiedergabe von bereitge-
stellten Texten verstanden wird. Im Zuge des Schreibenlernens war in dieser Zeit das
Einhalten der vorgegebenen Regeln das faktisch einzige Lehrziel. Dabei sollte der indivi-
duelle Denkprozess der Schreibenden nur eingeschrankt geférdert werden, da der Ablauf
der bewahrten Denkschemata nicht durchbrochen werden durfte.’®” Auch das Bild der
Lehrperson war geprégt durch die Einnahme einer autoritéren, bewertenden Haltung ge-
geniiber den Schilerinnen und Schilern, unter der Beriicksichtigung rigider Richtlinien.
Somit galt vor allem die Devise, Texte fiir die Lehrperson zu schreiben, welche im An-
schluss daran zu einer Beurteilung gelangten.'® Der traditionelle Aufsatzunterricht be-
schrankte sich lediglich auf funf spezifische Aufsatzarten, die von den Lehrpersonen ge-
lehrt und den Schreibenden im Schulunterricht abverlangt wurden.'® So stand der fol-
gende Gedanke im Mittelpunkt der traditionellen Aufsatzdidaktik: ,,die ,,.Lehrbarkeit des

Schreibens“ zu organisieren, ohne die Lernbarkeit geniigend zu beriicksichtigen. '

Neben dieser didaktischen Praxis entwickelte sich ein alternativer Ansatz, welcher den
freien Aufsatz durch die Befreiung von vormals strikt einzuhaltenden Normen propagier-
te. So veranderten sich innerhalb der Kunsterziehungsbewegung die Rahmenbedingun-
gen, welche im Zuge dessen das Individuum in das Zentrum der Aufmerksamkeit stellten.
Das Hauptaugenmerk bestand darin, den Kindern eine individuelle Entfaltung ihrer Krea-
tivitat zu ermdglichen, und ihnen Freiheiten in der Bewaéltigung der Aufgabenstellungen
zu gewdhren. Im Rahmen dieser Entwicklungen entstand der noch bis heute beliebte Er-

lebnisaufsatz, bei dem die Erfullung sprachlicher Kriterien im Vordergrund steht. Mit der

1% Abraham / Beisbart / KoB / Marenbach (2012), S. 27.

197 v/gl. Becker-Mrotzek / Béttcher (2014), S. 69-70.

198 \/gl. Abraham / Beisbart / KoR / Marenbach (2012), S. 38.
19 \v/gl. Becker Mrotzek / Béttcher (2014), S. 71.

19 Abraham / Beisbart / Ko / Marenbach (2012), S. 27.
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kommunikativen Wende in den 1970er-Jahren erweiterte sich das Bewusstsein von einem
nicht-leserbezogenen Schreiben zu einem adressatengerechten Schreibprozess.*** Ziel in
dieser schreibdidaktischen Phase war vor allem das realitdtsnahe Schreiben, welches ei-
nen Gegensatz zum kreativen Schreiben darstellt. Im Fokus dieses neuen Ansatzes steht
die schreibende Person selbst, indem sie ihre eigenen Erfahrungen, Gedanken und Gefiih-
le in den Schreibprozess miteinflieRen l&sst. Die Gestaltung der Aufgabenstellung soll
Inspirationsquelle fur neue Ideen sein, die Fantasie anregen und schlie8lich motivierend
auf die Schreibenden wirken. Dies geschieht durch den Einsatz vielfaltiger Methoden, die
als Impuls in Form von Bildern, Reizwdrtern, Erinnerungen, etc. flir den Schreibprozess
dienen. Kritische Meinungen betonen die Einseitigkeit des kreativen Schreibens, aber
auch die fehlende Anleitung, da diese fur eine Steigerung der Schreibfahigkeiten essenzi-
ell sei. Demzufolge ist das kreative Schreiben keine unabhéngige schreibdidaktische Stra-

tegie, sondern bloR eine weitere Methode flr den Unterricht.

Ab 1990 zeichnete sich aufgrund der Forschungsergebnisse innerhalb der Kognitionspsy-
chologie die kognitive Wende ab. Entscheidende Impulse fir die Disziplin der Schreibdi-
daktik lieferten die bereits weiter oben erlauterten Erkenntnisse von Hayes und Flower,
die bis heute Giltigkeit haben. AbschlieBend kann gesagt werden, dass im Rahmen der
prozessorientierten Schreibdidaktik das Individuum und der Prozess des Schreibens selbst

ins Zentrum der Betrachtungen geriickt wird. **2

4.2 Vom Produkt zum Prozess

In der traditionellen Aufsatzdidaktik ist primar das Endprodukt Gegenstand der Aufmerk-
samkeit. Dieser Ansatz ist aus Sicht neuer didaktischer Forschungen nunmehr Kritisch zu
bewerten. Im Zuge dessen hat sich der heute beliebte und anerkannte Ansatz der prozess-
orientierten Schreibdidaktik entwickelt, die - wie der Name schon sagt - ihren Fokus auf

den Prozess der Textproduktion legt.**®

Ersichtlich wurde die Problematik der ausschliel3lichen Fokussierung auf das Schreibpro-
dukt aufgrund des Resultats einer Bildungsstudie zur Wirksamkeit schulischen Unter-

richts in den USA (National Assessment of Educational Progress). Diese Studie aus den

1 v/gl. Becker-Mrotzek / Béttcher (2014), S. 71.
12 \v/gl. Fix (2008), S. 115-119.
3 v/gl. Fix (2008), S. 119-120.
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1960er Jahren beschreibt die zunehmenden Defizite im Bereich Schreibkompetenz von
Schilerinnen und Schilern. Aufgrund der offensichtlichen Komplexitat der Problematik

intensivierten sich die Forschungsaktivitéten in diesem Feld ab dieser Zeit merklich.***

Diese empirischen Forschungen in den USA dienten als Fundament der Schreibfor-
schung, welche in den 1980er Jahren Deutschland erreichten und eine intensive Ausei-
nandersetzung mit den Grundlagen der Schreibdidaktik ins Rollen brachten. Folgende
Fragen standen zur Diskussion: Welche Prozesse durchlaufen die Schreibenden im Rah-
men der Textproduktion? Auf welche Kompetenzen greifen sie zuriick, und wie erlangen

sie diese?**®

Aufbauend auf diesen Erkenntnissen formte sich durch die Interaktion der drei Teilaspek-
te das heutige Bild der Schreibdidaktik: die persdnlichen Schreibféhigkeiten, die Anfor-
derungen verfasster Texte und das Schreiben im Schulunterricht. Die umfassende Be-
schaftigung mit der Schreibkompetenz in der Schreibdidaktik hat dabei hdchste Prioritét

und ist als oberstes Ziel anzusehen.*®

Der langsam voranschreitende Paradigmenwechsel vom Produkt zum Prozess lasst sich
mit der Uber lange Zeit vorherrschenden Fokussierung auf das Textprodukt erklaren. So
ist der Text ,,das sichtbar gewordene Produkt diverser mentaler, sprachlicher und grapho-
motorischer Schreibhandlungen*’. Das Textprodukt wurde in der traditionellen Auf-
satzdidaktik nach zweierlei Gesichtspunkten gemessen: Erstens die korrekte Anwendung
der Schreibnormen, und zweitens die Beherrschung der strikten Formvorgaben der zu
beherrschenden Textsorten. Aus diesem Grunde konzentrierte man sich auf das bereits
entstandene Schreibprodukt und letztendlich auf die (Fremd-)Bewertung bzw. Beurtei-
lung seitens der Lehrkréfte, da der verfasste Text zur Leistungsuberprifung bzw. Leis-
tungsfeststellung diente.*® Ossner (1995) kritisiert die starre Vermittlung von vorgegebe-
nen Textsorten, da der Zweck der korrekten Erstellung einer gewissen Textsorte im Ver-

borgenen bleibt und lediglich auf den schulischen Kontext beschrankt ist.**°

4 v/gl. Kruse / Ruhmann (2006), S. 13.

15 v/gl. Becker-Mrotzek / Béttcher (2014), S. 74.

1% v/gl. Becker-Mrotzek / Bottcher (2014), S. 74-76.
17 wildemann (2007), S. 40.

118 \/gl. Wildemann (2007), S. 41.

119 v/gl. Ossner (1995), S. 37.
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Im aktuellen schreibdidaktischen Paradigma verlagerte sich der Fokus von der Produkt-
zur Prozessorientierung. Dieser neue Ansatz greift die Komplexitat des Schreibens und
Schreibenlernens auf und definiert das Schreiben als lebenslangen Prozess, in welchem
der Weg zum Produkt in den Fokus gertckt wird.

4.3 Konzeptionen des Schreibprozesses

Portmann (1991) betrachtet das Verfassen eines Textes als zeitlich begrenzten Prozess.
Als AnstoB fir den Schreibprozess dient in den meisten Fallen ein Schreibimpuls, wie
z.B. ein Bild oder ein Gesprach etc. Am Anfang des Prozesses riickt die Schreibaufgabe
in den Mittelpunkt, die entweder von auflen an die schreibende Person herangetragen
wird, oder von einem eigenen, inneren Antrieb ausgeht.’?® So wird der ,,Vorgang der

Aufgabenlosung*'?

initiiert, in dessen weiterer Folge das Textprodukt am Ende schritt-
weise Form annimt. Am Ende des Schreibprozesses muss die schreibende Person die Ent-
scheidung treffen, den nun verfassten Text entweder als abgeschlossen zu betrachten,

oder gegebenenfalls einer Revision zu unterziehen bzw. zu tiberarbeiten. .*??

Im Zuge dieses Paradigmenwechsels wurde dem Vorgang des Schreibens selbst ein un-
vergleichlich hoheres Mal? an Aufmerksamkeit geschenkt, als dies im Rahmen des klassi-
schen Aufsatzunterrichtes der Fall war. Provokant formuliert wurde unter diesem didakti-
schen Ansatz die schreibende Person gewissermalien als Black box angesehen, fir deren
innere Prozesse im Verlauf des Schreibenlernens man sich im Wesentlichen nicht interes-
siert hat. Die gesamte didaktische Anstrengung konzentrierte und beschrénkte sich wei-
testgehend darauf, den Lernenden anhand von Beispielen und Kriterien Zielvorgaben fiir
die zu produzierenden Texte vorzulegen. Die Schiilerinnen und Schiler waren in diesem
Zusammenhang im Lernprozess dabei vollkommen auf sich alleine gestellt und zur
Selbstorganisation bzw. —regulation gezwungen. Man erachtete somit das Schreiben we-
niger als produktiven Schaffensakt, sondern ausschlieBlich als reinen Vorgang des Nie-

derschreibens von bereits mental vorliegenden, textuellen Inhalten.'?®

120v/gl. Portmann (1991), S. 275.

121 portmann (1991), S. 275.

122\/gl. Portmann (1991), S. 275.

12 \/gl. Kruse / Ruhmann (2006), S. 14.
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Die prozessorientierte Schreibdidaktik bricht somit radikal mit dieser traditionell weit

verbreiteten Ansicht, wie Kruse und Ruhmann (2006) anschaulich darlegen. Sie nennen

dabei drei wesentliche Funktionen des Schreibens.

»ochreiben ist mehr als Hinschreiben*

Das alleinige Niederschreiben von Wissen riickt nach schreibdidaktischer Ansich-
ten in den Hintergrund. Im Fokus steht nun das Schreiben als Erkenntnisgewinn,
indem neues Wissen erarbeitet und verschriftlicht wird. Somit ist eine intensive
gedankliche Besché&ftigung mit den zu produzierenden Inhalten und der daraus re-
sultierenden Struktur sowie passenden Formulierungen beim Verfassen an-
spruchsvoller Texte unerlasslich. Aus diesem Grunde ist das Schreiben ein unent-

behrliches Werkzeug im Kontext von Lernen und Lehren.**

Schreiben ist Problemltsen

Der Schreibprozess weist eine hohe Komplexitat auf, da darin die Herausforde-
rung besteht, unterschiedliche Bereiche wie z.B. Inhalt, Sprache und Kommunika-
tion miteinander in Einklang zu bringen.'® Diese Hirde gilt es nun im Kontext
des Problemldsungsprozesses zu berwinden, da der oft mit Schwierigkeiten ver-
bundene Beginn des Schreibens letztendlich zum einem erfolgreichen Abschluss
des Schreibprozesses fiihren soll. Jedoch muss man sich der Tatsache bewusst
sein, dass dessen exakter Ablauf nicht planbar bzw. das Endresultat nicht genau
vorhersehbar ist. Erst im Laufe des Schreibens kristallisieren sich mogliche Wege
und Gestaltungsoptionen heraus, wodurch der Schreibprozess einer standigen

Veranderung, Verbesserung und Kontrolle unterworfen ist.*?°

124 \/gl. Kruse / Ruhmann (2006), S. 14.
125 \/gl. Kruse / Ruhmann (2006), S. 14.
126 \/gl. Fix (2008), S. 41.
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Schreiben ist ein lehr- und lernbares System

Schreiben ist keine Frage der Begabung, auch wenn viele Schilerinnen und Schi-
ler, Eltern und Lehrpersonen an diesem Irrglauben festhalten mdgen. Vielmehr
bedarf es bei der Vermittlung des Schreibens einer kompetenten Anleitung.'?” Die
prozessorientierte Schreibdidaktik fokussiert sich auf den Prozess, indem dieser in
einzelne Subprozesse gegliedert wird, welche mithilfe von Prozeduren sukzessive
im Rahmen des Unterrichts erarbeitet werden. Das didaktische Ziel besteht darin,
dass die Schreibenden individuelle Schreibstrategien entwickeln, um den Schreib-

prozess erfolgreich den Aufgabenstellungen entsprechend meistern zu kénnen.?

Vor ungeféahr 35 Jahren beschaftigte sich Ludwig, ausgehend von dem damaligen traditi-

onellen Aufsatzunterricht, mit der Frage, welche Funktionen das Schreiben im Allgemei-

nen erflllt. Er betont jedoch, dass seine Bemuhung mit einer méglichen Darstellung der

Funktionen des Schreibens bloR als ein Versuch angesehen werden darf, da zu jenem

Zeitpunkt kaum empirische Erkenntnisse aus diesem Themenbereich vorlagen.'*°

So formulierte Ludwig folgende neun Funktionen des Schreibens:

Das Schreiben aus sich heraus, erfillt den Zweck, meist innere, oftmals belasten-
de Gedanken nach aufien zu transportieren.

Das bewusstmachende Schreiben dient vor allem dazu, die Gedanken im
Schreibvorgang zu erkennen und zu verarbeiten.

Das intellektuelle Schreiben unterstiitzt das Lésen von Problemen.

Schreiben als eine Art der Vermittlung an sich selbst, also um sich selbst néher zu
kommen bzw. mit sich selbst vertraut zu werden. (Tagebuch)

Schreiben als Hilfe zur adédquaten Formulierung.

Schreiben als Prozess des Konzipierens, also des Entwerfens eines Planes oder ei-
ner Rede.

Schreiben als konservierendes Mittel, damit in spaterer Folge auf die Gedanken,

Einfalle, Termine oder den Losungsansatz zurtickgegriffen werden kann.

127 \/gl. Kruse / Berger / Ulmi (2006), S. 9.
128 \/gl. Kruse / Ruhmann (2006), S. 14-15.
129 v/gl. Ludwig (1980), S. 85.
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e Das transferierende Schreiben vermittelt Wissen an eine zukiinftige Leserschaft,
wobei die schreibende Person den Wissensstand der Leserschaft beriicksichtigt
und an diesen anknupft.

e Das kommunikative Schreiben unterliegt einer gezielten Strategie, ndmlich jener,
einen Einfluss auf die Leserschaft hinsichtlich ihres Denkens, Handelns und Ver-

haltens zu nehmen.**

Schreiben fiir sich Schreiben fiir andere
Kognitiv und emotional Kognitiv entlastendes
klarendes Schreiben Schreiben
= PR SR | e i
a) Schreiben zur Verschriftung ; e) In Ruhe formulieren h) Wissenstransfer
innerer (emotionaler) | f) Konzipieren i) Uberzeugen bzw. Handeln
Zustande | g) Konservieren veranlassen

b) Schreiben zur Korrespon-
denz mit sich selbst
¢) Schreiben zur Objektivierung
d) Schreiben zur (kognitiven)
Durchdringung )

Abbildung 4 Funktionen des Schreibens®®

Die Grafik von Philipp (2012) zeigt eine Ubersicht iiber die Einteilung der Funktionen
des Schreibens, welche grob in das Schreiben flr sich und in das Schreiben flr andere
gegliedert wird. Die ersten beschriebenen vier Funktionen umfassen innere Zustande und
Gefiihle sowie eine Auseinandersetzung mit personlichen Schwierigkeiten und deren
Uberwindung. In den folgenden drei Funktionen steht durch eine gezielte Planung und
uberlegte Formulierung die Entlastung des Gedéchtnisses im Mittelpunkt. Die letzten

beiden Funktionen beziehen die soziale Komponente mit ein.**?

130 v/gl. Ludwig (1980), S. 85-90.
B3I philipp (2012), S. 28.
32 \/gl. Philipp (2012), S. 28-29.
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Indessen unterteilt Ossner (1995) die Funktionen in dreierlei Aspekte: psychisch, sozial
und kognitiv.** Fix (2008) betont den Umstand, dass sich infolge des Schreibens an sich
selbst oder an andere unterschiedliche Auswirkungen bzw. Sichtweisen hinsichtlich des
sprachlichen, expliziten Ausdrucks ergeben. Auch die Bewusstmachung der jeweiligen
Schreibfunktion an gewissen Punkten des Schreibprozesses ist fur die schreibende Person
als sinnvoll zu erachten, gewinnt an Bedeutung, riickt jedoch an anderer Stelle in den
Hintergrund. Somit ist eine grundlegende Kenntnis tber die Funktionen des Schreibens

wichtig, da vor allem bei dem Subprozess Uberpriifen diese eine tragende Rolle spielt.***

133 \/gl. Ossner (1995), S. 41.
B4 v/gl. Fix (2008), S. 41.
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4.4 Der Weg ist das Ziel

Der prozessorientierten Schreibdidaktik liegt das bereits beschriebene Schreibprozessmo-
dell von Flower und Hayes zugrunde, welches vor allem den Schreibprozess erlautert und
sich dem Vorgang der Entwicklung von Schreibkompetenz widmet. So ist nun das prima-
re Ziel der Schreibenden, eine umfassende Schreibkompetenz zu erlangen, indem der zu

beschreitende Weg des Schreibens durch eine ,,Entzerrung des Schreibprozesses!®

ver-
einfacht wird. Folglich orientiert sich die prozessorientierte Schreibdidaktik am Prozess,
welcher in einzelne Phasen gegliedert ist, und aus den jeweiligen zu bewerkstelligenden

Anforderungen besteht.

Die Reduktion der Komplexitat des Schreibprozesses erfolgt durch die Strukturierung in
miteinander verbundene Teilprozesse. Diese sind einer eigenstdndigen Dynamik unter-
worfen, da kein bloRes Abarbeiten der einzelnen Prozesse vorgesehen ist, sondern diese
ineinander greifen und in variabler Abfolge realisiert werden kdnnen. Demnach wird in-
nerhalb der prozessorientierten Schreibdidaktik der Fokus nun auf den entstehenden Text
geriickt und nicht mehr, wie traditionellerweise Ublich, auf das endgultige Schreibpro-
dukt. So eroffnet sich fir Schreibende die Mdglichkeit, anhand einer schrittweisen, sys-
tematischen Auseinandersetzung mit den Teilprozessen - Planen, Formulieren, Nieder-
schreiben, Uberarbeiten - einen Text zu verfassen. *” Diese prozessorientierte Herange-
hensweise an den Schreibvorgang erlaubt eine sequenzielle Abarbeitung der Subprozesse,
welcher durch den Einsatz einer adaquaten Auswahl an Methoden sowie erworbenen

Strategien realisiert wird.**®

Im Unterrichtskontext sollte eine tiefergehende Bericksichtigung der einzelnen Teilpro-
zesse des Schreibens erfolgen, indem Schwerpunkte gesetzt und bearbeitet werden. So
dienen diese Phasen in erster Linie dazu, den Schreibenden unter Anleitung bestimmte
Instrumente n&herzubringen. Diese sollen Schreibende bei der Bewéltigung der jeweili-
gen Anforderungen unterstitzen, ohne den Blick auf die Gesamtheit des Prozesses zu

139

verlieren.” Ausschlaggebend beim Verfassen des Textes ist sowohl das Vorwissen der

13 Kruse / Ruhmann (2006), S. 15.

13 v/gl. Kruse / Ruhmann (2006), S. 15.

B37v/gl. Merz-Grotsch (2014), S. 69.

138 \/gl. Steiner (2007), S. 74.

139 v/gl. Budde / Riegler / Wiprachtiger-Geppert (2011), S. 109.
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149 Andererseits muss ,,[...] der Unterricht

Schreibenden, als auch die Schreibmotivation.
versuchen, den komplexen Prozess der Bewaltigung konkreter, auf den Gesamtvorgang
gerichteter Schreibaufgaben durch ein methodisches Arrangement zu vereinfachen, das
das Ineinander der Teilprozesse in ein schrittweise bearbeitbares Nacheinander tber-

fiihrt. <4

Die Vorziige der prozessorientierten Schreibdidaktik liegen darin, dass der Prozess selbst
in den Mittelpunkt rickt, und damit auch der entstehende Text, der durch Revisionen die
Erstellung mehrerer Textfassungen erlaubt, was auch explizit erwiinscht ist. Daraus lassen
sich durch die Lehrpersonen Hinweise auf die Starken und Schwéchen der Schreibenden
ableiten, also hinsichtlich jener Kompetenzen, die bereits erworben worden sind, bzw.

jener, die noch entwickelt werden miissen.**

Die Konsequenz dieser Verlagerung des Fokus vom Produkt auf den Prozess sollte sich
auch in der Notengebung zeigen. Ein Text wird nicht mehr in einem Guss verfasst und im
Anschluss daran bewertet, sondern unterliegt einer mehrfachen Uberarbeitung.**® AuRer-
dem werden mdgliche Schwierigkeiten und Hindernisse, oder auch ein zu geringer Leis-
tungsanspruch des Schreibauftrages, durch die verschiedenen Textfassungen sichtbar, was
den Lehrpersonen die Gelegenheit bietet, einzugreifen und mit Hilfestellungen den Pro-

zess zu fordern bzw. anzuregen.'*

Der prozessorientierte Schreibunterricht gilt aus heutiger Sicht als gewinnbringendster
und zielfiihrendster Ansatz in der modernen Schreibdidaktik, er setzt jedoch einen Willen
und den Mut zur Veranderung innerhalb der Unterrichtspraxis voraus. Das sukzessive
Bearbeiten der einzelnen Teilprozesse — Planen, Formulieren, Niederschreiben, Uberar-
beiten — im Unterricht bedeutet eine Neuorientierung seitens der Lehrpersonen sowie
auch der Schilerinnen und Schiiler. Auswirkungen zeigen sich demnach auch in der Feh-
lerkultur, da in der prozessorientierten Schreibdidaktik Fehler nicht mehr bloR als ein
negativer Beurteilungsfaktor angesehen werden. Zusehends wird unter den Lehrenden die

Ansicht vertreten, dass aus Fehlern wertvolle Erkenntnisse Uber das eigene Handeln ge-

10 v/gl. Merz-Grotsch (2014), S. 69.

