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1 Einleitung 

Es ist still. Nur das unaufhörliche Ticken der Uhr hämmert in meinem Kopf. Ansonsten 

Leere. Wie gefesselt verharre ich auf meinem Platz. Lediglich mein Bein wippt nervös auf 

und ab. Mein Blick ist starr auf das leere Blatt vor mir gerichtet. Angespannt drehe ich 

den Kugelschreiber in meinen feuchten Händen. Ein komisches Gefühl beschleicht mich, 

mich sofort, jetzt auf der Stelle für meine fehlenden Zeilen, Sätze und Wörter zu entschul-

digen, ja rechtfertigen zu müssen. Mein erneuter Blick auf die Uhr verrät, aus Minuten 

werden Stunden. Ich warte. Meine Sinne geschärft, allzeit bereit für eine willkommene 

Ablenkung in die Ferne schweifen zu dürfen. Der Fokus verliert sich, aus Kleinigkeiten 

werden interessante Eindrücke aus dem Alltagsleben. Vor mir liegt noch immer das leere 

Blatt.  

 

Bei vielen Schreibenden wird das eben geschilderte Szenario Erinnerungen an ähnliche 

Schreibsituationen wecken. Mehrmals erlebt, entwickelt sich oft eine Angst vor dem 

Schreibprozess selbst. Doch warum erscheint es uns in solch einer Situation schier un-

möglich, ein Wort zu Papier zu bringen? Die Gründe hierfür sind vielfältig. Das Gefühl, 

mit dem Schreibauftrag allein gelassen und gewissermaßen ins kalte Wasser geworfen zu 

werden, sowie der steigende Druck, im gegenwärtigen Moment einen passenden Einfall 

haben zu müssen, können ein Vorankommen im Schreibprozess behindern. Aber auch 

eine unstrukturierte Arbeitsweise und das dadurch aufkommende Gefühl der Planlosigkeit 

können als Ursache genannt werden. Unzureichende Identifikation mit dem ausgewählten 

Thema kann produktivem und konstruktivem Schreiben ebenfalls entgegenwirken.  

 

Einen Schritt zurückgehend, und den Ausgangspunkt der hier beschriebenen Schwierig-

keit genauer betrachtend, beginnt die Problematik bereits im klassischen Schreibunter-

richt, welcher sich nahezu ausschließlich auf das Schreibprodukt fokussiert. Die traditio-

nelle, produktorientierte Vorgehensweise tendiert dazu, Schülerinnen und Schüler zu 

überfordern, da diese im Schreibprozess selbst weitestgehend auf sich alleine gestellt 

bleiben. Vor allem mangelt es im traditionellen Schreibunterricht an systematischer An-

leitung und Unterstützung im individuellen Schreibprozess, da das Hauptaugenmerk hier 

wie bereits erwähnt auf dem Endprodukt liegt, wobei der Entstehungsprozess selbst zu-

meist außer Acht gelassen wird.  
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Auf dieser Erkenntnis, dass das schreibende Individuum im Fokus der schreibdidakti-

schen Bemühungen 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 Möglichkeiten, welche sich für die Unterrichtspraxis daraus 

ergeben, genauer untersucht und diskutiert werden. 

 

Als Angelpunkt für die vorliegende Forschungsarbeit dient das Schreibprozessmodell von 

Flower und Hayes, welches den Schreibvorgang in seiner Komplexität umfassend be-

schreibt und den aktuellen schreibdidaktischen Diskurs bis dato nachhaltig geprägt 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, möchte ich mich dem Herzstück 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 

Berücksichtigung der Steigerung der Textqualität. In diesem Zusammenhang werde ich 

einen besonderen Schwerpunkt auf die Gestaltung von Arbeitsaufgaben legen, da diese in 

weiterer Folge die didaktische Grundlage einer veränderten Aufgabenkultur im Deutsch-

unterricht bilden. Die Frage, in welcher Hinsicht sich Aufgabenstellungen im Unterricht 

zu verändern 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 dafür ausschlaggebend. Dabei verlagerte sich der Fokus 

vom Produkt zum Prozess des Schreibens. Die Forschenden entwickelten Modelle, die 

sich mit der Komplexität des Schreibprozesses näher beschäftigten und diesen erklären.
1
 

 

Das berühmteste Modell stammt von John Hayes und Linda Flower (1980), das als Aus-

gangspunkt für alle weiteren kognitiven Modelle sowie anschließenden Überlegungen 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.
2
 Anhand des Modells lässt 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“
3
 nannten. Die Probandinnen und Probanden waren dazu angeleitet, bei 

der Bewältigung der vorgegebenen Aufgaben laut zu denken, das heißt, ihre jeweiligen 

Gedanken und Gefühle zu artikulieren.
4
 Das Resultat dieser Untersuchung zeigt deutlich, 

dass das Schreiben ein „komplexer Problemlöseprozess“
5
 ist, und mehrere Phasen inner-

halb der Erarbeitung eines Textes erkennbar sind, wobei diese nicht linear ablaufen müs-

sen. Die Schreibaufgabe lässt sich anhand von drei Subprozessen bewerkstelligen: Pla-

nen, Formulieren und Überarbeiten.
6
 

 

Laut Kruse und Ruhmann (2006) führen die Ergebnisse von Flower und Hayes im Laufe 

der Zeit zu folgendem Bild:  

Der modernen Schreibpädagogik lieferten Flower und Hayes damit erstmals ein 

Beschreibungs- und Diagnoseinstrument für Schreibhandlungen, das der Dynamik 

und Individualität von Schreibprozessen gerecht wird. Es erlaubt, Schreibvorgän-

ge explizit als bewusste Steuerungshandlungen zu beschreiben und Überforde-

rungssituationen beim Schreiben zu analysieren, und schafft damit die Grundlage 

dafür, Instruktionen, Strategien und Interventionen zur bewussten, professionellen 

Steuerung des Schreibprozesses zu formulieren.
7
 

 

                                                 
1
 Vgl. Merz-Grötsch (2014), S. 53. 

2
 Vgl. Merz-Grötsch (2014), S. 53.  

3
 Hayes und Flower (1980), S. 4.  

4
 Vgl. Hayes und Flower (1980), S. 4.  

5
 Steiner (2007), S. 23.  

6
 Vgl. Merz-Grötsch (2014), S. 53. 

7
 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 Einflüssen, auch die äußeren Einflüsse miteinbezieht. Sein Ziel besteht darin, 

eine ausführliche Darstellung und Erläuterung der Komplexität des Schreibvorgangs zu 

zeigen, eine Struktur zu bieten und Beziehungen innerhalb des Schreibprozesses sichtbar 

zu machen.
8
 

 

Weiters zählt Hayes seiner Auffassung nach vier essenzielle Aspekte auf, die das neue 

Modell von dem alten Modell erheblich unterscheiden:  

 Rolle des Arbeitsgedächtnisses 

 Räumlich  visuelle, sowie sprachliche Repräsentationen  

 Motivation und Affekt 

 Neuüberarbeitung des Teilbereiches der kognitiven Prozesse
9
 

 

In der folgenden Grafik ist das Grundgerüst des neuen Schreibprozessmodells von Hayes 

abgebildet, welches sich grob in zwei Bestandteile gliedert, die Aufgabenumgebung und 

das Individuum.  

                                                 
8
 Vgl. Hayes (1996), S. 57. 

9
 Vgl. Hayes (1996), S. 61.  
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Abbildung 1 Schreibprozessmodell von Hayes
10

 

  

                                                 
10

 Hayes (1996), S. 61. 
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2.1 Äußere Einflüsse 

Zu den äußeren Einflüssen („task environment“) zählen die soziale sowie die physische 

Aufgabenumgebung. Im Mittelpunkt jener steht die schreibende Person, verbunden mit 

jenen Punkten, die die Verwirklichung des Schreibauftrages bewirken.
11

 

2.1.1 Soziale Aufgabenumgebung 

Ein für lange Zeit vernachlässigter Faktor in der Schreibforschung ist die soziale Aufga-

benumgebung, der jedoch nach heutigem Wissensstand immer mehr an Bedeutung bei-

gemessen wird. „Schreiben ist immer ein sozialer Prozess“
12

 und dient insbesondere der 

Kommunikation, um sich mit anderen Menschen auszutauschen. Die Sozialisation und 

die kulturelle Prägung sind relevant beim Schreiben, da sich in den verschiedenen Län-

dern große Unterschiede bezüglich sozialer Konventionen und Normen im Schreibverhal-

ten beobachten lassen. Außerdem wirkt sich das bisher Erlebte maßgeblich auf das jewei-

lige Schreibverhalten aus, und die daraus gewonnenen Erfahrungen können wieder ge-

winnbringend in den Unterricht im Rahmen der Schreibförderung integriert werden. Im 

Mittelpunkt der sozialen Aufgabenumgebung stehen die Leserinnen und Leser, die den 

Prozess des Schreibens mitsteuern. Einerseits ist es für den Schreibenden erforderlich, die 

zukünftige Leserschaft im Blick zu behalten, vor allem bezüglich des Ausdrucks, Aus-

wahl der Art des Textes und des Wissenstandes, andererseits wirkt sich auch eine spätere 

Bewertung des Textes, wie meistens in der Schule, auf den Schreibprozess aus.
13

  

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

merken, da die Mitschreibenden hier wesentlich den Schreibprozess mitgestalten.
14

 

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 vernachlässigenden Einfluss auf den Schreibprozess hat das gewählte 

Medium, welches sich auf die Qualität des Textes auswirkt. Dabei lässt 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 

                                                 
11

 Vgl. Steiner (2007), S. 24. 
12

 Girgensohn und Sennewald (2012), S. 18. 
13

 Vgl. Girgensohn und Sennewald (2012), S. 19. 
14

 Vgl. Philipp (2015), S. 25.  
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Schreibaufgabe, welche in der Institution Schule meist vorgegeben wird, wirkt von außen 

auf den Schreibprozess ein.
 15

  

 

Zuletzt zählt 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 anknüpft, ihn erweitert, und möglicherweise während 

des Schreibens auch schon Verbesserungen durchführt.
16

 Bereits während des Schreibens 

kurzer Abschnitte lesen und überprüfen die Schreibenden mehrmals das bisher Geschrie-

bene als Hilfestellung zur weiteren Formulierung des Textes. Der Schreibprozess wirkt 

dabei stets auf die Aufgabenumgebung zurück.
17

 

2.2 Innere Einflüsse 

Die inneren Einflüsse („the individual“) gliedern sich in vier Kategorien, welche sich wie 

folgt unterteilen: Motivation, Arbeitsgedächtnis, Langzeitgedächtnis und kognitive Pro-

zesse.
18

  

2.2.1 Motivation und Affekte 

Entscheidende Elemente des Schreibens sind die Motivation und die Affekte, da durch 

diese der Schreibvorgang grundsätzlich in Bewegung gesetzt wird und aufrechterhalten 

werden soll. Daraus lässt sich schließen, dass die Motivation nicht nur am Anfang des 

Schreibens entscheidend ist, sondern auch während des gesamten Schreibprozesses. Um 

zu einem Schreibergebnis bzw. Schreibprodukt zu gelangen, sind oftmals einige Hürden 

im Laufe des Schreibprozesses zu überwinden, da Schreiben ein hoch komplexer Vor-

gang ist und Durchhaltevermögen abverlangt.
19

 Das In-Gang-Setzen des Schreibens un-

terliegt entweder äußeren (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 künstlich erscheint.
20

 

 

                                                 
15

 Vgl. Philipp (2015), S. 25.  
16

 Vgl. Philipp (2015), S. 25.  
17

 Vgl. Hayes (1996), S. 63. 
18

 Vgl. Girgensohn und Sennewald (2012), S. 19. 
19

 Vgl. Budde / Riegler / Wiprächtiger-Geppert (2011), S. 104. 
20

 Girgensohn und Sennewald (2012), S. 20. 
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Die persönlichen Überzeugungen und Einstellungen sowie das Schreibziel sind maßgeb-

lich für die Art des Schreibens und die Vorgehensweise. Schreiben ist nicht immer nur 

auf ein Ziel gerichtet, sondern aufgrund verschiedener Umstände können mehrere Ziele 

verfolgt werden, die zueinander in Beziehung stehen können. So versuchen Schreibende 

beispielweise sowohl den Inhalt zu transportieren, als auch die anzusprechende Leser-

schaft zu berücksichtigen. Neben dieser Mannigfaltigkeit des Schreibens spielt auch die 

Entscheidung für eine spezielle Methode eine große Rolle, da sich dies auf die Haltung 

auswirkt. Die Art der Aufgabenstellung ist dabei entscheidend für die Wahl der adäquaten 

Schreibstrategien und Hilfsmittel.
21

 

 

Die jeweiligen persönlichen Einstellungen sind - überwiegend emotionale - Haltungen 

sowie Meinungen, die den Schreibprozess leiten, indem sie ihm entweder förderlich oder 

hinderlich sind. Außerdem sind die eigenständige Regulierung des Schreibprozesses so-

wie die Bedeutung des entstehenden Textes für den Schreibenden maßgeblich für dessen 

emotionale Einstellung zum Endprodukt.
22

 In diesem Zusammenhang lässt 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 persönliche Überzeugung, eine gewisse Situation 

mithilfe der eigenen Fähigkeiten erfolgreich gemeistert zu haben, verstanden wird. Das 

Vertrauen in die eigenen Kompetenzen sowie die Offenheit für neue Herausforderungen 

erleichtert dabei ein Einlassen auf neue Aufgaben. Der gegenteilige Effekt tritt ein, wenn 

die Selbstwirksamkeitserwartung niedrig ist, da der Glaube an die persönlichen Kompe-

tenzen fehlt. 
23

 

  

                                                 
21

 Vgl. Hayes (1996), S. 66-67. 
22

 Vgl. Philipp (2015), S. 24-25.  
23

 Vgl. Girgensohn und Sennewald (2012), S. 20. 
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2.2.2 Arbeitsgedächtnis 

Als weiterer Punkt, der zu den inneren Einflüssen des Schreibprozesses zählt, ist das Ar-

beitsgedächtnis. Dieses stellt jene Informationsinhalte zur Verfügung, welche für die Pro-

zesse des unmittelbaren Bewusstseins maßgeblich sind. Jedoch ist das Arbeitsgedächtnis 

bezüglich seiner Kapazität beschränkt, und beinhaltet nicht-habitualisierte Handlungen.
24

 

Laut Girgensohn und Sennewald hat das Arbeitsgedächtnis innerhalb des Schreibprozes-

ses folgende Funktion: 

Es ist an allen Prozessen beteiligt, indem es die verschiedenen ablaufenden Pro-

zesse koordiniert und überwacht, Informationen speichert und kognitive Prozesse 

ausführt. Es ist für alle nicht-automatisierten Prozesse zuständig und auch dafür, 

dass wir am Ende eines Satzes noch wissen, wie wir ihn begonnen haben.
25

 

 

Das Arbeitsgedächtnis beinhaltet unter anderem das phonologische und das räumlich-

visuelle Gedächtnis. Das phonologische Gedächtnis dient zur Speicherung von sprachli-

chen Informationen, welches vor allem beim Schreiben und Verbessern zum Einsatz 

kommt. Im Unterschied dazu dient das räumlich-visuelle Gedächtnis zur Speicherung von 

visuellen Informationen, die primär bei dem Subprozess „Planen“ bedeutend sind.
26

 

2.2.3 Langzeitgedächtnis 

Neben dem beschriebenen Arbeitsgedächtnis spielt das Langzeitgedächtnis für den 

Schreibprozess eine wesentliche Rolle, da das Schreiben an sich ohne dieses nicht mög-

lich wäre. Als Voraussetzung gilt das implizite Wissen über den Satzbau, um sprachliche 

Äußerungen umzusetzen. Dieses stellt eine Kenntnis der Regeln und Normen zur Verfü-

gung, insbesondere Wortschatz, Rechtschreibung und Grammatik, Textsorte, etc. Somit 

besteht die Aufgabe des Langzeitgedächtnisses in der permanenten Speicherung von In-

formationen.
27

 

 

Hayes erläutert in diesem Zusammenhang drei Faktoren, die sich auf das Langzeitge-

dächtnis beziehen: Aufgabenschemata, das Wissen über die Adressaten sowie die Schrei-

berfahrungen. Aufgabenschemata werden als gespeicherte Routinen definiert, die zum 

Einsatz kommen, um eine gewisse Aufgabe zielführend zu verwirklichen. Dazu gehören 

Informationen über die Aufgabenziele, die Bearbeitungsprozesse und die Kriterien, die 
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den Erfolg gewährleisten sollen. Durch gewisse Umgebungsreize werden Aufgabensche-

mata abgerufen.
28

  

 

Bezugnehmend auf Ortner (2000), welcher Aufgabenschemata als Schreibstrategien be-

zeichnet, lassen sich folgende Punkte diskutieren:  

 Strategien werden als erlernte Entwicklungsprozesse verstanden.  

 Strategien sind bereits geprägt durch die Persönlichkeit eines Individuums.  

 Strategien werden als notwendige Instrumente zur Umsetzung und Lösung von 

Schreibanforderungen angesehen.  

 Eine dabei bewährte, internalisierte Strategie wird in ähnlichen Situationen immer 

wieder angewendet.  

 Strategien können flexibel miteinander verknüpft werden. 

 Im Rahmen des Lernprozesses werden alte Strategien durch neu erlernte erweitert 

bzw. unter Umständen durch adäquatere ersetzt.  

 Somit werden alt bewährte Strategien beibehalten und kommen in entsprechend 

verschiedenen Anforderungssituationen zur Anwendung.  

 In der Praxis können anhand des Anwendungsverhaltens Rückschlüsse auf die da-

hinterstehende Strategie gezogen werden.  

 In der jeweiligen Aufgabenstellung wird das Augenmerk darauf gerichtet, die pas-

sende Strategie zu wählen. 

 Zusammenfassend kann im letzten Punkt die Schlussfolgerung gezogen werden, 

dass Strategien individuell - abhängig von der Problemstellung - eingesetzt wer-

den.
29

  

 

Der nächste zu klärende Begriff ist das Wissen über die zukünftige Leserschaft, darunter 

versteht man Wissen über 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 berücksichtigen 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 berücksichtigen. Als Beispiel kann 

das Verfassen von Bedienungsanleitungen in der Unterhaltungselektronikbranche genannt 
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werden, da die zuständigen Expertinnen und Experten in der Lage sein müssen, die 

Sichtweise der Nutzerinnen und Nutzer einzunehmen, um eine möglichst einfach ver-

ständliche Formulierung treffen zu können.
30

 

 

Bezugnehmend auf den „Einfluss zunehmender Erfahrung“ kann angeführt werden, dass 

im Laufe der Lernentwicklung effektivere Schreibstrategien, sowie ein höheres Maß an 

Sicherheit bei der Beurteilung von Textsorten entwickelt werden.
31

  

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 zählen unter anderem kognitive Prozesse wie Lesen, Zuhören und Er-

fassen von Graphiken. Bezugnehmend auf den Lesevorgang werden zwei unterschiedli-

che Herangehensweisen unterschieden, nämlich erstens das Entschlüsseln von Wörtern 

und Satzstrukturen, bis hin zum Einbringen eigener Wissensquellen. Zweitens wird eine 

andere Vorgehensweise bei der Überarbeitung eines Textes gewählt: Der Inhalt des Tex-

tes wird zwar berücksichtigt, aber darüber hinausgehend werden andere Kriterien, wie 

passende Wortwahl, Strukturierung eines Textes, etc. qualitativ beurteilt. Im Fokus dieses 

nächsten Schrittes liegt somit neben der Identifikation von Problemen unter anderem auch 

die Überarbeitung und die Verbesserung des Textes.
32

 

2.2.4.2 Reflexion  

Unter Reflexion wird ein Sich-Gedanken-machen innerhalb des Schreibprozesses ver-

standen, und ist eine „Handlung, die von internen Repräsentationen ausgehend weitere 

interne Repräsentationen erzeugt“
33

. Somit repräsentiert die Reflexion ein Zusammen-
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spiel zwischen neu entwickeltem Gedankengut und bereits vorhandenem Wissen über 

eine bestimmte Materie.
34

 

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

gliedern: Problemlösen, Entscheidungsfindung und Schlussfolgern.
35

   

 

 Problemlösen 

Unter Problemlösen werden Lernvorgänge verstanden, die sich in mehreren 

Schritten vollziehen, um letztendlich zu einem Ziel zu gelangen. Innerhalb des 

Problemlöseprozesses sind der Anfangszustand, die momentane Hürde 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 bewältigen und eine geeignete Lösung 

zu erreichen.
36

 Als wichtige Methode innerhalb des Problemlösens ist das Planen 

zu nennen. Besonders bei der Bewältigung von neuen Schreibaufgaben wird – bei 

noch nicht zur Verfügung stehenden geeigneten Strategien – auf die bisher gelern-

ten Kompetenzen des Problemlösens zurückgegriffen
37

. 

