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Einleitung
Michael Becker-Mrotzek / Kirsten Schindler

Der vorliegende Sammelband dokumentiert die Arbeit in der Sektion ,Texte
schreiben” des 16. Symposions Deutschdidaktik 2006 in Weingarten. Innerhalb
des Rahmenthemas , Kompetenzen im Deutschunterricht” lag der Schwerpunkt
der Sektionsarbeit auf der Schreibkompetenz, d.h. der Fahigkeit, selbstandig und
kooperativ Texte fiir unterschiedliche Zwecke zu produzieren. Gefragt wurde,
was das Besondere der Schreibkompetenz ausmacht, wie sie sich entwickelt und
welche Anforderungen an sie aus unterschiedlichen Aufgabenbereichen gestellt
werden.

Wir haben uns dazu entschlossen, die Ergebnisse in den Kalner Beitrigen zur Sprach-
didaktik (KiBeS) zu verdffentlichen, weil damit die Moglichkeit einer schnellen und
breit rezipierbaren Publikation gegeben ist. Wir hatten uns zum Ziel gesetzt, die
Ergebnisse zum Beginn des Sommersemesters 2007 vorzulegen, was uns dank
der Disziplin aller Beteiligten gelungen ist. Denn angesichts der rasanten Ent-
wicklung und vielféltigen Diskussionen tiber Kompetenzen, Standards und Leis-
tungsmessung erschien uns sinnvoll, die Ergebnisse schnell und unaufwéndig
einer breiten (Fach-)Offentlichkeit zugénglich zu machen.

Michael Becker-Mrotzek und Kirsten Schindler adaptieren in ihrem Beitrag
Schreibkompetenz modellieren das von Ossner (2006) vorgelegte allgemeine Kom-
petenzmodell fiir den Deutschunterricht auf das Schreiben und differenzieren so
den Begriff der Schreibkompetenz aus. Otto Ludwig pladdiert in seinen Voriiber-
lequngen zu einer Didaktik des Skripteschreibens fiir einen neuen Aufgabenbereich,
der die Fahigkeit zum Produzieren von Skripten - im Sinne von formgebunde-
nen Texten - vermitteln soll. Joachim Grabowski, Cora Blabusch und Thorsten
Lorenz gehen in ihrem empirischen Beitrag Welche Schreibkompetenz? Handschrift
und Tastatur in der Hauptschule der Frage nach, wie effizient Hauptschiiler in Lage
sind, Texte mittels Handschrift und Tastatureingabe zu erstellen. Thorsten Pohl
untersucht anhand eines Langsschnitt-Korpus von Grundschiilern, wie sich die
Fahigkeit zum Ausdruck von Emotionalitdt in Texten ausdriickt, namlich von
emotionaler Involviertheit zu emotionaler Involvierung. Martin Bohnisch stellt ein Ins-
trumentarium vor, wie Argumentative Fihigkeiten in Schiilertexten analysiert wer-
den konnen. Angela Mielke versucht zu ergriinden, wie sich die normative Kraft
des Priifungsfaktischen des (Zentral-)Abiturs auf den Schreibunterricht auswirkt.
Otto Kruse fragt, mit welchen Schreibkompetenzen die Schulen ihre Absolvent/innen
ins Studium entlassen sollten; in seiner Antwort geht er auf die spezifischen Anfor-
derungen akademischen Schreibens ein. Gerd Bréuer stellt in seinem Beitrag das
Portfolio in der Ausbildung von Schiiler-Schreibberatern als Mittel zur Entwicklung
von Wissen und Konnen in der Textproduktion vor.






Schreibkompetenz modellieren

Michael Becker-Mrotzek / Kirsten Schindler

1 Kompetenzmodelle

Der Kompetenzbegriff wird spétestens seit PISA in einer fiir die Sprachwissen-
schaft und Sprachdidaktik uniiblichen Weise gebraucht. In den Diskussionen
der politischen wie der Fachoffentlichkeit tiber das Bildungssystem nimmt er
eine zentrale Stellung ein, obwohl bislang theoretisch wie praktisch ungeklart ist,
was darunter genau zu verstehen ist. Aus diesem Grund mochten wir zu Beginn
unser Begriffsverstandnis explizieren.

1.1 Kompetenzbegriff in der Linguistik

Kompetenz meinte und meint in der Linguistik die der beobachtbaren Perfor-
manz zugrunde liegende allgemeine Sprachfdhigkeit. Die strukturelle Linguistik
versteht unter der menschlichen Sprachkompetenz die Fahigkeit eines idealen
Sprecher-Horers, unendlich viele grammatisch korrekte Sdtze seiner Sprache zu
erzeugen. Diese Fahigkeit beruht auf der angeborenen Kenntnis der Grammatik,
die aus einer begrenzten Anzahl von Regeln und Priifverfahren besteht. Danach
verfligen wir bereits mit der Geburt nicht nur {iber bestimmte grammatische
Prinzipien, sondern zugleich auch iiber Verfahren, diese in den wahrgenom-
menen Auferungen zu erkennen. Ziel eines solchen Kompetenzbegriffs ist die
Erklarung der menschlichen Sprachfdhigkeit als conditio humana, d.h. als uni-
verselle (= alle Menschen betreffend), generelle (= mehrere Bereiche betreffend)
und stabile (dauerhafte) Eigenschaft des Menschen. Er abstrahiert bewusst von
allen einschréankenden Faktoren der Wirklichkeit, insbesondere auch von psy-
chischen Faktoren wie Gedachtnisleistung, Motivation oder Konzentration und
sozialen Faktoren wie Schichtzugehorigkeit oder kultureller Identitdt. Einem so
verstandenen Kompetenzbegriff geht es gerade nicht darum, individuelle Aneig-
nungsprozesse und Differenzen zu erklaren.

1.2 Kompetenzbegriff in der Bildungsforschung

In der Psychologie haben wir es mit einer anderen Begriffskarriere zu tun. Eine
dem linguistischen Kompetenzbegriff in gewisser Weise analoge Funktion hat
dort der Intelligenzbegriff, der sich dadurch auszeichnet, dass er kognitive Grund-
funktionen beschreibt, die nur in sehr begrenztem Mafie durch Intervention
beeinflussbar sind. Intelligenz bezeichnet per definitionem eher die weitgehend
unverdnderliche, individuell unterschiedliche kognitive Grundausstattung des
Menschen. Als Gegenbegriff wihlte die Psychologie den Kompetenzbegriff, der
nun gerade diejenigen kognitiven u.a. Bereiche erfassen soll, die durch Lernen
und Erfahrung in Anforderungssituationen beeinflusst werden koénnen: , Dabei
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versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfiigbaren oder durch
sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Pro-
bleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Fghigkeiten, um die Problemltsungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen”, heifst es in
dem einflussreichen Artikel von Weinert (2001, 27f).

Kompetenz meint also die Féhigkeit und Bereitschaft, domé&nenspezifische
Anforderungen in einer gegebenen Situation zu bewiltigen. Damit gehen in den
Kompetenzbegriff sowohl die Situation bzw. Domine als auch die Eigenschaften
des Individuums ein. Ldsst man sich einmal auf dieses Konstrukt ein und stellt
zugleich Fragen nach der Terminologie zuriick, dann ergibt sich eine Reihe von
theoretisch, empirisch und praktisch sehr interessanten Fragen fiir unsere Fach-
didaktik.

*  Welche relevanten Doménen bzw. Lern- und Inhaltsbereiche sollen fiir den
Bereich der muttersprachlichen Kompetenz ausgewiesen werden?

*  Wie sollen diese Kompetenzen in Dimensionen untergliedert werden?

e Auf welchem Abstraktionsgrad sollen die einzelnen Dimensionen beschrie-
ben werden?

*  Wie sollen unterschiedliche Kompetenzniveaus ausgewiesen werden?
e Mit welchen Aufgaben konnen Kompetenzen ermittelt werden?
1.3 Muttersprachliche Kompetenz

Bei der Beantwortung dieser Fragen werden wir uns auf den grundlegenden
Beitrag von Ossner (2006) in Heft 21 von Didaktik Deutsch beziehen. Dort stellt
er ein Kompetenzmodell fiir die Fachdidaktik Deutsch vor, das an ein entspre-
chendes Modell der naturwissenschaftlichen Fachdidaktiken ankntipft (Schecker
2006). Die Grundidee des Modells besteht darin, a) die Domiinen bzw. Lern- und
Inhaltsbereiche von Kompetenzen, b) die unterschiedlichen Wissenstypen und c) die
Entwicklungs- bzw. Anforderungsniveaus in einem zwei- bzw. dreidimensionalen
Raum aufzuspannen.

Fiir die Strukturierung der Inhalte des Faches Deutsch greift er im Prinzip auf
die traditionellen, weil weitgehend unstrittigen Arbeitsbereiche des Faches
zuriick, ndmlich Sprechen und Zuhdren, Schreiben, Lesen und Umgang mit Texten
sowie Sprache und Sprachgebrauch untersuchen. Diese Bereiche finden sich so auch
in den Bildungsstandards und Kernlehrpldnen. Ossner strukturiert sie entlang
der Unterscheidung Miindlichkeit und Schriftlichkeit ein wenig um, so dass sich
folgendes Modell ergibt:
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Mundhc}}kelt Schriftlichkeit unter medialem und Thematisieren
unter medialem . . . der Unter-
. konzeptionellem Blickwinkel .
und konzeptionel- richtssprache
lem Blickwinkel
Schreib L d
Sprechen / careren Veei?ell’ll:n Sprache
Zuhoren Moto- Richtig Texte thematisieren
risches schrei- schrei-
Schrei- ben ben
ben

Abbildung 1: Analytisches Modell der Arbeitsbereiche des Deutschunterrichts (Ossner 2006, 9)

Hier stellt sich die Frage, ob die Arbeitsbereiche nicht von zu unterschiedlichem
Umfang sind, um vergleichbaren Abstraktionsgraden zuzugehoren. So fillt auf,
dass Sprechen / Zuhéren ebenso wie Texte lesen und verstehen und Sprache themati-
sieren je einen Bereich bilden, wahrend Schreiben i.w.S. auf drei Bereiche aufge-
teilt wird. Des Weiteren ist zu fragen, welche Anteile des motorischen Schreibens
sprachspezifisch sind und welche nicht. Das alles sind aber keine fachspezifi-
schen, sondern sehr grundlegende Fragen; so sprechen beispielsweise Klieme/
Leutner (2006) in ihrem Antrag auf Einrichtung eines Schwerpunktprogramms
von einer allgemeinen , Fremdsprachenkompetenz” (ebd. 7), in die dann alle hier
differenzierten Teilkompetenzen eingehen wiirden. Wir werden weiter unten
mit unserem Vorschlag fiir ein Kompetenzmodell zum Schreiben einen konkre-
ten Vorschlag machen, welchen inhaltlichen Umfang Kompetenzmodelle haben
konnten.

Fiir eine Differenzierung des Wissensbegriffs greift Ossner eine Unterscheidung
der padagogischen Psychologie auf (Mandl/Friedrich/Horn 1986), die sich so
oder dhnlich in vielen Arbeiten zum Lernen findet. Danach werden vier Wissen-
stypen unterschieden:

* Deklaratives Wissen: Faktenwissen, Wissen tiber Sachverhalte von Welt (=
Wissen was oder Knowing-what)

* Problemlése-Wissen: Methodisches Wissen zur Erkenntnisgewinnung (=
Wissen wie oder Knowing-how)

e Prozedurales Wissen: Zu Prozeduren und Routinen verdichtetes Wissen, der
Ubergang zum Problemlosewissen ist flieend

* Metakognitives Wissen: Bewusstheit des eigenen Tuns in einem Gegen-
standsfeld und der eigenen Stellung zu diesem Gegenstandsfeld und zu die-
sem Tun, oder anders ausgedriickt, die Fihigkeit, das eigene Handeln und
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die eigene Kognition zum Gegenstand des Wissens und Nachdenkens zu
machen.

Mit diesen vier Wissenstypen und sechs inhaltlich bestimmten Arbeitsbereichen
lasst sich ein zweidimensionales Feld von 24 Punkten aufspannen:

Arbeitsbereiche =
Kompetenzinhalte

Prozedurales

o

Meta-

kognition

Wissen, Kénnen,
Bewusstheit =
Kompetenzdimensionen

Abbildung 2: Arbeitsbereiche gepaart mit Kompetenzdimensionen (Ossner 2006, 12)

Damit ist ein Kompetenzrahmen aufgespannt, der Inhalte (= Arbeitsbereiche) mit
Wissensdimensionen verbindet und damit die Redeweise von den Kompeten-
zen in einer spezifischen Weise prézisiert. Fiir Ossner bedeutet Kompetenz, ein
bestimmtes (i.e. fachliches, problemlosendes, prozedurales oder metakognitives)
Wissen tiber einen Inhaltsbereich zu aktivieren. An die Stelle einer allgemeinen
Lesekompetenz trite damit beispielsweise die Kompetenz, fachliches Wissen bei
der Textproduktion einzubringen. Der Kompetenzbegriff wéare damit auf den
Schnittstellen von Inhalt und Wissen angesiedelt, was zugleich Kompetenzen
auf einem relativ niedrigen Abstraktionsniveau bedeutete.

Auf der Z-Achse konnen dann entweder deskriptiv-empirische Entwicklungs-
niveaus oder normative Anforderungsniveaus abgetragen werden, so dass wir
einen dreidimensionalen Raum erhalten. Die Anzahl der Punkte hiangt ab von
der Anzahl der anzusetzenden Niveaus.
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Arbeitsbereiche =
Fachliches 117 31 21 51 61 Kompetenzinhalte
Wissen 1

Problemlo-
sungswissen,

Prozedurales 1-3 2-3 3-3 4-3 5-3 6-3
Wissen

Meta-
kognition

Wissen, Kénnen,
Bewusstheit =
Kompetenzdimensionen

Abbildung 3: Kompetenzraum mit Anforderungsstufen als dritte Achse (Ossner 2006, 15)

Fiir jedes der 24 Felder kann danach angegeben werden, welche unterschiedli-
chen Entwicklungs- oder Anforderungsniveaus bestehen, d.h. tiber welches Wis-
sen (im Sinne der o.a. vier Wissenstypen) die Schiiler/innen zu einem bestimmten
Entwicklungspunkt jeweils verfiigen bzw. verfiigen sollen. Damit werden Fragen
wie die folgenden maglich: Auf welchem Niveau befindet sich beispielsweise ihr
Fachwissen tiber literarische und Sachtexte, {iber welche orthographischen Rou-
tinen verftigen sie, welche grammatischen Analysemethoden beherrschen sie?

Ossner sieht den Nutzen eines solchen Modells in folgenden Punkten:
* Normative und empirische Aussagen lassen sich aufeinander beziehen.

* Esexistiert eine Systematik, in der vorhandene Fragen verortet werden kon-
nen.

* Die Systematik weist zudem auf Forschungsdesiderata hin.

Des Weiteren nimmt Ossner an, dass ein solcher Rahmen fiir spezielle Fragen
zu allgemein ist und daher fiir einzelne Inhaltsbereiche in der gleichen Weise
auszudifferenzieren ist.
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2  Kompetenzmodell Schreiben

Anders als Ossners Modell es nahe legt, differenzieren wir nun aber nicht einen
der 24 Schnittpunkte aus, sondern das gesamte Schreibfeld, mithin einen Aus-
schnitt der Gesamtmatrix von drei Anforderungsbereichen (i.e. Texte schreiben,
richtig schreiben und motorisch schreiben) mal vier Wissensdimensionen und ent-
falten diesen weiter. Wir sehen darin zunédchst einmal keinen grundsétzlichen
Widerspruch zu dem Ossner’schen Modell, sondern eine terminologische
Schwierigkeit: Fiir welchen Abstraktionsgrad soll der Kompetenzbegriff ver-
wendet werden? Sollen wir beispielsweise so etwas wie eine muttersprach-
liche, eine zweitsprachliche und eine fremdsprachliche Kompetenz neben der
mathematischen, der sportlichen usw. Kompetenz annehmen? Oder sollen wir
von kleineren Einheiten wie der Schreib- und Lesekompetenz etwa ausgehen?
Oder sollen noch kleinere Einheiten wie die Kompetenz, Fachwissen in einem
Text darzulegen, angenommen werden? Letztlich wird diese Frage empirisch zu
entscheiden sein, ndmlich danach, welche Kompetenzen unabhéngig von einan-
der bestehen. Theoretisch werden in einem ersten Schritt fiir die verschiedenen
Doménen zunéchst einmal Kompetenzmodelle zu entwickeln sein, um dann zu
sehen, wo es Uberschneidungen gibt. Das Problem der Uberschneidungen und
Vervielfachung von Teilkompetenzen liefSe sich dann theoretisch in Form einer
rekursiven Inanspruchnahme von Kompetenzen 16sen, was beispielsweise hei-
Ben konnte, die Schreibkompetenz kann die Lesekompetenz in Anspruch neh-
men und umgekehrt. Wir werden das weiter unten am Beispiel der Orthographie
verdeutlichen.

21 Anforderungsbereiche beim Schreiben

Wir gehen fiir ein Kompetenzmodell Schreiben von folgenden inhaltlichen
Anforderungsbereichen aus (vgl. Abb. 4 am Ende):

*  Medien: Texte zeichnen sich durch die Zerdehnung der Sprechsituation aus
(Ehlich 1983), d.h. sie werden zum Zwecke der Uberdauerung, der zerdehn-
ten Kommunikation produziert, so dass sie auf irgendeine Weise medial
gespeichert werden miissen. Das kann entweder motorisch per Hand- oder
Tastaturschreiben oder auf andere Weise (Diktat, Text-to-Speech-Pro-
gramme, Gedéchtnis) erfolgen. In diesen Bereich fallen etwa auch die moto-
rischen Prozesse beim Handschreiben.

*  Orthographie: Wird ein Text mittels Schrift festgehalten, wird eine Orthogra-
phie benctigt, die Regeln fiir die Verwendung der Schriftzeichen enthilt.

*  Lexik: Textproduktion verlangt zwingend die Verwendung des Lexikons.

»  Syntax: Textproduktion verlangt ebenso zwingend die Verwendung der Syn-
tax. Allerdings ist die Verwendung von Lexikon und Syntax nicht auf das
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Schreiben beschrénkt, sondern gilt in der gleichen Weise fiir den miindlichen
Sprachgebrauch. Der Gebrauch von Lexikon und Syntax kann daher zur
Sprachproduktion i.e.S. zusammengefasst werden, auch wenn diese immer
in einer der Modalitdten gesprochen, geschrieben oder gebdrdet erfolgen muss.
Wortschatz und Syntax stellen ihrerseits moglicherweise eigene Anforde-
rungsbereiche dar.

Textmuster: Textproduktion verlangt des Weiteren das Herstellen einer
bestimmten musterhaften Textstruktur, d.h. einer Struktur, die sich an
bestimmten Mustern orientiert. So miissen die Inhalte in einer bestimmten
Weise linearisiert und aufeinander bezogen werden; konkret gehtren hierzu
u.a. Layout, Uberschriften, Absatzbildung, Kohidrenz und Kohasion. Wie
das im Einzelnen erfolgt, hangt von der jeweiligen Schreibaufgabe und dem
gewdhlten Textmuster ab.

Leserorientierung: Der Leserorientierung weisen wir aus theoretischen und
systematischen Griinden keinen eigenen Anforderungsbereich zu, weil
jede denkbare Form der Leserorientierung ihren Ausdruck in einem der
tibrigen Bereiche findet. Gemeint sind diejenigen Textelemente, die explizit
oder implizit dem Verstehensprozess des Lesers zugedacht sind. Wenn wir
die Leseorientierung dennoch gesondert darstellen, so hat dies zum einen
analytische Griinde, weil sie eine zentrale Anforderung der schriftlichen (=
zerdehnten) Kommunikation darstellt, namlich die Orientierung an einem
absenten Adressaten. Auch angesichts der Bedeutung, die der Antizipation
der Rezeptionssituation im Schreib- und Lernprozess zukommt, erscheint
dies gerechtfertigt. Zum anderen hat es schlichte Darstellungsgriinde, weil
wir so Wiederholungen in den anderen Bereichen vermeiden.

2.2 Wissenstypen beim Schreiben

Fragen wir nun, welches Wissen — angeordnet nach den vier o.a. Wissenstypen
— in den einzelnen Anforderungsbereichen erforderlich ist, ergibt sich folgende
Ubersicht:

Deklaratives Wissen

Medium: Es ist offen, ob Faktenwissen zu den unterschiedlichen medialen
Speichermoglichkeiten bei der Textproduktion erforderlich oder hilfreich ist.

Orthographie: Orthographische Kenntnisse sind nur dann erforderlich, wenn
der Text selbst verfertigt wird, also etwa nicht beim Diktat. Das gilt fiir den
Bereich der Orthographie — mutatis mutandis — fiir alle folgenden Wissen-
stypen.

Lexik: Erforderlich ist ein allgemeiner und ein themen- bzw. doménenspezi-
fischer Wortschatz, um Inhalte und kausale, lokale, temporale etc. Zusam-
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menhénge sprachlich ausdriicken zu kénnen. Erforderlich sind zudem spe-
zifische Kenntnisse der Schriftsprache, die sich der Situation der zerdehnten
Kommunikation verdanken (Explizitheit etc.).

Syntax: Hier stellt sich die Frage, ob fiir die Textproduktion syntaktische
Kenntnisse — im Sinne expliziter Grammatikkenntnisse — zwingend erfor-
derlich sind; zu priifen ist, ob und ggf. inwieweit sie hilfreich sind. Erforder-
lich sind — wie in der Lexik — spezifische Kenntnisse der Schriftsprache, die
sich der Situation der zerdehnten Kommunikation verdanken (Explizitheit
etc.).

Textstruktur und Leserorientierung: Auch hier stellt sich die Frage, ob expli-
zite Kenntnisse tiber Textmuster — im Sinne textlinguistischer Kenntnisse
— zwingend erforderlich sind; zu priifen ist, ob und ggf. inwieweit sie hilf-
reich sind.

Poblemltse-Wissen: Gemeint ist ein Wissen tiber Methoden zur Erkenntnisge-
winnung; hierzu kénnen im Bereich des Schreibens alle Verfahren gezéhlt wer-
den, die der systematischen Herstellung eines Textes dienen.

Medium und Orthographie: Obwohl fiir diese Bereiche aus den o.a. Griinden
eigene Bedingungen gelten, so ist unstrittig, dass fiir die eigenstandige Text-
produktion Priifverfahren zur orthographischen Korrektheit unerldsslich
sind. Hier hat beispielsweise die Orthographie ihren funktionalen Ort.

Lexik und Syntax: Hierin gehoren sicherlich Verfahren zur Priifung der lexi-
kalischen und syntaktischen Korrektheit, also beispielsweise die verschiede-
nen , Proben”, aber ebenso Verfahren zur Priifung der Angemessenheit.

Textmuster: Zu den zentralen Aufgaben einer jeden Textproduktion gehort
das Generieren von Inhalt, entweder aus dem Gedéachtnis oder aus externen
Quellen. Des Weiteren gehort dazu das Herstellen einer passenden Textstruk-
tur, d.h. das Adaptieren einer Textart auf den vorliegenden Fall. Aber auch
solche Aspekte wie das Bilden von Absétzen und Uberschriften zihlen dazu.
Hilfreiche Verfahren sind hier etwa das Schreiben eines Entwurfs, das Arbei-
ten mit einem Cluster etc. Neben den produktiven Verfahren werden auch
hier Verfahren zur Priifung der Angemessenheit benétigt.

Leserorientierung: Als zentrale Aufgabe der Leserorientierung erweist sich
die Aufgabe, das Leserinteresse und -vorwissen zu ermitteln und die daraus
resultierenden Anforderungen an den Text konkret umzusetzen. Das bedeu-
tet beispielsweise, in Sachtexten fiir Laien Fachworter erkldren. Hilfreiche
Verfahren sind hier etwa das Formulieren von Fragen eines antizipierten
Lesers an den Text.
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Prozedurales Wissen: Zu den Prozeduren und Routinen des Schreibens gehoren
alle o.a. Verfahren in automatisierter Form.

*  Medium und Orthographie: Routine im Handschreiben, Tastaturschreiben,
Diktat und der Orthographie setzt Kapazititen frei fiir andere Prozesse, sind
aber keine zwingenden Voraussetzung fiir die Produktion eines Textes.

* Lexik: Ein breiter, schriftsprachlicher und doménenspezifischer Wortschatz
erleichtert den sprachlichen Ausdruck von Gedéchtnisinhalten.

*  Syntax: Routine in der schriftsprachlichen und doménenspezifischen Satzbil-
dung, etwa durch Verfiigen tiber Phrasen, beschleunigt die Satzproduktion.

*  Textmuster: Routine in der Textstrukturierung, etwa durch Anwenden stan-
dardisierter Textformen, Abschnittbildung etc. erleichtert die Textproduk-
tion.

* Leserorientierung: Hier gilt das eben Gesagte. Ein Beispiel wire etwa die
Fahigkeit, in Sachtexten routineméfiig einem den Adressaten angemessenen
(Fach-)Wortschatz zu verwenden.

Metakognitives Wissen: Zu den metakognitiven Fdhigkeiten des Schreibens
konnen alle Prozesse gezdhlt werden, die den Schreibprozess sowie den Text
in seinen unterschiedlichen Aspekten zum Gegenstand der eigenen Kognition
machen. Dazu gehoren zum einen Steuerungs- und Uberwachensprozesse beim
Schreiben (Monitoring, Selbstregulation). Es bedeutet aber auch die Fahigkeit,
die Art und Weise, wie die Anforderungen in den einzelnen Bereichen bewiéltigt
werden, zu reflektieren. Dabei geht es also weniger um das Resultat als vielmehr
um die Verfahren der Anforderungsbewdltigung. Solche Reflexionen sind wahr-
scheinlich erforderlich, in jedem Fall aber hilfreich fiir das Entwickeln eigener
Schreibstrategien.

*  Medium: Welches Verfahren der Textproduktion eignet sich fiir welche
Schreibaufgabe? Konkret: Welche Texte werden besser handschriftlich, wel-
che elektronisch oder auf andere Weise hergestellt (= gespeichert)?

*  Orthographie: Auf welche Weise wird gewdihrleistet, dass die Orthographie
den Anforderungen der Schreibaufgabe entspricht? Das bedeutet beispiels-
weise auch zu wissen, dass zu veroffentlichende Texte anderen orthographi-
schen Anforderungen als Textentwiirfe und Notizen unterliegen.

e Lexik und Syntax: Hierzu gehoren Verfahren, die einem Text angemessene
Lexik und Syntax zu ermitteln, etwa durch das Rezipieren und Vergleichen
einschligiger Texte.

o Textstruktur und  Leserorientierung: ~ Welches  Produktionsverfahren
(= Schreibstrategie) ist fiir welche Schreibaufgabe passend? Wie kann im
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Schreibprozess fortlaufend sichergestellt werden, dass das fertige Textpro-
dukt die Anforderungen an Leserorientierung, angemessener Sachverhalts-
darstellung und eigenen Zielen in einem ausgewogenen Verhiltnis stehen?

Am Beispiel der Orthographie soll nun das Verhaltnis zweier Kompetenzen illu-
striert werden. Textproduktion ist auch ohne (eigene) orthographische Kompe-
tenz moglich, etwa indem Texte diktiert werden. Orthographische Kompetenz ist
wiederum nicht an die Textproduktion gebunden, d.h. es ist moglich, orthogra-
phisch korrekte Aulerungen niederzuschreiben, ohne einen Text zu produzie-
ren. Das gilt unabhéngig von den realen Verhiltnissen, also auch dann, wenn im
Alltag praktisch beide Kompetenzen zugleich in Anspruch genommen werden.
Theoretisch bedeutet das, dass die Textproduktionskompetenz (= Schreibkom-
petenz) die orthographische Kompetenz in Anspruch nimmt, sie kann rekursiv
auf diese Kompetenz zugreifen.

2.3 Anforderungsniveaus beim Schreiben

Alsnéchstesistnun zu fragen, wodurch das Anforderungsniveau einer Schreibauf-
gabe bestimmt ist? Wann ist eine Schreibaufgabe leicht, d.h. wann erfordert sie
nur eine geringe Kompetenz? Aus der Schreibentwicklungsforschung wissen
wir beispielsweise, dass die Textart ,Erzdhlen” in der Regel frither beherrscht
wird als die Instruktion oder die Argumentation, dass die Leserorientierung
beim Erzidhlen friiher als beim Argumentieren gelingt, dass Texte zundchst weit-
gehend ungegliedert geschrieben werden.

Wir stellen hier nun die These auf, dass das Anforderungsniveau im Wesent-
lichen eine Funktion des von der Schreibaufgabe geforderten Textmusters ist.
Das Anforderungsniveau liegt umso hoher, je starker das eigene Wissen fiir die
Bewdiltigung der Schreibaufgabe umstrukturiert werden muss. Konkret: Fiir
eine einfache Erzdhlung reicht es aus, dass unmittelbare Erlebniswissen weit-
gehend unbearbeitet wiederzugeben; fiir eine Argumentation muss Wissen neu
geordnet werden, weil die Argumentation erst im Text entsteht, wahrend die
Geschichte als Ereignisfolge auch ohne Erzdhlung existiert'. Diese These gilt fiir
die Bereiche Lexik, Syntax und Textmuster; die Bereiche Medium und Motorik
bleiben hiervon weitgehend unberiihrt, weil sie logisch die notwendigen, aber
nicht hinreichenden Bedingungen der Textproduktion darstellen. Sie bilden, wie
oben dargelegt, eine eigene Kompetenz.

Schreibkompetenz kann man nun definieren als das Produkt aus Anforde-
rungsniveau der Schreibaufgabe und der Summe des anforderungsbezogenen

1 Feilke bemerkt, dass Diskursformen im Miindlichen und im Schriftlichen z. T. unter-
schiedlich frith bzw. spét erworben werden. Bezogen auf das Argumentieren beschreibt
er, miindliches Argumentieren setzt schon im Alter von 3-4 Jahren ein, schriftliches
Argumentieren ist erst am Ende der Sek. I Lehrinhalt; siehe Feilke 2006, 108.
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Wissens. Maximale Schreibkompetenz liegt dann vor, wenn eine maximale
Schreibanforderung optimal bewdltigt wird. Minimale Schreibkompetenz
liegt vor, wenn eine minimale Schreibanforderung so bewiltigt wird, dass ein
Minimum an Verstandigung erreicht wird, d.h. Leser die Kommunikationsab-
sicht erschlieSen konnen. Wir nehmen also an, dass ein Individuum iiber ein
bestimmtes doménenspezifisches Wissen (im Sinne der vier o.a. Wissenstypen)
verfiigt. Es hat also ein bestimmtes Fachwissen im Bereich Lexik, Grammatik
und Textstrukturierung, ein bestimmtes methodisches und prozedurales Wissen
in eben diesen Bereichen sowie ein bestimmtes metakognitives oder strategisches
Wissen. Dieses Wissen kann in den verschiedenen Bereichen sehr unterschied-
lich ausgeprégt sein. Die Summe der einzelnen Wissenskomponenten macht nun
den individuellen Faktor der Schreibkompetenz aus; wir wollen ihn vorldufig
Schreibwissen nennen. Im Produkt mit der Anforderungshohe der Schreibauf-
gabe ergibt sich dann die sichtbare Schreibkompetenz. Offen ist einstweilen die
Frage, wie die Schwierigkeit einer Schreibaufgabe konkret zu bestimmen und zu
messen ist. Praktisch bedeutet das etwa, dass ein Schreiber mit einem maximalen
Schreibwissen bei einer Schreibaufgabe mit geringem Anforderungsniveau nur
eine mittlere Schreibkompetenz zeigen kann. Die Losung einer Schreibaufgabe,
beispielsweise das Schreiben eines Berichtes, ist optimal bearbeitet, wenn alle fiir
die Textart relevanten Anforderungen, die sich aus dem Muster herleiten, reali-
siert sind, also Lexik, Syntax und Orthographie korrekt bzw. leserorientiert sind,
der Text verstandlich und nachvollziehbar ist. Korreliert aber eine angemessene
Lexik mit fehlerhafter Syntax oder Verletzungen des Textmusters, dann ist die
Aufgabe suboptimal bewdltigt und es liegt keine maximale Schreibkompetenz
vor. Welches Gewicht die einzelnen Komponenten des Schreibenswissens und
die verschiedenen Anforderungsbereiche bei der Berechnung der Schreibkom-
petenz haben, ist empirisch zu ermitteln bzw. einstweilen heuristisch einzuschit-
zen.

Uber die Entwicklung der Schreibkompetenz wissen wir z.B. nicht, ob sie in den
verschiedenen Bereichen gleichmifiig fortschreitet oder mit unterschiedlichen
Geschwindigkeiten. Es spricht aber viel dafiir, dass die Entwicklung in einzel-
nen Wissensbereichen unterschiedlich fortschreitet. Schliefilich erfordern die
so ermittelten Teilkompetenzen auch Aufgaben zu ihrer Uberpriifung. Benotigt
werden mithin Aufgaben, mit denen das Vorliegen einer bestimmten Teilkompe-
tenz mit hinreichender Sicherheit ermittelt werden kann.

3  Schreibentwicklung

Der Erwerb von Schreibkompetenz wird in der Regel in die Phase des Schrift-
spracherwerbs, die chronologisch vorangeht und auf die Grundschulzeit bezo-
gen wird, und die der Textproduktion unterschieden. Diese Unterscheidung ist
analytisch begriindet, empirisch tiberschneiden sich Schriftspracherwerb und
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Textproduktion durchaus, individuell zeigen sich Unterschiede. Wéahrend bezo-
gen auf den Schriftspracherwerb allerdings Wissen in Orthographie, Syntax und
im Umgang mit dem Medium im Fokus stehen, geht es bei der Textproduktion
um Wissen tiber Textsorten und -mustern, die Orientierung am Leser, die Mog-
lichkeit, den eigenen Schreibprozess zu steuern und Routinen zu nutzen.

Die Schreibentwicklung erfolgt nach Becker-Mrotzek/Bottcher (2006) in vier
Entwicklungsstufen:

1. Erste Schreibversuche (5 - 7 Jahre): Hier steht das Verschriften von Ideen
im Vordergrund, das Schreiben ist stark assoziativ und wenig geplant.

2. Orientierung am Erlebten (7 - 10 Jahre): Typisch fiir diese Phase ist die
Orientierung an eigenen (realen und fiktiven) Erlebnissen, so dass hier alle
Formen des Erzéhlens einen grofsen Stellenwert haben. In diese Phase fallt
auch das sog. performative Schreiben nach Bereiter (1980), bei dem bereits
erlerntes Wissen in anderen Kompetenzbereichen (Lexik, Syntax, Ortho-
graphie) umgesetzt wird.

3. Orientierung an der Sache und dem Leser (10 - 14 Jahre): In dieser Phase
riicken der Leser und die darzustellenden Sachverhalte in den Fokus, so
dass hier auch vom kommunikativen Schreiben gesprochen wird. Erst mit
diesem Entwicklungsschritt sind Schreiber in der Lage, ihren Leser umfas-
send zu berticksichtigen und die eigene und fremde Perspektive zu unter-
scheiden.

4. Literale Orientierung (ab der Adoleszenz): Diese Phase wird auch als
umfassendes und epistemisches Schreiben bezeichnet, weil die Schreiber
nun in der Lage sind, ganz im Medium der Schriftlichkeit zu handeln. In
dieser Entwicklungsstufe werden Kriterien und Anspriiche an die eigene
Textgestaltung relevant wie Stil, Ausdruck, Argumentationslogik u. a.

Je nach Entwicklungsstufe werden also andere Anforderungen bzw. andere Wis-
senstypen fokussiert. In unserem Modell lassen sie sich auf unterschiedlichen
Schnittpunkten verorten. Wahrend in der ersten Entwicklungsstufe beispiels-
weise deklaratives Wissen in Orthographie, Lexik und Syntax erworben wird,
konnen Schreiber/innen in den darauf folgenden Entwicklungsstufen auf dieses
Wissen zuriickgreifen; es bilden sich Routinen.

Dass die Schreibentwicklung nicht mit Abschluss der Schulausbildung beendet
ist, zeigen neuere Arbeiten von Feilke/Steinhoff (2003), Beaufort (2005), Jakobs
(2005) und Schindler (2005). Mit dem Wechsel von Schreibkontexten — z. B.
Schule zu Hochschule oder Hochschule in den Beruf — werden die Schreiber/
innen mit neuen Anforderungen konfrontiert, die sie erst allméhlich zu bewilti-
gen lernen. Das Wissen, das notwendig ist, um in wissenschaftlichen und berufli-
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chen Schreibkontexten zu agieren, beschreibt Beaufort als ,, Discourse Community
Knowledge”, also als ein von einer Gemeinschaft bestimmtes und von den Mit-
gliedern geteiltes diskurs- und situativ geprédgtes Schreibwissen. Dieses Wissen
wirkt sich — bis auf die Orthographie und z.T. die Syntax — auf alle Anfor-
derungsbereiche aus: welche Medien wie genutzt werden, welche (Fach-)Lexik
verwendet wird, welche Textmuster relevant sind und wie Leserorientierung
hergestellt wird. Es ist denkbar, das Modell um einen solchen fiinften Wissen-
styp zu ergidnzen. Problematischer als bei den anderen Wissenstypen sind aller-
dings die empirische Uberpriifung und Modellierung dieses Wissenstyps.

4 Standards und Tests

Theoretisch fundierte und empirisch gesicherte Kompetenzmodelle bilden die
Grundlage fiir die Festlegung von Standards und die daraus abgeleitete Messung
bzw. Uberpriifung dieser Standards. An Standards, so wie sie in den letzten Jah-
ren in der Deutschdidaktik diskutiert wurden, werden bestimmte Anforderun-
gen gestellt. Sie miuissen begrifflich klar bezeichnet, auf Unterricht hin spezifiziert
werden, erfiillbar sein, beschriankt werden kénnen und tiberpriifbar sein (Oelkers
2005). Prinzipiell umfassen Standards drei Dimensionen: Festlegung der Gehalte
(content standards); Leistungsniveaus (performance standards) und Ressourcen,
von denen die Moglichkeiten des Lernens bestimmt werden (opportunity-to-learn
standards) (Ravitch 1995). Aus letzterem erwachst auch eine klare Handlungsauf-
forderung, Lernende in der Umsetzung von Standards zu unterstiitzen und zu
fordern. Standards dienen also nicht allein der Messung und Uberpriifung von
GrofSen, sie bilden selbst didaktische Zielgrofien.

Standards fiir das Fach Deutsch sind inzwischen in den Bildungsstandards der
Kultusministerkonferenz festgeschrieben. Sie gelten damit verbindlich fiir alle 16
Bundesldnder. Je nach Bundesland werden sie allerdings mit sehr unterschied-
lichen Instrumenten und Erfolg umgesetzt (Nessel 2005). Auch entsprechen sie
(noch) nicht den oben formulierten Anforderungen, ein Beispiel: In den Bil-
dungsstandards des mittleren Schulabschlusses werden bezogen auf das Schrei-
ben fiinf Anforderungsbereiche unterschieden:

e {iber Schreibfertigkeiten verfiigen,
* richtig schreiben,

* einen Schreibprozess eigenverantwortlich gestalten: Texte planen und ent-
werfen,

e Texte schreiben,

e Texte iiberarbeiten.
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Aus Sicht der Schreibforschung ist zunéchst die stirkere Orientierung an der
Produktion von Texten erfreulich. Sie nimmt Forschungsergebnisse von Schreib-
forschung und -didaktik ernst und wiirdigt die Relevanz des Uberarbeitens fiir
gelungene Textproduktionsprozesse. Bezogen auf das Modell lassen sich die
Anforderungsbereiche klar verorten:

e Uber Schreibfertigkeiten verfiigen: Hier geht es um motorische Routinen
beim Schreiben ebenso wie um den Umgang mit elektronischen und anderen
Vorlagen.

* Richtig schreiben: Ziel ist die Beherrschung von Rechtschreibung und Zei-
chensetzung incl. der expliziten Kenntnisse, Priifverfahren und Routinen.
Dies entspréche also den Anforderungen im Bereich der Orthographie auf
verschiedenen Wissensniveaus.

* Texte planen: Lasst sich im weitesten Sinne auf das Monitoring, also das Pro-
blemlosewissen im Bereich Textmuster und Leseorientierung, beziehen.

* Texte schreiben: Ist in den Bildungsstandards am ausfiihrlichsten beschrie-
ben. Der Fokus liegt auf dem Wissen und der Anwendung von Textmu-
stern.

* Texte tiberarbeiten: Stellt eine Anforderung im Bereich des metakognitiven
Wissens dar.

Die einzelnen Anforderungen lassen sich im Modell zwar eindeutig zuordnen.
Es fehlt allerdings eine Festlegung von Kompetenzstufen und Entwicklungsalter
(bzw. maximale und minimale Zielgréfien) sowie die notwendige Kldrung, in
welchem Verhailtnis einzelne Anforderungen zueinander stehen (iiber Schreib-
fertigkeiten verfuigen, richtig schreiben etc.).

Eine genauere Priifung des Wortlautes zeigt auch, dass die Operationalisierung
ausgehend vom Wortlaut schwer fallen wird und Interpretationen bzw. weiterer
Festlegungen bedarf. Bezogen auf das richtig schreiben heifst es beispielsweise:
»,Grundregeln der Rechtschreibung und Zeichensetzung sicher beherrschen und
h&ufig vorkommende Worter, Fachbegriffe und Fremdwdorter richtig schreiben.”
Inwieweit es einen Konsens tiber ,Grundregeln” und ,h&dufig vorkommende
Worter” sowie ein ,sicheres” Beherrschen gibt, erscheint zundchst zweifelhaft.

Die Bestimmung von Kompetenzen und die Ermittlung von Standards tiber
Messkonzepte und Messverfahren bediirfen einer psychometrischen Modellie-
rung. Das heifst, Unterschiede im (Test-)Verhalten miissen ermoglichen, interin-
dividuelle Unterschiede zu konstatieren und auf Auspragungen spezifischer
Kompetenzen zu schliefen. Anders formuliert: Testergebnisse miissen in Kom-
petenzmodellen verortbar und im Hinblick auf formulierte Standards beziffer-
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bar sein. In der Diskussion werden drei Messkonzepte unterschieden: Diagnostik,
Assessment und Evaluation (siehe auch Klieme/Leutner 2006).

*  Diagnostik zielt darauf, Kompetenzen von Individuen zu erfassen und daraus
bildungsbezogene individuelle Entscheidungen abzuleiten, beispielsweise
einen Schulwechsel. Hier konnen unterschiedliche Instrumente genutzt wer-
den wie Beobachtung, schriftliche Arbeiten, standardisierte Tests u.a.

* Beim Assessment geht es dagegen um die Bilanzierung von Lernergebnissen
auf Klassen-, Schul- und Systemebene. Das wohl bekannteste Instrument ist
der PISA-Test (Programm for International Student Accessment).

e Die Evaluation schliefllich will Mafsnahmen hinsichtlich definierter Ziele
beurteilen. Hier bieten sich dhnliche Instrumente wie bei der Diagnostik an
(Vergleichsarbeiten u.a.), sie dienen hier aber einer anderen Zielsetzung. Aus
methodischen Griinden ist es daher problematisch, Vergleichsarbeiten fiir
Evaluation und individuelle Diagnostik zu nutzen.

Besonders standardisierte Tests als Messverfahren sind bislang scharf kritisiert
worden. Der grundlegenden Kritik, dass Messen allein keine Férderung darstellt,
schlieflen sich weitere theoretische, methodische und didaktische Befiirchtungen
an, die sich u.a. auf die Durchfithrung der Tests und die daraus abzuleitenden
Ergebnisse beziehen. Testergebnisse variieren, so die Kritik, z.T. abhéngig von
den Bedingungen, unter denen sie durchgefiihrt werden, die Interpretation von
Testergebnissen ist z.T. schwierig, es ist unklar, wer sie tibernehmen soll und
was daraus erwichst (Schwippers 2005; Oelkers 2005). Tests wiirden, so die Kri-
tik weiter, Schiiler/innen und Lehrer/innen entindividualisieren, sie wiirden zu
wenig Differenzierungsmoglichkeiten (auch in der Forderung) ermoglichen, sie
wéren gerade nicht motivationsférdernd und kénnten komplexe, langwierige
Aufgaben ebenso wenig abbilden wie Partnerarbeit u. a. Bei aller Kritik, die im
Detail berechtigt ist, sind wir doch der Auffassung, dass die Grundlage jeder
sinnvollen Forderung von Kompetenzen in einer fundierten Diagnose liegt. Fiir
eine solche Diagnose sind geeignete Testinstrumente sowie Aufgabenszenarien
von zentraler Bedeutung,.