1 Budde / Riegler / Wipréchtiger-Geppert (2011), S. 110.
12 \/gl. Merz-Grotsch (2014), S. 69.

3 v/gl. Fix (2008), S. 120.

14 v/gl. Merz-Grotsch (2014), S. 69.
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zogen werden konnen, wodurch es den Schreibenden maéglich wird, daran intellektuell zu
wachsen. Speziell dieser Umstand sollte die Lehrpersonen dazu veranlassen, verénderte
Anforderungen zu bericksichtigen, Fehler als Lernmdglichkeit zu nutzen, und einzelne
Subprozesse als Teil des Ganzen zu fordern und anzuerkennen. Es ist auch wiinschens-
wert als Lehrperson, den Schreibenden eine gewisse Kritikfahigkeit sowie Selbstreflexion
gegeniiber ihren eigenen im Entstehungsprozess befindlichen Teil-Texten zu vermitteln
und folglich die Qualitat der entstehenden Texte durch gegenseitigen Austausch zu stei-
gern.**> Neben diesem Aspekt erfordert die Auseinandersetzung mit den einzelnen Sub-
prozessen des Schreibens eine kontinuierliche, motivierende und begleitende Unterstit-
zung durch die Lehrperson. Diese sollte den Wandel des Aufgabenspektrums erkennen
und sich durch ihre flexible Begleitung an die Bedurfnisse der Schilerinnen und Schiler
individuell anpassen. Durch diese neue Herangehensweise wird trotz der Komplexitat der
einzelnen Teilprozesse beim Schreiben und der notwendigen Ausdauer und Disziplin ver-
sucht, ein moégliches System zur Bearbeitung zu bieten, das personliche (Teil-)Erfolge
zulésst, die letztendlich motivierend auf den weiteren Verlauf des Schreibens wirken.
Bildlich veranschaulicht, l&sst sich dies Form eines Kreislaufs darstellen; die vorhandene
Motivation macht Erfolgserlebnisse méglich und der erzielte Erfolg wiederum wirkt mo-

tivierend fir weitere Schritte.

So bestatigt sich folgende Grundthese, namlich dass Schreiben erst durch die Beschafti-
gung mit den einzelnen Schreibprozessen erlernt werden kann. Die Lernenden nehmen
somit eine aktive Rolle bei der Gestaltung des Lernprozesses ein, da diese auf die ihnen
zur Verfugung stehenden Kompetenzen zuriickgreifen, und auf diesen aufbauen kon-
nen.**” Im Zentrum der prozessorientierten Schreibdidaktik steht also der Erwerb von

Lernkompetenz und im weiteren Sinne auch die allgemeine kognitive Entwicklung.*®

Um dieses Ziel zu erreichen, bedarf es einer intensiven Auseinandersetzung mit den ein-

zelnen Teilprozessen, die im Folgenden naher erlautert werden sollen.

> v/gl. Kruse / Ruhmann (2006), S. 30.
8 v/gl. Merz-Grétsch (2014), S. 69-70.
Y7 \/gl. Portmann (1991), S. 415.

148 \/gl. Kruse / Ruhmann (2006), S. 30.

49



441 Planen

Wenige schreiben, wie ein Architekt baut, der zuvor einen Plan entworfen
und bis ins einzelne durchdacht hat, vielmehr die meisten nur so, wie
man Domino spielt.*® (Arthur Schopenhauer)

Der deutsche Philosoph Arthur Schopenhauer bringt im obigen Zitat den Geist dessen
zum Ausdruck, was spéter auch die prozessorientierte Schreibdidaktik bestimmen wird,
nédmlich der Gedanke, dass das Planen selbst ein wichtiger Teil des Schreibvorgangs ist.
Zeit und Raum fiir das Planen einzurdumen ist folglich unverzichtbar, denn auch im Ver-
gleich von Schreibenden mit Architekten wird deutlich, dass sinnvolle Arbeit ohne Plan
nicht denkbar ist. So bendtigen auch Schreibende eine gut strukturierte Vorbereitungs-
phase, um einen Text Schritt fir Schritt zu planen und nach weiteren Subprozessen zu

einem Schreibprodukt mit entsprechender Textqualitat zu gelangen.

Aller Anfang ist schwer; das gilt auch fur den Schreibprozess, da die schreibende Person
vor Beginn des Schreibens eine Vielzahl an Entscheidungen zu treffen hat, welche den
weiteren Verlauf maBgeblich beeinflussen. Dem Subprozess Planen muss seitens der
Schreibenden genug Aufmerksamkeit geschenkt werden, da ausfuhrliches, strukturiertes
Planen nicht als Zeitverlust angesehen werden soll, sondern als Gewinn fur das Schrei-
ben. Laut Portmann (1991) liefern die weiteren Teilprozesse und das angestrebte Text-

produkt bereits beim Planen entscheidende AnstoRe fir das Schreiben.*

Die Organisation eines Textproduktes baut im Wesentlichen auf einer (iberlegten Planung
auf. Die Umsetzung der Planung verlangt gewisse kognitive F&higkeiten der schreibenden
Person, aufgrund derer sie in der Lage ist, zwischen dem Prozess des Planens und dem
des Formulierens zu differenzieren. Aus diesem Handeln resultieren die eigentlichen Pla-
ne, auf die bei Bedarf zuriickgegriffen werden kann. Die Hauptaufgaben der Planung lie-
gen vor allem in der Entlastung, Strukturierung und Verarbeitung. Der Plan ermdglicht
aufgrund des schrittweisen Vorgehens und der anschlielenden Bearbeitung eine gewisse
Struktur. Die Bedeutung des Planens fir die Schreibenden steigt dabei proportional mit

der Komplexitat des Schreibauftrags. Dennoch weisen Plane eine hohe Flexibilitat auf,

149 Schopenhauer zit. nach Reiners (2004), S. 341.
1%0v/gl. Portmann (1991), S. 296.
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die den Schreibenden eine gewisse Freiheit innerhalb des Schreibens gewéhren und sie
nicht an ein unveranderbares Schema binden. Plane sind folglich keine fixen Richtlinien,
sondern ein mogliches Gestaltungskonzept, das durch seine flexible Wandelbarkeit jeder-

zeit erweitert und verandert werden kann.**

Der Prozess des Planens wird laut Flower und Hayes (1980) in mehrere Subprozesse ge-
gliedert: Zielplane, Vertextungsplédne und VVorgehensplane. Innerhalb des Planens wahlt
die schreibende Person die fir sie relevante Planungsmethode mittels ihrer bereits ange-
eigneten kommunikativen und kognitiven Fahigkeiten. Verlangt der Planungsprozess eine
andere Art der Vorgehensweise, die bisher im Repertoire der Schreibenden fehlt, so muss
diese erst entwickelt werden. Zielplane kommen vor allem bei Sachtexten zur Anwen-
dung und fokussieren sich speziell auf das Schreibziel. Im Gegensatz dazu stehen die
Vertextungsplane, welche sich auf die Struktur und den Inhalt des zu verfassenden Textes
konzentrieren. Als Hilfestellung dienen hier vorhandene bzw. entwickelte Schemata, auf
welche die Schreibenden zurtickgreifen konnen. Der letzte Teilprozess des Planens, der
Vorgehensplan, zielt nicht auf den Inhalt des entstehenden Textes oder auf das Zielpro-

dukt ab, sondern auf die Interaktion zwischen Text und den Textproduzierenden.*®2

Die Auseinandersetzung mit dem Teilprozess Planen konfrontiert die Schreibenden mit
einer Vielzahl an unterschiedlich zu klarender Fragen. Zu Beginn des Schreibprozesses ist
es notwendig, ein Motiv zu formulieren, den Zweck des Schreibens zu definieren und
eine zukiinftige Adressatengruppe zu bestimmen.'*® Ferner sollten die Schreibenden Ent-
scheidungen beziglich des Schreibinhalts und dessen methodischer, schriftlicher Umset-
zung treffen. In der Vorbereitungsphase sind auch Uberlegungen beziiglich des Schreib-
ziels notwendig. Das Schreibziel in wenigen Worten zu Papier zu bringen, hat den Vor-
teil, dass das Ziel realer und greifbarer fir die Verfassenden wird. Auerdem koénnen
durch diese Methode Starken und Schwéchen der Planung erfasst, aufgedeckt und in wei-
terer Folge angepasst werden. Den Ausgangspunkt dieser Fragestellungen bildet der
Schreibauftrag, der eine Orientierungshilfe darstellt und auf eine zukinftige Entwick-

lungsrichtung hinweist.>*

L yv/gl. Portmann (1991), S. 302.

152 \/gl. Portmann (1991), S. 302-307.
153 vgl. Fix (2008), S. 9.

54 vgl. Merz-Grétsch (2010), S. 73-75.
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Ein wesentlicher Aspekt des Planens liegt in der Ideenfindung, welche durch unterschied-
liche Methoden unterstiitzt werden kann. Erst durch das Abrufen des bereits vorhandenen
Wissens zu einer bestimmen Thematik sind Schreibende in der Lage, aufgrund gezielter
Recherchen, Befragungen, Auswertungen, etc. ihr Wissen auszubauen.

4.4.1.1 Stufen der Planung

Zu Beginn ist eine Auseinandersetzung mit den oben beschriebenen Fragestellungen zur
konkreten Planung eines Textes unumganglich. Diese schrittweise Planung ermdglicht die

<156

Entwicklung eines ,,Lebenslaufes eines Textes von einem zuerst unbeschriebenen

Blatt Papier bis hin zu einem fertigen Textprodukt.

In den Wissenschaften ist das Schreiben in eine lange Kette von Handlungen inte-
griert, die zu kennen fir die Planung entscheidend ist. Jeder Schritt verlangt seine
Zeit und will verstanden werden, geplant und dann auch durchgefiihrt werden.*’

Das im Laufe der Zeit entwickelte Schreibverhalten beinhaltet individuelle, angelernte
Schreibstrategien, auf die zur Bewéltigung des Schreibprozesses zurlickgegriffen werden
kann. Die Herangehensweise der Schreibenden bei der Erfullung der Schreibaufgabe vari-
iert; so gibt es jene, welche einen Text akribisch planen und einer Struktur folgen und
solche, welche sich oftmals von ihrer Intuition und Kreativitét leiten lassen. Die mogli-
chen Schreibstrategien stehen in keiner hierarchischen Beziehung zueinander, indem eine
Strategie der anderen vorzuziehen ware, sondern sind eben personlich entwickelte
Schreibroutinen, die aber eine gewisse Klarheit der schreibenden Person Uber die not-
wendigen Schritte im Schreibprozess voraussetzen. Demnach bedarf die Umsetzung des
Schreibens vor allem eines; die Ubersicht tiber die aktuellen bzw. zukiinftigen Handlun-

gen zu bewahren.™®

Die Planungsphase ist durch mehrere Schritte, beginnend mit der Schreibaufgabe bis zum
Planungsende, gekennzeichnet. Auch hier gilt, dass zwar eine Auseinandersetzung mit
den folgenden Punkten fir eine gute VVorbereitung essenziell ist, diese aber an kein strik-

tes, vorgegebenes Schema gebunden sind.**°

155 vgl. Fix (2008), S. 9.
%% Kruse (2007), S. 110.
57 Kruse (2007), S. 110.
%8 v/gl. Kruse (2007), S. 111.
19 vgl. Kruse (2007), S. 116.

52



4.4.1.1.1 Der Schreibauftrag

»Aufgaben sind Ausgangspunkte des Lehrens und Lernens |[.. .]“.160

Aufgaben und die damit verbundenen Anforderungen werden entweder von auf3en an die
Schreibenden herangetragen oder aus einer inneren Motivation heraus geschaffen.'®! Das
Ziel von Lernaufgaben besteht hauptsachlich darin, Kompetenzen aufzubauen bzw. vor-
handene zu erweitern.'® So verhlt es sich auch bei Schreibaufgaben, die im Sinne der
Kompetenzorientierung, im Kontext Schule von den Lehrkraften gestaltet werden sollen
und den ersten Anstol? flr den Schreibprozess liefern.

Portmann (1991) unterscheidet zwischen einer Schreibaufgabe und einem Schreibauftrag.
Die Schreibaufgabe definiert er als eine Aufforderung, einen Text zu verfassen. Der
Schreibauftrag beinhaltet samtliche Kriterien, die der Text erftllen sollte. Aufgrund un-
terschiedlicher Anforderungen an Texte variieren die vorgegebenen Angaben stark z.B.
erlauben kreative Aufgabenstellungen auch minimale VVorgaben wie z.B. mdgliche Zeit-

beschrankungen.'®®

Kruse (2007) definiert den Schreibauftrag wie folgt: ,,Unter Schreibauftrag ist eine Vor-
gabe zu verstehen, einen Text von definierter Qualitdt und Lange zu einem bestimmen
Zeitpunkt abzugeben.“*®* Die Gestaltung der Aufgabenstellung ist themenabhangig und
lasst die Mdglichkeit zur exakten oder freien Formulierung offen. Die Prazision der Auf-
gabenstellung variiert dabei in Abhangigkeit von der gewahlten Textsorte.*® Der Vorteil
eines genau und klar formulierten Schreibauftrages liegt darin, dass die Kriterien hinsicht-
lich der Planung sowie der Bewertung bereits im Vorfeld festgelegt werden. Offene
Schreibauftrage ermoglichen eine starkere Einbeziehung der eigenen Kreativitat. Diese
Freiheit fuhrt in Folge zu einer moglichen Verringerung der Anforderungskriterien, lasst
aber gleichzeitig eine Vielfalt an individuellen Gestaltungsmaoglichkeiten offen. Diese Art
des kreativen Schreibens regt die Fantasie an, ermdglicht das Miteinbeziehen des subjek-
tiven Empfindens sowie personliche Emotionen. Allerdings stellt die strukturlose Form

160 Keller / Bender (2012), S. 8.

11 v/gl. Kruse (2007), S. 116.

192 v/gl Schmellentin (2012), S. 117.
163 \/gl. Portmann (1991), S. 488.
164 Kruse (2007), S. 116.

185 v/gl. Kruse (2007), S.116.
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des Schreibauftrags viele Schreibende vor Schwierigkeiten.*® Folglich muss die Lehr-
kraft offene Schreibauftrage hinsichtlich der Bewertung, in einem anderen Mafe und aus
einem anderen Blickwinkel her betrachten. AulRerdem stellt sich die Frage, ob kreatives
Schreiben Uberhaupt bewertet werden, oder nicht viel mehr als Mittel zur zwanglosen

Entfaltung der Kreativitét dienen soll.

Im Unterricht hat die Lehrperson die Mdglichkeit, die aktuellen Themen der jeweiligen
Unterrichtssituation aufzugreifen und im Kontext jener Schreibanlasse zu formulieren.
Somit ergibt sich aus dem Lernkontext eine Vielfalt unterschiedlicher Schreibaufgaben,
die an die Lebenswelt der Schilerinnen und Schler anschlief3t. Schreibanlésse besitzen
auBerdem die Eigenschaft, vor allem im literarischen Bereich die Auseinandersetzung mit
dem Ursprungstext zu erleichtern und diesen dadurch fir die Schulerinnen und Schiler
verstandlicher zu machen. Auch die Methode des kreativen Schreibens lasst vielfaltige
Schreibanldsse zu und wirkt wahrnehmungsfordernd. Als mogliche Anreize dienen im
Rahmen des kreativen Schreibens folgende Methoden: Musik, Bilder, Fantasiereisen,
Gertiche, etc. AuRerdem bieten das freie, wie auch das kommunikative Schreiben weitere

Schreibanlasse fir das Verfassen von Texten.®’

Eine malgebliche Voraussetzung flr erfolgreiches Schreiben ist das Verstandnis der
Aufgabenstellung selbst. Allem voran steht die Frage: ,,Was muss ich tatsachlich tun?*'%8
und zweitens ,,Was muss ich tun, um herauszufinden, was ich tun muss?**%° Die Anforde-
rungen des Schreibauftrages mussen also deutlich formuliert und verstanden werden, da
ein ungenauer Schreibauftrag tendenziell zu Schreibblockaden fiihren kann.'”® Eine we-
sentliche Rolle hinsichtlich der Umsetzung des Schreibauftrages spielt die Motivation, die
das Gelingen des Schreibvorhabens stark beeinflussen kann. Die Textqualitat steigt mit

der Freude am Schreiben und den individuellen Beweggriinden. *"*

186 v/gl. Portmann (1991), S. 488.
1°7v/gl. Merz-Grétsch (2010), S. 70.
188 Kruse (2007), S. 117.

199 Kruse (2007), S. 117.

70 v/gl. Kruse (2007), S. 116-117.
L v/gl. Philipp (2014), S. 51.
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441.1.2 Ziele setzen

Nachdem der Schreibauftrag klar und deutlich definiert worden ist, liegt es an den
Schreibenden, sich mit den nachsten erforderlichen Schritten der Planung auseinanderzu-
setzen. An erster Stelle ist das vorgegebene Thema bzw. der Themenkreis zu nennen.

Eine der wichtigsten Aufgaben in dieser Phase ist dabei die Eingrenzung des Themas.

Jeder Schreibauftrag ist durch bestimmte Rahmenbedingungen abgesteckt, die es zu kla-
ren gilt, und welcher sich die schreibende Person bewusst werden sollte. Die Frage nach
den Zielsetzungen des Schreibens bildet die Grundlage innerhalb der Planung und ermdg-
licht einen Uberblick bzw. eine Struktur, auf welcher der zu produzierende Text aufge-
baut werden kann. Fir ein Voranschreiten im Schreibprozess ist es notwendig, dass die

Schreibenden sich die folgenden Fragen in der Tabelle beantworten kénnen.*"2

12\/gl. Merz-Grotsch (2014), S. 73.
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Welchem Ziel dient mein Schreiben?

Fragen, . Aufgaben, MaBnahmen

die beantwortet werden miissen | die erledigt werden miissen zur Umsetzung des Schreibziels

Warum will ich schreiben? | Schreibabsicht kiaren | Erste Schreibziele formulieren

Was will ich mit dem Text |

bewirken? |

An wen schreibe ich? ‘ Adressatenkreis { — Wissensstand und Erwartungs-
identifizieren ' haltung des Lesers analysieren

— Einfiihlungsvermdgen und
Bereitschaft, den Leser
angemessen zu beriicksichtigen

Was sind die Inhalte? Inhalte festlegen — Aktivierung von eigenem
Wissen
. — Recherchetatigkeit: Informatio-

nen beschaffen und auswahlen

|
|

Wie kann ich meine Textfunktion festlegen — Auswahl einer geeigneten

Schreibabsicht realisieren? Vertextungsstrategie:
tiberzeugen, informieren,
unterhalten, anweisen?

Wie baue ich meinen Text l Textaufbau planen ‘ — Informationen strukturieren

auf? ' ' — Anordnung der logischen
Abfolge der Inhalte Textstruktur/
Gliederung entwickeln

Wie soll der Text gestaltet Medium auswahlen — Dem ausgewahlten Medium
werden? . entsprechend den Text gestalten
\ - Layout gestalten

i
Welche sprachlichen und ‘ Formulieren . — Reflexion der sprachlichen

stilistischen Mittel sind und dberarbeiten Angemessenheit bzgl. des

erforderlich? Lesers: Orthografie, Syntax,
Lexik, Semantik, Koharenz, Stil,
Registerwahl

Abbildung 5 Zielsetzungen des Schreibens'”

13 Merz-Grétsch (2014), S. 74.
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4.4.1.1.3 Ideenfindung

Nachdem sich die Schreibenden ihrer Ziele bewusst geworden sind, ist es an der Zeit,
Ideen fir den zu verfassenden Text zu entwickeln und zu sammeln, welche sich insbe-
sondere auf den Themenschwerpunkt selbst beziehen. Die zu entwickelnden ldeen basie-
ren auf dem personlichen Vorwissen der Schreibenden und werden mit neuen Impulsen
verkniipft, konkretisiert und erweitert.!™ Das Ziel der Ideensammlung liegt einerseits
darin, mogliche themenspezifische Inhalte und erste Einfélle in schriftlicher Form festzu-
halten und andererseits, das jeweilige Thema einzugrenzen bzw. inshesondere gegenuber
anderen Themenbereichen abzugrenzen. Die Schreibenden profitieren von diesem Schritt,

indem sie sich primar einen Uberblick tiber ihr Thema verschaffen.'”

Diese Stufe der Planung dient der Eingrenzung des zu behandelnde Themenfeldes, wel-
che vor allem durch Kreativitatstechniken unterstiitzt werden kann. Kreativitatstechniken
sind ein Instrument zur Ideenfindung, welche kreative Denkprozesse aktivieren, anregen
und strukturieren.'”® Kreativitétstechniken kommt somit die Aufgabe zu, ein unterstiit-
zendes Hilfsmittel zum Erdffnen neuer Gedankengénge zu sein, wodurch eine Vielfalt an

neuen ldeen hervorgebracht werden kann.

In den meisten Fallen bendtigt Kreativitat Zeit sowie eine genaue Planung des zu verfas-
senden Textes. Das ausfiuihrliche Einplanen von Zeit fir Ideen und das Ausschopfen der
Kreativitatstechniken kénnen vorhandene Schreibblockaden l6sen und neue Denkwege

eroffnen.

Professor Brodbeck (2003) definiert Kreativitatstechniken wie folgt: ,,Kreativitatstechni-
ken sind lediglich als Hilfe zu betrachten, um die Fesseln der Gewohnheit loslassen zu
kénnen.“!”” Dies ist entscheidend, da diese speziellen Techniken die Kraft besitzen, alte,
starre Denkmuster zu durchbrechen, Kreativitat zu entfalten und somit neue Gedanken-
verbindungen zuzulassen und Denkfreirdume zu schaffen. Die entstandenen Ideenketten
erweitern die bisherige Sichtweise und fiihren letztlich auch zu einer Steigerung der

Kompetenzen.