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 Abhängigkeit zur jeweiligen Aufgabenstellung.
38

 Planen bedeutet nicht ein 

starres Einhalten eines zuvor zurechtgelegten Schemas vor dem Schreibprozess; 

es kann jederzeit abgeändert werden.
39

 

 

 Entscheidungsfindung 

Im Rahmen der Entscheidungsfindung können zwei Prozesse der Entscheidungs-

findung unterschieden werden, welche unterschiedliche kognitive Herausforde-

rungen für den Schreibenden darstellen. So muss beispielsweise beim Verfassen 

eines Textes die Entscheidung getroffen werden, welche Quellen für das vorgege-

bene Thema geeignet sind, welche Hypothesen daraus abgeleitet werden und wel-
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che Pro- und Kontra-Argumente zu dem Thema angeführt werden können. Eine 

weitere Funktion – neben dem Verfassen von Texten – ist dessen Bewertung be-

züglich Wortwahl, Klarheit, Struktur, Textstil, Aufbau, Inhalt, Eindruck auf die 

Leserschaft, uvm.
40

 

 

 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. Darüber hinaus können neue Per-

spektiven und zukünftige Denkansätze hervorgehen, die eine Erweiterung des bis-

herigen Wissens ermöglichen. Abhängig davon, ob visuelle oder verbale Reprä-

sentationen im Gedächtnis aktiviert werden, folgen verschiedene Verarbeitungs-

prozesse beim Problemlösen sowie beim Schlussfolgern.
41

 

2.2.4.3 Textproduktion 

Unter dem Vorgang der Textproduktion versteht man das Konstruieren von mehreren 

Satzteilen, die mehrmals überarbeitet werden und letztendlich einen vollständigen Satz 

ergeben. Die Satzlänge variiert unter anderem nach der Schreibaffinität sowie der Übung 

und der Schreibgewohnheit der Verfassenden.
42

 Dabei beträgt die durchschnittliche Satz-

länge gemäß Kaufer, Hayes und Flower (1986) zwischen 7,3 und 11,2 Wörtern.
43

 Der 

Schreibvorgang verläuft 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 überlegte 

inhaltliche Auseinandersetzung und durch die Prüfung der grammatikalischen Richtigkeit 

bestimmt. Ein auf den Psycholinguisten Willem Levelt zurückgehendes 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.
44
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3 Theoretische Überlegungen 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 Volksschule, also in der Primarstufe, beginnt.
45

 

 

Lesen- und Schreibenlernen, so lässt 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 Fähigkei-

ten erwerben sollen, die später in einzelnen Lernbereichen weiter ausdifferenziert 

werden können.
46

  

 

Bei den ersten Versuchen, einen Text zu produzieren, orientieren sich Kinder zuerst an-

hand der gesprochenen Sprache und setzen diese bereits erworbenen Fähigkeiten 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.
47

 So ist es für die schreibende Person unerlässlich, sich den Unterschied der je-

weiligen Kommunikationssituation bewusst zu machen und sich auf die neuen Bedingun-

gen einzulassen. Die mündliche Kommunikation erfolgt generell „face to face“, indem 

die sprechende, als auch die hörende Person miteinander interagieren, und die gesproche-

nen Worte, aber auch die nonverbale Kommunikation wie Mimik, Gestik, Körperhaltung, 

Blickkontakt, etc. eine große Rolle spielen. Die schriftliche Kommunikation hingegen 

verläuft ohne eine direkte Reaktion eines Gegenübers. Die Möglichkeiten der Schriftlich-

keit eröffnen 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 zukünftigen Leserschaft herzustellen. Als Voraussetzung für eine erfolgrei-

che sprachliche Verwirklichung bedarf es eines reichen Wortschatzes und eines umfas-

senden Wissens über die gestalterischen Möglichkeiten des Satzbaus.
48
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Die Komplexität des Schreibprozesses stellt den Schreibneuling vor eine Vielzahl an neu-

en Herausforderungen. Am Beginn des Schreibprozesses steht somit vorerst die eigen-

ständige Entwicklung von Gedanken und Ideen, die zu einer Konkretisierung und in wei-

terer Folge zum eigentlichen Schreibakt selbst führen. Ferner besteht die Notwendigkeit, 

dass Schreibende sich mit der zukünftigen Leserschaft auseinandersetzen, indem Überle-

gungen angestellt werden, über welches Wissen jene bereits verfügt und welche Aspekte 

der zu behandelten Thematik für jene von Interesse sein könnten. Die Schreibneulinge 

müssen sich fortwährend die Frage der Verständlichkeit für die Leserschaft vor Augen 

halten. Auch Kinder in der ersten und zweiten Klasse, die die Fähigkeiten 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.
49

 

3.2 Schreibentwicklung 

Vom bereits oben beschriebenen Schriftspracherwerb lässt sich der Begriff der Schrei-

bentwicklung unterscheiden, da sich dieser auf das Schreiben im weiteren Lebensverlauf, 

also nach dem Erstschreiben, bezieht.
50

 Schreibentwicklung wird als ein lebenslanger 

Entwicklungsprozess definiert, der nicht an ein bestimmtes Lebensalter gebunden ist. Die 

Entwicklung der Schreibfähigkeit ist nicht nur als Teil der Sprachentwicklung von großer 

Bedeutung, sondern ist auch Grundlage für eine erfolgreiche Sozialisation des Individu-

ums.
51

 „Lesen und Schreiben tragen zudem erheblich zur Entwicklung des Abstraktions-

vermögens und der Fähigkeit der Perspektivenübernahme bei.“
52

 

 

Im Regelfall besitzen Kinder zu Beginn ihrer Schullaufbahn ein gewisses Maß an münd-

licher Sprachkompetenz. Im Gegensatz dazu benötigt die Entwicklung von Schreibfähig-

keiten bezüglich des Verfassens von Texten Zeit und Raum, um zu einer ähnlichen Kom-

petenzstufe bzw. -qualität zu gelangen.
53

 

  

                                                 
49

 Vgl. Weinhold (2007), S. 14-15.  
50

 Vgl. Fix (2008), S. 50.  
51

 Vgl. Becker-Mrotzek / Böttcher (2014), S. 52.  
52

 Becker-Mrotzek / Böttcher (2014), S. 52.  
53

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



26 

 

Das Ziel, welches im Rahmen des Schreibens von Schreibneulingen verfolgt wird, ist die 

Entwicklung einer ausgeprägten Schreibkompetenz. Der Erwerb dieser erfolgt sukzessive 

und bedarf vieler hilfreicher Anregungen, reizvoller Anstöße und konstruktiver Kritik 

durch reife, kompetente Lesende, damit die bisherigen sprachlichen Stilmittel und Aus-

druckweisen der Schreibenden auf ihre Angemessenheit geprüft, 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, gestärkt und internalisiert. Jedoch erfordert die Entwicklung der Schreibfä-

higkeit sowohl einen geeigneten, angeleiteten Bereich, beispielsweise den schulischen 

Unterricht, als auch das Berücksichtigen individueller Gegebenheiten.
54

 Somit ist der oft 

zitierte Leitsatz „Schreiben lernt man nur durch Schreiben“
55

 nicht ausreichend, da die 

Tätigkeit alleine noch nicht zu einem Kompetenzerwerb führt. Als weitere Möglichkeit 

dient das Nachahmungslernen bzw. Imitationslernen, das bedeutet, geübte Schreibende zu 

beobachten und von diesen zu profitieren.
56

 

 

Eine Antwort auf die Frage, welche Entwicklungsstufen innerhalb eines gewissen Zeit-

raums unter bestimmten Voraussetzungen durchlaufen werden, liefern Becker-Mrotzek 

und Böttcher (2014). Die Autorin und der Autor treffen dabei eine Einteilung in vier 

Entwicklungsstufen. Obwohl laut Forschungen nicht das Lebensalter, sondern das 

Schreibalter, also persönliche (Vor-)Erfahrungen, ausschlaggebend ist, lässt die folgende 

Struktur ein Grundgerüst zur Orientierung erkennen, wobei der Einzelfall stark von der 

Norm abweichen kann.
57

 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 näher erläutert. 
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3.2.1 Entwicklungsphasen 

 Erste Phase: anfängliche Schreibversuche (5-7 Jahre) 

Die Besonderheit der ersten Schritte des Schreibens liegt in der neu eröffneten 

Partizipation an der Literalität, und diese stellt somit einen Meilenstein in der 

Entwicklung der Schreibfähigkeit 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 persönlichen Gedanken und Ideen. Es ist in der Regel keine struk-

turierte Vorgehensweise beim Verfassen des Textes festzustellen, demzufolge 

weder eine grobe Planung, noch eine anschließende Überarbeitung. Die zukünfti-

ge Leserschaft bleibt in den meisten Fällen aufgrund der noch nicht ausgeprägten 

Fähigkeit zum Perspektivenwechsel unberücksichtigt.
58

 

 

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

Im Mittelpunkt dieser Phase steht die Sichtweise der persönlichen und subjektiven 

Erlebnisse, indem ein Text unter alleiniger Berücksichtigung des eigenen Zugangs 

zu dem Ereignis verfasst wird. Die bevorzugte Textsorte in dieser Phase ist fast 

ausschließlich die Erzählung, da diese bereits aus der mündlichen Kommunikation 

bekannt ist. Somit ist es für Schreibende möglich, zusammenhängende Texte an-

zufertigen, wobei zukünftige Lesende und eine spätere Reflexion des Geschriebe-

nen im Regelfall außer Acht gelassen werden.
59

 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.
60

 

 

 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 abhängig vom Unterricht, insbesondere von der Methodenwahl, der Art des 

Schreibauftrags und des Einsatzes von Textsorten.
61

 Der Fokus dieser Phase liegt 

in der Neustrukturierung des Wissens, auch knowledge transforming (Wissens-
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transformation) genannt. Dieser nächste, 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 Änderungen bezüglich der Form des Textes sowie des 

Textinhaltes sind erwünscht.
62

 In dieser Phase zeigt sich ein Fortschritt im Hin-

blick auf das direkte Miteinbeziehen der Leserschaft, und die bis dahin vorherr-

schende persönliche Beschreibung fällt in den Hintergrund. Die schreibende Per-

son ist nun in der Lage, bezüglich der Lesenden unterschiedliche Perspektiven 

einzunehmen sowie Änderungen des Blickwinkels vorzunehmen. Außerdem sind 

Schreibende ab diesem Zeitpunkt mithilfe von Überschriften, Absätzen, Bildern, 

etc. imstande, dem Text eine gewisse Struktur zu verleihen, mehrere Aspekte mit-

einander zu verknüpfen, und diese zu verdeutlichen. Eine Intensivierung und Stei-

gerung der grammatikalischen Kenntnisse führt in dieser Phase vorläufig zu einem 

überdurchschnittlich hohen Einsatz der neu erlernten grammatikalischen Mittel. 

Nach dem Verinnerlichen dieser neuen Grammatikstrukturen beschränkt sich der 

Gebrauch dieser auf ein übliches Maß. Weiters nutzen Schreibende in dieser drit-

ten Phase bewusst das thematische Wissen für die Strukturierung des Textes. Eine 

Unterstützung im Schreibprozess stellt das wachsende Wissen über die Textsorten 

dar, zumal die inhaltliche Gliederung treffender gestaltet und die Ausdrucksweise 

differenzierter wird.
63

 

 

 Vierte Phase: Literalität (ab Adoleszenz) 

In dieser vierten und letzten zu beschreibenden Entwicklungsphase sind das Erler-

nen und das Aneignen von literalen Fähigkeiten von großer Bedeutung. Nun ist es 

für Schreibende möglich, alle Handlungsweisen bezüglich der Schriftlichkeit aus-

zuschöpfen. Das angestrebte Ziel liegt in der Darstellung von Sachverhalten, die 

anhand gewisser Textsorten für eine zukünftige Leserschaft umgesetzt werden. 

                                                 
62

 Vgl. Bereiter / Scardamalia (2014), S. 87-91.  
63

 Vgl. Becker-Mrotzek / Böttcher (2014), S. 59-60. 



29 

 

Notwendig innerhalb des Schreibprozesses ist das Gleichgewicht zwischen dem 

eigenen Ausdruck, dem Miteinbeziehen der Leserschaft, und einer klaren, adäqua-

ten Wiedergabe der Sachverhalte. Anzumerken ist, dass dieses Stadium der 

Schreibentwicklung nicht für jeden Schreibenden erreichbar ist, und stark in Ab-

hängigkeit zur konkreten Schreibförderung steht.
64

 

 

Zusammenfassend lässt 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 Pubertät und nach einer 

sukzessiven Abarbeitung der einzelnen Stufen abgeschlossen, sondern verläuft parallel 

und mehrdimensional.
65

 Die Schreibenden haben die Möglichkeit, in der nächsten Phase 

an das bereits erlernte Wissen anzuknüpfen.
66

 Die Schreibentwicklung unterliegt jedoch 

unterschiedlichen Einflüssen, nämlich sozialen, individuellen und kulturellen Faktoren. 

Ausschlaggebend ist vor allem die Schreibmotivation, die oftmals schon über den Beginn 

eines Schreibprozesses entscheidet. Eine Auseinandersetzung mit der eigenen Schrei-

bentwicklung und deren Förderung kann im Schulkontext entscheidend geleitet und ge-

lenkt werden. Ein vielfältiges Angebot von Schreibaufgaben durch Lehrpersonen, eine 

wertschätzende Haltung gegenüber den Leistungen von Schülerinnen und Schülern sowie 

eine angeleitete, durchdachte Überarbeitungskultur in Bezug auf Texte eröffnen für 

Schreibende neue Wege im Unterricht. Als ein notwendiges Kriterium für die Steigerung 

der Schreibkompetenz gilt primär die Schreiberfahrung; daher führt oftmaliges Verfassen 

von Texten zum Aufbau gewisser Schreibstrategien, und somit letztendlich zu einer bes-

seren Textqualität.
67
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3.3 Schreibkompetenz  

Im Zuge der Schreibentwicklung ist das vorrangige Ziel, ein gewisses Maß an Schreib-

kompetenz zu erlangen. Doch der Begriff Schreibkompetenz lässt sich aufgrund unter-

schiedlicher Betrachtungsweisen schwer eindeutig definieren. In der Literatur besteht 

keine einheitliche und umfassende Auffassung darüber, 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 klären, bedarf es ei-

ner weiteren Analyse. 

 

Laut Fix (2008) sind Kompetenzen „Fähigkeiten, die Personen benötigen, um bestimmte 

Anforderungen erfüllen zu können“.
68

  

Im Laufe der Zeit war der Kompetenzbegriff einem Wandel unterzogen. So benennt der 

Sprachwissenschaftler Noam Chomsky Kompetenz als eine angeborene, nicht erlernbare 

Fähigkeit, welche dem Können gegenübersteht.
69

  

 

Eine neuere Sichtweise aus der Psychologie betont die „Schreibkompetenz als Problemlö-

sekompetenz“.
70

 Weinert (2001) charakterisiert Kompetenzen folgendermaßen:  

[…]die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähig-

keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit ver-

bundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkei-

ten, um die Problemlösung in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-

tungsvoll nutzen zu können.
71

 

 

Unter dem Gesichtspunkt des Nativismus wird die Schreibkompetenz als pragmatisch, 

medial und prozessual charakterisiert. Aufgrund der pragmatischen Komponente bildet 

sich jene Fähigkeit heraus, in bestimmten Handlungsräumen agieren zu können. 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 gebärdet ausge-

drückt wird. Jedoch bildet sich eine gewisse Schreibkompetenz erst durch die Trennung 

von Mündlichkeit und Schriftlichkeit. Letztlich zeigt der prozessuale Aspekt die Notwen-

digkeit der Integration von sozialen und kommunikativen Elementen, da der Erwerb einer 
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Sprache sowie die Schreibentwicklung nur durch Interaktion, Lehrprozesse und Lernpro-

zesse realisierbar werden. Demnach wird laut Becker-Mrotzek und Böttcher (2014) die 

Fähigkeit des Verfassens von Texten als Schreibkompetenz angesehen.
72

  

 

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

 Schreibkompetenz wird hier verstanden als die Fähigkeit,  

 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, Erklären, Unterhalten … ) gerecht wird.
73

  

 

Steiner (2007) erörtert in dem Zusammenhang der Schreibkompetenz vier unterschiedli-

che Teilfähigkeiten: Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Selbstkompetenz, Sozialkom-

petenz. Im Bereich der Fachkompetenz verfügen die Schreibenden über ein Repertoire an 

gewissen Textsorten, aus welchem sie je nach gegebener Schreibanforderung schöpfen 

können. Ebenso bedienen sie sich eines umfangreichen Wortschatzes. Innerhalb der Me-

thodenkompetenz absolvieren die Schreibenden bestimmte erlernte Schreibprozesse wie 

Planen, Gliedern, Überarbeiten, Bewerten, etc., die ein automatisiertes Arbeiten erlauben. 

An die Methodenkompetenz gekoppelt, ist die sogenannte Selbstkompetenz, die zweierlei 

Aufgaben hat. Erstens die persönliche Schreibmotivation, den Schreibakt zu bewältigen 

und zweitens die eigene Schreibhandlung zu verantworten. Sowohl die Selbstkompetenz, 

als auch die Sozialkompetenz spielen eine weitere wichtige Rolle, da sie für die Phase der 

Revision unentbehrlich sind. So steht die Beschäftigung mit eigenen, aber auch fremden 

Texten im Mittelpunkt und ermöglicht eine kritische Reflexion.
74
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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 unumgänglich. Aufbauend auf den bisher geschilderten Erkenntnis-

sen des Schriftspracherwerbs, der Schreibentwicklung sowie der Schreibkompetenz, wird 

zur Erklärung der Entwicklung von Textproduktionskompetenzen oftmals das Modell von 

Bereiter genannt. Das Schreibentwicklungsmodell stützt sich dabei auf das Stufenmodell 

von Jean Piaget. 

 

Carl Bereiter entwickelte 1980 ein Modell, welches die einzelnen Stadien der Schrei-

bentwicklung näher erläutert. Er weist auf mehrere Teilkompetenzen hin, die für das Ver-

fassen eines Textes essenziell sind.
75

 Er untergliedert die Schreibkompetenz in mehrere 

Teilfähigkeiten und bringt diese entsprechend deren Anforderungsniveau in Reihung. 

Letztendlich sollen die erlernten und Routine gewordenen Teilfähigkeiten miteinander 

verknüpft werden, um ein bestimmtes Schreibniveau zu erzielen.
76

 Dementsprechend 

lässt sich das Schreibentwicklungsmodell von Bereiter dadurch charakterisieren, dass es 

inhomogene Problemdimensionen des Schreibens internalisiert.
77

 

 

Obwohl das Modell den Eindruck vermittelt, ähnlich 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 Schreibfähigkeiten verschiedene Stadien gibt, bedeutet nicht, 

dass diese Stadien von universaler Gültigkeit sind oder dass sie einer notwendigen 

Ordnung folgen.
78

 

 

Bereiter weist anhand dieses Zitats auf eine autonome Entwicklung der Schreibkompe-

tenzen in den jeweiligen Phasen hin, die jedoch kulturabhängig und simultan erfolgen. 

Aufgrund einer begrenzten Kapazität bezüglich der Informationsverarbeitung ist es Kin-

dern nicht möglich, alle Fähigkeiten parallel einzusetzen.
79
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Grundsätzlich unterscheidet Bereiter zwischen sechs unterschiedlichen Fähigkeiten, die 

beim Schreibprozess zum Einsatz kommen, und von Schreibenden mit Erfahrung ange-

wandt werden: 

 Geschriebene Sprache flüssig verfassen können 

 Zusammentragen von Ideen 

 Kenntnisse der Schreibnormen besitzen 

 Miteinbeziehen der Leserschaft 

 Literale Bewertung des verfassten Textes  

 Reflexionsfähigkeit
80

 

 

Der Erwerb der einzelnen Teilfähigkeiten erfolgt im Großen und Ganzen unabhängig 

voneinander. So integrieren Kinder jene Fähigkeiten, die sie bereits beherrschen, mit dem 

Ziel, sich eine höhere Teilkompetenz anzueignen. Ist ein gewisser Automatisierungsgrad 

bezüglich einer Teilkompetenz erreicht, wird die neue Teilfähigkeit integriert, um wieder 

eine höhere Teilkompetenz anzustreben.
81

 Demnach werden stufenweise einzelne Teilfä-

higkeiten ausgebildet und in den Schreibprozess integriert, um den Anforderungen des 

knowledge transforming zu entsprechen.
82

 Als Grundlage für eine effiziente Ausübung 

der Schreibtätigkeit sind sowohl die bereits erwähnte Automatisierung der einzelnen Teil-

fähigkeiten, die eine kurze Aufmerksamkeitsspanne benötigt, als auch die lohnende und 

nachhaltige Zeitorganisation, die eine entsprechende Koordination der Teilfähigkeiten 

voraussetzt, zu erwähnen. 
83

 

 

Auch in seinem Schreibentwicklungsmodell, in welchem Bereiter fünf unterschiedliche 

Phasen anführt, wiederholt sich der Vorgang in gleicher Weise hinsichtlich der Automati-

sierung der einzelnen Teilfähigkeiten. Folgende fünf Stufen der Schreibentwicklung un-

terscheidet Bereiter: assoziatives, performatives, kommunikatives, kritisches und episte-

misches Schreiben.
84
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Abbildung 2 Schreibentwicklungsmodell nach Bereiter
85

 

 

 

 

Anhand dieses Modells werden die fünf 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.
86

 Dies wird anhand des Diagramms veranschaulicht.  
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 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 gießen. Die Texte im Rahmen des assoziati-

ven Schreibens erheben keinen Anspruch darauf, formalen Kriterien zu genügen. 

Es ist dabei noch nicht vorgesehen, die zukünftige Leserschaft miteinzubezie-

hen.
87

 

 

 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. Für Schreibende ergeben sich im Zuge der Integration von neuen Teilfähig-

keiten Schwierigkeiten, da sie gleichzeitig auf die korrekte Schreibung der Wörter 

sowie auf den Inhalt des Textes achten müssen. Aus diesem Grund kann der Ge-

dankenstrom beeinflusst, beeinträchtigt oder unterbrochen werden. Es ist einige 

Zeit nötig, bis die einzelnen Fähigkeiten 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.
88

  

 

 Kommunikatives Schreiben 

Das kommunikative Schreiben stellt einen so genannten Wendepunkt im Schrei-

bentwicklungsmodell von Bereiter dar.
89

 Die Schreibenden sind nun in der Lage, 

die zukünftige Leserschaft im Hinblick auf ihre Denkweise, Einstellungen und In-

teressen bei der Produktion eines Textes zu berücksichtigen.
90

 Die kognitive Ent-

wicklung ermöglicht ab diesem Zeitpunkt, einen anderen Standpunkt bzw. Blick-

winkel einzunehmen.
91

 So ist das adressatenorientierte Schreiben dadurch ge-

kennzeichnet, dass das performative Schreiben um die soziale Kompetenz ergänzt 

wird.
92
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 Kritisches 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 befähigt, ihre 

Lesekompetenz als Überarbeitungsinstrument 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 geprägt.
93

 

 

 Epistemisches Schreiben 

Die letzte und höchste Stufe nach Bereiter ist das epistemische Schreiben, welches 

das kritische Schreiben noch um einen wesentlichen Punkt, nämlich das reflexive 

Denken, erweitert. Im Fokus steht der Zuwachs an Erkenntnis, indem Schreiben 

als ein Mittel zur Wissensgenerierung und nicht mehr bloß als eine Verschriftli-

chung des Gedachten angesehen wird. Diese Stufe des neu geschaffenen Wissens 

lässt sich auch mit dem Begriff des knowledge transforming von Bereiter charak-

terisieren.
94

 

 

Diese vielfältigen Teilkompetenzen entwickeln und erweitern sich im Laufe der Schrei-

bentwicklung eigenständig und unabhängig voneinander, stehen aber in Interaktion zuei-

nander.
95

 Obwohl das Modell von Bereiter auf große Beliebtheit stößt 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 Gerüst, 

das vielen Texten und Schreibentwicklungen kaum gerecht wird. In ihrer strengen 

Zielgerichtetheit vermögen derlei Auffassungen Vor- und Rückgriffe nicht zu er-

klären, die bei einzelnen Schreiberinnen und Schreibern konkret zu beobachten 

sind. Unberücksichtigt bleibt bei diesem Ansatz, wie Schreiberinnen und Schrei-

ber vorgehen und zu welchen Ergebnissen sie kommen. Das hängt jedoch nicht 

unwesentlich von den jeweiligen Schreibaufgaben und dem Kontext der „Lehr-

Lern-Interaktionen“ ab.
96
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Girgensohn und Sennewald (2012) geben zu bedenken, dass die Schaffung von neuem 

Wissen nicht nur auf das epistemische Schreiben beschränkt ist, sondern sich der Wis-

senserwerb sehr durch alle Phasen ziehen kann.
97

 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 Denkvorgänge wird das 

vorhandene Wissen umstrukturiert bzw. erweitert und führt letztendlich zu einem Er-

kenntnisgewinn.
98

 Die Kompetenz des epistemischen Schreibens bezieht sich also nicht 

ausschließlich auf geübte schreibende Erwachsene, sondern zeigt sich schon bei jüngeren 

Schreibenden.
99

 So argumentiert auch Fix (2008), indem er auf die ineinander fließenden 

Grenzen hinweist und nicht entwickelte Teilkompetenzen mitberücksichtigt. Manche 

Kinder sind in der ersten Phase der Schreibentwicklung bereits in der Lage, die Leser-

schaft miteinzubeziehen.
100

 Laut Merz-Grötsch (2014) scheitert die Anwendung der 

kommunikativen Teilkompetenz oft weniger am Können der jüngeren Schreiberinnen und 

Schreiber, sondern vor allem an inadäquaten Aufgabenstellungen. Im Zentrum des 

Schreibauftrages der Volksschülerinnen und Volksschüler stehen meist individuelle Er-

zählungen, die mögliche Adressatinnen und Adressaten ausblenden. Dadurch verpassen 

die Schreibenden die Chance, ihre Stärken frühestmöglich zu erkennen und auszubil-

den.
101

 Inwiefern eine Ausbildung der kommunikativen Phase Voraussetzung für den 

Erwerb der Kompetenz des epistemischen Schreibens ist, bleibt dabei zu diskutieren.
102

 

 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass das Schreibentwicklungsmodell von Bereiter 

durch die Gliederung in einzelne Teilfähigkeiten dazu dient, den Schreibentwicklungsver-

lauf der Schülerinnen und Schüler zu beschreiben. Somit ermöglicht es eine individuelle 

Anpassung der Aufgaben, zwecks Förderung der Kompetenzen des Einzelnen. Ein viel-

fältiges Angebot an unterschiedlichen Aufgabenstellungen schafft die Voraussetzung für 

die Entwicklung unterschiedlicher Teilkompetenzen zur Ausbildung einer umfassenden 

Schreibkompetenz.
103
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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 erwähnten Teilkompetenzen. Wrobel benennt Planen, Formulieren, Inskri-

bieren und Überprüfen als die vier Teilprozesse
104

, die im nächsten Kapitel näher erläu-

tert werden sollen.  