Dass die Gestaltung von Tests komplex ist und sowohl theoretischer als auch
methodischer Uberlegungen bedarf, formulieren Klieme/Leutner in ihrem
Antrag zur Einrichtung eines DFG-Schwerpunktprogramms (Klieme/Leut-
ner 2006). Bezogen auf die Kompetenz des Texte Schreibens zeigen sich zudem
besondere Schwierigkeiten, wie sich aus einer ersten Durchsicht von Testauf-
gaben erkennen lésst. Schreiben, genauer Schreibaufgaben und -kompetenzen,
sind im Vergleich zum Lesen bislang deutlich weniger berticksichtigt worden.
Diese Beobachtung scheint in den Testszenarien begriindet: Leseaufgaben las-
sen sich anders als Schreibaufgaben leichter modularisieren und tiber Antwort-
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moglichkeiten wie multiple-choice u.a. abfragen. Schreib- bzw. Testaufgaben zu
gestalten, die den Kriterien der Objektivitdt, Reliabilitdt und Validitdt ebenso
entsprechen wie einer realitdtsnahen Gestaltung, einer Unterscheidung und
eindeutigen Abfrage von Teilkompetenzen, stellt bislang eine nicht vollstindig
eingeloste Herausforderung dar. Denkbar sind in diesem Zusammenhang Auf-
gaben, die nur die Bewiltigung eines Teils des Schreibprozesses erfordern, bei-
spielsweise das Uberarbeiten fremder Texte oder das Anfertigen von Entwiirfen.
Die Studie DESI (Deutsch-Englisch Schiilerleistungen international), die Schii-
ler/innen der 9. Klasse untersucht, liefert in diesem Zusammenhang wichtige
Ansatzpunkte (Klieme et al. 2006).

Schreibkompetenz wird hier beschrieben als , Fihigkeit, Texte adressatengerecht
zu formulieren und, je nach Zielsetzung, prizise zu informieren, tiberzeugend
zu argumentieren oder Sprache &dsthetisch ansprechend und kreativ einzuset-
zen” (www.dipf.de/desi/inhalte, S. 1). Gemessen wird die Schreibkompetenz an
verschiedenen Aufgaben, dem Formulieren zweier Briefen, dem Erkennen argu-
mentativer Strukturen sowie der Bearbeitung eines Aufsatzthemas. Die Aufsitze
werden doppel-blind durch geschulte Rater im Hinblick auf die ,Globalkompo-
nente Schreibkompetenz” sowie die , Teilkomponenten” Inhalt und argumen-
tative Konsequenz, Aufbau, sprachliche Angemessenheit bewertet. Zwar lassen
sich aus Sicht von Schreibforschung und -didaktik zwei Desiderata formulieren:
Beurteilt wird tiberwiegend das Textprodukt, weniger der dem Text unterlie-
gende Schreibprozess. Der Wunsch nach realen Aufgabenkontexten, die fiir
Schreiber individuell bedeutsam werden kénnen, echte Leser haben und damit
motivierend sind, lassen sich zudem momentan in solchen Aufgabenszenarien
und Auswertungsformen nur schwerlich realisieren. Dennoch ermoglicht das
methodische Setting interessante empirische Befunde so z.B. bezogen auf den
Zusammenhang verschiedener Teilkompetenzen, die beim Schreiben eine Rolle
spielen, wie Wortschatz, Sprachbewusstheit, Argumentation, Rechtschreibung
und Schreiben; die Kompetenzentwicklung in unterschiedlichen Schiiler/innen-
gruppen (geschlechtlicher, sprachlicher, sozialer und familidrer Hintergrund)
sowie den Vergleich von Schularten.

Schreibaufgaben, die letzt genannten Bedingungen entsprechen, sind seit einiger
Zeit dokumentiert; siehe beispielsweise die Hefte von Praxis Deutsch (Nr. 149
und 168), Baurmann (2002) und Brduer (2004). Es bleibt zu priifen, inwieweit
sie fiir oben genannte Zwecke nutzbar sind, beispielsweise ob und wie sie eine
Messung von Schreibkompetenz erméglichen.

5 Ausblick

Wir verstehen das von uns vorgeschlagene Modell als einen Beitrag zur aktuellen
Diskussion tiber Kompetenzen im Bildungsbereich. Es soll Anregungen geben
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ftr die empirische Forschung wie fiir die Praxis, indem es Wissenstypen und
schreibspezifische Anforderungen aufeinander bezieht, so dass eine begrenzte
Anzahl von Dimensionen erkennbar wird. Seine Giite wird sich daher an seinem
Nutzen fiir die Praxis und die Empirie erweisen miissen. Ob und inwieweit sich
das Modell als Orientierung bei der Festlegung von Standards, bei der Ermitt-
lung von Entwicklungsstufen sowie bei der Entwicklung geeigneter (Test-)Auf-
gaben dienen kann, wird die weitere Diskussion zeigen.

Das Modell wird sich zudem daran messen lassen miissen, ob es empirischen
Befunden aus Schreibforschung und -didaktik gerecht wird. Hier sehen wir
weiteren Forschungsbedarf, insbesondere in der empirischen Absicherung ein-
zelner Befunde. Kritisch zu beleuchten ist, wie weit reichend das Modell Schrei-
bentwicklungs- und -erwerbsprozesse abbildet, z.B. bezogen auf professionelles
Schreiben. Klarheit und Widerspruchsfreiheit des Modells stehen dabei mogli-
cherweise in Konflikt zu Reichweite der Anwendung.
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Voriiberlegungen zu einer Didaktik des Skripteschreibens
Otto Ludwig

Zweck meines Beitrages ist es, einen neuen Aufgabenbereich in den Schreibun-
terricht einzufiihren, von dem zwar nicht gesagt werden kann, dass er bisher
ganz und gar vernachlédssigt, wohl aber, dass er noch nicht als eigenstindige
Aufgabe begriffen worden ist.

Fin solches Vorhaben setzt voraus, dass zunichst einmal die inhaltliche Glie-
derung, die dieser Bereich bisher erfahren hat, in Erinnerung gerufen und kurz
erortert wird. Erst dann kénnen Ergédnzungen vorgenommen werden.

1  Die bisherige Gliederung des Arbeitsbereichs ,Schreiben”

In dem urspriinglichen Kompetenzentwicklungsmodell ist der Bereich der
Schriftlichkeit in einen produktiven und einen rezeptiven Teil aufgeteilt — kurz:
in Schreiben und Lesen. Der produktive Teil wiederum besteht aus zwei inhalt-
lichen Sparten: , Texte schreiben” und ,richtig schreiben”. Dahinter stehen tra-
dierte Vorstellungen von Rechtschreibiibungen und Aufsatzunterricht. Eine
solche Aufteilung erweist sich schon im tradierten Rahmen als unzureichend.

Es fehlt zum einen das Buchstabenschreiben, mit dem jeder Schreibunterricht
beginnt und das man friiher als ,, Buchstabenmalen” bezeichnet hat. Jacob Ossner
hat in seinem Kompetenzentwicklungsmodell die Liicke gefiillt (Ossner 2006, 9):
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Entwicklungsstufen

/|
a0

Arbeitsbereiche =

(" Fachliches 'K | 2 31 21 51 61 Kompetenzinhalte
Wissen ]
Probleml6-
sungswissen, 1-2 2-2 3-2 4-2 5-2 6-2
Prozedurales’ 1-3 2-3 3-3 4-3 5-3 6-3
Wissen
Meta- 1-4 24 3-4—J4-4 54 6-4

kognition

Wissen, Kénnen,
Bewusstheit =
Kompetenzdimensionen

Abbildung 1: Kompetenzmodell nach Ossner (2006)

Ossner spricht von ,, motorischem Schreiben” und kénnte in etwa das gemeint
haben, was im folgenden als Buchstabenschreiben bezeichnet wird.

Dariiber hinaus fehlen aber auch Ubungen im Formulieren von Sétzen, ohne die
ein Text nicht zustande kdme, also das was man friiher ,Stiliibungen” genannt
hat. Diese enthielten sowohl Wortschatz- als auch Satzbildungstibungen. Dieser
Aufgabenbereich ist seit geraumer Zeit in Vergessenheit geraten. Immer wieder
einmal wird sein Verlust beklagt. Vereinzelt kam es auch zu Versuchen, ihn zu
reanimieren. Doch ohne Erfolg. Hier klafft also eine Liicke, die zu schliefien wire
und in einer Gliederung des Arbeitsbereiches ,Schreiben” unbedingt zu bertick-
sichtigen ist.

Nach einer solchen Aufteilung des Schreibunterrichts besteht dieser aus vier
Ubungsbereichen, denen je spezifische Aufgaben zufallen, und zwar aus

e Schreibiibungen, bei denen es in erster Linie um die Eintibungen von Buch-
stabenformen und deren Gebrauch geht (der sog. Erstschreibunterricht),

* Rechtschreibiibungen, in denen die Kinder mit den orthographischen Regeln
vertraut gemacht werden,
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* Stiliibungen, die vornehmlich Ubungen im Formulieren von Sitzen sind,
und

* Aufsatziibungen, d.h. Ubungen im Schreiben von Texten.

Eine solche Vorstellung von Schreibunterricht hat sich tiber einen Zeitraum von
mindestens zwei Jahrhunderten ergeben. Sie ist also das Ergebnis ungelenkter
historischer Prozesse. Das heif3t aber nicht, dass sie darum auch einer inneren
Systematik entbehrte. Das Gegenteil ist der Fall. Sie entspricht exakt der Model-
lierung des Schreibbegriffs, die ich in einem ganz anderen Zusammenhang, also
unabhingig vom gegenwartigen Zustand des Schreibunterrichts, vorgenommen
habe (zuerst 1995, in der Zwischenzeit mehrfach modifiziert 2003, 2006, 11ff.):

Produktion von Skripten

Produktion von Texten

Produktion von Satzen
Produktion von Wértern

Produktion von Buchstaben

Abbildung 2: Die Modellierﬁng dés Schreibbegriffs nach Ludwig (2003)

Es handelt sich um ein Ebenenschema, das von unten nach oben zu lesen ist
und verschiedene Begriffe von Schreiben in einem Modell vereinigt, also weder
ein Produktions- noch ein Entwicklungsmodell ist, vielmehr nicht mehr als eine
theoretische Modellierung des Schreibbegriffs zu sein beansprucht. In ihr wer-
den die verschiedenen Handlungen, die mit dem Ausdruck ,Schreiben” bezeich-
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net werden kénnen und aus denen die Tatigkeit des Schreibens besteht, in ihrem
systematischen Zusammenhang dargestellt.

Auf der untersten Ebene handelt es sich um die Produktion von Buchstaben: das
Buchstabenschreiben. Auf dieser Handlung bauen alle anderen auf:

e die Schreibung von Wortern (vornehmlich die Orthographie)
* die Formulierung von Sitzen (das Sitzeschreiben) und
* die Verfertigung von Texten (das Texteschreiben).

Die einzelnen Schreibhandlungen stehen nicht unverbunden nebeneinander,
sondern setzen einander voraus: ohne Buchstaben keine Worter, ohne Worter
keine Sitze und schliefslich ohne Sétze keine Texte. Nur das Buchstabenschrei-
ben erfolgt voraussetzungslos. Es kann darum als Basishandlung des Schreibens
schlechthin betrachtet werden.

Das Ebenenschema bildet, schaut man genau hin, auch den gegenwértigen
Schreibunterricht ab und ldsst dartiber hinaus dessen Systematik erkennen (s.
oben). Nur fehlt in der Liste der Schreibiibungen noch ein Eintrag. Wenn er
erfolgte, wire das Profil eines modernen Schreibunterrichtes vollstindig, syste-
matisch geordnet und theoretisch wohl begriindet. Das Feld der Schreibiibungen
wiére dann folgendermafien zu gliedern:

1. Ubungen im Schreiben von Buchstaben

2. Rechtschreibiibungen

3. Stiliibungen

4. Aufsatziibungen oder Ubungen im Schreiben von Texten

5. Ubungen im Skripteschreiben.

2 Skripteschreiben

Hier nur einige wenige Bemerkungen zur Theorie der Skripte. Ausfiihrlicher
werde ich mich dazu in einem Beitrag fuir die ,, Zeitschrift fiir germanistische Lin-
guistik” duflern, der 2007 erscheinen soll. Ich beschrénke mich darauf,

* eine Bestimmung von Skripten vorzunehmen
e kurz ihre Funktionen zu beschreiben und
e die relevanten Einheiten mit ihren Gestaltungsmoglichkeiten anzufiihren.

Was ich vorzubringen habe, ist zumindest zum Teil verschiedentlich dargestellt
worden (Gliick 1987; Giinther 1988; Wehde 2000; Stockl 2004; Spitzmiiller 2006).
Mein Ansatz ist jedoch ein anderer und so sind es auch die Ergebnisse. Ich argu-
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mentiere nicht semiotisch, wie es zumeist geschieht, sondern handlungstheore-

tisch. Ein solcher Ansatz entspricht eher meinen Interessen. Diese zielen darauf
ab

1. die Anfertigung von Skripten als eine Dimension einer komplexen Schreib-
handlung und

2. die Ubungen im Skripteschreiben als Teil des Schreibunterrichts zu begrei-
fen.

Eine Restkategorie in den Bildungsstandards

Ich ndhere mich dem, was ich als ,Skripteschreiben” bezeichne, tiber die Bil-
dungsstandards, auf die sich die Kultusminister aller Lander der Bundesrepu-
blik Deutschland fiir die 10. Klassen geeinigt haben. Diese Standards liegen dem
Kompetenzentwicklungsmodell zugrunde, sind aber differenzierter.

Fiir das Fach ,Schreiben” werden nicht zwei, sondern drei Unterscheidungen
getroffen. Sie handeln wieder vom , richtigen Schreiben” und vom , Texte schrei-
ben” (hier etwas umstédndlich bezeichnet als , einen Schreibprozess eigenverant-
wortlich gestalten”). Dann aber kommt eine weitere Kompetenz hinzu, die mit
iber Schreibfertigkeiten verfiigen” bezeichnet wird:

tiber Schreibfertigkeiten verfiigen
Texte in gut lesbarer handschriftlicher Form und in einem der Situation entsprechenden
Tempo schreiben
Texte dem Zweck entsprechend und adressatengerecht gestalten, sinnvoll aufbauen und
strukturieren: z.B. Blattaufteilung, Rand, Absatze
Textverarbeitungsprogramme und ihre Méglichkeiten nutzen: z.B. Formatierung, Prasentation
Formulare ausfullen.

Abbildung 3: Aus den Bildungsstandards zum Schreiben

Hier werden Aspekte des Schreibens angefiihrt, die weder unter die Rechtschrei-
bung noch unter die Abfassung von Texten zu subsumieren sind, wohl aber fiir
alles Schreiben von Belang sein konnen.

Im einzelnen werden vier Aspekte genannt:

1. Textein gut lesbarer handschriftlicher Form und in einem der Situation entsprechen-
den Tempo schreiben. Hier geht es einzig und allein um die Handschrift, und
zwar um zwei Eigenschaften derselben: einmal um die Fliissigkeit im Prozess
des Schreibens und dann um die Lesbarkeit des Aufgeschriebenen, also des
Produktes.

2. Texte dem Zweck entsprechend und adressatengerecht gestalten, sinnvoll aufbauen
und strukturieren. Was darunter genau zu verstehen ist, bleibt zundchst unklar.
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Schaut man sich aber die Beispiele an, die dazu gegeben werden, dann wird
deutlich, dass es gar nicht um Texte geht, weder um die Inhalte, die sie trans-
portieren, noch um die Formulierungen, in denen diese sprachlich zum Aus-
druck kommen, sondern einzig und allein um die Art und Weise, wie sich
Texte dem Leser présentieren. Angefiihrt werden die , Blattaufteilung”, der
,Rand” und die ,, Absitze”. Es handelt sich, wie ich noch ausfiihren werde, in
der Tat um charakteristische Aspekte von Skripten.

Textverarbeitungsprogramme und ihre Mdglichkeiten nutzen: z.B. Formatieren,
Prisentation. Dieser Aspekt bediirfte eigentlich keiner eigenen Rubrik. Denn
er ist im zweiten Aspekt enthalten. Dort wurde nicht danach unterschieden,
ob ein Skript mit der Hand, einer Schreibmaschine oder mit dem Computer
hergestellt wird, also ob es sich um ein Manuskript, ein Typoskript oder ein
Compuskript handelt. So lasst sich der Begriff des Formatierens sowohl auf
die Herstellung von Compuskripten, als auch auf die von Manu- und Typo-
skripten anwenden.

4. Formulare ausfiillen. Auf diesen Punkt gehe ich nicht weiter ein, da noch unklar

ist, wie diese Tatigkeit zu beschreiben ist.

Ich brauche nicht weiter zu erklédren, dass die Schreibfertigkeiten, die hier ange-
fiihrt werden, zufillig zusammengetragen worden sind, keineswegs Vollstandig-
keit beanspruchen konnen und nicht die Spur einer Systematik erkennen lassen.
Sie weisen alle Merkmale einer Restkategorie auf. Und dennoch lassen sie sich in
einen Zusammenhang bringen.

Sie haben nichts mit der Produktion von Texten zu tun, wie hier terminologisch
unterstellt wird, wohl aber mit der Form, in der sich Texte dem Leser présentie-
ren:

der Handschrift (zu ergénzen ware die jeweilige Druckschrift)

der Aufteilung der Seiten in beschriebene und unbeschriebene Fldchen. In
diesem Zusammenhang wiren weitere Prasentationsmoglichkeiten zu nen-
nen. Ich komme gleich auf sie zu sprechen. Zwischen Texten (der Form, in
der Gedanken eine sprachliche Form finden) und der Form, in der sie kon-
kret dem Leser vor Augen treten, wire also kategorial zu unterscheiden. Im
Fall der konkreten Form spreche ich von ,Skripten", einer Art Oberbegriff,
in dem Manuskripte (mit der Hand Geschriebenes), Typoskripte (mit einer
Schreib- oder Druckmaschine Geschriebenes) und Compuskripte (mit dem
Computer Geschriebenes) zusammengefasst werden.
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Zur Unterscheidung von Skript und Text

Zwischen Skripten und Texten ist bisher nicht kategorial unterschieden worden.
Vielmehr werden Eigenschaften von Skripten als Texteigenschaften und, was
Skripte auszeichnet, als Auszeichnungen von Texten ausgegeben. Dass zwischen
beiden aber zu unterscheiden ist, mogen folgende Beispiele zeigen.

Ein und derselbe Text, (nehmen Sie ein Méarchen der Briider Grimm), kann sich
auf die unterschiedlichsten Weisen prasentieren:

¢ in Druck- aber auch in Schreibschrift,

* auf kleinen, iiberschaubaren oder auf grofSen Seiten, die den Text von zwei
oder mehr kleinen Seiten enthalten konnen,

e mit und ohne Illustrationen usw.

Der Text bleibt aber immer derselbe. Was sich verdndert ist die Weise, in der er
sich darstellt. Es geht also um die Art der Darstellung (Représentation), nicht um
das Dargestellte.

Mir ist der Unterschied wiahrend meiner Arbeiten an einer Geschichte des Schrei-
bens klar geworden (Ludwig 2005). Im Mittelalter waren Schreiber fiir die Her-
stellung der Manuskripte zustdndig. Fur die Abfassung der Texte wéren sie
ungeeignet gewesen, und zwar aus einem einfachen Grunde: sie waren dafiir
einfach nicht ausgebildet. Die Herstellung der Texte lag dagegen in Handen von
solchen Personen, die nicht als Schreiber, sondern als Redner ausgebildet waren
und sich auch als solche verstanden. Die Produktion war also arbeitsteilig orga-
nisiert. Hier wird deutlich, dass es sich bei der Herstellung von Skripten und
Texten um unterschiedliche Tatigkeiten handelt. Das eine war Handarbeit, das
andere Kopfarbeit. Man braucht allerdings nicht zuriick ins Mittelalter zu gehen,
um auf den kategorialen Unterschied aufmerksam werden zu kénnen. Schon ein
Blick in ein Biiro gentigt, um sich davon zu tiberzeugen, dass sich eine Sekretarin
nur um das Skript (in der Regel ein Typoskript) kitmmert. Der Text ist ihr mei-
stens vorgegeben.

Kant hat die Unterscheidung in seiner unnachahmlichen Art von einer anderen
Seite aus beleuchtet. Er unterscheidet zwischen dem Text eines Buches und sei-
nen Exemplaren:

Der Autor und der Eigenthiimer des Exemplars konnen beide mit demselben
Rechte von demselben sagen: Das ist mein Buch! aber in verschiedenem
Sinne. Der erstere nimmt das Buch als Schrift oder Rede, der zweite blof3
als das stumme Instrument der Uberbringung der Rede an ihn oder das
Publicum, d.i. als Exemplar” (zit. nach Goetschel 1990, 135), oder, um in
meiner Terminologie zu bleiben: als Skript.



34 Otto Ludwig

Jedes Exemplar ist nicht wiederum ein Text, wohl aber ein Skript. Was die Unter-
scheidung bei Druckschriften erschwert, ist allein die Tatsache, dass alle Exem-
plare eines Skriptes identisch sind.

Zu den Funktionen von Skripten

Was die Einordnung der Skripte in das Ensemble der verschiedenen Schreib-
handlungen (s. oben) etwas kompliziert macht, ist die Tatsache, dass Skripte
zwei unterschiedliche Funktionen zu erfiillen haben.

Kein Buchstabe, kein Wort, kein Satz und auch kein Text lassen sich produzieren,
ohne dass eine Aufzeichnung auf einer materiellen Grundlage stattfindet. Die
Grundlage allein ergibe aber noch kein Skript. Was fehlt wire ein Buchstabe,
ein Wort, ein Satz oder ein Text, also eine ,Figur”. Skripte entstehen immer aus
dem Zusammenspiel von Grund und Figur (zur Unterscheidung von Grund und
Figur vgl. Ehlich 2002).

Die Hauptaufgabe, die das Skripteschreiben zu erfiillen hat, besteht also darin,
Texte auf einem materiellen Schrifttrager

e zu platzieren

e zufixieren

* zuspeichern

* zu tradieren und gegebenenfalls
* zu présentieren.

Texte mogen bei der Produktion im Kopf der Schreiber und bei der Rezeption im
Kopf der Leser gespeichert werden. Damit sie aber aus dem Kopf des einen in
den Kopf des anderen gelangen kénnen, bedarf es einer stabilen, nicht mentalen
Speicherung, eben der Speicherung auf einem Schrifttrager.

Der Schrifttréger eroffnet mit seinen medialen Eigenschaften dartiber hinaus ein
Spektrum an Ausgestaltungsmoglichkeiten und begriindet damit eine weitere
Funktion von Skripten, nicht die wichtigste, vielleicht aber die folgenreichste.
Buchstaben und Worter konnen grofs oder klein geschrieben, in Farbe gesetzt
und so aus dem Kontext herausgehoben, mit floralen oder ikonischen Elemen-
ten angereichert werden. Sétze lassen sich durch Kursivschrift oder Fettdruck
hervorheben und ganze Texte durch ihr Design in Erscheinung treten. Die
Kunsthistoriker sprechen in einem solchen Zusammenhang von der ,, Auszeich-
nungsfunktion von Texten". Gemeint sind aber nicht die Texte als solche, son-
dern die Skripte. Denn nur sie bieten die Moglichkeit dazu.

Fiir eine Didaktik des Schreibens sind zwei Folgerungen zu ziehen. Einmal: die
Grundfunktion von Skripten braucht nicht eigens im Unterricht thematisiert zu
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werden. Sie ergibt sich beim Schreiben von selbst, da Schreiben immer die Her-
stellung eines Skriptes bedeutet, nicht unbedingt aber auch die Herstellung eines
Textes. Umso bedeutsamer diirften dann aber die Gestaltungsmoglichkeiten
sein, die mit den medialen Eigenschaften von Skripten gegeben sind. Sie ken-
nenzulernen, zu nutzen und moglicherweise auch zu iiben wire das Ziel des
Skripteschreibens in der Schule.

Graphische Einheiten und die Mittel ihrer Gestaltung

Die Gestaltungsmoglichkeiten koénnen sowohl nach den Einheiten, die ihr
zugrunde liegen, als auch nach den Mitteln differenziert werden, mit denen sie
vorgenommen werden. Die Einheiten, die das Skript konstituieren, sind keine
sprachlichen, sondern ausgesprochen graphische Einheiten. Es handelt sich um

* den konkreten Buchstaben
e die Zeile

e das Bild

* die Seite und

e das Skript als ganzes.

Die ganze Palette an Mitteln, die einem Skripteschreiber zur Verfiigung steht,
hier auszubreiten, diirfte kaum moglich sein. Es ist auch nicht notwendig. Ein
paar Hinweise mogen gentiigen. Variieren kann der Typ der Buchstaben, ihre
Grofie (Majuskel oder Minuskel), ihre Farbe und weiterer Schmuck. Fuir die Zeile
ist ihre Ausrichtung mafigebend (von links nach rechts oder von rechts nach
links), ihre Lange, ihre Einheitlichkeit usw. Den grofiten Spielraum aber gewahrt
die Seite: die Aufteilung der Schreibfldche in einen beschreibbaren und einen
nicht beschreibbaren Teil (zumindest die Rander), die Nutzung der beschreib-
baren Fldche durch Zeilenabstand, Kolumnen, aber auch durch die Implantation
von Bildern. Bei den Skripten als ganzen spielt die Form eine Rolle (Rollen- oder
Kodexform), das Format, der Umfang, die Fassung (Heftung oder Bindung)
usw.

Aufgabe des Schreibunterrichts wére es, die Schiiler und Schiilerinnen sowohl
mit den graphischen Einheiten von Skripten, als auch mit den ihnen innewoh-
nenden Moglichkeiten ihrer Gestaltung vertraut zu machen. Hier handelt es sich
um die Gegenstinde des Unterrichts im Skripteschreiben.

Fihigkeiten, die in Anspruch genommen werden

Zur Produktion von Texten bedarf es kognitiver, strategischer und sprachlicher
Fahigkeiten. Die Fihigkeiten (Kompetenzen) jedoch, die zur Anfertigung von
Skripten in Anspruch genommen und, indem sie genutzt, auch ausgebildet wer-
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den, sind anderer Art. Es kommt darauf an, den Text auf der Schreibunterlage
so in Erscheinung treten zu lassen, dass das Skript sachlichen, kommunikativen
und dsthetischen Anspriichen gentigt (s.0.). Das bedeutet zumindest dreierlei:

1. Der Skripteschreiber wird zu bedenken haben, wie er den Text dem Leser
oder den Lesern so prasentiert, dass das Geschriebene lesbar ist, ohne wei-
teres verstanden werden kann und die Wirkung erreicht, die der Absicht
beim Schreiben entspricht.

2. Dariiber hinaus wird er alle skriptalen Mittel nutzen, die es dem Leser oder
den Lesern erlauben, auf den ersten Blick die wesentlichen Aussagen des
Textes zu erfassen (s. oben).

3. Nicht zu unterschitzen sind die dsthetischen Anspriiche, die ein Skript
stellt. Sie reichen von der Auswahl der Schrift, der Platzierung des Textes
auf der Seite bis hin zur Bebilderung. U.U. gehort dazu auch eine saubere
Handschrift.

Im Ubrigen ist das Skripteschreiben eine so komplexe Handlung, dass man sie
kaum auf zwei, drei Kompetenzen zurtickfithren kann.

3  Aufgaben, die zu erledigen sind

So ziemlich alles, was ich vorgetragen habe, bedarf der Differenzierung und Pra-
zisierung. Um mebhr als eine Skizze handelt es sich nicht. Den theoretischen Teil
werde ich, wie gesagt, in einem Zeitschriftenbeitrag noch ausfiihrlich behandeln.
Fiir die didaktische Arbeit mochte ich noch einige Hinweise geben.

Ich habe mich zu dem Ziel eines Unterrichtes im Skripteschreiben, seinen Gegen-
stdnden, seiner systematischen Einordnung und den Kompetenzen gedufiert. Das
Ziel mufite expliziter und vor allem genauer beschrieben werden. Bei den Gegen-
stinden wire eine Differenzierung vonnéten, und zwar sowohl was ihre Zahl
als auch was ihre Relevanz fiir die Schreibbildung der Schiiler und Schiilerinnen
betrifft. Der systematischen Einordnung solcher Ubungen in den Schreibunter-
richt hétte ich allerdings nichts mehr hinzuzufiigen. Fiir die Schreibmethodik
wadren einige grundsatzliche Fragen zu beantworten:

Soll der Unterricht im Skripteschreiben integrativ erfolgen, etwa im Zusammen-
hang mit dem Texteschreiben — so wie Teile von ihm bisher behandelt worden
sind? Dafiir spricht einiges. Wie sdhe aber ein Curriculum im Skripteschrei-
ben aus, wenn man es fiir sich betriebe? Was soll der Schreibanfinger, was der
Experte lernen?

Fiir die empirische Forschung ercffnet dieser Ansatz ein breites Arbeitsfeld. Vor-
dinglich wiren nach meinem Urteil Untersuchungen zur Entwicklung der Fahig-
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keiten, die beim Skripteschreiben in Anspruch genommen werden. Denn nur sie
konnten eine solide Grundlage zur Losung der curricularen Fragen schaffen.

Von besonderem Interesse scheinen mir Strategien zu sein, die Kinder selber
spontan entwickelt haben, einmal weil sie zeigen, welche Moglichkeiten einem
Schreiber grundsitzlich zur Verfligung stinden, wenn er nicht von vornherein
auf ein Norm festgelegt wird, und zum anderen weil sie auf Probleme aufmerk-
sam machen, die bei der Anfertigung von Skripten auftreten und einer Losung
bediirfen.

Mit zwei Beispielen aus dem Material, das mir mein Enkel (1. Schuljahr) zur
Verfiigung gestellt hat, mochte ich meine Ausfithrungen abschlieSen. Das erste
betrifft die Behandlung der Zeile:

il

Abbildung 4: Einkaufszettel eines Erstklisslers

Was an diesem Beispiel auffillt, ist die Tatsache, dass hier die Zeile eingesetzt
wird, um Worter oder das, was an Einheiten als relevant angesehen wird, von-
einander zu trennen. Mit einem skriptalen Mittel (der Zeile) wird also ein Pro-
blem der Satzbildung (die Worttrennung) gelost.
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Das andere Beispiel macht auf Probleme der Seite aufmerksam. Wir sind es
gewohnt, dass eine Seite mit Zeilen gefuillt wird, und zwar vom oberen bis zum
unteren Rand der Seite. Kinder zeigen, dass es auch anders geht:
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Abbildung 5: Brief eines Erstklisslers

Der Schreiber, tibrigens der erste Text aus seiner Hand, beginnt an der promi-
nentesten Stelle der Seite: genau in der Mitte, arbeitet dann erst die untere Hailfte
ab, und zwar von oben nach unten, um danach die obere Hilfte zu bearbeiten,
und zwar wieder in der Mitte beginnend, diesmal aber sich von unten nach oben
vorarbeitend. Ubrigens verfolgt er diese Strategie dann auch auf der Riickseite

des Briefes.
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Abbildung 6: Fortsetzung des Briefes

Die beiden Beispiele zeigen, dass Eigenschaften von Skripten von Schreibanfan-
gern durchaus wahrgenommen und genutzt werden.
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Welche Schreibkompetenz?
Handschrift und Tastatur in der Hauptschule

Joachim Grabowski, Cora Blabusch und Thorsten Lorenz

Nach der Ankiindigung des gleich lautenden Vortrags beim Symposion Deutsch-
didaktik des Jahres 2006 (auf den der vorliegende Beitrag zurtickgeht) wurden
die Autoren darauf aufmerksam gemacht, dass man den Titel auf mindestens
zweierlei Weise verstehen konne: Neben die unmarkierte (auf dem ersten Wort
betonte) Lesart — als Frage nach einer relevanten Auswahl aus mehreren pra-
supponierten Kompetenzen — trete noch eine ironische (auf dem zweiten Wort
betonte) dergestalt, dass mit der Frage ,Welche Schreibkompetenz?” auch der
grundsatzliche Zweifel zum Ausdruck gebracht sein konnte, ob zumal in der
Hauptschule in den Bereichen von Handschrift und Tastatur tiberhaupt so etwas
wie Kompetenz vorfindbar sei. Angesichts des haufig sowohl beklagten als auch
empirisch auffindbaren schwachen Leistungsstandes von Hauptschiilerinnen
und Hauptschiilern mag ein solcher genereller Vorbehalt vielleicht begriindbar
sein. Im vorliegenden Beitrag geht es aber tatsdchlich um die im Ursprung opti-
mistisch formulierte Frage, ob durch die Berticksichtigung und Variation des
Schreibmediums kompetenzbasierte Leistungen zum Vorschein gebracht wer-
den konnen, die andernfalls unerkannt blieben.

Dazu werden zunidchst unter einer vorrangig sprach-und kognitionspsychologi-
schen Perspektive einige mogliche Leitaspekte fiir die Beschreibung und Defini-
tion von Schreibkompetenz im Allgemeinen diskutiert. Im Besonderen geht es
danach um einen Vergleich zwischen den Ausfithrungsmodalitdten der Hand-
schrift und des Tastaturschreibens am Beispiel einfacher Abschreibaufgaben bei
Studierenden und Hauptschiilern. Dabei zeigt sich, dass selbst einfachste Fahig-
keitsproben wie das Abschreiben eines Textes auf einer Tastatur eine systema-
tische Ausdifferenzierung erméglichen und auch erfordern, um beispielsweise
den Erfolg einer Trainingsintervention zu beurteilen.

Die berichteten empirischen Untersuchungen stammen aus dem Forschungs-
projekt , Kénnen Hauptschiiler besser schreiben? - Schreibleistung und Schrift-
medium: Die Bedeutung und Effizienz von handschriftlicher Textproduktion im
Vergleich zur Tastatureingabe bei Hauptschiilern.”, welches in den Jahren 2003-
2006 durch den Forschungsverbund Hauptschule Baden-Wiirttemberg sowie durch
die Pidagogische Hochschule Heidelberg gefordert wurde.

1 Reflexionen auf ,Kompetenz”

Die traditionelle Dichotomie von Anlage und Umwelt, von Nativismus und
Empirismus, von Genen versus Lernprozessen als Entwicklungsquellen und
-determinanten ist unter anderem durch die Erkenntnis aufgehoben, dass die
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angenommenen Alternativen voneinander ja nicht unabhingig sind, sondern
in komplexer Weise zusammenspielen. So ist beispielsweise die Umwelt eines
Kindes wesentlich durch die (dem Kind genetisch dhnlichen) Eltern gestaltet,
wie auch Kinder selbst ihre eigene Umwelt aktiv (mit-) gestalten, und dies wie-
derum in Abhédngigkeit von ihrem — zum Teil angeborenen — Temperament
(Siegler/DeLoache/Eisenberg 2005). Lebewesen mit gleichem Genotyp konnen
in verschiedenen Umwelten zu ganz unterschiedlichen Phinotypen gedeihen
oder verkommen (Lewontin 1982). Fiir die Wirksamkeitspotenziale von Pad-
agogik und Didaktik — weit tiber die blole Férderung von Schwachen hinaus
— ist diese Botschaft ermutigend. So ist die Intelligenz eines Menschen, als stark
genetisch pradisponierte und wenig verdnderliche Eigenschaftsauspriagung
eines Menschen, zwar der mit Abstand beste Pradiktor fiir Schulleistung und
viele weitere Variablen des Lebenserfolgs (Brody 1992). Doch kann ein Indivi-
duum allein kraft seiner Intelligenz in der Regel nicht oder nicht hinreichend
die geeigneten Situationen und Gelegenheiten aufsuchen oder gar herstellen, um
in bestimmten Weltausschnitten, Inhalts- oder Tatigkeitsbereichen (= Doménen)
Handlungs- und Problemltsefdhigkeit zu erwerben. Am deutlichsten wird dies
vielleicht im Umgang mit einer Fremdsprache: Selbst mit hochster Intelligenz-
ausstattung kann man sich die phonologischen, lexikalischen oder syntaktischen
Spezifika einer anderen Sprache nicht einfach ,, denken” oder logisch ableiten.

An dieser Stelle kommt der Begriff der Kompetenz ins Spiel; er bezeichnet Fahig-
keiten im (hdufig problemlosenden) Umgang mit bestimmten Doménen, die
durch Sozialisation und/oder Erziehung beeinflussbar sind und somit erlernt
werden konnen (Klieme 2004). Der Aufbau von Kompetenzen kann dann als Ziel
pddagogischer Interventionen gelten, und der Erfolg dieser Interventionen lasst
sich daran messen, ob Problemstellungen bewaltigt werden konnen, denen die
jeweilige Kompetenz angenommenermafien zugrunde liegt. Insofern Intelligenz
als in gewissem Umfang notwendige, aber eben nicht hinreichende Vorausset-
zung fiir den Erwerb solcher Fahigkeiten wie die meisten biologischen Merk-
male normalverteilt ist, werden auch die erworbenen Kompetenzen in der Regel
unterschiedlich ausgeprégt sein.

1.1 Der Auflésungsgrad von Kompetenzen

Doch welche Kompetenzen sollen tiberhaupt unterschieden werden? Was ist
ein geeigneter Auflésungsgrad, eine brauchbare Korngrofie fiir Doménen, deren
Problemstellungen sich mit jeweils einer bestimmten Kompetenz erfolgreich
behandeln lassen? Aus der Abgrenzung gegeniiber der allgemeinen (und hier
wohl vor allem der fluiden; vgl. Cattell 1987) Intelligenz folgt, dass es sich sinn-
vollerweise um speziellere und umgrenztere Fahigkeitsbereiche handeln sollte
als etwa Lebenserfolg oder Lebenstiichtigkeit. Andererseits sind Kompetenzen
aber auch genereller zu konzipieren als das Wissen oder Kénnen einer singula-
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ren Sache. Wissens- und Konnenselemente werden vielmehr haufig als Teilkom-
ponenten von Kompetenzen berticksichtigt (so zum Beispiel bei Ossner 2006).

Eine entscheidende Mafigabe fiir die Konzeption diskreter Kompetenzen diirften
Annahmen tiber die Zusammenhinge und Uberschneidungen zwischen Fahig-
keitsbereichen sowie tiber erwartbare Transferleistungen sein. Innerhalb einer
Kompetenzdomine sollte eine erworbene Kompetenzauspragung gelingende
Problemlosungen bei verschiedenen konkreten Aufgabenstellungen wahrschein-
licher machen. Zwischen verschiedenen Kompetenzen sollten demgegentiber im
konzeptionellen Idealfall Nullkorrelationen auftreten, wenn man den allgemei-
nen Einfluss der Intelligenz auspartialisiert.

1.2 Dimensionen und Stufen

Diese , mittlere Korngroie” von Kompetenzen bringt es mit sich, dass die Bewdl-
tigung von Problemen einer Kompetenzdomine in aller Regel nicht allein mit
Hilfe einer einzigen Féhigkeit gelingen kann, sondern dass es sich um eine unter-
gliederbare Fahigkeitsstruktur handelt, welche in ihrer Gesamtheit die Kom-
petenz ausmacht. Es hat sich in der neueren Tradition der Bildungsforschung
(stellvertretend Deutsches PISA-Konsortium 2001) als praktikabel erwiesen, die
postulierten Fahigkeitsstrukturen von Kompetenzen anhand von Dimensionen
zu beschreiben und die Gesamtvariation der Kompetenzauspragungen zu dis-
kreten Kompetenzstufen zusammenzufassen. Dimensionen und Stufen gelten
somit sozusagen als die Standardausstattung eines Kompetenzmodells. Dabei
ist jedoch zu beachten, dass diese Art der ,Binnenstruktur” von Kompetenzen
vor allem dem in der vergleichenden Bildungsforschung dominanten psycho-
metrischen Ansatz geschuldet ist. Dimensionen sind das Ergebnis von Kova-
riationsanalysen zwischen Testitems; sie sind empirisch bestimmt und héngen
beispielsweise auch von der Auswahl der Items ab, die in einen Test eingehen.
Tests mit heterogenen Items werden immer dimensionale Losungen hervorbrin-
gen, wobei sich die resultierenden Dimensionen allenfalls inhaltlich mehr oder
weniger plausibel interpretieren lassen. Kompetenzstufen sind im Allgemeinen
inhaltliche (post-hoc) Interpretationen von Aufgabenclustern mit homogener
Losungswahrscheinlichkeit (,, proficiency scaling”; zur psychometrischen Bedeu-
tung von Kompetenzstufen s. Artelt/Stanat/Schneider/Schiefele 2001, S. 90; fiir
kritische Anmerkungen s. Klieme/Leutner 2006, S. 6 ff.).

Wenn man demgegentiber versucht, ein Kompetenzmodell aus fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Erwidgungen, gegebenenfalls auch unter
Berticksichtigung von kognitions- und entwicklungspsychologischen Erkennt-
nissen, abzuleiten und zu strukturieren, miissen nicht notwendigerweise Dimen-
sionen und Stufen resultieren. Die Unterscheidung von Fahigkeitsdimensionen
legt nahe, dass ein Individuum auf den einzelnen Dimensionen einer Kompe-
tenz jeweils unterschiedliche Ausprigungen besitzen kann beziehungsweise
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dass alle Kombinationen von Dimensionsauspragungen zumindest sinnvoll
sind und durch geeignete Aufgabenformulierungen exemplifiziert werden kon-
nen. Denkbar wire demgegeniiber aber beispielsweise auch eine hierarchische
Bedingungsstruktur zwischen den einer Kompetenz zugehorigen Fahigkeits-
komponenten. Ebenso miissen Kompetenzen nicht notwendigerweise stufen-
weise variieren. Beispielsweise konnten Teilfdhigkeiten auch nur dichotome
Auspragungen zulassen, so wie man eben schwimmen (im Sinne von sich tiber
Wasser halten) kann oder nicht. Dariiber hinaus ist natiirlich zu beachten, dass
weder empirisch begriindete noch theoretisch abgeleitete Kompetenzmodelle
notwendigerweise auch geeignete didaktische Modelle dariiber implizieren, zu
welchem Entwicklungszeitpunkt, mit welchen Aufgaben und in welcher Reihen-
folge Interventionen gestaltet werden konnen, um einen erfolgreichen Kompe-
tenzerwerb wahrscheinlich zu machen.