% vgl. Merz-Grotsch (2014), S. 75.

175 v/gl. Both (1995), S. 85.

176 \/gl. Merz-Grotsch (2014), S. 75.

7 \/gl. Brodbeck zit. nach Gillies (2003), S. 105.
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Der Einsatz von Kreativitatstechniken erscheint moglicherweise auf den ersten Blick an-
strengend und zeitraubend, doch lohnt sich dieser Aufwand fir die Schreibenden, da der
Weg zum Textprodukt klarer und strukturierter beschritten werden kann. Im prozessori-
entierten Schreibunterricht ist es die Aufgabe der Lehrperson, den Schilerinnen und
Schilern unter Anleitung speziell den Stellenwert der Phase des Planens flr den Gesamt-
prozess hervorzuheben, sowie sukzessive die unterschiedlichen Instrumente zur ldeenfin-
dung naherzubringen. Die verschiedenen Techniken konnen in Einzel-, Team-, und
Gruppenarbeit realisiert werden und bieten somit die Gelegenheit, vielfaltig in den Unter-
richt integriert zu werden.'”® Zusammenfassend beschreibt B6th (1995) die Methode der
Kreativitatstechnik bzw. den spezifischeren Begriff der Stoffsammlung wie folgt: ,,Stoff-
sammlungen werden zu einem Markt der Mdglichkeiten und er6ffnen vielfaltige Zugénge

und Schreibanlisse.“!"®

Im néchsten Schritt werden die ausgewéhlten einzelnen Methoden zur Ideenfindung néher
erlautert. Besonders die h&ufig zum Einsatz kommenden assoziativen Methoden bieten
eine Erleichterung flr den Schreibprozess. Darunter fallen Formen wie Brainstorming,

Clustering, Mindmapping, etc.

e Brainstorming
Eine der altesten Kreativitatstechniken ist das sogenannte Brainstorming, welches
seinen Ursprung bereits in der Hélfte des vergangenen Jahrhunderts hat. Ausge-
hend von dieser Technik entstanden im Laufe der Zeit unterschiedliche Ausfiih-
rungen und Varianten. Die im Anschluss beschriebene Variante wurde von dem
Werbefachmann Alex Osborn entwickelt, mit dem Zweck, Gruppenregeln zu er-

180

arbeiten und zu definieren.”™ Grundsatzlich wird unter Brainstorming eine ,,[...]

freie und ungehinderte Sammlung von Gedanken, Assoziationen und Uberlegun-

<181

gen zu einer Frage oder Problemstellung“™" verstanden.

178 \/gl. Merz-Grotsch (2014), S. 75.
179 Bpth (1995), S. 86.

180 \v/gl. Felger (2008), S. 82.

181 Merz-Grétsch (2014), S. 76.
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Das Brainstorming basiert generell auf vier Grundregeln, die den Erfolg der An-
wendung dieser Technik gewadbhrleisten sollen. Erstens soll sich der Gedanken-
strom unter Einbeziehung und Verwertung fremder Ideen ungehindert entfalten
kdnnen. Zweitens ist darauf zu achten, Kritik und andere den Gedankenprozess
beeintrachtigende Faktoren von Schreibenden weitestgehend fernzuhalten. Wei-
ters soll dazu ermutigt werden, nicht davor zuriickzuschrecken, auch unkonventi-
onelle Ideen als Inspirationsquelle zuzulassen. Die Schreibenden sind dazu ange-
halten, sich dem freien Assoziieren zuzuwenden, ohne sich wahrend des Prozesses

auf einzelne Gedanken zu fokussieren.'®?

Ausgehend von einem konkreten Problem oder einer konkreten Fragestellung sind
die Beteiligten dazu angehalten, ihre ldeen kurz und pragnant ohne vorgegebene
Form darzulegen. Tovar formuliert dies wie folgt: ,,Durch den gemeinsamen Pro-
zess ist ein Brainstorming deutlich mehr als die Summe aller Einzelideen.“'® Die
optimale GruppengroRe sollte 10 Teilnehmende nicht (berschreiten, da sich an-
dernfalls Tendenzen zu Desorganisation negativ auf den Schreiberfolg auswirken
konnten. Aus diesem Grund ware eine Gruppenleitung wiinschenswert, die den
kreativen Prozess begleitet, ein Auge auf die Gruppenregeln hat und bei Missach-
tung dieser einschreitet. Bei eventuellen Denkpausen ware es die Aufgabe der
Gruppenleitung, neue Anregungen zu liefern, um zu neuen Ideen zu inspirieren.
Eine groRe Rolle beim Brainstorming spielt die Gruppendynamik, die in den meis-
ten Féllen Uber ein gutes Gelingen entscheidet. Der erfolgreichen Entwicklung des
Schreibprozesses dienlich ist dabei eine moglichst heterogene Zusammensetzung
der Gruppe.*®* Begleitend zum Prozess des Schreibens empfiehlt es sich, die Mit-
glieder der Gruppe ein Protokoll ihres Handelns im Rahmen des kollektiven
Schreibens erstellen zu lassen. Die Mittel und Formen des Protokollierens sind
dabei sehr vielseitig und umfassen unter anderem Darstellungen am Flipchart, Fo-
lien, Tafeln, etc.'® Die didaktische Absicht dieser MaBnahmen besteht darin, den
Schilerinnen und Schiilern anhand des von ihnen erstellten Dokumentationsmate-
rials eine tiefere Reflexion ihres Handelns im Rahmen der Texterstellung zu er-

maoglichen. Eventuell in diesem Kontext auftauchende Probleme, Fragestellungen,

182 v/gl. Felger (2008), S. 82-83.

183 Tovar zit. nach Felger (2008), S. 82.
184 \/gl. Felger (2008), S. 82.

185 \/gl. Merz-Grotsch (2014), S. 77.
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Unklarheiten als auch positive Erfahrungen koénnen dabei in einem weiteren
Schritt explizit analysiert und fiir zukiinftige Schreibsituationen produktiv genutzt

werden.

Fur die Unterrichtspraxis bedeutet dies, sein eigenes Handeln zu protokollieren,
um es im Anschluss daran einer kritischen Betrachtung unterziehen zu kénnen,
welche Lernende darin unterstitzt, eine Kernkompetenz des Lernens an sich zu
erwerben, ndmlich die F&higkeit, sein eigenes Lernen selbst zu regulieren und zu
steuern. Wie man leicht erkennen kann, ist der Gewinn, den die Schiilerinnen und
Schiiler aus solcher Art strukturierten Ubungen ziehen konnen, nicht auf den Be-
reich der Schreibdidaktik beschréankt.

Ein weiterer, nicht zu vernachlassigender Aspekt des Brainstormings in der Grup-
pe liegt in der Herausforderung, die darin besteht, dass nach Mdglichkeit alle Mit-
glieder gleichberechtigt die Gelegenheit erhalten sollten, sich in den kollektiven
Schreibprozess einzubringen. Somit ist das soziale Lernen in der Gruppe ein we-

sentlicher Bestandteil des Arbeitsauftrags.

e Clustering
Das Clustering ist eine weitere Methode, die das Sammeln von Ideen fiir den
Schreibprozess erleichtert. Diese von Gabriele Rico stammende Technik wird als
,,ein nichtlineares Brainstorming-Verfahren beschrieben*!®. Dabei werden von
einem zentralen Begriff ausgehend weitere semantisch verwandte Begriffe ge-
sucht, welche ihrerseits wiederum Ausgangspunkt fiir neue Assoziationsprozesse
sind. Jeder neue Begriff wird dabei graphisch mit dem Stammbegriff durch Stri-
che, Umrandungen, Pfeile etc. verbunden. Das daraus entstehende Netzwerk aus
Begriffen dient den Schreibenden im Folgenden als inhaltliche Grundlage ihres
Textproduktions-Prozesses. **" Dabei ist anzumerken, dass die eingangs gewonne-
nen Assoziationen nicht zwangslaufig in das zukiinftige Textprodukt eingebunden
werden mussen, sondern viel mehr als Schreibimpulse fur das Verfassen eines

Textes anzusehen sind.*®® Im Gegensatz zum Brainstorming-Verfahren liegt der

18 Rico (1984), S. 27.
87 \/gl. Merz-Grétsch (2014), S. 78-79.
188 \/gl. Budde / Riegler / Wiprachtiger-Geppert (2011), S. 111.
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Vorzug dieser Methode darin, dass aufgrund der Visualisierung mittels Graphen
die Lernenden bereits wahrend des Arbeitens eine orientierende Struktur vorfin-
den. '® Dabei darf jedoch auch nicht auer Acht gelassen werden, dass ein zu
grolles Augenmerk auf Struktur wahrend des kreativen Prozesses diesem selbst

eventuell abtréaglich sein kann.

Eine Grundvoraussetzung fir die erfolgreiche Anwendung dieser Methode ist eine
offene Haltung gegentber dem kreativen Schaffensprozess, da die Richtung des
Schreibprozesses zu diesem Zeitpunkt noch nicht endgltig feststeht.*®® Der Clus-
ter, also das entstandene Netz aus Ideen, dient als Uberblick fiir die gebildeten As-
soziationsketten zu einem bestimmten Themenschwerpunkt. Im né&chsten Schritt
kristallisiert sich bei intensiver Betrachtung des Ideennetzes meist ein Begriff her-
aus, welcher ein neues Thema eroffnet.

Generell eignet sich diese Methode, sowohl als Ideenfindung fir eine kleine

Gruppe, als auch fur Einzelarbeit.

e Mindmapping
Das Mindmapping ist eine Technik, die bereits in den 70er Jahren von Tony
Buzan entwickelt worden ist und bis heute groRen Anklang findet. Die Grundidee
besteht in der Verknlpfung der linken und rechten Gehirnhélfte und ihrer vielsei-
tigen Einsetzbarkeit. Die Beschrankung auf die linke Hirn-Hemisphare, die das
logische Denken unterstiitzt, macht groRere Sinnzusammenhénge nicht ersichtlich,
sondern zeigt hauptséachlich lineare Strukturen auf. Durch die zusatzliche Aktivie-
rung der rechten Gehirnhalfte kénnen Fahigkeiten wie Intuition, Kreativitat und
Spontaneitdt in den Gedankenprozess miteinbezogen werden. Dadurch sind die
Schreibenden in der Lage, die sprachlichen Elemente und das bildliche Denken
zusammenzufugen, eine Vielfalt an Ideen zu visualisieren und miteinander zu
verbinden. Dies ermdglicht eine ganzheitliche Sicht auf das zu bearbeitende The-

menfeld und eine optimale Nutzung der Kapazitat des Gehirns.***

189 \/gl. Merz-Grétsch (2014), S. 78-79.
190 v/gl. Both (1995), S. 88.
1L v/gl. Felger (2008), S. 66.
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In erster Linie fungiert die Konstruktion einer Mindmap zur Ideenfindung sowie
zur Entwicklung von Strategien bzw. eines Themas. Bei dieser Methode steht
nicht so sehr die spontane Assoziation im Vordergrund, sondern viel mehr die
Strukturierung der Ideen und eine bereits auf den Inhalt bezogene Gliederung, die
eine Ubersicht schafft und so fiir die Schreibenden einen groBen Nutzen zur weite-
ren Textgestaltung darstellt.'®? Die Realisierung einer Mindmap kann im Allge-
meinen auf Papier oder in elektronischer Form erfolgen. Die computergestitzte
Variante, das sogenannte Business Mapping, hat den entscheidenden Vorteil der
Flexibilitat, indem die Gedankenkarte stets erweitert, verdndert oder umstruktu-
riert werden kann. Die visuelle Gestaltung auf Papier bedarf im Hinblick auf
komplexere Themenstellungen einiger Erfahrung, um ein bestmdogliches, gut
strukturiertes Ergebnis zu erreichen. Generell ist das Mindmapping eine leicht zu
erlernende Technik, die ihr gesamtes Potenzial aber meist erst nach intensivem

Training entfaltet.'*®

Beim Mindmapping wird folgendermalien vorgegangen: Der Kernbegriff der Fra-
gestellung wird dabei in der Mitte eines Blattes niedergeschrieben und grafisch
hervorgehoben. Um diesen Schlisselbegriff herum werden fortan weitere Begriffe
gruppiert, welche zu diesem in einer engen semantischen Beziehung stehen. Diese
Vorgangsweise wird rekursiv fur alle weiteren Begriffe fortgesetzt. Im Zuge die-
ses Verfahrens entsteht ein Graph mit unterschiedlicher Dichte, in Abhangigkeit
von der jeweiligen Relevanz der Unterbegriffe fureinander bzw. deren Relation
zum Stammbegriff."®* Der entstandene Graph kann nach Abschluss des Ideen-
sammlungsprozesses uberarbeitet bzw. die Gewichtung der einzelnen Begriffe zu-
einander verandert werden. Das Endresultat soll eine Mindmap sein, welche alle
relevanten Inhalte des zu schreibenden Textes reprasentiert und den Schreibenden

Orientierung in Bezug auf die dargestellten Begriffe bietet.'®

192 v/gl. Budde / Riegler / Wiprachtiger-Geppert (2011), S. 111.
193 v/gl. Felger (2008), S. 67.

194 v/gl. Felger (2008), S. 66.

1% vgl. Merz-Grotsch (2014), S. 80.
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e Denkhiite
Die Besonderheit der Kreativititstechnik ,,Denkhite liegt vor allem darin, einen
erfahrbaren Raum fur die unterschiedlichen Rollen innerhalb des Reflexionspro-
zesses zu schaffen. Diese Vorgehensweise geht auf ,,Walt Disneys drei Denkstiih-

13

le* zuriick und wurde von dem Kognitionswissenschaftler und Schriftsteller
Edward De Bono entwickelt. Die Zielsetzung dessen besteht darin, die Schilerin-
nen und Schiler in unterschiedliche Rolle schlupfen zu lassen, welche ihnen er-
maoglichen sollen, die zu bearbeitenden Inhalte aus verschiedenen Blickwinkeln zu
betrachten. In diesem Zusammenhang wurden sechs unterschiedliche, farblich ge-
kennzeichnete Rollen formuliert, die die unterschiedlichen Positionen innerhalb

des Reflexionsprozesses symbolisieren sollen.'*

Der weil3e Hut steht fur die objektive Sammlung von Fakten.

Der rote Hut steht fur das emotionale Wahrnehmen.

Der schwarze Hut steht fiir eine rational-kritische Betrachtungsweise.
Der gelbe Hut reprasentiert den optimistischen Blick in die Zukunft.
Der grline Hut steht fur die Entwicklung neuer, kreativer Ideen.

Der blaue Hut bezeichnet die Rolle der Abstraktion.®’

I A

Die Methode der Denkhiite ermdglicht es, von den Persdnlichkeiten der einzelnen
Teilnehmerinnen und Teilnehmer zu abstrahieren und somit eventuell aufkom-
mende negative Effekte der Gruppendynamik, welche auf personlichen Differen-
zen und Animositaten beruhen, weitestgehend zu vermeiden, da die handelnden
Personen im Gruppenkontext nicht als sie selbst auftreten, sondern jeweils in die
durch den Hut symbolisierten Rollen schlipfen. Dadurch kénnen sich alle Mit-
glieder der Gruppe ungehindert in den Schaffensprozess einbringen.’®® Die ge-
sammelten Erkenntnisse sollen im nachsten Schritt eine Hilfestellung beim Ver-
fassen eines Textes darstellen. Im Unterricht ist es sinnvoll, die einzelnen Sicht-
weisen in schriftlicher Form festzuhalten, damit die Schiilerinnen und Schiiler am
Ende eine Ubersicht tber die unterschiedlichen Ansétze erhalten. Der durch diese

Methode in Gang gebrachte Prozess verhilft den Schilerinnen und Schilern nicht

19 v/gl. Felger (2009), S. 44-45.
Y97 v/gl. Felger (2009), S. 45.
198 v/gl. Felger (2009), S. 45.
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nur, zu inhaltlichen Erkenntnissen zu gelangen, sondern schafft auch einen Raum
fiir soziales Lernen. Die Methode mag zwar eine Hilfestellung sein, einen Per-
spektivwechsel zu vollziehen, allerdings setzt diese neben einer gewissen kogniti-
ven Entwicklung der Schilerinnen und Schiler auch eine vorhergehende Einfiih-
rung in die jeweilige Thematik (z.B. Einfiihrung in die Basisemotionen) je nach

Altersstufe voraus.

e Schriftliche Gruppendiskussion
Im Rahmen der Ideenfindung kann es aufgrund der Vielseitigkeit und der unter-
schiedlichen Herangehensweisen der Schiilerinnen und Schiiler unter Umstanden
hilfreich sein, mehrere Methoden anzubieten. Vorteilhaft bei der Ideensammlung
in einer Gruppe ist die Nutzung kreativer Einfélle und Ideen der einzelnen Schule-
rinnen und Schiler, welche letztlich zu einem komplexen Gesamtbild beitragen
konnen.'®® Damit ist es moglich, eine groBe Vielfalt an Ideen in kurzer Zeit zu
sammeln, aus welchen die Teilnehmenden schopfen kénnen. Im Rahmen von
Gruppendiskussionen ist darauf zu achten, eventuelle Unterstiitzungsbedurfnisse
der Teilnehmenden nicht auRer Acht zu lassen, um negative Einflusse auf die Dis-

kussionsatmosphére zu vermeiden.

Die schriftliche Gruppendiskussion, die von Merz-Groétsch (2014) naher beleuch-
tet wurde, basiert auf der Idee, sich den konkreten Schreibwiinschen der Schiile-
rinnen und Schiler zu widmen. Diese Technik bietet sich auch fur die Sammlung
von Ideen zu vielerlei Themenbereichen an. Im ersten Schritt formulieren die
Schilerinnen und Schiler ihre Gedanken, Ideen und Einfalle zu dem jeweiligen
Themenkomplex in schriftlicher Form auf eine Karte. Dies zielt darauf ab, den
Schlerinnen und Schiiler die Moglichkeit zu geben, ungestort und in ihrem indi-
viduellen Tempo eigene Denkarbeit zu leisten und dadurch jede einzelne Person
zu fordern. Oftmals blockiert ein friihzeitiges Eintreten in den Diskussionsprozess
die kreativen Gedankengange und unterbindet ein individuelles Sich-Einlassen auf
das jeweilige Thema. Nach Vollendung des ersten Schrittes werden die gesamten
Karten zusammengetragen und an der Tafel, etc. aufgehéngt. Beim Durchlesen

der einzelnen Einfélle auf den Kartchen waére es sinnvoll, thematisch dhnliche In-

199 v/gl. Schroder (2005), S. 99.
64



halte in Form eines Clusters zu strukturieren, um eine erste Ubersicht zu erhalten.
Dabei werden gleichartige, aber auch kontrare Assoziationsketten ersichtlich, die
den aktuellen Wissensstand und die Interessen der Schilerinnen und Schuler ab-
bilden. Der entstandene vielseitige Cluster soll durch die Thematisierung einzelner
Aspekte und die Integration neuer Ideen zu einer Diskussion innerhalb der Gruppe
anregen. Eine Mdoglichkeit zur Gestaltung eines weiteren Schreibauftrags ware,
die strukturierten Kértchen mit einer passenden Uberschrift zu versehen und nach
ihrer Bedeutung und Relevanz zu ordnen. Auch eine anschlief3ende Diskussion in
der Kleingruppe, die eine zusétzliche, intensive Auseinandersetzung mit dem
Themenfeld und offen gebliebenen Fragen ermdglicht, kann fur die Schilerinnen

und Schler hilfreich sein.?*

Die Besonderheit dieser Technik liegt in der Flexibilitit, da die Lehrperson die
Umsetzung der schriftlichen Gruppendiskussion an Schilerinnen und Schiler an-
passen und diese dementsprechend gestalten kann. Der positive Effekt der schrift-
lichen Gruppendiskussion wird dadurch erreicht, dass andere die eigene Sichtwei-
se reflektieren und darauf aufbauend weitere Gedankengénge entwickeln kon-
nen.”* AuRerdem tragt eine Gruppenarbeit zur Starkung des Gemeinschaftsge-
fiihls bei.

4.4.1.1.4 Recherche

Die bereits beschriebenen Kreativitatstechniken kénnen als Angebot zur Ideenfindung

angesehen werden, und stellen eine Erleichterung hinsichtlich des zu bearbeitenden

Schreibauftrags dar. Basierend auf dem Vorwissen werden mithilfe der jeweiligen Tech-

nik neue ldeen geschaffen, erweitert oder optimiert, die folglich eine Grundlage fir das

Textprodukt bilden. Dabei kann der Fall eintreten, dass das vorhandene Wissen als nicht

ausreichend erscheint, um dem Schreibauftrag gerecht zu werden. Aus diesem Grund ist

es notwendig, sich mit der vorhandenen Thematik naher zu befassen und sich auf neue

Sichtweisen einzulassen. Somit missen die Schilerinnen und Schuler, die zur Bewalti-

gung des Schreibauftrags neue Impulse bzw. Denkansétze benétigen, und diese nicht aus-

200 \/gl. Merz-Grotsch (2014), S.71-72.
201 \/gl. Merz-Grdtsch (2014), S. 72.
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reichend durch die Kreativitatstechniken aktivieren kdnnen, einen weiteren Schritt inner-

halb der Planung durchlaufen, namlich die Recherche.?®?

Informationen zu sammeln bzw. zu recherchieren bedarf zunéchst einer Anleitung seitens
der Lehrperson, da die Schilerinnen und Schiler Kenntnisse darlber haben missen, wie
und wo sie Daten finden. Mdgliche Wissensressourcen sind dabei unterschiedliche Bi-
cher, Zeitungen, Lexika oder das Internet, sowie auch personliche Interviews mit Exper-
tinnen oder Experten etc. Grol3er Beliebtheit erfreut sich heutzutage das Internet, obwohl
eine optimale Eingrenzung des Themenfeldes aufgrund der betrachtlichen Datenmengen
die Schulerinnen und Schuler vor Schwierigkeiten stellen kann. Hilfreich kénnen dabei
Lesestrategien sein, welche dazu beféhigen, sich eigenstdndig mit einem Text zu befassen
und aus diesem die relevanten Informationen fur das zu schreibende Textprodukt zu zie-
hen. Im Allgemeinen wird beim Exzerpieren eines Textes nach bestimmten Schlisselwor-
tern in Bezug auf die Aufgabenstellung gesucht, indem der vorliegende Text ,,liberflogen*
wird. In diesem Zusammenhang sollte auch auf die korrekte Zitierweise hingewiesen
werden, da Schilerinnen und Schiler erst lernen massen, mit Quellen zu arbeiten bzw.
auf diese formal korrekt zu verweisen. Das oftmals unter Schilerinnen und Schiler ver-
breitete ,,Copy and Paste® sollte als Anlass genommen werden, diese Angelegenheit zu
thematisieren, um ein Bewusstsein fur das Gedankengut anderer zu schaffen und dies

auch wertzuschatzen.?®

Die Suche nach Information sollte dabei systematisch erfolgen und sich auf jenen The-
menkreis beschranken, welcher die Schreibaufgabe beriihrt.?* So wére es von Vorteil,
nach dem ersten Lesedurchgang die bereits gesammelten und fur natzlich empfundenen
Informationen zu filtern, indem Kernbegriffe oder einzelne Thesen markiert, unterstri-
chen oder auf andere Weise hervorgehoben werden. Im Anschluss konnen die wesent-
lichsten inhaltlichen Punkte und Hauptgedanken auf einem separaten Papier festgehalten
werden. Die Wiedergabe des Gelesenen in eigenen Worten unterstiitzt die Schreibenden

bei der anschlieBenden Formulierung des zu verfassenden Textes.?%

202 \/gl. Merz-Grotsch (2014), S. 80.
203 \/gl. Merz-Grotsch (2014), S. 81.
24 y/gl. Kruse (2007), S. 137.