 

Zur Veranschaulichung der Zuordnung der Teilprozesse zu den Teilkompetenzen dient 

folgende Grafik:  

 

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

Wrobel)
105
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4 Prozessorientierte Schreibdidaktik  

4.1 Ein historischer Rückblick 

Die Geschichte der Schreibdidaktik lässt sich als „eine Reihe von didaktisch motivierten 

Abspaltungen, Reduktionen bzw. Perspektivverlagerungen“
106

 beschreiben. Daraus folgt, 

dass sich die Sichtweise der Schreibdidaktik einem ständigen Wandel unterzogen hat. 

Dabei gilt die antike Rhetorik als Wegbereiter für 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 eingeschränkt gefördert werden, da der Ablauf 

der bewährten Denkschemata nicht durchbrochen werden durfte.
107

 Auch das Bild der 

Lehrperson war geprägt durch die Einnahme einer autoritären, bewertenden Haltung ge-

genüber den Schülerinnen und Schülern, unter der Berücksichtigung rigider Richtlinien. 

Somit galt vor allem die Devise, Texte für die Lehrperson zu schreiben, welche im An-

schluss daran zu einer Beurteilung gelangten.
108

 Der traditionelle Aufsatzunterricht be-

schränkte sich lediglich auf fünf spezifische Aufsatzarten, die von den Lehrpersonen ge-

lehrt und den Schreibenden im Schulunterricht abverlangt wurden.
109

 So stand der fol-

gende Gedanke im Mittelpunkt der traditionellen Aufsatzdidaktik: „die „Lehrbarkeit des 

Schreibens“ zu organisieren, ohne die Lernbarkeit genügend zu berücksichtigen.“
110

  

 

Neben dieser didaktischen Praxis entwickelte sich ein alternativer Ansatz, welcher den 

freien Aufsatz durch die Befreiung von vormals strikt einzuhaltenden Normen propagier-

te. So veränderten 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-

tivität zu ermöglichen, und ihnen Freiheiten in der Bewältigung der Aufgabenstellungen 

zu gewähren. Im Rahmen dieser Entwicklungen entstand der noch bis heute beliebte Er-

lebnisaufsatz, bei dem die Erfüllung sprachlicher Kriterien im Vordergrund steht. Mit der 
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kommunikativen Wende in den 1970er-Jahren erweiterte sich das Bewusstsein von einem 

nicht-leserbezogenen Schreiben zu einem adressatengerechten Schreibprozess.
111

 Ziel in 

dieser schreibdidaktischen Phase war vor allem das realitätsnahe 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 Gefüh-

le in den Schreibprozess miteinfließen lässt. Die Gestaltung der Aufgabenstellung soll 

Inspirationsquelle für neue Ideen sein, die Fantasie anregen und schließlich motivierend 

auf die Schreibenden wirken. Dies geschieht durch den Einsatz vielfältiger Methoden, die 

als Impuls in Form von Bildern, Reizwörtern, Erinnerungen, etc. für den Schreibprozess 

dienen. Kritische Meinungen betonen die Einseitigkeit des kreativen Schreibens, aber 

auch die fehlende Anleitung, da diese für eine Steigerung der Schreibfähigkeiten essenzi-

ell sei. Demzufolge ist das kreative Schreiben keine unabhängige schreibdidaktische Stra-

tegie, sondern bloß eine weitere Methode für den Unterricht.  

 

Ab 1990 zeichnete sich aufgrund der Forschungsergebnisse innerhalb der Kognitionspsy-

chologie die kognitive Wende ab. Entscheidende Impulse für die Disziplin der Schreibdi-

daktik lieferten die bereits weiter oben erläuterten Erkenntnisse von Hayes und Flower, 

die bis heute Gültigkeit haben. Abschließend kann gesagt werden, dass im Rahmen der 

prozessorientierten Schreibdidaktik das Individuum und der Prozess des Schreibens selbst 

ins Zentrum der Betrachtungen gerückt wird.
 112

 

4.2 Vom Produkt zum Prozess 

In der traditionellen Aufsatzdidaktik ist primär 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.
113

  

 

Ersichtlich wurde die Problematik der ausschließlichen 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 
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1960er Jahren beschreibt die zunehmenden Defizite im Bereich Schreibkompetenz von 

Schülerinnen und Schülern. Aufgrund der offensichtlichen Komplexität der Problematik 

intensivierten sich die Forschungsaktivitäten in diesem Feld ab dieser Zeit merklich.
114

  

 

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 zurück, und wie erlangen 

sie diese?
115

 

 

Aufbauend auf diesen Erkenntnissen formte sich durch die Interaktion der drei Teilaspek-

te das heutige Bild der Schreibdidaktik: die persönlichen Schreibfähigkeiten, die Anfor-

derungen verfasster Texte und das Schreiben im Schulunterricht. Die umfassende Be-

schäftigung mit der Schreibkompetenz in der Schreibdidaktik hat dabei höchste Priorität 

und ist als oberstes Ziel anzusehen.
116

 

 

Der langsam voranschreitende Paradigmenwechsel vom Produkt zum Prozess lässt sich 

mit der über lange Zeit vorherrschenden Fokussierung auf das Textprodukt erklären. So 

ist der Text „das sichtbar gewordene Produkt diverser mentaler, sprachlicher und grapho-

motorischer Schreibhandlungen“
117

. 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 Lehrkräfte, da der verfasste Text zur Leistungsüberprüfung bzw. Leis-

tungsfeststellung diente.
118

 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 beschränkt ist.
119
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Im aktuellen schreibdidaktischen Paradigma verlagerte sich der Fokus von der Produkt- 

zur Prozessorientierung. Dieser neue Ansatz greift die Komplexität des Schreibens und 

Schreibenlernens auf und definiert das Schreiben als lebenslangen Prozess, in welchem 

der Weg zum Produkt in den Fokus gerückt wird.  

4.3 Konzeptionen des Schreibprozesses 

Portmann (1991) betrachtet das Verfassen eines Textes als zeitlich begrenzten Prozess. 

Als Anstoß für den Schreibprozess dient in den meisten Fällen ein Schreibimpuls, wie 

z.B. ein Bild oder ein Gespräch etc. Am Anfang des Prozesses rückt die Schreibaufgabe 

in den Mittelpunkt, die entweder von außen an die schreibende Person herangetragen 

wird, oder von einem eigenen, inneren Antrieb ausgeht.
120

 So wird der „Vorgang der 

Aufgabenlösung“
121

 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 überarbeiten. .
122

  

 

Im Zuge dieses Paradigmenwechsels wurde dem Vorgang des Schreibens selbst ein un-

vergleichlich höheres Maß 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 gewissermaßen als Black box angesehen, für deren 

innere Prozesse im Verlauf des Schreibenlernens man sich im Wesentlichen nicht interes-

siert hat. Die gesamte didaktische Anstrengung konzentrierte und beschränkte sich wei-

testgehend darauf, den Lernenden anhand von Beispielen und Kriterien Zielvorgaben für 

die zu produzierenden Texte vorzulegen. Die Schülerinnen und Schüler 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 ausschließlich als reinen Vorgang des Nie-

derschreibens von bereits mental vorliegenden, textuellen Inhalten.
123
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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. 

 

  „Schreiben ist mehr als Hinschreiben“ 

Das alleinige Niederschreiben von Wissen rückt 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 Beschäftigung mit den zu produzierenden Inhalten und der daraus re-

sultierenden Struktur sowie passenden Formulierungen beim Verfassen an-

spruchsvoller Texte unerlässlich. Aus diesem Grunde ist das Schreiben ein unent-

behrliches Werkzeug im Kontext von Lernen und Lehren.
124

  

 

 Schreiben ist Problemlösen 

Der Schreibprozess weist eine hohe Komplexität auf, da darin die Herausforde-

rung besteht, unterschiedliche Bereiche wie z.B. Inhalt, Sprache und Kommunika-

tion miteinander in Einklang zu bringen.
125

 Diese Hürde gilt es nun im Kontext 

des Problemlösungsprozesses zu überwinden, da der oft mit Schwierigkeiten ver-

bundene Beginn des Schreibens letztendlich zum einem erfolgreichen Abschluss 

des Schreibprozesses führen 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 mögliche Wege 

und Gestaltungsoptionen heraus, wodurch der Schreibprozess einer ständigen 

Veränderung, Verbesserung und Kontrolle unterworfen ist.
126
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 Schreiben ist ein lehr- und lernbares System 

Schreiben ist keine Frage der Begabung, auch wenn viele Schülerinnen und Schü-

ler, Eltern und Lehrpersonen an diesem Irrglauben festhalten mögen. Vielmehr 

bedarf es bei der Vermittlung des Schreibens einer kompetenten Anleitung.
127

 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 können.
128

  

 

Vor ungefähr 35 Jahren beschäftigte sich Ludwig, ausgehend von dem damaligen traditi-

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

nen erfüllt. Er betont jedoch, dass seine Bemühung mit einer möglichen Darstellung der 

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

Zeitpunkt kaum empirische Erkenntnisse aus diesem Themenbereich vorlagen.
129

  

 

So formulierte Ludwig folgende neun Funktionen des Schreibens: 

 Das Schreiben aus sich heraus, erfüllt den Zweck, meist innere, oftmals belasten-

de Gedanken nach außen zu transportieren.  

 Das bewusstmachende Schreiben dient vor allem dazu, die Gedanken im 

Schreibvorgang zu erkennen und zu verarbeiten. 

 Das intellektuelle Schreiben unterstützt das Lösen von Problemen. 

 Schreiben als eine Art der Vermittlung an sich selbst, also um sich selbst näher zu 

kommen bzw. mit sich selbst vertraut zu werden. (Tagebuch) 

 Schreiben als Hilfe zur adäquaten Formulierung. 

 Schreiben als Prozess des Konzipierens, also des Entwerfens eines Planes oder ei-

ner Rede.  

 Schreiben als konservierendes Mittel, damit in späterer Folge auf die Gedanken, 

Einfälle, Termine oder den Lösungsansatz zurückgegriffen werden kann. 
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 Das transferierende Schreiben vermittelt Wissen an eine zukünftige Leserschaft, 

wobei die schreibende Person den Wissensstand der Leserschaft berücksichtigt 

und an diesen anknüpft.  

 Das kommunikative Schreiben unterliegt einer gezielten Strategie, nämlich jener, 

einen Einfluss auf die Leserschaft hinsichtlich ihres Denkens, Handelns und Ver-

haltens zu nehmen.
130

 

 

 

 

Abbildung 4 Funktionen des Schreibens
131

 

 

 

Die Grafik von Philipp (2012) zeigt eine Übersicht über die Einteilung der Funktionen 

des Schreibens, welche grob in das Schreiben für sich und in das Schreiben für andere 

gegliedert wird. Die ersten beschriebenen vier Funktionen umfassen innere Zustände und 

Gefühle sowie eine Auseinandersetzung mit persönlichen Schwierigkeiten und deren 

Überwindung. In den folgenden drei Funktionen steht durch eine gezielte Planung und 

überlegte Formulierung die Entlastung des Gedächtnisses im Mittelpunkt. Die letzten 

beiden Funktionen beziehen die soziale Komponente mit ein.
132
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Indessen unterteilt Ossner (1995) die Funktionen in dreierlei Aspekte: psychisch, sozial 

und kognitiv.
133

 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 für die schreibende Person 

als sinnvoll zu erachten, gewinnt an Bedeutung, rückt jedoch an anderer Stelle in den 

Hintergrund. Somit ist eine grundlegende Kenntnis über die Funktionen des Schreibens 

wichtig, da vor allem bei dem Subprozess Überprüfen diese eine tragende Rolle spielt.
134
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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 erläutert und 

sich dem Vorgang der Entwicklung von Schreibkompetenz widmet. So ist nun das primä-

re Ziel der Schreibenden, eine umfassende Schreibkompetenz zu erlangen, indem der zu 

beschreitende Weg des Schreibens durch eine „Entzerrung des Schreibprozesses“
135

 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.
136

  

 

Die Reduktion der Komplexität des Schreibprozesses erfolgt durch die Strukturierung in 

miteinander verbundene Teilprozesse. Diese sind einer eigenständigen Dynamik unter-

worfen, da kein bloßes Abarbeiten der einzelnen Prozesse vorgesehen ist, sondern diese 

ineinander greifen und in variabler Abfolge realisiert werden können. Demnach wird in-

nerhalb der prozessorientierten Schreibdidaktik der Fokus nun auf den entstehenden Text 

gerückt und nicht mehr, wie traditionellerweise üblich, auf das endgültige Schreibpro-

dukt. So eröffnet sich für Schreibende die Möglichkeit, anhand einer schrittweisen, sys-

tematischen Auseinandersetzung mit den Teilprozessen - Planen, Formulieren, Nieder-

schreiben, Überarbeiten - einen Text zu verfassen.
 137

 Diese prozessorientierte Herange-

hensweise an den Schreibvorgang erlaubt eine sequenzielle Abarbeitung der Subprozesse, 

welcher durch den Einsatz einer adäquaten Auswahl an Methoden sowie erworbenen 

Strategien realisiert wird.
138

 

 

Im Unterrichtskontext sollte eine tiefergehende Berücksichtigung 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 näherzubringen. Diese sollen Schreibende bei der Bewältigung der jeweili-

gen Anforderungen unterstützen, ohne den Blick auf die Gesamtheit des Prozesses zu 

verlieren.
139

 Ausschlaggebend beim Verfassen des Textes ist sowohl das Vorwissen der 
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Schreibenden, als auch die Schreibmotivation.
140

 Andererseits muss „[…] der Unterricht 

versuchen, den komplexen Prozess der Bewältigung konkreter, auf den Gesamtvorgang 

gerichteter Schreibaufgaben durch ein methodisches Arrangement zu vereinfachen, das 

das Ineinander der Teilprozesse in ein schrittweise bearbeitbares Nacheinander über-

führt.“
141

  

 

Die Vorzüge der prozessorientierten Schreibdidaktik liegen darin, dass der Prozess selbst 

in den Mittelpunkt rückt, und damit auch der entstehende Text, der durch Revisionen die 

Erstellung mehrerer Textfassungen erlaubt, was auch explizit erwünscht ist. Daraus lassen 

sich durch die Lehrpersonen Hinweise auf die Stärken und Schwächen der Schreibenden 

ableiten, also hinsichtlich jener Kompetenzen, die bereits erworben worden sind, bzw. 

jener, die noch entwickelt werden müssen.
142

  

 

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 Überarbeitung.
143

 Außer-

dem werden mögliche 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 fördern bzw. anzuregen.
144

  

 

Der prozessorientierte Schreibunterricht gilt aus heutiger Sicht als gewinnbringendster 

und zielführendster Ansatz in der modernen Schreibdidaktik, er setzt jedoch einen Willen 

und den Mut zur Veränderung innerhalb der Unterrichtspraxis voraus. Das sukzessive 

Bearbeiten der einzelnen Teilprozesse – Planen, Formulieren, Niederschreiben, Überar-

beiten – im Unterricht bedeutet eine Neuorientierung seitens der Lehrpersonen sowie 

auch der Schülerinnen und Schüler. Auswirkungen zeigen sich demnach auch in der Feh-

lerkultur, da in der prozessorientierten Schreibdidaktik Fehler nicht mehr bloß als ein 

negativer Beurteilungsfaktor angesehen werden. Zusehends wird unter den Lehrenden die 

Ansicht vertreten, dass aus Fehlern wertvolle Erkenntnisse über das eigene Handeln ge-
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zogen werden können, wodurch es den Schreibenden möglich wird, daran intellektuell zu 

wachsen. Speziell dieser Umstand sollte die Lehrpersonen dazu veranlassen, veränderte 

Anforderungen zu berücksichtigen, Fehler als Lernmöglichkeit zu nutzen, und einzelne 

Subprozesse als Teil des Ganzen zu fördern und anzuerkennen. Es ist auch wünschens-

wert als Lehrperson, den Schreibenden eine gewisse Kritikfähigkeit sowie Selbstreflexion 

gegenüber ihren eigenen im Entstehungsprozess befindlichen Teil-Texten zu vermitteln 

und folglich die Qualität der entstehenden Texte durch gegenseitigen Austausch zu stei-

gern.
145

 Neben diesem Aspekt erfordert die Auseinandersetzung mit den einzelnen Sub-

prozessen des Schreibens eine kontinuierliche, motivierende und begleitende Unterstüt-

zung durch die Lehrperson. Diese sollte den Wandel des Aufgabenspektrums erkennen 

und sich durch ihre flexible Begleitung an die Bedürfnisse der Schülerinnen und Schüler 

individuell anpassen. Durch diese neue Herangehensweise wird trotz der Komplexität der 

einzelnen Teilprozesse beim Schreiben und der notwendigen Ausdauer und Disziplin ver-

sucht, ein mögliches System zur Bearbeitung zu bieten, das persönliche (Teil-)Erfolge 

zulässt, die letztendlich motivierend auf den weiteren Verlauf des Schreibens wirken. 

Bildlich veranschaulicht, lässt sich dies Form eines Kreislaufs darstellen; die vorhandene 

Motivation macht Erfolgserlebnisse möglich und der erzielte Erfolg wiederum wirkt mo-

tivierend für weitere Schritte.
146

 

 

So bestätigt sich folgende Grundthese, nämlich dass Schreiben erst durch die Beschäfti-

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 Verfügung stehenden Kompetenzen zurückgreifen, und auf diesen aufbauen kön-

nen.
147

 Im Zentrum der prozessorientierten Schreibdidaktik steht also der Erwerb von 

Lernkompetenz und im weiteren Sinne auch die allgemeine kognitive Entwicklung.
148

  

 

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

zelnen Teilprozessen, die im Folgenden näher erläutert werden sollen.  
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4.4.1 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.
149

 (Arthur Schopenhauer) 

 

Der deutsche Philosoph Arthur Schopenhauer bringt im obigen Zitat den Geist dessen 

zum Ausdruck, was später auch die prozessorientierte Schreibdidaktik bestimmen wird, 

nämlich der Gedanke, dass das Planen selbst ein wichtiger Teil des Schreibvorgangs ist. 

Zeit und Raum für das Planen einzuräumen ist folglich unverzichtbar, denn auch im Ver-

gleich von Schreibenden mit Architekten wird deutlich, dass sinnvolle Arbeit ohne Plan 

nicht denkbar ist. So benötigen auch Schreibende eine gut strukturierte Vorbereitungs-

phase, um einen Text Schritt für Schritt zu planen und nach weiteren Subprozessen zu 

einem Schreibprodukt mit entsprechender Textqualität zu gelangen.  