1.3 Die Sonderrolle sprachbezogener Kompetenzen

Welche Kompetenzen in einem Bildungssystem als relevant gelten und besondere
Beachtung und Forderung finden, hangt von den jeweiligen gesellschaftlichen
Gegebenheiten und Werturteilen ab. Schreibkompetenz oder Lesekompetenz
werden in einer ausschliefilich oralen Kultur, deren Sprache keine Verschriftli-
chung erfahren hat, ebenso wenig eine Rolle spielen wie naturwissenschaftliche
Kompetenzen in einer Kultur, deren Mitglieder fatalistisch alle physikalischen
Ereignisse den unvorhersagbaren Launen von Ddmonen zuschreiben. Im Bereich
der kanonischen Schulfédcher kommen in unserer Gesellschaft zu den drei PISA-
Kompetenzen noch Ansitze der Vermittlung &sthetischer sowie ethischer bezie-
hungsweise religioser Grundbildung hinzu. Der Erwerb sportlicher, auf die
Fahigkeit zum kontrollierten Korpereinsatz gerichteter Kompenzen gilt zwar
ebenfalls als giinstig fiir die (vor allem langfristige) Lebensgestaltung, ist aber
eher an auflerschulische Institutionen wie Vereine delegiert. Fiir eine erfolgrei-
che Bewiltigung des Berufs-, aber auch des Freizeitlebens diirfte sich in neuerer
Zeit auch die Doméne des Umgangs mit Medien, Information und computerisier-
ten Anwendungen als Kandidat fiir eine entsprechende Kompetenzkonzeption
anbieten, welche allméhlich in schulischen Interventionen berticksichtigt wird.
Und der Fahigkeitsbereich der ,cultural literacy” schliefSlich (Hirsch/Kett/ Tre-
fil 2002; Storey 2003), die Voraussetzung kultureller Teilhabe, die insbesondere
auch Populdrwissen und Alltagsfihigkeiten umfasst, spielt zwar eine wichtige
Rolle fiir die personliche Identitit und ihre Entwicklung (Heidecke/Grabow-
ski/Kiel, im Druck), wird von Bildungseinrichtungen aber eher despektierlich
behandelt und muss in unserer Gesellschaft weitestgehend auf dem Wege der
Sozialisation (oft sogar, dem generationenabhéngigen Wandel der Populdrkultur
zufolge, ohne Unterstiitzung der Eltern) erworben werden (zum Beispiel durch
Quizshows im Fernsehen; vgl. Grabowski 2006a; Kiel / Grabowski/Meyer, 2005a
2005b).
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Wiéhrend die genannten Kompetenzfelder (die keinen Anspruch auf Vollstan-
digkeit oder Letztgtiltigkeit erheben, aber die relevanten Problemfelder fiir eine
erfolgreiche Lebensfithrung in unserer Gesellschaft doch weitgehend abdecken
diirften) recht gut gegeneinander abgrenzbar sind, ist ihre Durchdringung von
sprachbezogenen Kompetenzen allgegenwértig. Der Erstspracherwerb verlduft
in der Regel so ungesteuert wie prinzipiell erfolgreich; und jegliche schulische
Intervention setzt miindliche Sprachkompetenz voraus, insofern Unterricht
wesentlich durch Kommunikationsprozesse gekennzeichnet ist.! Aber Literali-
tdt ist auch eine Voraussetzung fiir alle anderen kompetenzbildenden Mafinah-
men in Bildungseinrichtungen, insofern Unterricht in Gruppen stattfindet und
Instruktionen, Informationen, Aufgaben und Leistungspriifungen schon aus dko-
nomischen Griinden hdufig in schriftlicher Form vorgegeben werden miissen.
Sprachliche Kompetenzen stehen hier also (als sogenannte Schliisselkompeten-
zen; vgl. Klieme 2004) nicht gleichwertig neben den anderen Kompetenzdoma-
nen: Man kann wahrscheinlich ohne mathematische Grundbildung erfolgreich
am Deutschunterricht teilnehmen, man kann aber nicht ohne Lesekompetenz
erfolgreich am Mathematikunterricht teilnehmen. Die intensive Investition in
den Aufbau literaler Kompetenzen mit Schuleintritt ist nicht frei von instutio-
nellem Selbstzweck. Dartiber hinaus gibt es sicherlich etliche Fahigkeitskompo-
nenten, welche speziell die sprachreflexiven und literarischen Gegensténde einer
Philologie betreffen und insofern eine eigene, trennscharfe Kompetenzdoméne
konstituieren; die grundlegenden Féhigkeiten des Kommunizierens und des
Lesens besitzen jedoch doméneniibergreifende Relevanz.

2 Schreibkompetenz

Wie ist in diesem Gesamtfeld nun eine Konzeption von Schreibkompetenz ein-
zuordnen? Zunichst ist zu konstatieren, dass keine umfassende und einheitliche
Definition all dessen existiert, was unter Schreiben beziehungsweise Schreiben-
konnen vestanden werden kann (Antos 1996; Sieber 2003). Die in den Bildungs-
standards ausdifferenzierten Anforderungen an schreibbezogene Fihigkeiten
werden bei Becker-Mrotzek/Schindler (in diesem Band) genannt und diskutiert.
In einem weit gefassten Sinne kann man unter Schreibkompetenz aber sicher-
lich die Fahigkeit verstehen, mit Mitteln der schriftlichen Sprachproduktion
zielfiihrend zu handeln, Situationen erfolgreich zu bewdéltigen und das eigene
kognitive (motivationale, affektive) System geeignet zu regulieren (Grabowski
1995, 1996). Wenn man Schreibkompetenz in dieser Breite konzipiert, umfasst
sie sehr viele Fihigkeitskomponenten, die auch beim Einsatz nicht-schriftlicher

1 Allerdings miissen dabei die Muttersprache eines Kindes und die Verkehrssprache
des jeweiligen Bildungssystems tibereinstimmen. Zunehmend wird auch die Vermitt-
lung der miindlichen Grundkompetenz in der Tragersprache des Unterrichts zu einer
Aufgabe von Bildungseinrichtungen.
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Handlungsweisen relevant sind. Mit Blick auf eine Didaktik der Schreibkom-
petenz ist also herauszuarbeiten, welche fiir das Schreiben spezifischen Fahig-
keitskomponenten neu vermittelt und aufgebaut werden miissen und welche
Komponenten aus anderen, miindlich-sprachlichen, kommunikativen oder auch
sprachunspezifischen Doménen oder Fahigkeitsbereichen tibernommen werden
konnen. Der zielfiihrende Transfer von Fahigkeiten aus anderen Bereichen muss
dabei didaktisch nicht notwendigerweise leichter zu bewerkstelligen sein als der
Aufbau neuer Mittel der Handlungskompetenz. Man denke nur an die noch bei
Studierenden hiufig beobachtbaren Schwierigkeiten, etwas, das sie im Gespréch
eigentlich klar vermitteln kénnen, auch annihernd klar niederzuschreiben. Fiir
einen erfolgreichen Transfer von eigentlich vorhandenen Fihigkeiten aus einer
Domiine in eine andere bedarf es oft auch expliziter Hinweise und Anregungen.
Die kognitive Psychologie kennt beispielsweise den Befund, dass Analogien bei
der Problemlosung nur dann hilfreich sind, wenn sie auch als solche erkannt
werden (Dorner 1987; vgl. schon Duncker 1935). Im Zusammenhang mit Sprach-
kompetenz im Allgemeinen und Schreibkompetenz im Besonderen ist auch von
Interesse, welche Féahigkeiten an eine Einzelsprache gebunden sind und welche
sprachentibergreifend wirksam werden konnen. GriefShaber (2006) beispiels-
weise zeigt, dass sich bei Nichtmuttersprachlern die Planung und Grundkon-
zeption eines Textes durchaus als konsistent erkennen ldsst, wenn man sie in
ihrer Erstsprache schreiben ldsst, wahrend das Textprodukt in der Zweitsprache
Deutsch nicht nur sprachlich, sondern auch konzeptionell defizitdr erscheint.

2.1 Vier Facetten der Schreibkompetenz

Um durch Prozesse der schriftlichen Sprachproduktion zu Textprodukten zu
gelangen, mit denen sich eine Aufgabe beziehungsweise Situation erfolgreich
und zielfithrend bewdltigen lasst, konnen vier Gruppen von Fahigkeiten unter-
schieden werden? die hier als Kompetenzfacetten bezeichnet werden, um den
Implikationen zu entgehen, die mit der Konzeption von Dimensionen verkniipft
sind (s. oben). Diese Fahigkeitsaspekte konnen unterschiedlich eng an sprachli-
ches beziehungsweise schreibendes Verhalten gebunden sein. Meistens ldsst sich
die Notwendigkeit und Beschaffenheit solcher Fahigkeiten rational begriinden;
in einigen Fillen existieren aber auch nicht weiter ableitbare Normen und Kon-
ventionen, die man eben kennen muss, um sie beachten zu koénnen.

Kommunikativ-pragmatische Kompetenzen: Hierunter fallen allgemeine, der Ziel-
und Verstindnisorientierung dienende Mafigaben fiir jegliche semiotische,
sprachliche und kommunikative Handlungen, wie sie etwa in den Maximen des
Grice’schen Kooperationsprinzips (1979) oder im Verhiltnis von Informativitét
und Instrumentalitdt sprachlicher Auferungen (Herrmann/Grabowski 1994;

2 Diese Unterscheidung geht auf gemeinsame Uberlegungen mit Michael Becker-
Mrotzek und Albert Bremerich-Vos zurtick.
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Grabowski 2006b) ausdifferenziert werden. Beispielsweise liegt es beim Pro-
duzenten sicherzustellen, dass seine Intentionen erkannt werden konnen. Die
gewéhlten Mittel miissen fiir den Anlass, fiir die gegebene Dringlichkeit und fiir
die Ressourcen der Beteiligten angemessen sein. Was als angemessen gilt, kann
kulturabhéngig variieren.

Unter diesem Aspekt kann Schreibkompetenz zuallererst bedeuten, abschitzen
zu konnen, in welchen Situationen schriftliche Sprachproduktion tiberhaupt ziel-
fithrend, opportun oder geboten ist und in welchen nicht. Beispielsweise werden
in unserer Kultur Gratulationen wie Kondolenzen hiufig durch Geschriebenes
bekréftigt, auch wenn die Sprechhandlung als solche miindlich und face-to-face
(bei der Ubergabe eines Geschenks oder bei der Beerdigung) erfolgt. Weiterhin
wadre mit speziellem Schriftbezug auch der Umstand zu nennen, dass man Rezi-
pienten von Geschriebenem im Allgemeinen nicht auf einen konkreten Zeitpunkt
der Rezeption und der Reaktion verpflichten kann.

Sozial-kognitive Kompetenzen: Hierzu zdhlen all diejenigen Aspekte der Sprachpro-
duktion, in welchen die Tatsache Beriicksichtigung findet, dass sich Auerungen
beziehungsweise Texte an bestimmte Adressaten richten. Vielfach erfolgt diese
Adressatenorientierung bereits auf der Stufe der vorsprachlichen Konzeptuali-
sierung eines Sachverhalts (Schindler 2004), indem man etwa die Wissensvoraus-
setzungen und Verstehensmoglichkeiten des Adressaten, mogliche Wirkungen
beim Adressaten (nach Mafigabe des intendierten Erfolgs oder auch der Empa-
thie), aber auch die eigene Legitimation (Wann muss ich bitten, wann darf ich
fordern?) kalkuliert. Kompetente Erklarungen oder Instruktionen fiir Kinder sind
anders beschaffen als solche fiir Erwachsene; gegentiber Experten werden Infor-
mationen tiber die betreffende Doméne anders konzipiert als gegentiber Laien.
Beispielsweise zeigte sich in Untersuchungen, dass eine rdaumliche Anordnung
sowohl gegeniiber einem Kind (iiber dessen kognitive Fahigkeit zur Einnahme
der Sprecherperspektive man sich nicht sicher sein kann) als auch gegentiber
einem sozial Hohergestellten (in diesem Fall aus Griinden der Hoflichkeit) hau-
figer partnerbezogen (also aus der Raumperspektive des Adressaten) beschrie-
ben wird (Herrmann/Grabowski 1994, S. 125ff). Auf der sprachlichen Oberfldche
zeigt sich eine kompetente Adressatenorientierung beispielsweise an der variie-
renden syntaktischen Komplexitdt und an der Verwendung mehr oder weniger
spezifischer Lexikalisierungen von Konzepten. Schliefilich gehort auch die part-
nerabhingige Wahl des Sprachstils sowie gegebenenfalls die Verwendung einer
Fremdsprache zu diesem Kompetenzbereich.

Strategische Kompetenzen: Zu diesem Kompetenzbereich rechnen wir den reflexi-
ven Umgang mit dem Prozess der Textherstellung und der Gestaltung des Text-
produkts. Dies betrifft beispielsweise den Einsatz von Uberarbeitungsstrategien
(Allal/ Chanquoy/Largy 2004), allgemein die Entscheidung fiir ein bestimmtes
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Vorgehen (Ideensammlung, Vorversion oder Drauflosschreiben; Kellogg 1994)
sowie Verfahren, um das Resultat auf Qualitdt und Angemessenheit zu priifen
(andere Personen den Text durchsehen/korrigieren lassen; Distanz herstellen/
nochmal driiber schlafen; etc.). Inbesondere gehéren zu den strategischen Fahig-
keiten des Schreibens heutzutage auch Entscheidungen tiber die verwendeten
Mittel und Medien (beispielsweise Handschrift, Spracherkennungssoftware oder
Tastatureingabe; vgl. Grabowski 2003), tiber die graphische Gestaltung bis hin
zur Papierbeschaffenheit (etwa bei Bewerbungsschreiben). Mit einigen Implika-
tionen der Wahl des Eingabemediums werden wir uns im Folgenden detaillier-
ter befassen.

Sprachliche Kompetenzen: Dieser Fahigkeitsbereich schlieslich umfasst die Kennt-
nis der sprachlichen Mittel, um Gedanken, Vorstellungen, Absichten und kogni-
tive Planungsergebnisse geeignet auszudriicken, und einen sicheren Umgang im
Einsatz dieser Mittel. Speziell fallen hierunter auch der Wortschatz sowie die
Beherrschung von Morphologie und Syntax®. In Kursen zum ,,academic writing”
zeigt sich beispielsweise regelméfiig, dass Studierende das logische Zueinander
von Aussagen und Argumenten in ihren wissenschaftlichen Texten unterbe-
stimmt lassen, weil sie sich tiber die genaue Bedeutung mancher Konjunktionen
im Unklaren sind. Auch die Kenntnis der Beschaffenheit von Textsorten rechnen
wir unter die sprachlichen Kompetenzen, wie tiberhaupt den Bereich der Text-
produktion, den Bereiter und Scardamalia (1987) als rhetorischen Problemraum
bezeichnen.

2.2 Einige Folgerungen

Sprachliche Kompetenzen im genannten Sinne sind fiir die erfolgreiche Umset-
zung vieler der pragmatischen, sozial-kognitiven und strategischen Aspekte
eine notwendige Voraussetzung, aber eben keine hinreichende. Arzt-Patienten-
Kommunikation misslingt nicht deshalb, weil Arzte nicht das grundsitzliche
Sprachvermdogen besitzen, einen Sachverhalt einfach darzustellen, sondern weil
sie es in beruflichen Situationen nicht einsetzen. Umgekehrt sind die meisten
Fahigkeitsaspekte aus den drei erstgenannten Kompetenzfeldern nicht einzel-
sprachspezifisch; sie konnen von Personen unabhingig davon beherrscht oder

3 Zu den sprachlichen Kompetenzen des Schreibens gehort nattirlich auch die Fahig-
keit zur Rechtschreibung, die von naiven Sprachbeurteilern (vor allem auch von Politi-
kern) héufig fiir die gesamte Schreibkompetenz gehalten wird. Nach den hier vorgetra-
genen Uberlegungen sind orthographische Fahigkeiten fiir die Schreibkompetenz eher
nachrangig; dies zeigt sich ja auch daran, dass Schiiler und Schiilerinnen mit ausgeprég-
ter Lese-Rechtschreibschwiche in Deutschland dennoch gute Abiturabschliisse erreichen
konnen (und danach Lehrer, wenn nicht sogar Deutschlehrer werden). Die Kontrolle der
orthographischen Qualitit eines Textes kann heutzutage zudem statt mit sprachlichen
Kompetenzen auch mit strategischen Kompetenzen (namlich dem , spell-checker” eines
Textverarbeitungsprogramms) bewiltigt werden.
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erworben werden, dass sie {iber ausgeprégte sprachliche Kompetenzen in der
Verkehrssprache der jeweiligen Bildungsinstitution verfiigen. Ebenso sind diese
Kompetenzfacetten in die Textproduktion in Fremdsprachen transferierbar.

Das ,didaktische Brauchtum”, im Verlauf der Schulzeit Schreibfihigkeiten
anhand einer bestimmten Sequenz von Textsorten zu instruieren, wurde vieler-
orts beschrieben und kritisiert (zum Beispiel Feilke 2003; Ossner 1996). Nach den
hier vorgestellten Uberlegungen zu Teilaspekten der Schreibkompetenz wire
demgegentiber auch oder verstirkt zu versuchen, Schiilerinnen und Schiilern
die Fahigkeiten aus den Bereichen von Miindlichkeit, Kommunikation und sozi-
aler Kognition bewusst zu machen, tiber die sie auch im Vorfeld schon verfiigen.
(Auch schon bei Schuleintritt verfiigen Kinder iiber argumentative Fahigkeiten,
um andere von etwas zu iiberzeugen.) So erweist sich das Verfolgen von Zielen,
die fiir bestimmte Textsorten charakteristisch sind, eher als Flexibilisierung des
kreativen Einsatzes von Teilfdhigkeiten in einem Problemloseprozess. Die Ent-
wicklung des SMS-Mediums — auch ein Feld von Schreibkompetenz, wenn auch
nicht das in Bildungszusammenhiangen &stimierte — zeigt beispielsweise, wie
der Transfer von Fahigkeiten und das Erkennen von Problemaspekten (etwa die
Notwendigkeit von , paraverbalen” Markierungszeichen in einem an Miindlich-
keit orientieren Schriftverkehr und deren Konventionalisierung zum Zwecke der
Verstandnissicherung) auch ungesteuert erkannt und bewdéltigt werden, wenn
nur die Handlungsziele, die man erreichen mochte, klar und wichtig genug
sind.

Uberhaupt diirften die meisten Textsorteneigenschaften nicht auf arbitréren kon-
ventionalen Festlegungen einer Sprachgemeinschaft beruhen, sondern , geron-
nene Problemldsungen” sein. Wenn man die Anforderungen an einschlédgige
Texte einer bestimmten Sorte in der Art von Gesetzen einfiihrt, die erfiillt sein
miissen, verstellt sich der Blick darauf, dass es sich um Problemlosungen han-
delt, auf die man — die entsprechenden Fahigkeitsfacetten vorausgesetzt —
auch selbst hédtte kommen kénnen. Man muss nur ein Gericht nach einem Rezept
kochen wollen, bei dem die Mengenangaben in der Zubereitungsanweisung ver-
steckt sind, um zu erkennen, wie giinstig es fiir den Rezipienten ist, wenn eine
Liste der bendtigten Zutaten bereits tibersichtlich extrahiert wurde.

Eine Schreibdidaktik, welche auf diese Weise Erkenntnisse und Fahigkeiten
aufbauen und eintiben will, muss die gebotenen Schreibanlédsse natiirlich so
einfiihren, dass ihre Einbettung in pragmatische, soziale und kognitive Hand-
lungsintentionen nachvollziehbar und glaubwiirdig ist (s. auch Schneuwly 1996).
Wenn die geforderte Textsorte, die mediale Art ihrer Realisierung etc. bereits
vorgegeben sind, konnen strategische Kompetenzen weder erfahren noch getibt
werden, die sich darauf richten, mit welchen sprachlichen und textstrukturel-
len Mitteln bestimmte Handlungsziele am besten (schnellsten, 6konomischsten,
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akzeptabelsten, tiberzeugendsten) erreicht werden. Solche Zielvorgaben konnten
sich beispielsweise daran orientieren, welche Art von Beeinflussung des Adres-
saten intendiert ist: Damit Leser etwas wissen, kennen oder erfahren, braucht es
andere (ndmlich narrative oder berichtende) Texte, als wenn sie nach der Lek-
ttre etwas konnen (Bedienungsanleitung, Wegbeschreibung) oder aber etwas
glauben und bewerten sollen (Pamphlete, Argumentationen); weitere men-
tal begriindbare Funktionen von Texten betreffen etwa die Unterstiitzung des
Erinnerns (Protokoll) oder der Merkfiahigkeit (Einkaufszettel), wobei der Text-
produzent selbst der intendierte Rezipient sein kann. Das wissensvermittelnde
Schreiben kann funktional danach weiter unterschieden werden, ob beim Leser
das Bediirfnis nach Information (Bericht) oder nach Unterhaltung (Erzdhlung)
im Vordergrund steht (Rummer/Grabowski/Vorwerg 1995). Und so weiter.

Ein besonderer (und wohl auch besonders schwieriger) Aspekt des Schreibens
schlieflich, der in den Feldern von Bildung und Kultur prominenter ist als in der
Alltagsbewailtigung, besteht in der Intertextualitét: Der Inhaltsbezug von Texten
ist dann nicht oder nicht vorrangig auf Wissensbestdnde, Erkenntnisse, Erfah-
rungen gerichtet, die auflerhalb der Welt der Sprache liegen und beim Schrei-
ben sozusagen erst in Sprache transferiert werden, sondern das zu Schreibende
referiert auf bereits Geschriebenes. Diese rekursiven Funktionen des Schreibens
(abschreiben, exzerpieren, zusammenfassen, paraphrasieren, zitieren, kommen-
tieren, tibersetzen) kommen grofitenteils erst in spezielleren (professionalisieren-
den) Ausbildungskontexten zum Tragen; sie sind seltener aus Handlungszielen
in alltdglichen Problemrdaumen begriindbar. Die diesbeziigliche Schreibdidaktik
an Hochschulen steht aber noch an ihren Anféngen (vgl. Bjork/Brauer/Rienek-
ker/Jorgensen 2003).

3  Motorik und Automatisierung, Handschrift und Tastatur

Die bislang genannten Aspekte von Schreibkompetenz setzen diejenigen
Grundfahigkeiten voraus, die als elementarer Schriftspracherwerb im Rahmen
des Anfangsunterrichts der Primarstufe vermittelt werden (Weingarten 2003).
Der graduelle Erfolg dieser Vermittlung hat jedoch weit reichende Folgen. Die
Bewdiltigung aller problemlésenden Aspekte des Schreibens héangt namlich
davon ab, dass der Schreibende tiber gentigend freie kognitive Kapazitat ver-
fugt; die kognitive Kapazitit fiir die menschliche Informationsverarbeitung ist
zwar interindividuell unterschiedlich, generell aber begrenzt. Durch den Prozess
der Automatisierung (in Folge von Ubung) kénnen Teilhandlungen zu Routinen
werden, welche das Arbeitsgeddchtnis (als funktionalen Ort der Informations-
verarbeitung und Prozesssteuerung) nicht mehr belasten.

Es wurde mehrfach gezeigt, dass beim Schreiben eine unzureichende Automa-
tisierung der (duflerst komplexen; vgl. Thomassen 2003) grapho-motorischen
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Prozesse der Handschrift andere kognitive Prozesse (Brown/McDonald/
Brown/Carr 1988), die resultierende Textqualitdt (Jones/Christensen 1999) und
selbst einfache Prozesse der Aufrechterhaltung und des Abrufs von Gedéchtnis-
inhalten (Bourdin/Fayol 1994, 2000, 2002) beeintrachtigt. Die Klage tiber geringe
schriftsprachliche Kompetenzen bei Hauptschiilern mag deshalb zum Teil daraus
resultieren, dass bei dieser Schiilergruppe noch zu viel Aufmerksamkeit fiir die
Low-level-Prozesse der motorischen Verfertigung von Handschrift aufgewen-
det werden muss (und das motorische Schreiben noch zu lang dauert). Um die
Kosten fehlender medialer Kompetenzen der Handschrift abzuschdtzen — und
damit zu eruieren, ob Hauptschiiler vielleicht besser schreiben konnten, als ihre
handschriftlichen Produkte erkennen lassen —, wurden in unserem Forschungs-
projekt in mehreren Untersuchungen handschriftliche Leistungen mit Leistungen
bei Tastaturbenutzung* verglichen. Dieser Vergleich hat vier Griinde: (1) Wah-
rend die motorische Ausfithrung handschriftlicher Schriftzeichen je unterschied-
liche Bewegungsbahnen und Beschleunigungsfunktionen erfordert, handelt es
sich beim Anschlag von Tasten um motorisch einfache und gleichférmige Bewe-
gungsmuster. Dafiir muss das intendierte Zeichen auf der Tastatur lokalisiert
werden (s. auch Reuen 1997, fiir die Tastaturbenutzung in der Grundschule). (2)
Motivational sollte zumal bei der Zielgruppe von Hauptschiilern der Umgang
mit der Tastatur vorteilhaft sein. Die Computertastatur besitzt dadurch einen
positiv konnotierten Aufforderungscharakter, dass sie auch bei beliebten Freizei-
taktivititen wie dem Surfen im Internet und dem Spielen am PC genutzt wird;
auch beim Handy und bei Spielkonsolen werden Tastaturen freiwillig benutzt.
AufSerschulische Schreibpraxis von (Haupt-) Schiilern ist tiberwiegend Tastatur-
praxis; dies erfdhrt eine gewisse Wertschédtzung, wenn auch innerhalb der Schule
die Tastatur als Schreibmedium angeboten wird. Und schlieSlich soll besonders
die Hauptschule auf die Berufspraxis vorbereiten; hier sind mittlerweile selbst
einfachste Berufe mit Dateneingaben auf Tastaturen verkntipft. (Weitere auf den
Computer gerichtete Vorteile diskutiert Becker-Mrotzek 2006.) (3) Unter kul-
turhistorischem Aspekte kommen Handschrift und Tastatur unterschiedliche
Bewertungen zu. Die Handschrift gilt immer noch als Ausdruck von Authentizi-
tat und Personlichkeit (auch wenn die Graphologie nachweislich irrt) und damit
als etwas Erhaltenswertes. Der QWERT-Standard der Tastatur, dessen Beherr-
schung (nicht notwendigerweise im Zehnfingersystem) heutzutage praktisch als
eine Facette von Literalitdt betrachtet werden muss, ist bekanntermafien keine
ergonomische oder anderweitig funktionale Ideallosung, sondern eine Univer-
sallosung auf der Grundlage historischer Konventionaliserung. Somit besteht
ein schreibmedialer Konflikt, ob die Hauptschule (mit Tastatur) explizit aufs
Berufsleben vorbereiten oder (mit Handschrift) fiir relevant erachtete kulturelle

4  Es geht im vorliegenden Zusammenhang lediglich um die Tastatur als Mittel zur Er-
zeugung einer graphischen Spur; das blofie Schreiben auf einer Tastatur impliziert nicht
die Verwendung von Funktionen einer Textverarbeitungssoftware.
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Werte vermitteln soll. Analoge Konflikte stellen sich auch in den Bereichen von
Kopfrechnen versus Taschenrechnerbenutzung oder, wie schon genannt, Ortho-
graphiebeherrschung versus Nutzung elektronischer Rechtschreibhilfen. (4) Bei
der Erforschung der echtzeitlichen miindlichen Sprachproduktionsprozesse war
das Versprecherparadigma sehr einflussreich. Beim — gegeniiber dem Sprechen
langsameren — Schreiben werden unkorrigiert gebliebene Verschreiber nun
aber auf Kompetenzmingel zurtickgefiihrt und nicht auf Prozesseigenschaften.
Durch die Erhohung der Schreibgeschwindigkeit bei kompetenter Tastaturbe-
nutzung wird die grapho-motorische Exekution wieder enger an die hierarchie-
hoheren Prozesse gekniipft.

Wir berichten im Folgenden in knapp zusammengefasster Form tiber empirische
Untersuchungen, in denen Handschrift und Tastatureingabe bei der konzeptio-
nell wohl einfachsten Aufgabenstellung verglichen wurden: dem Abschreiben
eines Textes. Da beim Abschreiben keine Planungs- und auch keine Formulie-
rungsprozesse notwendig sind, konnen die vorgefundenen Unterschiede auf
grapho-motorische Prozesse zuriickgefiihrt werden.

3.1 Beschreibung der Zielkompetenz: Tastaturbeherrschung

Um einen empirischen Eindruck davon zu gewinnen, welche Kompetenzaus-
pragungen bei Personen, die unser Bildungssystem erfolgreich durchlaufen, im
Bereich des Umgangs mit den beiden schreibmotorischen Modalitdten Hand-
schrift und Tastatur tiberhaupt vorhanden sind, wurden N =30 Studierende
des Diplom-Studiengangs Psychologie in Einzeluntersuchungen gebeten, den
Satz ,, Alle meine Entchen schwimmen auf dem See.” je zwolfmal von Hand und
auf der Tastatur abzuschreiben. Der handschriftliche Schreibprozess wurde mit
Kameras aufgezeichnet; der Zeitverlauf der Tastendriicke wurde mit ScriptLog,
einem Keystroke-Logging-Programm mit vorprogrammierten Auswertungsrou-
tinen, dokumentiert (Sullivan/Lingren 2006).

Wihrend in der handschriftlichen Bedingung praktisch alle Probanden fehler-
freie Texte produzierten, war die Produktqualitdt in der Tastaturbedingung
weit heterogener; hier waren nur 14 der 30 Texte orthographisch beziehungs-
weise typographisch vollig korrekt. An der Tastatur wurde signifikant schnel-
ler geschrieben (M = 199 Anschldge/Minute bei einem Range von 118 bis 294
Anschldgen/Minute) als von Hand (M = 150 Zeichen/Minute; Minimum 87,
Maximum 214 Zeichen/Minute); die Zeitersparnis betrédgt circa 12 Prozent.

Die zeitliche Protokollierung der Tastensequenz erlaubt dartiber hinaus eine
detaillierte Analyse des Zusammenwirkens verschiedener Variablen der Tasta-
turbeherrschung. Eine Faktorenanalyse der Variablen (1) Gesamtzeit, (2) Abwei-
chung der Zeichen im Endtext von der korrekten Zeichenzahl (als Indikator fiir
die Korrektheit des Textprodukts), (3) Anzahl der Tastendriicke im Schreibver-
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lauf, (4) Anzahl der Loschvorgédnge (als Indikator fiir die Schreibprazision), (5)
Anzahl der Cursorbewegungen (als Indikator fiir Navigation und Revision), (6)
mittlere Ubergangszeit zwischen zwei Tastendriicken innerhalb von Wértern (als
Indikator fiir die Schreibfliissigkeit im engeren Sinne), (7) Zeit pro Tastendruck
(als Indikator fiir die allgemeine Tastaturbeherrschung) und (8) Tasteneffizienz
(das Verhéltnis zwischen der Gesamtzahl an Tastendriicken und den Zeichen im
Endtext) erbringt eine Drei-Faktoren-Losung mit 87,9 Prozent kumulativer Vari-
anzaufklarung (VA)®. Die (orthogonalen) Faktoren lassen sich gut als Tastatureffi-
zienz (40,6 % VA; Leitvariable (8)), Tippgeschwindigkeit (33,1 % VA; Leitvariable
(7)) und Schreibprazision (14,1 % VA; Leitvariablen (2) und (4)) interpretieren.

Interessanterweise besteht ein statistisch bedeutsamer korrelativer Zusammen-
hang mit der handschriftlichen Schreibgeschwindigkeit nur fiir den Faktor Tipp-
geschwindigkeit (r = .41); die individuelle Schreibgeschwindigkeit kénnte somit
eine modalitétsiibergreifende Eigenschaft der Schreibkompetenz sein.

Bei dieser elementar einfachen Schreibaufgabe, mit deren handschriftlichen
Umsetzung Schreiber auf dem Niveau von Universititsstudierenden nattirlich
keine Probleme haben, entstehen in der Tastaturmodalitdt bereits erkennbare
individuelle Unterschiede hinsichtlich Prézision und Editionsstrategien, die sich
auf die Qualitdt von Prozess und Produkt des Schreibens auswirken. Das fehler-
freie und effiziente Schreiben an der Tastatur ist selbst fiir Studierende, die hiu-
fig am Computer arbeiten miissen, keine Selbstverstandlichkeit; umgekehrt zeigt
dies aber auch, dass die Beherrschung des Zehnfingersystems keine notwendige
Voraussetzung fiir einen funktional-kompetenten Umgang mit Computern ist.
Und schliefdlich wird erkennbar, dass allein das Abschreiben eines Textes auf der
Tastatur drei unterscheidbare (und nicht interkorrelierte) Kompetenzkomponen-
ten umfasst.

3.2 Abschreiben bei Hauptschiilern

83 Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler der 5. Klasse (n = 41) und der 8. Klasse
(n=42) schrieben in experimentell kontrollierten Einzeluntersuchungen, die
von Projektmitarbeitern in der Schule durchgefiihrt wurden, von zwei struk-
turell parallelen Texten , Kinobesuch” und , Essen in der Pizzeria” (je 530 Zei-
chen; Anforderungsspektrum Diktat 5. Klasse) einen von Hand und einen mit
der Tastatur ab. Vorgeschaltet war eine Baseline-Erhebung, fiir die — ebenfalls

5 Die Faktorenanalyse ist ein datenreduzierendes Verfahren, mit dem die Uberlap—
pungen in den Interkorrelationen zwischen einer Menge von Variablen durch moglichst
wenige statistisch gefundene, als latent oder auch kausal interpretierte Variablen, die
Faktoren, skonomisch abgebildet werden sollen. Die Ergebnisfaktoren einer solche Ana-
lyse sollen zusammen einen moglichst grofien Anteil der urspriinglichen Datenvarianz
erhalten (= kumulative Varianzaufklarung).
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in beiden Modalitdten — sechsmal das Wort Herbstlaub abgeschrieben werden
sollte.

Bei der Auswertung der Schreibzeiten fiir diese Baseline-Aufgabe ergaben sich
signifikante Haupteffekte fiir die Schreibmodalitdt und die Klassenstufe sowie
eine Wechselwirkung zwischen beiden Variablen dergestalt, (1) dass das Schrei-
ben an der Tastatur generell deutlich linger dauert als das Schreiben von Hand,
(2) dass Achtkldssler deutlich schneller schreiben kénnen als Fiinftkldssler und
(3) dass sich der Geschwindigkeitsunterschied zwischen Tastatur- und Hand-
schrift von der fiinften zur achten Klasse verringert (s. Abbildung 1).
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Abbildung 1: Dauer der Baseline-Schreibaufgabe (Minuten) in Abhingigkeit von Schreibmodali-
tiit und Klassenstufe

Trotz jahrelangen berufsvorbereitenden Unterrichts in der Arbeit am Compu-
ter (in Baden-Wiirttemberg gibt es dafiir das Fach ITG: informationstechnische
Grundbildung) bleibt das Tippen bis in die 8. Klasse immer noch deutlich hinter
der (bei Hauptschiilern ja nun auch nicht rekordverdachtigen) Handschriftge-
schwindigkeit zuriick! Bei der Hauptaufgabe im Tastaturmodus konnten 58 %
der Fiinftkldssler und immerhin noch 7 % der Achtklassler den Text nicht voll-
standig abschreiben, weil das vorgesehene Zeitraster weit tiberschritten wurde.
Es zeigte sich, dass bereits elementare Merkmale des Umgangs mit einer Tasta-
tur — der Mechanismus zur Erzeugung von Grof- und Kleinbuchstaben, das
Auffinden von Satzzeichen, Leerzeichen als Wortzwischenrdume, Cursortasten
und Navigation, Loschen und Korrigieren — zum Teil grofle Schwierigkeiten
bereiteten, und dies, obwohl 82 % der Schiiler angaben, zu Hause einen PC allein
oder zusammen mit anderen zur Verfiigung zu haben. Trotz dieser hohen Ver-
figbarkeit werden die texteingabeintensiven Funktionen jedoch kaum genutzt.
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Chatten (nie: 74%), E-mail (nie: 82%) und selbst Internet (nie: 50 %) gehoren nicht
zum typischen PC-Nutzungsprofil eines Hauptschiilers.

Da aber alle Schiilerinnen und Schiiler die Abschreibaufgaben in beiden Moda-
litditen mehr als fiinf Minuten lang bearbeitet haben, konnten wir fiir diesen
Zeitraum den Schreibfortschritt (Anzahl der produzierten Schriftzeichen) in 30-
Sekunden-Intervallen berechnen. Die Verldufe (s. Abbildung 2) folgen einer kla-
ren, undurchbrochenen Rangordnung. Die handschriftlichen Produktionsraten
liegen in beiden Klassenstufen tiber der jeweiligen Tastaturgeschwindigkeit, und
die Bearbeitungsgeschwindigkeit der Achtkléssler liegt in beiden Modalitdten
tiber der Progression der Fiinftkldssler. Das bedeutet, dass ein Zuwachs zwischen
der fiinften und der achten Klasse eintritt, der sowohl die Schreibfahigkeit als
auch die Fahigkeit im Umgang mit einer Tastatur betrifft. Es gelingt der Schule
aber nicht, die Tastaturbeherrschung tiber einen generellen Entwicklungsfort-
schritt hinaus ndher an das jeweilige Niveau der handschriftlichen Kompetenzen
heranzufiihren.
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Abbildung 2: Schreibprogression iiber die ersten 10 30-Sekunden-Intervalle in Abhingigkeit von
Schreibmodalitit und Klassenstufe

Angesichts dieser Fahigkeitslage wurden in einer Folgeuntersuchung 31 Schii-
lerinnen und Schiiler zweier fiinfter Hauptschulklassen in einem Kurztraining
(5 beziehungsweise 9 Schulstunden) in den Umgang mit Tastaturfunktionen
eingefiihrt. Als Prd- und Post-Test wurden wiederum die Abschreibaufgaben
,Kinobesuch” und ,Essen in der Pizzeria” eingesetzt. Das Training umfasste
Informationen und Ubungen zum allgemeinen Tastaturwissen, zur Erzeugung
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von Ziffern, zur Anordnung der Buchstaben, zur Erzeugung von Grofibuchsta-
ben, zum Ein- und Ausschalten der Hochstelltaste, zu Satz- und Leerzeichen,
zur Navigation mit den Cursortasten und zum Einsatz der Backspace-Taste fiir
Loschvorgidnge. Es wurde dabei jedoch keine Hand-Finger-Tasten-Zuordnung
trainiert.

Das Training verkiirzte signifikant die fiir das Abschreiben der Texte benotigte
Zeit und erhohte die Tippgeschwindigkeit fiir Buchstabenzeichen innerhalb von
Wortern. Insgesamt wurde pro Tastendruck weniger Zeit benotigt. Bewegungen
im Text mit Hilfe der Cursortasten wurden hiufiger und schneller ausgefiihrt.
Nach dem Training stieg die Anzahl der korrigierten Buchstaben. Insgesamt
sank dadurch allerdings die Tastatureffizienz: Fiir die Erzeugung desselben Tex-
tes wurden nun mehr Tasten gedriickt, ohne dass dadurch die Qualitit des abge-
schriebenen Textes stieg, was dessen Prézision und Fehlerhaltigkeit betrifft.

Das Training kann insofern als Erfolg gelten, als eine grundlegende Verbesserung
der Tastaturbeherrschung erreicht wurde und Revisionsprozesse durch die Ermu-
tigung zum Benutzen der Navigationstasten tiberhaupt in Gang gesetzt wurden.
Es mag einen sinnvollen Zwischenschritt im Kompetenzerwerb des Tastatur-
schreibens darstellen, dass ein gleichermafien qualitativ schlechtes Textprodukt
nun immerhin auf anderem Wege erzeugt wird (schneller und gleichzeitig mit
mehr Tastaturaktivitidt). Auch stellt sich die Frage, ob nicht die resultierende
Schreibprazision letztendlich die zentrale beeinflussenswerte Variable darstellt,
die langerfristig und medientibergreifend wirksam wird, wobei die individuel-
len Strategien (wieviel korrigiert werden muss und wann die Korrekturen im
Schreibprozess erfolgen) variieren konnen.

4 Fazit

Wir haben im vorliegenden Aufsatz Fahigkeitsaspekte auf ganz unterschiedli-
chem Auflosungsgrad und auf unterschiedlicher prozessbezogener Hierarchie-
ebene beschrieben und diskutiert. Obwohl oder gerade weil sich sprachliche
Kompetenzen als doméanentibergreifende , Schliisselkompetenzen” auffassen las-
sen, konnen sich die zugehorigen Teilfdhigkeiten in ganz unterschiedlicher Weise
und mit ganz unterschiedlichen Konsequenzen auf Lern- und Bildungsprozes-
sen auswirken. Im engeren, unmittelbaren Zusammenhang mit Schreibaufgaben
werden sich fehlende Kompetenzen immer in irgendeiner Weise in Méngeln der
Textprodukte zu erkennen geben. Doch erlaubt die Identifikation dieser Mangel
auf der Ebene von Textprodukt und -oberfldche in der Regel keine eindeutigen
Riickschliisse auf ihre Quelle: Mangelt es einem Kind beim Schreiben (noch) an
motorisch-rdumlicher Automatisierung? An einer geeigneten Strategie fiir die
Aufgabenbearbeitung? An der Kreativitit, eine vorhandene Fihigkeit in einem
neuen Kontext einzusetzen? An einer Wissensvoraussetzung? Oder eben doch an
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kognitiv-intellektuellen Fahigkeiten? Jede dieser Diagnosen wiirde (und muss!)
unterschiedliche didaktische und padagogische Mafinahmen erfordern.

Um zutreffende Differentialdiagnosen wahrscheinlicher zu machen, sollte die
(oder, falls die Verwendung des definiten Artikels von falschen Voraussetzun-
gen ausgeht, eine erst zu konstituierende) padagogisch-didaktische Grundla-
genforschung die je spezifischen Zusammenhénge zwischen Voraussetzungen,
Teilprozessen und Produktresultaten systematisch untersuchen. Dies bedarf
unter anderem einen zum Teil interdisziplindren Riickbezug auf Theorien und
Modelle des Schreibprozesses aus empirisch-verhaltenswissenschaftlichen Dis-
ziplinen (Alamargot/Chanquoy 2001). Dabei ist nattirlich zu konstatieren, dass
Phénomene im okologischen Umfeld von Schule und Bildung hdufig anders und
komplexer zu Tage treten als in (gegebenenfalls experimentellen) Laborsituatio-
nen; andererseits sind zuverlédssige Zusammenhinge zwischen Verhaltensresul-
taten und ihren Determinanten — zumal auf individueller Ebene — nur unter
stark kontrollierten Bedingungen der Datengewinnung moglich. In den oben
beschriebenen Untersuchungen zu Handschrift und Tastaturbenutzung haben
wir dieses Dilemma so zu vermitteln versucht, dass wir quasi-laborexperimen-
telle Untersuchungsbedingungen im originalen schulischen Umfeld geschaffen
haben. Generell sollten auf jeden Fall, vor allem mit Blick auf die didaktischen
Implikationen von Zusammenhangsbefunden zwischen Prozessen und Obser-
vablen, Unterrichtsforschung und empirische Grundlagenforschung sowohl
theoretisch als auch institutionell stérker als bisher integriert werden.

In einer Dokumentation der aktuellen Schulleistungsevaluation DESI heifst es:
,In DESI werden Schreibprodukte beurteilt, kein Schreibprozess untersucht.
Bei allen Aufgaben greifen die Schiiler aber auf erworbene Fahigkeiten zurtick,
sodass die Texte auch als Produkte des aktualisierten Schreibprozesses analysiert
werden konnen.” Diese Analysierbarkeitsannahme ist nach allem kaum mehr
als ein frommer Wunsch und muss als unzutreffend und methodisch einfallslos
zurtickgewiesen werden: Um Prozesse zu verstehen, miissen wir auch Prozesse
untersuchen.
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Emotionalitit im frithen Schreiben -
Von emotionaler Involviertheit zu emotionaler Involvierung

Thorsten Pohl

1  Einleitung: Textualitit als Reorganisationsinstanz von Emotionalitat

Es darf wohl als Gemeinplatz der Schriftlichkeitsforschung gelten, dass die
Bedingungen medial-schriftlicher Kommunikation die Ausdrucksmoglichkeiten
des Senders/Autors (im Sinne des Organon-Modells, Biihler 1982, 28 ff.) stark
einschréinken, mithin, dass mediale Schriftlichkeit verlangt, Ausdrucksqualité-
ten in weiten Teilen anders kommunikativ zu prozessieren als im Miindlichen.
So schreiben etwa Helmuth Feilke und Gerhard Augst:

Die Notwendigkeit des Verzichtes auf Korperbewegung, Mimik, Gestik und auf
nonverbale sprachliche Ausdrucksmdéglichkeiten, wie Rhythmus, Intonation,
Sprechgeschwindigkeit etc., erhoht die Anforderungen an die i. e. S. sprachliche
Ausdrucksfihigkeit und verlangt damit zugleich die Fahigkeit zu verstdrkter
Affektinnenkontrolle. (Feilke/ Augst 1989, 309).

Entsprechend gehen die Autoren von einer , Desymptomatisierungsfunktion”
des Schreibens aus, die den Schreibenden dazu zwinge, die ,, durch den Verba-
lisierungszwang hervorgerufene Hemmung kommunikativer Spontaneitdt und
sozialer Direktheit” mit anderen, genuin schriftsprachlichen Ausdrucksmoglich-
keiten zuriickzugewinnen (1989, 310). In dieser Perspektive erscheint also medi-
ale Schriftlichkeit als ,Bremse” emotionaler Ausdrucksqualitdten.

Entgegen dieser Perspektive soll im vorliegenden Beitrag gezeigt werden, dass
es bezogen auf die frithe Schreibentwicklung weniger die medialen Bedingun-
gen sind, die sich bei den jungen Autoren als Emotionalitidtsbremse auswirken,
als vielmehr die konzeptionellen, die zu einer Reorganisation des Emotionalen
fithren. Etwas anders gewendet: Insbesondere die Anforderungen bzw. spezi-
fischen Leistungen konzeptioneller Schriftlichkeit (im Sinne Kochs und Oesterrei-
chers 1985) - und das heifst gleichermafien Leistungen und Anforderungen, wie
sie aufgrund der Zerdehntheit der Kommunikationssituation (senu Ehlich 1982)
entstehen - evozieren in der Entwicklung einen verdnderten textuellen Umgang
mit emotionalen Ausdrucksqualitéten.