205 \/gl. Merz-Grdtsch (2014), S. 82.
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Both (1995) weist auf einen wichtigen Aspekt im Rahmen der TexterschlieBung hin,
namlich, dass die Schiilerinnen und Schiler bei der Informationsbeschaffung oftmals auf
Texte stol3en, die nicht beim erstmaligen Lesen sofort verstanden werden. Der Lésungs-
versuch besteht darin, dass Schiilerinnen und Schuler das Wort, den Satz oder die jeweili-
ge Textstelle auseinandernehmen, um den Sinn dahinter zu erarbeiten. Mithilfe farblicher
Markierungen oder einer Zusammenfassung des Gelesenen in eigenen Worten wird ver-
sucht, dem Problem entgegenzutreten. Allerdings bewirkt dies oftmals das Gegenteil und
lasst die Frustrationsgrenze der Schilerinnen und Schiler sinken. So nehmen diese friih-
zeitig eine ablehnende Haltung ein, da sie sich den Schwierigkeiten nicht gewachsen fiih-
len und aufgeben. In diesen Situationen rat Both (1995) dazu, die VVorgehensweise umzu-
drehen, das Unverstandene als Unverstandenes anzuerkennen und den Fokus auf den ver-
standenen Part des Textes zu legen. Die Schulerinnen und Schiler werden dazu angehal-
ten, jene Textteile zusammenzufassen, die bereits beim ersten Mal erfasst worden sind.
Diese Strategie lenkt die Aufmerksamkeit auf die Starken in Bezug auf das Textverstand-
nis der Schiilerinnen und Schiiler und unterstitzt auf diese Weise eine positive Grundein-
stellung, die in Folge eine Auseinandersetzung mit dem Text bzw. den schwierigen Text-

stellen erleichtert.?%

Eine weitere Hilfestellung, um ein besseres Textverstandnis zu erzielen, ist die Methode
des Gruppengespréchs. Zundchst sollen die Schilerinnen und Schiler in Eigenregie einen
Text leise lesen und jene Passagen durch Markieren, Unterstreichen etc. hervorheben, die
fiir sie selbst als wichtige Informationen erscheinen. Im Anschluss daran werden im Ple-
num die kenntlich gemachten Stellen des gelesenen Textes gemeinsam besprochen. Das
Spannende an der Diskussion sind die unterschiedlichen Sichtweisen der Schiilerinnen
und Schiler in Bezug auf die wesentlichen Aspekte des Textes. So lernen sie, Argumente
fiir ihre Betrachtungsweise vorzubringen, diese zu erklaren oder auch zu verteidigen und
auch andere Auffassungen beziglich des Textes anzuerkennen und auf ihre Richtigkeit zu
prufen. Dadurch entwickelt sich ein Reflexionsprozess innerhalb der Gruppe, der sich

positiv auf das zu schreibende Textprodukt auswirkt. %’

Demnach sind die Probleme, die sich im Kontext der TexterschlieBung ergeben, vielfal-
tig. Zu betonen ist, dass eine mangelhafte Beherrschung der Kulturtechnik Lesen, insbe-

206 \/gl. Béth (1995), S. 98.
27 y/gl. Béth (1995), S. 100.
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sondere des sinnerfassenden Lesens nicht nur das Lernen in der Schule erschwert, son-
dern auch ein Hindernis fir das gesamte Leben darstellt.’®® So fasst Aust (2003) Bosse,

der sich mit dem ,,Verstehen* von Texten auseinandersetzte, folgendermafRen zusammen:

Fiir gewohnlich [...] heilit einen Text verstehen soviel wie seine ,,Fremdheit™ zu
iiberwinden, riickgingig zu machen oder ihr zumindest bewusst ,,zu begegnen®,
sei es, dass man den ,,fremden® Text ins ,,Eigene® iibersetzt, sei es, dass man sich

selbst in dessen Fremdheit hineinversetzt oder sei es, dass man die Differenz ein-

fach ,respektierte. 2%

Aus dem Zitat l&sst sich schlielRen, dass fir das Textverstandnis nicht nur der inhaltliche
Aspekt wesentlich ist, sondern dass vor allem auch Raum fiir das ,,Sich — Anndhern an
einen unbekannten, herausfordernden Text gegeben werden soll. Diese tiefere Auseinan-
dersetzung mit dem Text ermdglicht eine Steigerung der Lese- und in Folge der Texter-
schlieBungskompetenz. An dieser Stelle sei noch angemerkt, dass sich Defizite im Bereich
,,Lesen“ mit dem Erreichen hoherer Schulstufen nicht ohne aktives Zutun von selbst beheben,
sondern dazu tendieren, latent fortzubestehen. Aus diesem Grund wére es wichtig, den Schi-
lerinnen und Schillern bereits zu Beginn der Schullaufbahn Lesestrategien zu vermitteln, um
die Lesefahigkeit zu starken und Leseschwierigkeiten zu vermeiden. Daher sollte ein groReres
Augenmerk auf die aktive Leseforderung gelegt werden, da die Lesekompetenz Schltissel fiir

das Textverstehen darstellt.

Neben diesen Lesedefiziten lassen sich noch weitere Mdglichkeiten aufzéhlen, die das
Verstehen eines Textes erschweren. Erstens kann die Formulierung des Textes aufgrund
einer unglicklich gewéhlten Umsetzung hinsichtlich Inhalt und Sprache unprazise sein.
Zweitens hemmt auch eine verhéltnismalig hohe Dichte an Fremdwdrtern den Lesefluss
der Schilerinnen und Schiler. An diesem Punkt ist die Lehrperson gefordert, die Aus-

wahl des Textes an der Textkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler auszurichten.?*

Both (1995) verweist im Hinblick auf die Schwierigkeiten bei der Texterschliefung auf
einen folgenden wesentlichen Gesichtspunkt. So macht es in vielen Féllen den Eindruck,

dass Schulerinnen und Schiler beim erstmaligen Lesen auf Verstandnisprobleme stol3en

208 \/gl. Scheerer-Neumann (2003), S. 551.
209 Aust (2003), S. 531.
20 y/gl. Béth (1995), S. 100.
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und im ndchsten Schritt den Text zuriickweisen bzw. mit Abwehr reagieren, welche eine

weitere Auseinandersetzung damit beeintrachtigt.?*

Dal das Nicht-Verstehen, das Stutzig-Machen auch eine Lernchance ist, daR die
Bewaéltigung eines solchen Widerstandes ein grol3er Erfolg ist, der Freude bereitet,
sollte im Unterricht haufiger vermittelt werden.**?

In diesem Zusammenhang ist die Motivation entscheidend, die oftmals den Erfolg oder
Nicht-Erfolg des Lernens beeinflusst. Aus diesem Grund ist es als Lehrperson unumgang-
lich, bei Lernschwierigkeiten Hilfestellung zu leisten, indem Mut zugesprochen wird, sich
der Herausforderung zu stellen. Die Intention liegt darin, dass das Auftreten von Hirden
innerhalb des Lernprozesses zukiinftig als normal bzw. erkenntnisfordernd angesehen
werden sollte. Das Uberwinden von Hindernissen verschafft den Schiilerinnen und Schi-

lern ein Erfolgserlebnis, welches sie anspornt und den Weg fiir Neues ebnet.?*?

Im Hinblick auf den soeben beschriebenen Aspekt stellt sich die Frage, ob Schilerinnen
und Schuler generell gelernt haben, sich Schwierigkeiten zu stellen und mit Unklarheiten
umzugehen. Es hat viel mehr den Anschein, dass, sobald Widerstande auftreten, Be-
troffene der beschwerlichen Situation ausweichen und die Flucht ergreifen. Der vorlie-
gende Text wird folglich abgelehnt, wodurch eine weitere Beschaftigung damit unmog-
lich wird. Die fehlende Bereitschaft, sich mit Schwierigkeiten auseinanderzusetzen, fiihrt
zu Frust und Aggression. An diesem Punkt ist es hingegen an der Zeit, sich ,,durchzubei-
Ben®, Schwierigkeiten anzunehmen und diese zu iiberwinden, da Lernen auch anstren-
gend sein kann. Erst eine Konfrontation mit realistisch bewaltigbaren Herausforderungen
bewirkt einen Lernzuwachs und entfaltet neue Potenziale. Oftmals wird der Eindruck
vermittelt, dass die Frustrationstoleranzgrenze der Schilerinnen und Schiler eher gering
ist und diese wieder lernen mussen, Herausforderungen anzunehmen. So ist es notwendig,
die Lehrperson zu ermutigen, Aufgabenstellungen mit unterschiedlichen Schwierigkeits-
graden auszuwahlen, damit die Schiilerinnen und Schuler die Mdoglichkeit haben, daran
zu wachsen und sich weiterentwickeln. Auerdem waére es ratsam, den Lernenden den
Sinn und Zweck einer intensiven Auseinandersetzung mit dem Text zu erkléren, da das

Lernmotiv wesentlich zum Lernerfolg beitrégt.

2 y/gl. Béth (1995), S. 101.
212 Bgth (1995), S. 101.
23 ygl. Béth (1995), S. 101.
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AbschlieRend ist festzuhalten, dass dem Bereich Recherche mehr Raum im Unterricht
gegeben werden sollte, da dies auch fur die Zukunft im Hinblick auf ein Hochschulstudi-
um essenziell ist. Auch hinsichtlich der Aufgabenstellungen im Rahmen der standardi-
sierten Reife- und Diplomprifung in Deutsch, die auf einer Textgrundlage aufbaut, sind
das Lesen und das damit verbundene Textverstandnis unverzichtbar und stellen eine

Grundkompetenz dar, deren Erreichung ein vorrangiges Ziel des Unterrichts ist.

4.4.1.1.5 Strukturierung des Arbeitsprozesses

Nachdem nun unterschiedliche Informationen und Daten gesammelt, und diese auf ihre
Relevanz geprift wurden, folgt der nachste Schritt innerhalb der Planung, namlich die

Strukturierung dieser.

Strukturieren des Materials heif3t, fir die Gesamtdarstellung eine Form zu finden,

in der alle Daten/Informationen, die man gefunden und alle Gesichtspunkte, die

man erarbeitet hat, unterzubringen sind.?**
Jeder zu schreibende Text bedarf einer Strukturierung, also einer tberlegten Anordnung
der zusammengetragenen Informationen, die den Aufbau des Textes unter Beriicksichti-
gung der Schreibabsicht und des Schreibziels bestimmen. Einzelne Worter, Satze und
Abschnitte, die aufgrund einer logisch begriindeten Reihenfolge aufeinander abgestimmt
werden, fiigen sich letztlich zu einem Textprodukt zusammen. > Obwohl die Ordnungs-
struktur immer einer gewissen Logik folgt, sollte diese als individuelle Entscheidung der

schreibenden Person wahrgenommen werden.?*®

Grundsétzlich haben die Schreiben immer die Schwierigkeit, ausloten zu mussen,
was notwendige Vorgabe und Norm ist, und was aufgrund eigenen Wollens, eige-
ner Phantasie und Kreativitat hinzutreten darf. Gerade die Gliederung ist ein Para-
debeispiel fir Ordnungsstrukturen und ist im BewuBtsein der Schreiber eben nicht
ein 2Izsld von Kreativitat. Dennoch ist keine Gliederung ohne Kreativitat zu leis-
ten.

214 Kruse (2007), S. 153.

25 vgl. Kruse (2007), S. 153.
218 y/gl. Béth (1995), S. 105.
27 Bgth (1995), S. 105.

70



Gedankliche Einheiten und gesammelte Informationen kdnnen unter unterschiedlichen
Gesichtspunkten gruppiert werden. Die Sichtweise und der Standpunkt der Schreibenden
sind dabei entscheidend und bestimmen zu einem Grol3teil auch die Struktur des Textpro-
duktes.?*®

Die Gliederung erfolgt im Wesentlichen nach dreierlei Gesichtspunkten: Einleitung —
Hauptteil — Schluss. Demnach beginnt ein Text mit einem Einstieg in die Thematik, im

Mittelteil folgt die Hauptaussage und das Ende rundet den Text ab.?*°

Doch diese im Text vorzunehmende Gliederung stellt viele Schilerinnen und Schuler vor
Schwierigkeiten, da das Erstellen eines Textgerists einen gewissen Weitblick erfordert.
Es fallt ihnen nicht leicht, sich auf eine bestimmte, in sich geschlossene Reihenfolge fest-
zulegen, die zudem noch den kommunikativen Aspekt, also die zukiinftige Leserschaft im
Auge behélt. Ein nutzlicher Losungsansatz waére, die Schilerinnen und Schiler wéhrend
dieser Phase der Strukturierung als Lehrperson durch Sammeln und Gliedern von Infor-
mationen im Plenum oder in Partnerarbeit zu unterstiitzen.””® Generell sind die drei Ord-
nungspunkte von den Lernenden zu bertcksichtigen:
e Reihenfolge: In welcher Reihenfolge sollen die gesammelten Informationen ste-
hen?
e Die Systematik der Reihenfolge: Welche Systematik steckt hinter der Anordnung
der Daten?
e Rangordnung: Welche Informationen sind bedeutsamer fiir die Thematik und wel-

che nicht??%

Die Herausforderung einer Gliederung ist, dass die jeweiligen Aspekte einzeln definiert
werden, aber trotzdem durch die vorgenommene Struktur in einem Zusammenhang ste-
hen. Durch die Gliederung sollte die Hauptidee, sowie das Grundgerist des Textes sicht-
bar werden und als Grundlage fur die weitere Formulierung dienen. Im Endeffekt wére es
winschenswert, wenn alle ausgearbeiteten Daten in einer festgelegten Reihenfolge mit-
einbezogen werden.??? Aus diesem Grund ist es sinnvoll, sich in der Phase der Gliederung

zuné&chst der Inhaltsplanung zu widmen, die auf Personen, Ereignisse, Sachverhalte und

218 v/gl. Béth (1995), S. 105.

219 ygl. Kruse (2007), S. 153.

220 \/gl. Merz-Grdtsch (2014), S. 84.
22 y/gl. Kruse (2007), S. 155.

222 \/gl. Kruse (2007), S. 156.
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Vorgéange fokussiert ist. In der darauffolgenden Handlungsplanung steht die zukiinftige
Leserschaft im Mittelpunkt. Dadurch wird der Blick noch einmal auf den Stil, den Aus-

druck und das eigentliche Schreibziel gelenkt.?*

Baéth (1995) betont neben der inneren, auch den relevanten Stellenwert der duf3eren Ord-
nung, die die Gliederung entscheidend beeinflussen kann. Unter dem Stichwort ,,Ordnung
braucht Platz* verweist er auf die Notwendigkeit, den Schulerinnen und Schilern geni-
gend Raum fir die schrittweise Planung zur Verfligung zu stellen. Die Umsetzung wird
aufgrund der begrenzten Mittel in der Schule erschwert. Dennoch sollte die Lehrperson
versuchen, gewisse Freirdume zu schaffen, damit sich der Prozess des Schreibens unge-
stort entfalten kann. Demnach wére es wiinschenswert, den Schilerinnen und Schilern
die Vorteile des strukturierten Arbeitens zu vermitteln, da der Schreibprozess dadurch
erheblich erleichtert wird. Bezugnehmend auf den vorlaufigen, strukturierten Entwurf mit
den gesammelten Informationen wére die Einhaltung bestimmter MalRnahmen — Platz flr
weitere Notizen, Gliederungspunkte, Stichworte etc. — hilfreich. AuBerdem sollten Stift,
Papier und Marker fur weitere Aufzeichnungen bzw. Hervorhebungen des Gelesenen zur
Verfligung stehen. Das bisher ausgearbeitete Konzept darf jederzeit erweitert und erganzt
werden. Als weiteren wichtigen Punkt, der bereits bei der Gliederung beachtet werden
sollte, nennt Both die ,,Klarheit®, die fiir das anschlieBende Formulieren Vorarbeit leisten
soll. Dementsprechend sollten Abkurzungen vermieden werden, da die Schreibenden die-
se in einer spateren Phase meist nicht mehr identifizieren und somit nicht mehr verwerten
konnen. Klares, gewissenhaftes Arbeiten beinhaltet ferner auch die Konzentration auf
normative Sprachrichtigkeit und die Vermeidung von Schnelligkeitsfehlern, da durch
kurze Uberlegungen im Vorfeld viel Zeit gespart werden kann. Auch in diesem Stadium
durfen die Schreibenden bereits Verbesserungen vornehmen, doch sollten diese deutlich

sichtbar gemacht werden, um anschlieBende Mehrdeutigkeiten zu vermeiden.??*

Der Strukturierung des Arbeitsprozesses sollte Zeit und Raum geschenkt werden, da eine
sorgfaltige, gut Uberlegte Gliederung flr den weiteren Schreibprozess von groRRer Bedeu-
tung ist. So bilden die konstruierten Ordnungsstrukturen einen roten Faden, der sich durch

das zukiinftige Textprodukt ziehen sollte. Demnach ist die Strukturierung als Richtlinie

222 \/gl. Merz-Grotsch (2014), S. 84-85.
24 \/gl. Béth (1995), S. 109-110.
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zu verstehen, die offen gegenuber zusatzlichen Erweiterungen, Erganzungen bzw. Aban-

derungen ist.

4.4.2 Formulieren

Nach Abschluss der Planung, welche wiederkehrend Verdnderungen unterzogen werden
darf, wird nun die Aufmerksamkeit auf den Teilprozess Formulieren gerichtet. In der
Literatur wird dieser Phase dabei kaum Beachtung geschenkt. Im Gegensatz dazu finden
sich die meisten Ansatze und Erkenntnisse im Bereich der Textliberarbeitung und Bewer-
tung. Die Frage, die sich folglich stellt, ist, warum im Rahmen des Schreibprozesses Lu-
cken existieren bzw. warum eine Auseinandersetzung mit diesem Subprozess Formulie-

ren so schwierig erscheint.

Mit diesen Fragen hat sich der Schreibdidaktiker Arne Wrobel (1997) beschaftigt und ist
speziell dem Prozess des Formulierens auf den Grund gegangen. So weist er daraufhin,
dass einzelne Gesichtspunkte innerhalb des Kompetenzbereiches Schreiben umfassend
und detailliert von Expertinnen und Experten erforscht wurden und andere, gleicherma-
Ben entscheidende Faktoren, die den Prozess des Schreibens beeinflussen, kaum zur
Kenntnis genommen wurden. Die fehlende Beriicksichtigung des Teilprozesses Formulie-
ren, auf hermeneutischer, wie auch empirischer Ebene, ist laut Wrobel auf mehrere Griin-
de zuriickzufiihren. Demnach ist das Formulieren eine Phase wahrend des Schreibens,
welches ein Zusammenspiel von unterschiedlichen Prozessen, namlich Materie und Geist,
Sprache und Kognition fordert. Doch diese VVorgangsweise ist bis heute ungeklart. Ein
weiteres Argument liegt in der Uneinigkeit und Interessenlosigkeit der moglichen For-
schungszweige, die eine Auseinandersetzung mit dem Themenbereich Formulieren als
kaum attraktiv erachten. So beschéftigt sich die Kognitionswissenschaft primér mit den
Vorgéangen vor dem Formulierungsprozess. Demgegeniber steht die Sprachwissenschaft,
die sich auf jene Felder spezialisiert, die nach dem Formulieren entstehen. Aufgrund die-
ser Erklarungen ist es einleuchtend, dass flr diese Forschungsgebiete die Stufe des For-

mulierens kaum in den Mittelpunkt geriickt wird.??

225 \/gl. Wrobel (1997), S. 15-16.
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Schreiben hei8t immer auch Formulieren. Der Formulierungsprozess — hier ver-
standen im allgemeinen Sinne des Versprachlichens gedanklicher Gehalte — wird
im Falle des Schreibens zumeist als schwierigste und problematischste Phase des
Gesamtprozesses erlebt.*®

Der Formulierungsprozess stellt die meisten Schreibenden vor enorme Schwierigkeiten,
da dieser nicht wie die mindliche Sprachkommunikation eine habitualisierte Handlung
darstellt. Die Formulierungsarbeit ist ein wesentlicher Prozess des Schreibens, der einen
gedanklichen Kraftaufwand bedeutet. Die Schreibenden mussen sich jener Aufgabe stel-
len, die Schreibabsicht und die Ergebnisse der Planungsphase in einen sprachlichen Aus-
druck umzuformen. Im Gegensatz zur Mundlichkeit verlangt die Schriftlichkeit eine ge-
wisse Genauigkeit, da kein Gegentiber unmittelbar auf den produzierten Text reagieren
und Rickfragen stellen kann. Demnach besteht die Schwierigkeit darin, eindeutige Sinn-

zusammenhange innerhalb des Textes herzustellen.?*’

Auch unter Bertcksichtigung der
kommunikativen Komponente ist die Uberpriifung von Sétzen hinsichtlich ihrer Ver-
standlichkeit ein wesentliches Kriterium fur eine erfolgreiche Formulierung. Demnach ist
das oberste Ziel bei der Texterstellung letztendlich die Verstandlichkeit, welche von der
Angemessenheit der Formulierung abhéngt. Diese lasst sich in diesem Zusammenhang
durch eine wohliberlegte Strukturierung des Inhalts sowie durch die angemessene Wahl
der sprachlichen Mittel erreichen. Fur die Schulpraxis bedeutet dies, dass verstandliches
Formulieren vor allem durch systematische Riickmeldung an die Autorinnen und Autoren
trainiert werden kann, beispielsweise im Rahmen von Schreib- und Lesekonferenzen,

welche zum Austausch von Rezeptionserfahrungen dienen. 22

Anhand der Protokollanalyse, die lautes Denken aufzeichnet, wurde deutlich, dass die
Schreibenden in der Formulierungsphase unterschiedliche Wort- und Satzbausteine bil-
den, diese wieder zuriickweisen, ausbauen oder verfeinern.””® In der Literatur werden
generell zwei unterschiedliche Vorgehensweisen der Formulierung unterschieden: Bot-
tom-up und Top-down. Im ersten Verfahren werden ausgehend von ausgewahlten, treffli-
chen Wortern Satze gebildet.?*° Demnach fiigt sich die angestrebte Struktur erst sukzessi-

ve durch die Formulierung zusammen.?®** Die Top-down-Strategie verlauft in die entge-

226 \Wrobel (2002), S. 83.