 

Aller Anfang ist schwer; das gilt auch für den Schreibprozess, da die schreibende Person 

vor Beginn des Schreibens eine Vielzahl an Entscheidungen zu treffen hat, welche den 

weiteren Verlauf maßgeblich beeinflussen. Dem Subprozess Planen muss seitens der 

Schreibenden genug Aufmerksamkeit geschenkt werden, da ausführliches, strukturiertes 

Planen nicht als Zeitverlust angesehen werden soll, sondern als Gewinn für das Schrei-

ben. Laut Portmann (1991) liefern die weiteren Teilprozesse und das angestrebte Text-

produkt bereits beim Planen entscheidende Anstöße für das Schreiben.
150

 

 

Die Organisation eines Textproduktes baut im Wesentlichen auf einer überlegten Planung 

auf. Die Umsetzung der Planung verlangt gewisse kognitive Fähigkeiten 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 Plä-

ne, auf die bei Bedarf zurückgegriffen werden kann. Die Hauptaufgaben der Planung lie-

gen vor allem in der Entlastung, Strukturierung und Verarbeitung. Der Plan ermöglicht 

aufgrund des schrittweisen Vorgehens und der anschließenden Bearbeitung eine gewisse 

Struktur. Die Bedeutung des Planens für die Schreibenden steigt dabei proportional mit 

der Komplexität des Schreibauftrags. Dennoch weisen Pläne eine hohe Flexibilität auf, 
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die den Schreibenden eine gewisse Freiheit innerhalb des Schreibens gewähren und sie 

nicht an ein unveränderbares Schema binden. Pläne sind folglich keine fixen Richtlinien, 

sondern ein mögliches Gestaltungskonzept, das durch seine flexible Wandelbarkeit jeder-

zeit erweitert und verändert werden kann.
151

 

 

Der Prozess des Planens wird laut Flower und Hayes (1980) in mehrere Subprozesse ge-

gliedert: Zielpläne, Vertextungspläne und Vorgehenspläne. Innerhalb des Planens wählt 

die schreibende Person die für sie relevante Planungsmethode mittels ihrer bereits ange-

eigneten kommunikativen und kognitiven Fähigkeiten. Verlangt der Planungsprozess eine 

andere Art der Vorgehensweise, die bisher im Repertoire der Schreibenden fehlt, so muss 

diese erst entwickelt werden. Zielpläne kommen vor allem bei Sachtexten zur Anwen-

dung und fokussieren sich speziell auf das Schreibziel. Im Gegensatz dazu stehen die 

Vertextungspläne, 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 zurückgreifen können. 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.
152

 

 

Die Auseinandersetzung mit dem Teilprozess Planen konfrontiert die Schreibenden mit 

einer Vielzahl an unterschiedlich zu klärender Fragen. Zu Beginn des Schreibprozesses ist 

es notwendig, ein Motiv zu formulieren, den Zweck des Schreibens zu definieren und 

eine zukünftige Adressatengruppe zu bestimmen.
153

 Ferner sollten die Schreibenden Ent-

scheidungen bezüglich des Schreibinhalts und dessen methodischer, schriftlicher Umset-

zung treffen. In der Vorbereitungsphase sind auch Überlegungen bezüglich des Schreib-

ziels notwendig. Das Schreibziel in wenigen Worten zu Papier zu bringen, hat den Vor-

teil, dass das Ziel realer und greifbarer für die Verfassenden wird. Außerdem können 

durch diese Methode Stärken und Schwächen 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 zukünftige Entwick-

lungsrichtung hinweist.
154
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Ein wesentlicher Aspekt des Planens liegt in der Ideenfindung, welche durch unterschied-

liche Methoden unterstützt 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.
155

 

4.4.1.1 Stufen der Planung 

Zu Beginn ist eine Auseinandersetzung mit den oben beschriebenen Fragestellungen zur 

konkreten Planung eines Textes unumgänglich. Diese schrittweise Planung ermöglicht die 

Entwicklung eines „Lebenslaufes eines Textes“
156

 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 für die Planung entscheidend ist. Jeder Schritt verlangt seine 

Zeit und will verstanden werden, geplant und dann auch durchgeführt werden.
157

 

 

Das im Laufe der Zeit entwickelte Schreibverhalten beinhaltet individuelle, angelernte 

Schreibstrategien, auf die zur Bewältigung des Schreibprozesses zurückgegriffen werden 

kann. Die Herangehensweise der Schreibenden bei der Erfüllung 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 Kreativität leiten lassen. Die mögli-

chen Schreibstrategien stehen in keiner hierarchischen Beziehung zueinander, indem eine 

Strategie der anderen vorzuziehen wäre, sondern sind eben persönlich entwickelte 

Schreibroutinen, die aber eine gewisse Klarheit der schreibenden Person über die not-

wendigen Schritte im Schreibprozess voraussetzen. Demnach bedarf die Umsetzung des 

Schreibens vor allem eines; die Übersicht über die aktuellen bzw. zukünftigen Handlun-

gen zu bewahren.
158

 

 

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 für eine gute Vorbereitung essenziell ist, diese aber an kein strik-

tes, vorgegebenes Schema gebunden sind.
159
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4.4.1.1.1 Der Schreibauftrag 

„Aufgaben sind Ausgangspunkte des Lehrens und Lernens […]“.
160

 

Aufgaben und die damit verbundenen Anforderungen werden entweder von außen an die 

Schreibenden herangetragen oder aus einer inneren Motivation heraus geschaffen.
161

 Das 

Ziel von Lernaufgaben besteht hauptsächlich darin, Kompetenzen aufzubauen bzw. vor-

handene zu erweitern.
162

 So verhält es sich auch bei Schreibaufgaben, die im Sinne der 

Kompetenzorientierung, im Kontext Schule von den Lehrkräften gestaltet werden sollen 

und den ersten Anstoß für 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 sämtliche Kriterien, die der Text erfüllen sollte. Aufgrund un-

terschiedlicher Anforderungen an Texte variieren die vorgegebenen Angaben stark z.B. 

erlauben kreative Aufgabenstellungen auch minimale Vorgaben wie z.B. mögliche Zeit-

beschränkungen.
163

 

 

Kruse (2007) definiert den Schreibauftrag wie folgt: „Unter Schreibauftrag ist eine Vor-

gabe zu verstehen, einen Text von definierter Qualität und Länge zu einem bestimmen 

Zeitpunkt abzugeben.“
164

 Die Gestaltung der Aufgabenstellung ist themenabhängig und 

lässt die Möglichkeit zur exakten oder freien Formulierung offen. Die Präzision der Auf-

gabenstellung variiert dabei in Abhängigkeit von der gewählten Textsorte.
165

 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 

Schreibaufträge ermöglichen eine stärkere Einbeziehung der eigenen Kreativität. Diese 

Freiheit führt in Folge zu einer möglichen Verringerung der Anforderungskriterien, lässt 

aber gleichzeitig eine Vielfalt an individuellen Gestaltungsmöglichkeiten offen. Diese Art 

des kreativen Schreibens regt die Fantasie an, ermöglicht das Miteinbeziehen des subjek-

tiven Empfindens sowie persönliche Emotionen. Allerdings stellt die strukturlose Form 
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des Schreibauftrags viele Schreibende vor Schwierigkeiten.
166

 Folglich muss die Lehr-

kraft offene Schreibaufträge hinsichtlich der Bewertung, in einem anderen Maße und aus 

einem anderen Blickwinkel her betrachten. Außerdem stellt sich die Frage, ob kreatives 

Schreiben überhaupt bewertet werden, oder nicht viel mehr als Mittel zur zwanglosen 

Entfaltung der Kreativität dienen soll.  

 

Im Unterricht hat die Lehrperson die Möglichkeit, die aktuellen Themen der jeweiligen 

Unterrichtssituation aufzugreifen und im Kontext jener Schreibanlässe zu formulieren. 

Somit ergibt sich aus dem Lernkontext eine Vielfalt unterschiedlicher Schreibaufgaben, 

die an die Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler anschließt. Schreibanlässe besitzen 

außerdem die Eigenschaft, vor allem im literarischen Bereich die Auseinandersetzung mit 

dem Ursprungstext zu erleichtern und diesen dadurch für die Schülerinnen und Schüler 

verständlicher zu machen. Auch die Methode des kreativen Schreibens lässt vielfältige 

Schreibanlässe zu und wirkt wahrnehmungsfördernd. Als mögliche Anreize dienen im 

Rahmen des kreativen Schreibens folgende Methoden: Musik, Bilder, Fantasiereisen, 

Gerüche, etc. Außerdem bieten das freie, wie auch das kommunikative Schreiben weitere 

Schreibanlässe für das Verfassen von Texten.
167

 

 

Eine maßgebliche Voraussetzung für erfolgreiches Schreiben ist das Verständnis der 

Aufgabenstellung selbst. Allem voran steht die Frage: „Was muss ich tatsächlich tun?“
168

 

und zweitens „Was muss ich tun, um herauszufinden, was ich tun muss?“
169

 Die Anforde-

rungen des Schreibauftrages müssen also deutlich formuliert und verstanden werden, da 

ein ungenauer Schreibauftrag tendenziell zu Schreibblockaden führen kann.
170

 Eine we-

sentliche Rolle hinsichtlich der Umsetzung des Schreibauftrages spielt die Motivation, die 

das Gelingen des Schreibvorhabens stark beeinflussen kann. Die Textqualität steigt mit 

der Freude am Schreiben und den individuellen Beweggründen. 
171
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4.4.1.1.2 Ziele setzen 

Nachdem der Schreibauftrag klar und deutlich definiert worden ist, liegt es an den 

Schreibenden, sich mit den nächsten 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 klä-

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 ermög-

licht einen Überblick bzw. eine Struktur, auf welcher der zu produzierende Text aufge-

baut werden kann. Für ein Voranschreiten im Schreibprozess ist es notwendig, dass die 

Schreibenden sich die folgenden Fragen in der Tabelle beantworten können.
172
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Abbildung 5 Zielsetzungen des Schreibens
173
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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 für den zu verfassenden Text zu entwickeln und zu sammeln, welche sich insbe-

sondere auf den Themenschwerpunkt selbst beziehen. Die zu entwickelnden Ideen basie-

ren auf dem persönlichen Vorwissen der Schreibenden und werden mit neuen Impulsen 

verknüpft, konkretisiert und erweitert.
174

 Das Ziel der Ideensammlung liegt einerseits 

darin, mögliche themenspezifische Inhalte und erste Einfälle in schriftlicher Form festzu-

halten und andererseits, das jeweilige Thema einzugrenzen bzw. insbesondere gegenüber 

anderen Themenbereichen abzugrenzen. Die Schreibenden profitieren von diesem Schritt, 

indem sie sich primär einen Überblick über ihr Thema verschaffen.
175

  

 

Diese Stufe der Planung dient der Eingrenzung des zu behandelnde Themenfeldes, wel-

che vor allem durch Kreativitätstechniken unterstützt werden kann. Kreativitätstechniken 

sind ein Instrument zur Ideenfindung, welche kreative Denkprozesse aktivieren, anregen 

und strukturieren.
176

 Kreativitätstechniken kommt somit die Aufgabe zu, ein unterstüt-

zendes Hilfsmittel zum Eröffnen neuer Gedankengänge zu sein, wodurch eine Vielfalt an 

neuen Ideen hervorgebracht werden kann. 

 

In den meisten Fällen benötigt Kreativität Zeit sowie eine genaue Planung des zu verfas-

senden Textes. Das ausführliche Einplanen von Zeit für Ideen und das Ausschöpfen der 

Kreativitätstechniken können vorhandene Schreibblockaden lösen und neue Denkwege 

eröffnen. 

 

Professor Brodbeck (2003) definiert Kreativitätstechniken wie folgt: „Kreativitätstechni-

ken sind lediglich als Hilfe zu betrachten, um die Fesseln der Gewohnheit loslassen zu 

können.“
177

 Dies ist entscheidend, da diese speziellen Techniken die Kraft besitzen, alte, 

starre Denkmuster zu durchbrechen, Kreativität zu entfalten und somit neue Gedanken-

verbindungen zuzulassen und Denkfreiräume zu schaffen. Die entstandenen Ideenketten 

erweitern die bisherige Sichtweise und führen letztlich auch zu einer Steigerung der 

Kompetenzen. 
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Der Einsatz von Kreativitätstechniken erscheint möglicherweise auf den ersten Blick an-

strengend und zeitraubend, doch lohnt sich dieser Aufwand für die Schreibenden, da der 

Weg zum Textprodukt klarer und strukturierter beschritten werden kann. Im prozessori-

entierten Schreibunterricht ist es die Aufgabe der Lehrperson, den Schülerinnen und 

Schülern unter Anleitung speziell den Stellenwert der Phase des Planens für den Gesamt-

prozess hervorzuheben, sowie sukzessive die unterschiedlichen Instrumente zur Ideenfin-

dung näherzubringen. Die verschiedenen Techniken können in Einzel-, Team-, und 

Gruppenarbeit realisiert werden und bieten somit die Gelegenheit, vielfältig in den Unter-

richt integriert zu werden.
178

 Zusammenfassend beschreibt Böth (1995) die Methode der 

Kreativitätstechnik bzw. den spezifischeren Begriff der Stoffsammlung wie folgt: „Stoff-

sammlungen werden zu einem Markt der Möglichkeiten und eröffnen vielfältige Zugänge 

und Schreibanlässe.“
179

 

 

Im nächsten Schritt werden die ausgewählten einzelnen Methoden zur Ideenfindung näher 

erläutert. Besonders die häufig zum Einsatz kommenden assoziativen Methoden bieten 

eine Erleichterung für den Schreibprozess. Darunter fallen Formen wie Brainstorming, 

Clustering, Mindmapping, etc.  

 

 Brainstorming 

Eine der ältesten Kreativitätstechniken ist das sogenannte Brainstorming, welches 

seinen Ursprung bereits in der Hälfte des vergangenen Jahrhunderts hat. Ausge-

hend von dieser Technik entstanden im Laufe der Zeit unterschiedliche Ausfüh-

rungen und Varianten. Die im Anschluss beschriebene Variante wurde von dem 

Werbefachmann Alex Osborn entwickelt, mit dem Zweck, Gruppenregeln zu er-

arbeiten und zu definieren.
180

 Grundsätzlich wird unter Brainstorming eine „[…] 

freie und ungehinderte Sammlung von Gedanken, Assoziationen und Überlegun-

gen zu einer Frage oder Problemstellung“181
 verstanden.  
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Das Brainstorming basiert generell auf vier Grundregeln, die den Erfolg der An-

wendung dieser Technik gewährleisten sollen. Erstens soll sich der Gedanken-

strom unter Einbeziehung und Verwertung fremder Ideen ungehindert entfalten 

können. Zweitens ist darauf zu achten, Kritik und andere den Gedankenprozess 

beeinträchtigende Faktoren von Schreibenden weitestgehend fernzuhalten. Wei-

ters soll dazu ermutigt werden, nicht davor zurückzuschrecken, auch unkonventi-

onelle Ideen als Inspirationsquelle zuzulassen. Die Schreibenden sind dazu ange-

halten, sich dem freien Assoziieren zuzuwenden, ohne sich während des Prozesses 

auf einzelne Gedanken zu fokussieren.
182

 

 

Ausgehend von einem konkreten Problem oder einer konkreten Fragestellung sind 

die Beteiligten dazu angehalten, ihre Ideen kurz und prägnant ohne vorgegebene 

Form darzulegen. Tovar formuliert dies wie folgt: „Durch den gemeinsamen Pro-

zess ist ein Brainstorming deutlich mehr als die Summe aller Einzelideen.“
183

 Die 

optimale Gruppengröße sollte 10 Teilnehmende nicht überschreiten, da sich an-

dernfalls Tendenzen zu Desorganisation negativ auf den Schreiberfolg auswirken 

könnten. Aus diesem Grund wäre eine Gruppenleitung wünschenswert, die den 

kreativen Prozess begleitet, ein Auge auf die Gruppenregeln hat und bei Missach-

tung dieser einschreitet. Bei eventuellen Denkpausen wäre es die Aufgabe der 

Gruppenleitung, neue Anregungen zu liefern, um zu neuen Ideen zu inspirieren. 

Eine große Rolle beim Brainstorming spielt die Gruppendynamik, die in den meis-

ten Fällen über ein gutes Gelingen entscheidet. Der erfolgreichen Entwicklung des 

Schreibprozesses dienlich ist dabei eine möglichst heterogene Zusammensetzung 

der Gruppe.
184

 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.
185

 Die didaktische Absicht dieser Maßnahmen besteht darin, den 

Schülerinnen und Schülern anhand des von ihnen erstellten Dokumentationsmate-

rials eine tiefere Reflexion ihres Handelns im Rahmen der Texterstellung zu er-

möglichen. Eventuell in diesem Kontext auftauchende Probleme, Fragestellungen, 
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Unklarheiten als auch positive Erfahrungen können dabei in einem weiteren 

Schritt explizit analysiert und für zukünftige Schreibsituationen produktiv genutzt 

werden.  

 

Für die Unterrichtspraxis bedeutet dies, sein eigenes Handeln zu protokollieren, 

um es im Anschluss daran einer kritischen Betrachtung unterziehen zu können, 

welche Lernende darin unterstützt, eine Kernkompetenz des Lernens an sich zu 

erwerben, nämlich die Fähigkeit, sein eigenes Lernen selbst zu regulieren und zu 

steuern. Wie man leicht erkennen kann, ist der Gewinn, den die Schülerinnen und 

Schüler aus solcher Art strukturierten Übungen ziehen können, nicht auf den Be-

reich der Schreibdidaktik beschränkt.  

 

Ein weiterer, nicht zu vernachlässigender Aspekt des Brainstormings in der Grup-

pe liegt in der Herausforderung, die darin besteht, dass nach Möglichkeit 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.  

 

 Clustering 

Das Clustering ist eine weitere Methode, die das Sammeln von Ideen für den 

Schreibprozess erleichtert. Diese von Gabriele Rico stammende Technik wird als 

„ein nichtlineares Brainstorming-Verfahren beschrieben“
186

. Dabei werden von 

einem zentralen Begriff ausgehend weitere semantisch verwandte Begriffe ge-

sucht, welche ihrerseits wiederum Ausgangspunkt für 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.
 187

 Dabei ist anzumerken, dass die eingangs gewonne-

nen Assoziationen nicht zwangsläufig in das zukünftige Textprodukt eingebunden 

werden müssen, sondern viel mehr als Schreibimpulse für das Verfassen eines 

Textes anzusehen sind.
188

 Im Gegensatz zum Brainstorming-Verfahren liegt der 
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Vorzug dieser Methode darin, dass aufgrund der Visualisierung mittels Graphen 

die Lernenden bereits während des Arbeitens eine orientierende Struktur vorfin-

den.
 189

 Dabei darf jedoch auch nicht außer Acht gelassen werden, dass ein zu 

großes Augenmerk auf Struktur während des kreativen Prozesses diesem selbst 

eventuell abträglich sein kann.   

 

Eine Grundvoraussetzung für die erfolgreiche Anwendung dieser Methode ist eine 

offene Haltung gegenüber dem kreativen Schaffensprozess, da die Richtung des 

Schreibprozesses zu diesem Zeitpunkt noch nicht endgültig feststeht.
190

 Der Clus-

ter, also das entstandene Netz aus Ideen, dient als Überblick für die gebildeten As-

soziationsketten zu einem bestimmten Themenschwerpunkt. Im nächsten Schritt 

kristallisiert sich bei intensiver Betrachtung des Ideennetzes meist ein Begriff her-

aus, welcher ein neues Thema eröffnet.  

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

Gruppe, als auch für Einzelarbeit. 

 

 Mindmapping 

Das Mindmapping ist eine Technik, die bereits in den 70er Jahren von Tony 

Buzan entwickelt worden ist und bis heute großen Anklang findet. Die Grundidee 

besteht in der Verknüpfung der linken und rechten Gehirnhälfte und ihrer vielsei-

tigen Einsetzbarkeit. Die Beschränkung auf die linke Hirn-Hemisphäre, die das 

logische Denken unterstützt, macht größere Sinnzusammenhänge nicht ersichtlich, 

sondern zeigt hauptsächlich lineare Strukturen auf. Durch die zusätzliche Aktivie-

rung der rechten Gehirnhälfte können Fähigkeiten wie Intuition, Kreativität und 

Spontaneität in den Gedankenprozess miteinbezogen werden. Dadurch sind die 

Schreibenden in der Lage, die sprachlichen Elemente und das bildliche Denken 

zusammenzufügen, eine Vielfalt an Ideen zu visualisieren und miteinander zu 

verbinden. Dies ermöglicht eine ganzheitliche Sicht auf das zu bearbeitende The-

menfeld und eine optimale Nutzung der Kapazität des Gehirns.
191
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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 Übersicht schafft und so für die Schreibenden einen großen Nutzen zur weite-

ren Textgestaltung darstellt.
192

 Die Realisierung einer Mindmap kann im Allge-

meinen auf Papier oder in elektronischer Form erfolgen. Die computergestützte 

Variante, das sogenannte Business Mapping, hat den entscheidenden Vorteil der 

Flexibilität, indem die Gedankenkarte stets erweitert, verändert oder umstruktu-

riert werden kann. Die visuelle Gestaltung auf Papier bedarf im Hinblick auf 

komplexere Themenstellungen einiger Erfahrung, um ein bestmögliches, 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.
193

  

 

Beim Mindmapping wird folgendermaßen vorgegangen: Der Kernbegriff der Fra-

gestellung wird dabei in der Mitte eines Blattes niedergeschrieben und grafisch 

hervorgehoben. Um diesen Schlüsselbegriff herum werden fortan weitere Begriffe 

gruppiert, welche zu diesem in einer engen semantischen Beziehung stehen. Diese 

Vorgangsweise wird rekursiv für alle weiteren Begriffe fortgesetzt. Im Zuge die-

ses Verfahrens entsteht ein Graph mit unterschiedlicher Dichte, in Abhängigkeit 

von der jeweiligen Relevanz der Unterbegriffe füreinander bzw. deren Relation 

zum Stammbegriff.
194

 Der entstandene Graph kann nach Abschluss des Ideen-

sammlungsprozesses überarbeitet bzw. die Gewichtung der einzelnen Begriffe zu-

einander verändert werden. Das Endresultat soll eine Mindmap sein, welche alle 

relevanten Inhalte des zu schreibenden Textes repräsentiert und den Schreibenden 

Orientierung in Bezug auf die dargestellten Begriffe bietet.
195
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 Denkhüte 

Die Besonderheit der Kreativitätstechnik „Denkhüte“ liegt vor allem darin, einen 

erfahrbaren Raum für die unterschiedlichen Rollen innerhalb des Reflexionspro-

zesses zu schaffen. Diese Vorgehensweise geht auf „Walt Disneys drei Denkstüh-

le“ zurück und wurde von dem Kognitionswissenschaftler und Schriftsteller 

Edward De Bono entwickelt. Die Zielsetzung dessen besteht darin, die Schülerin-

nen und Schüler in unterschiedliche Rolle schlüpfen zu lassen, welche ihnen er-

möglichen 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.
196

  

 

1. Der weiße Hut steht für die objektive Sammlung von Fakten.  

2. Der rote Hut steht für das emotionale Wahrnehmen. 

3. Der schwarze Hut steht für eine rational-kritische Betrachtungsweise. 

4. Der gelbe Hut repräsentiert den optimistischen Blick in die Zukunft. 

5. Der grüne Hut steht für die Entwicklung neuer, kreativer Ideen. 

6. Der blaue Hut bezeichnet die Rolle der Abstraktion.
197

 

 

Die Methode der Denkhüte ermöglicht es, von den Persönlichkeiten der einzelnen 

Teilnehmerinnen und Teilnehmer zu abstrahieren und somit eventuell aufkom-

mende negative Effekte der Gruppendynamik, welche auf persönlichen Differen-

zen und Animositäten beruhen, weitestgehend zu vermeiden, da die handelnden 

Personen im Gruppenkontext nicht als sie selbst auftreten, sondern jeweils in die 

durch den Hut symbolisierten Rollen schlüpfen. Dadurch können sich alle Mit-

glieder der Gruppe ungehindert in den Schaffensprozess einbringen.
198

 Die ge-

sammelten Erkenntnisse sollen im nächsten Schritt eine Hilfestellung beim Ver-

fassen eines Textes darstellen. Im Unterricht ist es sinnvoll, die einzelnen Sicht-

weisen in schriftlicher Form festzuhalten, damit die Schülerinnen und Schüler am 

Ende eine Übersicht über die unterschiedlichen Ansätze erhalten. Der durch diese 

Methode in Gang gebrachte Prozess verhilft den Schülerinnen und Schülern nicht 
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nur, zu inhaltlichen Erkenntnissen zu gelangen, sondern schafft auch einen Raum 

für soziales Lernen. Die Methode mag zwar eine Hilfestellung sein, einen Per-

spektivwechsel zu vollziehen, allerdings setzt diese neben einer gewissen kogniti-

ven Entwicklung der Schülerinnen und Schüler auch eine vorhergehende Einfüh-

rung in die jeweilige Thematik (z.B. Einführung in die Basisemotionen) je nach 

Altersstufe voraus.  