Besonders erstaunlich am vorliegenden Entwicklungseffekt ist, dass es sich bezo-
gen auf den Schreibauftrag um ein relativ universelles Phidnomen zu handeln
scheint. Denn es tritt zwar zu unterschiedlichen Graden, letztlich aber immer
wieder dhnlich bei ganz unterschiedlichen Schreibanlidssen auf, sodass so ver-
schiedene Textsorten wie das Erzidhlen, das Berichten, das Instruieren und das
Argumentieren von ihm betroffen sind. Um es in der Analyse zu erfassen, ist es
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allerdings notwendig, von einem moglichst umfassenden Begriff von Emotiona-
litat auszugehen. Dann ldsst sich erkennen, dass der Parameter des Emotionalen
in der Entwicklung einem u-kurven-férmigen Verlauf unterliegt: Nach einem
Anfangsstadium, in dem die Schiilertexte besonders stark emotional geprégt
sind, kommt es zu einer deutlichen, in einzelnen Fillen sogar ganz extremen
Versachlichungstendenz, bevor schliefSlich Emotionalitidt kontrolliert und texts-
ortenadédquat in die Schiilertexte zurtickkehrt.

A
hoher Grad an wieder ansteigen-
subjektiver Be- der Grad an
troffenheit und emotionaler
Emotionalitit Markierung
1
\
\
\
\
\
\
\
\
\
\
\
(N deutliche, z. T.
A extreme Ver-
sachlichungs-
tendenz
>
Entwicklungsphase 1, Entwicklungsphase 2, Entwicklungsphasen 3,
ca. 2. Schuljahr (und davor) ca. 3. Schuljahr ca. 4. Schuljahr
Emotionale Involviertheit Emotionale Involvierung

Abbildung 1: Die Reorganisation von Emotionalitit in der Textentwicklung (U-Kurve)

Die Extrempunkte dieses U-Kurven-Profils konnen schlagwortartig mit einerseits
emotionaler Involviertheit und andererseits emotionaler Involvierung umschrieben
werden. Sie lassen erkennen, dass das Subjektiv-Emotionale im Erwerbspro-
zess vollstandig reorganisiert wird. Interessanterweise hat es dabei - entgegen
dem allgemeinen Trend innerhalb der Schreibentwicklung (vgl. Feilke 1995, 74)
- zundchst globale Bedeutung und wird spéter je nach Textsorte mit nur lokaler
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und/oder globaler Funktion wiederkehren. Letzteres entscheidet sich auf der
Grundlage der betreffenden Textsortenfunktion (z. B. Erzdhlen im Unterschied
zu Berichten). Weitere, von diesem Prozess miterfasste resp. diesen Prozess selbst
bedingende Parameter sind in folgender Gegentiberstellung aufgefiihrt:

Emotionale Involviertheit Emotionale Involvierung

ich-Dominanz er/man-Dominanz

sprechsprachlich ,schriftsprachlich’

spontan kontrolliert

assoziativ geplant

Textsorten vermengend (Erzihlen,) Textsorten differenzierend

Textstruktur expandierend kompositionell in Textstruktur integriert

(Textproduktionsmechanismus) und funktional an Textstruktur adaptiert
—  globale ,Qualitit’ —  lokale und globale Qualitit
—  Autor induziert —  Adressaten orientiert

Tabelle 1: Das U-Kurven-Profil in seinen Extrempunkten

In den nachfolgenden Abschnitten soll an einem echtlongitudinalen Korpus
von Schiilertexten aus dem 2., 3. und 4. Schuljahr dieser gerichteten Entwick-
lungsprozess vorgefiihrt und belegt werden. Die Autoren aus der Grundschule
(ausschlieslich deutscher Muttersprache) haben zu fiinf unterschiedlichen
Schreibauftrigen, die im jahrlichen Rhythmus zweimal identisch wiederkehrten,
Texte verfasst: eine Erzéhlung, einen Bericht, eine Instruktion, eine Beschreibung
und eine Argumentation. Selbstverstandlich verfiigen Kinder in diesem Alter
noch nicht tiber abstrakte Textsortenbegriffe, aber eingebettet in einen kommu-
nikativen Zusammenhang, der fiir die Lerner verstandlich formuliert ist, sind sie
sehr wohl in der Lage, ihrem Entwicklungsniveau entsprechend schriftlich zu
erzihlen, zu berichten usw.:

Textsorte Schreibgegenstand/-thema Kommunikationsanlass
Erzahlung: Bild als Schreibimpuls Geschichte fiir ein
Geschichtenbuch
Bericht: Wie du mit deiner Familie Weihnachten feierst | Darstellung fiir ein Kind

aus einem fremden Land

Instruktion: Lieblingsspiel aus dem Sportunterricht [wie Bericht]
Beschreibung: eigenes Kinderzimmer oder Klassenraum [wie Bericht]
Argumentation: | Stellungnahme zu dem Vor- Brief an einen Professor

schlag, die Autos abzuschaffen
Tabelle 2: Schreibauftrige der Studie

Das Korpus besteht also aus insgesamt 585 Texten: von 39 Kindern je 5 Texte,
die sie einmal in der 2., einmal in der 3. und einmal in der 4. Klasse geschrieben
haben (vgl. detailliert zur Anlage der Untersuchung Augst et al. 2007).
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Ordnet man die hier untersuchte Kompetenzentwicklung mithilfe des von Jakob
Ossner vorgeschlagenen Kompetenzmodells ein (2006, 15), erweisen sich in der
Sparte , Schriftlichkeit - Texte schreiben” nahezu alle Wissensformen als relevant.
Einzig ,Metakognition” erscheint als ein fiir den Entwicklungsvorgang nicht
zwingender Parameter. Die von Kirsten Schindler und Michael Becker-Mrotzek
vorgeschlagene Differenzierung des Kompetenzbereichs , Texte schreiben” (vgl.
ihren Beitrag in diesem Band) erlaubt eine noch feinere Verortung: Untersucht
werden insbesondere die Kenntnisse resp. die Entwicklung von , Textmustern”,
sowie die Fahigkeit, passende Inhalte fiir ein solches Textmuster (fiir einen sol-
chen Schreibauftrag) bereitzustellen und in angemessenen Routinen zu realisie-
ren. Dabei ist jedoch der Zusammenhang von Makrostruktur (Textmuster) und
Mikrostruktur (unmittelbarer Formulierungsebene, Syntax und Lexik) als ein
dialektischer zu begreifen: Einerseits evoziert in der Entwicklung das Anstre-
ben einer bestimmten Textstruktur bestimmte Formulierungsformative, ande-
rerseits eroffnet das Einbringen bestimmter Formulierungen die Moglichkeit,
textsortenadédquate Teiltexte auszudifferenzieren. In derselben, ndmlich eben-
falls dialektischen Weise muss der Zusammenhang zur ,Leserorientierung”
gedacht werden. Als sozial geronnene Darstellungsformen ist ihnen die Orien-
tierung an einem potentiellen Leser immer schon inhdrent. Und umgekehrt gilt:
Je stérker sich die Lerner auch an den Interessen/Bediirfnissen von antizipierten
Lesern orientieren, je stiarker bewegt er sich mit seinem Schreiben auf etablierte
Textsortenkonzepte zu. So gesehen ist gerade in der Entwicklungsperspektive
eine analytische Aufspaltung der hier in Frage stehenden Kompetenz vielleicht
wiinschenswert, aber nur schwer moglich.!

2 Emotionale Involviertheit als Einstiegspunkt
in den Erwerb von Textkompetenz

Innerhalb von Schreibentwicklungsstudien ist mehrfach beobachtet worden, dass
die Frithphasen im Erwerb erstens stark subjektiv und zweitens sehr emotional
geprégt sind. Sprachlicher Ausdruck ist hier also im strikten Biihlerschen Sinne
als ein Sich-Selbst-Ausdriicken des Schreibenden zu verstehen. So spricht etwa
James Britton von einem , expressiven” Stadium, das sich spéter in ein , opera-
tives” und ein ,poetisches” Stadium differenziere (1973, 172 ff.), so geht Feilke
von einer ersten Phase des Textes als ,Kundgabe” aus, fiir die die , expressive
Funktion” zentral sei (1995, 80) und so erklart auch Swantje Weinhold: ,, Die Kin-
der driicken emotionale Begeisterung aus [...]” (2002, 151; vgl. auch 2000, 115 f.
u. 119 £.). - Gleichwohl darf es im vorliegenden Zusammenhang nicht nur darum
gehen festzustellen, dass die Kindertexte emotional gepragt sind, sondern auch

1 Istnicht Kern oder Appeal der urspriinglichen Begriffsbildung von Kompetenz, dass ganz unter-
schiedliche Teilkompetenzen in ihr zusammenwirken und dabei dem Kompetenten weitestgehend
bewusstseinsfern, dem Forschenden analytisch weitestgehend undurchdringlich sind?
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zu erkldren, inwiefern diese Eigenschaft Vorformen der Textualitdt allererst
ermoglicht (s. dazu u.).

Die starke Gebundenheit von textueller Emotionalitdt an das Autor-Ich lédsst sich
fur das vorliegende Korpus in einem ersten Zugang am Wechsel der dominierenden
grammatischen Textinstanz aufzeigen. Damit ist diejenige grammatische Struktur-
option aus dem personalen Paradigma gemeint, tiber die der Text gestaltet ist
(begrifflich gefasst beim Erzihlen in der Kategorie des Erzihlers). Zwar ist dem
Parameter der grammatischen Textinstanz insofern mit einer gewissen Vorsicht
zu begegnen, als die rekurrente Verwendung beispielsweise des Pronomens ich
nicht zwingend verbunden ist mit einer rein subjektiv gepragten Textgestaltung.
Gleichwohl zeigt die konkrete Analysearbeit, dass fiir den linken Extrempol der
U-Kurve (emotionale Involviertheit) dieser Zusammenhang gerade typisch ist. Mit
hoher Wahrscheinlichkeit geht hier die Préferenz fiir bestimmte Personaldeik-
tika tatsdachlich mit einer im subjektiven Erleben der Autoren verankerten Text-
produktionsstrategie einher. Dieses Phdnomen ist zum einen auf das biologische
Alter der Autoren und damit auch auf auflersprachliche Variablen, wie die allge-
mein emotional-kognitive Entwicklung, zurtickzufiihren, es steht aber auch im
Zusammenhang mit der im engeren Sinne sprachlich-textuellen Entwicklung.

Um diesen Vorgang zu erfassen, wurde jeder Schiilertext einer dominierenden
Schreibhaltung zugeordnet, realisiert entweder in der 1. Person (ich, ggf. aber
nur selten auch wir) oder in einer anderen Optionen des personalen Paradigmas
(du, er, man, ihr, sie, Passivierung). Prozentual ist auf Klassenstufe und Textsorte
bezogen jeweils die Anzahl derjenigen Texte angegeben, die dominierend tiber
ich (evtl. wir) gestaltet sind:

ich/wir-Dominanz 2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse
Erzdhlung 60 % 22 % 13 %
Bericht 95 % 95 % 82 %
Instruktion 13 % 5% 0 %
Beschreibung 85 % 33 % 13 %
Argumentation 46 % 21 % 8 %
Durchschnitt 59,8 % 352 % 23,2%
prozentuale Steigerung -41% -34%

Tabelle 3: Zum Wechsel der dominierenden grammatischen Textinstanz

Die Werte belegen, dass es in allen Textsorten tiber die Altersachse zu einem
Abbau der ich/-wir-Realisierungen kommt. Einzige Ausnahme bildet der
Bericht, wo die Werte nahezu stagnieren. Wie dies zu erkldren ist, muss letztlich
offen bleiben. Freilich evoziert die Formulierung des Schreibauftrags einen star-
ken personlichen Bezug (,,wie du in deiner Familie das Weihnachtsfest feierst”).
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Ahnliches liefSe sich aber zumindest fiir die Beschreibung und die Argumentation
genauso anfiihren; gleichwohl scheint es sich dort nicht derart stark auszupra-
gen. Eine zweite Auffilligkeit zeigt die Instruktion, bei der bereits der Ausgangs-
wert auf einem deutlich niedrigeren Niveau angesiedelt ist. Die Aufforderung
zum Anleiten scheint demnach ein Verlassen der subjektiven Perspektive auf
den Schreibgegenstand besonders stark zu provozieren. Insgesamt ergibt sich
hinsichtlich der Durchschnittswerte eine lineare Abnahme jener ,egozentrisch’
basierten Textsinstanz (von 41 und 34 %; der Durchschnittswert des vorausge-
henden Schuljahrs wurde dabei jeweils als 100 % gesetzt). Dies scheint daftir
zu sprechen, dass wir es nicht allein mit einem rein sprachlichen Phianomen zu
tun haben, sondern dass der Entwicklungsprozess auch von auflersprachlichen
Variablen wie der emotional-kognitiven Entwicklung getragen wird.?

Betrachten wir jetzt in den einzelnen Textsorten konkrete Beispiel dieser frithen
Phase der Schreibentwicklung. Mit Fettdruck wurden emotional besonders stark
aufgeladene Formulierungsbestandteile markiert:?

Erzihlung:

Hilfe da // Hilfe ein Monster. Es spuckt/ Feuer. Da Achtung Vorsicht. / Es beif$t. Hilfe es hat mich.
/ Rennt um euer Leben. Es hat/ mich. Helft mir aaaaa da./ da ist es. (Maik, 2. K1)

Bericht:

Unsere Weihnachtsfeier // Wir miissen vorher runter zur / meiner Oma gehen. // Dann geht es der
Reihe nach / jeder kriegt Geschenke. // Dann feiern wir noch schén / und dann darf ich mein Lego
/ aufbauen. Wir schmiicken unseren/ Weihnachtsbaum mit Leuchtkerzen / um den Baum. Dann
dann noch / Christbaumkugeln um dann / machen wir noch die Krippe / Das Weihnachtsfest ist
Christus / Geburt deswegen feiern wir / Weihnachten (Maxi, 2. K1.)

Instruktion:

Die Staffel // Am Montag hatten wir Sport./ Da waren wir Staffel gelaufen./ ich war bei meinen
besten Freunden/ Wie das Spiel geht man nimmt ein/ Staffelholz und dann lduft er / und gibt das
Staffelholz weiter / das ist ein schones Spiel richtig/ gut. (Jannik, 2. K1)

2 Allerdings relativiert sich das Bild einer linearen, allein vom biologischen Alter
abhéngigen Entwicklungsbewegung, wenn man in der Auswertung anstatt der Jahr-
gangsstufen Strukturstufen der Textgenese zugrunde legt (vgl. fiir Details Augst et al. 2007,
Hauptteil 2: Kapitel 4).

3  Zur Transkription der Schiilertext ist zu bemerken, dass Wortfehlschreibungen wei-
testgehend korrigiert wurden; ferner: ,//“ steht fiir eine Leerzeile, ,/“ steht fiir einen
Zeilenwechsel.



Emotionalitit im friihen Schreiben 69

Beschreibung:

In unserem Klassenraum sieht es schon / auch [lies: aus] weil immer an den Tischen 4 / Leute oder
6 Leute sitzen und / dass er viele Fenster hat. Der Klassen- / raum hat auch viele Lichter es / gibt

auch ein paar Schranke. (Nastasja, 2. KI.)
Argumentation:

Lieber Herr Professor Augst, // Ich bin strack dagegen dass die / Autos bleiben. Weil sie sowieso
/ nur die Umwelt verschmutzen. / Der Lebensraum von den Tieren wird / von Tag zu Tag klei-
ner. Die Tiere / miissen ja schliellich auch / irgendwo leben. Die Autos / verschmutzen nur die
Umwelt. / Die Umwelt wird von den / Abgasen der Autos. // Viele Griifle dein Christopher (Chri-
stopher, 2. K1)

Den Beispielenistablesbar, dass die emotional besonders markierten Textbestand-
teile durch die subjektive Perspektive der Schreibenden auf den Schreibgegen-
stand motiviert sind; dies gilt auch fiir solche Fille in denen die Ausdruckqualitét
sprachlich nicht an die grammatische Textinstanz eines Ich oder Wir gebunden
ist.* Hinzu kommt eine Eigenschaft dieser Texte, die ebenfalls mehrfach in der
Literatur festgestellt wurde: der Textaufbau erfolgt assoziativ; mit Bereiter und
Scardamalia miisste man von der Strategie des ,knowledge telling” sprechen
(1987). Nahezu unausweichlicher Effekt dieser emotionsbasierten, subjektiv fun-
dierten und assoziativen Schreibstrategie sind vielfaltige Kohédrenzbriiche, die
selbst der wohlwollende Leser qua Reparatur nicht unbedingt zu iiberbriicken
vermag. Ein weiterer Effekt besteht darin, dass die Texte oftmals aus der anvi-
sierten Textsorte ausscheren und damit in die Ndhe dessen kommen, was man
mit Konrad Ehlich als , Erzéhlen,, bezeichnen konnte.”

Trotz allem darf diese frithe Phase in ihrer Bedeutung fiir den weiteren Entwick-
lungsprozess nicht unterschétzt werden: Allen Beispielen ist deutlich ablesbar,

4 Maiks Erzdhlung bildet in dieser Hinsicht einen besonders interessanten Fall. Ver-
fasst aus einem stream of consciousness heraus - oder besser einem Wahrnehmungsstrom
- gleicht sie einem ,Actionthriller’: Pure Aktion, pure Emotion, die aber gleichwohl an
eine (oder Maiks?!) subjektive Sicht auf den Erzidhlgegenstand gebunden bleibt und die
so stark und tiberbordend ausféllt, dass man als Leser den fingierten Handlungsvorgang
nur in Rudimenten erahnen kann. Es liefse sich nicht nur aufgrund der Inhalte, sondern
auch wegen der Schnitttechnik von einem medial-filmischen Erzahlen sprechen. Jakob
Ossner analysiert einen dhnlichen Erzéhltext aus der 4. Klasse hinsichtlich seiner ,Sze-
nen, wie sie einem Stummfilm entstammen kénnten” (1996, 78). Im Korpus von Wolf-
gang Steinig finden sich ebenfalls einzelne Exemplare (2005), wobei hinzuzuftigen ist,
dass die Texte tatsédchlich nach einem vorgefiihrten Film entstanden sind.

5  Ehlich weist darauf hin, dass im Deutschen mit dem Verb erzihlen auf zwei seman-
tische Bereiche referiert werde: erzdhlen1 umfasst dabei ein undifferenziertes Feld von
Auﬁerungsakten, zu dem u. a. berichten, mitteilen, schildern, beschreiben, wiedergeben
und darstellen zu zdhlen sind, erzihlen2 bezeichnet hingegen eine spezifische Téatigkeit,
die zu einer Erzdhlung mit ihren besonderen funktionalen und gestalterischen Anforde-
rungen fithrt (1983, 129).
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dass der personliche Zugang zum Schreibgegenstand, die subjektive Involviert-
heit, das emotionale Engagement, ja die pure Begeisterung den Textprodukti-
onsprozess allererst voran- und das einzelne Inhaltselement, z. T. ganz konkret
den einzelnen Satz, iiber sich selbst hinaustreibt, sodass in einem ersten rudimen-
taren Format Textualitit - verstanden als Konglomerat miteinander verbundener
Auferungseinheiten - entsteht. Es ist daher nicht tibertrieben zu behaupten, dass
Formen subjektiver Emotionalitdt helfen, einen ersten Zugang zum Phinomen
des Textes zu finden und dergestalt einen ersten ,Ordnungs’- und Orientierungs-
rahmen fiir die Textentwicklung abgeben. Noch einmal anders gewendet: Dass
Emotionalitit ungebremst und tiberbordend zu Beginn der Entwicklung in den
Schiilertext einfliefst, bildet gleichsam einen notwendigen Ermoglichungszusam-
menhang fiir den Erwerb und Ansatzpunkt fiir die weitere Entwicklung.

3  Versachlichungstendenzen als Effekte von Vertextungsmustern

Der Fortgang der Entwicklung ist nun oftmals durch eine - in Anbetracht des
kindlichen Alters der Autoren - erstaunliche Versachlichungstendenz geprégt.
Wie kommt diese zu Stande? - Vielfach bereits in den Texten des dritten Schul-
jahrs, in einigen Fillen sogar schon in denen des zweiten, liegt kein reines
knowledge telling mehr vor. Die Autoren wihlen dann zur Generierung von Text-
inhalten eine bestimmte Sachverhaltsbeziehung aus der Gegenstandsdimension
aus, mit der sie ihren Text von Sinneinheit zu Sinneinheit oder von Proposition
zu Proposition fortschreiben. Die Auswahl der betreffenden dominant gesetz-
ten Sachverhaltsbeziehung erfolgt bereits textsortenspezifisch. In Frage kommen
neben anderem: die chronologische Dimension (u. a. beim Erzidhlen und Berich-
ten), die topologische Dimension (beim Beschreiben) und analytisch-systema-
tische Dimensionen (beim Instruieren). Dieser Textgenerierungsmechanismus,
wir sprechen auch von basalen Vertextungsmustern (in Anlehnung an Heinemann
2000), unterstiitzt die Autoren im Sinne einer Suchanweisung, wo eine nichste
Sinneinheit innerhalb des Schreibgegenstandes zu finden ist (etwa in einer und-
dann-Relation oder in einer daneben-Relation). Gleichzeitig ermoglicht der Gene-
rierungsmechanismus zum ersten Mal in der Entwicklung die Einheit des Textes
sprachlich auszudriicken, ndamlich je lokal an den Verbundstellen einzelner Pro-
positionen. Typisch fiir das Entwicklungsstadium ist daher der haufige und vor
allem rekurrente Einsatz von Konnektoren, die die ausgewdhlte Sachverhaltsre-
lation sprachlich explizieren (z. B. ,und dann”, ,und da“, , und daneben”). Es
entstehen so Texte, die auf sequenzierten Selektionen beruhen und die oft kohésiv
verbunden sind, in denen aber alle Propositionen/Sinneinheiten in identischer
Gewichtung miteinander verkettet werden. Es sind daher eindimensionale Texte
oder Fresken (in Anlehnung an Pregel 1970).

Genau diejenigen Texte, die auf einem solchen Vertextungsmuster beruhen, wei-
sen nun verglichen mit der vorausgehenden Entwicklungsphase die Besonder-
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heit auf, dass sie kaum noch subjektiv motivierte und emotional aufgeladene
Textbestandteile enthalten. Daran haben die Vertextungsmechanismen wenn
auch nicht alleinigen, so doch erheblichen Anteil: Denn ein Vertextungsmuster
sondert im Schreibprozess gleichsam eines Filters andere Assoziationen aus, die
der dominierenden Sachverhaltsbeziehung nicht angepasst sind. Auf der Strecke
bleiben dabei nicht nur jene emotional besonders aufgeladenen Textbestandteile,
die Schiilertexte erscheinen auch insgesamt deutlich geordneter und fiir den
nicht eingeweihten Leser besser nachvollziehbar.

Wir betrachten erneut konkrete Auspragungen in den fiinf untersuchten Textsor-
ten. Es handelt sich jeweils um die Texte aus dem dritten Schuljahr derjenigen
Autoren und Autorinnen, die wir bereits im Abschnitt zuvor besprochen haben,
also um echtlongitudinale Daten:

Erzihlung:

Es war einmal / ein Zwerg / und ein / Riese die/ hatten Streit / und der Zwerg / wollte dem / Rie-
sen einen / Streich spielen / der Zwerg / ist in die Hohle gegangen und / hat den Boden mit Butter
/ eingeschmiert. Dann hat / der Riese die Hohle von dem Zwerg / zugegraben. (Maik, 3. K1.)

Bericht:

So feiere ich Weihnachten // An 24. Dezember um 20:00 Uhr fingt bei / uns das Weihnachtsfest an.
In unserer / Gemeinde lese ich die Weihnachtsge /schichte vor. Alle Kinder die in der / Gemeinde
waren kriegen Geschenke. Da / kommen wir nach Hause und ich / warte in meinem Zimmer bis
mein Papa / mir ruft. Wir schmiicken unser Weihnachts / baum zwei Tage vor Weihnachten. / Es
gibt immer bei uns ein gutes Essen. / Dann kriegen wir unsere Geschenke. / Um 21:00 Uhr fahren
wir zu meiner / Oma. Da feiern wir auch ein bisschen. / Wir fahren wieder nach Hause. Dann /

spiele ich ein bisschen. Aber dann muss / ich ins Bett. (Maxi, 3. KL.)
Instruktion:

Kettenfangen // Einer muss fangen und wenn man / einen gefangen hat muss man / sich an die
Hénde nehmen. Und / so geht das dann alles weiter / bis dann die Sportlehrerin sagt / stopp wir
spielen jetzt ein anderes Spiel. Und wenn beim Kettenfangen / noch welche nicht gefangen sind / die

haben dann gewonnen. (Jannik, 3. K1.)
Beschreibung:

Mein Zimmer hat ein Schrank / und ein Fenster davor héngt / ein Vorhang. Neben dem Schrank /
steht mein Bett. Vor dem / Fenster steht mein Schreibtisch / dadrauf liegt alles mogliche. / In mei-
nen Regal ist alles / voll mit Biichern und Tieren. Auf dem / Regal steht eine CD-Player und/ ein
Globus. (Nastasja, 3. K1.)

Argumentation:

Lieber Herr Professor Augst, ich bin / der Meinung dass Autos / abgeschafft werden sollen. Weil /

die Autos die Umwelt verschmutzen. / Man kann ja zu Fuf8 zur / Schule gehen oder man nimmt /
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das Fahrrad. Aber wenn man / nach Frankfurt will kann / man ja nicht mit dem Fahrrad / fahren.
Deshalb ist das Auto / schon sehr niitzlich. Aber / man kann ja auch mit / der Deutschen Bahn fah-
ren. / Vielleicht muss sich jeder ein / Auto kaufen was mit / Wasserstoff betrieben wird. / Damit sie
die Umwelt nicht mehr / verschmutzen. // Viele Griifle dein / Christopher (Christopher, 3. K1.)

Stellt man die Vorgéngertexte aus dem zweiten Schuljahr vergleichend daneben,
zeugen die Texte aus dem dritten Schuljahr von jener deutlichen Versachlichung-
stendenz; nicht auf alles, aber auf einzelnes sei besonders hingewiesen:

Wihrend Maiks erste Erzihlung in extreme Weise geprégt ist von action, extre-
mer Emotionalitdt und vielféltigen Interjektionen, zeugt sein Text aus der dritten
Klasse vom krassen Gegenteil: Erhalten bleibt allein ein fiktionales/phantasie-
haftes Personal (Zwerg und Riese), alles andere - so ist man geneigt zu sagen
- ist wie weggeblasen. Selbst die fiir sich genommen drastische Schlusshandlung
des Zugrabens geht in dem niichternen und in diesem Sinne versachlichenden
Handlungsskelett unter. Dieser dhnelt eher einem Bericht tiber ein fiktionales
Ereignis denn tatsdchlich einer Erzdhlung.

In Maxis Bericht aus der dritten Klasse wird jener Versachlichungsruck tiber-
deutlich an den eingesetzten (exakten) Datums- und Zeitangaben. Dass dieser
zweite Text im Gegensatz zu ihrem ersten streng an einer chronologischen Achse
entlang geschrieben ist, wird auch am Detail des Weihnachtsbaumes deutlich: Er
taucht zwar in beiden Texten aufierhalb der Chronologie auf, aber wahrend Maxi
dies im zweiten Schuljahr noch wie selbstverstiandlich zulésst (dabei die ,, Leucht-
kerzen” fokussiert), wird die Abweichung aus der Abfolgechronologie in ihrem
zweiten Text explizit angezeigt; namlich mit ,zwei Tag vor Weihnachten”. Zwar
kehren nahezu alle emotional besetzten Inhaltselemente in ihrem zweiten Text
wieder, aber durchweg weniger stark affektbeladen (wenn tiberhaupt). Beson-
ders deutlich wird das beim Spielen mit den Geschenken: ,dann darf ich mein
Lego aufbauen” (2. K1) vs. ,Dann spiele ich ein bisschen” (3. K1.).

Jannik situiert seine erste Spielanleitung in einer konkreten, von ihm selbst
erlebten Situation, aus der er dann zwar erste Ziige eines tatsachlich instruieren-
den Textes entwickelt, die aber sofort von einer emotionalen Qualifizierung des
Staffelspiels - mit nachgeschobener Bekréftigungsformel - {iberwogen werden. In
seinem Text aus dem dritten Schuljahr gehen diese Ziige nahezu vollstandig ver-
loren; allein im Abbruch des Spiels durch die Lehrerin ebbt das konkrete Nach-
erleben des Spielverlaufs noch fort, ist aber jetzt auf ein fiir einen Anleitungstext
notwendiges Strukturelement (das Ende des Spiels) bezogen. Andere emotionale
Qualifizierungen bleiben ganz aus.

Fiir die frithen Zimmerbeschreibungen ist symptomatisch, dass ihre Autoren
mit der Darstellung von fiir sie subjektiv-personlich besonders bedeutsamen
Raumdetails beginnen. Das gilt auch fiir Nastasjas Text aus der zweiten Klasse:
die Gruppentischordnung, die ,viele(n) Fenster” und ,viele(n) Lichter”. Hin-
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zukommt eine globale den Raum insgesamt qualifizierende Aussage: , In unse-
rem Klassenraum sieht es schon aus”. All dies gilt dann nicht mehr fiir ihren
zweiten Text. Sowohl raum- als auch textkonstitutive Details bilden jetzt proto-
typische Einrichtungsgegenstdnde wie Schrank, Fenster, Bett, Schreibtisch und
Regal. Kandidaten, die moglicherweise fiir die Autorin von besonderer personli-
cher Bedeutung sind (Biicher und Tiere, CD-Player und Globus), kommen zwar
auch vor, sind aber emotional nicht weiter markiert und vor allem werden sie
eingepasst in die textuelle Gesamtsstruktur, d. h. sind nicht mehr im Text ,frei
schwebend’, sondern adaptiert an eine wenigstens ansatzweise gegebene Raum-
konstruktion.

Christophers erste ,Argumentation’ ist durchgehend in einem Ton der Empo-
rung, der Entriistung oder des Echauffierens verfasst. Dementsprechend extrem
und gleichermafien einseitig fallen seine ,Argumente’ aus, dementsprechend dra-
stisch ist die emotional aufgeladene Ausdrucksweise: ,strack dagegen”, ,,sowieso
nur”, ,ja schlieilich auch irgendwo leben” etc. Dieser kundgebend empdtrende
Tonfall ist aus Christophers Text des dritten Schuljahrs vollig gewichen. Er for-
muliert z. T. deutlich ,schriftsprachlicher’: statt ,ich bin strack dagegen” , ich bin
der Meinung”, Forderungen werden eher im Gestus des Vorschlagens unterbrei-
tet und sprachlich riickversichernd mit ,ja” an das Leserwissen riickgebunden
und es treten zum ersten Mal neben die radikal emotionale Ablehnung auch
,sehr niitzliche” Aspekte des Autos.

Mochte man diese Tendenzen zur Versachlichung auch quantitativ an dem Kor-
pusmaterial erheben, muss man den Bereich emotional markierter Struktur- und
Ausdrucksformen weit fassen. Wie die bereits besprochenen Beispiele andeuten
sind nicht nur einzelne lexikalische Elemente hinzuzuziehen, die eine emotionale
Qualitét (,richtig gut”, ,ziemlich schwer”, , sehr schone Bilder”, ,,das Schlimmste
war”) oder eine subjektive Einstellungsdufierung ausdriicken (,,Ich mag Autos”,
»Ich bin strack dagegen”), es sind auch solche Lexembestinde einzubeziehen,
die dem Text eine bestimmte emotionale Qualitit verleihen (,, viel Geschmiick”,
»Lametta. Das ist silbern und glitzert”, ,Ein Monster. Es spuckt Feuer”, ,Der
Kobold dachte angstlich”). Mit zu berticksichtigen sind ferner den Leser einbe-
ziehende Formulierungen, sei es, dass mit ihnen eine unmittelbare Hinwendung
zum Adressaten erfolgt (,So denke ich Professor”, ,Und viel Spafs”), sei es, dass
mittels bestimmter Partikeln involvierend auf das Vorwissen des Adressanten
zuriickgegriffen wird (, wére das ja viel zu weit”). Es sind schliefSlich vor allem
auch solche Passagen mitzuwerten, die von einem hohen emotionalen Engage-
ment der Autoren zeugen: ,meinen besten Freunden”, , Gewinnt man ein Pokal.
und man kann feiern”, ,,dann darf ich mein Lego aufbauen”.

Dieses gesamte Spektrum derart markierter resp. markierender Ausdrucksbe-
stinde ist in die folgende Auswertung eingegangen; die Prozentwerte beziehen
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sich jeweils auf die Anzahl derjenigen Texte, die iiberhaupt emotionale Elemente
im zuvor skizzierten Sinne enthalten (unabhidngig davon, wie viele es im Einzel-
fall sind):®

Emotionale Markierer 2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse
Erzdhlung 92 % 87 % 97 %
Bericht 62 % 74 % 62 %
Instruktion 23 % 3% 31 %
Beschreibung 32 % 10 % 32 %
Argumentation 62 % 46 % 59 %
durchschnitt 54,2 % 44,0 % 56,2 %
prozentuale Steigerung -19 % +28 %

Tabelle 4: Zur quantitativen Entwicklung emotionaler Markierungen

Die Niveauunterschiede, die zwischen den Textdomé&nen bestehen, miissen mit
den unterschiedlichen funktionalen Anforderungen erklidrt werden, die sich mit
den betreffenden Textsorten verbinden. Insbesondere das Erzdhlen, in Anteilen
aber auch das Argumentieren rekurrieren relativ stark auf die Ausdrucksfunk-
tion im Biihlerschen Sinne. Die im Vergleich mit den dominant darstellenden
Textsorten Instruieren und Beschreiben hohen Werte belegen, dass die jungen
Autoren frithzeitig einzelne Textsortenfunktionen zielgerichtet ansteuern.

Vier der fiinf Textsorten zeigen jenen u-kurven-formigen Entwicklungsverlauf:
zum dritten Schuljahr sinken die Werte, bevor sie zum vierten Schuljahr erneut
steigen. Allein der Bericht schert erneut - so wie bei den Werten der grammati-
schen Textinstanz - aus diesem allgemeinen Verlauf aus. Es steht zu vermuten,
dass dafiir weniger ein textsortenspezifischer Entwicklungsverlauf verantwort-
lich ist als vielmehr eine Verschiebung auf der Altersachse im Vergleich zu den
anderen Textsorten. Denn zu bedenken ist, dass sich der Entwicklungsverlauf
nicht zwingend genau auf die drei untersuchten Schuljahre bzw. exakt auf die
drei Erhebungszeitpunkte abbilden muss. Hier sind vielfiltige Verschiebungen
moglich.” Gleichwohl deuten die quantitativen Werte der Tendenz nach in die
richtige Richtung: Emotionalitdt kehrt im Entwicklungsprozess in die Schiiler-
texte zuriick, allerdings in deutlich gewandelt Form.

6 Fur die durchschnittlichen Steigerungwerte gilt erneut: der Durchschnittswert des
vorausgehenden Schuljahrs wurde jeweils als 100 % gesetzt.

7 Dies wird dann deutlich, wenn man in der Auswertung anstatt der Jahrgangsstufen
Strukturstufen der Textgenese zugrunde legt (vgl. fiir Details Augst et al. 2007, Haupt-
teil 2: Kapitel 4).
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4  Emotionale Involvierung als textsortenbezogene
Riickkehr des Emotionalen

Um jenen Wiederaufbau von Emotionalitédt in den Schiilertexten dieser dritten
Phase zu betrachten, ziehen wir erneut die Texte derjenigen Autoren heran, die
wir schon fiir das zweite und dritte Schuljahr betrachtet haben; in Fettdruck
erscheinen Passagen, denen man eine bestimmte emotionale Firbung zumessen
kann:

Erzihlung:

Ein kleiner / Zwerg geht / spazieren. / Er entdeckt eine / Hohle. Natiirlich / mochte er sie / erfor-
schen. / Jetzt schleicht / er leise / herein. Es ist sehr dunkel. Er nimmt eine / Kerze mit. Plétzlich
kommt ein / Monster. Es will ihn fressen. / Der Zwerg hat aber keine/ Angst. Er kimpft gegen das
/ bose Monster. Er hat ein kleines / Messer dabei. Endlich hat / er das Monster besiegt. Er / geht
wieder nach Hause. / Nun erzihlt er alles seiner / Familie. Sie glauben ihm nicht. / Dann fiihrt er sie
dorthin, / aber er findet den Ort / nicht wieder. Sie irren / Stunden durch den Wald. / Doch jetzt
haben / sie die Hohle gefunden. / Dort liegt ein Monster, / briillt seine Mutter. Sie gehen / nun
wieder nach Hause. (Maik, 4. K1.)

Bericht:

Weihnachten ist ein tolles Fest. Es fangt / bei uns in Deutschland am 24. Dezember / an und hort am
27. Dezember auf. Wir / bereiten es so vor: Wahrend mein Vater / einen Weihnachtsbaum holt macht
meine / Mutter das Weihnachtsessen. Was mir / gefillt ist das Schmiicken des / Weihnachtsbaums.
Weihnachten feiern / wir deswegen weil da Jesus geboren / ist. Um zehn Uhr geht es bei uns / los
mit den Geschenken und das ist / das Beste fiir Kinder. (Maxi, 4. K1.)

Instruktion:

Kettenfangen // Das Kettenfangen ist so: Einer muss am / Anfang erst versuchen einen zu fangen.
Wenn / man einen gefangen hat muss der- / jenige der gefangen wurde dem Fanger / die Hand
geben. Da geht das dann als / so weiter. Aber wenn eine Kette zu viel / wird macht man halt eine
zweite Kette, / oder zwei Ketten fangen zusammen. / Wenn [lies: Wer?] natiirlich als Letztes noch
weglaufen / muss das er nicht gefangen wird, dass wird / dann ziemlich schwer. Da hat man /

eigentlich gar keine Chance. (Jannik, 4. K1.)
Beschreibung:

Mein Zimmer // Ich habe ein Bett mit blauer Bettdecke / Ein Schrank steht daneben, dort habe /
ich meine schénen bunten Kleider, Hosen, / T-shirts u.s.w. Auf meinem Schreibtisch / liegen Fiiller,
Bleistift, Buntstifte, Radiergummi, / Gelstifte und die Hausaufgaben herum. / Das Regal mit den
Biichern und / Kuscheltiere, Bilder, Spiele und der / Musikanlage steht gegeniiber. Ich habe / diese

Biicher: ,Die wilden Hiihner, / Pippi Langstrumpf, Die unendliche Geschichte u.s.w.” Das Fenster
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ist dreieckig / mit einem Vorhang. An den Wianden / hidngen Poster von: Shakira, Britney Spears
usw. Die Wande sind weif3. (Nastasja, 4. K1.)

Argumentation:

Lieber Herr Professor Augst, ich finde Autos / sind niitzliche Fahrzeuge. Aber andererseits ver-
schmutzen / sie die Umwelt. Naja man konnte vielleicht Autos / bauen die mit Solar fahren. Oder
vielleicht mit / Wasserstoff. Oder vielleicht konnte man Filter in / den Auspuff einbauen. Aber man
kann auch / einfach die Autos weglassen. Und man kann mit / dem Fahrrad zur Arbeit fahren. Und
was ist/ wenn man 500 km von der Arbeit weg ist. Vielleicht / kann man an das Fahrrad einen klei-
nen Batterie / betriebenen Motor an bauen. Also ich bin auch der / Meinung das Autos abgeschafft

werden miissen. / Viele Griifle von / Christopher (Christopher, 4. K1.)

Der Wiederaufbau emotionaler Markierer erfolgt in Maiks Erzdhlung aus der
vierten Klasse in zweifacher Weise: Zum einen wird das entstandene Hand-
lungsskelett durch die Erzahlung emotional einfirbende Elemente ergianzt (u. a.:
,schleicht leise”, , sehr dunkel”, ,bose”), zum anderen werden bestimmte Wen-
depunkte in der Erzéhlstruktur mit betreffenden Ausdriicken markiert (, Plotz-
lich”, ,Endlich”, ,Doch jetzt” etc.). In beiden Fillen geht es also um genuin
erzdhlerische Mittel, emotionale Involvierung zu erzeugen.

An Maxis Bericht tiber das hdusliche Weihnachtsfest fallt zweierlei auf: Erstens
wird subjektiv Bedeutsames auf der Folie eines objektiv nachvollziehbaren zeit-
lichen Ablaufgertistes situiert. Zweitens markiert Maxi ihre Einschédtzungen und
Wertungen jetzt metakommunikativ und explizit als subjektiv: ,was mir gefallt”
und ,fiir Kinder”. Ein ,tolles Fest” unterliegt zwar nicht einer solchen metakom-
munikativen Markierung, fungiert aber fiir den Gesamttextaufbau in besonderer
Weise; namlich als einleitende Globalorientierung des Lesers.

Janniks Instruktion evaluiert das Kettenfangen-Spiel nicht mehr global (wie noch
im zweiten Schuljahr), sondern er hebt eine besondere Spielkonstellation mit eva-
luativ-markierenden Formulierungen hervor (,,dass wird dann ziemlich schwer.
Da hat man eigentlich gar keine Chance”). Jannik weist damit (allerdings nur
implizit) auf eine bestimmte Schwierigkeit bzw. Anforderung hin, die sich fiir
die Spielenden in der besonderen Spielsituation zum Ende des Spiels ergeben.

In Nastasjas Beschreibung setzt sich derjenige Trend fort, der sich bereits in
ihrem Text aus dem dritten Schuljahr ankiindigte: Das personlich Subjektive, was
ehedem den Text als ganzen ausfiillte, wird jetzt situiert auf der Folie einer objek-
tiv (in Ansitzen) nachvollziehbaren Raumorientierung mit ihren prototypischen
Fixpunkten. Auffillig dabei ist dabei in einzelnen Fillen gerade das Personliche
oder Individuelle vor dem Hintergrund der Raum-Prototypi, abzuheben, was bis
in kleine Details hineinreichen kann: ,Ich habe diese Biicher: ,Die wilden Hiih-
ner, Pippi Langstrumpf™.
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Auch bei Christopher setzt sich der Trend aus der dritten Klasse fort: Jetzt tiber-
wiegt in seiner Argumentation ganz deutlich ein Gestus des Vorschlagens und
Abwigens (vor allem mit ,,oder vielleicht”). Aspekte werden nicht mehr in Form
einer ,unumstoflichen” Tatsachenaussage (,Die Autos verschmutzen nur die
Umwelt.”), sondern in einer rhetorischen Frage verpackt: ,Und was ist, wenn
man 500 km von Arbeit weg ist?” .