227\/gl. Wrobel (1995), S. 82-85.

228 \/gl. Fix (2003), S. 4-6.

229 \/gl. Wrobel (2002), S. 83.

20 \/gl. Fix (2003), S. 5.

21 yv/gl. Becker-Mrotzek / Bottcher (2014), S. 26.
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gengesetzte Richtung, da zuerst eine Entscheidung hinsichtlich der Satzstruktur getroffen
wird und anschlieRend passende Worter, die dieser Konzeption entsprechen, gesucht wer-
den.?*? Im schemageleiteten Ansatz orientiert sich die schreibende Person am Textmuster,

was jedoch einiges an Routine erfordert.*®

Diese produzierten Gedanken nennt man Préatexte, die sich auf vier Bereiche stutzen: Le-
sen, Sprechen, Hoéren und Schreiben.?® Unter Pratexten versteht man ,,[...] sprachliche
Elemente, die im Formulierungsprozess mit der erkennbaren Intention einer textuellen
Realisierung erzeugt werden, die aber nicht niedergeschrieben werden, sondern lediglich
mental reprisentiert werden.“*>® So sind Pratexte vor allem im Kopf der schreibenden
Person vorhanden, die aber bereits vor dem Aufschreiben jederzeit revidiert werden kon-
nen. Demnach besitzen Formulierungen die Eigenschaften der Flexibilitdt und Anpas-
sungsfahigkeit und bilden mit dem Revidieren eine Einheit.>*® Becker-Mrotzek analysiert
im Rahmen seiner Forschung die Textproduktion anhand von Bedienungsanleitungen und
stellt fest, dass bereits formulierte und aufgeschriebene Texte kaum Revisionen unterzo-
gen werden. Doch innerhalb des Formulierungsprozesses finden unentwegt Umformulie-
rungen statt. Die spatere Uberarbeitung des Textes bezieht sich vor allem auf die norma-
tive Sprachrichtigkeit. Das verfasste Textprodukt wird auf Fehler hinsichtlich Grammatik
und Rechtschreibung tberpriift und korrigiert. Dabei werden die Bewertungsdimensionen
in Bezug auf Inhalt, Textstruktur und Ausdruck auBer Acht gelassen.?’

82 \/gl. Fix (2003), S. 5.

3 \/gl. Becker-Mrotzek / Bottcher (2014), S. 26.
234 \/gl. Wrobel (2002), S. 83.

235 Wrobel (2002), S. 84.

26 \/gl. Fix (2003), S. 5.

27 \/gl. Becker-Mrotzek (1997), S. 291.
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Durch die ,,Thinking-Aloud-Protocols* festgehaltenen sprachlichen AuRerungen wurden
folgende Merkmale ersichtlich. Generell erzeugen die Schreibenden eine Vielzahl an
sprachlichen Elementen, wobei nicht alle Gedanken letzten Endes im fertigen Textpro-
dukt reprasentiert werden, da nur eine gezielte Auswahl dieser erfasst wird. Es lassen sich
vier Formen von AuRerungen unterscheiden:

e Mentale Uberlegungen Uber langere und umfassendere Texteinheiten

e Miundlich artikulierte Vorformulierungen eines moglichen Textbausteins ohne

diese aufzuschreiben
e Die bereits verfassten Textabschnitte laut vorlesen

e Lautes Mitlesen bzw. Mitsprechen wahrend des Schreibaktes®

Es wird deutlich, dass die Bildung von Prétexten besonders bei Problemen hinsichtlich
der Formulierung eine Rolle spielt. Demnach wird der Schreibfluss meist aufgrund seiner
Komplexitat gestort und die Gedanken kdnnen nicht reibungslos schriftlich realisiert wer-
den. An dieser Stelle bieten Préatexte als unterstitzendes Element die Mdglichkeit, vor-

handene Formulierungsprobleme zu eliminieren.?*®

Aufgrund der bisher angestellten Erlduterungen ber den Formulierungsvorgang sollte
ersichtlich geworden sein, dass das Formulieren ,,[...] ein vielschichtiger, aufwéndiger
und storanfilliger Prozess ist.“**° Aus diesem Grund wire eine verstarkte Sicht auf diesen
Subprozess notwendig, da in diesem die geplanten Inhalte und Handlungen versprachlicht

werden.

Jede AuRerung steht im Kontext des Bisherigen, andert den Kontext, bildet neuen
Kontext fur weitere Aullerungen, verandert also den Stand des Themas und der
Handlungen in Richtung auf das Gesamtziel **

238 \/gl. Wrobel (2002), S. 84-85.
29 y/gl. Wrobel (2002), S. 84-85.
240 \Wrobel (2002), S. 95.
1 sandig (1997), S. 38.
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Der Bedeutsamkeit des Formulierungsprozesses mehr Gewicht einzurdumen sollte obers-
te Prioritat haben, da viele Schreibende an diesen Anforderungen scheitern und kaum auf
gangbare Losungswege stolien. Der gezielte Umgang mit Sprache muss erlernt werden,
damit sich auf Basis der Verknlpfung einzelner Teilbereiche ein Sprachbewusstsein ent-
wickelt. Deswegen sind jene Schulerinnen und Schiiler begunstigt, die bereits Wissen und
Erfahrung ber Formulierungsprozesse gesammelt und spezielle Strategien aufgebaut
haben. Deutlich erkennbar wird dieser Aspekt in Bezug auf entstandene Schreibroutinen,
indem getbte Schreibende auf eine Vielfalt an unterschiedlichen Schreibstrategien zu-
rickgreifen konnen, und sich somit selbst neue Losungsansatze bieten. Schon im Zuge
der gedanklichen Vorformulierungen werden mogliche Hindernisse ersichtlich und dem-
entsprechend losungsorientiert agiert. Folglich stoflen wenig getibte Schreibende schnell
an ihre Grenzen, da sie kaum Kenntnisse tiber mogliche Formulierungsstrategien besitzen
und diese somit nicht einsetzen kdnnen. So stehen diese oftmals vor der fir sie untber-
windbaren Hurde, einen komplexeren Text Uberhaupt zu verfassen bzw. das Textprodukt

zeigt am Ende nicht das ersehnte Resultat.?*?

In der nachstehenden Grafik sind alle Teilkompetenzen des Formulierens aufgefiihrt,
welche der bzw. die Schreibende im Rahmen der Textproduktion beherrschen muss. Jeder
Einzelkompetenz werden mogliche Hilfestellungen zugeordnet, welche beim Gelingen
des Schreibvorgangs eine Unterstitzung sein konnen. Die Bericksichtigung all dieser
Teilaspekte des Formulierens stellt das Individuum des Schreibenden vor eine nicht uner-
hebliche Herausforderung. Es wird ersichtlich, dass aufgrund der Komplexitét der gege-

benen Anforderungen ein intensives Training unerlasslich ist.

22 \/gl. Wrobel (2002), S. 94-95.
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Formulieren — Anforderungen an den Schreiber
Bereiche Anforderungen Hilfestellungen
Lexik Ausreichender Wortschatz, — Wortlisten, Wortfelder erstellen
um ein bestimmtes Thema zu — Nachschlagewerke nutzen
bearbeiten — Fachwortschatz vorgeben
Semantik Wortbedeutungen kennen — Synonyme, Antonyme, Homonyme
verwenden
— Ersatzprobe anwenden
Stilistik Angemessene Ausdrucks- — Satzanfénge bzw. Textbausteine anbieten
weise entwickeln - Erweiterungs- und Weglassprobe anwenden
Pragmatik Maglichkeiten zum sprach- — Speziellen Wortschatz fiir bestimmte
lichen Handeln kennen Sprachhandlungen (z. B. bitten, danken,
nachfragen etc.) zur Verfiigung stellen
Orthografie Worter richtig schreiben — Rechtschreibwdrterbiicher
— Rechtschreibprogramm des PC
- Verwendung der individuellen Rechtschreib-
Kartei
Morphologie Korrekte grammatische — Klangprobe
Formen verwenden (Flexion, — Nachschlagewerke
Wortbildung) -
Syntax Korrekte Satzstrukturen — Klang- und Umstellprobe
aufbauen -
Textlinguistik | Zusammenhédnge im Text — Ubersicht tiber Kohasionsmittel (Liste)
herstellen erarbeiten

Abbildung 6 Anforderungsbereiche des Formulierens®*

3 Merz-Grotsch (2014), S. 86.
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4.4.3 Aufschreiben

Auf die Ausformulierung der Gedanken folgt die erste Niederschrift des Textes. Diese
stellt somit die Grundlage fiir alle folgenden Revisionsprozesse dar, im Zuge derer der
Text noch einmal rezipiert und eventuell umgearbeitet wird. Dabei ist zu erwahnen, dass
das Hauptaugenmerk in diesem Schritt viel mehr auf einer grundlegenden, sprachlichen
Skizzierung des Textes liegen soll, als auf einer makellosen, formal-sprachlichen Aus-
formulierung, wie sie die Reinschrift erfordern wiirde. Fir die Unterrichtspraxis bedeutet
dies, die Schilerinnen und Schuler darauf hinzuweisen, nicht etwa auf einzelne Teilas-
pekte wie Orthografie, Grammatik, Lexik, etc. besonderen Fokus zu legen, sondern den
Schreibfluss nach Mdéglichkeit nicht zu unterbrechen. Etwaig auftretende Fehler sind in

diesem Arbeitsschritt normal und bedirfen unmittelbar keiner weiteren Aufmerksamkeit.

4.4.3.1 Kollektive Niederschrift

Wenn zwei Personen zusammen einen Text schreiben, dann missen sie mindes-
tens zwei Aufgaben bewaltigen: Sie mussen ein Textprodukt herstellen und sie

miissen dies gemeinsam tun.?**

Der Prozess des Niederschreibens kann im Schulkontext entweder durch jeden Schrei-
benden allein erfolgen oder im Rahmen einer kollektiven Niederschrift durch die Gruppe.
Letzterer Ansatz unterscheidet zwei Arten des kooperativen Schreibens. Einerseits die
Textproduktion, in welcher nur einzelne Subprozesse des Schreibens anteilig kooperativ
umgesetzt werden und andererseits die umfassende kooperative Textproduktion, die alle
Teilprozesse beinhaltet. Demnach werden im ersten Fall einzelne Teilaspekte des
Schreibprozesses (z.B. ldeenfindung, Strukturierung) herausgegriffen und gemeinsam
ausgearbeitet, um im Anschluss daran, individuell den Text zu verfassen. Dies geschieht
oft im gangigen Deutschunterricht, indem die Planungsphase oder der Revisionsprozess
gemeinsam gestaltet wird.>*> Becker-Mrotzek/Bottcher (2014) verweisen in diesem Zu-
sammenhang auf den in der Literatur weit verbreiteten Begriff interactive writing, wel-
chen sie selbst, durch den fir sie passenderen Ausdruck ,schrittweises kooperatives

«246

Schreiben ersetzen. Die Schreibenden kommunizieren in unterschiedlichen Phasen

des Schreibprozesses miteinander und nehmen die erhaltenen Kommentare und Bewer-

4| ehnen (1999), S. 147.
25 \/gl. Strommer (2013), S. 44-45.
246 Becker-Mrotzek/Béttcher (2014), S. 33.
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tungen als Anlass fiir eine weitere, vertiefende Auseinandersetzung mit dem eigenen

247

Textprodukt, fiir das sie aber selbst die Verantwortung tragen.™" ,,Kooperation wird hier

zu einem Prozel3 der gezielten und wiederholten Rickmeldung auf das eigene Schrei-

ben «248

Im zweiten Fall werden alle drei Teilprozesse des Schreibens gemeinsam durchlaufen,
allerdings werden einzelne Stufen nicht sukzessive abgearbeitet, sondern kénnen kontinu-
ierlich miteinander verknupft werden. Somit besteht zwischen den jeweiligen Teilféhig-
keiten ein Abhangigkeitsverhaltnis.?*® In der Fachsprache wird diese Methode als group
writing oder laut Becker-Mrotzek/Bottcher (2014) als ,,gemeinsames kooperatives
Schreiben“®® bezeichnet, die viele neue Méglichkeiten fiir die Schreibenden erffnet.>
Die Schreibenden befassen sich gemeinsam mit der Planung, Formulierung und Uberar-
beitung und setzen diese Schritte um. Kennzeichnend fir diese Methode ist, dass die
Formulierungsversuche ,,an der Schnittstelle von mindlicher und schriftlicher Kommuni-

«“ 52 711 beobachten sind. So ist ein erfolgreiches, kooperatives Arbeiten nur unter

kation
der Voraussetzung der miindlichen Absprache zielfiihrend, indem die Schreibenden ihre

eigenen Ansatze erlautern und in der Gruppe diskutieren.

Der oft vernachléssigte Einsatz des kooperativen Schreibens im Deutschunterricht bietet
entscheidende Vorteile. Die beim individuellen Schreiben normalerweise unbemerkt und
still ablaufenden Prozesse werden im kollektiven Prozess sichtbar gemacht, wodurch sie
der eigenen Reflexion bzw. der Gruppe in der Diskussion zuganglich werden. * Erst
durch die Verbalisierung der einzelnen Subprozesse ist gemeinsames Schreiben umsetz-
bar.?*® Den individuellen Schwierigkeiten beim Verfassen eines Textes kann durch diese
Methode gegengesteuert werden und die Schreibenden lernen, sich gegenseitig zu unter-
stitzen. Das kooperative Schreiben hat somit die wesentliche Funktion einer Entlastung

der Schreibenden. In der Gruppe wird die bereits vorhandene Textkompetenz jedes Mit-

7 \/gl. Becker-Mrotzek/Béttcher (2014), S. 34.
2% _ehnen (1999), S. 150.

29 \/gl. Strommer (2013), S. 44-47.

20 Becker-Mrotzek/Bottcher (2014), S. 33.

21 \/gl. Becker-Mrotzek/Béttcher (2014), S. 33.
52| ehnen (1999), S. 154.

%3 y/gl. Lehnen (1999), S. 154,

24 \/gl. Strommer (2013), S. 46-48.

%5 y/gl. Lehnen (1999), S. 147.
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gliedes erkennbar, und dadurch fur die gemeinsame Textproduktion beansprucht und wei-

terentwickelt.>>®

Neben diesen erwahnten Vorteilen des Sichtbarmachens der einzelnen Ablaufe haben die
einzelnen Gruppenmitglieder gleichzeitig die Mdoglichkeit, die Reaktion der anderen auf
das Schreibgeschehen wahrzunehmen und erwerben somit die Fahigkeit, die Wirkungs-
weise von Sprache sukzessive besser einzuschatzen. Dieser Aspekt erscheint speziell im
Hinblick auf ein rezeptions-orientiertes Schreiben wesentlich, da sich in diesem Zusam-
menhang der oder die Schreibende mit der Aufgabe konfrontiert sieht, die Reaktion des

Lesers oder der Leserin zu antizipieren.?’

Das kooperative Schreiben begiinstigt vor allem jenen Aspekt, die vertraute, angelernte
Vorgehensweise des Schreibens abzulegen, zu reflektieren und neue Mdoglichkeiten zu
wagen.?*® Demnach dient es dazu, sich der eigenen Schreibstrategien bewusst zu werden
und andere, von den Gruppenmitgliedern eingesetzte Schreibverfahren kennen zu lernen,
und diese eventuell fir sich selbst zu prifen. So fallt es vielen Schreibenden schwer, sich
auf neue Schreibpfade einzulassen, die gewohnten Schreibroutinen zu durchbrechen und

einen Blick auf unterschiedliche Schreibmuster zu werfen.

Ein weiterer wichtiger Faktor, der sich positiv im Zusammenhang mit dem kooperativen
Schreiben ergibt, ist die Steigerung der sozialen Kompetenz. Die Gruppenmitglieder mus-
sen lernen, aufeinander Rucksicht zu nehmen, um gemeinsam konstruktiv zu arbeiten,
den anderen zu Wort kommen zu lassen und damit verschiedene Betrachtungsweisen zu
tolerieren. Die Gruppenmitglieder stehen sich im Rahmen dieses Prozesses gleichwertig
gegeniiber und tragen alle Verantwortung firr das zu erarbeitende Textprodukt.?® Etwaige
auftretende Schreibprozess-Schwierigkeiten treten innerhalb der Gruppe hervor und es ist
deren Aufgabe, sich dieser Probleme anzunehmen und darauf zu reagieren. Dadurch wird
unter anderem auch ein Lehr-Lern-Prozess initiiert, da gelibte Schreibende den Schwaé-
cheren helfen, diese unterstiitzen und infolgedessen auch ihre eigene Textkompetenz stei-

gern bzw. erweitern.?®

%0 \/gl. Baurmann (2004), S. 136.
27 \/gl. Strommer (2003), S. 48.
%8 \/gl. Baurmann (2004), S. 136.
29 \/gl. Strommer (2003), S. 51.
260 \/gl. Baurmann (2003), S. 136.
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4.4.3.1.1 Umsetzungsmdoglichkeiten im Deutschunterricht

Da das kollektive Schreiben als ein vielversprechendes Lerninstrument zur Steigerung der
Schreibkompetenz angesehen werden kann, wére ein Einsatz dieser Methode eine Berei-
cherung fur die Schiilerinnen und Schiiler. So lernen sie durch und mit den anderen Kol-
leginnen und Kollegen und erweitern bzw. hinterfragen automatisch ihre eigenen
Schreibstrategien. Ein Wechsel der Perspektive fuhrt in vielen Féllen zu neuen Erkennt-
nissen und damit zu einem breiteren Verstandnis, sowie zu einem Fortschritt in der indi-

viduellen Schreibgeschichte.

Erfolgreicher Schreibunterricht bedarf, wie bereits erwahnt, oftmals einer Anleitung. Die-
ser Aspekt ist auch beim kooperativen Schreiben wesentlich. Eine entsprechende Umset-
zung des kooperativen Schreibens im Unterricht stellt Strommer (2003) vor, die aktiv die
Lehrperson in den Schreibprozess einbindet, welche als vermittelndes Element zwischen
Schilerinnen und Schiilern agieren soll. Die gemeinsame Produktion im Klassenverband
hat den Vorteil, dass alle Schulerinnen und Schuler ihre eigenen Ideen einbringen, und
diese mithilfe der Lehrperson miteinander verknupft werden kdnnen. Oftmals fuhrt das
Erarbeiten einer neuen Textsorte bzw. Aufgabenstellung zu Unsicherheiten und Uberfor-
derungen der Schilerinnen und Schiler. Hinsichtlich der mdglichen Herangehensweise
an den Text fuhlen sie sich in vielen Fallen allein gelassen und unzureichend unterstitzt,
was die Durchflihrung der vorgegebenen Aufgabe erschwert. Genau an diesem Punkt hakt
das kooperative Schreiben ein, um als Lehrperson die Schilerinnen und Schiiler von ih-
rem derzeitigen Wissensstand abzuholen, im Schreibprozess zu begleiten und Anregun-
gen sowie Hilfestellungen zu geben. Es wére von Vorteil, an der Tafel oder am Computer
mittels Beamer, die erarbeitenden Inhalte festzuhalten, damit den Schiilerinnen und Schi-
lern die Entstehung des Textes vor Augen gefiihrt wird. Somit nimmt die Lehrperson eine
begleitende und beratende Funktion im gesamten Schreibvorgang ein, und achtet darauf,
dass allen Teilschritten des Schreibens geniigend Raum gegeben wird. Durch die aktive,
anleitende Rolle der Lehrperson tibernimmt diese einerseits die Steuerung und Organisa-
tion des Schreibprozesses, aber andererseits muss sie sich auch an gewissen Stellen im
Schreibvorgang zurlicknehmen, damit sich Schilerinnen und Schiler im festgelegten
Rahmen entfalten kdnnen. Diese Herangehensweise an einen Text eignet sich vor allem
fur jene Textsorten, die einer vorgegebenen Norm unterliegen und weniger fur kreative

Aufgabenstellungen. Am Ende blicken die Schiilerinnen und Schuler auf ein fertiges, in
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Gemeinschaft erarbeitetes Textprodukt, das aufgrund ihrer gelungenen Kooperation ent-
standen ist und somit oftmals eine hohere Bedeutung fir sie selbst hat. Nicht zu missach-
ten ist jener Faktor, ndmlich die Freude und der Spal} am gemeinsamen Arbeiten, der

oftmals iiber den Erfolg des Schreibprozesses entscheidet.?*

Auf eine etwas andere Art und Weise haben Birki und Stucki-Volz (2010) das kooperati-
ve Schreiben im Unterricht ein- bzw. umgesetzt, ndmlich in Form von Kleingruppen, die
sich einer vorgegebenen Aufgabe stellen. Erst am Ende des Projektes werden die einzel-
nen Teilprodukte der Gruppen zusammengefligt und das Endergebnis — wie in diesem
beschriebenen Fall ein Buch — ersichtlich. Sie betonen, dass der Vorteil des Schreibens in
der Gemeinschaft, vor allem in der kollektiven Zusammenarbeit liegt, da die Schulerin-
nen und Schuler daflr oftmals eine Vorliebe haben und das Arbeiten im Team sehr schat-
zen. Unter dem Motto ,,Gemeinsam sind wir stark® werden viele Schiilerinnen und Schi-
ler ermuntert, ihre Ideen und Vorschlage einzubringen und gleichzeitig bieten Kleingrup-
pen dafiir einen geschiitzten Rahmen. Bei dieser Umsetzungsmoglichkeit wére es win-
schenswert, wenn die Lehrperson in den Hintergrund tritt und die Schilerinnen und Schi-
ler in Kleinere Gruppen einteilt, um bestimmte Aufgabenstellungen zu I6sen. So nimmt
die Lehrperson vorwiegend eine beratende Rolle ein, wobei die Schiilerinnen und Schiiler
die Organisation des zu verfassenden Textes innerhalb der Gruppe selbst ubernehmen
missen. So lassen sich verschiedene Vorgehensweisen und Strategien der Gruppen be-
obachten, da in einigen Féllen die einzelnen Gruppenmitglieder mit unterschiedlichen
Aufgaben betreut werden und in anderen Féllen alle Gruppenmitglieder den gesamten

Schreibprozess gemeinsam besprechen und Wort fiir Wort den Text zu Papier bringen.?*

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass das kooperative Schreiben eine bunte Vielfalt an
Einsatzmdglichkeiten bietet und eine bereichernde Methode fur Schiilerinnen und Schiler
darstellen kann. So stehen neben der gemeinsamen Ausarbeitung der inhaltlichen Aspekte
vor allem die Steigerung der Sozialkompetenz sowie die Kommunikationsfahigkeit im
Mittelpunkt.