 

 Schriftliche Gruppendiskussion 

Im Rahmen der Ideenfindung kann es aufgrund der Vielseitigkeit und der unter-

schiedlichen Herangehensweisen der Schülerinnen und Schüler unter Umständen 

hilfreich sein, mehrere Methoden anzubieten. Vorteilhaft bei der Ideensammlung 

in einer Gruppe ist die Nutzung kreativer Einfälle und Ideen der einzelnen Schüle-

rinnen und Schüler, welche letztlich zu einem komplexen Gesamtbild beitragen 

können.
199

 Damit ist es möglich, eine große Vielfalt an Ideen in kurzer Zeit zu 

sammeln, aus welchen die Teilnehmenden schöpfen können. Im Rahmen von 

Gruppendiskussionen ist darauf zu achten, eventuelle Unterstützungsbedürfnisse 

der Teilnehmenden nicht außer Acht zu lassen, um negative Einflüsse auf die Dis-

kussionsatmosphäre zu vermeiden. 

 

Die schriftliche Gruppendiskussion, die von Merz-Grötsch (2014) näher beleuch-

tet wurde, basiert auf der Idee, sich den konkreten Schreibwünschen der Schüle-

rinnen und Schüler zu widmen. Diese Technik bietet sich auch für die Sammlung 

von Ideen zu vielerlei Themenbereichen an. Im ersten Schritt formulieren die 

Schülerinnen und Schüler ihre Gedanken, Ideen und Einfälle zu dem jeweiligen 

Themenkomplex in schriftlicher Form auf eine Karte. Dies zielt darauf ab, den 

Schülerinnen und Schüler die Möglichkeit zu geben, ungestört und in ihrem indi-

viduellen Tempo eigene Denkarbeit zu leisten und dadurch jede einzelne Person 

zu fordern. Oftmals blockiert ein frühzeitiges Eintreten in den Diskussionsprozess 

die kreativen Gedankengänge 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. aufgehängt. Beim Durchlesen 

der einzelnen Einfälle auf den Kärtchen wäre es sinnvoll, thematisch ähnliche In-
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halte in Form eines Clusters zu strukturieren, um eine erste Übersicht zu erhalten. 

Dabei werden gleichartige, aber auch konträre Assoziationsketten ersichtlich, die 

den aktuellen Wissensstand und die Interessen der Schülerinnen und Schüler 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 Möglichkeit zur Gestaltung eines weiteren Schreibauftrags wäre, 

die strukturierten Kärtchen mit einer passenden Überschrift zu versehen und nach 

ihrer Bedeutung und Relevanz zu ordnen. Auch eine anschließende Diskussion in 

der Kleingruppe, die eine zusätzliche, intensive Auseinandersetzung mit dem 

Themenfeld und offen gebliebenen Fragen ermöglicht, kann für die Schülerinnen 

und Schüler hilfreich sein.
200

  

 

Die Besonderheit dieser Technik liegt in der Flexibilität, da die Lehrperson die 

Umsetzung der schriftlichen Gruppendiskussion an Schülerinnen und Schüler 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 Gedankengänge entwickeln kön-

nen.
201

 Außerdem trägt eine Gruppenarbeit zur Stärkung des Gemeinschaftsge-

fühls bei. 

4.4.1.1.4 Recherche  

Die bereits beschriebenen Kreativitätstechniken können 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 Ideen geschaffen, erweitert oder optimiert, die folglich eine Grundlage für 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 näher zu befassen und sich auf neue 

Sichtweisen einzulassen. Somit müssen die Schülerinnen und Schüler, die zur Bewälti-

gung des Schreibauftrags neue Impulse bzw. Denkansätze benötigen, und diese nicht aus-
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reichend durch die Kreativitätstechniken aktivieren können, einen weiteren Schritt inner-

halb der Planung durchlaufen, nämlich die Recherche.
202

  

 

Informationen zu sammeln bzw. zu recherchieren bedarf zunächst einer Anleitung seitens 

der Lehrperson, da die Schülerinnen und Schüler Kenntnisse darüber haben müssen, wie 

und wo sie Daten finden. Mögliche Wissensressourcen sind dabei unterschiedliche Bü-

cher, Zeitungen, Lexika oder das Internet, sowie auch persönliche Interviews mit Exper-

tinnen oder Experten etc. Großer Beliebtheit erfreut sich heutzutage das Internet, obwohl 

eine optimale Eingrenzung des Themenfeldes aufgrund der beträchtlichen Datenmengen 

die Schülerinnen und Schüler vor Schwierigkeiten stellen kann. Hilfreich können dabei 

Lesestrategien sein, welche dazu befähigen, sich eigenständig mit einem Text zu befassen 

und aus diesem die relevanten Informationen für das zu schreibende Textprodukt zu zie-

hen. Im Allgemeinen wird beim Exzerpieren eines Textes nach bestimmten Schlüsselwör-

tern in Bezug auf die Aufgabenstellung gesucht, indem der vorliegende Text „überflogen“ 

wird. In diesem Zusammenhang sollte auch auf die korrekte Zitierweise hingewiesen 

werden, da Schülerinnen und Schüler erst lernen müssen, mit Quellen zu arbeiten bzw. 

auf diese formal korrekt zu verweisen. Das oftmals unter Schülerinnen und Schüler ver-

breitete „Copy and Paste“ sollte als Anlass genommen werden, diese Angelegenheit zu 

thematisieren, um ein Bewusstsein für das Gedankengut anderer zu schaffen und dies 

auch wertzuschätzen.
203

 

 

Die Suche nach Information sollte dabei systematisch erfolgen und sich auf jenen The-

menkreis beschränken, welcher die Schreibaufgabe berührt.
204

 So wäre es von Vorteil, 

nach dem ersten Lesedurchgang die bereits gesammelten und für nützlich empfundenen 

Informationen zu filtern, indem Kernbegriffe oder einzelne Thesen markiert, unterstri-

chen oder auf andere Weise hervorgehoben werden. Im Anschluss können die wesent-

lichsten inhaltlichen Punkte und Hauptgedanken auf einem separaten Papier festgehalten 

werden. Die Wiedergabe des Gelesenen in eigenen Worten unterstützt die Schreibenden 

bei der anschließenden Formulierung des zu verfassenden Textes.
205
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Böth (1995) weist auf einen wichtigen Aspekt im Rahmen der Texterschließung hin, 

nämlich, dass die Schülerinnen und Schüler bei der Informationsbeschaffung oftmals auf 

Texte stoßen, die nicht beim erstmaligen Lesen sofort verstanden werden. Der Lösungs-

versuch besteht darin, dass Schülerinnen und Schüler 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 

lässt die Frustrationsgrenze der Schülerinnen und Schüler sinken. So nehmen diese früh-

zeitig eine ablehnende Haltung ein, da sie sich den Schwierigkeiten nicht gewachsen füh-

len und aufgeben. In diesen Situationen rät Böth (1995) dazu, die Vorgehensweise umzu-

drehen, das Unverstandene als Unverstandenes anzuerkennen und den Fokus auf den ver-

standenen Part des Textes zu legen. Die Schülerinnen und Schüler werden dazu angehal-

ten, jene Textteile zusammenzufassen, die bereits beim ersten Mal erfasst worden sind. 

Diese Strategie lenkt die Aufmerksamkeit auf die Stärken in Bezug auf das Textverständ-

nis der Schülerinnen und Schüler und unterstützt auf diese Weise eine positive Grundein-

stellung, die in Folge eine Auseinandersetzung mit dem Text bzw. den schwierigen Text-

stellen erleichtert.
206

 

 

Eine weitere Hilfestellung, um ein besseres Textverständnis zu erzielen, ist die Methode 

des Gruppengesprächs. Zunächst sollen die Schülerinnen und Schüler in Eigenregie einen 

Text leise lesen und jene Passagen durch Markieren, Unterstreichen etc. hervorheben, die 

für 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 Schülerinnen 

und Schüler in Bezug auf die wesentlichen Aspekte des Textes. So lernen sie, Argumente 

für ihre Betrachtungsweise vorzubringen, diese zu erklären oder auch zu verteidigen und 

auch andere Auffassungen bezüglich des Textes anzuerkennen und auf ihre Richtigkeit zu 

prüfen. Dadurch entwickelt sich ein Reflexionsprozess innerhalb der Gruppe, der sich 

positiv auf das zu schreibende Textprodukt auswirkt.
207

 

 

Demnach sind die Probleme, die sich im Kontext der Texterschließung ergeben, vielfäl-

tig. Zu betonen ist, dass eine mangelhafte Beherrschung der Kulturtechnik Lesen, insbe-
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sondere des sinnerfassenden Lesens nicht nur das Lernen in der Schule erschwert, son-

dern auch ein Hindernis für das gesamte Leben darstellt.
208

 So fasst Aust (2003) Bosse, 

der sich mit dem „Verstehen“ von Texten auseinandersetzte, folgendermaßen zusammen:  

 

Für gewöhnlich […] heißt einen Text verstehen soviel wie seine „Fremdheit“ zu 

überwinden, rückgängig zu machen oder ihr zumindest bewusst „zu begegnen“, 

sei es, dass man den „fremden“ Text ins „Eigene“ übersetzt, sei es, dass man sich 

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

fach „respektiert“.
209

 

 

Aus dem Zitat lässt sich schließen, dass für das Textverständnis nicht nur der inhaltliche 

Aspekt wesentlich ist, sondern dass vor allem auch Raum für das „Sich – Annähern“ an 

einen unbekannten, herausfordernden Text gegeben werden soll. Diese tiefere Auseinan-

dersetzung mit dem Text ermöglicht eine Steigerung der Lese- und in Folge der Texter-

schließungskompetenz. An dieser Stelle sei noch angemerkt, dass sich Defizite im Bereich 

„Lesen“ mit dem Erreichen höherer Schulstufen nicht ohne aktives Zutun von selbst beheben, 

sondern dazu tendieren, latent fortzubestehen. Aus diesem Grund wäre es wichtig, den Schü-

lerinnen und Schülern bereits zu Beginn der Schullaufbahn Lesestrategien zu vermitteln, um 

die Lesefähigkeit zu stärken und Leseschwierigkeiten zu vermeiden. Daher sollte ein größeres 

Augenmerk auf die aktive Leseförderung gelegt werden, da die Lesekompetenz Schlüssel für 

das Textverstehen darstellt.  

 

Neben diesen Lesedefiziten lassen sich noch weitere Möglichkeiten aufzählen, die das 

Verstehen eines Textes erschweren. Erstens kann die Formulierung des Textes aufgrund 

einer unglücklich gewählten Umsetzung hinsichtlich Inhalt und Sprache unpräzise sein. 

Zweitens hemmt auch eine verhältnismäßig hohe Dichte an Fremdwörtern den Lesefluss 

der Schülerinnen und Schüler. An diesem Punkt ist die Lehrperson gefordert, die Aus-

wahl des Textes an der Textkompetenz der Schülerinnen und Schüler auszurichten.
210

 

 

Böth (1995) verweist im Hinblick auf die Schwierigkeiten bei der Texterschließung auf 

einen folgenden wesentlichen Gesichtspunkt. So macht es in vielen Fällen den Eindruck, 

dass Schülerinnen und Schüler beim erstmaligen Lesen auf Verständnisprobleme stoßen 
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und im nächsten Schritt den Text zurückweisen bzw. mit Abwehr reagieren, welche eine 

weitere Auseinandersetzung damit beeinträchtigt.
211

 

 

Daß das Nicht-Verstehen, das Stutzig-Machen auch eine Lernchance ist, daß die 

Bewältigung eines solchen Widerstandes ein großer Erfolg ist, der Freude bereitet, 

sollte im Unterricht häufiger vermittelt werden.
212

  

 

In diesem Zusammenhang ist die Motivation entscheidend, die oftmals den Erfolg oder 

Nicht-Erfolg des Lernens beeinflusst. Aus diesem Grund ist es als Lehrperson unumgäng-

lich, bei Lernschwierigkeiten Hilfestellung zu leisten, indem Mut zugesprochen wird, sich 

der Herausforderung zu stellen. Die Intention liegt darin, dass das Auftreten von Hürden 

innerhalb des Lernprozesses zukünftig als normal bzw. erkenntnisfördernd angesehen 

werden sollte. Das Überwinden von Hindernissen verschafft den Schülerinnen und Schü-

lern ein Erfolgserlebnis, welches sie anspornt und den Weg für Neues ebnet.
213

 

 

Im Hinblick auf den soeben beschriebenen Aspekt stellt sich die Frage, ob Schülerinnen 

und Schüler generell gelernt haben, sich Schwierigkeiten zu stellen und mit Unklarheiten 

umzugehen. Es hat viel mehr den Anschein, dass, sobald Widerstände auftreten, Be-

troffene der beschwerlichen Situation ausweichen und die Flucht ergreifen. Der vorlie-

gende Text wird folglich abgelehnt, wodurch eine weitere Beschäftigung damit unmög-

lich wird. Die fehlende Bereitschaft, sich mit Schwierigkeiten auseinanderzusetzen, führt 

zu Frust und Aggression. An diesem Punkt ist es hingegen an der Zeit, sich „durchzubei-

ßen“, Schwierigkeiten anzunehmen und diese zu überwinden, da Lernen auch anstren-

gend sein kann. Erst eine Konfrontation mit realistisch bewältigbaren Herausforderungen 

bewirkt einen Lernzuwachs und entfaltet neue Potenziale. Oftmals wird der Eindruck 

vermittelt, dass die Frustrationstoleranzgrenze der Schülerinnen und Schüler eher gering 

ist und diese wieder lernen müssen, Herausforderungen anzunehmen. So ist es notwendig, 

die Lehrperson zu ermutigen, Aufgabenstellungen mit unterschiedlichen Schwierigkeits-

graden auszuwählen, damit die Schülerinnen und Schüler die Möglichkeit haben, daran 

zu wachsen und sich weiterentwickeln. Außerdem wäre es ratsam, den Lernenden den 

Sinn und Zweck einer intensiven Auseinandersetzung mit dem Text zu erklären, da das 

Lernmotiv wesentlich zum Lernerfolg beiträgt. 
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Abschließend ist festzuhalten, dass dem Bereich Recherche mehr Raum im Unterricht 

gegeben werden sollte, da dies auch für die Zukunft im Hinblick auf ein Hochschulstudi-

um essenziell ist. Auch hinsichtlich der Aufgabenstellungen im Rahmen der standardi-

sierten Reife- und Diplomprüfung in Deutsch, die auf einer Textgrundlage aufbaut, sind 

das Lesen und das damit verbundene Textverständnis 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 geprüft wurden, folgt der nächste Schritt innerhalb der Planung, nämlich die 

Strukturierung dieser.  

 

Strukturieren des Materials heißt, für die Gesamtdarstellung eine Form zu finden, 

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

man erarbeitet hat, unterzubringen sind.
214

 

 

Jeder zu schreibende Text bedarf einer Strukturierung, also einer überlegten Anordnung 

der zusammengetragenen Informationen, die den Aufbau des Textes unter Berücksichti-

gung der Schreibabsicht und des Schreibziels bestimmen. Einzelne Wörter, Sätze und 

Abschnitte, die aufgrund einer logisch begründeten Reihenfolge aufeinander abgestimmt 

werden, fügen sich letztlich zu einem Textprodukt zusammen.
 215

 Obwohl die Ordnungs-

struktur immer einer gewissen Logik folgt, sollte diese als individuelle Entscheidung der 

schreibenden Person wahrgenommen werden.
216

  

  

Grundsätzlich haben die Schreiben immer die Schwierigkeit, ausloten zu müssen, 

was notwendige Vorgabe und Norm ist, und was aufgrund eigenen Wollens, eige-

ner Phantasie und Kreativität hinzutreten darf. Gerade die Gliederung ist ein Para-

debeispiel für Ordnungsstrukturen und ist im Bewußtsein der Schreiber eben nicht 

ein Feld von Kreativität. Dennoch ist keine Gliederung ohne Kreativität zu leis-

ten.
217
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Gedankliche Einheiten und gesammelte Informationen können unter unterschiedlichen 

Gesichtspunkten gruppiert werden. Die Sichtweise und der Standpunkt der Schreibenden 

sind dabei entscheidend und bestimmen zu einem Großteil auch die Struktur des Textpro-

duktes.
218

  

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.
219

 

 

Doch diese im Text vorzunehmende Gliederung stellt viele Schülerinnen und Schüler vor 

Schwierigkeiten, da das Erstellen eines Textgerüsts einen gewissen Weitblick erfordert. 

Es fällt ihnen nicht leicht, sich auf eine bestimmte, in sich geschlossene Reihenfolge fest-

zulegen, die zudem noch den kommunikativen Aspekt, also die zukünftige Leserschaft im 

Auge behält. Ein nützlicher Lösungsansatz wäre, die Schülerinnen und Schüler während 

dieser Phase der Strukturierung als Lehrperson durch Sammeln und Gliedern von Infor-

mationen im Plenum oder in Partnerarbeit zu unterstützen.
220

 Generell sind die drei Ord-

nungspunkte von den Lernenden zu berücksichtigen: 

 Reihenfolge: In welcher Reihenfolge sollen die gesammelten Informationen ste-

hen? 

 Die Systematik der Reihenfolge: Welche Systematik steckt hinter der Anordnung 

der Daten? 

 Rangordnung: Welche Informationen sind bedeutsamer für die Thematik und wel-

che nicht?
221

 

 

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 Grundgerüst des Textes sicht-

bar werden und als Grundlage für die weitere Formulierung dienen. Im Endeffekt wäre es 

wünschenswert, wenn alle ausgearbeiteten Daten in einer festgelegten Reihenfolge mit-

einbezogen werden.
222

 Aus diesem Grund ist es sinnvoll, sich in der Phase der Gliederung 

zunächst der Inhaltsplanung zu widmen, die auf Personen, Ereignisse, Sachverhalte und 
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Vorgänge fokussiert ist. In der darauffolgenden Handlungsplanung steht die zukünftige 

Leserschaft im Mittelpunkt. Dadurch wird der Blick noch einmal auf den Stil, den Aus-

druck und das eigentliche Schreibziel gelenkt.
223

 

 

Böth (1995) betont neben der inneren, auch den relevanten Stellenwert der äußeren Ord-

nung, die die Gliederung entscheidend beeinflussen kann. Unter dem Stichwort „Ordnung 

braucht Platz“ verweist er auf die Notwendigkeit, den Schülerinnen und Schülern genü-

gend Raum für die schrittweise Planung zur Verfügung zu stellen. Die Umsetzung wird 

aufgrund der begrenzten Mittel in der Schule erschwert. Dennoch sollte die Lehrperson 

versuchen, gewisse Freiräume zu schaffen, damit sich der Prozess des Schreibens unge-

stört entfalten kann. Demnach wäre es wünschenswert, den Schülerinnen und Schülern 

die Vorteile des strukturierten Arbeitens zu vermitteln, da der Schreibprozess dadurch 

erheblich erleichtert wird. Bezugnehmend auf den vorläufigen, strukturierten Entwurf mit 

den gesammelten Informationen wäre die Einhaltung bestimmter Maßnahmen – Platz für 

weitere Notizen, Gliederungspunkte, Stichworte etc. – hilfreich. Außerdem sollten Stift, 

Papier und Marker für weitere Aufzeichnungen bzw. Hervorhebungen des Gelesenen zur 

Verfügung stehen. Das bisher ausgearbeitete Konzept darf jederzeit erweitert und ergänzt 

werden. Als weiteren wichtigen Punkt, der bereits bei der Gliederung beachtet werden 

sollte, nennt Böth die „Klarheit“, die für das anschließende Formulieren Vorarbeit leisten 

soll. Dementsprechend sollten Abkürzungen vermieden werden, da die Schreibenden die-

se in einer späteren Phase meist nicht mehr identifizieren und somit nicht mehr verwerten 

können. Klares, gewissenhaftes Arbeiten beinhaltet ferner auch die Konzentration auf 

normative Sprachrichtigkeit und die Vermeidung von Schnelligkeitsfehlern, da durch 

kurze Überlegungen im Vorfeld viel Zeit gespart werden kann. Auch in diesem Stadium 

dürfen die Schreibenden bereits Verbesserungen vornehmen, doch sollten diese deutlich 

sichtbar gemacht werden, um anschließende Mehrdeutigkeiten zu vermeiden.
224

 

 

Der Strukturierung des Arbeitsprozesses sollte Zeit und Raum geschenkt werden, da eine 

sorgfältige, gut überlegte Gliederung für den weiteren Schreibprozess von großer Bedeu-

tung ist. So bilden die konstruierten Ordnungsstrukturen einen roten Faden, der sich durch 

das zukünftige Textprodukt ziehen sollte. Demnach ist die Strukturierung als Richtlinie 
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zu verstehen, die offen gegenüber zusätzlichen Erweiterungen, Ergänzungen bzw. Abän-

derungen ist. 

4.4.2 Formulieren  

Nach Abschluss der Planung, welche wiederkehrend Veränderungen 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 Ansätze und Erkenntnisse im Bereich der Textüberarbeitung und Bewer-

tung. Die Frage, die sich folglich stellt, ist, warum im Rahmen des Schreibprozesses Lü-

cken existieren bzw. warum eine Auseinandersetzung mit diesem Subprozess Formulie-

ren so schwierig erscheint. 