Freilich ist der angedeutete Entwicklungsprozess mit dem vierten Schuljahr bei
weitem noch nicht abgeschlossen, aber insgesamt ldsst sich aus dem Korpusma-
terial fiir die fiinf Textdomanen folgende typische Funktionen emotionaler Mar-
kierung ablesen:

Textsorte Funktionen emotionaler Markierungen
® erzihlerisches ,Einfarben” der Erzahlhandlung
Erzdhlung
® strukturbildende emotionale Markierungen
) ® festlich/weihnachtliche Stimmung vermitteln
Bericht
® personlich Bedeutsames und Beispielhaftes abheben
) ® Markierung besonderer Spielanforderungen oder Spielerfahigkeiten
Instruktion
® Spiel anpreisende und zum Spielen auffordernde Wendungen an den Leser
® Markierung personlich bedeutsamer Einrichtungsgegenstinde
Beschreibung o = . o .
® Individualisierung der Zimmereinrichtung vor dem Hintergrund der Raum-
Prototypik
® Markierung des Positionsbezugs als subjektiv
Argumentation . . .
® Einbezug des Adressaten durch direktes Ansprechen, rhetorische Fragen
und verschiedene Partikeln

Tabelle 5: Textsortenaddquate Funktionen emotionaler Markierungen

Zum Abschluss soll noch folgende Frage beantwortet werden: Warum bleibt
in dem bekannten Entwicklungsmodell zum Erzdhlerwerb von Boueke et al.
(1995) eine evaluativ-involvierende Darstellungsweise nur und erst der hochsten
(vierten) Entwicklungsstufe vorbehalten? In diesem Punkt ergibt sich ein klarer
Widerspruch zu den hier priasentierten Einsichten. - Zunidchst konnte ein Grund
dafiir, dass sich in dem Korpus von Boueke et al. nicht von Beginn an emotio-
nal gepragte Struktur- und Ausdrucksformen zeigen, in dem Umstand bestehen,

8 Eingestanden sei, dass damit etwas Sprechsprachlichkeit in Christophers Text zu-
riickkehrt, von der er sich bereits mit seinem Text aus der dritten Klasse ein deutliches
Stiick weit gelost hatte.
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dass die Bielefelder Forschergruppe mittels dreier Bildergeschichten ihre Erzah-
lungen elizitiert. Wenigstens fiir die Frithphasen des Erwerbs ldsst sich aber fest-
stellen, dass die jungen Erzihler bei einem solchen Erzihlauftrag dazu neigen,
einzelne Bildkonstellationen zu beschreiben, was von sich aus von einer emotio-
nalisierenden Darstellungsweise abhilt (vgl. die Analyse von Bredel 2001). Der
entscheidendere Grund diirfte jedoch in der schlichten, dafiir aber umso tiefgrei-
fenderen Tatsache bestehen, dass Boueke et al. medial miindliche Texte erhoben
haben. Dies erlaubt die einfache, aber u. E. durchaus plausible Erkldrung, dass
den Erzdhlern dadurch genau diejenigen kommunikativen Kaniile offen standen,
die zum Ausdruck im strengen Biihlerschen Sinne besonders pradestinieren, aber
in medialer Schriftlichkeit unwiederbringlich verloren gehen: Mimik, untersttit-
zende Gestik und vor allem intonatorisch-stimmliche Ausdrucksqualitdten. All
dies aber, was womoglich iiber diese Kanile von den jungen Erzidhlern emotio-
nal abgearbeitet wurde, fand nicht den Weg in die Transkriptionen des Korpus™
und damit letztlich auch nicht in das von Boueke et al. entworfene Entwicklungs-
modell.*

5 Zusammenfassendes Fazit

AbschlieSend kann festgehalten werden, dass die Entwicklung der emotiona-
len Markierer - im Vergleich der fiinf Textsorten - einerseits einer dquivalenten
strukturellen Entwicklungsgenese unterliegt. Diese erfahrt jedoch in Abhangig-
keit von einer Textsorte und einem konkreten Schreibauftrag eine je individuelle
Uberformung und Auspréigung. Fiir die Entwicklung emotionaler Markierer las-
sen sich Textsorten tibergreifend folgende drei Phasen festhalten:

1. Phase: Emotionale Involviertheit

Emotionalitédt hat hier fiir den Entwicklungsvorgang Ermoglichungsfunktion. Es
ist am Anfang gerade das emotional Uberbordende, was den jungen Autoren zu
einem ersten Zugang zu Textualitdt oder Texthaftigkeit dadurch verhilft, dass
es einzelne Auflerungseinheiten iiber sich selbst hinaustreibt. Auf diese Weise
entstehen Vorformen von Texten, die zumindest in ihrer subjektiv-emotionalen
Bezugnahme eine ,Einheit” bilden. Im gleichen Moment aber l&sst sich fiir die
Autoren nicht verhindern, dass sie in ihrer Begeisterung tiber das Ziel und damit

9 Abgesehen von verschiedenen langen , turn-internen Pausen” und der gedehnten
oder betonten Aussprache eines Wortes (vgl. Boueke et al. 1995, 229).

10 Freilich miussten zur Klarung dieser Frage genauere Untersuchungen erfolgen, aber
letztlich schliefSen sich die beiden angefiihrten Griinde gegenseitig nicht aus, sondern
konnten einander verstarken. Dass der mediale Effekt besonders schwer wiegt, darauf
deuten Videoaufzeichnungen hin, die in Unterrichtspraktika von Kindern aufgezeichnet
wurden: Sie waren dazu aufgefordert, nach der Vorlage einer Bildergeschichte miindlich
zu erzdhlen; also ganz so wie in der Versuchsanordnung bei Boueke et al.
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tiber die Grenzen der anvisierten Textsorte hinausdréangen und es so zu Vermen-
gungen innerhalb des Textsortenbezugs kommt (erzihlen, im Sinne Ehlichs).

2. Phase Versachlichungstendenz

Durch den Einsatz von Vertextungsmustern oder Verkettungsmechanismen
kommen die Lerner zu sequenzierten Selektionen. Damit einher geht in den Schii-
lertexten eine Versachlichungstendenz, die sich selbst in den erzdhlenden Tex-
ten auswirkt; wenn auch nicht so stark wie in anderen Textdoménen. Die Texte
vermitteln den Eindruck, als enthielten sie kein Wort zu viel: nahezu jegliche
zusdtzliche Informationen, die tiber das mit dem Vertextungsmuster entstehende
Propositionsskelett hinausgingen, bleiben ausgespart.

3. Phase Emotionale Involvierung

Wihrend zu Beginn der Entwicklung Emotionalitidt eher zu einer Vermengung
der Textsorten(-funktionen) fiihrt, hat sie zum Ende der Entwicklung gerade
entscheidenden Anteil an deren Differenzierung. Dementsprechend werden
nach jenem Versachlichungsruck emotionale Markierer textsortenbezogen in
ganz unterschiedlichen Auspragungen, vor allem aber in ganz unterschiedlichen
Funktionen wieder aufgebaut. Sie miissen dazu erstens leserorientiert und zwei-
tens an die Textstruktur adaptiert eingesetzt werden. Emotionalitit, auch subjek-
tiv erlebte oder bedeutsame Emotionalitit, ist dergestalt immer situiert auf der
Folie objektivierter Textstrukturen und -funktionen.
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Argumentative Fahigkeiten in Schiilertexten

Martin Bohnisch

0  Einleitung

Im Folgenden soll der Frage nachgegangen werden, in welcher Weise Aussa-
gen (Propositionen) in argumentativen Texten verkniipft werden. Innerhalb der
neueren Argumentationsforschung spielt diese Frage eine zunehmende Rolle
(vgl. Andriessen/Coirier/Chanquoy 1999; Bayer 1999, Eemeren/Grootendorst
1999, Eemeren/Grootendorst/ Henkemans 2002), wenngleich auch friithere
Untersuchungen an der Struktur argumentativer Muster interessiert waren (vgl.
Augst/Faigel 1986, Coirier/Golder 1993, Schneuwly 1988). Bezogen auf die Text-
produktion geht es jedoch weniger um Fahigkeiten, Argumentationen textsor-
tenspezifisch zu strukturieren, als vielmehr sie kohérent zu gestalten. Allerdings
treten Fahigkeiten dieser Art nie offen zutage, sondern miissen rekonstruiert
werden. Hierzu empfiehlt sich ein logischer Standpunkt, von dem aus sich
Argumentationen als formale Verkniipfungsmuster von Aussagen beschreiben
lassen.! Anhand dieser Muster kann man dann etwas tiber die argumentativen
Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler sagen.

Zur Bewdiltigung dieser Aufgabe musste ein Instrumentarium (s. Anhang) ent-
wickelt werden, das es erlaubt, aus argumentativen Texten Aussagenmuster
herauszulesen. Diese konnen — einem Konzept von Klein 1980 folgend — als
Baumgraph dargestellt werden. Auf diese Weise ist es moglich, das Skelett (for-
male Verkniipfungsmuster) vom Fleisch einer Argumentation (konkrete Inhalte)
zu losen.

Die Darstellung beginnt mit einigen argumentationstheoretischen Uberlegungen
zu den Ansidtzen von A. Naess (1975), S. Toulmin (1996) und W. Klein (1980).
Obwohl es zu jedem der Ansdtze viel zu sagen giabe, wird nur das herausge-
griffen, was fiir die Entwicklung des Instrumentariums relevant war. Schliefdlich
sollen die ersten Ergebnisse einer Untersuchung vorgestellt werden, bei der 52
Texte von Haupt- und Realschiilern einer 9. Klasse auf die Kohdrenz der Argu-
mentation hin untersucht wurden. Anhand dieser werden dann noch einige
Moglichkeiten der Forderung aufgezeigt.

1  Rekonstruktion argumentativer Fahigkeiten

Gewohnlich bezieht man sich fiir die Rekonstruktion argumentativer Fahigkei-
ten auf die Arbeiten von A. Naess (1975), S. Toulmin (1996) oder W. Klein (1980).
Klein hat an mehreren empirischen Beispielen gezeigt, wie sich Aussagenmuster

1 Dabei ist natiirlich kein eingeschrankter Logikbegriff zugrundegelegt, vgl. Brandom
2001; Klein 1980: 14; Mudersbach 2005.
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aus nattirlichsprachigen Argumentationen herauslesen lassen (vgl. Klein 1980,
1981 und 1985). Seiner Ansicht nach miissen fiir die Konstruktion einer Argu-
mentation drei Aufgaben geldst werden (Klein 1980, 10)2. Die in einer Argumen-
tation vorkommenden Aussagen (vgl. ebd., 16) miissen

~gerechtfertigt” sein (Rechtfertigungsproblem). Dieses Problem wird da-
durch gelost, dass kollektiv Strittiges auf kollektiv Giiltiges zurtickgefiihrt
wird.

e, koordiniert” sein (Koordinationsproblem). Die Losung des Problems liegt
in einer geordneten Abfolge der Redebeitrige.

e ,in einer bestimmten Weise miteinander verkniipft” sein (Kohdrenzpro-
blem). Um dieses Problem zu l8sen, miissen Aussagen durch Ubergiange in
logischer Weise miteinander verbunden werden.

Mit Toulmin (1996) lasst sich das Verhiltnis zwischen Aussagen und Uber-
ginge noch etwas genauer beschreiben. Seiner Auffassung zufolge haben Uber-
ginge die Aufgabe, Argumente mit Konklusionen zu verbinden (vgl. Toulmin:
1996, 89)°. Da diese Verbindungen regelgeleitet sind, bezeichnet Toulmin sie als
~Schlussregeln” (vgl. ebd.). Als , unexpressed premises” (vgl. Eemeren/Groo-
tendorst/ Henkemans 2002, 58f) bleiben sie jedoch meistens implizit und miissen
deshalb bei der Rekonstruktion mitgedacht werden. Schlussregeln sind gewis-
sermaflen die Bedingung der Moglichkeit jeder Argumentationsanalyse (vgl.
Toulmin 1996, 91).

Dariiber hinaus konnen in einer Argumentation weitere Aussagentypen auftau-
chen (vgl. Toulmin 1996, 86f). Neben den bisher erwéhnten, gibt es Aussagen, die
den Geltungsbereich einer Argumentation einschrénken (,, Ausnahmebedingun-
gen”) oder erweitern (,,Stiitzungen”) konnen (vgl. Toulmin 1996, 92f). So gesehen
kann man es mit mindestens drei unterschiedlichen Arten von Begriindungen zu
tun haben (vgl. Ossner 2006, 78): den Argumenten, die eine Konklusion (These)
begriinden; den Schlussregeln, die den Ubergang von einem Argument zu einer
Konklusion begriinden und den Stiitzungen, die ihrerseits Schlussregeln begriin-
den.

2 Klein spricht in diesem Zusammenhang von , Argument” (vgl. Klein 1980, 16). War-
um dennoch am Begriff der ,, Argumentation” festgehalten wird, hat seinen Grund darin,
dass Klein seine Erkenntnisse an kollektiven und nicht an individuellen Argumentati-
onen gewonnen hat. Nach seiner Theorie wird in einer kollektiven Argumentation ein
Argument entwickelt. Im Gegensatz dazu vertrete ich die Auffassung, dass in einer indi-
viduellen Argumentation mehrere Argumente entwickelt werden, wobei ein Argument
eine Aussage ist, die sich mit ,weil” anbinden lasst (vgl. 2.2).

3  Es gibt unterschiedliche Ubersetzungen der Toulminschen Terminologie (vgl. Bayer
1999; Berk 1996; Brinker 2001). In Anlehnung an Brinker verwende ich die Ausdriicke
,Argument” und ,Datum” synonym (Brinker 2001, S. 81).
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Nun kénnen argumentative Texte nicht nur aus einer, sondern aus einer Vielzahl
von Argumentationen bestehen, die sich wiederum zu grofieren Argumentati-
onsstrangen zusammenschlieen konnen (vgl. Klein 1980, 25). Der Toulminsche
Ansatz stofit hier sichtlich an seine Grenzen, zumal sich auch mehrere Argu-
mentationen auf ein und dieselbe Konklusion beziehen konnen. Mit dem letzten
Problem wird die Frage aufgeworfen, auf welcher Basis tiberhaupt Verkniip-
fungsmuster entwickelt werden.

1.1 Entwicklung des Instrumentariums: Quaestio und Responsio

Ausgangspunkt hierfiir ist die Quaestio, auf die hin alle Textbeitrdge zentriert
werden (vgl. Klein/Stutterheim 1992). Dies geschieht aber nicht in unmittel-
barer Weise, sondern vermittelt tiber die Antwort* auf die Quaestio sowie alle
Begriindungen fiir diese Antwort. Das heifit, man muss unter dem Kohédrenz-
problem klidren, was als Begriindung zu gelten hat. Dabei muss man bedenken,
dass haufig, wenn nicht gar in den meisten Fillen, eine Begriindung nicht expli-
zit lexikalisch oder phraseologisch eingeleitet wird. Nicht nur dies verweist auf
die Notwendigkeit einer Rekonstruktion, sondern auch der Umstand, dass aus
den empirisch vorfindlichen Auflerungen Aussagen (Propositionen) gewon-
nen werden, da nur Inhalte von Aulerungen Begriindungen abgeben, nicht die
Auferungen als solche. Ein weiteres Problem kommt hinzu: In Argumentatio-
nen werden manchmal Antworten gegeben, die sich gar nicht auf die Ausgangs-
quaestio beziehen. Fragt man zum Beispiel Schiilerinnen und Schiiler, ob in der
Schule Hausaufgaben aufgegeben werden sollen, kann es sein, dass man als Ant-
wort ,,die Schule ist schon” erhilt (vgl. Augst/Faigel 1986). In diesem Fall wurde
die Quaestio hin zur Frage verschoben, ob die Schule (und alles, was dazugehort,
also auch Hausaufgaben) schon sei oder nicht.®

Wiirde die zitierte Antwort nicht von einem Kind, sondern von einem Erwach-
senen gegeben, wiirde man sie vielleicht als einen besonderen rhetorischen Kniff
auffassen. Dies zeigt, dass neben der Logik sicherlich auch pragmatische, soziale,
rhetorische und andere Aspekte eine Rolle spielen. Jedoch ist eine Argumenta-
tion, die gar keiner Logik folgt, nur schwer vorstellbar, wenn nicht gar unmog-
lich.

4 Bei A. Naess ,Spitzenformulierung” genannt (vgl. Naess 1975, 138)

5 Dies hat vermutlich damit zu tun, dass Menschen eher Quaestiones angeben, die sie
auch freiheitlich beantworten konnen und weniger solche, die sie gezwungenermafsen
bearbeiten miissen. Aber selbst wenn eine Quaestio zugunsten einer anderer aufgegeben
wurde, heifit das noch nicht, dass es keine Quaestio gibe. Fiir Schiilerinnen und Schiiler
diirfte das Erfassen und Beantworten einer Quaestio in jedem Fall eine grofie Bedeutung
haben; laufen sie ansonsten Gefahr, das Thema zu verfehlen.



84 Martin Béhnisch

1.2 Entwicklung des Instrumentariums: Verkniipfung der Aussagen

Hat man die Quaestio formuliert (weil sie explizit sprachlich gegeben ist, oder
weil man sie rekonstruiert hat) miissen alle Aussagen auf mogliche Antworten
hin ausgerichtet werden. Dies geschieht so, dass

* Propositionen, die sich mit , weil” anbinden lassen, als Arqumente rekonstru-
iert werden;

* Propositionen, die sich mit ,falls” anbinden lassen, als Bedingungen rekon-
struiert werden;

* Propositionen, die sich mit ,deshalb” anbinden lassen, als Folgerungen rekon-
struiert werden;

* Propositionen, die sich mit ,z.B.” anbinden lassen, als Beispiele rekonstruiert
werden.

Zur Rekonstruktion gehort also nicht nur die Bestimmung der Proposition, son-
dern auch die der Verknuipfung. Alle vier Verkniipfungstypen konnen in einer
Argumentation auftauchen, was sich mit den Uberlegungen von Toulmin und
Kienpointner deckt (vgl. Toulmin 1996, Kienpointner 1992). Eine Sonderrolle
nehmen die Beispiele ein. In der Logik konnen Beispiele als , Instanzierungen”
interpretiert werden (vgl. Kasher 1971). Um diese von Argumenten zu unter-
scheiden, werden nur solche Aussagen als Beispiele angesehen, die sich mit
,z.B.”, aber nicht mit ,weil” anbinden lassen.

1.3 Entwicklung des Instrumentariums: Rekonstruktion der Auerungen

In einer Argumentation werden Aussagen bzw. Propositionen auf eine bestimmte
Artund Weise miteinander verkniipft. Fiir die Rekonstruktion bedeutet dies, dass
in einem ersten Schritt die Aussagen rekonstruiert werden miissen, und dann
deren Verkniipfung. Nun bestehen Texte aus Auflerungen (vgl. Engel 1996, 33)
hinter denen sich dann diverse Aussagen verbergen. Bevor man sich deshalb
an die Rekonstruktion der Aussagen macht, miissen die in einem Text vorkom-
menden Auflerungen identifiziert werden. Dabei gilt, dass jeder Ganzsatz einer
Auferung entspricht. Dies ist zwar ein sehr vages Kriterium, es wird sich aber
zeigen, dass dieser Schritt eher zur Vorbereitung dient, und keinen Einfluss auf
das Endergebnis hat.

1.4 Entwicklung des Instrumentariums: Rekonstruktion von Aussagen

Eine Aussage (Proposition) kann je nach Kontext anders interpretiert werden
(vgl. Grice 1993, Naess 1975). Was jedoch gleich bleibt, ist deren Pradikat-Sub-
jekt-Struktur®. Um die Struktur einer Proposition zu erhalten, werden die (rekon-

6 Besser wire es von , Pradikat-Argument-Struktur” zu sprechen. Da der Begriff
,Argument” hier anders gebraucht wird, wurde auf die korrekte Bezeichnung einer
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struierten) Propositionen in Form eines Aussagesatzes aufgeschrieben. Dadurch
wird sichergestellt, dass zumindest der innere Kern der Proposition (Pradikat
und Subjekt) vollstandig wiedergegeben wird.

Tauchen in der rekonstruierten Aussage neue Begriffe auf, wird das Ergebnis
mit ,R” gekennzeichnet. Damit wird dem Postulat der rekonstruktiven Sozial-
forschung Gentige getan, moglichst alle rekonstruierten Informationen zu kenn-
zeichnen bzw. die geleistete Rekonstruktion sichtbar zu machen (vgl. Bohnsack
2003). Hat man die Aussagen rekonstruiert, werden diese den entsprechenden
Auflerungen zugeordnet. AnschlieBend werden die Aussagen intuitiv interpre-
tiert, wobei ein Verkniipfungstyp einem moglichen Knoten im Baumgraphen
entspricht (vgl. Klein 1980). Auf diese Weise werden syntaktische Ausdriicke,
die bereits im Text einen Verkniipfungstyp markieren, berticksichtigt.

1.5 Entwicklung des Instrumentariums: Rekonstruktion der Verkniipfungen

Die Rekonstruktion der Aussagenverkniipfung erfolgt mithilfe des operativen
Verfahren (vgl. 1.2). Widerspricht eine Rekonstruktion der intuitiven Interpre-
tation, wird der Verknuipfungstyp mit ,R” gekennzeichnet. Die Ausgangsfrage
(Quaestio) wird ebenfalls rekonstruiert, sofern diese nicht explizit gegeben ist.
Ich folge dem Vorschlag von Schlobinski, zunéchst alle moglichen Antworten in
Form von Hypothesen aufzuschreiben (vgl. Schlobinski 1996, 192).

Um zu einer einheitlichen Darstellung zu gelangen, werden wéhrend der
Rekonstruktion die immer gleichen Schritte vollzogen. Lasst sich eine Aussage
nirgendwo anbinden, kommt sie zunéchst in die Kategorie SONSTIGE. Am Ende
eines Durchlaufs wird versucht, diese tibrig gebliebenen Aussagen nochmals
anzubinden’.

2 Das Instrumentarium

Insgesamt besteht also das Instrumentarium aus drei grofsen Teilen: Rekonstruk-
tion der Ausgangsfrage, Rekonstruktion der Auferungen und Aussagen sowie
Rekonstruktion der Aussagenverkniipfung (s. Anhang). Die einzelnen Schritte
werden der Reihe nach vollzogen. Daher hat das Verfahren die Form eines Algo-
rithmus. Es ist dariiber hinaus operativ, in dem Sinne, dass die erste Interpreta-
tion mittels operativer Verfahren tiberpriift wird. Es ist aber auch rekursiv, da
alle Schritte mehrmals durchlaufen werden.

Entwickelt wurde das Instrumentarium an Beispielen aus der Textsammlung
von Augst/Faigel (1986). Der nachfolgende Text wurde 2006 geschrieben und

Proposition verzichtet, zumal es sich um logische Rekonstruktion handelt, wenngleich
grammatische Phianomene in die Rekonstruktion miteinfliefSen.

7 Dadurch wird Anaphorisches und Kataphorisches in die Rekonstruktion miteinbezo-
gen.
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entstammt einem Textkorpus, das 52 Texte von Haupt- und Realschiilern einer
9. Klasse umfasst. Die Grofse der Stichprobe ist zwar relativ klein, jedoch sollten
keine Hypothesen tiberpriift, sondern generiert werden. Ansonsten orientiert
sich die Untersuchung an den internationalen Standards der empirischen Sozial-
forschung. Dies galt besonders fiir die Auswahl der Fragestellung. Diese lautete:
»Sollen Eltern ihren Kindern ein Vertrags- oder Kartenhandy geben?” Die Frage-
stellung stammt von einem Schiiler, der wihrend einer Podiumsdiskussion zum
Thema , Handy”, diese spontan seinen Mitschiilern gestellt hatte. Da die Frage
in der Klasse als kollektiv strittig angesehen wurde, kam es zu einer regen Dis-
kussion. Die Texte wurden jedoch in einer anderen Klasse geschrieben und zwar
allesamt wahrend einer reguldren Deutschdoppelstunde. Den Schiilerinnen und
Schiilern wurde die Information gegeben, dass neben dem Deutschlehrer bzw.
der Deutschlehrerin sich auch ein Lehrer von der Pddagogische Hochschule in
Weingarten die Texte ansehen wird. Diese Situation ist zwar ungewdhnlich,
aber nicht unrealistisch, da Schiilerarbeiten immer wieder von anderen Lehrern
begutachtet werden (insbesondere am Ende der 9. bzw. 10. Klasse).

Der vorliegende Text wurde von einem Hauptschiiler verfasst, wobei gramma-
tische und orthographische Fehler beibehalten wurden. Da die Quaestio gege-
ben war, kann mit Punkt 2 des Verfahrens begonnen werden. Zunichst wird
jeder Ganzsatz als eine Auflerung interpretiert, was aufgrund der fehlerhaften
Zeichensetzung nicht immer eindeutig moglich ist. Der Sinn und Zweck besteht
jedoch darin, den Text fiir die folgenden Schritte vorzubereiten:

Meine Meinung dazu ist das Eltern ihren Kindern kein Vertrag handy
geben sollten (1) es ist zwar billiger aber die Kosten danach sind teuerer
(2) bei Elteren geht’s ja noch (3) die kénnen meistens mit geld umgehen
(4) darun sollte man Kindern Karten-Handys geben (5) sind zwar teuer im
Kauf aber billiger danach (6) man kann das geld nur mit einer neuer Karte
aufladen d.h das man nur z.B. 19 € ausgeben kann und dann muss mann
sich eine neue Karte kaufen (7). Bei einen Vertrags handy geht dies nicht (8)
man hatt keine Zugang Zu den Geld (9) da wird die rechnung schnell mal
hoch gehen (10)

In einem zweiten Schritt werden die Propositionen ermittelt. Dabei gilt es,
sowohl die Informationen miteinzubeziehen, die explizit sprachlich gegeben
sind, als auch die, die sich aus dem Kontext inferieren lassen (vgl. Klein/Stut-
terheim 1992, 84, Grice 1993). Das Ergebnis wird in Form eines Aussagesatzes
aufgeschrieben. Insgesamt lassen sich 14 Aussagen genieren, wobei Aussagen
mit neuen Ausdriicken mit ,R” gekennzeichnet sind. Deiktische Ausdriicke wie
Pronomen oder Pronominaladverbien werden immer rekonstruiert. Am Ende
werden die Aussagen der zugrundeliegenden Auflerungen zugeordnet und der
mogliche Knoten interpretiert, wobei auf Konnektoren im Text geachtet werden
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muss, die bereits auf der syntaktischen Ebene einen Verkntipfungstyp markie-
ren. Das Ergebnis stellt sich nun wie folgt dar:

P | Propositionen R |AE| MK
P1 | Eltern sollten ihren Kindern kein VH geben 1 S
P2 | Ein VH ist billiger R | 2] A
P3 | Ein VH ist nach dem Kauf teurer R |[2] A
P4 | Altere konnen ein VH haben R [3] S
P5 | Altere konnen meistens mit Geld umgehen R [ 4] A
P6 | Man sollte Kindern ein KH geben 5 F
P7 | Ein KH ist beim Kauf teuer R |6 A
P8 | Ein KH ist nach dem Kauf billiger 6 | A
P9 | Man kann nur mit einer neuen Karte Geld aufladen 7 S

P10 | Man kann nur 19 € ausgeben 7 I
P11 | Man muss sich eine neue Karte kaufen 7 F
P12 | Man kann nicht nur einen bestimmten Betrag ausgeben| R | 8 S
P13 | Man hat bei einem VH keinen Zugang zum Geld R 9] A
P14 | Die Rechnung wird schnell in die Hohe steigen 10| F

R = Rekonstruktion; AE = AuBerung; MK = Moglicher Knoten; VH /KH= Vertrags-/Kartenhandy

Tabelle 1: Rekonstruktion der Propositionen

Die Rekonstruktion der Aussagenverkniipfung beginnt bei P1. Wenn P1 ein
Argument ist, muss es sich mit , weil” anbinden lassen (vgl. Schritt 3). Dies ist
nicht der Fall. Lasst sich die Proposition mit ,, deshalb” (vgl. Schritt 4) oder ,falls”
(vgl. Schritt 5) anbinden? Auch nicht. Kann P1 als Beispiel aufgefasst werden
(vgl. Schritt 6)? Eher nicht. Man tiberpriift, ob die Proposition vollstindig wie-
dergeben wurde (vgl. Schritt 7). Dies ist wiederum der Fall, sodass P1 der Kate-
gorie ,Sonstige” zugeordnet werden kann (vgl. Schritt 8). Da die Rekonstruktion
der intuitiven Interpretation entspricht, kann auf eine Kennzeichnung verzichtet
werden. Weiter geht es mit P2. Kann P2 als Argument rekonstruiert werden? Ja,
da es sich mit ,, weil” an VH anbinden ldsst. P2 kann also als Argument (A1) mit
einer Linie an KH angebunden werden. Die Rekonstruktion entspricht auch der
ersten Interpretation (sieche MK), sodass es mit P3 weitergeht. Die adversativen
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Konnektoren ,zwar” und ,,aber” deuten an, dass sich P2 und P3 in Opposition
zueinander befinden. Tatsédchlich ldsst sich P3 nicht an VH anbinden (wiirde
einen unsinnigen Konditionalsatz ergeben; vgl. Schritt 3d), wohl aber an KH. P4
und P5 lassen sich nirgends anbinden. Im Grunde genommen antworten sie auf
eine andere Quaestio. Auch P6 ldsst sich zundchst nirgendwo anbinden, jedoch
als Responsio auf die Quaestio interpretieren, sodass unter KH — P 6 geschrieben
werden kann. Die Aussagen P7 und P8, die nun folgen, beziehen sich in chiasti-
scher Weise auf die Aussagen P2 und P3. Wahrend sich P7 als Argument an VH
anbinden ldsst, kann P8 als Argument fiir KH rekonstruiert werden, woran man
sieht, dass der Schiiler in seiner Argumentation springt. Mit P9 kommt ein neuer
Sachverhalt ins Spiel, der als Argument fiir P8 rekonstruiert werden kann. P 10
ist als Beispiel im Text markiert. Obwohl es sich bei dem Beispiel um keine echte
Instanzierung (kontingentes Beispiel) handelt, ldsst sich diese Aussage trotzdem
als Beispiel fiir P 9 rekonstruieren. P 11 ist im Text schon als Folge markiert
(siehe ,, dann”) und lésst sich an P10 anbinden. Mit P12 wendet der Schiiler sich
wieder den VH zu. P12 lasst sich deshalb nicht an P11 anbinden. Auch nicht an
die tibrigen Propositionen, sodass am Ende noch KH tibrig bleibt. Wahrend P13
als Argument P12 stiitzt, handelt es sich bei P14 um eine Folgerung. Am Schluss
wird noch versucht, die Aussagen in der Kategorie ,Sonstiges” anzubinden (vgl.
Schritt 9). Alle rekonstruierten Verkniipfungstypen werden gekennzeichnet und
die Zuordnung zu einer Kategorie tiberpriift. Als Ergebnis ergibt sich dann fol-
gender Baumgraph.

W
KHps WN SA VH
/]\ I\
A2 A4 F1 A6 F2 A3 Al
AL A7

Abbildung 1: Baumgraph einer Argumentation
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Die Legende zum Baumgraph lautet dann wie folgt:

K Argumente R L Y P
Al Ein VH ist beim Kauf billiger I 5 P2
A2 Ein VH ist nach dem Kauf teurer I P3
A3 Ein KH ist beim Kauf teuer I P7
A4 Ein KH ist nach dem Kauf billiger | P8
A5 Man kann nur mit einer neuen Karte Geld aufladen R II 2 DP9
A6 Man kann nicht nur einen bestimmten Betrag ausgeben R [ P12
A7 Man hat bei einem VH keinen Zugang zum Geld I P13

K Folgerungen R L Y P
F1 Man muss sich eine neue Karte kaufen I 2 P11
F2 Die Rechnung wird schnell in die Hohe steigen I P14

K Bedingungen R L Y P

K Beispiele R L Y P

I1 Man kann nur 19€ ausgeben o 1 P10

S Sonstiges R - Y P
S1 Eltern sollten ihren Kindern kein VH geben 4 P1
S2 Altere konnen ein VH haben P4
S3 Altere konnen meistens mit Geld umgehen R P5
S4 Man sollte Kindern ein KH geben R P6

A = Argument; F = Folgerung; I = Beispiel; S = Sonstiges; R = rekonstruiert; L = Ebene; )’ = Summe

Obwohl es einiges noch zu diesem Text zu sagen gibe, soll eher etwas tiber die
Parameter gesagt werden, die zur Bewertung der argumentativen Fahigkeiten
herangezogen werden konnen. Als interessant erschienen mir u.a. die Anzahl
der Argumente (Hauptschule und Realschule im Vergleich) sowie die Kohdrenz
bzw. Relevanz der Argumentation. Nach Naess konnen Widerspriiche auf ver-
tikaler als auch horizontaler Ebene auftauchen. Im einzelnen gilt (Naess 1975,
136):

~Kein Argument darf sowohl als Pro- als auch als Kontra-Argument auftre-

ten.

Alle Argumente miissen wechselseitig miteinander logisch vereinbar sein.
Es darf nicht zu Widerspriichlichkeiten kommen, wenn man alle Pro-Argu-

mente oder alle Kontra-Argumente jeweils gleichzeitig behauptet.

Keine Behauptung darf, sei es explizit oder implizit, sowohl gutgeheifSen als

auch verworfen werden.”
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Des Weiteren wurden auch , Tautologien” und ,Spriinge” in der Argumentation
gezdhlt als auch, ob auf die Quaestio eine Antwort (Responsio) gegeben wurde.

3  Ergebnisse der Untersuchung

3.1 Anzahl der Argumente

Die erste Abbildung zeigt die Anzahl der Argumente insgesamt. Die Realschiiler
konnten deutlich mehr Argumente generieren. Dafiir erzeugen Sie auch mehr
sonstige Aussagen. Interessanterweise halten sich Argumente und Folgerungen
sowie Bedingungen und Beispiele die Waage.

HS (1) und RS (2} im Vergleich

70%

B5% 65%

B1%
E0%

A0%

43% 43%

A% 2t
5% 5%

30%

20%

10%

0%

|DArgumeme ® Folgerungen O Bedingungen OBeispiele lSunst\ges|

Abbildung 2: Anzahl der Argumente (Haupt- und Realschule im Vergleich)

3.2 Kohirenz der Argumentation

In Bezug auf die Kohdrenz der Argumentation ergibt sich ebenfalls ein inter-
essantes Bild. Die Realschiiler erzeugen mehr Widerspriiche, Tautologien und
Spriinge in ihrer Argumentation als die Hauptschiiler. Erstaunlicherweise geben
auch nicht mehr Realschiiler eine explizite Antwort (Responsio) auf die zu
Grunde liegende Frage (Quaestio).
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HS (1) und RS (2) im Vergleich
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52%

48%

35%
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l O spriinge M widerspriiche O Tautologien O Response

Abbildung 3: Kohirenz der Argumentation (Haupt- und Realschule im Vergleich)
Aufgrund der Ergebnisse lassen sich u.a. folgende Hypothesen generieren:
* Die Realschiiler erzeugen mehr Aussagen und Argumente

e Die Hauptschiiler erzeugen weniger Tautologien, Widerspriiche und
Spriinge in ihrer Argumentation.

Angesichts der Hypothesen wire man geneigt zu sagen, dass die Hauptschiiler
auf halber Strecke stehen bleiben, hingegen die Realschiiler {iber das Ziel hinaus-
schieflen, insofern die Texte zwar inhaltlich aufgebldht werden, aber ohne ein
Mehr an logischer Substanz.

4  Forderung argumentativer Fihigkeiten

Hier gelte es die bisherigen Konzepte genauer zu tiberpriifen bzw. neue Kon-
zepte zur Forderung zu entwickeln. Einen Ausgangspunkt dafiir bieten die
Uberlegungen von Arne Naess und Wolfgang Klein. Die Forderung konnte dies-
beziiglich folgende Module umfassen:

1. Modul: Ubungen zum genauen Lesen und Wiedergabe der Quaestio; Ubun-
gen zum Formulieren von moglichen Antworten (Responsio).
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Geht man davon aus, dass die Basis argumentativer Verkniipfungsmuster aus
dem Gespann ,Quaestio-Responsio” besteht (vgl. 1.2), diirfte ein Wissen dar-
tiber, was eigentlich gefragt wird bzw. geantwortet werden kann, elementar sein.
Dies ist keinesfalls eine triviale Angelegenheit, da in den neuen Aufgabenforma-
ten zum schriftlichen Argumentieren, die Quaestio héufig implizit bleibt (vgl.
Beschliisse der Kultusministerkonferenz 2003, 2004).

2. Modul: Ubungen zum Formulieren von Argumenten: ,Weil-Probe” zur
Ankniipfung von Argumenten, ,Warum-Probe” zum Generieren neuer Argu-
mente, , Wenn-Dann-Probe” zur Uberpriifung von Ubergangen.

Durch die Anwendung der Proben wiirden gerade schwache Schreiberinnen und
Schreiber lernen, neue Argumente zu generieren bzw. ihre Argumentationen in
die Tiefe hin abzusichern.

3. Modul: Konstruktion von Pro-et-Contra-Ubersichten (PeC-Ubersicht) und
Pro-aut-Contra-Ubersichten (PaC-Ubersichten). PeC-Ubersichten enthalten eine
wertfreie Auflistung der Pro- und Kontra-Argumente; im Gegensatz dazu miin-
det eine PaC-Ubersicht immer in einer Schlussfolgerung. Dariiber hinaus diirfen
sich die Argumente nicht widersprechen bzw. miissen wechselseitig miteinan-
der vereinbar sein (vgl. Naess 1975, 134).

Die von Naess vorgeschlagenen Ubersichten haben gegeniiber den bisherigen
Methoden (Mind-Mapping, Clustering) den Vorteil, dass nicht Begriffe, sondern
Aussagen gesammelt werden, sodass gleich zu Beginn des Schreibprozesses die
Bausteine einer Argumentation vorliegen wiirden. Zudem wiirden die Schiile-
rinnen und Schiiler nicht nur lernen, wie Argumente in Bezug auf eine Antwort
(Responsio) zu koordinieren sind, sondern auch, wie man Widerspriiche vermei-
det, die bekanntermaflen Gift fiir jede Argumentation sind.

4. Modul: Uberpriifung der Anordnung, Relevanz, Haltbarkeit der Argumente:

Am Ende gilt es, die geleistete Arbeit zu reflektieren. Wiirde dies im Plenum
oder gruppenweise geschehen, konnte sich der Kreis an dieser Stelle schliefsen,
da sich die individuellen Argumentationen kollektiv behaupten miissten®. Proji-
ziert man diese Férdermodule auf ein Kompetenzmodell, so wie es von Ossner
vorgestellt wurde (vgl. Ossner 2006), kime man zu folgendem Ergebnis:

8 Sowohl hinsichtlich der Inhalte (Haltbarkeit) als auch der Form (Koordination, Rele-
vanz).



Arqumentative Fihigkeiten in Schiilertexten 93

Kompetenzbereich Kompetenzinhalt | Anforderungsniveaus

Problemltsewissen Texte schreiben | 1. Einfache Verkniipfung
2. PeC-Argumentation

3. PaC-Argumentation

4. Reflexion der Argumentation

Abbildung 4: Kompetenzmodell zur Férderung von arqumentativen Fihigkeiten

5  Schlussbemerkung

Der Beitrag wollte eine Antwort auf die Frage geben, in welcher Weise Aussagen
in argumentativen Schiilertexten verkniipft werden. Dazu wurde ein Instrumen-
tarium entwickelt, das es erlaubt, aus argumentativen Texten Aussagenmuster
herauszulesen. Die Rekonstruktion hat gezeigt, dass ein Mehr an Verkniipfun-
gen keinesfalls ein Mehr an Kohidrenz bedeutet. Ein Grund kénnte sein, dass
beim Argumentieren nicht nur eine, sondern mehrere Aufgaben gelost werden
miissen (vgl. Klein 1980, 16).

Was die Losung des ,Rechfertigungsproblems” angeht, ist in jedem Fall ein
Wissen tiber die Inhalte und Funktionen des Argumentierens vonnéten. Diesen
Aspekt heben auch neuere didaktische Ansétze hervor, die in Bezug auf den
Schreibprozess stdrker die Notwendigkeit des Vorwissens und des Kontextes
betonen (vgl. Felder/Fix 2003, Fix 2006, 105). Auf der anderen Seite ist damit
allenfalls eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung gegeben, denn
trotz Vorwissen (s. Thema ,Handy”) und Kontext (s. strittige Quaestio) bleiben
etliche der untersuchten Schiilertexte unkoordiniert und inkohérent. Die Losung
des Koordinations- bzw. Kohdrenzproblems ergibt sich demnach nicht von allein.
Nun greifen an dieser Stelle selbst die neuen Ansétze auf ein altes Schema (Eror-
terungsschema) zuriick (vgl. Felder/Fix 2003, 20), ohne zu bedenken, dass mit
dem , Koordinationsproblem” keinesfalls das , Kohédrenzproblem” gelost wird.
Dazu ist es notwendig, dass die Argumente im Vorfeld in einer PaC-Ubersicht
organisiert werden (vgl. Naess 1975, 134ff). Das Attraktive an diesem Konzept
ist, dass es sowohl an eine schulische Tradition ankntipft als auch diese weiter-
entwickelt. Gleichwohl handelt es sich dabei um ein Teilziel, auf das aber nicht
verzichtet werden kann, wenn die gesamte Etappe gelingen soll.
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Anhang: Instrumentarium zur Rekonstruktion argumentativer Fihigkeiten

I.
1.

II.

III.

Rekonstruktion der Ausgangsfrage :

Die Ausgangsfrage sowie die moglichen Antworten werden aufgeschrie-
ben.

Sollte dies nicht moglich sein, geht man weiter zu Punkt Il und rekonstruiert
anschlieflend die Frage.

Lassen sich mehrere Ausgangsfragen rekonstruieren, werden alle (incl. der
Antworten) aufgeschrieben.

Lésst sich keine Ausgangsfrage rekonstruieren, geht man weiter zu Punkt
II.

Rekonstruktion der Auflerungen und Aussagen:

Jede Auflerung im Text entspricht einem Ganzsatz und wird mit einer Ziffer
versehen (1- n).

Eine Auflerung kann eine oder mehrere Aussagen enthalten. Fiir die Rekon-
struktion einer Aussage sollten sowohl die Informationen, die explizit
sprachlich gegeben sind, berticksichtigt werden als auch die aus dem Kon-
text inferierten. Das Ergebnis wird in Form eines Aussagesatzes aufgeschrie-
ben und mit Pn (= Proposition) gekennzeichnet.

Propositionen, die mind. einen neuen Ausdruck enthalten, werden gekenn-
zeichnet (PR).

Jeder Proposition wird eine Auferung zugeordnet (Pn — AEn).
Rekonstruktion der Aussagenverkniipfung:

Alle Propositionen werden zunichst intuitiv einer Kategorie zugeordnet.
Das Ergebnis wird zunichst in die Spalte MK eingetragen (Argument = A;
Folge= F; Bedingung =B; Beispiel =I; S = Sonstiges).

Die Interpretationen werden wie folgt tiberpruift: 1. Arqument 2. Folge 3. Bedin-
gung 4. Beispiel.

Wurde die Proposition als Argument interpretiert,
a) muss sie sich mit “weil” an die vorherige Proposition anbinden lassen.
b) Lisst sich die Proposition anbinden, wird sie als Argument angehangt

und gekennzeichnet (Knoten = A ; Ubergang = Linie).
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<)

Léasst sich die Proposition nicht anbinden, geht man zur nédchsten
Kategorie (vgl. Punkt 4).

Ist man sich nicht sicher, ob eine Proposition als Argument fiir eine
andere dient, formuliert man die zu stiitzende Proposition als Frage:
Z.B. Ist A2 ein Argument fiir P1? — Frage: Warum P1? Antwort: Weil
A2. Der Ubergang muss dann die Form eines sinnhaften Konditional-

satzes haben: Wenn A2, dann P1.

4. Wurde die Proposition als Folge interpretiert,

a)

b)

muss sie sich mit "deshalb” an die vorherige Proposition anbinden
lassen.

Léasst sich die Proposition anbinden, wird sie als Folge eine Ebene
hoher angehingt und gekennzeichnet (Knoten= Bn; Ubergang=
Pfeil).

Léasst sich die Proposition nicht anbinden, geht man zur néchsten
Kategorie (vgl. Punkt 5).

Ist man sich nicht sicher, ob eine Proposition als Folge dient, rekon-
struiert man den Ubergang in Form eines sinnhaften Konditionalsat-

zes: z.B. Ist F2 eine Folge aus P1? — Ubergang: Wenn F1, dann P1.

5. Wurde die Proposition als Bedingung interpretiert,

a)

b)

muss sie sich mit “falls” an die vorherige Proposition anbinden las-
sen.

Léasst sich die Proposition anbinden, wird sie als Bedingung ange-
hiangt und gekennzeichnet (Knoten = Bn; Ubergang = gestrichelte
Linie).

Léasst sich die Proposition nicht anbinden, geht man zur nédchsten
Kategorie (vgl. Punkt 6).

Ist man sich nicht sicher, ob eine Proposition als Bedingung dient,

rekonstruiert man den Ubergang in Form eines sinnhaften Konditio-
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nalsatzes: z.B. Ist B2 eine Bedingung fiir P1? — Ubergang: Wenn B1,
dann P1.

6. Wurde die Proposition als Beispiel interpretiert,

10.

a) muss sie sich mit 'z.B.” (und nicht mit "weil’) an die vorherige Propo-
sition anbinden lassen.

b) Lasst sich die Proposition anbinden, wird sie neben die Proposition
geschrieben und gekennzeichnet (Knoten = In Ubergang = Doppel
punkt).

c) Lasstsich die Proposition nicht anbinden, geht man zur nédchsten Pro-
position der Auflerung.

Lésst sich eine Proposition nicht anbinden, tiberpriift man, ob alle Proposi-
tionen vollstindig wiedergeben wurden. Ist dies der Fall, probiert man es
bei der néchsten Proposition (Pn an Pn-1) etc.

Lésst sich eine Proposition nirgends anbinden, schreibt man sie in die Kate-
gorie SONSTIGE. Am Ende wird versucht, alle Propositionen dieser Kate-
gorie nochmals anzubinden. Ansonsten bleiben sie stehen.

Widerspricht die Uberpriifung der intuitiven Interpretation, wird die Inter-
pretation mit R (= rekonstruiert) gekennzeichnet.

Am Ende miissen alle Propositionen einer Kategorie zugeordnet sein.