%1 \/gl. Strommer (2003), S. 49-50.
%62 \/g. Birki / Stucki-Volz (2010), S. 89-93.
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4.4.4 Uberarbeiten

Der letzte und lange Zeit vernachlassigte Subprozess der prozessorientierten Schreibdi-
daktik ist das Uberarbeiten. In den meiste Fallen endete der Schreibprozess mit dem ver-
fassten Textprodukt, welches als endgultig angesehen und in Folge zur Bewertung der
Lehrperson vorgelegt wurde. Im aktuellen Diskurs wurde diese Sichtweise einem Wandel
unterzogen und diese Teilfahigkeit des Uberarbeitens ist nun ein wesentlicher Bestandteil
des Schreibprozesses. Ein Blick in die heutigen Lehrplane verrét, dass das Uberarbeiten
als ein Kernpunkt des Schreibens verankert wurde und die Vermittlung dieses Teilbe-
reichs bereits in der Volksschule von der Lehrperson gefordert wird.?®® Daraus lasst sich
schlielen, dass im Zuge der Aufwertung dieser Teilkompetenz ein neues, didaktisches
Repertoire an Methoden im Unterricht erforderlich wird, damit die Schulerinnen und
Schiiler sogenannte Uberarbeitungskompetenzen entwickeln kénnen. Folglich erlernen
die Schulerinnen und Schiler einen besseren Umgang mit ihren eigenen Texten, und stei-

gern die Qualitat der von ihnen verfassten Texte.?*

Den AnstoR zu dieser Umorientierung in der Schreibforschung lieferten die Einfiihrung
von Computern und die damit zur Verfugung gestellten Textverarbeitungsprogramme in
Schulen.?®® So zeigt sich eine drastische Anderung der Teilprozesse — Planen, Formulie-
ren, Aufschreiben, Uberarbeiten — des Schreibens durch die neuen Medien.?®® Griinde
dafiir liegen laut Baurmann (2008) darin, dass der Computer ,,eine ,beweglichere®, weni-
ger fixierte, vorliufigere Schreibumgebung bietet“?®” Zuvor war es deutlich schwieriger
den zu Papier gebrachten Text zu verandern, ohne oftmals die Struktur des Gesamttextes
inkoharent wirken zu lassen. Jegliche Verbesserungen und Korrekturen am verfassten
Textprodukt selbst wurden sichtbar und hatten somit auch Einfluss auf die Optik des Tex-
tes. Demnach stand nur am Ende der Revision die Mdglichkeit, den fertigen Text noch
einmal in Reinschrift zu schreiben. Die neuen Kommunikationsmittel eréffnen neue We-

ge der Uberarbeitung, da der Computer ein flexibles Gestaltungsmedium ist.

263 \/gl. Baurmann / Ludwig (1996), S. 13.

%% \/gl. Langauer — Hohengassner (2013), S. 63.
%5 \/gl. Langauer — Hohengassner (2013), S. 63
266 \/gl. Langauer — Hohengassner (2013), S. 66.
%7 Baurmann (2008), S. 91.
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Baurmann (2008) stiitzt sich auf eine Studie, die ergeben hat, dass Schreibenden am
Computer, im Gegensatz zu Schreibenden mit Stift und Papier, Textzusammenhéange bes-

ser gelingen.?®®

Die daraus entwickelte Revisionsforschung greift den umfassenden Bereich des Uberar-
beitens, Korrigierens und Verbesserns auf und betont die Wichtigkeit dieses Schrittes.?*®
Dieser neue Forschungszweig ,,schirft den didaktischen Blick fiir die Chancen und

Schwierigkeiten beim Uberarbeiten‘?™.

4.4.4.1 Uberarbeitungskompetenz

Im Zuge der Konzentration auf den Teilprozess Uberarbeiten missen Schreibende lernen,
sich mit ihrem eigenen Text intensiv auseinanderzusetzen, und daflr gentigend Zeit ein-
zurdumen. Dieser Revisionsprozess verlangt nach neuen Strategien, um einen Text erfolg-
reich Uberarbeiten zu kénnen. Erst wenn Schreibende die Fahigkeit erlangen, ihr Textpro-
dukt selbst zu Uberarbeiten, erreichen sie laut dem bereits beschriebenen Schreibentwick-
lungsmodell von Bereiter die vierte Phase, ndmlich das kritische Schreiben. Durch die
neu entwickelte Uberarbeitungskompetenz sind die Schreibenden im Stande, einen Per-
spektivenwechsel vorzunehmen, sich von ihrem verfassten Text zu distanzieren, und die-

sem auf einer anderen Ebene zu begegnen.

Erfolgreiches Uberarbeiten gelingt in vielen Fallen nur dann, wenn eine zeitliche Pause
zwischen dem Verfassen eines Textes und der anschlieBenden Uberarbeitung besteht, um
die sogenannte ,,Textblindheit zu {iberwinden*?’*. So haben die Schreibenden die Mdog-
lichkeit, ihre bisherige Schreibposition zu verlassen und die Rolle der reflektierenden
Leserschaft einzunehmen. Anzumerken ist, dass dieser Aspekt in der etablierten Pri-
fungskultur im Deutschunterricht kaum bertcksichtigt wird. Nur wenige Lehrpersonen
greifen in der Praxis auf die Methode der Zwei-Phasen-Schularbeit zurtick, die den Vor-
teil bietet, dass die Schulerinnen und Schuler sich in der ersten Phase dem Planen und
Schreiben des Textes widmen, und in der zweiten Phase meist in der néchsten Stunde,

dem Uberarbeiten.?”

268 \/gl. Baurmann (2008), S. 91.

269 \/gl. Langauer-Hohengassner (2013), S. 64.
2% Baurmann (2008), S. 88.

211 Kruse (2007), S. 158.

22 \/gl. Langauer-Hohengassner (2013), S. 64.
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Da dem Teilprozess Uberarbeiten jahrzehntelang im didaktischen Bereich sowie folglich
im Unterricht keine Beachtung geschenkt worden ist, stehen die Lehrkrafte nun vor der
Herausforderung, diese Kompetenz anhand des Einsatzes unterschiedlicher Methoden den
Schilerinnen und Schiler zu vermitteln. In erster Linie wére es sinnvoll, die Revisionsfa-
higkeit in kleinen Etappen im Unterricht zu trainieren, und dementsprechend die Aufga-
ben individuell an die Schilerinnen und Schiler anzupassen. RegelmaRige, gezielte
Ubungen hinsichtlich des Uberarbeitens ermoglichen in Folge, dass die Schreibenden ihre
bisherige Uberarbeitungskompetenz steigern und neue Revisionsstrategien erwerben. Be-
sonders hervorzuheben ist, dass fiir ein erfolgreiches Uberarbeiten von Texten die Schrei-
benden als VVoraussetzung die Fahigkeit besitzen mussen, einen Text zu analysieren bzw.
auch zu bewerten.?’”® Somit zeigt sich hier schon der Umstand, dass das Uberarbeiten als

auch das Bewerten eng miteinander in Verbindung stehen.?’

In der Uberarbeitungsphase ist es unumganglich, das vorher in der Planungsstufe festge-
legte Schreibziel nicht aus den Augen zu verlieren, um fokussiert die Revision vorzu-
nehmen und die Textqualitdt somit schrittweise zu steigern. Durch das Einnehmen der
Perspektive der Lesenden wird der eigene Text bewertet, indem die ,,Aufmerksamkeit auf
das Entdecken von Problemen auf verschiedenen Ebenen, auf das Wahrnehmen von Dis-
krepanzen zwischen Intention und Realisierung“?”® gelenkt wird.?”® Menzel (1996) ver-
weist darauf, dass die Revision eines verfassten Textes nicht automatisch zu einer Text-
verbesserung fuhrt. So gilt es zu Uberprufen, ob nicht eine vorhergehende Fassung des
Textes treffender und plausibler gewesen waére, als die Uberarbeitete Revision des Tex-

tes.?’’

Der Autor betont folgendes: ,,Jedenfalls sollte im Hinblick auf die Verdnderungen
eigener Texte deutlich werden, daR man einem Text durch Uberarbeitung auch etwas
,wegnehmen* kann.“?’® Doch zeigt sich auch in diesem Zusammenhang die Notwendig-
keit einer Uberarbeitung eines geschriebenen Textes. So ware es sinnvoll, das vollendete
Textprodukt oder auch einzelne Teilpassagen zu bewerten, auf die zu Beginn geforderten
Kriterien zu Uberprifen und in Folge anhand von gelernten Strategien den Mut zur Ent-

scheidung aufzubringen, einen Text zu verandern oder aber auch unverandert zu lassen.

2% |_angauer-Hohengassner (2013), S. 65-66.
7 \/gl. Baurmann / Ludwig (1996), S. 20.
2> Fix (2008), S. 165.

278 \/gl. Fix (2008), S. 165.

277\/gl. Menzel (1996), S. 65.

28 Menzel (1996), S. 65.
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4.4.4.2 Arten von Revisionen

Auch in den heutigen Klassenzimmern ist es noch Usus, das fertige Textprodukt der
Lehrperson zur anschlieRenden Beurteilung zu Uberreichen, ohne eine eigenstandige Pha-
se der Uberarbeitung durchlaufen zu haben. Erst danach folgt in der Regel eher die bei
Schilerinnen und Schilern unliebsame Verbesserung. Dabei beziehen sich die Revisio-
nen der Lehrperson haufig nur auf Orthographie und Grammatik.?”® Serigses Uberarbei-

ten umfasst hingegen viel mehr.

Baurmann und Ludwig (1985) haben sich mit der Phase der Uberarbeitung im Schreib-
prozess naher auseinandergesetzt und im Zuge dessen Revisionen in fiinf Arten geglie-
dert: Nachtrage, Korrekturen, Verbesserungen, Redigierungen, sowie Reformulierun-
gen.?® Die eben genannten Formen der Revision beeinflussen den Textgestaltungsprozess
auf unterschiedlichsten Ebenen und stellen aufgrund ihrer vielfaltigen Komplexitéat ver-

schieden hohe Anforderungen an die Schreibenden.?®*

219 \/gl. Fix (2008), S. 164.
280 \/gl. Baurmann / Ludwig (1985), S. 259-261.
281 \/gl. Baurmann (2008), S. 94.
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Die folgende Grafik von Fix (2008) zeigt in bersichtlicher Form die funf Klassen nach

Baurmann und Ludwig (1985) und hebt die Unterschiede der einzelnen Begriffe hervor.

Revisionsklasse Revisionshandlungen

Nachtrage Vorrangig auf der Buchstabenebene:
Kleinere»kosmetische« Veranderungen am
Schriftbild, Ergdnzungen vergessener oder
Streichungen tiberzdhliger Grapheme und
Zeichen.

Korrekturen Vorrangig auf der Wortebene: Beseitigung von
Normverletzungen in den Bereichen Orthogra-
fie, Interpunktion, z.T. auch Syntax und Seman-
tik.

Verbesserungen Vorrangig auf der Satzebene: Stilistische
Verianderungen, bezogen auf Autor, Leser, Text:
Wortwahl, Satzkonstruktion, Vermeidung von
Wiederholungen usw.

Redigierungen Vorrangig auf der Textebene: Umsetzungen am
Text, Verdnderungen in der Logik des Gedan-
kens, in der Textorganisation (Streichungen,
Ergédnzungen); Versuch der gréfleren Verstand-
lichkeit fur den Leser.

Reformulierungen Auf der Textebene: Ein neues Schreibziel hat
sich ergeben — Abschnitte werden neu
geschrieben, bis hin zu einem ganz neuen Text
(neue motivationale Basis).

Abbildung 7 Klassifikation von Revisionen nach Baurmann / Ludwig®?

An dieser Stelle sollen auch die nach Kruse (2007) moglichen Schritte der Uberarbeitung
noch naher erléutert werden. Zu betonen ist, dass diese keiner bestimmten vorgegebenen
Reihenfolge unterliegen, sondern unabhéngig voneinander durchfthrbar sind und unter-
schiedliche Aspekte in den Vordergrund stellen. Hierzu zihlen die Uberarbeitung des

Inhalts, der Sprache, des Layouts, eventuelle Riickmeldungen und Korrekturen.?®®

%82 Fix (2008), S. 166.
%3 \/gl. Kruse (2007), S. 159.
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Im Hinblick auf die Uberarbeitung des Inhalts ist es wie bereits oben erwahnt, notwendig,
die Perspektive der lesenden Person einzunehmen und das Textprodukt aus einer gewis-
sen Distanz zu betrachten. Beim erstmaligen Lesen ist es zu empfehlen, den gesamten
Text ohne Korrekturvornahme durchzugehen, um sich ein einheitliches Bild zu verschaf-
fen, ohne jedoch in die Sichtweise der schreibenden Person zu verfallen. Weiters ist es
ratsam, Texte, die elektronisch verfasst worden sind, in gedruckter Form zu Uberarbeiten,
da sonst die Neigung besteht, den Text voreilig zu verbessern. Es hat sich als sinnvoll
erwiesen, die neu entstandenen Gedanken und Einfalle zu notieren, anschlie3end zu pri-

fen und erst danach in den Text einzubauen.?®

Uberarbeiten, das sollte schon deutlich geworden sein, heil3t nicht einfach Korri-
gieren, was falsch ist oder fehlt. Es ist vielmehr eine Arbeitsphase, die erlaubt, die
Aussage des eigenen Textes besser zu verstehen, sie zu vertiefen, und auf das ei-
gentliche Thema zu fokussieren.?®®

In Bezug auf die sprachliche Uberarbeitung ist anzumerken, dass es essenziell ist, einen
Blick auf die Sprachstrukturen sowie auf die Normen der Rechtschreibung und Gramma-
tik zu werfen.?®® Generell ist es eine kleinere Hiirde fiir die Schreibenden, an der Oberfla-
che eines Textes Anderungen vorzunehmen, da diese vor allem die sprachformale Rich-
tigkeit betreffen. So gelingen Nachtrage und Korrekturen bereits Schreibenden mit weni-
ger Schreiberfahrung. Im Gegensatz dazu bereiten Verbesserungen und Redigierungen
weitaus mehr Schwierigkeiten.?®’ Die Ursache fiir diesen Umstand liegt darin, dass sich
nahezu jede Ruckmeldung der Lehrperson bezuglich eines verfassten Aufsatzes auf
sprachformale Fehler bezieht. So werden Fehler in Orthographie, Grammatik, Zeichen-
setzung und Syntax hervorgehoben und meist in Farbe angestrichen, der inhaltliche As-
pekt ruckt dabei in den Hintergrund. Dies hat zur Folge, dass sich vor allem ungelbtere
Schreibende nur auf dieses Fehlerfeld konzentrieren.?®® Auch Fix (2008) betont die Prob-
lematik der Fokussierung auf die rein sprachformale Richtigkeit und weist darauf hin,
dass das Einraumen einer zeitlichen Pause keinerlei Auswirkungen auf die Uberarbeitung
hat. So ist es fiir Schiilerinnen und Schiiler schlichtweg leichter, Anderungen an der Text-

oberflache vorzunehmen, als sich mit der Tiefenstruktur eines Textes zu beschéaftigen.

4 vgl. Kruse (2007), S. 159-160.
285 Kruse (2007), S. 161.

%6 \/gl. Kruse (2007), S. 165.

87 \/gl. Baurmann (2008), S. 94-95.
288 \/gl. Philipp (2014), S. 134-135.

89



Ausschlaggebend dafir ist die fehlende Uberarbeitungskompetenz, ohne die das Erken-
nen von Problemen und Schwéchen im Text nicht moglich ist.** Somit wird an diesem
Punkt wieder die Notwendigkeit der Vermittlung von Uberarbeitungsstrategien bzw. Me-
thoden im Unterricht ersichtlich.

Weiters ist die Gestaltung des Layouts, vor allem bei langeren Texten, gut zu Uberlegen.
Ein klarer Aufbau und eine Gbersichtliche Gliederung des Geschriebenen begtinstigt die
Lesbarkeit des Textes. Demnach gilt es neben den sprachlichen und inhaltlichen Schwer-
punkten der Uberarbeitung auch diesen Aspekt im Unterricht zu berlicksichtigen. Lernen
Schilerinnen und Schiler von Anfang an, auf die Textgestaltung zu achten, fallt ihnen die

Umsetzung bei spateren und umfassenderen Texten leichter.?®

Ein zentraler Kernpunkt der Uberarbeitung ist in vielen Féallen, vor allem im schulischen
Kontext, die fremde Rickmeldung und die damit verbundene Korrektur. Diese Art von
Feedback kann sowohl von der Lehrperson, wie auch von Mitschilerinnen und Mitschi-
lern stammen, die oftmals unter bestimmten Gesichtspunkten einen Text verbessern. Eine
wesentliche Funktion der Rickmeldungen besteht darin, die Schreibenden in ihrem Tun
zu ermutigen, damit sich die Stérken, aber auch die Schwéchen herauskristallisieren und
sie in Folge damit weiter arbeiten konnen, um im Endeffekt die Qualitat des Textes zu

steigern.?*!

Kruse (2007) beschreibt pointiert, warum Schreibende Rickmeldungen als negativ be-

trachten.

Vielen Menschen scheuen sich vor Feedback, weil sie unangenehme Wahrheiten
befurchten. Die Wahrheit ist: Sie haben auch allen Grund dazu. Nicht deshalb,
weil sie nicht gut sind oder schlampig gearbeitet haben, sondern weil Rohtexte
immer Schwachen haben.?%

Genau dieser Aspekt sollte im Unterricht hinreichend thematisiert werden, da Feedback
grundsatzlich nicht rein als negative Kritik zu verstehen ist, sondern eine Hilfestellung

bietet, die eigene Textkoh&renz zu erhdhen. So wére es im Sinne der Lernenden, bereits

89 \/gl. Fix (2008), S. 167.

20 \/gl. Kruse (2007), S. 168-169.
21 y/gl. Kruse (2007), S. 163.

292 Kruse (20007), S. 163.
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in der Volksschule mit schriftlichen sowie mundlichen Rickmeldungen zu arbeiten, da-
mit diese den Umgang mit Feedback erlernen und als eigenstandige Lernaufgabe aner-
kennen. In diesem Zusammenhang missen Schulerinnen und Schuler aber auch lernen,

positive Kritik anzunehmen, sowie negative auszuhalten.

4.4.4.3 Methoden der Uberarbeitung

Die bisherigen Erlauterungen zu dem Themenkomplex Uberarbeiten zeigen, dass Revisi-
onen auch heute noch ein Schattendasein im Deutschunterricht fristen. Die Einstellungen
der Schiilerinnen und Schler hinsichtlich der Uberarbeitung ihres Textes sind weitestge-
hend negativ. Es wére winschenswert, dass die Vorurteile gegentiber diesem wichtigen
Teilprozess aus den Kopfen der Lernenden verschwinden. ,,Es muss einleuchtend und

sinnvoll und als normal erscheinen, dass an Texten gearbeitet wird!“**

Als Voraussetzung hierfiir besteht die Notwendigkeit, dass ,,die Lernenden ihre Texte als
IHRE eigenen Texte begreifen kénnen, an denen und mit denen zu arbeiten es sich
lohnt.“?** Dabei ist das Wissen {ber den Sinn und Zweck des Schreibens fiir die Schiile-
rinnen und Schiler essenziell und entscheidet in vielen Fallen Gber das Gelingen oder das

Scheitern eines Textes.?®

Da durch den Ansatz der prozessorientierten Schreibdidaktik dem Uberarbeiten ein hoher
Stellenwert eingerdumt wird, ist es an der Zeit, diesem Subprozess mehr Raum im Unter-
richt zu geben. Daflr steht eine Vielfalt an Methoden zur Verfligung, die es Schilerinnen

und Schilern ermdglicht, sich eine gewisse Revisionskompetenz anzueignen.

Im Allgemeinen kann zwischen einer Selbst- und einer Fremduberarbeitung unterschie-
den werden. Die Fremdbewertung eines Textes erfolgt groBtenteils und vor allem ge-
wohntermalen durch die Lehrperson und bezieht eine anschlieBende Benotung im Regel-
fall mit ein.?*® Doch eine groRe Bereicherung stellt das gegenseitige Uberarbeiten von
Texten durch die Schulerinnen und Schuler dar. Dadurch wird die Schreibmotivation der

2% K ossmeier (2010), S. 104.

294 K ossmeier (2010), S. 99.

25 y/gl. Kossmeier (2010), S. 99.

2% \/gl. Merz-Grotsch (2014), S. 87.
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Lernenden gefordert, wodurch sie sich ihrer eigenen Starken und Schwachen bewusst

werden.?®’

4.4.4.3.1 Selbst-Uberarbeitung von Texten

Das selbststandige Uberarbeiten der eigenen Texte stellt fur die meisten Lernenden eine
grolle Herausforderung dar. Dies l&sst darauf schlieRen, dass die Schilerinnen und Schi-
ler kaum Kenntnisse im Bereich Revision vorweisen kdnnen. Daher ware eine Vermitt-
lung von Uberarbeitungsstrategien durch die Lehrperson im Unterricht notwendig. Die
Schilerinnen und Schiler missen lernen, nach welchen Kriterien ein Text untersucht

werden kann und welche VVorgehensweise dafiir am geeignetsten ist.