 

Mit diesen Fragen hat sich der Schreibdidaktiker Arne Wrobel (1997) beschäftigt 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-

ßen entscheidende Faktoren, die den Prozess des Schreibens beeinflussen, kaum zur 

Kenntnis genommen wurden. Die fehlende Berücksichtigung des Teilprozesses Formulie-

ren, auf hermeneutischer, wie auch empirischer Ebene, ist laut Wrobel auf mehrere Grün-

de zurückzuführen. Demnach ist das Formulieren eine Phase während des Schreibens, 

welches ein Zusammenspiel von unterschiedlichen Prozessen, nämlich Materie und Geist, 

Sprache und Kognition fordert. Doch diese Vorgangsweise ist bis heute ungeklärt. Ein 

weiteres Argument liegt in der Uneinigkeit und Interessenlosigkeit der möglichen For-

schungszweige, die eine Auseinandersetzung mit dem Themenbereich Formulieren als 

kaum attraktiv erachten. So beschäftigt sich die Kognitionswissenschaft primär mit den 

Vorgängen vor dem Formulierungsprozess. Demgegenüber steht die Sprachwissenschaft, 

die sich auf jene Felder spezialisiert, die nach dem Formulieren entstehen. Aufgrund die-

ser Erklärungen ist es einleuchtend, dass für diese Forschungsgebiete die Stufe des For-

mulierens kaum in den Mittelpunkt gerückt wird.
225
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Schreiben heißt 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.
226

 

 

Der Formulierungsprozess stellt die meisten Schreibenden vor enorme Schwierigkeiten, 

da dieser nicht wie die mündliche Sprachkommunikation eine habitualisierte Handlung 

darstellt. Die Formulierungsarbeit ist ein wesentlicher Prozess des Schreibens, der einen 

gedanklichen Kraftaufwand bedeutet. Die Schreibenden müssen sich jener Aufgabe stel-

len, die Schreibabsicht und die Ergebnisse der Planungsphase in einen sprachlichen Aus-

druck umzuformen. Im Gegensatz zur Mündlichkeit verlangt die Schriftlichkeit eine ge-

wisse Genauigkeit, da kein Gegenüber unmittelbar auf den produzierten Text reagieren 

und Rückfragen stellen kann. Demnach besteht die Schwierigkeit darin, eindeutige Sinn-

zusammenhänge innerhalb des Textes herzustellen.
227

 Auch unter Berücksichtigung der 

kommunikativen Komponente ist die Überprüfung von Sätzen hinsichtlich ihrer Ver-

ständlichkeit ein wesentliches Kriterium für eine erfolgreiche Formulierung. Demnach ist 

das oberste Ziel bei der Texterstellung letztendlich die Verständlichkeit, welche von der 

Angemessenheit der Formulierung abhängt. Diese lässt sich in diesem Zusammenhang 

durch eine wohlüberlegte Strukturierung des Inhalts sowie durch die angemessene Wahl 

der sprachlichen Mittel erreichen. Für die Schulpraxis bedeutet dies, dass verständliches 

Formulieren vor allem durch systematische Rückmeldung an die Autorinnen und Autoren 

trainiert werden kann, beispielsweise im Rahmen von Schreib- und Lesekonferenzen, 

welche zum Austausch von Rezeptionserfahrungen dienen.
 228

 

 

Anhand der Protokollanalyse, die lautes Denken aufzeichnet, wurde deutlich, dass die 

Schreibenden in der Formulierungsphase unterschiedliche Wort- und Satzbausteine bil-

den, diese wieder zurückweisen, ausbauen oder verfeinern.
229

 In der Literatur werden 

generell zwei unterschiedliche Vorgehensweisen der Formulierung unterschieden: Bot-

tom-up und Top-down. Im ersten Verfahren werden ausgehend von ausgewählten, treffli-

chen Wörtern Sätze gebildet.
230

 Demnach fügt sich die angestrebte Struktur erst sukzessi-

ve durch die Formulierung zusammen.
231

 Die Top-down-Strategie verläuft in die entge-
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gengesetzte Richtung, da zuerst eine Entscheidung hinsichtlich der Satzstruktur getroffen 

wird und anschließend passende Wörter, die dieser Konzeption entsprechen, gesucht wer-

den.
232

 Im schemageleiteten Ansatz orientiert sich die schreibende Person am Textmuster, 

was jedoch einiges an Routine erfordert.
233

 

 

Diese produzierten Gedanken nennt man Prätexte, die sich auf vier Bereiche stützen: Le-

sen, Sprechen, Hören und Schreiben.
234

 Unter Prätexten versteht man „[…] sprachliche 

Elemente, die im Formulierungsprozess mit der erkennbaren Intention einer textuellen 

Realisierung erzeugt werden, die aber nicht niedergeschrieben werden, sondern lediglich 

mental repräsentiert werden.“
235

 So sind Prätexte vor allem im Kopf der schreibenden 

Person vorhanden, die aber bereits vor dem Aufschreiben jederzeit revidiert werden kön-

nen. Demnach besitzen Formulierungen die Eigenschaften der Flexibilität und Anpas-

sungsfähigkeit und bilden mit dem Revidieren eine Einheit.
236

 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 spätere Überarbeitung des Textes bezieht sich vor allem auf die norma-

tive Sprachrichtigkeit. Das verfasste Textprodukt wird auf Fehler hinsichtlich Grammatik 

und Rechtschreibung überprüft und korrigiert. Dabei werden die Bewertungsdimensionen 

in Bezug auf Inhalt, Textstruktur und Ausdruck außer Acht gelassen.
237

 

  

                                                 
232

 Vgl. Fix (2003), S. 5. 
233

 Vgl. Becker-Mrotzek / Böttcher (2014), S. 26. 
234

 Vgl. Wrobel (2002), S. 83. 
235

 Wrobel (2002), S. 84. 
236

 Vgl. Fix (2003), S. 5. 
237

 Vgl. Becker-Mrotzek (1997), S. 291. 



76 

 

Durch die „Thinking-Aloud-Protocols“ festgehaltenen sprachlichen Äußerungen wurden 

folgende Merkmale ersichtlich. Generell erzeugen die Schreibenden eine Vielzahl an 

sprachlichen Elementen, wobei nicht alle Gedanken letzten Endes im fertigen Textpro-

dukt repräsentiert werden, da nur eine gezielte Auswahl dieser erfasst wird. Es lassen sich 

vier Formen von Äußerungen unterscheiden: 

 Mentale Überlegungen über längere und umfassendere Texteinheiten 

 Mündlich artikulierte Vorformulierungen eines möglichen Textbausteins ohne 

diese aufzuschreiben 

 Die bereits verfassten Textabschnitte laut vorlesen 

 Lautes Mitlesen bzw. Mitsprechen während des Schreibaktes
238

 

 

Es wird deutlich, dass die Bildung von Prätexten besonders bei Problemen hinsichtlich 

der Formulierung eine Rolle spielt. Demnach wird der Schreibfluss meist aufgrund seiner 

Komplexität gestört und die Gedanken können nicht reibungslos schriftlich realisiert wer-

den. An dieser Stelle bieten Prätexte als unterstützendes Element die Möglichkeit, vor-

handene Formulierungsprobleme zu eliminieren.
239

 

 

Aufgrund der bisher angestellten Erläuterungen über den Formulierungsvorgang sollte 

ersichtlich geworden sein, dass das Formulieren „[…] ein vielschichtiger, aufwändiger 

und störanfälliger Prozess ist.“
240

 Aus diesem Grund wäre eine verstärkte Sicht auf diesen 

Subprozess notwendig, da in diesem die geplanten Inhalte und Handlungen versprachlicht 

werden.  

 

Jede Äußerung steht im Kontext des Bisherigen, ändert den Kontext, bildet neuen 

Kontext für weitere Äußerungen, verändert also den Stand des Themas und der 

Handlungen in Richtung auf das Gesamtziel.
241
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Der Bedeutsamkeit des Formulierungsprozesses mehr Gewicht einzuräumen sollte obers-

te Priorität haben, da viele Schreibende an diesen Anforderungen scheitern und kaum auf 

gangbare Lösungswege stoßen. Der gezielte Umgang mit Sprache muss erlernt werden, 

damit sich auf Basis der Verknüpfung einzelner Teilbereiche ein Sprachbewusstsein ent-

wickelt. Deswegen sind jene Schülerinnen und Schüler begünstigt, die bereits Wissen und 

Erfahrung über Formulierungsprozesse gesammelt und spezielle Strategien aufgebaut 

haben. Deutlich erkennbar wird dieser Aspekt in Bezug auf entstandene Schreibroutinen, 

indem geübte Schreibende auf eine Vielfalt an unterschiedlichen Schreibstrategien zu-

rückgreifen können, und sich somit selbst neue Lösungsansätze bieten. Schon im Zuge 

der gedanklichen Vorformulierungen werden mögliche Hindernisse ersichtlich und dem-

entsprechend lösungsorientiert agiert. Folglich stoßen wenig geübte Schreibende schnell 

an ihre Grenzen, da sie kaum Kenntnisse über mögliche Formulierungsstrategien besitzen 

und diese somit nicht einsetzen können. So stehen diese oftmals vor der für sie unüber-

windbaren Hürde, einen komplexeren Text überhaupt zu verfassen bzw. das Textprodukt 

zeigt am Ende nicht das ersehnte Resultat.
242

 

 

In der nachstehenden Grafik sind alle Teilkompetenzen des Formulierens aufgeführt, 

welche der bzw. die Schreibende im Rahmen der Textproduktion beherrschen muss. Jeder 

Einzelkompetenz werden mögliche Hilfestellungen zugeordnet, welche beim Gelingen 

des Schreibvorgangs eine Unterstützung sein können. Die Berücksichtigung all dieser 

Teilaspekte des Formulierens stellt das Individuum des Schreibenden vor eine nicht uner-

hebliche Herausforderung. Es wird ersichtlich, dass aufgrund der Komplexität der gege-

benen Anforderungen ein intensives Training unerlässlich ist. 
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Abbildung 6 Anforderungsbereiche des Formulierens
243
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4.4.3 Aufschreiben 

Auf die Ausformulierung der Gedanken folgt die erste Niederschrift des Textes. Diese 

stellt somit die Grundlage für alle folgenden Revisionsprozesse dar, im Zuge derer der 

Text noch einmal rezipiert und eventuell umgearbeitet wird. Dabei ist zu erwähnen, 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 würde. Für die Unterrichtspraxis bedeutet 

dies, die Schülerinnen und Schüler darauf hinzuweisen, nicht etwa auf einzelne Teilas-

pekte wie Orthografie, Grammatik, Lexik, etc. besonderen Fokus zu legen, sondern den 

Schreibfluss nach Möglichkeit nicht zu unterbrechen. Etwaig auftretende Fehler sind in 

diesem Arbeitsschritt normal und bedürfen unmittelbar keiner weiteren Aufmerksamkeit.  

4.4.3.1 Kollektive Niederschrift  

Wenn zwei Personen zusammen einen Text schreiben, dann müssen sie mindes-

tens zwei Aufgaben bewältigen: Sie müssen ein Textprodukt herstellen und sie 

müssen dies gemeinsam tun.
244

  

 

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. Ideenfindung, Strukturierung) herausgegriffen und gemeinsam 

ausgearbeitet, um im Anschluss daran, individuell den Text zu verfassen. Dies geschieht 

oft im gängigen Deutschunterricht, indem die Planungsphase oder der Revisionsprozess 

gemeinsam gestaltet wird.
245

 Becker-Mrotzek/Böttcher (2014) verweisen in diesem Zu-

sammenhang auf den in der Literatur weit verbreiteten Begriff interactive writing, wel-

chen sie selbst, durch den für sie passenderen Ausdruck „schrittweises kooperatives 

Schreiben“
246

 ersetzen. Die Schreibenden kommunizieren in unterschiedlichen Phasen 

des Schreibprozesses miteinander und nehmen die erhaltenen Kommentare und Bewer-
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tungen als Anlass für eine weitere, vertiefende Auseinandersetzung mit dem eigenen 

Textprodukt, für das sie aber selbst die Verantwortung tragen.
247

 „Kooperation wird hier 

zu einem Prozeß der gezielten und wiederholten Rückmeldung 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 können kontinu-

ierlich miteinander verknüpft werden. Somit besteht zwischen den jeweiligen Teilfähig-

keiten ein Abhängigkeitsverhältnis.
249

 In der Fachsprache wird diese Methode als group 

writing oder laut Becker-Mrotzek/Böttcher (2014) als „gemeinsames kooperatives 

Schreiben“
250

 bezeichnet, die viele neue Möglichkeiten für die Schreibenden eröffnet.
251

 

Die Schreibenden befassen sich gemeinsam mit der Planung, Formulierung und Überar-

beitung und setzen diese Schritte um. Kennzeichnend für diese Methode ist, dass die 

Formulierungsversuche „an der Schnittstelle von mündlicher und schriftlicher Kommuni-

kation“
 252

 zu beobachten sind. So ist ein erfolgreiches, kooperatives Arbeiten nur unter 

der Voraussetzung der mündlichen Absprache zielführend, indem die Schreibenden ihre 

eigenen Ansätze erläutern und in der Gruppe diskutieren.
253

 

 

Der oft vernachlässigte 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 zugänglich werden. 
254

 Erst 

durch die Verbalisierung der einzelnen Subprozesse ist gemeinsames Schreiben umsetz-

bar.
255

 Den individuellen Schwierigkeiten beim Verfassen eines Textes kann durch diese 

Methode gegengesteuert werden und die Schreibenden lernen, sich gegenseitig zu unter-

stützen. Das kooperative Schreiben hat somit die wesentliche Funktion einer Entlastung 

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

                                                 
247

 Vgl. Becker-Mrotzek/Böttcher (2014), S. 34. 
248

 Lehnen (1999), S. 150. 
249

 Vgl. Strommer (2013), S. 44-47. 
250

 Becker-Mrotzek/Böttcher (2014), S. 33. 
251

 Vgl. Becker-Mrotzek/Böttcher (2014), S. 33. 
252

 Lehnen (1999), S. 154. 
253

 Vgl. Lehnen (1999), S. 154. 
254

 Vgl. Strommer (2013), S. 46-48. 
255

 Vgl. Lehnen (1999), S. 147. 



81 

 

gliedes erkennbar, und dadurch für die gemeinsame Textproduktion beansprucht und wei-

terentwickelt.
256

 

 

Neben diesen erwähnten Vorteilen des Sichtbarmachens der einzelnen Abläufe haben die 

einzelnen Gruppenmitglieder gleichzeitig die Möglichkeit, die Reaktion der anderen auf 

das Schreibgeschehen wahrzunehmen und erwerben somit die Fähigkeit, die Wirkungs-

weise von Sprache sukzessive besser einzuschätzen. 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.
257

 

 

Das kooperative Schreiben begünstigt vor allem jenen Aspekt, die vertraute, angelernte 

Vorgehensweise des Schreibens abzulegen, zu reflektieren und neue Möglichkeiten zu 

wagen.
258

 Demnach dient es dazu, sich der eigenen Schreibstrategien bewusst zu werden 

und andere, von den Gruppenmitgliedern eingesetzte Schreibverfahren kennen zu lernen, 

und diese eventuell für sich selbst zu prüfen. So fällt 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 müs-

sen lernen, aufeinander Rücksicht 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 

gegenüber und tragen alle Verantwortung für das zu erarbeitende Textprodukt.
259

 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 geübte Schreibende den Schwä-

cheren helfen, diese unterstützen und infolgedessen auch ihre eigene Textkompetenz stei-

gern bzw. erweitern.
260
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4.4.3.1.1 Umsetzungsmöglichkeiten im Deutschunterricht 

Da das kollektive Schreiben als ein vielversprechendes Lerninstrument zur Steigerung der 

Schreibkompetenz angesehen werden kann, wäre ein Einsatz dieser Methode eine Berei-

cherung für die Schülerinnen und Schüler. So lernen sie durch und mit den anderen Kol-

leginnen und Kollegen und erweitern bzw. hinterfragen automatisch ihre eigenen 

Schreibstrategien. Ein Wechsel der Perspektive führt in vielen Fällen zu neuen Erkennt-

nissen und damit zu einem breiteren Verständnis, sowie zu einem Fortschritt in der indi-

viduellen Schreibgeschichte.  

 

Erfolgreicher Schreibunterricht bedarf, wie bereits erwähnt, 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 

Schülerinnen und Schülern agieren soll. Die gemeinsame Produktion im Klassenverband 

hat den Vorteil, dass alle Schülerinnen und Schüler ihre eigenen Ideen einbringen, und 

diese mithilfe der Lehrperson miteinander verknüpft werden können. Oftmals führt das 

Erarbeiten einer neuen Textsorte bzw. Aufgabenstellung zu Unsicherheiten und Überfor-

derungen der Schülerinnen und Schüler. Hinsichtlich der möglichen Herangehensweise 

an den Text fühlen sie sich in vielen Fällen allein gelassen und unzureichend unterstützt, 

was die Durchführung der vorgegebenen Aufgabe erschwert. Genau an diesem Punkt hakt 

das kooperative Schreiben ein, um als Lehrperson die Schülerinnen und Schüler von ih-

rem derzeitigen Wissensstand abzuholen, im Schreibprozess zu begleiten und Anregun-

gen sowie Hilfestellungen zu geben. Es wäre von Vorteil, an der Tafel oder am Computer 

mittels Beamer, die erarbeitenden Inhalte festzuhalten, damit den Schülerinnen und Schü-

lern die Entstehung des Textes vor Augen geführt wird. Somit nimmt die Lehrperson eine 

begleitende und beratende Funktion im gesamten Schreibvorgang ein, und achtet darauf, 

dass allen Teilschritten des Schreibens genügend Raum gegeben wird. Durch die aktive, 

anleitende Rolle der Lehrperson übernimmt diese einerseits die Steuerung und Organisa-

tion des Schreibprozesses, aber andererseits muss sie sich auch an gewissen Stellen im 

Schreibvorgang zurücknehmen, damit sich Schülerinnen und Schüler im festgelegten 

Rahmen entfalten können. Diese Herangehensweise an einen Text eignet sich vor allem 

für jene Textsorten, die einer vorgegebenen Norm unterliegen und weniger für kreative 

Aufgabenstellungen. Am Ende blicken die Schülerinnen und Schüler auf ein fertiges, in 
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Gemeinschaft erarbeitetes Textprodukt, das aufgrund ihrer gelungenen Kooperation ent-

standen ist und somit oftmals eine höhere Bedeutung für sie selbst hat. Nicht zu missach-

ten ist jener Faktor, nämlich die Freude und der Spaß am gemeinsamen Arbeiten, der 

oftmals über den Erfolg des Schreibprozesses entscheidet.
261

 

 

Auf eine etwas andere Art und Weise haben Bürki und Stucki-Volz (2010) das kooperati-

ve Schreiben im Unterricht ein- bzw. umgesetzt, nämlich in Form von Kleingruppen, die 

sich einer vorgegebenen Aufgabe stellen. Erst am Ende des Projektes werden die einzel-

nen Teilprodukte der Gruppen zusammengefügt 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 Schülerin-

nen und Schüler dafür oftmals eine Vorliebe haben und das Arbeiten im Team sehr schät-

zen. Unter dem Motto „Gemeinsam sind wir stark“ werden viele Schülerinnen und Schü-

ler ermuntert, ihre Ideen und Vorschläge einzubringen und gleichzeitig bieten Kleingrup-

pen dafür einen geschützten Rahmen. Bei dieser Umsetzungsmöglichkeit wäre es wün-

schenswert, wenn die Lehrperson in den Hintergrund tritt und die Schülerinnen und Schü-

ler in kleinere Gruppen einteilt, um bestimmte Aufgabenstellungen zu lösen. So nimmt 

die Lehrperson vorwiegend eine beratende Rolle ein, wobei die Schülerinnen und Schüler 

die Organisation des zu verfassenden Textes innerhalb der Gruppe selbst übernehmen 

müssen. So lassen sich verschiedene Vorgehensweisen und Strategien der Gruppen be-

obachten, da in einigen Fällen die einzelnen Gruppenmitglieder mit unterschiedlichen 

Aufgaben betreut werden und in anderen Fällen alle Gruppenmitglieder den gesamten 

Schreibprozess gemeinsam besprechen und Wort für Wort den Text zu Papier bringen.
262

 

 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass das kooperative Schreiben eine bunte Vielfalt an 

Einsatzmöglichkeiten bietet und eine bereichernde Methode für Schülerinnen und Schüler 

darstellen kann. So stehen neben der gemeinsamen Ausarbeitung der inhaltlichen Aspekte 

vor allem die Steigerung der Sozialkompetenz sowie die Kommunikationsfähigkeit im 

Mittelpunkt.  
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4.4.4 Überarbeiten 

Der letzte und lange Zeit vernachlässigte Subprozess der prozessorientierten Schreibdi-

daktik ist das Überarbeiten. In den meiste Fällen endete der Schreibprozess mit dem ver-

fassten Textprodukt, welches als endgültig angesehen und in Folge zur Bewertung der 

Lehrperson vorgelegt wurde. Im aktuellen Diskurs wurde diese Sichtweise einem Wandel 

unterzogen und diese Teilfähigkeit des Überarbeitens ist nun ein wesentlicher Bestandteil 

des Schreibprozesses. Ein Blick in die heutigen Lehrpläne verrät, dass das Überarbeiten 

als ein Kernpunkt des Schreibens verankert wurde und die Vermittlung dieses Teilbe-

reichs bereits in der Volksschule von der Lehrperson gefordert wird.
263

 Daraus lässt sich 

schließen, dass im Zuge der Aufwertung dieser Teilkompetenz ein neues, didaktisches 

Repertoire an Methoden im Unterricht erforderlich wird, damit die Schülerinnen und 

Schüler sogenannte Überarbeitungskompetenzen entwickeln können. Folglich erlernen 

die Schülerinnen und Schüler einen besseren Umgang mit ihren eigenen Texten, und stei-

gern die Qualität der von ihnen verfassten Texte.
264

 

 

Den Anstoß zu dieser Umorientierung in der Schreibforschung lieferten die Einführung 

von Computern und die damit zur Verfügung gestellten Textverarbeitungsprogramme in 

Schulen.
265

 So zeigt sich eine drastische Änderung der Teilprozesse – Planen, Formulie-

ren, Aufschreiben, Überarbeiten – des Schreibens durch die neuen Medien.
266

 Gründe 

dafür liegen laut Baurmann (2008) darin, dass der Computer „eine ‚beweglichere‘, weni-

ger fixierte, vorläufigere Schreibumgebung bietet“
267

 Zuvor war es deutlich schwieriger 

den zu Papier gebrachten Text zu verändern, ohne oftmals die Struktur des Gesamttextes 

inkohärent 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 Möglichkeit, den fertigen Text noch 

einmal in Reinschrift zu schreiben. Die neuen Kommunikationsmittel eröffnen neue We-

ge der Überarbeitung, da der Computer ein flexibles Gestaltungsmedium ist. 
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Baurmann (2008) stützt sich auf eine Studie, die ergeben hat, dass Schreibenden am 

Computer, im Gegensatz zu Schreibenden mit Stift und Papier, Textzusammenhänge bes-

ser gelingen.
268

 

 

Die daraus entwickelte Revisionsforschung greift den umfassenden Bereich des Überar-

beitens, Korrigierens und Verbesserns auf und betont die Wichtigkeit dieses Schrittes.
269

 

Dieser neue Forschungszweig „schärft den didaktischen Blick für die Chancen und 

Schwierigkeiten beim Überarbeiten“
270

. 