Die ,,normative Kraft des Priifungsfaktischen”:
Schreibunterricht im Zeichen des (Zentral-) Abiturs

Angela Mielke

,Der Unterricht findet nicht statt: Zur Schreibpraxis der reformierten Oberstufe”,
so hat Otto Ludwig 1996 provokativ einen Aufsatz {iberschrieben und diesen
Zustand Jahre spiter noch einmal bekriftigt: , Seit der Einfithrung der reformier-
ten Oberstufe im Jahre 1972 gibt es fiir die Sekundarstufe II kein Schreibcurricu-
lum. Es wird zwar geschrieben, vornehmlich in Klausuren, aber ein regelrechter
Schreibunterricht findet nicht statt.” (Ludwig 2003, 3).

1  Reflektierte Schulerfahrung

Eine im Frithjahr 2006 durchgefiihrte Befragung' unter Lehramtsstudierenden
des Faches Deutsch bestitigt Ludwigs Diagnose in markanter Weise. Auf die
Aufforderung: ,Notieren Sie spontan die ersten fiinf Stichworte, die Ihnen zu
Ihren eigenen Schulerfahrungen mit dem Schreiben in der Oberstufe im Fach
Deutsch einfallen.”, reagierten rund 76% mit den Stichworten ,Klausuren”,
»Interpretationen”, ,Analysen”; an dritter Stelle befanden sich negative Formu-
lierungen im Sinne von , kaum/kein freies/kreatives Schreiben”.

Auf die Frage , Welche Schreibkompetenzen haben Sie — aus Ihrer eigenen heu-
tigen Einschidtzung — im Deutschunterricht der Oberstufe erwerben kénnen?”
werden strukturiertes Schreiben (15x) und Ausdrucksfahigkeit (9x) am haufig-
sten genannt?, am markantesten aber stechen jene Antworten hervor, die auf die
positiv gestellte Frage ein negatives Fazit ziehen: ,Ich fiirchte, ich habe keine
Schreibkompetenzen erwerben konnen...”, ,So gut wie keine. Erst an der Univer-
sitdt erlangte ich Schreibkompetenzen”, ,Ehrlich gesagt fiihle ich mich wie der
dimmste Student, gelernt habe ich leider nicht wirklich viel, was ich aber leider
erst an der Uni festgestellt habe”. Diese Antworten tiberraschen und erschrecken
umso mehr, als sie von Germanistik-Studierenden kommen, fiir deren Studium
die Schreibformate des Oberstufendeutschunterrichts doch noch am néchstlie-
genden erscheinen, wahrend die Antwort ,,Das Einzige, was ich personlich aus
dem Deutschunterricht mitgenommen habe, ist die Fahigkeit in relativ annehm-

1 Die Befragung erfolgte im Rahmen eines fachdidaktischen Seminars zum Thema
»Schreiben in der gymnasialen Oberstufe” und diente vornehmlich dem Zweck, Reflexi-
onsprozesse innerhalb des Seminars in Gang zu setzen. Sie erhebt also keinerlei repra-
sentative Anspriiche. Befragt wurden 33 Studierende, von denen 24 in NRW ihr Abitur
gemacht hatten. Der grofite Teil der Befragten (27) hat das Abitur in den Jahren 2000 bis
2003 absolviert.

2 Ein interessanter Widerspruch zu Sieber 1998 und Willenberg 2001, 84f, der sich

aus der mangelnden Représentativitdt der Befragung ebenso wie aus einem Gegensatz
zwischen Fremd- und Selbsteinschétzung erklaren lassen mag.
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barer Weise Lektiiren zu interpretieren/ dies in einer ansprechenden schriftlichen
Form.” bereits auf die Eingeschranktheit der vermittelten Textmuster hinweist.

Das ebenfalls als Kompetenz herausgehobene , Klausuraufgaben beantworten”
korrespondiert mit dem Stellenwert von Klausuren im Fach Deutsch und deren
Einfluss auf den Unterricht, den die Befragten in einem weiteren Item beschrei-
ben sollten: Wiederum sprachen tiber 75% den Klausuren einen hohen Stellen-
wert und grofien Einfluss zu, mit typischen Formulierungen wie ,, Der Unterricht
bereitete die Klausuren vor”, , Es wurde auf die Klausuren hingearbeitet”, ,Klau-
suren bestimmten den Unterricht”. Besonders plastisch beschreibt die folgende
Aussage das fragwiirdige Konzept eines an abschlieSenden Leistungstiberprii-
fungen orientierten Deutschunterrichtes:

Die Klausur war das Damoklesschwert tiber den Kopfen meiner Mitschiiler
und in der Regel der &rgerliche Abbruchpunkt einer Unterrichtsreihe.
Unterricht lief in der Regel immer mit Blick auf die Klausur zielgerichtet
vorwiérts, um nach dieser dann prinzipiell wieder bei Null zu beginnen.

Der Schwarze Peter (nur fiir die Klausur lernen und dann alles wieder verges-
sen), den man ansonsten gerne den Schiilerinnen und Schiilern zuschiebt (vgl.
Willenberg 2001, 97), wird hier an die Lehrerinnen und Lehrer zuriickgegeben.

Die Formulierung , Die Klausuren waren auf den Unterricht abgestimmt und
nicht der Unterricht auf die Klausuren.” bleibt dagegen in der Befragung eine
einsame Ausnahme unter den Nennungen. Verliert ein solches Unterrichtskon-
zept in Zeiten output-orientierter Standardisierung und Zentralisierung seine
didaktische Plausibilit&t?

Bedenkenswert (und bedenklich) erscheinen die Ergebnisse der Befragung vor
allem, da die Befragten zum {iberwiegenden Teil ihr Abitur nach den Vorgaben
des Oberstufen-Lehrplans von NRW aus dem Jahr 1999 gemacht haben. Dieser
Lehrplan darf in seiner didaktischen Entfaltung des Bereichs , Schreiben” durch-
aus als fortschrittlich gelten (vgl. Mielke 2003, 713-715), insofern er ausdrticklich
die Gestaltung von Schreibprozessen fordert (15f), unterschiedliche Funktionen
des Schreibens unter den Stichworten , kommunikatives Schreiben”, , freies
Schreiben” und , heuristisches Schreiben” ausfiihrlich thematisiert (13-15) und in
diesem Zusammenhang sowohl fordert, dass im ,,schulischen Schreiben [...] vor
allem die Formen vorkommen, die in der Offentlichkeit eine Rolle spielen” (13),
als auch darauf verweist, dass , Schreiben [...] Freirdume fiir divergentes Denken
bieten, den Ausdruck von Subjektivitdt ermoglichen und helfen [soll], einen per-
sonlichen Stil zu finden.” (14). Im Unterricht angekommen ist aber offensichtlich
vor allem der Hinweis, dass all dies auch auf die klausur- und abiturrelevanten
Aufgabenarten vorbereiten soll — im Sinne des Lehrplans eigentlich nur ,nicht
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zuletzt” (14), in der Unterrichtswirklichkeit aber wohl zuallererst und bestim-
mend fiir die gesamte Ausrichtung des Unterrichts.

2 Die Prioritit der abiturrelevanten Textmuster

Die in jlingster Zeit entwickelten Kompetenzmodelle® ermoglichen es nun, den
zundchst erfahrungsbezogen charakterisierten Schreibunterricht in der gymnasi-
alen Oberstufe innerhalb eines solchen Systems deutlich zu konturieren.

Becker-Mrotzek/ Schindler 2007 organisieren ihr Kompetenzmodell auf den bei-
den Achsen , Anforderungen” und , Wissen”. Auf der Achse der inhaltlichen
Anforderungen differenzieren sie unter der Uberschrift , Textproduktion im wei-
teren Sinne” zwischen den Bereichen Orthographie, Lexik, Syntax, Textmuster
und Leserorientierung, wobei der letzte Bereich einen Sonderstatus® einnimmt.
Im Rahmen dieses Systems ldsst sich fiir den Deutschunterricht der gymnasialen
Oberstufe Folgendes festhalten:

* Der Anforderungsbereich Orthographie spielt in der Vermittlung nur noch
eine marginale Rolle, in der Bewertung schriftlicher Leistungen schlédgt er
sich dagegen durchaus nieder.

* Der Anforderungsbereich Lexik behilt ein gewisses Gewicht durch den
verstdarkten Aufbau eines fachspezifischen Wortschatzes (literatur- und
sprachwissenschaftliche Fachterminologie). Er ist damit klar auf den Bereich
Textmuster hin orientiert.

* Der Anforderungsbereich Syntax spielt ebenfalls nur noch in der Ausrich-
tung auf die Textmuster sowie bei der Bewertung der Sprachrichtigkeit eine
Rolle.

* Dieinhaltlichen Anforderungen im Schreibunterricht der gymnasialen Ober-
stufe konzentrieren sich mafigeblich auf den Bereich der Textmuster. Diesen
Bereich lohnt es deshalb genauer zu betrachten:

Zwar ist festzuhalten, dass auch der Schreibunterricht in der Sekundarstufe I
stark bestimmt ist von der Arbeit an Textmustern, und es sind auch hier tiber-
wiegend typisch schulische und kaum alltagsorientierte Textsorten, um die es
im Schreibunterricht geht (vgl. Becker-Mrotzek 2005). Neu in der gymnasialen
Oberstufe ist aber die deutliche Reduktion von Textmustern durch die Aufga-
benarten der schriftlichen Abiturpriifungen®.

3 Bezugspunkte sind die von Becker-Mrotzek/Schindler 2007 (vgl. in diesem Band)
und Ossner 2006 entwickelten Modelle.

4 Ossner 2006 spricht von ,, Arbeitsbereichen = Kompetenzinhalten” einerseits und

»,Wissen, Kénnen, Bewusstheit = Kompetenzdimensionen” andererseits.

5 vgl. im vorliegenden Band

6 Ergédnzend zu den Aufgabenarten der schriftlichen Abiturpriifungen ist die Fach-
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Abb.1 zeigt paradigmatisch die Konkretisierung der Vorgaben aus den Einheit-
lichen Abituranforderungen (EPA)” im NRW-Lehrplan (1999) und macht daran
die einseitige Ausrichtung der Aufgabenarten an Textanalyse und textgebunde-
ner Erorterung deutlich (vgl. Spinner 2001, 143).8

Aufga-

A | Analyse eines Sachtextes mit weiterfithrendem Schreibauftrag
benart I

vergleichende Analyse von Sachtexten

C | vergleichende Analyse eines Sachtextes und eines literarischen Textes

Aufga-
benart II trag
Analyse eines literarischen Textes mit weiterfithrendem, produktori-

Analyse eines literarischen Textes mit weiterfithrendem Schreibauf-

entierten Schreibauftrag
C | vergleichende Analyse von literarischen Texten

argumentative Entfaltung eines fachspezifischen Sachverhalts bzw.
A | Problems oder eines Problems, dessen fachlicher Hintergrund aus dem
Unterricht bekannt ist, im Anschluss eine Textvorlage

argumentative Entfaltung eines fachspezifischen Sachverhalts bzw.
B | Problems oder eines Problems, dessen fachlicher Hintergrund aus dem
Unterricht bekannt ist, unter Vorgabe einer Kommunikationssituation

Aufga-
benart I1I

Abbildung 1: Aufgabenarten im Abitur (Lehrplan Deutsch NRW 1999, S.75)

Einerseits sind die gemafs diesen Aufgabenarten gestellten Schreibaufgaben im
Abitur NRW als in hohem Maf§ komplexe und offene Aufgaben zu werten (vgl.
Koster 2006), zu deren Bewiltigung entsprechend eine hohe Sicherheit und Fle-
xibilitdt im Umgang mit eigenem Wissen notwendig ist. Teilweise integrieren

arbeit als besonderes (und einmaliges) Textmuster anzufiihren. Sie muss nicht im Fach
Deutsch geschrieben werden. Das Fach tibernimmt in der Praxis aber hdufig den ,Ser-
vice”, die Schiilerinnen und Schiiler mit diesem Textmuster fécheriibergreifend vertraut
zu machen. In der oben angefiihrten Befragung von Studierenden gaben (nur) zehn Stu-
dierende an, eine Facharbeit geschrieben zu haben. Obwohl die schulische Betreuung in
den meisten Fallen als defizitar beschrieben wurde, erlangte diese Textform tiberdurch-
schnittliche hohe Werte bei den Faktoren Motivation und Lernerfolg. Vgl. zum Thema
Facharbeit Steets 1999 und 2003.

7 Einheitliche Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung Deutsch. Beschluss der
KMK vom 1.12.1998 i. d. F. vom 24.5.2002.

8 Hinzu kommt in der Praxis die Literaturlastigkeit, da auch die Aufgabenarten I und
III tiber die Textauswahl gerne an literarische Themen gekoppelt werden (zu Ungunsten
von sprach- und medienreflexiven Themen, die haufig nur in dem absolut obligato-
rischen Mafle — sowohl im Unterricht als auch bei den Priifungsaufgaben — angeboten
und von den Schiilerinnen und Schiilern tendenziell seltener gew&hlt werden).
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die komplexen Schreibaufgaben einfachere Muster aus dem Schreibcurriculum
der SI (wie zum Beispiel das Zusammenfassen von Texten, das Formulieren von
Meinungen und das Anfithren von Argumenten), teilweise fithren sie diese fort’.
Zugleich wird das Anforderungsniveau in verschiedener Hinsicht angehoben:
Der Faktor Komplexitdt wird schon allein durch die Quantitdt der Texte noch
einmal in jenen Aufgabentypen potenziert, die Textvergleiche vorsehen (Typen I
B, I C, II C). Eine solche Aufgabe kann z. B. lauten:

1. Analysieren Sie Ernst Jandls ,, Anmerkungen zur Dichtkunst” und greifen
Sie zur Veranschaulichung auf literarische Texte zuriick, die im Unterricht
behandelt wurden. 2. Versuchen Sie eine Deutung des Gedichts , Wenn
der Versuch, etwas auszudriicken” von Rainer Malkowski mit Hilfe der
Gedanken Jandls. (Aufgabentyp I C, Richtlinien 1999, 93ff).

Das Anforderungsniveau durch den Faktor Offenheit erhoht sich insbesondere
bei den produktiven Schreibauftriagen (Typ Il B)'° sowie in der argumentativen
Entfaltung (Typ III A)". Nicht unterschéitzt werden darf dabei die Bedeutung
der Texte, auf die sich die Schreibaufgaben immer (!) beziehen, deren Schwierig-
keitsgrad den Schwierigkeitsgrad der Schreibaufgabe entscheidend mitbestimmt
(vgl. Koster 2005), z. B. wenn Ausziige aus der Nietzsche-Schrift , Uber Wahrheit
und Liige im auflermoralischen Sinn” von 1873 mit Passagen aus ,Sprache und
Erkenntnis” (1974) von Adam Schaff verglichen werden sollen (Aufgabentyp
I B; vgl. Schurf/ Wagener 2006, 78ff). Andererseits werden viele der in der S
I entwickelten Textmuster aber nicht oder nur in stark untergeordnetem Mafie
weitergefiihrt (vgl. Bekes/Schindler-Horst 2003, 198f), so z. B. das Berichten,
schriftliches Erzdhlen, Briefe, standardisierte Textformen (Antrige, Anfragen
etc.) u. a. m. Manches findet in den Ausfithrungen des Oberstufen-Lehrplans
zum Bereich Schreiben (12-16) durchaus noch seinen Platz. Dies gilt auch fiir
alternative, besonders oberstufengeeignete Textmuster wie z. B. Abstract (vgl.
Stadter 2001), Essay (vgl. Stadter 2003) oder Reportage. Gemessen an dem somit
durchaus vorhandenen Potenzial eines breit gefdcherten Schreibunterrichts auf

9 Die in der Oberstufe abgerufenen Textmuster bauen im Wesentlichen auf den Auf-
gabenschwerpunkten 4. (Erorterung) und 7. (Textanalyse) im Bereich ,Schreiben” des
nordrhein-westfalischen Kernlehrplans Deutsch fiir die Sekundarstufe I (2004) auf (vgl.
KLP 2004, 32f).

10 Beispielaufgabe aus den Richtlinien 1999, S.101ff: , 1) Analysieren Sie den Text [Fritz
Deppert: Sterntaler, 1972]. Beziehen Sie ihn dabei auf das Sterntaler-Marchen der Briider
Grimm und auf das Mérchen der GrofSmutter aus Biichners ,Woyzeck’-Drama. 2) Ent-
werfen Sie einen eigenen Sterntaler-Text, in dem Sie ausgewahlte Motive bzw. Motivva-
rianten wahlen.

11 Beispielaufgabe aus Schurf/ Wagener 2006, 86ff: , 1. Geben Sie die Argumentation
des Textes von Jean Baudrillard [,Die Rede ohne Antwort’, 1972] wieder. 2. Erortern Sie
anschlieffend die Frage, in welcher Beziehung die Thesen Baudrillards zur Entwicklung
heutiger Medien stehen.”
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der Basis des Lehrplans werden zahlreiche Kompetenzen durch die Aufgabenar-
ten des Abiturs aber nicht abgerufen und deshalb potenziell auch im Unterricht
zu wenig oder gar nicht gefordert:

*  Schreibkompetenzen, die sich nicht auf das Schreiben zu Texten beziehen
e Kompetenzen zur Gestaltung des Schreibprozesses

* Schreibkompetenzen, die sich auf die kommunikative Funktion von Schrei-
ben beziehen™

e Schreibkompetenzen im Umgang mit den digitalen Medien

* Schreibkompetenzen, die im alltdglichen, vor allem beruflichen Leben eine
Rolle spielen (sofern der berufliche Kontext kein akademisch-geisteswissen-
schaftlicher ist).

Diesen Defiziten kénnte nur teilweise durch Erweiterung oder Anderung der
Aufgabenarten fiir die Abiturklausuren begegnet werden, teilweise wire ein
grundsatzlich anderes Konzept der Leistungsbewertung mit entsprechenden
Auswirkungen auf die Unterrichtsgestaltung (oder umgekehrt!) notwendig, was
weiter unten (vgl. Abschnitt 4) noch einmal aufgegriffen werden wird.

3 Zentralabitur: Risiken und Chancen fiir den Schreibunterricht

Andert sich zwangsldufig etwas an der beschriebenen Situation durch das
momentan in beinahe allen Bundesléndern eingefiihrte oder einzufiihrende Zen-
tralabitur? In Nordrhein-Westfalen gilt nach wie vor der Lehrplan von 1999 mit
seinen oben abgebildeten Aufgabenarten, die auch in den vergangenen Jahren
schon den Unterricht mafigeblich beeinflusst haben. Es ist deshalb keine grund-
satzliche Wende im Schreibunterricht der gymnasialen Oberstufe zu erwarten
— wohl aber mit einer weiteren Zuspitzung des beschriebenen Zustandes zu
rechnen, denn:

Die psychologischen Strukturen &ndern sich, besonders in jenen Bundesldndern,
in denen (wie in NRW) mit der Einfithrung der zentralen Reifepriifung nicht nur

12 Die Aufgabenart III B ist im Zentralabitur bislang nicht mehr vorgesehen (vgl.
http:/ /www.learn-line.nrw.de/angebote/ abitur-gost-07/download/ d-vorgaben-2007.
pdf . Ebenso die Vorgaben fiir 2008 und 2009). Damit ist das , Schreiben in kommu-
nikativer Absicht” (Lehrplan 1999, 13) maf3geblich abgewertet. Aufgabenbeispiel zur
Aufgabenart III B im Lehrplan (S. 109): Roman Herzog: Die Rechte des Menschen;
Richard Herzinger, Die Moral als Sahnehdubchen (beide Texte 1996): , Die vorgelegten
Texte geben zwei unterschiedliche Positionen in einer Ihnen bekannten Diskussion aus
der Wochenzeitung DIE ZEIT wieder. Verfassen Sie einen ausfiihrlichen Beitrag fiir
diese Zeitung, in dem Sie unter Bezug auf die vorgelegten Texte Stellung beziehen im
Spannungsfeld zwischen universalen Menschenrechten und dem Recht auf kulturelle
Selbstbestimmung. Ziehen Sie dabei Ihnen bekannte und/oder aktuelle Beispiele heran.”
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die Aufgaben zentral gestellt, sondern auch Auswertungsobjektivitdt angestrebt
wird (vgl. Koster 2006). Die komplexe Leistung eines Abituraufsatzes wird hier
nicht mit einem globalen (man koénnte auch sagen: vagen) Erwartungshorizont
abgeglichen, sondern es werden tiber ein Bewertungsschema Teilleistungen im
inhaltlichen wie im darstellenden Bereich prézise ausgewiesen und bepunktet.
Hinzu kommen Fremdkorrekturverfahren.

Die mit diesen Neuerungen verbundene gesellschaftliche Aufmerksamkeit, der
bildungspolitische und der administrative Druck auf die zentralen Abschluss-
prifungen birgt die Gefahr, dass kiinftig sachfremde Erwdgungen (Leistungs-
druck, Rechtfertigungszwang, Angste, Selbstbehauptung etc.) statt bewusster
und weitsichtiger didaktischer Entscheidungen die Gestaltung des Deutschun-
terrichts bestimmen.

Die groflere Verunsicherung nicht nur auf Seiten der Schiiler, sondern vor
allem auch auf Seiten der Lehrer aufgrund der jeweils konkret (inhaltlich) nicht
bekannten Anforderungen in den zentral gestellten Aufgaben fiihrt zu einem
grofleren Bediirfnis nach zielgerichteter (formaler) Vorbereitung. Entscheidend
ist dann die zeitliche Dimension: Die Prioritdten zur Nutzung der immer als zu
gering empfundenen zeitlichen Ressourcen des Oberstufenunterrichts werden
noch deutlicher als bislang zu Gunsten des Trainings der im Abitur erwarteten
und uberpriiften Schreibaufgaben gesetzt werden. Die Konzentration auf die
fur die schriftliche Abiturpriifung relevanten Textmuster wird also moglicher-
weise noch stérker als bislang zu einer Reduktion des unterrichtlichen Angebots
ftihren, was die Fiille allgemein lebensweltlich und speziell beruflich relevanter
unterschiedlicher Textmuster betrifft. Ein kurzsichtiger Utilitarismus wird mit
der Frage , Brauchen wir das denn wirklich fiir die Abiturklausur?” den meisten
freien, kommunikativen oder sonstigen andersartigen Schreibaufgaben schnell
ein Ende bereiten.

Andererseits mogen im Zentralabitur durchaus Chancen fiir einen Schreibun-
terricht, der tatsdchlich ein solcher ist, liegen. Die bei Ludwig (2003) implizierte
Polaritat von Klausuren einerseits und Schreibunterricht andererseits wird
schliefdlich schon in dem Moment aufgehoben, in dem eine Klausur nicht nur als
Textinterpretations- oder Textanalyseaufgabe, sondern als Schreib-aufgabe ernst
genommen und als solche im Unterricht thematisiert und erarbeitet wird.

Sicher nicht als Beweis, aber doch als Indiz fiir ein in diesem Sinne sich wandeln-
des Bewusstsein konnen neue Produkte auf dem Schulbuchmarkt®® — landlau-

13 z. B.: Hellberg, Wolf Dieter/ Piitz, Wolfgang: Abitur-Priifungsaufgaben Deutsch
2007 LK Nordrhein-Westfalen. Stuttgart: Klett 2006; Hellberg, Wolf Dieter/ Piitz, Wolf-
gang: Abitur-Priifungsaufgaben Deutsch 2007 GK Nordrhein-Westfalen. Stuttgart: Klett
2006; Schurf, Bernd/ Wagener, Andrea (Hg.): Texte, Themen und Strukturen. Arbeitsheft
Zentralabitur Nordrhein-Westfalen. Berlin: Cornelsen 2006.
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fig und vielsagend , Abi-Trainer” genannt — gelten, mit denen die folgenden
verhalten optimistischen Prognosen gestiitzt werden sollen. Anders als die
Abitur-Aufgabensammlungen mit Losungen', bei denen der Weg von der Auf-
gabenstellung zum fertigen Mustertext vollig offen bleibt, verfolgt zum Beispiel
das neue Arbeitsheft ,Zentralabitur Nordrhein-Westfalen” (Schurf/ Wagener
2006) die Funktion, die komplexen Aufgabenstellungen des Abiturs in zahlrei-
che Einzelschritte zu zerlegen, mit denen keineswegs nur der Textverstandnis-
prozess unterstiitzt, sondern gerade auch der Schreibprozess angeleitet werden
soll.

Bezieht man noch einmal die Kompetenzmodelle mit ein, sind positive Ent-
wicklungen vor allem auf der Achse der Wissens- bzw. Kompetenzdimensio-
nen (differenziert in die Bereiche ,Fachliches Wissen”, ,Methodisches Wissen
zur Erkenntnisgewinnung”, ,Routinen/Prozeduren” und ,Metakognition”) zu
erwarten: So wird moglicherweise den Schreibprozessen mehr Aufmerksam-
keit geschenkt werden, auch wenn diese in der Beurteilung hinterher kaum eine
(ndmlich keine in den Beurteilungsrastern ausgewiesene) Rolle spielen.

Dahinter steht die Einsicht, dass die Qualitét der Textprodukte wesentlich durch
die Gestaltung des Schreibprozesses gesteigert werden kann. Wéahrend die
Messung von Schreibkompetenz zumindest partiell am Produkt erfolgen kann,
erscheint eine Vermittlung und Férderung von Schreibkompetenz tiberhaupt
nur moglich bezogen auf den Schreibprozess.

Abb. 2 deutet an, wie eine solche Starkung der Schreibprozesse aussehen kann.
Jeder der genannten Schritte wird im Arbeitsheft in einem daneben stehenden
Kommentar kurz erldutert und in den zwolf Abschnitten des Arbeitsheftes zu
jeweils einer Abituraufgabe — in vielfdltiger Variation operationalisiert — kon-
sequent abgearbeitet.

14 Diese gibt es hauptsachlich fiir die stiddeutschen Bundesldnder, die bereits das Zen-
tralabitur haben, schon linger.
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Fiinf Schritte zur Analyse
Jedes Kapitel in diesem Arbeitsheft folgt dieser Gliederung;:

1. Schritt: Die Aufgabenstellung verstehen
2. Schritt: Erstes Textverstindnis und Ideen formulieren
3. Schritt: Den Text analysieren
4. Schritt: Den Schreibplan erstellen
5. Schritt: Den eigenen Text {iberarbeiten.

(aus: Schurf, Bernd/ Wagener, Andrea (Hg.): Texte, Themen und Strukturen. Arbeits-
heft Zentralabitur Nordrhein-Westfalen. Berlin: Cornelsen 2006. Vordere Heftklappe)

Abbildung 2: Implementierung von Schreibprozessen als Routine in einem , Abiturtrainer”

Insbesondere die Arbeitsschritte 2, 4 und 5 dienen dabei hauptséchlich schreibdi-
daktischen Zwecken. Als Fortschritt gegentiber dem an festgelegten Fragenlisten
orientierten , Textverhor” (Ludwig 1996, 231) sind zum Beispiel die vielfdltigen
Anregungen zur ersten Textbegegnung unter Arbeitsschritt 2 zu werten. Explizit
wird hier etwa aufgefordert: ,Losen Sie sich fiir einen Moment von der konkre-
ten Aufgabenstellung und den methodischen Anforderungen an eine Gedicht-
analyse. Welche inhaltlichen Schwerpunkte wiirden Sie setzen, wenn Sie das
Gedicht vollig frei bearbeiten konnten?” (Schurf/Wagemer 2006, 51). Andere
Aufgaben regen zu Mindmaps, Zeilenkommentaren, Randglossen u. A. an und
starken damit den subjektiven Zugang zum vorgegebenen Text als Ausgangsba-
sis fiir den selbst zu schreibenden Text.

Auch die Dimensionen der Methodenschulung und der Routinenbildung wer-
den damit deutlich verstdrkt. Dies gilt aufier fiir die Schreibprozesse vor allem
auch fiir die Sprachproduktion im engeren Sinne. Die in den fiir die Korrektur
der Abiturklausuren vorgegebenen Beurteilungskriterien ausgewiesene Ge-
wichtung der Darstellungsleistung' und die im Vergleich zu der inhaltlichen
Leistung, der Textverstdndnisleistung, eher bessere Moglichkeit, diese Darstel-
lungsleistung durch Training positiv zu entwickeln, kénnen insgesamt zu einer
intensiveren Thematisierung schriftsprachlicher Kompetenzen (z. B. Orthogra-
phie, Syntax) im Unterricht fiihren. Schriftsprachliche Kompetenz im Sinne von
Ausdrucksvermogen und Stilsicherheit wird in dem bereits angefiihrten Arbeits-
heft einerseits im Arbeitsschritt 3 durch Wortschatzangebote'® und Wortschatz-

15 Kiriterien sind hierbei z. B.: stringente Strukturierung, Beherrschung der Fachspra-
che, syntaktische Sicherheit, Variabilitdt und Komplexitit, sprachliche Richtigkeit, pra-
zises und differenziertes Ausdrucksvermogen, korrekter Umgang mit Textbelegen und
Zitaten (vgl. http:/ /www learn-line.nrw.de/angebote/ abitur-gost-07 / probeklausuren.
php)

16 So gibt es immer wieder , Tipp”-Kasten mit Wortmaterial, das zum jeweils gerade zu
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arbeit, andererseits im Arbeitsschritt 5 durch Aufgaben zur Uberarbeitung
vorgegebener ,fertiger” Schiilertexte gefordert. Es entwickelt sich so ein grofe-
res Angebot an Routinen im Bereich von Formulierungshilfen und Textbaustei-
nen. Abb. 3 veranschaulicht, wie Priifverfahren zur sprachlichen Korrektheit zu
Routinen (in Form von ,Checklisten”) verfestigt werden und bei entsprechend
konsequenter Handhabung an Bedeutung gewinnen konnen. Von der Starkung
dieser Wissensdimensionen konnen wahrscheinlich besonders schwéchere Schii-
ler profitieren.

Nicht zuletzt die Dimension der Metakognition scheint durch das Zentralabitur
eine erweiterte Rolle zu spielen, allerdings in einem zunichst klar fokussierten
Rahmen. Der Deutschunterricht dient starker als bislang dazu, den Schiilern ein
Bewusstsein fiir die sie erwartenden Aufgaben sowie die daran gekntipften Kom-
petenzanforderungen zu vermitteln. Die Schiiler bekommen quasi eine institu-
tionell-didaktische Schulung en miniature. Uberspitzt konnte man formulieren:
An der gemeinsamen Front gegentiber den administrativen Priifungsverfahren
teilt die Lehrperson ihr Berufswissen (im engeren Sinne) mit den Schiilerinnen
und Schiilern, um gemeinsam mit ihnen siegen zu konnen. Die in Abb. 4 wieder-
gegebene Aufgabe aus einem Arbeitsheft zum Zentralabitur erscheint durchaus
auch in der fachdidaktischen Aus- und Weiterbildung einsetzbar.

bewiéltigenden Arbeitsschritt passt, z. B. ein Kasten: ,,Sprachliche Mittel des Vergleichs:
wohingegen * wihrend * dhnlich * genauso * im Gegensatz dazu * wenngleich * anders
als * indem * trotzdem * daneben * vor allem * auflerdem * dagegen * gemeinsam ist
beiden* ...” (Schurf/ Wagener 2006, S.33).
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Checkliste zur Uberpriifung

Die Form iiberpriifen

Entspricht meine Klausur dem gangigen Aufbau?

Besteht mein Text aus Einleitung, Hauptteil und Schluss? Habe ich diese Teile z. B.
durch einen Absatz oder eine Leerzeile klar voneinander getrennt?

Habe ich Sinnabschnitte oder Argumentationsschritte — insbesondere im Hauptteil
— durch Absitze oder sprachliche Hinweise (— S. 32-34, 76-77, 93) und Erkennungs-
zeichen wie Konjunktionen deutlich voneinander abgehoben?

Habe ich Uberleitungen zwischen meinen verschiedenen Bearbeitungsteilen formu-
liert? (— S. 27, 43, 54)

Welche Sprache verwende ich in der Klausur?

Habe ich die zum Inhalt gehoérigen Fachbegriffe sinnvoll verwendet? (— S. 15, 31, 52,
63, 69, 83) Welche wiren relevant? Bei welchen bin ich mir unsicher?

Gebrauche ich immer dieselben Satzkonstruktionen und Konjunktionen wie und,
aber, oder? (— S. 19, 77) Welche Sitze lielen sich umstellen?

Welche Sitze sind sehr lang und sollten zur besseren Lesbarkeit zu mehreren Ein-
zelsdtzen umformuliert werden?

Kann ich Umgangssprachliches in meinem Text erkennen? Sollte ich es je nach mei-
ner Wirkungsabsicht durch Anfithrungsstriche kennzeichnen oder besser durch ei-
nen hochsprachlichen Ausdruck ersetzen?

Rechtschreibung, Zeichensetzung, Grammatik?

Habe ich meinen Text in Hinblick auf meine typischen Fehlerschwerpunkte tiber-
pruft?

Habe ich Zitate mit Anfithrungszeichen und Zeilenverweisen versehen?
(— hintere Heftklappe)

(aus: Schurf, Bernd/ Wagener, Andrea (Hg.): Texte, Themen und Strukturen. Arbeitsheft
Zentralabitur Nordrhein-Westfalen. Berlin: Cornelsen 2006. Hintere Heftklappe innen)

Abbildung 3: Routinenbildung zur Sprachproduktion in einem , Abitur-Trainer”
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Einfithrung: Was erwartet mich in der Priiffung?

1 Auswahl der Aufgabe — Aufgabenarten und ihre Operatoren

Zur Ubung:

In der Tabelle auf der nédchsten Seite finden Sie Definitionen zu acht verschie-
denen Operatoren. Ordnen Sie aus der folgenden Liste diesen Definitionen je
einen Operator passend zu. Notieren Sie dazu den Operator in die rechte Tabel-
lenspalte.

analysieren * auf etwas eingehen * (aus)gestalten/ entwerfen * erldutern * eror-
tern/ Stellung nehmen/beurteilen * interpretieren * vergleichen/aufeinander
beziehen * wiedergeben

Definitionen:

1. geordnete und fachsprachlich korrekte Darstellung der Inhalte und des
Gedankengangs eines Textes in eigenen Worten (evtl. auch Darstellung von|
Besonderheiten der Gestaltung)

2. systematische Untersuchung (Erfassung, Beschreibung) der inhaltlichen|
und formalen Schwerpunkte eines Textes sowie des Wechselbezuges von|
Textinhalt und -struktur unter Einbeziehung von auflertextlichen Zusam-
menhéngen (Textsorten, Epochen etc.); Klarung der Intention und Wirkung|
des Textes

3. Erarbeitung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden zweier Textaussagen|
(meist mit Hilfe vorgegebener Kriterien)

(aus: Schurf, Bernd/ Wagener, Andrea (Hg.): Texte, Themen und Strukturen.
Arbeitsheft Zentralabitur Nordrhein-Westfalen. Berlin: Cornelsen 2006. S.

3/4)

Abbildung 4: Erarbeitung metakognitiven Wissens zur Bewiltigung einer Abituraufgabe in einem
LAbitur-Trainer”
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Eine solche Starkung der metakognitiven Prozesse iiber die abiturrelevanten
Textmuster ist zu begriiffen, wenn sie zu einer sprachlichen Prézisierung der
erwarteten Handlungen und Leistungen, auf diesem Wege zu einer entsprechen-
den Gestaltung von Schreibprozessen sowie tiber die Diskussion der Kriterienra-
ster zurtick zur Auseinandersetzung mit den Texten fiihrt.

Die metakognitiven Prozesse sollten allerdings in zweierlei Richtung noch wei-
tergefiihrt werden:

e Zum einen sollte — bei aller Aufmerksamkeit, die das Thema Zentralabitur
momentan erfihrt — die letztlich doch sowohl innerhalb als auch auflerhalb
des Systems Schule relative Relevanz der Abiturklausuren bewusst gemacht
werden, um eine Uberbewertung dieser punktuellen Leistung zu vermeiden
und daraus die Freiheit zu gewinnen, sich im Deutschunterricht der gym-
nasialen Oberstufe doch auch anderen wichtigen Erscheinungsformen und
Funktionen des Schreibens wieder widmen zu kénnen.

e Zum anderen sollte die Reflexion iiber Schreibprozesse, Uberarbeitungsrou-
tinen u. a. nicht an den Grenzen der Abituraufgaben aufhoren. Vielmehr ist
das primdr in Bezug auf die Klausuraufgaben Vermittelte bewusst immer
wieder auf andere, vor allem auch aufSerschulische, z. B. berufliche oder uni-
versitdre Schreibsituationen zu tibertragen bzw. zumindest dieser Transfer
als Moglichkeit zu reflektieren.

4  Perspektiven

Auch wenn im vorangegangenen Abschnitt versucht wurde, mégliche positive
Entwicklungen fiir den Schreibunterricht im Zeichen des Zentralabiturs aufzu-
zeigen, kann der didaktische Anspruch, dass der Bereich Schreiben in der Ober-
stufe mehr als ein Klausurentraining bieten sollte, angesichts der vielfdltigen
Schreibsituationen, die innerhalb und vor allem auflerhalb der Schule lebenslang
zu bewiltigen sind, nicht aufgegeben werden. Wie ein solcher Anspruch viel-
leicht einzul6sen wire, kann hier nur noch ganz kurz angedeutet werden:

Um einerseits das weiterreichende Potenzial der zum Zwecke der Abiturklau-
suren vermittelten Schreibkompetenzen zu realisieren und andererseits einer
dennoch allzu einseitigen Ausrichtung des Schreibunterrichts auf die Schreibauf-
gaben im Abitur entgegenzusteuern, bedarf es eines Gegengewichts, das in ver-
gleichbarer Weise wie die (Abitur-)Klausuren institutionalisierbar ist. Zugleich
sollte es einen Ort geben, an dem jeder einzelne Schiiler, jede einzelne Schiilerin
einerseits seinen bzw. ihren individuellen Umgang mit den durch das Zentral-
abitur stark zur Standardisierung neigenden Schreibanforderungen entwickeln
und andererseits weitere, auch individuelle Schreibformen bewusst pflegen und
présentieren kann.
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Ein solches Gegengewicht, ein solcher Ort konnte ein Schreib-Portfolio" sein, das
den Deutschunterricht der Oberstufe entweder punktuell oder kontinuierlich
begleitet. Damit — angesichts der ,normativen Kraft des Priifungsfaktischen”
(Kopfermann 2001, 133) — ein solches Portfolio tatsdchlich Bedeutung erlangen
kann, miisste in Betracht gezogen werden, dass es entweder (wie die Fachar-
beit) eine in der Qualifikationsphase zu erbringende schriftliche Leistung ersetzt
oder neben der bislang tiblichen schriftlichen Abiturpriifung einen wesentlichen
Anteil an der die gymnasiale Schullaufbahn abschlieflenden Leistungsmessung
hat.

Vorbildcharakter dafiir konnten entsprechende Modellversuche in der Schweiz
haben: Das so genannte ,, Basler Modell” zum Einsatz von Portfolios in der gym-
nasialen Oberstufe, auch im Rahmen der Maturitdtspriifungen, ist von Oswald
Inglin, dem Leiter dieses Modellversuchs, an verschiedenen Stellen dargestellt
worden (Inglin 2004; 2005). Inglin kommt zu dem uneingeschridnkt positiv zu
verstehenden Fazit, dass Portfolioarbeit die Unterrichtskultur nachhaltig veran-
dere (Inglin 2005, 55).

Ein tiberzeugendes Beispiel fiir Schreibleistungen, die schon im Rahmen eines
kleineren Portfolio-Projektes erbracht werden konnen, findet man bei Becker-
Mrotzek/Bottcher 2006 (vgl. auierdem Berning 1998). Das Portfolio einer Schii-
lerin der Jahrgangsstufe 13 zu einem Schreibkurs ,Schreiben zu Stimuli: Kreative
Zugénge zu Bild, Natur und Sprache” beginnt folgendermafien:

Ich habe eine ganze Menge geschrieben, gelesen, kommentiert und
nachgedacht.

Ich habe eigene Texte produziert, sie ein ums andere Mal durchgesehen,
tiberflogen und begutachtet.

Ich habe versucht, die theoretischen Aussagen anderer tiber Kreativitat und
Schreiben mit meinen eigenen Erfahrungen in Einklang zu bringen.

Das Ergebnis besteht nun in erster Linie aus den wahrend des Kurses
geschriebenen Texten, die von einem anderen Text, der im Zuge des
sreflexiven Schreibens zum Tag auf der Museumsinsel” entstand,
umschlossen werden. Dieser Text gibt meine Eindriicke recht unmittelbar
nach dem Besuch der Museumsinsel wieder und enthdlt bereits
Erlduterungen zum Schreibprozess und zur gesamten Situation, die ich
jedoch durch weitere, jetzt, erst nach einigen Wochen entstandene kritische
(?) Betrachtungen ergidnzen mochte. (Becker-Mrotzek/Bottcher 2006, 167)

17 Das Portfolio spielt seit einiger Zeit in den Diskussionen um Unterrichtsentwicklung
und Leistungsbewertung eine wichtige und vielfiltige Rolle. Die damit verbundenen
Konzepte konnen hier nicht im Einzelnen aufgegriffen werden — vgl. v. a. die wegwei-
senden Verbdffentlichungen von Gerd Brauer sowie Winter 2004.
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Diese kurze Reflexion steht in einem vielsagenden Gegensatz zu den Auferun-
gen der Studierenden in der zu Beginn dieses Beitrags angefiihrten Befragung
und vermittelt eine Idee dessen, was ein aus den Banden der Abituraufgaben
befreiter Schreibunterricht in der gymnasialen Oberstufe leisten konnte.
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Schreibkompetenz und Studierfihigkeit. Mit welchen Schreib-
kompetenzen sollten die Schulen ihre Absolvent/innen ins
Studium entlassen?

Otto Kruse

Der Beitrag spricht zunichst drei Unklarheiten an, die mit der Definition von
Schreib- und Sprachkompetenzen verbunden sind: (1) Der Begriff , Kompetenz”
wird beliebig und lediglich als deskriptive Kategorie zur Inventarisierung von
Fahigkeiten verwendet, (2) die Vermittlung von Kompetenzen wird losgelost
von didaktischen Kontexten und Lehrmethoden diskutiert und es gibt (3) keine
geeigneten, expliziten Literalititsmodelle. Im zweiten Teil wird skizziert, wie
sich Schreiben an Gymnasium und Universitét historisch entwickelt haben und
welche Aufgaben mit dem Schreiben an der Hochschule verbunden sind. Ein
Kompetenzmodell des wissenschaftlichen Schreibens zeigt dann, dass Fach-,
Prozess-, Sprach- und Sozialkompetenz zusammenkommen miissen, damit
Studierende wissenschaftliche Texte kompetent schreiben kénnen. Der Beitrag
schlief3t mit einer Aufstellung von Kompetenzen, mit deren Ausbildung das wis-
senschaftliche Schreiben bereits in der Schule vorbereitet werden kann.

1  Einleitung

1.1. Gymnasium und Universitit

Das Abitur ist vor etwa 200 Jahren, damals im Rahmen der Humboldtschen
Bildungsreformen, verpflichtend als Eingangsvoraussetzung des Studiums ein-
gefiihrt worden, um die Qualitdt des Studiums zu erhthen und gleiche intel-
lektuelle Ausgangsvoraussetzungen fiir alle Studierenden zu schaffen. Auch
heute noch soll das Abitur studierfahig machen, und Kompetenzen ausbilden,
auf denen der Hochschulunterricht aufbauen kann. Anders als beispielsweise
die amerikanischen Universitdten, haben deutschsprachige Hochschulen keinen
allgemein bildenden Auftrag, sondern beschrdnken sich auf die fachliche Aus-
bildung. Daran dndert auch die Vermittlung von Schliisselkompetenzen nicht
viel, die im Rahmen der Bologna Reform in Ergdnzung zum Fachunterricht ein-
gefiihrt wird.

Der innere Zusammenhang zwischen Schule und Hochschule, gerade was das
Schreiben betrifft, ist tiber lange Phasen der historischen Entwicklung aus dem
Blick geraten (vgl. Ludwig 1988, 2003) und wird erst neuerdings wieder zur
Forderung erhoben (z.B. Ruhmann 2000, 2003, Hoppe 2003, Beste 2003), meist
unter dem Begriff ,Wissenschaftspropddeutik”. Die gegenwértigen Reformen
an Schule und Hochschule finden allerdings getrennt voneinander statt, wie die
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Diskussionen um Pisa und Bologna zeigen, so dass beide sich eher auseinander
entwickeln als dass sie den inneren Bezug zueinander fanden.