Das Ziel, welches durch die Selbstbewertung verfolgt wird, ist das Erlangen von Selbst-
standigkeit sowie Kritik- und Urteilsfahigkeit seinem eigenen Text gegenuiber. Dem Ler-
nenden sollte bewusst werden, dass der selbst verfasste Text als erster Entwurf zu werten
ist und die Uberarbeitung des Rohtextes einen notwendigen Schritt im Schreibprozess
darstellt. Durch die Selbstbewertung sollen Schiilerinnen und Schiler in der Lage sein,
ihren ,,eigenen Lernstand zu erkennen und den Lernprozess selbst zu steuern.“*® Zu Be-
ginn ware es winschenswert, wenn die Lehrperson dem Lernenden mit Rat und Tat zur
Seite stiinde und wertvolle Anregungen und Tipps hinsichtlich der Selbst-Uberarbeitung
liefert. Im spéateren Verlauf kann sich die Lehrkraft sukzessive zurlickziehen und eine
beobachtende Rolle einnehmen. Die Selbst-Uberarbeitung ist dann von Erfolg gekront,
wenn die Lernenden im Stande sind, sich mit ihren eigenen Texten kritisch auseinander-
zusetzen, diesen aus der Sicht des Lesenden zu betrachten und etwaige Unzulanglichkei-

ten zu eliminieren.?®®

27 \/gl. Grau / Seidler (2004), S. 28.
2% Backer-Mrotzek / Bottcher (2014), S. 137.
299 Becker-Mrotzek / Bottcher (2014), S. 136-137.
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Die Selbst-Uberarbeitung bedarf einer Anleitung seitens der Lehrperson. Jedoch ist an-
zumerken, dass hierbei kein vorgefertigtes Rezept zur Verfligung steht, sondern der
Uberarbeitungsprozess an den Wissensstand der Schiilerinnen und Schiiler ankniipfen
sollte. Frohler (2008) beschreibt einen mdglichen Ablauf fiir die Selbst-Uberarbeitung
eines Textes in Bezug auf das schulische Schreiben:

e 1. Gang - durchlesen

e 2. Gang > unterstreichen

e 3.Gang - ,Riickwirtsgang*

e 4. Gang > Woérterbuch®®

Die angeflihrte Vorgehensweise von Frohler hat den Vorteil, dass sich die Schilerinnen
und Schiler in Teilschritten mit dem Text auseinandersetzen. Im ersten Arbeitsschritt
geht es vor allem um das Beheben von inhaltlichen Schwéchen, indem der Text in einem
Zug durchgelesen wird. Der zweite Gang dient dem Filtern von jenen Wortern, die den
Schreibenden unbekannt sind, oder Unsicherheiten hinsichtlich der korrekten Schreibwei-
se hervorrufen. Die schreibende Person soll die betroffenen Worter und Stellen unterstrei-
chen. Im dritten Schritt werden die Lernenden dazu aufgefordert, den Text Wort fur Wort
vom Ende bis zum Textanfang zu lesen. Dies hat den Zweck, dass sich die Schulerinnen
und Schuler rein auf die korrekte Schreibweise der einzelnen Worter konzentrieren und
die inhaltliche Ebene auBer Acht lassen. Der Fokus liegt dabei auf jenen Wortern, die
nicht unterstrichen sind, da nur diese anhand des bereits vorhandenen Wissens verbessert
werden konnen. In der Praxis wurde festgestellt, dass die Aufmerksamkeitsspanne zu
Beginn des Schreibprozesses hoher als am Ende ist, was an der Fehlerzahl der jeweiligen
Textabschnitte ersichtlich wird. Um dieser Tendenz entgegenzuwirken, verweist Frohler
auf den ,,Riickwiértsgang*. Im letzten Schritt werden die unterstrichenen Worter im Wor-

terbuch nachgeschlagen, kontrolliert und eventuell korrigiert.>*

Diese Vorgehensweise der planvollen Uberarbeitung nach Frohler eignet sich vor allem
flr jlingere und ungelibtere Schreibende, da der Revisionsprozess in mehreren Schritten

verlauft und die Lernenden sich sukzessive auf einen Teilbereich konzentrieren kénnen.

%00 Erghler (2008), S. 335.
01 \/gl. Frohler (2008), S. 335-338.
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4.4.4.3.2 Fremd-Uberarbeitung durch Peers

Die Praxis mit jingeren Schilerinnen und Schilern hat gezeigt, dass speziell im Volks-
schulalter das Uberarbeiten eigener Texte nur unzureichend erfolgt, da die Fahigkeit, von
der eigenen Schreibhandlung zu abstrahieren, oftmals noch nicht ausgeprégt ist. In die-
sem Zusammenhang kann die Uberarbeitung fremder Texte dabei helfen, schrittweise
Kompetenzen im Bereich Textkritik und -revision zu erwerben, ohne dabei durch eventu-
elle Voreingenommenheit gegeniiber eigenen Texten gehindert zu werden.*** So wird im
Gegensatz dazu die Textwahrnehmung bei versuchten Eigenkorrekturen in dieser Alters-
klasse maRgeblich dadurch verzerrt, dass beim Uberarbeiten in vielen Fallen die beim
urspringlichen Erstellen des Textes entstandenen Préatexte und semantischen Bezlige ins
Bewusstsein gerufen werden, wodurch ein klarer, méglichst objektiver Blick auf den vor-

liegenden Text verstellt wird.

Eine weitere im Zuge des Uberarbeitungsprozesses erforderliche Kompetenz stellt das
wiederkehrende Wechseln zwischen Schreib- und Leseperspektive unter standiger Be-
riicksichtigung der gestellten Schreibaufgabe dar.**® Dabei ist zu beachten, dass diese
Féahigkeit zum Einnehmen fremder Rollen und Sichtweisen in der betreffenden Altersstu-

fe oft noch nicht hinreichend entwickelt ist.

Die Vorgehensweise, die Texte der Schulerinnen und Schiler von Peers revidieren zu
lassen, bringt auch den Vorteil mit sich, dass geduBerte Kritik und Verbesserungsvor-
schlage von den Autorinnen und Autoren eher positiv aufgenommen und respektiert wer-
den, als wenn sie von einer Einzelperson, wie z.B. Lehrerinnen und Lehrern geduRert
wirde. Kritik wird somit nicht als Urteil einer hierarchisch tibergeordneten Autoritatsper-
son wahrgenommen, sondern viel mehr als kollegiale Riickmeldung auf derselben Hierar-
chieebene, welche dazu geneigt ist, die Motivation der Schreibenden tendenziell zu erhé-
hen.*** Die Artikulation der Riickmeldungen zu den einzelnen Texten ist dabei nicht be-
liebig, sondern orientiert sich an einer klar vorgegebenen Form, welche mit den Schiile-
rinnen und Schiilern zu Beginn des Prozesses erarbeitet wird. Im Rahmen der Textrevisi-
on in der Klasse sollte seitens der Lehrperson darauf geachtet werden, dass Schulerinnen

und Schuler mit eventuell geringer ausgepragtem Selbstwertgefuhl durch harte Kritik

02 \/gl. Miiller ( 1996), S. 40.
%03 \/gl Miiller (2007), S. 58.
%04 \/gl. Grau / Seidler (2004), S. 28.
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nicht noch starker entmutigt werden und somit die Partizipation an Gruppenprozessen

meiden.3%®

Die im Rahmen dieser Revisionstatigkeit an fremden Texten erworbenen Kompetenzen
und Techniken sollen die Schilerinnen und Schiiler dazu erméchtigen, sich spater kritisch

mit den Resultaten eigener Schreib- und Schaffungsprozesse auseinanderzusetzen.®

Zur konkreten Umsetzung der oben genannten Beobachtungen im Rahmen des Unter-

richts eignen sich folgende Methoden, welche hier kurz dargestellt werden sollen.

4.4.4.3.2.1 Textwanderung

Die sogenannte Textwanderung stellt eine geeignete Methode dar, die Schilerinnen und
Schiler beim Erwerb der Kernkompetenzen der Textkritik zu fordern und zu unterstitzen.
Zentrales Element dabei ist die Weitergabe (,,Wanderung*) von Texten der Schulerinnen
und Schiler an ihre Peers im Rahmen des Unterrichtes. Der Umstand, dass die Texte im
Laufe einer Unterrichtseinheit durch die Hande von unterschiedlichsten Schiilerinnen und
Schiiller wandern, ermdglicht es diesen, einerseits Einblick in die Vielfalt der inhaltlichen
und formalen Gestaltungsoptionen zu bekommen, als auch mit verschiedensten Riickmel-
dungen zu eigenen Texten konfrontiert zu werden. Ein Text wird in Folge unter einer
fixen Anzahl von Schulerinnen und Schulern weitergereicht und im Hinblick auf eine
ebenso festgelegte Fragestellung von diesen analysiert und bewertet. Der fir diese Revi-
sion anberaumte Zeitrahmen soll dabei etwa ein bis zwei Unterrichtseinheiten, aber nicht
mehr als vier Weitergaben umfassen. Dabei ist zu beachten, dass im Anschluss an die
Revisionstatigkeit noch ausreichend Zeit fir das Lesen der Riickmeldungen und eventuel-
le Riickfragen verbleiben.®’” Die einzelnen Verfasserinnen und Verfasser kénnen dabei
selbst entscheiden, von welchen Riickmeldungen sie sich fiir die Uberarbeitung ihrer Tex-
te Anregungen holen. Beobachtungen und Riickmeldungen, welche flir mehrere Autorin-
nen und Autoren relevant sein kénnen, bieten sich dabei an, im Plenum der Klasse allge-

mein diskutiert und besprochen zu werden.>%®

%95 v/gl. Bauer (2010), S. 83.
%06 \/gl. Miiller (1996), S. 41.
%07 v/gl. Miiller (2007), S. 61.
%08 \/gl. Grau / Seidler (2004), S. 31.
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4.4.4.3.2.2 Textlupe

Eine weitere Variante des Peer-Feedback-Ansatzes findet sich im Konzept der Textlupe,
mit welchem die Pddagogin oder der Pddagoge eine ,,libungsdichte, schiilerzentrierte,

399 zur Hand hat. Im Gegensatz zur Methode

individualisierte und differenzierte Methode
der Textwanderung werden hier klare Fragen zum Text formuliert, welche jede Schilerin
oder jeder Schuler nach Durchsicht des Textes in einer Gruppe zu beantworten hat. Das
fiir diesen Ansatz kennzeichnende Merkmal besteht in der Vorgabe eines expliziten Krite-
rienkatalogs, der den Lernenden mehrere Anhaltspunkte fir die Formulierung der Kritik
bietet.*' Folgende Fragen werden in der Kleingruppe, die aus drei bis finf Schiilerinnen
und Schiilern besteht, unter Zuhilfenahme eines ,,strukturiertes Kommentarzettels*>**,
bearbeitet:

e Das hat mir besonders gut gefallen.

e Hier fallt mir etwas auf!

e Hier habe ich noch Fragen!®*?

Die erste Vorgabe zielt darauf ab, die Schilerinnen und Schiiller zum Herausarbeiten der
positiven Aspekte der Arbeit anzuhalten. Diese Teilaufgabe stellt in den meisten Féllen
den schwierigsten Part des Arbeitsauftrags dar, da etwaige Fehler meist augenscheinlicher
bzw. leichter zu beschreiben sind als positive Aspekte in der Gesamtzusammenschau des
Textes herauszuarbeiten. Dies ist nicht zuletzt darin begriindet, dass positive Bewertun-
gen einen abstrakteren Blick auf die Arbeit erfordern als dies beim Erkennen von einzel-
nen Fehlern erforderlich ist.*** Daraus folgt, dass fiir dieses VVorhaben ausreichend Ubung

und Erfahrung vonnoten ist.

Die zweite Teilaufgabe soll abfragen, wie sich die Rezipientin oder der Rezipient selbst
dem Text gegeniber positioniert. Im dritten Teil der Aufgabenstellung wird die Leserin
oder der Leser dazu aufgefordert, sich Uber die Absicht und Wirkung des Textes Gedan-

ken zu machen.*

%9 Bobsin (1996), S. 45.

$19\/gl. Bobsin (1996), S. 46.

1 Bobsin (1996), S. 46.

%12 Backer-Mrotzek / Bottcher (2014), S. 37.

13 \/gl. Becker-Mrotzek / Bottcher (2014), S. 37.
14 \/gl. Bobsin (1996), S. 46.
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Ein weiteres Charakteristikum dieses Ansatzes liegt darin, dass durch das Weiterreichen
des ausgefullten Kommentarbogens auch die Beurteilenden selbst untereinander in

schriftlichen Austausch treten.’*®

Nachdem nun der Text von den Mitschilerinnen und Mitschilern kritisch unter die Lupe
genommen wurde, kann der komplettierte Resultatbogen wertvolle Anregungen fiir die
Endrevision des eigenen Textes liefern.®*® Die Lehrperson nimmt bei der Durchfiihrung
dieser Methode eine beratende Funktion ein, die den Ablauf des Revisionsprozesses
tiberwacht.®'” Dabei ist darauf zu achten, dass ausreichend Zeitressourcen zur Verfiigung
stehen bzw. die Lernenden bei auftretenden Fragen und Unklarheiten jederzeit durch die

Lehrperson unterstiitzt werden.®

4.4.4.3.2.3 Schreibkonferenz

Im Gegensatz zu den bisher genannten Methoden, welche durch starke Strukturierung und
klare VVorgaben gekennzeichnet sind, legt die Schreibkonferenz das Hauptaugenmerk auf
die gemeinschaftliche, diskursive Erarbeitung von Feedback zu einem Text. Die Vorge-
hensweise gestaltet sich so, dass eine Autorin oder ein Autor den eigenen Text einer klei-
nen Gruppe von Beraterinnen oder Beratern vorliest, welche ihrerseits daraufhin in einen
Diskussionsprozess Uber den vorgetragenen Text einsteigen. Aufgrund der Tatsache, dass
der zu untersuchende Text den bearbeitenden Personen nicht in schriftlicher Form vor-
liegt, bringt mit sich, dass der Text in erster Linie nach inhaltlichen und stilistischen Kri-

terien bewertet wird. 3*°

Der entscheidende Gewinn dieser Methode liegt darin, dass die Verfasserin oder der Ver-

fasser durch die Unmittelbarkeit der Reaktionen auf den mindlichen Vortrag Aufschluss

tiber die mégliche Wirkung des Textes bekommt.*?°

15 v/gl. Becker-Mrotzek / Bottcher (2014), S. 38.

%1% \/gl. Budde / Riegler / Wiprachtiger-Geppert (2011), S. 112.
$17v/gl. Becker-Mrotzek / Bottcher (2014), S. 38.

%18 \/gl. Bobsin (1996), S. 47.

19 \/gl. Budde / Riegler / Wiprachtiger-Geppert (2011), S. 112-113.
%20 \/gl. Necknig (2012), S. 81.
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4.4.4.3.2.4 Fragelawine

Das Modell der Fragelawine eignet sich vor allem als Einstieg in den Themenkreis Uber-
arbeitungsmethoden. Gemeinsam mit der Methode der Schreibkonferenz lasst dieses
Konzept den Schilerinnen und Schiilern grof3en Freiraum bei der Formulierung ihrer Kri-
tikpunkte. Die Lernenden sind dazu angehalten, eigene Fragen zu dem vorgelegten Text
zu stellen, ohne dabei durch vorgegebene Kriterien oder Richtlinien eingeschrankt zu
werden. Die geforderte Eigenstandigkeit und Motivation zur freien Formulierung der
Fragen soll dabei einen Rahmen schaffen, in welchem die Fahigkeit zur adaquaten
schriftsprachlichen Artikulation entwickelt und verfeinert werden kann. Die Unterrichts-
praxis hat dabei gezeigt, dass Schulerinnen und Schiler im Kontext dieser Methode die
Texte nicht linear von Anfang bis Ende durcharbeiten, sondern sich vorerst auf ihnen of-
fensichtliche Schwachstellen konzentrieren und von diesen ausgehend, den weiteren Text
explorieren und analysieren. Bemerkenswert ist, dass stilistische Korrekturvorschlage
oftmals im Zusammenhang mit vorangegangenen inhaltlichen Diskussionsprozessen und

Anmerkungen vorgebracht werden.*

4.4.4.3.2.5 Uber-den-Rand-hinaus-Schreiben

Diese Methode beschrankt sich nicht bloR auf die Revisionstatigkeit, sondern beinhaltet
auch den Aspekt der kreativen Textproduktion. Im Zuge dieses Verfahrens ermittelt ein
Kollektiv aus Schilerinnen und Schulern gemeinschaftlich eventuelle inhaltliche Leer-
stellen im Text, welche im Folgenden mit Nummern markiert werden. Diese verbesse-
rungswirdigen Textstellen werden je einem Gruppenmitglied zur Revision zugewiesen.
Die Besonderheit dieser VVorgehensweise liegt darin, dass hierbei nicht nur die Schwach-
stellen identifiziert werden, sondern auch konkrete Verbesserungsvorschlage ausformu-

liert werden sollen, welche im Anschluss in der Gruppe diskutiert werden.**?

4.4.4.3.3 Fremd-Uberarbeitung durch die Lehrperson

Die haufigste Form der Uberarbeitung ist jene durch die Lehrperson selbst, die in den
meisten Féllen mit einer anschlielenden Benotung einhergeht. Meist investieren Lehr-

kréfte viel Zeit in die Revision und Bewertung der Texte von Schiilerinnen und Schulern,

%21 \/gl. Baurmann / Stengel-Kiihl (2007), S. 16-20.
%22 \/gl. Becker-Mrotzek / Bottcher (2014), S. 38-39.
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doch der Lernzuwachs bei den Lernenden bleibt gering.*?* Stehr (2004) beschreibt den

gegenwartigen Zustand wie folgt:

Denn trotz gemeinsam erarbeiteter Kriterien und ausfuhrlicher Kommentare, die
Schwachen und Starken differenziert aufzeigen, ist fur die Schulerinnen und Schu-
ler meist doch nur der Blick auf die Note entscheidend. Auf der anderen Seite er-
fahrt jede einzelne Schilerin und jeder einzelne Schiiler selten soviel pédagogi-
sch%mZuwendung wie bei den Korrekturen und Kommentaren zu ihren Klausu-
ren.

Anhand dieses Zitates wird deutlich, dass die Gewissenhaftigkeit und Sorgfalt mit denen
Lehrpersonen die Textprodukte der Schilerinnen und Schiiler Uberarbeiten, kaum Aner-
kennung finden. Die anschliefende Verbesserung von den Lernenden wird oftmals als
muhevoll und unnétig empfunden. Im Fokus stehen dabei oft die orthografischen und
grammatikalischen Fehler, da diese fiir die Schulerinnen und Schuler leichter zu korrigie-
ren sind und meist weniger Zeitaufwand mit sich bringen. Diese bevorzugte oberflachli-
che Betrachtung des verfassten Textprodukts fuhrt im Endeffekt zu keiner Steigerung der
Textqualitat. Auch die Lehrpersonen sind aufgrund der Revisionsunlust der Lernenden
oftmals frustriert und in Folge beschranken sie ihre Verbesserungen auf die wesentlichen

Kernpunkte des Textes.*?

Die Literatur nennt als eine mogliche Methode der Uberarbeitung den schriftlichen Kom-
mentar seitens der Lehrpersonen, welcher eine ausformulierte Riickmeldung an die Ler-
nenden darstellt. Es lassen sich drei Kommentar-Typen unterscheiden:

e (pseudo-objektiver) defizitorientierter Kommentar: Hierbei tritt die Lehrperson als
richtende Instanz auf, welche, so scheint es, wahllos Kritikpunkte aufgreift und
darauf basierend ihr Urteil fallt. Das Augenmerk wird auf die Schwaéche des Tex-
tes gerichtet und dieser dann oft durch die Lehrkraft abgewertet. Klare Kriterien
fiir die Bewertung suchen die Lernenden vergeblich.

e standard- und normorientierter Kommentar: Die Lehrperson bewertet den Text
nach objektiven, messbaren Kriterien im Hinblick auf Rechtschreibung, Gramma-
tik, Aufbau, etc. AulRerdem ist sie bemuht, die Beurteilung sachlich zu formulie-

ren und einen Bezug zu den Bildungsstandards oder dem Lehrplan herzustellen.

23 \/gl. Stehr (2004), S. 54.
%24 Stehr (2004), S. 54.
%25 \/gl. Esterl / Saxalber (2010), S. 181.
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e forderorientierter Kommentar: Im Mittelpunkt steht das dialogische Lernen, in-
dem die Lehrperson nicht eine (vor)urteilende Haltung einnimmt, sondern viel
mehr daran interessiert ist, mit den Lernenden in einen Dialog zu treten. Die
Ruckmeldungen beziehen sich auf das individuelle Kénnen und Wissen der Ler-
nenden und zeigen den Schilerinnen und Schiilern Wege zur Verbesserung auf.
Die vorgegebenen Kriterien weisen einen hohen Grad an Transparenz auf und

sind gleichzeitig durch eine persénliche Note der Lehrperson gepragt.>2°

Der Blick auf diese drei beschriebenen Typen zeigt, dass in der Praxis der forderorientier-
te Kommentar winschenswert wére, da hier die Lernenden Wertschatzung ihren Texten
gegeniber erfahren und gezielt Hilfestellung bekommen. Nicht nur die Defizite des Tex-
tes werden unterstrichen, sondern auch die positiven Aspekte des Geschriebenen finden
dabei Anerkennung. So ware es die eigentliche Aufgabe der Lehrperson, bei der Uberar-
beitung von Texten den Lernenden ihre Stérken und Schwéchen aufzuzeigen und sie zu
motivieren. Dabei geht es nicht rein um das Zahlen von Fehlern, sondern um ein kon-
struktives Feedback, welches die Lernenden in ihrem Schreibprozess unterstitzt und ei-
nen Lernfortschritt ermdglicht. Ein weiterer Vorteil dieser Methode besteht darin, dass
die kommunikative Komponente zwischen Lernenden und der Lehrperson gefordert

wird. 3%’

%26 \/gl. Esterl / Saxalber (2010), S. 190-192.
%27 \/gl. Esterl / Saxalber (2010), S. 193.
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4.4.4.3.4 Techniken als Hilfsmittel im Rahmen des Revisionsprozesses

Um die Uberarbeitung eines Textes zu erleichtern, existieren verschiedene Techniken,
welche die revidierende Person zur systematischen Uberpriifung der Qualitét einer For-
mulierung zur Anwendung bringen kann. In diesem Zusammenhang zu erwahnen sind
insbesondere die Glinz’schen Proben **®, welche von Hans Glinz in den 50er-Jahren des
vergangenen Jahrhunderts entwickelt worden sind.

e Die Klangprobe: Indem die schreibende Person den verfassten Text laut vorliest,
werden missgluckte Formulierungen horbar.

e Die Verschiebeprobe: Innerhalb eines Satzes werden Worter oder auch Wortgrup-
pen umgestellt bzw. verschoben, unter Beibehaltung der grammatikalischen Struk-
tur und Semantik.

e Die Ersatzprobe: Ein Ausdruck soll durch eine prazisere Formulierung ersetzt
werden.

e Die Erweiterungsprobe: Hier wird darauf abgezielt, den Text mit aussagekréftigen
Details anzureichern.

e Die Weglassprobe: Diese Technik soll helfen, eventuell vorhandene Redundanzen
zu erkennen und folglich zu streichen.

e Die Umschreibungsprobe: Im Rahmen dieser Probestrategie werden alternative
Formulierungsmdglichkeiten gesucht, welche die stilistische Qualitat des Gesamt-

textes heben sollen.®?°

Die vorgestellten Proben sollen den Schreibenden ein Hilfsmittel zur Hand geben, mit
welchem es ihnen mdglich ist, die von ihnen verfassten Texte systematisch zu Uberarbei-
ten. Zentrales Element dabei ist, dass die unterschiedlichen Aspekte, welche die Gute
eines Textes ausmachen, getrennt voneinander betrachtet und gegebenenfalls in die Kor-

rektur der Endfassung einflie3en sollen.