4.4.4.1 Überarbeitungskompetenz  

Im Zuge der Konzentration auf den Teilprozess Überarbeiten müssen Schreibende lernen, 

sich mit ihrem eigenen Text intensiv auseinanderzusetzen, und dafür genügend Zeit ein-

zuräumen. Dieser Revisionsprozess verlangt nach neuen Strategien, um einen Text erfolg-

reich überarbeiten zu können. Erst wenn Schreibende die Fähigkeit erlangen, ihr Textpro-

dukt selbst zu überarbeiten, erreichen sie laut dem bereits beschriebenen Schreibentwick-

lungsmodell von Bereiter die vierte Phase, nämlich das kritische Schreiben. Durch die 

neu entwickelte Überarbeitungskompetenz 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 Überarbeiten gelingt in vielen Fällen nur dann, wenn eine zeitliche Pause 

zwischen dem Verfassen eines Textes und der anschließenden Überarbeitung besteht, um 

die sogenannte „Textblindheit zu überwinden“
271

. So haben die Schreibenden die Mög-

lichkeit, ihre bisherige Schreibposition zu verlassen und die Rolle der reflektierenden 

Leserschaft einzunehmen. Anzumerken ist, dass dieser Aspekt in der etablierten Prü-

fungskultur im Deutschunterricht kaum berücksichtigt wird. Nur wenige Lehrpersonen 

greifen in der Praxis auf die Methode der Zwei-Phasen-Schularbeit zurück, die den Vor-

teil bietet, dass die Schülerinnen und Schüler sich in der ersten Phase dem Planen und 

Schreiben des Textes widmen, und in der zweiten Phase meist in der nächsten Stunde, 

dem Überarbeiten.
272
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Da dem Teilprozess Überarbeiten jahrzehntelang im didaktischen Bereich sowie folglich 

im Unterricht keine Beachtung geschenkt worden ist, stehen die Lehrkräfte nun vor der 

Herausforderung, diese Kompetenz anhand des Einsatzes unterschiedlicher Methoden den 

Schülerinnen und Schüler zu vermitteln. In erster Linie wäre es sinnvoll, die Revisionsfä-

higkeit in kleinen Etappen im Unterricht zu trainieren, und dementsprechend die Aufga-

ben individuell an die Schülerinnen und Schüler anzupassen. Regelmäßige, gezielte 

Übungen hinsichtlich des Überarbeitens ermöglichen in Folge, dass die Schreibenden ihre 

bisherige Überarbeitungskompetenz steigern und neue Revisionsstrategien erwerben. Be-

sonders hervorzuheben ist, dass für ein erfolgreiches Überarbeiten von Texten die Schrei-

benden als Voraussetzung die Fähigkeit besitzen müssen, einen Text zu analysieren bzw. 

auch zu bewerten.
273

 Somit zeigt sich hier schon der Umstand, dass das Überarbeiten als 

auch das Bewerten eng miteinander in Verbindung stehen.
274

  

 

In der Überarbeitungsphase ist es unumgänglich, das vorher in der Planungsstufe festge-

legte Schreibziel nicht aus den Augen zu verlieren, um fokussiert die Revision vorzu-

nehmen und die Textqualität 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“
275

 gelenkt wird.
276

 Menzel (1996) ver-

weist darauf, dass die Revision eines verfassten Textes nicht automatisch zu einer Text-

verbesserung führt. So gilt es zu überprüfen, ob nicht eine vorhergehende Fassung des 

Textes treffender und plausibler gewesen wäre, als die überarbeitete Revision des Tex-

tes.
277

 Der Autor betont folgendes: „Jedenfalls sollte im Hinblick auf die Veränderungen 

eigener Texte deutlich werden, daß man einem Text durch Überarbeitung auch etwas 

„wegnehmen“ kann.“
278

 Doch zeigt sich auch in diesem Zusammenhang die Notwendig-

keit einer Überarbeitung eines geschriebenen Textes. So wäre es sinnvoll, das vollendete 

Textprodukt oder auch einzelne Teilpassagen zu bewerten, auf die zu Beginn geforderten 

Kriterien zu überprüfen und in Folge anhand von gelernten Strategien den Mut zur Ent-

scheidung aufzubringen, einen Text zu verändern oder aber auch unverändert zu lassen.  
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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 anschließenden Beurteilung zu überreichen, ohne eine eigenständige Pha-

se der Überarbeitung durchlaufen zu haben. Erst danach folgt in der Regel eher die bei 

Schülerinnen und Schülern unliebsame Verbesserung. Dabei beziehen sich die Revisio-

nen der Lehrperson häufig nur auf Orthographie und Grammatik.
279

 Seriöses Überarbei-

ten umfasst hingegen viel mehr.  

 

Baurmann und Ludwig (1985) haben sich mit der Phase der Überarbeitung im Schreib-

prozess näher auseinandergesetzt und im Zuge dessen Revisionen in fünf Arten geglie-

dert: Nachträge, Korrekturen, Verbesserungen, Redigierungen, sowie Reformulierun-

gen.
280

 Die eben genannten Formen der Revision beeinflussen den Textgestaltungsprozess 

auf unterschiedlichsten Ebenen und stellen aufgrund ihrer vielfältigen Komplexität ver-

schieden hohe Anforderungen an die Schreibenden.
281
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Die folgende Grafik von Fix (2008) zeigt in übersichtlicher Form die fünf Klassen nach 

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

 

 

Abbildung 7 Klassifikation von Revisionen nach Baurmann / Ludwig
282

 

 

 

An dieser Stelle sollen auch die nach Kruse (2007) möglichen Schritte der Überarbeitung 

noch näher erläutert werden. Zu betonen ist, dass diese keiner bestimmten vorgegebenen 

Reihenfolge unterliegen, sondern unabhängig voneinander durchführbar sind und unter-

schiedliche Aspekte in den Vordergrund stellen. Hierzu zählen die Überarbeitung des 

Inhalts, der Sprache, des Layouts, eventuelle Rückmeldungen und Korrekturen.
283
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Im Hinblick auf die Überarbeitung des Inhalts ist es wie bereits oben erwähnt, 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 überarbeiten, 

da sonst die Neigung besteht, den Text voreilig zu verbessern. Es hat sich als sinnvoll 

erwiesen, die neu entstandenen Gedanken und Einfälle zu notieren, anschließend zu prü-

fen und erst danach in den Text einzubauen.
284

 

 

Überarbeiten, das sollte schon deutlich geworden sein, heißt 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.
285

 

 

In Bezug auf die sprachliche Überarbeitung ist anzumerken, dass es essenziell ist, einen 

Blick auf die Sprachstrukturen sowie auf die Normen der Rechtschreibung und Gramma-

tik zu werfen.
286

 Generell ist es eine kleinere Hürde für die Schreibenden, an der Oberflä-

che eines Textes Änderungen vorzunehmen, da diese vor allem die sprachformale Rich-

tigkeit betreffen. So gelingen Nachträge und Korrekturen bereits Schreibenden mit weni-

ger Schreiberfahrung. Im Gegensatz dazu bereiten Verbesserungen und Redigierungen 

weitaus mehr Schwierigkeiten.
287

 Die Ursache für diesen Umstand liegt darin, dass sich 

nahezu jede Rückmeldung der Lehrperson bezüglich 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 rückt dabei in den Hintergrund. Dies hat zur Folge, dass sich vor allem ungeübtere 

Schreibende nur auf dieses Fehlerfeld konzentrieren.
288

 Auch Fix (2008) betont die Prob-

lematik der Fokussierung auf die rein sprachformale Richtigkeit und weist darauf hin, 

dass das Einräumen einer zeitlichen Pause keinerlei Auswirkungen auf die Überarbeitung 

hat. So ist es für Schülerinnen und Schüler schlichtweg leichter, Änderungen an der Text-

oberfläche vorzunehmen, als sich mit der Tiefenstruktur eines Textes zu beschäftigen. 
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Ausschlaggebend dafür ist die fehlende Überarbeitungskompetenz, ohne die das Erken-

nen von Problemen und Schwächen im Text nicht möglich ist.
289

 Somit wird an diesem 

Punkt wieder die Notwendigkeit der Vermittlung von Überarbeitungsstrategien bzw. Me-

thoden im Unterricht ersichtlich.  

 

Weiters ist die Gestaltung des Layouts, vor allem bei längeren Texten, gut zu überlegen. 

Ein klarer Aufbau und eine übersichtliche Gliederung des Geschriebenen begünstigt die 

Lesbarkeit des Textes. Demnach gilt es neben den sprachlichen und inhaltlichen Schwer-

punkten der Überarbeitung auch diesen Aspekt im Unterricht zu berücksichtigen. Lernen 

Schülerinnen und Schüler von Anfang an, auf die Textgestaltung zu achten, fällt ihnen die 

Umsetzung bei späteren und umfassenderen Texten leichter.
290

 

 

Ein zentraler Kernpunkt der Überarbeitung ist in vielen Fällen, vor allem im schulischen 

Kontext, die fremde Rückmeldung und die damit verbundene Korrektur. Diese Art von 

Feedback kann sowohl von der Lehrperson, wie auch von Mitschülerinnen und Mitschü-

lern stammen, die oftmals unter bestimmten Gesichtspunkten einen Text verbessern. Eine 

wesentliche Funktion der Rückmeldungen besteht darin, die Schreibenden in ihrem Tun 

zu ermutigen, damit sich die Stärken, aber auch die Schwächen herauskristallisieren und 

sie in Folge damit weiter arbeiten können, um im Endeffekt die Qualität des Textes zu 

steigern.
291

 

 

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

trachten. 

 

Vielen Menschen scheuen sich vor Feedback, weil sie unangenehme Wahrheiten 

befürchten. Die Wahrheit ist: Sie haben auch allen Grund dazu. Nicht deshalb, 

weil sie nicht gut sind oder schlampig gearbeitet haben, sondern weil Rohtexte 

immer Schwächen haben.
292

 

 

Genau dieser Aspekt sollte im Unterricht hinreichend thematisiert werden, da Feedback 

grundsätzlich nicht rein als negative Kritik zu verstehen ist, sondern eine Hilfestellung 

bietet, die eigene Textkohärenz zu erhöhen. So wäre es im Sinne der Lernenden, bereits 
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in der Volksschule mit schriftlichen sowie mündlichen Rückmeldungen zu arbeiten, da-

mit diese den Umgang mit Feedback erlernen und als eigenständige Lernaufgabe aner-

kennen. In diesem Zusammenhang müssen Schülerinnen und Schüler aber auch lernen, 

positive Kritik anzunehmen, sowie negative auszuhalten.  

4.4.4.3 Methoden der Überarbeitung  

Die bisherigen Erläuterungen zu dem Themenkomplex Überarbeiten zeigen, dass Revisi-

onen auch heute noch ein Schattendasein im Deutschunterricht fristen. Die Einstellungen 

der Schülerinnen und Schüler hinsichtlich der Überarbeitung ihres Textes sind weitestge-

hend negativ. Es wäre wünschenswert, dass die Vorurteile gegenüber diesem wichtigen 

Teilprozess aus den Köpfen der Lernenden verschwinden. „Es muss einleuchtend und 

sinnvoll und als normal erscheinen, dass an Texten gearbeitet wird!“
293

 

 

Als Voraussetzung hierfür besteht die Notwendigkeit, dass „die Lernenden ihre Texte als 

IHRE eigenen Texte begreifen können, an denen und mit denen zu arbeiten es sich 

lohnt.“
294

 Dabei ist das Wissen über den Sinn und Zweck des Schreibens für die Schüle-

rinnen und Schüler essenziell und entscheidet in vielen Fällen über das Gelingen oder das 

Scheitern eines Textes.
295

 

 

Da durch den Ansatz der prozessorientierten Schreibdidaktik dem Überarbeiten ein hoher 

Stellenwert eingeräumt wird, ist es an der Zeit, diesem Subprozess mehr Raum im Unter-

richt zu geben. Dafür steht eine Vielfalt an Methoden zur Verfügung, die es Schülerinnen 

und Schülern ermöglicht, sich eine gewisse Revisionskompetenz anzueignen.  

 

Im Allgemeinen kann zwischen einer Selbst- und einer Fremdüberarbeitung unterschie-

den werden. Die Fremdbewertung eines Textes erfolgt größtenteils und vor allem ge-

wohntermaßen durch die Lehrperson und bezieht eine anschließende Benotung im Regel-

fall mit ein.
296

 Doch eine große Bereicherung stellt das gegenseitige Überarbeiten von 

Texten durch die Schülerinnen und Schüler dar. Dadurch wird die Schreibmotivation der 
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Lernenden gefördert, wodurch sie sich ihrer eigenen Stärken und Schwächen bewusst 

werden.
297

  

4.4.4.3.1 Selbst-Überarbeitung von Texten  

Das selbstständige Überarbeiten der eigenen Texte stellt für die meisten Lernenden eine 

große Herausforderung dar. Dies lässt darauf schließen, dass die Schülerinnen und Schü-

ler kaum Kenntnisse im Bereich Revision vorweisen können. Daher wäre eine Vermitt-

lung von Überarbeitungsstrategien durch die Lehrperson im Unterricht notwendig. Die 

Schülerinnen und Schüler müssen lernen, nach welchen Kriterien ein Text untersucht 

werden kann und welche Vorgehensweise dafür am geeignetsten ist.  

 

Das Ziel, welches durch die Selbstbewertung verfolgt wird, ist das Erlangen von Selbst-

ständigkeit sowie Kritik- und Urteilsfähigkeit seinem eigenen Text gegenüber. Dem Ler-

nenden sollte bewusst werden, dass der selbst verfasste Text als erster Entwurf zu werten 

ist und die Überarbeitung des Rohtextes einen notwendigen Schritt im Schreibprozess 

darstellt. Durch die Selbstbewertung sollen Schülerinnen und Schüler in der Lage sein, 

ihren „eigenen Lernstand zu erkennen und den Lernprozess selbst zu steuern.“
298

 Zu Be-

ginn wäre es wünschenswert, wenn die Lehrperson dem Lernenden mit Rat und Tat zur 

Seite stünde und wertvolle Anregungen und Tipps hinsichtlich der Selbst-Überarbeitung 

liefert. Im späteren Verlauf kann sich die Lehrkraft sukzessive zurückziehen und eine 

beobachtende Rolle einnehmen. Die Selbst-Überarbeitung ist dann von Erfolg gekrönt, 

wenn die Lernenden im Stande sind, sich mit ihren eigenen Texten kritisch auseinander-

zusetzen, diesen aus der Sicht des Lesenden zu betrachten und etwaige Unzulänglichkei-

ten zu eliminieren.
299
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Die Selbst-Überarbeitung bedarf einer Anleitung seitens der Lehrperson. Jedoch ist an-

zumerken, dass hierbei kein vorgefertigtes Rezept zur Verfügung steht, sondern der 

Überarbeitungsprozess an den Wissensstand der Schülerinnen und Schüler anknüpfen 

sollte. Fröhler (2008) beschreibt einen möglichen Ablauf für die Selbst-Überarbeitung 

eines Textes in Bezug auf das schulische Schreiben:  

 1. Gang  durchlesen 

 2. Gang  unterstreichen 

 3.Gang  „Rückwärtsgang“ 

 4. Gang  Wörterbuch
300

 

 

Die angeführte Vorgehensweise von Fröhler hat den Vorteil, dass sich die Schülerinnen 

und Schüler in Teilschritten mit dem Text auseinandersetzen. Im ersten Arbeitsschritt 

geht es vor allem um das Beheben von inhaltlichen Schwächen, indem der Text in einem 

Zug durchgelesen wird. Der zweite Gang dient dem Filtern von jenen Wörtern, die den 

Schreibenden unbekannt sind, oder Unsicherheiten hinsichtlich der korrekten Schreibwei-

se hervorrufen. Die schreibende Person soll die betroffenen Wörter und Stellen unterstrei-

chen. Im dritten Schritt werden die Lernenden dazu aufgefordert, den Text Wort für Wort 

vom Ende bis zum Textanfang zu lesen. Dies hat den Zweck, dass sich die Schülerinnen 

und Schüler rein auf die korrekte Schreibweise der einzelnen Wörter konzentrieren und 

die inhaltliche Ebene außer Acht lassen. Der Fokus liegt dabei auf jenen Wörtern, die 

nicht unterstrichen sind, da nur diese anhand des bereits vorhandenen Wissens verbessert 

werden können. In der Praxis wurde festgestellt, dass die Aufmerksamkeitsspanne zu 

Beginn des Schreibprozesses höher als am Ende ist, was an der Fehlerzahl der jeweiligen 

Textabschnitte ersichtlich wird. Um dieser Tendenz entgegenzuwirken, verweist Fröhler 

auf den „Rückwärtsgang“. Im letzten Schritt werden die unterstrichenen Wörter im Wör-

terbuch nachgeschlagen, kontrolliert und eventuell korrigiert.
301

  

 

Diese Vorgehensweise der planvollen Überarbeitung nach Fröhler eignet sich vor allem 

für jüngere und ungeübtere Schreibende, da der Revisionsprozess in mehreren Schritten 

verläuft und die Lernenden sich sukzessive auf einen Teilbereich konzentrieren können. 
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4.4.4.3.2 Fremd-Überarbeitung durch Peers 

Die Praxis mit jüngeren Schülerinnen und Schülern hat gezeigt, dass speziell im Volks-

schulalter das Überarbeiten eigener Texte nur unzureichend erfolgt, da die Fähigkeit, von 

der eigenen Schreibhandlung zu abstrahieren, oftmals noch nicht ausgeprägt ist. In die-

sem Zusammenhang kann die Überarbeitung fremder Texte dabei helfen, schrittweise 

Kompetenzen im Bereich Textkritik und -revision zu erwerben, ohne dabei durch eventu-

elle Voreingenommenheit gegenüber eigenen Texten gehindert zu werden.
302

 So wird im 

Gegensatz dazu die Textwahrnehmung bei versuchten Eigenkorrekturen in dieser Alters-

klasse maßgeblich dadurch verzerrt, dass beim Überarbeiten in vielen Fällen die beim 

ursprünglichen Erstellen des Textes entstandenen Prätexte und semantischen Bezüge ins 

Bewusstsein gerufen werden, wodurch ein klarer, möglichst objektiver Blick auf den vor-

liegenden Text verstellt wird.  

 

Eine weitere im Zuge des Überarbeitungsprozesses erforderliche Kompetenz stellt das 

wiederkehrende Wechseln zwischen Schreib- und Leseperspektive unter ständiger Be-

rücksichtigung der gestellten Schreibaufgabe dar.
303

 Dabei ist zu beachten, dass diese 

Fähigkeit zum Einnehmen fremder Rollen und Sichtweisen in der betreffenden Altersstu-

fe oft noch nicht hinreichend entwickelt ist.  

 

Die Vorgehensweise, die Texte der Schülerinnen und Schüler von Peers revidieren zu 

lassen, bringt auch den Vorteil mit sich, dass geäußerte Kritik und Verbesserungsvor-

schläge von den Autorinnen und Autoren eher positiv aufgenommen und respektiert wer-

den, als wenn sie von einer Einzelperson, wie z.B. Lehrerinnen und Lehrern geäußert 

würde. Kritik wird somit nicht als Urteil einer hierarchisch übergeordneten Autoritätsper-

son wahrgenommen, sondern viel mehr als kollegiale Rückmeldung auf derselben Hierar-

chieebene, welche dazu geneigt ist, die Motivation der Schreibenden tendenziell zu erhö-

hen.
304

 Die Artikulation der Rückmeldungen zu den einzelnen Texten ist dabei nicht be-

liebig, sondern orientiert sich an einer klar vorgegebenen Form, welche mit den Schüle-

rinnen und Schülern zu Beginn des Prozesses erarbeitet wird. Im Rahmen der Textrevisi-

on in der Klasse sollte seitens der Lehrperson darauf geachtet werden, dass Schülerinnen 

und Schüler mit eventuell geringer ausgeprägtem Selbstwertgefühl durch harte Kritik 
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nicht noch stärker entmutigt werden und somit die Partizipation an Gruppenprozessen 

meiden.
305

 

 

Die im Rahmen dieser Revisionstätigkeit an fremden Texten erworbenen Kompetenzen 

und Techniken sollen die Schülerinnen und Schüler dazu ermächtigen, sich später kritisch 

mit den Resultaten eigener Schreib- und Schaffungsprozesse auseinanderzusetzen.
306

 

 

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 Schülerinnen und 

Schüler beim Erwerb der Kernkompetenzen der Textkritik zu fördern und zu unterstützen. 

Zentrales Element dabei ist die Weitergabe („Wanderung“) von Texten der Schülerinnen 

und Schüler an ihre Peers im Rahmen des Unterrichtes. Der Umstand, dass die Texte im 

Laufe einer Unterrichtseinheit durch die Hände von unterschiedlichsten Schülerinnen und 

Schüler wandern, ermöglicht es diesen, einerseits Einblick in die Vielfalt der inhaltlichen 

und formalen Gestaltungsoptionen zu bekommen, als auch mit verschiedensten Rückmel-

dungen zu eigenen Texten konfrontiert zu werden. Ein Text wird in Folge unter einer 

fixen Anzahl von Schülerinnen und Schülern weitergereicht und im Hinblick auf eine 

ebenso festgelegte Fragestellung von diesen analysiert und bewertet. Der für 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 

Revisionstätigkeit noch ausreichend Zeit für das Lesen der Rückmeldungen und eventuel-

le Rückfragen verbleiben.
307

 Die einzelnen Verfasserinnen und Verfasser können dabei 

selbst entscheiden, von welchen Rückmeldungen sie sich für die Überarbeitung ihrer Tex-

te Anregungen holen. Beobachtungen und Rückmeldungen, welche für mehrere Autorin-

nen und Autoren relevant sein können, bieten sich dabei an, im Plenum der Klasse allge-

mein diskutiert und besprochen zu werden.
308
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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 Pädagogin oder der Pädagoge eine „übungsdichte, schülerzentrierte, 

individualisierte und differenzierte Methode“
309

 zur Hand hat. Im Gegensatz zur Methode 

der Textwanderung werden hier klare Fragen zum Text formuliert, welche jede Schülerin 

oder jeder Schüler nach Durchsicht des Textes in einer Gruppe zu beantworten hat. Das 

für diesen Ansatz kennzeichnende Merkmal besteht in der Vorgabe eines expliziten Krite-

rienkatalogs, der den Lernenden mehrere Anhaltspunkte für die Formulierung der Kritik 

bietet.
310

 Folgende Fragen werden in der Kleingruppe, die aus drei bis fünf Schülerinnen 

und Schülern besteht, unter Zuhilfenahme eines „strukturiertes Kommentarzettels“
311

, 

bearbeitet: 

 Das hat mir besonders gut gefallen. 

 Hier fällt mir etwas auf! 

 Hier habe ich noch Fragen!
312

 

 

Die erste Vorgabe zielt darauf ab, die Schülerinnen und Schüler zum Herausarbeiten der 

positiven Aspekte der Arbeit anzuhalten. Diese Teilaufgabe stellt in den meisten Fällen 

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 begründet, dass positive Bewertun-

gen einen abstrakteren Blick auf die Arbeit erfordern als dies beim Erkennen von einzel-

nen Fehlern erforderlich ist.
313

 Daraus folgt, dass für dieses Vorhaben ausreichend Übung 

und Erfahrung vonnöten ist.  