Bevor ich darauf eingehe, wie die Vorbereitung auf das Schreiben an der Hoch-
schule aussehen kann, werde ich drei begriffliche und konzeptionelle Unschér-
fen der augenblicklichen Debatte ansprechen. Die erste betrifft die Definition von
Kompetenzen und die Struktur von Kompetenzmodellen. Die zweite betrifft die
Abhingigkeit von Kompetenzdefinitionen und -vermittlung von bestimmten
péadagogischen Praktiken. Die dritte Unschirfe bezieht sich auf das Fehlen geeig-
neter Modelle von Literacy oder Literalitét, die der Vermittlung von Sprachkom-
petenz zugrunde gelegt werden konnen.

Auf der Basis dieser Klarungen werde ich in einem zweiten Schritt auf die
Debatten tiber Schreibkompetenz an den Hochschulen eingehen. Die Ausein-
andersetzungen der letzten zehn bis fiinfzehn Jahre haben hier eine beachtliche
theoretische Grundlage geschaffen, wie beispielsweise die Sammelbande von
Kruse/Jakobs/Ruhmann 1999, Ehlich/Steets 2003a, Bjork et al. 2003, Kissling/
Perko 2006, Kruse/Berger/Ulmi 2006) zeigen. Auch wenn sich im Rahmen der
Bologna Reformen derzeit Verdnderungen in der Hochschuldidaktik ergeben,
deren Auswirkungen auf das Schreiben noch nicht genau kalkulierbar sind, ist
es moglich, den Rahmen eines Kompetenzmodells festzulegen, der erlaubt, die
Schnittstelle Schule - Hochschule genauer ins Visier zu nehmen.

Mein Ausgangspunkt ist also ein anderer, als er im Moment in den Bildungsde-
batten vorherrscht. Mir geht es nicht um Normierung von Ausbildungsinhalten,
weder in der Oberstufe noch im Studium. Mir geht es primar darum, aufzuzei-
gen, dass Standards fiir die Schule nur gewonnen werden kénnen, wenn man die
im Studium verlangten Leistungen und die ihnen entsprechenden Kompetenzen
kennt. Ich versuche also — korrespondierend mit dem Wissen, das Schreibpad-
agogik und Hochschullinguistik gewonnen haben - die Logik eines sehr kom-
plexen Leistungsfeldes, wie es das wissenschaftliche Schreiben darstellt, zu
rekonstruieren und einige Aspekte seiner Entwicklung aufzuschliisseln. Ob das
je in messbare Standards gegossen werden kann, bezweifle ich. Dass es als Ori-
entierungswissen fiir Schul- und Hochschuldidaktik prédsent sein muss, scheint
mir dagegen unzweifelhaft.

2  Bildungsstandards: Drei Irritationen

Seit das im Auftrag des Bundesbildungsministeriums in Auftrag gegebene Gut-
achten von Klieme et al. (2003) die Beschreibung von Kompetenzen als Dreh-
und Angelpunkt von Bildungsstandards beschrieben hat, hat sich eine heftige
Debatte tiber Sinn und Unsinn normativer Bildungsvorgaben entsponnen. Wie
Klieme et al. (2003) betonen, sind Bildungsstandards Teil einer Umorientierung
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des Bildungswesens von einer input- zu einer outputorientierten Bildungssteue-
rung und sollen sowohl zu mehr Klarheit in den Vorgaben als auch zu einer
Reduktion des staatlichen Einflusses auf die Schulen fiihren. , Bildungsstandards
formulieren” sagt Merkelbach (2004, S. 4), , Anforderungen an das Lehren und
Lernen und konkretisieren den Bildungsauftrag allgemeinbildender Schulen. Sie
benennen Kompetenzen, die die Schiilerinnen und Schiiler bis zu einer bestimm-
ten Jahrgangsstufe erworben haben sollen,” und geben Auskunft dariiber, ob
grundlegende Bildungsziele erreicht werden.

Der Weg, der zu diesen Leistungen fiihrt, soll nicht mehr durch staatliche Vorga-
ben geregelt werden, sondern den Schulen tiberlassen bleiben. Die Vorgaben der
Kultusministerkonferenz (2004, S. 6) wollen in den Bildungsstandards u.a. die
,Grundprinzipien des jeweiligen Unterrichtsfaches” aufgegriffen sehen, sie wol-
len ,systematisches und vernetztes Lernen” nach dem , Prinzip des , kumulativen
Kompetenzerwerbs” verwirklich sehen und erwarten, dass dadurch , erwartbare
Leistungen” dargestellt werden. Beziehen sollen sich diese Standards auf den
~Kernbereich” des jeweiligen Fachs; sie sollen ein mittleres Anforderungsniveau
aufweisen und durch Aufgabenbeispiele veranschaulicht werden. Andere Vor-
stellungen, wie die von Klieme et al. (2003) zielen eher auf die Formulierung von
Minimalstandards.

Dieses Vorhaben, das hier auch nicht anndhernd vollstindig nachgezeichnet
werden kann, ist ambitioniert, vielschichtig und allem Anschein nach noch nicht
voll durchdacht. Die ersten Versuche zur Formulierung von Bildungsstandards
im Fach Deutsch fiir den mittleren Schulabschluss (Kultusministerkonferenz
2003) sind ganz offensichtlich nicht viel mehr als umformulierte Lernzielkataloge
und eine Sammlung all dessen, was man fiir wiinschens- und lehrenswert halt.
Zudem sind diese Standards noch weit davon entfernt, messbar zu sein und es
fragt sich auch, ob derlei Standards prinzipiell messbar sind. Klieme et al. (2003,
S.16) rdumt ein:

Es gibt (...) Bildungsziele im weiteren Sinne, die nicht empirisch priifbar sind, z.B. die
Idee von Miindigkeit, von Kreativitdt, von Entwicklung individueller Personlichkeit.
(...) Die Standards sollen sich lediglich auf einen zentralen Kern schulischer Bildung
beziehen.

Wichtige Bildungsziele bleiben also auflerhalb des vereinbarten Kanons. Das
Problem der Bildungsstandards liegt also darin, dass es schwer ist, das politisch/
gesellschaftlich Erwiinschte mit dem padagogisch Moglichen und dem empirisch
Messbaren zusammen zu bringen.

Betrachtet man das entwickeltste System von Bildungsstandards, das Grof3bri-
tanniens, so erkennt man unschwer, dass ein solches System dazu tendiert, den
grofiten Teil der Bildungsinhalte vorzugeben. Es erfiillt seine Funktion erst dann
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voll, wenn die vorgegebenen Standards auch tatséchlich gemessen werden kon-
nen (siehe Oelkers 2006 fiir einen Uberblick und eine kritische Einschatzung).
Dies erfordert einen enormen Aufwand an Festlegung von Standards fiir unter-
schiedliche Stufen, unterschiedliche Lerner, unterschiedliche Institutionen und
die Entwicklung von Testverfahren, die genau das messen, was die Standards
vorgeben.

Dies impliziert, dass es noch geraume Zeit dauern wird, bis ein Bildungssystem
wie das deutsche tatsdchlich funktionierende Bildungsstandards besitzt und seine
Institutionen auf deren Gebrauch vorbereitet hat. Die Suche nach Bildungsstan-
dards hat allerdings tiberall begonnen und wirkt mitunter wie ein Goldrausch, in
dem jeder moglichst schnell einen Claim abstecken will, der dann zur Definition
dieser Bildungsstandards vorberechtigt. In diesen Debatten gibt es eine Reihe
von Problemen, vor allem was die Bildungsstandards zu Sprach- und Schreib-
kompetenz betrifft, die ich im Folgenden als drei Irritationen beschreibe.

2.1 Kompetenzen losgelost von Kompetenzmodellen

Kompetenzen konnen nicht einfach deklamiert werden, sondern miissen aus
einer Untersuchung des Kompetenzbereichs resultieren und in der pddagogi-
schen Praxis erhdrtet werden. Wer Standards fiir Schreibkompetenz definieren
will, muss ein Modell des Kompetenzbereichs vorlegen und dafiir reicht es nicht,
wiinschenswerte Fahigkeiten zu inventarisieren. Im Gutachten von Klieme et al.
(2003, S. 15) wird vorgegeben, dass

Bildungsstandards (...) sich auf Kompetenzmodelle (stiitzen), die in Zusammenar-
beit von Padagogik, Psychologie und Fachdidaktik entwickelt werden miissen.

Fiir ein Kompetenzmodell des Schreibens brauchen wir integrierte Vorstellun-
gen davon, wie sich die Leistung ,,Schreiben” im Kompetenzprofil einer Person,
in der Schule, im Studium und in beruflichen Tatigkeiten tatsdchlich ausnimmt.
Schreibkompetenzen sind keine abstrakt-verfiigbare Einheiten, die man einmal
lernt und dann beliebig ,anwendet”.

Als Leitidee fiir den Kompetenzbereich Schreiben wird in den Bildungsstan-
dards der Kultusministerkonferenz (2003, S. 9) fiir das Fach Deutsch der mittle-
ren Schulabschliisse Folgendes vorgegeben:

Die Schiilerinnen und Schiiler kennen die vielfiltigen Moglichkeiten des Schreibens
als Mittel der Kommunikation, der Darstellung und der Reflexion und verfassen selbst
adressatengerechte Texte. Dem Schreibanlass und Auftrag entsprechende Texte ver-
fassen sie eigenstdndig, zielgerichtet, situations- und adressatenbezogen und gestalten
sie sprachlich differenziert, wobei sie sprachliche Mittel gezielt und tiberlegt einsetzen.
Sie beherrschen die zentralen Schreibformen und gestalten ihre Texte sprachlich und
stilistisch stimmig, verfassen sie unter Beachtung von Strategien zur Fehlervermeidung
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und mit Hilfe eines Worterbuches weitgehend fehlerfrei, schitzen sie selbstkritisch ein
und tiberarbeiten sie gegebenenfalls.

Niemand wird etwas dagegen einzuwenden haben, dass Schiiler eine solche uni-
versale Schreibfahigkeit erlangen. Allerdings gibt es weder Abiturienten noch
Hochschulabgénger und vermutlich nicht einmal Deutschlehrer, die das Schrei-
ben auf diesem Niveau beherrschen. Es deutet sich an, dass dieser Formulierung
ein ungeeignetes Kompetenzmodell des Schreibens zugrunde liegt, das davon
ausgeht, dass das Schreiben allein mit Kenntnis einiger Regeln und mit etwas
Ubung zu bewiltigen ist, dhnlich, wie die Grundrechenarten oder die Recht-
schreibung. Dies ist nicht der Fall.

Genau so wenig wiren beispielsweise folgende Bildungsstandards fiir das Archi-
tekturstudium sinnvoll:

Dem Auftrag und Anlass entsprechend stellen die Studierenden (oder die Architek-
ten) Gebdude eigenstindig, zielgerichtet, situations- und auftraggebergerecht her
und gestalten sie architektonisch differenziert, wobei sie Baumaterial gezielt und
tiberlegt einsetzen.

Niemand wird etwas dagegen haben, dass Architekten solche universalen
Fahigkeiten entwickeln, aufier, dass sie nicht realisierbar sind und zudem von
einem falschen Bild einer einheitlichen Berufskompetenz ausgehen. Diese gibt
es in einem offenen, angewandten Feld wie der Architektur (man kann diesen
Gedanken analog fiir Medizin, Psychotherapie, Maschinenbau usw. durchspie-
len) nicht. Abgesehen davon ist es in einem arbeitsteilig produzierenden Feld
ohnehin nicht sinnvoll, dass alle alle Kompetenzen besitzen.

Eine realistische Maxime fiir den mittleren Schulabschluss muss im Kontrast
dazu von sehr viel bescheideneren, dafiir aber realistischeren Zielen ausgehen
und konnte etwa lauten:

Die Schiilerinnen und Schiiler haben im Unterricht mehrere Textsorten auspro-
biert. Sie haben eine gewisse Routine im Schreiben gefunden und konnen Schrei-
ben und Denken so weit koordinieren, dass sie einen Text in mehreren Schritten
herzustellen bereit sind. Sie haben ihre Abneigung gegen das Uberarbeiten von
Texten aufgegeben, wissen, wie man sich gegenseitig Riickmeldung fiir Texte gibt
und sind getibt im Gebrauch von Lexika. Sie haben sich mit einer beruflichen Art
des Schreibens (in Verwaltung, Pflege, Journalismus, Wirtschaftskommunikation
etc) beschiftigt und wissen, dass das Schreiben in berufliche und organisatorische
Kontexte integriert ist.

Ich mochte nicht behaupten, dass diese Ziele die wichtigsten sind, sondern gebe
sie nur als Beispiel dafiir, wie realistische Ziele aussehen konnen. Die wichtigsten
Maximen fiir die Schreiberziehung liegen vermutlich darin, die Schreibenden
selbstindig zu machen und ihnen im Spannungsfeld von Normgebundenheit
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und Kreativitdt einen eigenen Weg aufzuzeigen (z.B. Abraham/Kupfer-Schrei-
ner/Maiwald 2005).

Betrachtet man die Aufschliisselungen der Standards in den Bildungsstandards
des Bildungsministeriums, so findet man weitere, nicht weniger unrealistische
Kompetenzen. Unter der Uberschrift , Texte schreiben” findet man den Spiegel-
strich:

- Zentrale Schreibformen beherrschen und sachgerecht nutzen: informierend
(berichten, beschreiben, schildern), argumentierende (erdrtern, kommentieren),
appellierende, untersuchende (analysieren, interpretieren), gestaltende (erzihlen,
kreativ schreiben),

Wieder ist nichts Prinzipielles gegen solche padagogischen Wunschvorstellun-
gen einzuwenden, aufier ihrem mangelnden Realismus. Was heifdt ,zentrale
Schreibformen beherrschen”? Welche Qualitdt impliziert das? Und was sollen
sie beschreiben konnen? Ein Gemailde? Ein technisches Gerit? Einen Verkehrs-
unfall? Und wofiir beschreiben? Fiir eine Schadensreklamation? Fiir literarische
Zwecke? Fiir die technische Dokumentation? Zu wissen, was beschreiben ist und
dies ausprobiert zu haben, bedeutet nicht, es in allen Variationen zu beherrschen
und tiberall einsetzen zu kénnen. Niemand kann das und niemand muss das
konnen. Die Fahigkeit zum Beschreiben ist vom Kontext und von den Aufga-
ben abhéngig, denen es dient. Fiir die Facher Archédologie, Architektur, Biologie,
Chemie, Kunstgeschichte bedeutet Beschreiben jeweils etwas ganz anderes. Das
gleiche gilt fiir das Argumentieren, Analysieren, Interpretieren und Erzdhlen.
Nichts ist dagegen einzuwenden, dass die Absolventen des mittleren Schulab-
schlusses diese grundlegenden Sprechhandlungen unterscheiden konnen und
erste Erfahrungen mit ihnen gemacht haben. Aber zu glauben, sie konnten sie
,beherrschen”, ist Illusion.

In diesem Zusammenhang ist auch ein genereller Einwand gegen die Verwen-
dung eines Kompetenzfeldes ,Schriftlichkeit: Texte schreiben” zu erheben, wie
im Kompetenzmodell von Ossner (2006) ausgewiesen. Auch diese Vorgabe fiihrt
in die Irre, denn , Texte schreiben” ist keine einheitliche Kompetenz und keine
Kompetenz, die sich allein als sprachliches Handeln beschreiben ldsst. Zwar gilt:
Wann immer geschrieben wird, muss Sprache gestaltet werden. Aber allein mit
Sprachkompetenz kann man weder einen Geschiftsbrief schreiben, noch ein
Gerichtsurteil, einen Laborbericht noch eine kunsthistorisch relevante Interpre-
tation eines mittelalterlichen Gemaldes verfassen.

Jede dieser Arten des Schreibens erfordert Fahigkeiten, die nichts mit Sprache zu
tun haben, dennoch aber gegeben sein miissen, damit die entsprechenden Texte
produziert werden kénnen. Wir sind damit konfrontiert, dass das Schreiben eine
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fachiibergreifende Kompetenz ist, fuir die Sprachkompetenz zwar eine notwendige,
aber keine hinreichende Voraussetzung ist.

Teilkompetenzen des Schreibens sind dariiber hinaus nicht addierbar. Komple-
xere Kompetenzen lassen sich nicht aus einfacheren zusammensetzen, sondern
haben eine eigene Gesetzmifligkeit, wie etwas das Beschreiben in Technik, Lite-
ratur und Medizin. Wer das eine beherrscht, dem kann das andere fremd blei-
ben. Dies liegt nicht daran, dass ein Transfer von Sprechhandlungsmustern aus
einer Situation in eine andere unmoglich ist, sondern daran, dass das Schreiben
sich nicht allein aus der Sprechhandlung erklart, sondern genau so sehr aus dem
Kontext, in den diese integriert ist.

Schreiben ist keine Fahigkeit, die sich durch das Beherrschen einiger Regeln oder
Sprechhandlungsmuster verstehen oder bewiltigen lédsst, sondern eine Form der
symbolischen Interaktion mit der Welt. Die Schreibenden miissen eigene Gedan-
ken in Beziehung mit dem in ihrer Welt bereits vorhanden Wissen setzen und
miissen lernen sich in den vielen existierenden Diskursfeldern und -formen mit
ihrer Welt auseinanderzusetzen. Damit eignen sie sich die symbolische Welt, in
der sie leben auch gleichzeitig an. Sie miissen sich in die seit langer Zeit lau-
fenden, schriftlich gefiihrten Konversationen, wie Bruffee (1999) dies beschreibt,
einbringen. Dies ist in einer hoch entwickelten, auf Textkommunikation basie-
renden Kultur nicht einfach, aber allein das und nichts anderes macht den Kern
von Schreibkompetenz aus.

22 Kompetenzen losgelost von Unterrichtsformen

Eine zweite Irritation besteht fiir mich darin, dass die Kompetenzen losgelost
von Unterrichtskonzepten und den Lernbedingungen, unter denen sie entstehen
sollen, diskutiert werden. Welche Kompetenzen man moglicherweise aufbauen
kann, hangt aber von den verwendeten didaktischen Methoden ab, nicht von
Deduktionen aus abstrakten Systematisierungen.

Kompetenzen lassen sich nicht auswendig lernen, sondern sind nur in hand-
lungs- und erfahrungsorientierten Unterrichtsformen herauszubilden. Man muss
praxisorientierte Unterrichtsformen wie Trainings oder Workshops entwickeln
(z.B. Kruse, Berger/Ulmi 2006, Becker-Mrotzek/Bottcher 2006), in denen es
durch Vermittlung von Handlungserfahrungen tatsdchlich zur Kompetenzbil-
dung kommt, mit allem was dazugehort: Aufbau von Motivation, Engagement
in der Sache, dsthetischer Sensibilisierung, Leistungsbewusstsein und Hand-
lungsreflexion. Wie bei allen kreativen Leistungen gehéren zur Ausbildung von
Schreibkompetenz auch ein Verstindnis von Qualitdtsunterschieden und eine
Bereitschaft, die eigenen Fahigkeiten weiterzuentwickeln dazu.

Wie diese Fihigkeiten entwickelt werden konnen, hangt von der gewihlten
Didaktik ab. Der Aufsatzunterricht beispielsweise hat aufgrund seiner Kiinst-
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lichkeit enge Grenzen in dem, was er padagogisch bewirken kann. Er erlaubt
nur sehr bedingt prozessorientierten Unterricht, und die unterrichteten Genres
haben aufierhalb der Schule keine Bedeutung. Die Schiiler lernen vor allem fiir
den Lehrer, nicht aber fiir offene Diskurse zu schreiben. Alle neueren Unterrichts-
konzepte fiir den Deutschunterricht pladieren dafiir, die Aufsatzdidaktik wenn
nicht zu ersetzen, so doch wenigstens mit weiteren Elementen zu ergdnzen. So
kann die Verwendung von Portfolios insofern einige der Unzulénglichkeiten der
Aufsatzdidaktik auffangen, als sie prozess- und produktorientiertes Arbeiten
gleichermaflen zuldsst. Schreibwerkstétten sind ebenfalls eine gute Erginzung
und erlauben, den Schiilern realitdtsnahe Genres zu vermitteln und sie in realen
Diskursen partizipieren zu lassen. Auch die Abitur- oder Facharbeit stellt eine
realistische Schreibsituation dar, die selbstindiges, interessengeleitetes und kol-
laboratives Schreiben zu trainieren und damit fiir das Studium besonders wich-
tige Kompetenzen auszubilden erlaubt. Schreib-/Lesezentren an Schulen (vgl.
Bréduer 2004) schliefslich bieten einen organisatorischen Rahmen, der die Schule
fiir sehr viele unterschiedliche Arten des fachbezogenen, literarischen, kom-
munikativen und reflektierenden Schreibens 6ffnet und eine individualisierte
und kreativitdtsorientierte Form des Schreibunterrichts ermdoglicht. Jede dieser
Didaktiken fiihrt zu einem anderen Unterricht und zu anderen Kompetenzen.

Schreibkompetenzen ohne Kenntnis solcher Lehrsituation zu definieren, erlaubt
keine realistische Beurteilung, was in bestimmten Altersstufen moglich ist. In der
abstrakten Beschreibung von Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz
(2004) wird diesem Sachverhalt insofern Rechnung getragen, als auch ,Stan-
dards fiir Lehr- und Lernbedingungen” als Vorgaben definiert werden. In den
konkreten Standards fiir den Deutschunterricht (Kultusministerkonferenz 2003)
hingegen fehlen Hinweise auf Lernsituationen und Lerngelegenheiten vollig.

2.3 Fehlen eines Modells von Literalitit

Meine dritte Irritation liegt darin, dass in der Diskussion um die sprachbezo-
genen Kompetenzen und Standards keine Vorstellungen von Literalitdt vor-
handen sind, davon also welche Art von Sprachkompetenz padagogisch fiir
sinnvoll erachtet und welchen gesellschaftlichen Zwecken die Herausbildung
von Sprachkompetenz untergeordnet werden soll. , Literalitat” wird hier paral-
lel zum englischen ,literacy” als Sammelbegriff fiir Lese- und Schreibkompetenz
verstanden. So unterschiedliche Dinge wie Vertrautheit mit Schriftkommuni-
kation, Lesegewohnheiten, Sprachverstiandnis und Mediennutzung fallen glei-
chermafien darunter. Literalitdt bezeichnet also nicht nur die Abwesenheit von
[lliteralitdt, sondern bezieht sich auf die ganze Spannweite von schriftbasierter
Interaktion mit der Welt und den daraus entstandenen Gewohnheiten, Fahigkei-
ten und kommunikativen Pragungen.
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Die Entwicklung von Literacy umfasst nicht allein die Schule, sondern alle Ein-
flisse aus Familie, Vorschulerziehung, Peer Group und Medien, die in irgen-
deiner Weise das Verhiltnis zur Schriftsprache beeinflussen. Es gibt viele
unterschiedliche Ansichten dazu, was den Kern von Literalitit ausmacht und
welche Art von Literalitdt der Unterricht aufgreifen soll. In den verschiedenen
Konzeptionen von sprachbezogener Kompetenzvermittlung im Deutschunter-
richt habe ich folgende (implizite) Literalitdts-Konzepte gefunden:

Literalitit als klassische Bildung, d.h. Kenntnis der wichtigsten literarischen
Werke der deutschen oder der Weltliteratur und Fahigkeit, dartiber in einen
Diskurs einzutreten (d.h. sie zu diskutieren, interpretieren oder selbst Lite-
ratur zu produzieren). Hier stehen sprachliche Normerfiillung, Vertrautheit
mit gutem Deutsch und Liebe zu den grofien Dichtern sowie zur deutschen
Sprache im Vordergrund.

Literalitit als kompetente Teilhabe am kulturellen Leben: Hier erscheint Literalitét
vor allem als Fahigkeit, sich mit der Kultur eines Sprachraumes auseinan-
der zu setzen. Im Vordergrund stehen hier Kunst- und Literaturverstandnis,
Diskurs- und Reflexionskompetenz.

Literalitit als lebenspraktische Sprachkompetenz: In diesem Modell erscheinen
Schreiben und Lesen als Teil von Alltags- oder Berufskompetenz und miis-
sen entsprechend an dem gemessen werden, was man in einer Ausbildung
als Schreinerin oder als Geburtshelfer braucht. Miindliche Aspekte werden
hoher gewichtet als schriftliche, soziale hoher als kiinstlerische und Kenntnis
schriftsprachlicher Normen ist wichtiger als Kreativitét.

Literalitit als Form von Selbstausdruck und Kreativitit: Hier ist Literalitdt in
das Bezugsfeld kiinstlerischer oder emanzipativer Entwicklung eingebettet
und mafsgeblich auf eine Art von Ideation, also eine Entwicklung hin zu sich
selbst bezogen. Kreatives Schreiben, Gruppenarbeit und kritische Diskussion
stehen im Vordergrund.

Literalitit als Form des Wissenserwerbs und der Wissenswiedergabe: Hier wer-
den Schreiben und Lesen als Form des Lernens und als Teil gelungener
Lernbiografien verstanden. Dieses Modell kann in ein Modell der Person-
lichkeitsentwicklung tibergehen oder in ein Modell der Partizipation an
gesellschaftlichem Wissen. Fachtexte, Rhetorik und die Verbindung des
Schreibens mit dem Lernen im Fachunterricht stehen im Vordergrund.

Literalitit als linguistisches Fachwissen: Hier erscheinen Sprachkompetenz und
Sprachwissen als eine Art popularisiertes linguistisches Wissen. Analog zu
den naturwissenschaftlichen Schulfdchern, die von Anfang an popularisierte
Wissenschaft waren, wire Deutschunterricht dann ebenfalls ein verkleiner-
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tes Linguistikstudium. Die Begriindung von Sprachhandlungen durch wis-
senschaftliche Theorien und Sprachreflexion stehen im Vordergrund.

Von welcher Art Literalitdt sprechen wir also? Hinter jedem Modell steckt eine
andere Auffassung von Schreib-, Lese-, Sprach- und Reflexionskompetenz und
von dem, was konsequenterweise im Deutschunterricht (bzw. in der Schule ins-
gesamt) geschrieben, gelesen, geredet und gedacht werden soll. Hinter jeder
stecken auch andere Auffassungen von der Dynamik literaler Entwicklung und
andere Zielprojektionen. Jedes Modell fithrt zur Vermittlung unterschiedlicher
Kernkompetenzen.

Jedes der Literalitdtskonzepte hat seine eigene Berechtigung. Meine Irritation ist
darin begriindet, dass das Fehlen solcher Modelle die Entwicklung sinnvoller
Standards verhindert. Standards zu setzen bedeutet auswihlen und gewichten.
Nicht alle Modelle konnen gleichzeitig von gleicher Relevanz sein, da einige ein-
ander in ihren Zielen widersprechen, etwa eine auf berufliche Kompetenz ausge-
richtete Vorstellung von Literalitdt mit einer auf Selbstausdruck und Kreativitét
ausgerichteten. Auch eine eher literarisch ausgerichtete und eine eher auf Fach-
wissen ausgerichtete widersprechen einander (und sei es nur deshalb, weil sie
sich im Zeitbudget des Deutschunterrichts gegenseitig ausschliefSen). Ohne Spe-
zifizierung eines Literalitdtskonzepts bleiben Bildungsstandards undifferenziert,
global und ungerichtet.

Bildungsstandards ohne Literalitdtsmodell zu formulieren bedeutet Beliebigkeit
und fiihrt bestenfalls zu didaktischem Aktionismus, nicht aber zu der gewtiinsch-
ten planvollen Steuerung von Bildungsinhalten.

3 Schreiben an der Hochschule

3.1 Einige historische Aspekte

Das Schreiben im Gymnasium ist in seiner Geschichte eng mit der Humbold-
tschen Universitits- und Bildungsreform verbunden. Das Gymnasium wurde
von Humboldt und seinen Mitstreitern sehr dezidiert als Vorbereitung auf das
Studium konzipiert. Zwar waren Gymnasium samt Abitur schon mit der preu-
Bischen Schulreform von 1778 entstanden (Jeismann 1996, 108), aber erst 1812
wurde das Gymnasium nach Humboldts Vorstellungen (vgl. Max 1996, 61) als
alleinige universitdtsvorbereitende Schule definiert und das Abitur als Aufnah-
mepriifung fiir das Studium verpflichtend vorgesehen. Erstmals wurden nicht
nur miindliche, sondern auch schriftliche Priifungen eingesetzt, die in acht rele-
vanten Unterrichtsfachern durchzufiihren waren (Max 1996, 61).

Nicht ganz zufillig wurden 1812 auch die ersten wissenschaftlichen Seminare an
der Berliner Universitit gegriindet — und zwar von Friedrich Schleiermacher,
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der Humboldts Abiturkonzept in der wissenschaftlichen Deputation durch-
setzte. Kern jedes Seminars war das Schreiben von Seminararbeiten, die die Stu-
dierenden in regelméfiigen Abstdnden abzugeben hatten und die dann im Kreise
der Seminaristen diskutiert wurden (vgl. Pohl 2005, Kruse 2005 a, b, 2006a). Mit
diesen beiden Ereignissen wurde das Schreiben erstmals zum Kernelement der
akademischen Lehre gemacht und damit die noch aus dem Mittelalter resul-
tierenden miindlichen Unterrichtsverfahren, (Lectio und Disputatio) ergianzt
bzw. abgelost. Unschwer zu erkennen ist, dass die Einfithrung der schriftlichen
Abiturpriifungen demselben Kalkiil entstammt wie die Einfithrung des semina-
ristischen Schreibens, auch wenn die mit beiden verbundenen Schreibpraktiken
sich unterschieden. Seminare als neue Unterrichtsform hatten folgende Eigen-
schaften:

* Unterricht ich einer kleinen, kollaborativen Gruppe mit hohem Engagement
der Teilnehmenden

* Hohes Mafs an autonomem, selbst gesteuertem Lernen

e Studium der Originalquellen der Disziplin durch die Studierenden selbst
(statt Vorlesungen oder Lehrbtichern)

e Verbindung des Seminars mit den Forschungspraktiken der Disziplin (for-
schendes Lernen)

* Engumgrenzte Seminarthemen, die den Forschungsinteressen des Seminar-
leiters entsprachen (statt breiter Wissensgebiete wie in den sonst dominie-
renden Vorlesungen)

* Intensives Feedback und Gruppendiskussion fiir jedes Papier
* Enge Verbindung von Lesen, Schreiben und miindlichem Diskurs.

Dieser seminaristische Unterricht entsprach dem, was Humboldt vor Augen
hatte, wenn er von , Einheit von Forschung und Lehre” sprach. Auch die Natur-
wissenschaften praktizierten anfangs diese Seminare, versuchten aber, experi-
mentelles Arbeiten darin zu integrieren (Kruse 2005b). Seminare waren nicht
einfach Ausdruck der damals gerade sich formierenden wissenschaftlichen Dis-
ziplinen, sondern die Disziplinen wurden, im Gegenteil, genau durch diese Semi-
nare selbst geschaffen. Seminare waren anfangs nur ein Lehrveranstaltungstyp,
dann aber auch kleine Institutionen innerhalb der Fakultdten, die spéter zu den
heute géngigen Instituten wurden. Mit den Seminaren entstand der fachlich spe-
zialisierte Unterricht, der die globale Ausbildung an einer der vier traditionellen
Fakultdten (Recht, Medizin, Theologie und Philosophie) abloste.

Waren die Seminare anfangs eine Art Elitestudium innerhalb der Studienginge,
so wurden sie spiter zum Regelunterricht, der allen Studierenden zugute kam.
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Bis zu Bologna — so kann man nach einer Untersuchung von Ehlich/Steets
(2003b) vermuten — waren etwa die Halfte aller Lehrveranstaltungen an Uni-
versitidten ihrem Typ nach Seminare bzw. verlangten eine schriftliche Arbeit als
Leistungsnachweis. Die Spannweite dabei ist allerdings sehr grofl: Wahrend in
den Fakultiten Theologie, Recht, Wirtschaftswissenschaften Philosophie, Sozio-
logie, Psychologie jeweils mehr als 80% aller Leistungsnachweise fiir schriftliche
Hausarbeiten vergeben werden (im Grundstudium ist diese Rate etwas geringer
als im Hauptstudium), sind es in der Medizin unter 20% und in den Naturwis-
senschaften unter 40%.

Noch etwas kristallisierte sich mit der Humboldtschen Universitit heraus: Die
Abschlussarbeiten. Zwar gab es vorher schon Dissertationen, aber sie waren eher
eine Zusammenfassung des Lehrstoffs als eine eigene wissenschaftliche Arbeit.
Dass die Studierenden sich selbst auf ein Themengebiet spezialisieren und dort
neues Wissen kreieren, ist erst mit den Seminaren zusammen entstanden.

Mit der Massenuniversitit ging der Kleingruppencharakter der Seminare verlo-
ren und damit auch wichtige Qualitdtsmerkmale wie der kollaborative Arbeitsstil,
die direkte Anleitung des Schreibens und die Vermittlung von Schreibkompe-
tenz, was zu einer Erosion der Seminardidaktik fiihrte. Etwas anderes trat in den
Vordergrund: Die Tatsache, dass Studierende mit dem seminaristischen Schrei-
ben oft tiberfordert sind. Schreibprobleme konnen an deutschen Universitdten
erhebliche Ausmafie annehmen, wie die Studie von Dittmann et al. (2003) zeigt.
Zwischen 70,4% (Psychologie) und 91,9% (Linguistik) der Studierenden bejahten
die Frage , Hatten Sie schon einmal Probleme beim Schreiben einer Hausarbeit
gehabt?” Die Frage ,Ich befiirchte, den Anforderungen (des Schreibens) nicht
gerecht zu werden” beantworten zwischen 53,2% (neuere deutsche Literatur)
und 72,2% (Volkswirtschaft) mit ,ja”. Unter den Problemen, nach denen gefragt
wurde, wurden folgende am haufigsten bejaht:

e Ich sammle zu viel Material und habe Probleme es zu organisieren (63,3 %
der Befragten, die die Frage beantwortet haben)

* Ich finde den ersten Satz nicht (54,2%)

e Ich fiihle mich allein gelassen (51,3%)

* Ich bin enttduscht tiber das Resultat (51,0%)

e Ich habe Probleme, den wissenschaftlichen Stil zu treffen (49,5%)

e Ich habe Probleme, die Forschungsliteratur zusammenzufassen (43,8%)
e Ich habe Angst, nicht termingerecht fertig zu werden (43,1%).

Fine weitere Information aus dieser Studie besteht darin, dass 42 von 192 der
befragten Studierenden angaben, schon einmal eine Hausarbeit abgebrochen zu
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haben, was ebenfalls auf erhebliche Probleme und mangelnde Unterstiitzung
beim Schreiben hindeutet.

Im Rahmen der Bologna Reform und der damit verbundenen didaktischen und
curricularen Neuerungen, &ndern sich derzeit alle Vorgaben fiir das Schreiben
im Studium. Folgende Verdnderungen sind zu gewértigen:

*  Das (vor allem: seminaristische) Schreiben wird in den meisten Studien-
gdngen seltener praktiziert

e Die Zeit fiir das Schreiben wird kiirzer, die Zeitautonomie der Studieren-
den geringer

*  Der Aufwand fiir das Schreiben/forschende Lernen muss genauer kalku-
liert werden

*  Die Abschlussarbeiten reduzieren sich auf sehr kurze Bearbeitungszeiten
(6 Wochen beim BA) oder fallen ganz weg

*  Im Rahmen eines Seminars begonnene schriftliche Arbeiten miissen fertig
gestellt werden, sonst wird die Leistung als ungentigend bewertet

*  Feedback fiir Arbeiten wird genauer reglementiert und differenzierter

e Neben die Seminar- und Abschlussarbeiten treten neue Formen schriftli-
cher Leistungen wie Portfolios, Projektberichte oder berufliche Formen
des Schreibens.

Bologna hat also sowohl Effekte, die das Schreiben im Studium férdern und bes-
ser in die curricularen Ziele einbetten als auch solche, die das Schreiben eher
marginalisieren, indem sie anderen Arten des Lernens und des Priifens Vorrang
geben. Neue didaktische Moglichkeiten ergeben sich vor allem mit der Verwen-
dung von elektronischen Lernhilfen, seien es Lernplattformen, Online Writing
Labs oder Multimedia Applikationen, die das seminaristische Lernen nachhaltig
verdndern konnen.

3.2 Ein Modell wissenschaftlicher Schreibkompetenz

Wissenschaftliches Schreiben steht im Schnittfeld verschiedener Anforderun-
gen der Wissensproduktion, -synthese, -darstellung und -kommunikation. Es
erfiillt insofern eine Scharnierfunktion in der wissenschaftlichen Erkenntnis-
produktion, als alles wissenschaftliche Wissen ausnahmslos den Prozess der
Versprachlichung und in der Regel auch den der Veroffentlichung durchlaufen
muss (Weinrich 1994). Dabei finden vielfiltige Normierungsprozesse (vgl. Jakobs
1999) in Bezug auf sprachliche Gestaltung, Textstrukturen, Bezugnahme auf
andere Texte, Terminologie, Abbildungen und erginzende Dokumentationen
statt. Wissenschaftliches Schreiben von Studierenden dient dazu, die wichtigsten
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Grundlagen der Textherstellung zu lernen und gleichzeitig die Herstellung von
Texten fiir das eigene Lernen zu nutzen. Gleichwohl muss es nicht alle Kriterien
voll erfiillen, die fiir Verdffentlichungen gelten, sondern soll sich ihnen ndhern.
Gelernt werden kann wissenschaftlichen Schreiben aber nur dadurch, dass es in
eine gewisse Ernstsituation eingebettet ist, wie sie der seminaristische Lernkon-
text zur Verfiigung stellt.

Betrachtet man die vielen Anforderungen, die an wissenschaftliche (und, wie
gerade erldutert, auch studentische) Texte gestellt werden, so braucht man ein
Modell, dass diese Faktoren zu ordnen und in Beziehung zueinander zu setzen
erlaubt. Ein Modell, das vier verschiedenen Dimensionen des Schreibens postu-
liert (Kruse 2001, 2003, 2006b), eignet sich als apriorisches Klassifikationsmodell.
Dabei sind prinzipiell mehrere Dimensionsmodelle denkbar. Die Aufgaben, die
diese Dimensionierungen zu erfiillen haben, liegen darin, dass sie die Vielfalt der
beteiligten Faktoren einzuordnen und ihre Beziehungen zueinander abzubilden
erlauben (Abbildung 1).

Prozess: Die
subjektive
Steuerung

Kontent: Die inhalt- Produkt: Die
liche Dimension entstehenden Texte

Kontext: Die

soziale/ mediale
Seite

Abbildung 1: Dimensionen der Textproduktion

Von einer Klassifikation von Dimensionen kommt man unschwer zu einer Klas-
sifikation von Kompetenzfeldern:

*  Kontent: Fach-, Recherche- und Forschungskompetenz

*  Prozess: Prozess- und Projektkompetenz

*  Produkt: Sprach- und Textkompetenz

e Kontext: Sozial- und Kommunikationskompetenz

Wissenschaftliches Schreiben ergibt sich dabei als Handlungs- und Kompetenz-
feld, das eng in die wissenschaftliche Erkenntnisproduktion der Disziplinen
eingebunden ist. Fachwissen, fachspezifische Forschungs- und Recherchemetho-
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den, Selbst- und Projektsteuerung und kommunikative Fahigkeiten sind dabei
ebenso wichtig wie Sprach- und Textkompetenz. Betrachtet man dieses Modell
von der Handlungslogik der schreibenden Person her, so kommt man zu einer
subjektiv formulierten Zusammenstellung von Anforderungen an den Schreib-
prozess, den die schreibenden erfiillen miissen, um kompetent schreiben zu kén-
nen (Abbildung 2):

Kontent: Voraussetzung ist zu wissen, wortiber man schreibt und das impliziert
in der Regel, Zugang zu fachspezifischen Informationen zu besitzen, d.h. zu
recherchieren, Fachliteratur zu finden, auszuwerten zusammenzufassen und zu
verdichten. Oft werden auch fachspezifische Forschungsmethoden benétigt, um
bestimmtes Wissen zu generieren.

Prozess
W ie gehe ich vor? -
W ie organisiere ich

mich?
Produkt
) Kont.ent. ) Wie muss mein Text
Worube.rschrelbe |c"h..7 Wie aussehen? Welche
finde ich d.as be7not|gte sprachlichen Mittel
Wissen? verwende ich?
Kontext

In welchem Diskurs wird
mein Textwirksam?
W er bin ich,wenn ich

schreibe?

Abbildung 2: Komponenten wissenschaftlicher Schreibkompetenz, subjektiv formuliert

Prozess: Die Steuerung des Schreibprozesses erfordert eine enge Abstimmung
zwischen Denk- und Verprachlichungsprozessen. Erforderlich sind also Strate-
gien, um die Gedanken beim Schreiben zu steuern, zu ordnen und in Sprache zu
transformieren, damit keine Blockaden auftreten. Erforderlich ist, Vorstellungen
von den Arbeitsschritten zu haben, die nacheinander ausgefiihrt werden miis-
sen, sowie Kenntnis der wichtigsten Ressourcen, die zur Losung von Problemen
in Anspruch genommen werden kénnen.

Produkt: Unabdingbar fiir die Textproduktion ist Wissen dariiber, wie der zu
erstellende Text aussehen soll und welche sprachlichen Mittel dafiir eingesetzt
werden konnen/miissen. Formen fachspezifischer Argumentation miissen
ebenso bekannt sein wie eine Vorstellung vom Textaufbau, Gliederungskonven-
tionen, Formen der Selbstreferenz, Verwendung ergianzender Symbolsysteme
(Abbildungen, Formeln, mathematische Ableitungen, Schaltdiagramme etc.).
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Dittmann et al. (2003, S. 158 ff.) benennen nach einer Auswertung der Literatur
funf Felder:

* Beherrschung der Schriftsprache und Kenntnis schriftsprachlicher Normen
* Textsortenkompetenz und Kenntnis der wissenschaftstypischen Textarten

e Stilkompetenz und Verstiandnis der Wissenschaftssprache (in ihrer allgemei-
nen und in ihren disziplinspezifischen Auspriagungen)

* Rhetorische Kompetenz und die Fahigkeit zur Herstellung von Text-Text-
Beztigen

* Lese- und Rezeptionskompetenz und die Fahigkeit, die Stichhaltigkeit, Stim-
migkeit, Begriindetheit und Genauigkeit der Texte zu bewerten.

Kontext: Schliefdlich muss bekannt sein, wer die Adressaten sind, in welchem Kon-
text die Texte wirksam werden, wer sie mit welchen Augen liest, welche Eigen-
schaften die Gruppe von Menschen hat, die diese Art von Texten austauscht,
welche Texte, Argumente, Werte in dieser Gruppe geschitzt werden, wie man
sich im Text auf Angehorige dieser Gruppe und ihre Werke bezieht und welche
Rolle Autoren (Novizen und Erfahrene) in diesen Diskursen einnehmen. Hier
geht es also um Fragen der Zugehorigkeit, der adressatenspezifischen Textwirk-
samkeit und der Identitét der schreibenden Person.

Eine weitere Aufschlisselung zeigt, welche untergeordneten Kompetenzen
diesen vier Feldern zugeordnet werden koénnen (Abbildung 3, S.133). Die
Zuordnung ist dabei nicht immer ganz eindeutig, da Teilkompetenzen mehrere
Wurzeln haben. Argumentieren z.B. kann man sowohl als Teil fachspezifischer
Kompetenzen ansehen (wenn man die inhaltliche Dimension der Argumente
betrachtet), als auch als Teil der der Text- und Sprachkompetenz (wenn man die
sprachliche Form wirksamer Argumente in den Vordergrund stellt). Argumen-
tieren kann man aber mit gleichem Recht den sozialen Kompetenzen zuschlagen
(wenn man ihre Wirksamkeit im sozialen Kontext betont). Auch terminologische
Kompetenzen sind sowohl dem fachlichen als auch dem sprachlichen Kompe-
tenzbereich zuordenbar.