Restimierend lasst sich feststellen, dass in der Anwendung dieser Strategie die normativen
Vorgaben und Kriterien fur Textqualitdt mit praktischen Erfahrungen verkniipft werden

kdnnen.

28 \/gl. Glinz (1961), S. 52-59.
29 \/gl. Merz-Grbtsch (2014), S. 88.
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5 Aufgabenkulturen

Im Rahmen der bisherigen Erkenntnisse zum Thema prozessorientierte Schreibdidaktik
wird das Potenzial und die Vielfalt dieser Methode deutlich. Durch die systematische
Auseinandersetzung mit den einzelnen Teilbereichen des Schreibens — Planen, Formulie-
ren, Aufschreiben, Uberarbeiten — wird der Schreibprozess in den Mittelpunkt geriickt.
Damit sich die Methode umsetzen lasst, bedarf es vor allem einer gezielten und auf die
spezifischen Anforderungen der Lernenden ausgerichtete Anleitung und Begleitung im
Schreibprozess. Die Form der Anleitung und Unterstiitzung, welche primér durch die
Lehrperson erfolgen, leitet sich aus der Beschaffenheit der gestellten Aufgaben ab. So
wird ersichtlich, dass sich mit Hilfe der Methode des prozessorientierten Schreibens eine
Vielzahl an verschiedenen neuen Formen von Aufgabenstellungen entwickeln lasst. Folg-

lich wird der Grundstein fiir eine neue Aufgabenkultur gelegt.

Nach traditionellem Verstandnis stellen Lehrpersonen Aufgaben, und Schilerinnen und
Schiler sollen diese in einem bestimmten, meist vorgegebenen Zeitrahmen l6sen. Dieser
Ablauf ist Bestandteil des taglichen Unterrichts und ist seit Beginn der Schulgeschichte
gangige Unterrichtspraxis. Auch durch die unzdhligen Veranderungen in der Schulland-
schaft ist dieser Zustand gleich geblieben. Generell bieten Aufgabenstellungen viele
Maoglichkeiten, den Unterricht zu gestalten.

Indem der Blick in der aktuellen Schreibdidaktik nun auf den Prozess des Schreibens ge-
richtet wird, hat dies auch Auswirkungen auf die etablierte Aufgabenkultur. Aufgaben
bilden seit jeher die Grundlage fur den Lehr- und Lernprozess und stellen dabei eine un-
verzichtbare Komponente im Unterricht dar.®* Sie werden als ,,Dreh- und Angelpunkt

schulischen Schreibens***

angesehen, und geben einen Anstof3, sich mit neuen Themati-
ken auseinanderzusetzen. Aufgaben sind somit Tréger der Anforderungen, die Lehrperso-

nen an Schiilerinnen und Schiler stellen.3?

#0\/gl. Keller / Bender (2012), S. 8.
%1 Baurmann (2008), S. 53.
%2 \/gl. Keller / Bender (2012), S.8.
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,,.Solange es Deutschunterricht gibt, sind Schreibaufgaben Gegenstand des Nachdenkens

gewesen.“333

Die Einflihrung von Bildungsstandards in der osterreichischen Schulpraxis hat dazu ge-
fiihrt, dass dem Themenkomplex ,,Aufgabenkulturen* seitens der Lehrenden tendenziell
mehr Aufmerksamkeit geschenkt wird, wie Untersuchungen von Specht und Freudentha-
ler (2010) gezeigt haben.*** Bildungsstandards sollen in erster Linie der Sicherung von
bestimmten Kompetenzen bei Schiilerinnen und Schulern dienen, die dazu befahigen,
Probleme erfolgreich zu I6sen. In Hinblick auf die formulierten Bildungsstandards sollen
Aufgaben nunmehr kompetenzorientiert ausgerichtet sein, aber auch prozessorientiert,
was fur die Unterrichtspraxis bedeutet, dass durch diese Betrachtungsweise der Schreib-

d.335

prozess in den Mittelpunkt geruickt wir Auch im Zuge der standardisierten, kompe-

tenzorientierten schriftlichen Reifepriifung im Fach Deutsch wird auf eine den neuen Pa-

radigmen entsprechende Formulierung der Aufgaben groRer Wert gelegt.**®

In der Literatur werden zwei Arten von Aufgaben unterschieden, die jeweils verschiede-
nen didaktischen Strémungen folgen, ndmlich Lernaufgaben und Leistungsaufgaben.
Lernaufgaben beziehen sich auf den Prozess des Lernens und sind somit prozessorientiert
angelegt. Im Gegensatz dazu versteht man unter Leistungsaufgaben jene Aufgaben, die
mit einer anschlielenden Beurteilung einhergehen und somit als produktorientiert anzu-

sehen sind.®%

Ein erfolgreicher Schreibunterricht erfordert die Einbeziehung von Lern- und Leistungs-
aufgaben, und richtet sich nach der jeweiligen Lernsituation.**® Doch eine wesentliche
Voraussetzung missen beide Aufgabenformate im selben MaRe erfullen, ndmlich an die

unmittelbare Lebens- und Erfahrungswelt der Lernenden anzukniipfen.®*

%3 Baurmann / Ludwig (2001), S. 6.
%% \/gl. Specht / Freudenthaler zit. nach Staud / Taubinger (2010), S. 40.

335 /gl. Becker-Mrotzek / Béttcher (2014), S. 94-95.
336 Vgl. Staud / Taubinger (2010), S. 39-40.

337 \/gl. Staud / Taubinger (2010), S. 40.

338 \/gl. Késter (2008), S. 4.

%39 \/gl. Grimes (2003), S. 6.
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5.1 Lernaufgaben

Im Zentrum jeden Deutschunterrichts stehen Lernaufgaben, in denen es darum geht,

,Neues zu lernen, Wissenslticken zu schliefen und unklar gebliebenes besser zu verste-

hen.“**® Demnach setzen die Lernaufgaben das Lernen allgemein in Gang; sie sind quasi

der Schlissel zur Kompetenz. So soll der Deutschunterricht darauf abzielen, die Schreib-

kompetenzen der Lernenden durch prizise Lernaufgaben sukzessive aufzubauen. ,,Im

kompetenzorientierten Schreibunterricht sind Lernaufgaben, obschon chronologisch am

Anfang von Lernprozessen zu verorten, vom Ende her zu denken, d.h. sie werden ausge-

hend von den zu erlangenden Kompetenzen der Schiiler entwickelt.

341

Keller und Bender (2012) gehen der Frage nach, was gute Lernaufgaben ausmacht und

nennen diesbezuglich neun Eigenschaften:

Aufgaben sollen an die Umgebung und Erfahrungen der Lernenden anschliel3en.
Forderlich sind jene Aufgaben, die das Interesse der Schilerinnen und Schuler
wecken.

Aufgaben sollen generell fordern, aber nicht lberfordern. Konkret bedeutet das,
dass sie an das Vorwissen der Lernenden anknlpfen und eine motivierende
Herausforderung darstellen sollen.

Lernaufgaben sollen die Mdglichkeit bieten, neue Kompetenzen zu erwerben bzw.
aufzubauen.

Aufgaben sollen so gestellt sein, dass sie fur Schilerinnen und Schiler
bewaltigbar sind. AuBerdem mudissen sie klar und deutlich formuliert werden.

Die Gestaltung der Lernaufgaben soll bezuglich der Umsetzung Individualisierung
und Differenzierung innerhalb der Klasse ermdglichen.

Lernaufgaben zielen darauf ab, nicht nur neue Kenntnisse zu erwerben, sondern
diese dauerhaft zu verinnerlichen, um in der spateren Lebenspraxis bei Bedarf
darauf zurtickgreifen zu kdénnen.

Gute Lernaufgaben sind dadurch gekennzeichnet, dass nicht nur einer, sondern

sehr wohl mehrere Wege zum Ziel, also zu einer Ldsung, fuhren kdnnen.

340 K sster (2008), S. 4.
%41 Becker-Mrotzek / Bottcher (2014), S. 97.
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e Gut durchdachte bzw. klar formulierte Lernaufgaben kdnnen oftmals auch den
Austausch innerhalb des Klassenverbandes tber den in den Aufgaben behandelten

Themenbereich anregen.3*

5.2 Leistungsaufgaben

Die beiden Aufgabenformate, Lern- und Leistungsaufgaben, grenzen sich durch ihre un-
terschiedlichen Zielsetzungen voneinander ab. Daraus folgt, dass die Form der Aufgaben-
gestaltung jeweils unterschiedlich ausfallen muss. ,,Denn in einer Leistungssituation be-
muht man sich in erster Linie darum, Erfolge zu erzielen und Misserfolge zu vermei-
den.“*** Im Fokus der Leistungsaufgabe steht dabei das Textprodukt, welches eine Uber-
prifung der erworbenen Kompetenzen darstellt. So werden Leistungsaufgaben am
Schluss eines Lernprozesses eingesetzt, nachdem eine intensive Auseinandersetzung mit

dem jeweiligen Thema stattgefunden hat.

Leistungsaufgaben zielen in den meisten Fallen auf eine Einzelbewertung von Texten ab.
Die Aufgabenstellung muss sich dabei an den folgenden drei Gltekriterien orientieren:

e Objektivitat: Die Bewertung der entstandenen Textprodukte der Schilerinnen und
Schiler sollte unabhangig von der beurteilenden Instanz zum gleichen Ergebnis
fihren.

e Reliabilitat: Dieses Kriterium umfasst die Genauigkeit der Messung. Die
Lehrperson sollte ein Bewusstsein daftr entwickeln, dass unterschiedliche
Leistungs-Settings Einfluss auf die Qualitat der Ergebnisse haben kdnnen.

o Validitat: Ziel der Aufgabe ist es, die vereinbarten Anforderungen zu prifen. Im
Rahmen der Beurteilung von Textprodukten im Unterricht sollen nur die gelernten

Bereiche im Fokus der Benotung liegen.***

342 \/g1. Keller / Bender (2012), S. 9-10.
343 Koster (2008), S. 4.
344 \/gl. Koster (2008), S. 6.
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5.2.1 Operatoren

Bei der Erstellung von Leistungsaufgaben wird deutlich, welch maRgebliche Bedeutung
der konkreten Ausformulierung der Aufgabenstellung zukommt, soll diese den Schlerin-
nen und Schilern doch andeuten, welche Arbeitsschritte sie zur Erledigung der gestellten
Aufgabe zu erfullen haben. Eine klare, gut verstandliche Wahl der Aufgabenformulierung
ist folglich zu einem Gutteil dafir mitverantwortlich, ob die Lernenden bzw. Priflinge
mit einem wohldefinierten Ziel vor Augen ihren Schreibprozess gestalten konnen, oder

eher unstrukturiert und planlos zu arbeiten beginnen. 3%

In der aktuellen schreibdidaktischen Literatur wird in diesem Zusammenhang die Bedeu-
tung der sogenannten Operatoren hervorgehoben, worunter die einzelnen Verben im Im-
perativ zu verstehen sind, mit welchen die Schiilerinnen und Schuler zu gewissen Tétig-
keiten im Rahmen der Aufgabenstellung aufgefordert werden (z.B. ,erldutere..., ,,unter-

. . 346
suche...“, ,iiberlege..., ,,argumentiere...).

Die Komplexitat dieser durch Operatoren zum Ausdruck kommenden Arbeitsauftrage
fallt dabei laut Abraham und Saxalber (2012) sehr unterschiedlich aus, und ist stets der
Kombination aus verschiedensten kognitiven und sprachlichen Teilleistungen, welche
ineinander greifen, geschuldet. Um Schiilerinnen und Schillern mehr Klarheit bei der Pla-
nung und Durchfuhrung ihrer Schreibvorhaben in Prifungssituationen zu bieten, besteht
folglich die Notwendigkeit, diesen eine allgemeingiltige Aufschlisselung der Einzelleis-

tungen, welche die einzelnen Operatorenbegriffe beinhalten, zur Verfiigung zu stellen.*’

5 \/gl. Baumann (2008), S. 54.
%6 \/gl. Baumann (2008), S. 54.
#7\/gl. Abraham / Saxalber (2012), S. 37.
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5.3 Implikationen fir die Lehrperson

Resitimierend l&sst sich feststellen, dass sich Lehrpersonen im Zuge der Ausarbeitung von
Aufgabenstellungen mit einer Vielzahl unterschiedlichster Anforderungen konfrontiert

sehen, deren Erfillung in der Praxis oftmals eine Gratwanderung darstellt.3*®

Einerseits ist darauf zu achten, Aufgaben Klar, strukturiert und unterstiitzend zu gestalten,
um speziell den eher leistungsschwacheren Schulerinnen und Schilern ausreichend Ori-
entierungsmoglichkeiten fur den Lern- und Schreibprozess zu bieten. Andererseits ist
auch darauf zu achten, selbst-organisierte, bzw. motiviert arbeitende Lernende durch ein
Zuviel an Vorgaben und vermeintlicher Unterstltzung nicht zu langweilen und in weite-
rer Folge zu demotivieren. Renate Girmes (2003) schlégt in diesem Zusammenhang einen
differenzierten Zugang zur Aufgabengestaltung vor, welcher den Schilerinnen und Schi-
lern ermdglicht, je nach Leistungsfahigkeit und Neigung unterschiedliche Aufgabenstel-

lungen aus dem behandelten Themenbereich zu wahlen.>*

An dieser Stelle, wie auch in vielen anderen, lasst sich klar erkennen, dass sich ein grund-
legender Paradigmenwechsel im Hinblick auf die Unterrichtsgestaltung und somit die
Aufgabenkultur abzuzeichnen beginnt. Zentrales Element des Unterrichtes ist nicht mehr
vordringlich der frontale Vortrag der Lehrperson, sondern vielmehr das lernende Indivi-
duum selbst mit seinen personlichen Starken und Schwéchen. Dieser Umstand ist die
primére Herausforderung, der sich Lehrerinnen und Lehrer zu stellen haben. Die prozess-
orientierte Schreibdidaktik dient als wertvolles Instrument, welches den Lehrpersonen
nutzliche Strategien und Anregungen zur Veranderung der Aufgabenkultur mitgeben soll.

#8 \/gl. Girmes (2003), S. 10.
#9vgl. Girmes (2003), S. 10.
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6 Schlussbetrachtungen

Es ist still. Meine unzahligen Gedanken kreisen Uber dem leeren Blatt. Mein Schreibauf-
trag liegt klar und deutlich vor mir. Ich kenne meine Schreibziele. Mit einem Stift beginne
ich all meine bunten und vielfaltigen Ideen zu notieren. Ich kreise ein, hebe hervor, strei-
che durch und verwerfe meine Einfélle wieder. Aufmerksam gliedere und sortiere ich die
einzelnen Punkte, bis diese sukzessive ein rundes Gesamtbild ergeben. Bei offen geblie-
benen Fragen suche ich nach Antworten. Ich frage nach, recherchiere und sammle zu-
satzliche Informationen. Mein Blick auf die Uhr verrat, die Zeit vergeht viel zu schnell.
Ich warte. Aber auch eine Gedankenpause halte ich aus. Buchstabe fiir Buchstabe schrei-
bend, formen sich Worter, Satze und schliellich Zeilen. Das Blatt ist nun nicht mehr leer.

Dieses geschilderte Szenario soll einen mdglichen, angstfreien Prozess des Schreibens
andeuten. Ein denkbarer Weg zu diesem Ziel soll in der vorliegenden Arbeit beschrieben
werden.

Sie soll aufzeigen, mit welchen Schwierigkeiten und Problemen sich Lehrpersonen sowie
Schilerinnen und Schuler im Rahmen der aktuellen Schreibunterrichtspraxis konfrontiert
sehen. Als zentraler Kritikpunkt erscheint dabei der Umstand, dass das Hauptaugenmerk
des bisher ublichen Schreibunterrichts zumeist rein auf das Endprodukt, namlich den zu
verfassenden Text, gelegt wurde, ohne dabei den Schreibprozess selbst zu berlicksichti-
gen. Dies hat in vielen Féllen zur Folge, dass sich speziell schwéachere oder jungere Schi-
lerinnen und Schiler, deren Fahigkeit zur Selbstorganisation des Lern- und Schreibpro-
zesses noch unzureichend ausgepréagt ist, mit ihren Schwierigkeiten alleine gelassen und
hilflos fihlen.

Dieser Schieflage versucht sich der Ansatz der prozessorientierten Schreibdidaktik anzu-
nehmen, indem er das lernende Individuum in das Zentrum seiner Aufmerksamkeit stellt.
Dabei wird von der Grundthese ausgegangen, dass Schreibkompetenz prinzipiell keine
Frage von Begabung oder individueller Eignung, sondern viel eher eine Fertigkeit ist,
welche sich unter kompetenter Anleitung schrittweise erlernen und kultivieren lasst. Die
prozessorientierte Schreibdidaktik zielt darauf ab, die Lernenden ihren personlichen
Kompetenzen und Defiziten entsprechend zu férdern und zu unterstiitzen. Dies erfolgt
durch die Reduktion der Komplexitat des Schreibprozesses durch Zergliederung in ein-
zelne Teilbereiche (Planen, Formulieren, Aufschreiben, Uberarbeiten). Diese sind nicht
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wie ein Rezept nacheinander abzuarbeiten, sondern greifen ineinander und kénnen in va-

riabler Abfolge realisiert werden.

Auf die Lehrpersonen kommt somit die Herausforderung zu, den Schreibunterricht radi-
kal neu zu denken und den neuen Anforderungen entsprechend zu gestalten. Dies reicht
von einem wertschdtzenden Umgang mit den lernenden Individuen, Uber eine Verlage-
rung von Schreibprozessen in den Unterricht, anstatt sie in Form von Hauslibungen aus-
zulagern, bis zu einer verénderten Aufgabenkultur, welche ein grofReres Augenmerk auf
Interaktions- und Feedbackprozesse innerhalb des Klassenverbandes legt. Speziell der
letztgenannte Aspekt der Gruppeninteraktion erscheint dazu geeignet, die Beschaftigung
mit Fragen der Textqualitat zu fordern, da konstruktive Riickmeldungen und Kritik von
Mitschiilerinnen und Mitschilern oftmals auf gréRere Akzeptanz stof3en als Beurteilun-
gen durch die Lehrperson. Ein positiver Nebeneffekt mag auch darin liegen, dass infolge
dessen die allgemeine Diskussions- und Sprechkultur innerhalb der Gruppe geférdert und
verfeinert wird, was sich nicht zuletzt auch in einem kompetenteren Umgang mit Sprache
und somit einer Verbesserung der Textqualitdt niederschlagen kann. Das Setting der
Gruppendiskussion erscheint in diesem Zusammenhang als geeigneter Rahmen, in wel-
chem Sprache relativ ungezwungen und frei in ihrer Wirkmachtigkeit und Ausdrucksviel-
falt erprobt werden kann, verbunden mit der Mdglichkeit, unmittelbares Feedback durch

die Gbrigen Gruppenmitglieder zu erhalten.

Der Umstand, dass das didaktische Konzept der prozessorientierten Schreibdidaktik einen
starken Fokus auf Formen von Gruppenarbeit legt, bringt in Summe eine hohere Arbeits-
belastung fur die Lehrperson mit sich, da das Interaktionsgeschehen zwischen den Schi-
lerinnen und Schilern stets beobachtet bzw. gegebenenfalls moderiert und fachlich unter-
stitzt werden muss. Es ist nicht mehr ausreichend, wie im Frontalunterricht iblich, die
Unterrichtseinheit als linearen Prozess zu begreifen, der sich von der Lehrerin oder dem
Lehrer als fachliche und soziale Autoritat umfassend steuern und planen l&sst. Viel mehr
sind jene gefordert, auf ad hoc aufkommende Fragen und Probleme addquat zu reagieren
und den weiteren Verlauf des Unterrichts der Entwicklung des Lernprozesses entspre-
chend zu gestalten. Es ist somit fraglich, inwiefern im Osterreichischen Schulwesen aktu-
ell ausreichend Stunden- und Personalressourcen zur Verfligung gestellt werden, um die-
ses neue Schreibunterrichts-Konzept in seiner Vielfalt an Methoden und Techniken um-

fassend implementieren zu kénnen.
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Zusammenfassend ist festzuhalten, dass dieser zu einer aktiven, lebendigen Unterrichts-
gestaltung animierende schreibdidaktische Ansatz zwar eine Vielzahl an Gestaltungsopti-
onen fur die didaktische Praxis erdffnet, allerdings auch von den Lehrenden und im wei-
teren Sinne von den Bildungsinstitutionen Mut zu inhaltlichen und strukturellen Refor-
men erfordert. Ob sich die prozessorientierte Schreibdidaktik unter den aktuellen perso-
nellen und institutionellen Rahmenbedingungen in Zukunft als das dominierende Para-

digma der Deutschdidaktik etablieren wird kénnen, bleibt abzuwarten.
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Kurzzusammenfassung

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der Thematik der prozessorientierten Schreibdi-
daktik, welche sich im aktuellen deutsch-didaktischen Diskurs zum dominierenden Para-
digma zu entwickeln beginnt. Dies ist nicht zuletzt dem Umstand des Perspektivwechsels
von einer Produkt- zur Subjekt- bzw. Prozessorientierung geschuldet, durch welchen sie
sich vom traditionellen Aufsatzunterricht unterscheidet.

Im Zuge dieser Arbeit sollen geklart werden, welche Mdglichkeiten und Chancen dieses
neue didaktische Konzept fur den Deutschunterricht er6ffnen kann, bzw. welche konkre-
ten Techniken und Strategien sich daraus fir die Praxis ableiten und entwickeln lassen.
Die letzten Kapitel widmen sich der Frage nach den daraus folgenden Implikationen fir
die Gestaltung des Unterrichts, insbesondere der sogenannten Aufgabenkulturen, und den

dazu nétigen personellen und institutionellen Rahmenbedingungen.
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