 

Die zweite Teilaufgabe soll abfragen, wie sich die Rezipientin oder der Rezipient selbst 

dem Text gegenüber positioniert. Im dritten Teil der Aufgabenstellung wird die Leserin 

oder der Leser dazu aufgefordert, sich über die Absicht und Wirkung des Textes Gedan-

ken zu machen.
314
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Ein weiteres Charakteristikum dieses Ansatzes liegt darin, dass durch das Weiterreichen 

des ausgefüllten Kommentarbogens auch die Beurteilenden selbst untereinander in 

schriftlichen Austausch treten.
315

 

 

Nachdem nun der Text von den Mitschülerinnen und Mitschülern kritisch unter die Lupe 

genommen wurde, kann der komplettierte Resultatbogen wertvolle Anregungen für die 

Endrevision des eigenen Textes liefern.
316

 Die Lehrperson nimmt bei der Durchführung 

dieser Methode eine beratende Funktion ein, die den Ablauf des Revisionsprozesses 

überwacht.
317

 Dabei ist darauf zu achten, dass ausreichend Zeitressourcen zur Verfügung 

stehen bzw. die Lernenden bei auftretenden Fragen und Unklarheiten jederzeit durch die 

Lehrperson unterstützt werden.
318

 

4.4.4.3.2.3 Schreibkonferenz 

Im Gegensatz zu den bisher genannten Methoden, welche durch starke Strukturierung und 

klare Vorgaben 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 über 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.
 319

   

 

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

fasser durch die Unmittelbarkeit der Reaktionen auf den mündlichen Vortrag Aufschluss 

über die mögliche Wirkung des Textes bekommt.
320
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4.4.4.3.2.4 Fragelawine 

Das Modell der Fragelawine eignet sich vor allem als Einstieg in den Themenkreis Über-

arbeitungsmethoden. Gemeinsam mit der Methode der Schreibkonferenz lässt dieses 

Konzept den Schülerinnen und Schülern großen 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 eingeschränkt zu 

werden. Die geforderte Eigenständigkeit und Motivation zur freien Formulierung der 

Fragen soll dabei einen Rahmen schaffen, in welchem die Fähigkeit zur adäquaten 

schriftsprachlichen Artikulation entwickelt und verfeinert werden kann. Die Unterrichts-

praxis hat dabei gezeigt, dass Schülerinnen und Schüler 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 Korrekturvorschläge 

oftmals im Zusammenhang mit vorangegangenen inhaltlichen Diskussionsprozessen und 

Anmerkungen vorgebracht werden.
321

 

4.4.4.3.2.5 Über-den-Rand-hinaus-Schreiben 

Diese Methode beschränkt sich nicht bloß auf die Revisionstätigkeit, sondern beinhaltet 

auch den Aspekt der kreativen Textproduktion. Im Zuge dieses Verfahrens ermittelt ein 

Kollektiv aus Schülerinnen und Schülern gemeinschaftlich eventuelle inhaltliche Leer-

stellen im Text, welche im Folgenden mit Nummern markiert werden. Diese verbesse-

rungswürdigen Textstellen werden je einem Gruppenmitglied zur Revision zugewiesen. 

Die Besonderheit dieser Vorgehensweise liegt darin, dass hierbei nicht nur die Schwach-

stellen identifiziert werden, sondern auch konkrete Verbesserungsvorschläge ausformu-

liert werden sollen, welche im Anschluss in der Gruppe diskutiert werden.
322

 

4.4.4.3.3 Fremd-Überarbeitung durch die Lehrperson 

Die häufigste Form der Überarbeitung ist jene durch die Lehrperson selbst, die in den 

meisten Fällen mit einer anschließenden Benotung einhergeht. Meist investieren Lehr-

kräfte viel Zeit in die Revision und Bewertung der Texte von Schülerinnen und Schülern, 
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doch der Lernzuwachs bei den Lernenden bleibt gering.
323

 Stehr (2004) beschreibt den 

gegenwärtigen Zustand wie folgt:  

 

Denn trotz gemeinsam erarbeiteter Kriterien und ausführlicher Kommentare, die 

Schwächen und Stärken differenziert aufzeigen, ist für die Schülerinnen und Schü-

ler meist doch nur der Blick auf die Note entscheidend. Auf der anderen Seite er-

fährt jede einzelne Schülerin und jeder einzelne Schüler selten soviel pädagogi-

sche Zuwendung wie bei den Korrekturen und Kommentaren zu ihren Klausu-

ren.
324

 

 

Anhand dieses Zitates wird deutlich, dass die Gewissenhaftigkeit und Sorgfalt mit denen 

Lehrpersonen die Textprodukte der Schülerinnen und Schüler überarbeiten, kaum Aner-

kennung finden. Die anschließende Verbesserung von den Lernenden wird oftmals als 

mühevoll und unnötig empfunden. Im Fokus stehen dabei oft die orthografischen und 

grammatikalischen Fehler, da diese für die Schülerinnen und Schüler leichter zu korrigie-

ren sind und meist weniger Zeitaufwand mit sich bringen. Diese bevorzugte oberflächli-

che Betrachtung des verfassten Textprodukts führt im Endeffekt zu keiner Steigerung der 

Textqualität. Auch die Lehrpersonen sind aufgrund der Revisionsunlust der Lernenden 

oftmals frustriert und in Folge beschränken sie ihre Verbesserungen auf die wesentlichen 

Kernpunkte des Textes.
325

 

 

Die Literatur nennt als eine mögliche Methode der Überarbeitung den schriftlichen Kom-

mentar seitens der Lehrpersonen, welcher eine ausformulierte Rückmeldung an die Ler-

nenden darstellt. Es lassen sich drei Kommentar-Typen unterscheiden:  

 (pseudo-objektiver) defizitorientierter Kommentar: Hierbei tritt die Lehrperson als 

richtende Instanz auf, welche, so scheint es, wahllos Kritikpunkte aufgreift und 

darauf basierend ihr Urteil fällt. Das Augenmerk wird auf die Schwäche des Tex-

tes gerichtet und dieser dann oft durch die Lehrkraft abgewertet. Klare Kriterien 

für die Bewertung suchen die Lernenden vergeblich.  

 standard- und normorientierter Kommentar: Die Lehrperson bewertet den Text 

nach objektiven, messbaren Kriterien im Hinblick auf Rechtschreibung, Gramma-

tik, Aufbau, etc. Außerdem ist sie bemüht, die Beurteilung sachlich zu formulie-

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

Rückmeldungen beziehen sich auf das individuelle Können und Wissen der Ler-

nenden und zeigen den Schülerinnen und Schülern Wege zur Verbesserung auf. 

Die vorgegebenen Kriterien weisen einen hohen Grad an Transparenz auf und 

sind gleichzeitig durch eine persönliche Note der Lehrperson geprägt.
326

  

 

Der Blick auf diese drei beschriebenen Typen zeigt, dass in der Praxis der förderorientier-

te Kommentar wünschenswert wäre, da hier die Lernenden Wertschätzung ihren Texten 

gegenüber 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 wäre es die eigentliche Aufgabe der Lehrperson, bei der Überar-

beitung von Texten den Lernenden ihre Stärken und Schwächen aufzuzeigen und sie zu 

motivieren. Dabei geht es nicht rein um das Zählen von Fehlern, sondern um ein kon-

struktives Feedback, welches die Lernenden in ihrem Schreibprozess unterstützt und ei-

nen Lernfortschritt ermöglicht. Ein weiterer Vorteil dieser Methode besteht darin, dass 

die kommunikative Komponente zwischen Lernenden und der Lehrperson gefördert 

wird.
327
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4.4.4.3.4 Techniken als Hilfsmittel im Rahmen des Revisionsprozesses 

Um die Überarbeitung eines Textes zu erleichtern, existieren verschiedene Techniken, 

welche die revidierende Person zur systematischen Überprüfung der Qualität einer For-

mulierung zur Anwendung bringen kann. In diesem Zusammenhang zu erwähnen sind 

insbesondere die Glinz’schen Proben
 328

, welche von Hans Glinz in den 50er-Jahren des 

vergangenen Jahrhunderts entwickelt worden sind.  

 Die Klangprobe: Indem die schreibende Person den verfassten Text laut vorliest, 

werden missglückte Formulierungen hörbar.  

 Die Verschiebeprobe: Innerhalb eines Satzes werden Wörter oder auch Wortgrup-

pen umgestellt bzw. verschoben, unter Beibehaltung der grammatikalischen Struk-

tur und Semantik.  

 Die Ersatzprobe: Ein Ausdruck soll durch eine präzisere Formulierung ersetzt 

werden. 

 Die Erweiterungsprobe: Hier wird darauf abgezielt, den Text mit aussagekräftigen 

Details anzureichern.  

 Die Weglassprobe: Diese Technik soll helfen, eventuell vorhandene Redundanzen 

zu erkennen und folglich zu streichen.  

 Die Umschreibungsprobe: Im Rahmen dieser Probestrategie werden alternative 

Formulierungsmöglichkeiten gesucht, welche die stilistische Qualität des Gesamt-

textes heben sollen.
329

 

 

Die vorgestellten Proben sollen den Schreibenden ein Hilfsmittel zur Hand geben, mit 

welchem es ihnen möglich ist, die von ihnen verfassten Texte systematisch zu überarbei-

ten. Zentrales Element dabei ist, dass die unterschiedlichen Aspekte, welche die Güte 

eines Textes ausmachen, getrennt voneinander betrachtet und gegebenenfalls in die Kor-

rektur der Endfassung einfließen sollen.  

 

Resümierend lässt sich feststellen, dass in der Anwendung dieser Strategie die normativen 

Vorgaben und Kriterien für Textqualität mit praktischen Erfahrungen verknüpft werden 

können.  
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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, Überarbeiten – wird der Schreibprozess in den Mittelpunkt gerückt. 

Damit sich die Methode umsetzen lässt, bedarf es vor allem einer gezielten und auf die 

spezifischen Anforderungen der Lernenden ausgerichtete Anleitung und Begleitung im 

Schreibprozess. Die Form der Anleitung und Unterstützung, welche primär 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 lässt. Folg-

lich wird der Grundstein für eine neue Aufgabenkultur gelegt.  

 

Nach traditionellem Verständnis stellen Lehrpersonen Aufgaben, und Schülerinnen und 

Schüler sollen diese in einem bestimmten, meist vorgegebenen Zeitrahmen lösen. Dieser 

Ablauf ist Bestandteil des täglichen Unterrichts und ist seit Beginn der Schulgeschichte 

gängige Unterrichtspraxis. Auch durch die unzähligen Veränderungen in der Schulland-

schaft ist dieser Zustand gleich geblieben. Generell bieten Aufgabenstellungen viele 

Möglichkeiten, 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 für den Lehr- und Lernprozess und stellen dabei eine un-

verzichtbare Komponente im Unterricht dar.
330

 Sie werden als „Dreh- und Angelpunkt 

schulischen Schreibens“
331

 angesehen, und geben einen Anstoß, sich mit neuen Themati-

ken auseinanderzusetzen. Aufgaben sind somit Träger der Anforderungen, die Lehrperso-

nen an Schülerinnen und Schüler stellen.
332
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„Solange es Deutschunterricht gibt, sind Schreibaufgaben Gegenstand des Nachdenkens 

gewesen.“
333

  

 

Die Einführung von Bildungsstandards in der österreichischen Schulpraxis hat dazu ge-

führt, dass dem Themenkomplex „Aufgabenkulturen“ seitens der Lehrenden tendenziell 

mehr Aufmerksamkeit geschenkt wird, wie Untersuchungen von Specht und Freudentha-

ler (2010) gezeigt haben.
334

 Bildungsstandards sollen in erster Linie der Sicherung von 

bestimmten Kompetenzen bei Schülerinnen und Schülern dienen, die dazu befähigen, 

Probleme erfolgreich zu lösen. In Hinblick auf die formulierten Bildungsstandards sollen 

Aufgaben nunmehr kompetenzorientiert ausgerichtet sein, aber auch prozessorientiert, 

was für die Unterrichtspraxis bedeutet, dass durch diese Betrachtungsweise der Schreib-

prozess in den Mittelpunkt gerückt wird.
335

 Auch im Zuge der standardisierten, kompe-

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

radigmen entsprechende Formulierung der Aufgaben großer Wert gelegt.
336

  

 

In der Literatur werden zwei Arten von Aufgaben unterschieden, die jeweils verschiede-

nen didaktischen Strömungen folgen, nämlich 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 anschließenden Beurteilung einhergehen und somit als produktorientiert anzu-

sehen sind.
337

 

 

Ein erfolgreicher Schreibunterricht erfordert die Einbeziehung von Lern- und Leistungs-

aufgaben, und richtet sich nach der jeweiligen Lernsituation.
338

 Doch eine wesentliche 

Voraussetzung müssen beide Aufgabenformate im selben Maße erfüllen, nämlich an die 

unmittelbare Lebens- und Erfahrungswelt der Lernenden anzuknüpfen.
339
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Vgl. Staud / Taubinger (2010), S. 40. 
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Vgl. Köster (2008), S. 4. 
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Vgl. 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, Wissenslücken zu schließen und unklar gebliebenes besser zu verste-

hen.“
340

 Demnach setzen die Lernaufgaben das Lernen allgemein in Gang; sie sind quasi 

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

kompetenzen der Lernenden durch präzise 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 Schüler entwickelt.“
341

 

 

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

nennen diesbezüglich neun Eigenschaften: 

 Aufgaben sollen an die Umgebung und Erfahrungen der Lernenden anschließen.  

 Förderlich sind jene Aufgaben, die das Interesse der Schülerinnen und Schüler 

wecken.  

 Aufgaben sollen generell fordern, aber nicht überfordern. Konkret bedeutet das, 

dass sie an das Vorwissen der Lernenden anknüpfen und eine motivierende 

Herausforderung darstellen sollen.  

 Lernaufgaben sollen die Möglichkeit bieten, neue Kompetenzen zu erwerben bzw. 

aufzubauen.  

 Aufgaben sollen so gestellt sein, dass sie für Schülerinnen und Schüler 

bewältigbar sind. Außerdem müssen sie klar und deutlich formuliert werden. 

 Die Gestaltung der Lernaufgaben soll bezüglich der Umsetzung Individualisierung 

und Differenzierung innerhalb der Klasse ermöglichen. 

 Lernaufgaben zielen darauf ab, nicht nur neue Kenntnisse zu erwerben, sondern 

diese dauerhaft zu verinnerlichen, um in der späteren Lebenspraxis bei Bedarf 

darauf zurückgreifen zu können. 

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

sehr wohl mehrere Wege zum Ziel, also zu einer Lösung, führen können.  
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341 

Becker-Mrotzek / Böttcher (2014), S. 97. 
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 Gut durchdachte bzw. klar formulierte Lernaufgaben können oftmals auch den 

Austausch innerhalb des Klassenverbandes über den in den Aufgaben behandelten 

Themenbereich anregen.
342

 

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-

müht man sich in erster Linie darum, Erfolge zu erzielen und Misserfolge zu vermei-

den.“
343

 Im Fokus der Leistungsaufgabe steht dabei das Textprodukt, welches eine Über-

prüfung 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 Fällen auf eine Einzelbewertung von Texten ab. 

Die Aufgabenstellung muss sich dabei an den folgenden drei Gütekriterien orientieren: 

 Objektivität: Die Bewertung der entstandenen Textprodukte der Schülerinnen und 

Schüler sollte unabhängig von der beurteilenden Instanz zum gleichen Ergebnis 

führen.  

 Reliabilität: Dieses Kriterium umfasst die Genauigkeit der Messung. Die 

Lehrperson sollte ein Bewusstsein dafür entwickeln, dass unterschiedliche 

Leistungs-Settings Einfluss auf die Qualität der Ergebnisse haben können.  

 Validität: Ziel der Aufgabe ist es, die vereinbarten Anforderungen zu prüfen. Im 

Rahmen der Beurteilung von Textprodukten im Unterricht sollen nur die gelernten 

Bereiche im Fokus der Benotung liegen.
344
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5.2.1 Operatoren 

Bei der Erstellung von Leistungsaufgaben wird deutlich, welch maßgebliche Bedeutung 

der konkreten Ausformulierung der Aufgabenstellung zukommt, soll diese den Schülerin-

nen und Schülern doch andeuten, welche Arbeitsschritte sie zur Erledigung der gestellten 

Aufgabe zu erfüllen haben. Eine klare, gut verständliche Wahl der Aufgabenformulierung 

ist folglich zu einem Gutteil dafür mitverantwortlich, ob die Lernenden bzw. Prüflinge 

mit einem wohldefinierten Ziel vor Augen ihren Schreibprozess gestalten können, oder 

eher unstrukturiert und planlos zu arbeiten beginnen.
 345

 

 

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 Schülerinnen und Schüler zu gewissen Tätig-

keiten im Rahmen der Aufgabenstellung aufgefordert werden (z.B. „erläutere...“, „unter-

suche...“, „überlege...“, „argumentiere...“).
346

 

 

Die Komplexität dieser durch Operatoren zum Ausdruck kommenden Arbeitsaufträge 

fällt 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 Schülerinnen und Schülern mehr Klarheit bei der Pla-

nung und Durchführung ihrer Schreibvorhaben in Prüfungssituationen zu bieten, besteht 

folglich die Notwendigkeit, diesen eine allgemeingültige Aufschlüsselung der Einzelleis-

tungen, welche die einzelnen Operatorenbegriffe beinhalten, zur Verfügung zu stellen.
347
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5.3 Implikationen für die Lehrperson 

Resümierend lässt sich feststellen, dass sich Lehrpersonen im Zuge der Ausarbeitung von 

Aufgabenstellungen mit einer Vielzahl unterschiedlichster Anforderungen konfrontiert 

sehen, deren Erfüllung in der Praxis oftmals eine Gratwanderung darstellt.
348

 

 

Einerseits ist darauf zu achten, Aufgaben klar, strukturiert und unterstützend zu gestalten, 

um speziell den eher leistungsschwächeren Schülerinnen und Schülern ausreichend Ori-

entierungsmöglichkeiten für 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 Unterstützung nicht zu langweilen und in weite-

rer Folge zu demotivieren. Renate Girmes (2003) schlägt in diesem Zusammenhang einen 

differenzierten Zugang zur Aufgabengestaltung vor, welcher den Schülerinnen und Schü-

lern ermöglicht, je nach Leistungsfähigkeit und Neigung unterschiedliche Aufgabenstel-

lungen aus dem behandelten Themenbereich zu wählen.
349

 

 

An dieser Stelle, wie auch in vielen anderen, lässt 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 persönlichen Stärken und Schwächen. Dieser Umstand ist die 

primäre Herausforderung, der sich Lehrerinnen und Lehrer zu stellen haben. Die prozess-

orientierte Schreibdidaktik dient als wertvolles Instrument, welches den Lehrpersonen 

nützliche Strategien und Anregungen zur Veränderung der Aufgabenkultur mitgeben soll. 
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349
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6 Schlussbetrachtungen 

Es ist still. Meine unzähligen Gedanken kreisen über 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 vielfältigen Ideen zu notieren. Ich kreise ein, hebe hervor, strei-

che durch und verwerfe meine Einfälle 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-

sätzliche Informationen. Mein Blick auf die Uhr verrät, die Zeit vergeht viel zu schnell. 

Ich warte. Aber auch eine Gedankenpause halte ich aus. Buchstabe für Buchstabe schrei-

bend, formen sich Wörter, Sätze und schließlich Zeilen. Das Blatt ist nun nicht mehr leer.  

 

Dieses geschilderte Szenario soll einen möglichen, 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 

Schülerinnen und Schüler im Rahmen der aktuellen Schreibunterrichtspraxis konfrontiert 

sehen. Als zentraler Kritikpunkt erscheint dabei der Umstand, dass das Hauptaugenmerk 

des bisher üblichen Schreibunterrichts zumeist rein auf das Endprodukt, nämlich den zu 

verfassenden Text, gelegt wurde, ohne dabei den Schreibprozess selbst zu berücksichti-

gen. Dies hat in vielen Fällen zur Folge, dass sich speziell schwächere oder jüngere Schü-

lerinnen und Schüler, deren Fähigkeit zur Selbstorganisation des Lern- und Schreibpro-

zesses noch unzureichend ausgeprägt ist, mit ihren Schwierigkeiten alleine gelassen und 

hilflos fühlen. 

 

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 lässt. Die 

prozessorientierte Schreibdidaktik zielt darauf ab, die Lernenden ihren persönlichen 

Kompetenzen und Defiziten entsprechend zu fördern und zu unterstützen. Dies erfolgt 

durch die Reduktion der Komplexität des Schreibprozesses durch Zergliederung in ein-

zelne Teilbereiche (Planen, Formulieren, Aufschreiben, Überarbeiten). Diese sind nicht 
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wie ein Rezept nacheinander abzuarbeiten, sondern greifen ineinander und können 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 wertschätzenden Umgang mit den lernenden Individuen, über eine Verlage-

rung von Schreibprozessen in den Unterricht, anstatt sie in Form von Hausübungen aus-

zulagern, bis zu einer veränderten Aufgabenkultur, welche ein größeres Augenmerk auf 

Interaktions- und Feedbackprozesse innerhalb des Klassenverbandes legt. Speziell der 

letztgenannte Aspekt der Gruppeninteraktion erscheint dazu geeignet, die Beschäftigung 

mit Fragen der Textqualität zu fördern, da konstruktive Rückmeldungen und Kritik von 

Mitschülerinnen und Mitschülern oftmals auf größere Akzeptanz stoßen als Beurteilun-

gen durch die Lehrperson. Ein positiver Nebeneffekt mag auch darin liegen, dass infolge 

dessen die allgemeine Diskussions- und Sprechkultur innerhalb der Gruppe gefördert und 

verfeinert wird, was sich nicht zuletzt auch in einem kompetenteren Umgang mit Sprache 

und somit einer Verbesserung der Textqualität niederschlagen kann. Das Setting der 

Gruppendiskussion erscheint in diesem Zusammenhang als geeigneter Rahmen, in wel-

chem Sprache relativ ungezwungen und frei in ihrer Wirkmächtigkeit und Ausdrucksviel-

falt erprobt werden kann, verbunden mit der Möglichkeit, unmittelbares Feedback durch 

die übrigen Gruppenmitglieder zu erhalten.  

 

Der Umstand, dass das didaktische Konzept der prozessorientierten Schreibdidaktik einen 

starken Fokus auf Formen von Gruppenarbeit legt, bringt in Summe eine höhere Arbeits-

belastung für die Lehrperson mit sich, da das Interaktionsgeschehen zwischen den Schü-

lerinnen und Schülern stets beobachtet bzw. gegebenenfalls moderiert und fachlich unter-

stützt werden muss. Es ist nicht mehr ausreichend, wie im Frontalunterricht üblich, die 

Unterrichtseinheit als linearen Prozess zu begreifen, der sich von der Lehrerin oder dem 

Lehrer als fachliche und soziale Autorität umfassend steuern und planen lässt. Viel mehr 

sind jene gefordert, auf ad hoc aufkommende Fragen und Probleme adäquat zu reagieren 

und den weiteren Verlauf des Unterrichts der Entwicklung des Lernprozesses entspre-

chend zu gestalten. Es ist somit fraglich, inwiefern im österreichischen Schulwesen aktu-

ell ausreichend Stunden- und Personalressourcen zur Verfügung gestellt werden, um die-

ses neue Schreibunterrichts-Konzept in seiner Vielfalt an Methoden und Techniken um-

fassend implementieren zu können.  
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Zusammenfassend ist festzuhalten, dass dieser zu einer aktiven, lebendigen Unterrichts-

gestaltung animierende schreibdidaktische Ansatz zwar eine Vielzahl an Gestaltungsopti-

onen für die didaktische Praxis eröffnet, 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 können, 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 geklärt werden, welche Möglichkeiten und Chancen dieses 

neue didaktische Konzept für den Deutschunterricht eröffnen kann, bzw. welche konkre-

ten Techniken und Strategien sich daraus für die Praxis ableiten und entwickeln lassen. 

Die letzten Kapitel widmen sich der Frage nach den daraus folgenden Implikationen für 

die Gestaltung des Unterrichts, insbesondere der sogenannten Aufgabenkulturen, und den 

dazu nötigen personellen und institutionellen Rahmenbedingungen. 
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