Auch die Teilkompetenzen kann man noch einmal in untergeordnete Kompe-
tenzen bzw. Operationen herunterbrechen kann, wie etwas das ,Lesen und
Zusammenfassen”, das selbst noch einmal auf elementarere Bestandteile von
Lesekompetenz aufbaut (siehe etwa Hackenbroch-Kraft/Parey 2003, Marti/ Ulmi
2006). Diese untergeordneten Elemente bekommen ihre Bedeutung jedoch erst,
wenn man sie mit den komplexeren Kompetenzfeldern in Beziehung setzt. Lesen
im Rahmen des wissenschaftlichen Schreibens unterscheidet sich fundamental
vom Lesen von Literatur, technischen Anleitungen, Zeitungen, Kochrezepten
oder Bibeltexten.
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« Koordination Schreiben -
Denken

« Schreibstrategien

« Verwendung von Feedback

« Zeitplanung und
Projektmanagement

« Lesen, Exzerpieren, Prozess - « Allgemeine Schrift-
Zusammenfassen kompetenz sprachliche Normen

« Vernetztes Wissen « Zitierkonventionen

« Recherche - und Fachkom- Sprach- « Wissenschaftssprache
Forschungskompe - petenz kompetenz - Genreverstandnis
tenz « Fachterminologie

« Kritisches Denken Sozial- « Rhetorische Kompe-

kompetenz tenz

- Vertrautheit mit Diskursgemein -
schaft

« Kollaboratives Lernen/ Schreiben

- Identitdt und Rollenverstandnis
als Autor/in

Abbildung 3: Erweitertes Kompetenzmodell des wissenschaftlichen Schreibens

4 Entwicklung von Schreibkompetenz in Schule und Hochschule

Fiir die Didaktik des Schreibens ist es wichtig zu bedenken, dass die skizzierten
Kompetenzfelder nicht unabhingig voneinander entstehen konnen, und dass sie
nicht additiv sind. Fachwissen, Prozesskompetenz, Text- bzw. Sprachkompetenz
und die dazugehorige Sozialkompetenz lassen sich nicht einzeln und getrennt
voneinander lernen. Alle Elemente dieses Schemas sind aufeinander bezogen.
Nur eines davon ist effektiv mit sprachlicher Kompetenz verbunden, wahrend
die drei anderen Dimensionen des Wissens, des Denkens und des Sozialkommu-
nikativen sind. Erst die Verbindung dieser vier ergibt eine angemessene Schreib-
bzw. Textkompetenz. Es war die wichtigste Entdeckung des seminaristischen
Unterrichts, dass es moglich ist, die verschiedenen Leistungen des wissenschaft-
lichen Arbeitens und Schreibens in der Ernstsituation des forschenden Lernens
parallel zu erwerben. Das Schreiben macht die Lernenden zudem selbstiandig
und l&sst sich so als Teil einer wirksamen akademischen Selbstsozialisation ver-
stehen.

Entwicklung von wissenschaftlicher Schreibkompetenz bedeutet, dass die ein-
zelnen Teilkompetenzen Schritt fiir Schritt bewusster, zielsicherer, flexibler aus-
gebildet werden und dass dem entsprechend die entstehenden Texte Schritt fiir
Schritt qualitativ besser werden. Durchaus moglich ist es, Texte schreiben zu
lassen, die unterhalb des Komplexitdtsniveaus einer Seminararbeit liegen (wie
Textzusammenfassungen, Buchberichte, Textinterpretationen, usw.), so lange
sie auf den gesamten Textherstellungsprozess bezogen werden. Dadurch kon-
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nen Teilleistungen gesondert trainiert werden, ehe sie in komplexeren Arbeiten
Verwendung finden.

Auch die Storanfilligkeit der Seminardidaktik, die mit der Massenuniversitit
deutlich wurde, ist wesentlich dadurch bedingt, dass die Lernleistungen nicht
nur komplex, sondern vor allem hochgradig verschrankt sind. Wenn Teilkom-
petenzen in einem der vier Felder nicht angemessen ausgebildet sind, so hat das
Folgen fiir die Ausbildung aller anderen Teilkompetenzen. Schreibprobleme
konnen von jedem der vier Bereiche ihren Ausgangspunkt nehmen und in einer
fehlenden Wissensbasis, ungentigender Selbst- und Prozesskompetenz, ungenii-
gend ausgebildeten sprachlichen Kompetenzen oder Defiziten im sozialkommu-
nikativen Bereich begriindet sein.

Fiir die Ermittlung von Schreibkompetenzen in der Oberstufe bietet das darge-
stellte Modell eine bessere Grundlage als die Deduktion aus einer abstrakten
Logik des , Texte Schreibens”, die das Schreiben aus seinen Beztigen isoliert. Was
die Schule hier vermitteln kann:

Kontent: Es ist wichtig, das Schreiben mit der Entwicklung, Diskussion und Dar-
stellung von Wissens in Beziehung zu setzen und es nicht als Abstraktum zu ver-
mitteln. Der beste Weg dazu liegt darin, das Schreiben in Projekte einzubinden,
in denen Vertrautheit mit dem Gegenstand hergestellt wird oder Wissensstruk-
turen aufgebaut werden. Recherchieren, gemeinsames Brainstorming, Literatur
zum Einlesen, ein thematisch einfithrendes Unterrichtsprojekt konnen alle glei-
chermafien dafiir geeignet sein. Fiir die Schiilerinnen und Schiiler ist es wichtig,
sich in Beziehung zu vorhandenem Wissen (Ideen, Vorstellungen, Meinungen,
Statistiken, Theorien) zu setzen und die entsprechenden Diskursformen lernen,
die der Auseinandersetzung mit dem Wissen dienen. Die Abitur (Fach-) arbeit ist
ein wichtiger Baustein in diesem Zusammenhang, da sie von der Arbeitsform als
auch von der Textsorte her dem wissenschaftlichen Schreiben sehr nahe kommt.
In der Evaluation der Schweizer Maturitdtsreform von 1995 wurde die Einfiih-
rung der Maturarbeit von Lehrenden und unisono als grofier Gewinn bezeichnet
(Staatssekretariat fiir Bildung und Forschung SFB, 2005).

Prozess: Von der Schule ist zu erwarten, dass sie die wichtigsten Grundlagen des
prozessorientierten Schreibens vermittelt. Dazu gibt es Trainingsansétze, die die
Textherstellung in kleine Teilschritte zerlegt (Ruhmann, 1997, 1999, Kruse/Ruh-
mann 2001, 2006, Klemm 2004, Becker-Mrotzek/Bottcher 2006) und Feedback-,
Reflexions- und Uberarbeitungsphasen usw. in den Textherstellungsprozess ein-
bezieht. Prozessorientiertes Schreiben verlangt auch, dass die Rolle der eigenen
Person als Autor und Sender von textuellen Botschaften verstanden wird.

Produkt: Fiir die Schreibdidaktik ist heute der Genrebegriff (Bazerman 1988, Swa-
les 1990) besonders relevant, der zeigt, wie Textmuster als Losungen fiir soziale
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oder berufliche Probleme entstehen. Traditionen von Genres und ihre Funktion
in sozialen Zusammenhingen zu kennen, ist dem entsprechend wichtig um die
Logik hinter dem Genre zu verstehen. Beispiele von guten Texten sind hier eine
gute didaktische Hilfe, ebenso wie die Kldrung von begrifflichen und idioma-
tischen Fragen. Die Vermittlung der grundlegenden Textsorten bzw. Sprech-
handlungstypen Erzihlen, Berichten, Beschreiben, Argumentieren usw., ist eine
wichtige Grundlage fiir den Aufbau von Textkompetenz, sollte aber nicht sta-
tisch erfolgen, sondern funktional eingebettet sein (Fix 2006, 93). Grundlagen sti-
listischer Textgestaltung, Regeln der Optimierung der Textverstiandlichkeit und
Textkohdsion sowie ein Verstdndnis unterschiedlicher Textregister sind niitzli-
che Grundlagen fiir das wissenschaftliche Schreiben.

Kontext: Es ist fiir Schiiler wichtig, mit verschiedenen Formen von Autorschaft
zu experimentieren und zu lernen, sich mit eigenen veroffentlichten Texten zu
identifizieren. Erfahrung mit verschiedenen Medien und Diskursgemeinschaften
zu sammeln, wird heute durch das Internet stark vereinfacht. Auch dass es Insti-
tutionen gibt, die tiber wichtige Sprachprodukte entscheiden, sollte man bereits
in der Schule erfahren und die literalen Praktiken von Institutionen wie z.B. Ver-
lagen, Zeitungen, Medien, Hochschulen, literarische Gesellschaften, usw. ken-
nen lernen. Die wichtigste Kontextbedingung jedoch, die in der Schule vermittelt
werden muss ist die Erfahrung, dass es Lern- oder Schreibgemeinschaften gibt,
die sich fiir gemeinsame Textarbeit eignen. Sie konnen Muster sein fiir das kolla-
borative Lernen bzw. Schreiben im Studium und in den Wissenschaften (Bruffee
1999).

Aus der Sicht der Hochschuldidaktik wire es hilfreich, wenn die Studierenden
folgende Schreibkompetenzen aus der Schule mitbringen:

* Einen Text auf sprachliche Richtigkeit priifen: Regeln fiir Rechtschreibung,
Grammatik und Satzbau kennen

* Einen Text fiir die Veroffentlichung in einem bestimmten Medium vorberei-
ten: Textkonventionen eruieren, mediale Besonderheiten und Gestaltungs-
vorschriften erkunden

e DPriifen, ob ein Text fiir seine Adressaten geeignet ist
e Zu wissen, wodurch man die Verstindlichkeit von Texten erhoht

* Nachschlagewerke und Verzeichnisse kennen, die zur Priifung sprachlicher
Korrektheit herangezogen werden konnen

* Ein Schreibprogramm beherrschen und neben den Rechtschreibe-, Gramma-
tik- und Trennungsprogrammen auch Gliederungs- und kennen Formatie-
rungsfunktionen benutzen konnen
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* Einen personlich bedeutsamen Brief schreiben und ihn von einem formellen
Brief unterscheiden; Alltagssprache von Wissenschaftssprache unterschei-
den konnen (Register)

* Sachverhalte oder Ereignisse nach ihrer personlichen Bedeutung reflektieren
und Lerntagebiicher anfertigen

* Handlungen, Handlungsabfolgen oder Ereignisketten protokollieren und
entsprechend der Kontextbedingungen sprachlich dokumentieren

* Einen Text interpretieren und die Aussagen oder Wahrheitsbehauptungen,
die er enthilt, diskutieren

* Eine These formulieren und sie mit logischen Argumenten stiitzen, Gegen-
einwinde fair wiedergeben und mit Argumenten widerlegen; die Wirksam-
keit von Argumenten abschitzen

* Die Konstruktionsmerkmale, Funktionen und Bedeutungen einiger wichti-
ger Textsorten aus Wissenschaft, Literatur und Journalismus kennen

* Die wichtigsten Schritte der Textproduktion kennen und mit Techniken zum
Brainstorming, Ideen ordnen, Strukturieren, Uberarbeiten, Feedback ver-
traut sein

* Mit kooperativer Textproduktion vertraut sein und wissen, wie man gemein-
sam Ideen entwickelt, ein Konzept herstellt und arbeitsteilig einen Text
schreibt

¢ Lesetechniken fiir Sachtexte kennen

* Wissen, wie man eine kompetente Zusammenfassung herstellt und eine
gewisse Ubung darin aufweisen

e Einen Wissensbereich (als Teil eines Unterrichtsprojektes) selbstiandig (oder
in Gruppen) erarbeiten und konsistent darstellen, z.B. in einem Referat

* Vorstellungen zu besitzen, wie man einen Text gliedert und Textkohdrenz
herstellt

* Regeln des Zitierens kennen und einfache diskursive Texte herstellen kon-
nen

* Die wichtigsten journalistischen Textsorten kennen und sich an einigen jour-
nalistischen Texten probiert haben (z.B. im Rahmen eines entsprechenden
Projektes).

Diese Liste ist recht lang, enthilt aber keine unrealistisch hohen Forderungen. Sie
zeigt, dass die Vorbereitung fiir das Schreiben an der Hochschule nicht einfach
darin besteht, die dort gebrduchlichen Textformen zu vermitteln, sondern dass
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es vielmehr darauf ankommt, das Schreiben an verschiedenen Punkten der sozi-
alen Wirklichkeit zu verankern und die Wechselwirkungen zwischen Texten,
Textfunktionen, Diskursgemeinschaften und Kontext erfahrbar und die Texther-
stellung damit besser steuerbar zu machen.

5 Schlussfolgerungen

Fiir die Diskussion um die Formulierung von Bildungsstandards in der Schule
folgt aus den Ausfiihrungen, dass es Anker auflerhalb der Schule braucht, um
Normen fiir schulische Leistungen festzulegen. Das Studium ist nicht das ein-
zige Feld, das dafiir in Frage kommt. Berufliches und kiinstlerisches Schreiben
wdren andere Bezugsgrofien, die jedoch jeweils fiir sich untersucht werden miis-
sen, damit sie zur Formulierung von Standards herangezogen werden kénnen.
Standards fiir den Deutschunterricht, wie sie von Ossner (2006) vorgeschlagen
werden, isolieren das Schreiben von den aufSerschulischen Beziigen und versu-
chen, es allein in seiner Binnenlogik zu begriinden. Das mag fiir die Anfange des
Schreibens, wenn es um die motorischen, orthografischen und grammatischen
Grundlagen geht, noch angemessen sein. Fiir die Vermittlung der weiteren
Dimensionen (den prozessbezogenen, stilistischen, rhetorischen, textsortenbezo-
genen, expressiven, epistemischen usw.) ist es jedoch notig, das Schreiben als
ein diskursives Fach zu unterrichten, das nicht einfach auf die Herstellung von
Textkompetenz, sondern auf die Ausbildung von kommunikativen Kompeten-
zen ausgerichtet ist. , Diskursiv” heif$t, dass das Schreiben als Form symbolischer
Interaktion in sozialen, beruflichen, kiinstlerischen Kontexten betrachtet wird.
Schreiben ist somit nicht als in sich abgeschlossenes, sondern als ein offenes,
dynamisches und medial vermitteltes Handlungssystem zu unterrichten. Neu-
ere Ansidtze zum Deutschunterricht (z.B. Abraham/Kupfer-Schreiner, Maiwald
2005, Fix, 2006, Becker-Mrotzek/Bottcher 2006) berticksichtigen dies.

Das wissenschaftliche Schreiben ist dabei nur eines der diskursiven Felder, auf
das das Schreiben bezogen werden kann. Ein anderes, das Bezugspunkt sein
kann, ist das journalistische Schreiben. Journalistische Darstellungsformen fol-
gen einer andern diskursiven Logik als das wissenschaftliche Schreiben. Schrei-
ben im Journalismus stiitzt sich auf eine andere mediale Basis, muss andere
Rezeptionsbedingungen berticksichtigen, kennt unterschiedliche Kooperations-
formen und vollzieht sich in unterschiedlichen Textherstellungsprozessen als
das wissenschaftliche Schreiben. Ein Schreibunterricht, dessen Ziele sich auf die
Vermittlung von , Texte schreiben” oder , Texte richtig schreiben” beschranken,
nimmt sich die Moglichkeit, das Schreiben solche diskursiven Felder einzuord-
nen.

Diskursiver Schreibunterricht muss — wie oben dargestellt — zwischen vier
Polen jonglieren:
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e Scheiben als personlich bedeutsamer Vorgang, der mit dem eigenen Empfin-
den, Denken, Wissen und Wollen verbunden ist

e Schreiben als Form der Auseinandersetzung mit einem Wissensgebiet

e Schreiben kreativer und sinnbildender, aber auch normgebundender Pro-
zess der Sprach- und Textgestaltung

* Schreiben als medial vermittelte Kommunikation mit einer Diskursgemein-
schaft.

Nicht immer miissen alle vier Aspekte gleichermafien im Vordergrund stehen.
Oft ist es sogar notig, sich auf einen der vier Aspekte zu beschrianken, um die
Komplexitit voriibergehend zu reduzieren, so dass einzelne Aspekte besser trai-
niert werden konnen. Auch ist zu berticksichtigen, dass sich Schreibkompetenz
nur schrittweise aufbaut (Becker-Mrotzek 2004), und die sozialkognitive Ent-
wicklungsstufe der Schiilerinnen und Schiiler ein wichtiges Auswahlkriterium
dafuir ist, welche Aspekte von Schreibkompetenz jeweils betont werden. Errei-
chen lassen sich solche Erfahrungen durch eine entsprechende Didaktik, die dar-
auf achtet, dass die Schiilerinnen und Schiiler

e Texte schreiben, die ihnen selbst sinnvoll vorkommt
* das Empfinden haben, sprachlich kreativ zu sein

* sehen, wie das Schreiben an relevante gesellschaftliche Bereiche angeschlos-
sen ist

e den Projektcharakter des Schreibens erkennen

* geniigend Zeit zur Verfiigung haben, einen Text langsam zu optimieren, um
so angemessene Schreibstrategien auszubilden

e die Erfahrung machen, dass jemand ihre Texte liest und auf sie reagiert
* in Lerngemeinschaften vernetzt sind

* generalisierbare Erkenntnisse {iber die Gemeinsamkeiten und Unterschiede
verschiedener Doménen finden

* den Mut finden, sich neue Doménen und Genres selbstindig anzueignen.

Mit diesen Erfahrungen wiren sie auch den meisten Schreibsituationen an der
Hochschule gewachsen, selbst dann, wenn sie nicht alle oben aufgefiihrten Teil-
kompetenzen beherrschen. Sie wissen dann aber, dass man diese Kompetenzen
beim Schreiben selbst erwirbt und nicht umgekehrt, dass man sie auf Vorrat
erwerben muss, um sie dann beim Schreiben ,,anzuwenden”.
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Das Portfolio in der Ausbildung von Schiiler-Schreibberater/
innen als Mittel zur Entwicklung von Wissen und Konnen in der
Textproduktion

Gerd Briuer

1  Einleitung

Im Folgenden mdochte ich das Portfolio als didaktisches Konzept fiir die Rea-
lisierung des in der aktuellen Bildungsdiskussion zunehmend eingeforderten
nachhaltigen Lernens (vgl. z.B. Hilligus/Rinkens 2006) vorstellen, das vor allem
durch die gezielte Reflexion des eigenen Handelns beférdert wird (vgl. Brunner
u.a. 2006). Nachhaltigkeit in Bildungsprozessen sehe ich immer dort, wo Lernen
tiber die Erfiillung von bestimmten Aufgaben und Zielen der jeweiligen Aus-
bildungsdisziplin hinaus Impulse setzt fiir die Konstruktion individuell bedeut-
samen Wissens und Kénnens und den Transfer desselben in andere Lebens- und
Lernsituationen.

Ich nutze das Portfolio in meinem Beitrag, um die fiir nachhaltiges Lernen not-
wendige didaktische Verquickung von Wissensvermittlung und Konnensent-
wicklung im Kontext situierten Lernens (vgl. Mandl/Gerstenmaier 2000) zu
zeigen. Angelehnt an Mandl/Gerstenmaier (2000) erfordert situiertes Lernen
konkreten, authentischen Handlungsbedarf fiir reflexives und antizipatorisches
Denken, interdisziplindres Wissen und partizipatives Arbeiten.

Als Beispiel fuir meine Ausfithrungen dient ein Ausbildungsportfolio, welches
ein Ausbildungskonzept fiir Schiiler-Schreibberater/innen (vgl. Brauer 2007)
reflektierend begleitet und damit die Grundlage fiir die Erstellung eines Berater-
koffers schafft, der das personliche Profil der angehenden Schreibberater/innen
deutlich macht. Ohne in diesem Artikel einen tiefer gehenden Einblick in die
Ausbildung und Praxis der Schreibberater/innen geben zu kénnen, méchte ich
das besondere Lernpotenzial des Ausbildungsportfolios zum Aufbau der von
Becker-Mrotzeck und Schindler (2006) vorgeschlagenen Kompetenz-Dimension
~metakognitives Wissens {iber das Phanomen Schreiben” herausarbeiten. Dabei
verstehe ich unter dieser Kompetenz-Dimension ein Wissen, das nicht nur fiir
Schreibberater/innen wichtig ist, sondern fiir jeden Menschen, der effektiv in
einem bestimmten Diskurs wirksame Texte produzieren mochte.

In diesem Kontext zeichnen sich, soviel méchte ich an dieser Stelle vorwegneh-
men, zwei spezifische Funktionen fiir die o0.g. Kompetenzdimension ab. Meta-
kognitives Wissen als Linsenfunktion im Erkenntnisprozess, durch die andere
Kompetenz-Dimensionen des Schreibens wie prozedurales Wissen, Problem-
losungswissen oder fachliches Wissen (vgl. Ossner 2006, S. 12), wie durch eine
Linse betrachtet, in den Fokus der Lernenden geraten, ihnen bewusst werden und
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damit Grundlage fiir ein sich verdnderndes Handeln bilden. Dieses sich veran-
dernde Handeln drtickt sich direkt aus in einer Steuerfunktion metakognitiven
Wissens, durch welche die eigene Schreibkompetenz und die Beraterkompetenz
gezielt entwickelt werden konnen. Mithilfe dieser Steuerfunktion wird es den
Lernenden moglich, ihren eigenen Erkenntnisprozess nachhaltig im o.g. Sinne
zu gestalten.

2 Begriffliche Grundlagen

2.1 Feedback und Schreibprozesstheorie

Textrevision, die Uberarbeitung eines sich in einer bestimmten Phase des Schreib-
prozesses befindlichen Textes, wird gern als die Teilhandlung innerhalb der Text-
produktion gesehen, die tiber den Wissenszuwachs einer schreibenden Person
und tiber die Qualitat eines Textes entscheidet (vgl. u.a. Emig 1971, Graves 1975,
Perl 1979, Sommers 1980 und 1992). Nancy Sommers” Erkenntnis, dass in jedem
Schreibversuch gleichzeitig auch die Tatigkeit der Revision innewohne (1980)
wurde bis tiber die 1980er Jahre hinaus mit der Formulierung , writing is rewri-
ting” zum gefltigelten Wort der angelsédchsischen Schreibpadagogik, verbunden
mit der Entwicklung entsprechender didaktischer Konzepte, diese Erkenntnis in
der Praxis wenig erfahrener Schreibender verankern zu helfen.

Zwei dieser didaktischen Konzepte sind das Feedback zwischen Peers und die
Schreibberatung. Dabei wird seit den 1990er Jahren immer klarer, dass die Qua-
litdt der Riickmeldung, die Schreibende auf Ideenentwicklung, Gliederung oder
Textentwiirfe erhalten, einen nicht zu unterschitzenden Einfluss auf die Motiva-
tion der Schreibenden und die Angemessenheit ihrer Textrevision austibt (vgl.
fur die deutschsprachige Literatur u.a. Spitta 1992, Fix 2000). So verstédrken z.B.
pauschale Riickmeldungen, die nur den fertigen Text im Blick haben, eher das
beim Schreiber/der Schreiberin derzeit typische Schreibhandeln (z.B. Beschran-
kung der Textrevision auf Fehlerkorrektur). Im Gegensatz dazu kann Feedback,
bei dem sich der/die Feedbackgebende der Zielsetzung der jeweils vorliegenden
Textproduktionsphase bewusst ist, zum planvollen und differenzierten Revisi-
onsverhalten motivieren und u.U. auch derzeitiges Schreibhandeln in Frage stel-
len oder gar @ndern.

Riickmeldungen, die Schiiler/innen sich gegenseitig auf Zwischenergebnisse
im prozessorientierten Schreiben geben, so genanntes Textfeedback zwischen
Peers, sind in der handlungs- und produktionsorientierten Deutschdidaktik
inzwischen zum erwiinschten Standard geworden (vgl. u.a. Abraham/Kupfer-
Schreiner/Maiwald 2004). Die Lernenden erwerben in den einzelnen Schuljahren
unterschiedliche Riickmeldestrategien, auf die in der Entwicklung von Textpro-
duktionskompetenz gezielt Bezug genommen wird. Ein solches Curriculum von
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Feedbackstrategien ergibt sich z.B. aus den folgenden Bestandteilen: miindliche
Schreibkonferenz in der 3. bzw. 4. Klasse (nach Spitta 1992), kooperative Textlupe
in der 5. Klasse (nach Bottcher/Becker-Mrotzek 2003), schriftliche Riickmeldung
in Klasse 8 nach dem UWE-Prinzip (nach Fix 2003). Dadurch werden die Riick-
meldekompetenzen der Schreibenden und das damit verbundene metakognitive
Wissen tiber die einzelnen Phasen der Textproduktion sukzessive komplexer.
Hinzu kommen bis zum Schulabschluss Kenntnisse zu einer tiber die Schuljahre
hinweg wachsenden Zahl von Textsorten, auf deren Basis die bereits erworbe-
nen Riickmeldestrategien modifiziert werden. Dieser schwierige, weil komplexe
Wissens- und Konnenstransfer muss von der Lehrperson didaktisch und metho-
disch angeleitet und padagogisch begleitet werden.

Schreibhandeln, verstanden als das individuelle Handeln eines Schreibenden
oder einer Schreibenden bei der Produktion eines Textes (Brauer 2007), umfasst
jedoch mehr als nur die Erfiillung einer aktuellen Schreibaufgabe. Im Moment
einer konkreten Textproduktion ist individuelles Schreibhandeln gepriagt von
der Schreibentwicklung (vgl. u.a. Bereiter 1980) des handelnden Individuums
und speziell von den momentan abrufbaren Erfahrungen, dem Wissen und
Konnen der Person im Umgang mit Texten. Das Schreibhandeln ist also Spie-
gelbild und Momentaufnahme von der Sozialisation eines/einer Schreibenden.
Die individuelle Auspragung dessen, was in der Schreibforschung als Schreib-
prozess- bzw. Textproduktionsmodell bezeichnet wird, bringt komplexe Hand-
lungsstrategien hervor und Reibungsverluste (Perrin 1999), die vor allem bei
den Ubergéngen von einer Textproduktionsphase zur anderen und der damit
verbundenen Notwendigkeit, Handlungsstrategien an die sich verdndernden
Anforderungen anzupassen, auftreten.

Um sich auf die unterschiedlichen Bedingungen einer jeden neuen Schreibpro-
zessphase einzustellen und Reibungsverluste zu minimieren, werden allgemeine
und domanenspezifische Textproduktionskompetenzen benédtigt, Erfahrungen,
Kenntnisse und Strategien zur effektiven Steuerung des aktuellen Schreibhan-
delns, mit dem Ziel der Erfiillung einer konkreten Schreibaufgabe und der Erstel-
lung einer dafiir nétigen Textsorte.

Zur kontinuierlichen Weiterentwicklung von Textproduktionskompetenzen
und aktuellem Schreibhandeln kann Schreibberatung einen wertvollen Beitrag
leisten, der weit iiber das eingangs definierte Textfeedback zwischen Peers hin-
ausgeht und von einem speziell ausgebildeten Schreibexperten (z.B. einer Schii-
ler-Schreibberaterin) durchgefiihrt wird. In einem solchen Beratungsgesprach
geht es also nicht nur um die Verbesserung eines einzelnen Textes, sondern um
die Optimierung des individuellen Schreibhandelns des oder der Ratsuchenden.
Durch die in der Beratung vorliegenden Textentwiirfe oder die entsprechenden
Vorarbeiten kommen die Sozialisation der Textverfasserin/des Textverfassers
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und deren/dessen aktuelle Entwicklungsbediirfnisse in den Blick. Das zur Bera-
tung mitgebrachte Material wird somit zur Basis fiir ein gemeinsames Aushan-
deln der fiir die Ratsuchenden und ihrer Entwicklungsphase als Schreibende
jeweils passenden Arbeitstrategien und -techniken. (vgl. Brauer 2007) Es geht in
der Schreibberatung also keinesfalls — und dies mochte ich an dieser Stelle deut-
lich unterstreichen - nicht um das Uberstiilpen eines bestimmten Textprodukti-
onsmodells iiber ein personlich ausgeprédgtes Schreibhandeln, sondern um die
Erarbeitung individuell sinnvoller Textproduktionsstrategien auf der Basis der
Erkenntnisse der Schreibprozessforschung. Im Abgleich mit einem Textproduk-
tionsmodell geht es darum, herauszufinden, was beim individuellen Verfassen
von Texten verdndert werden sollte (Modellvorstellung) bzw. kénnte (Antizi-
pation des eigenen, moglichen Handelns) und was man schliefilich tatséchlich
bereit ist zu verandern.

2.2 Das Konzept der Schreibberatung

Der hier vorzustellende Ansatz der Schreibberatung basiert auf dem amerika-
nischen Peer Tutoring als eine Form des kooperativen Lernens (vgl. Bruffee
1973, 1978) und verfolgt im Kern die individuelle Férderung von Textproduk-
tionskompetenz und Schreibhandeln nach dem Prinzip der Hilfe zur Selbst-
hilfe. Als notwendiges Riistzeug fiir Peer-Schreibberater/innen haben sich das
Bewusstsein tiber das eigene Schreibhandeln und die Textproduktion, Strategien
der Optimierung des eigenen Schreibens und die nicht-direktive Beratungsme-
thode als dominierende Umsetzungsform des eigenen Wissens und Kénnens als
Schreibende/r herauskristallisiert (vgl. Reigstad/McAndrew 1984, Harris 1986,
Rafoth 2000, Gillespie/Lerner 2000, McAndrew/Reigstad 2001, Bruce/Rafoth
2004, Ryan/Zimerelli 2006).

Die praktische Schreibberatung vollzieht sich im Rahmen des fiir den deutsch-
sprachigen Kontext adaptierten Ansatzes (vgl. Brauer 2007) auf folgende Weise:
In einem vorab identifizierten bzw. ausgehandelten Gesprachsrahmen (Welche
Schreibaufgabe liegt vor? Welche Phase der Textproduktion wurde erreicht?
Welches konkrete Problem soll bearbeitet werden? Welches Material liegt daftir
vor?) wenden sich Berater/in und Ratsuchende/r gemeinsam der anstehenden,
zentralen Frage zu. Dabei spielt die nicht-direktive Beratungsmethode, die in der
angelsédchsischen Schreibpadagogik auch als ,minimalist tutoring” bezeichnet
wird (vgl. Brooks 1991), eine wichtige, aber keineswegs alleinige Rolle. Mithilfe
offener Fragen und des Paraphrasierens bzw. Spiegelns dessen, was im jeweils
vorliegenden Material vorgefunden wird, tritt der/die Schreibberater/in als
authentische Zuhorer/innen bzw. Leser/innen auf. Er/sie fragt, wenn etwas
nicht verstanden wird, anstatt Fehler festzustellen. Er/sie beschreibt die person-
lichen Wahrnehmungen beim Zuhoren bzw. im Leseprozess, anstatt das Gehorte
oder Gelesene zu bewerten. Dort, wo Aussagen nicht klar formuliert sind, stellt
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er/sie seine/ihre Lesarten und die damit u.U. verbundene Missverstindnisse
vor, anstatt Handlungs- oder Formulierungsalternativen vorzugeben. Insge-
samt geht es bei der nicht-direktiven Beratungsmethode also darum, gemeinsam
Handlungskonzepte zu entwickeln, anstatt von Seiten der Schreibberater/innen
Handlungsrezepte vorzugeben. Damit verbleibt die Verantwortung fiir die zu
losende Schreibaufgabe und den entstehenden Text stets in den Handen der
Autorin oder des Autors.

Ein weiterer wichtiger Teil der Schreibberatung besteht in der Reflexion dieser
Praxis, z.B. in der Aufbereitung des Beratungsgesprachs im Beratungsprotokoll,
wo der Ablauf des Gesprichs, die dabei eingesetzten Methoden und erreichten
Ergebnisse, mit dem Ziel festgehalten werden, eine optimale Weiterfithrung der
Beratung (u.U. auch durch andere Schreibberater/innen) zu ermdoglichen. Die
individuelle Beratungsleistung wird im Berater-Tagebuch reflektiert, wo die
individuellen Eindriicke zum Beratungsverlauf und zur Performance als Bera-
ter/in beschrieben werden. Beide Dokumente der Reflexion, Beratungsprotokoll
und Berater-Tagebuch, sind Grundlage des regelmifiig stattfindenden Supervisi-
onsgesprachs zwischen den Mitgliedern des Beratungsteams und dem Ausbilder
bzw. Koordinator der Schreibberatung.

2.3 Ausbildungscurriculum und -portfolio fiir Schiiler-Schreibberater/innen

In welchem Umfang Peer-Schreibberater/innen auf ihre Téatigkeit vorbereitet
werden miissen und konnen, hingt ab von den Voraussetzungen der Ausbil-
dungsteilnehmer/innen, den zu erfiillenden Beratungsaufgaben und nicht
zuletzt von den institutionellen Bedingungen. Inhaltlich haben sich fiir die
Vorbereitung von Schiiler-Schreibberater/innen die folgenden Ausbildungsab-
schnitte als wesentlich erwiesen (vgl. Brduer, in Vorb., fiir eine ausfiihrlichere
Darstellung der Ausbildung):

1. Einftihrung in die Dokumentation und Reflexion der Ausbildung im
Ausbildungsportfolio

2. Bewusstmachen und Analyse des eigenen Schreibhandelns und der
eigenen Textproduktion im Kontext des Schreibprozess-Modells

3. Kennenlernen von Strategien zur Optimierung des individuellen
Schreibhandelns und der eigenen Textproduktion

4.  Einfithrung in verschiedene Formen des Textfeedbacks

5. Ausbau der Text-Feedback-Methode zur nicht-direktiven Schreibbera-
tung und Training von Beratungsstrategien fiir die Hauptphasen der
Textproduktion

6. Erarbeitung des , Berater-Koffers”
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Der Typ des Ausbildungsportfolios erleichtert mit seiner vorgegebenen Struktur
den Zugang zu einem neuen Gegenstand und erdffnet gleichzeitig Rdume zur
De- bzw. Neukonstruktion der vorgegebenen Strukturen, also zur individuellen
Aneignung des Gegenstandes (vgl. die u.g. Rubriken reflexiver Praxis). Im Aus-
bildungsportfolio verbinden sich damit die durch die Lehrperson vermittelten
Informationen mit konkreten Anwendungs- und Verarbeitungsformen, welche
durch die Lernenden erstellt werden. Dieser Portfoliotyp erméglicht - ganz im
Sinne des in der Einleitung zum Artikel bereits definierten Begriffs des nachhal-
tigen Lernens - eine kontinuierliche Begleitung und Evaluation der Ausbildung
durch Lehrperson und Schiiler/in, um auf der Seite der Schiiler/innen den Aus-
bildungserfolg abzusichern bzw. die Ausbildung mit anderen Lernsituationen
zu verkniipfen und um auf der Seite der Lehrenden die Ausbildungsinhalte und
-strukturen langfristig weiterzuentwickeln.

Im Ausbildungsportfolio fiir die Schiilerschreibberatung haben sich die u.g.
Rubriken reflexiver Praxis bewahrt. Sie machen gleichzeitig die Dimensionen der
angezielten Schreib- und Beratungskompetenz (vgl. Unterpunkte) sichtbar:

1. ,Ich iiber mich”: Reflexion der Schreiber-Sozialisation
Metakognitives Wissen

2. ,Wie ich Texte verfasse”: Analyse des eigenen Schreibhandelns und der
eigenen Textproduktion

Metakognitives Wissen, deklaratives Wissen, Problemldsewissen

3. ,Meine Tool-Box ,Schreiben’”: Strategien zur Optimierung der Textproduk-
tion
Deklaratives Wissen, Problemldsungswissen

s,

4. ,Meine Tool-Box ,Beraten’”: Strategien zur Optimierung des Beratungsge-
sprachs

Deklaratives Wissen, Problemldsungswissen

5. ,Was kann ich schon?” Kompetenzprofil als Schreibende/r bzw Bera-
tende/r)

Metakognitives Wissen

6. ,Tipps und Tricks”: Personlich bedeutsame Schreib- und Beratungsstrate-
gien

Metakognitives Wissen
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7. ,Beratungsprotokolle”: Normative Berichterstattung zur Beratungstatig-
keit

Deklaratives Wissen
8. ,Mein Schreiber- und Berater-Tagebuch”: Personliche Reflexionen

Metakognitives Wissen

Neben dem Fakt, dass die Reihung der Rubriken des Ausbildungsportfolios
gleichzeitig die Chronologie der Schreibberaterausbildung représentiert, ver-
weist diese Ordnung auch auf ein didaktisches Prinzip, nach dem sich individu-
ell bedeutsames Wissen und Kénnen als Schreibende und Beratende im Kontext
von Instruktion und aktiver Aneignung als (De/Re-) Konstruktion herauskris-
tallisieren: Aus den — Einsichten zum eigenen Schreibhandeln bzw. zur eigenen
Textproduktion (, Ich tiber mich”, ,Wie ich Texte verfasse”, , Schreiber/Berater-
tagebuch”), zur — Optimierung beider Bereiche (,, Tool-Box Schreiben/Beraten”,
,Tipps und Tricks”) und — Beobachtung solcher Verdnderungen (, Beratungs-
protokolle”) schilt sich systematisches — Wissen und Konnen zum Schreiben
bzw. Beraten von Schreibenden und die — systematische Darstellung desselben
im Ausbildungsportfolio heraus. Dieses Ausbildungsergebnis manifestiert sich
letztlich noch einmal im Wissens- und Konnenstransfer vom Ausbildungsport-
folio zum Beraterkoffer.

Dieser Erkenntnisweg soll im Folgenden anhand von ausgewé&hlten Materialien
aus dem Ausbildungsportfolio fiir Schiiler-Schreibberater/innen kurz skizziert
werden.

3  Vom Erkennen der eigenen Schreibkompetenz zum
Wahrnehmen der Kompetenzen anderer Schreibender

3.1 Erforschen der eigenen Schreibentwicklung

Um andere Schreibende bei ihrer Textproduktion beraten zu koénnen, soll den
Teilnehmer/innen der Ausbildung erst einmal klar werden, wie sie selbst Texte
erstellen. Dazu werfen sie einen Blick in ihre eigene Entwicklung als Schreibende
seit ihrer Alphabetisierung. Sie erfassen die Umstidnde ihres Schreibenlernens
und markieren die Einschnitte bzw. Hohepunkte ihrer bisherigen Sozialisation
als Schreibende. Dabei riickt immer wieder die Frage nach den Begleitumstin-
den dieser Hohen und Tiefen in der eigenen Schreiberbiografie in den Blick und
die Frage nach Altnernativen (Wie kann man Schreibentwicklung optimieren?),
die eine erste Ankniipfstelle schaffen zur spéteren Arbeit als Schreibberater/in.
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Der Blick in die eigene Schreiber-Biografie ist aber auch Anlass zum Gespréch
tiber die Textsorten und die damit zusammenhédngenden Schreibarten, die die
personliche Schreibentwicklung auf mehr oder weniger positive Weise geprégt
haben. Hier werden oft Defizite im Textsortenwissen bzw. einseitige Ausrich-
tungen auf bestimmte Textsorten deutlich. Es beginnt eine Auseinandersetzung
dariiber, welche Arten des Schreibens bisher als personlich bedeutsam erlebt
wurden, z.B. fiir das addquate Ausdriicken eigener Gefiihle, fiir die Entwick-
lung von Ideen oder fiir das Erreichen konkreter Adressaten. Im Zusammenhang
mit den von James Britton (1975) in jeder Textproduktion angenommenen drei
Grundfunktionen des Schreibens (expressive, poetic und transactional) wird den
SchiilerInnen deutlich, dass es darauf ankommt, nicht nur die eigene Schreibent-
wicklung ganzheitlich zu gestalten, sondern auch die Entwicklung eines jeden
umfangreicheren Textes durch Schreibarten oder Textsorten, die charakteristisch
sind fuir die drei Schreibfunktionen von Britton (z.B. Tagebuch fiir die expressive,
literarisches Schreiben fiir die poetische, Sachtexte fiir die transaktionale Funk-
tion, vgl. Brauer 2005) vielseitig zu stimulieren.

3.2 Erforschen des eigenen Schreibhandelns

Um Menschen in ihrer Entwicklung als Schreibende zu begleiten bzw. sie bei
der Optimierung ihres aktuellen Schreibhandelns bzw. einer gerade ablaufenden
Textproduktion zu unterstiitzen, gentigt der mit dem Arbeitsauftrag ,Schreiber-
Biografie” gewonnene biografische Uberblick nicht. Um den Ursachen von Rei-
bungsverlusten in der Textproduktion im Detail auf die Spur zu kommen und
die passenden Vorschldge zur Verdnderung von Routinen machen zu kénnen,
braucht es tiefer gehende Einblicke in das Handeln der Schreibenden.

Durch einen verfremdeten Beobachterstandpunkt (sieche Anhang 1, Brdauer in
Vorb.) —nicht ich berichte tiber die Entstehung meines Textes, sondern mein Schreib-
tisch—werden neben der eigentlichen Textproduktion alle anderen, der Entste-
hung eines Textes zu- oder abtraglichen Handlungen bewusst, z.B. das Weglaufen
vom Arbeitsplatz und Durchfithren von Vermeidungshandlungen, das Uber-
springen wichtiger Phasen in der Textproduktion oder defizitire Arbeitstech-
niken. Der Abstand, der durch dieses schriftliche Rollenspiel zum eigenen Tun
aufgebaut wird, hilft, das Erinnerte tatsdchlich nur wahrzunehmen und dartiber
zu berichten, anstatt es voreilig zu bewerten. Damit wird bereits an dieser Stelle
der Ausbildung die Grundhaltung des spiegelnden, nicht-direktiven Beratens
eingetibt und als eine Haltung erlebt, die es erleichtert, tiber Verdnderungen im
Handeln zu reflektieren.

In der zweiten Phase des Arbeitsauftrages werden anhand einer Modelldarstel-
lung des Schreibprozesses die wesentlichen Phasen der Textproduktion aus den
Beobachtungen zum eigenen Schreiben herausgeschilt und rekursive Schleifen
innerhalb einzelner Schreibprozessphasen deutlich. Durch diesen Vergleich von
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Ideal (Schreibprozessmodell) und Wirklichkeit (eigenes Schreibhandeln und
individuelle Textproduktion) wird den SchiilerInnen schnell deutlich, welche
Aspekte ihres Schreibhandelns zu welchen Reibungsverlusten innerhalb der
Textproduktion gefiihrt haben. Nun ist der Weg frei fiir Gespréche dartiber, wel-
che Verdnderungen sie in ihrem Schreibhandeln vornehmen kénnten oder soll-
ten, um ihre Textproduktion zu optimieren.

3.3 Erforschen der eigenen Textproduktion

Einen noch tieferen Einblick in das Schreibhandeln, ndmlich in die eigentliche
Produktion von Textteilen, ermoglicht die Beobachtung durch eine so genannte
Desktop-Kamera (fiir Selbstversuch siehe www.techsmith.com/camtasia.asp),
durch die die Rekonstruktion der an einem Keyboard vollzogenen Tétigkeit mog-
lich wird. Beim Betrachten der Aufzeichnungen erkennen die Schiiler/innen die
Reibungsverluste, die direkt am Keyboard entstehen z.B. Defizite bzw. uneffek-
tive Routinen bei der Handhabung des Computers oder vorzeitiges Korrigieren
auf der Mikroebene (Satz), sodass das Arbeiten auf der Makroebene verzogert
wird.

In Auswertung der Video-Aufzeichnungen werden aber nicht nur die Hand-
lungsfehler am Keyboard sichtbar, sondern es werden auch die weiterfithrenden
Zusammenhinge und Ursachen dafiir bewusst: Besonderheiten im Schreibhan-
deln (z.B. extensives Surfen im Internet als Form der Ideengenerierung) bzw. in
der Schreiber-Biografie (z.B. Zehn-Finger-Technik erst kiirzlich erlernt ) deutlich.
Hier wird den SchiilerInnen klar, dass, im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung
als Schreibende, wenig erreicht wird, wenn lediglich der aktuell vorliegende
Text iiberarbeitet wird, sondern dass es darauf ankommt, Schreibhandeln und
Schreibentwicklung so zu gestalten, dass langfristig bessere Texte auf individuell
effektive Weise produziert werden konnen.

3.4 Eigene und fremde Schreibkompetenzen erfassen

Durch die Arbeitsauftrdage 3.1-3.3 wird ein erstes Verstdndnis von der inneren
Logik des Schreibprozesses als chronologisches und rekursives Phanomen auf-
gebaut, aber auch das Verstdndnis dafiir, dass es zu dieser Logik des Modells
ebenso eine individuelle Logik der eigenen Textproduktion gibt, gepragt durch
die Besonderheiten des personlichen Schreibhandelns bzw. der Schreibentwick-
lung eines Menschen. Es wird verstanden, dass es nicht darum geht, dass alle
Schiiler/innen auf ein und dieselbe Weise Texte produzieren lernen, sondern
erfahren, wie ihre individuelle Ausprdgung des Schreibprozesses —besonders
die Auspriagung rekursiver Schleifen in einzelnen Schreibprozessphasen—im
Kontext des Schreibprozessmodells optimiert werden konnen.

Fiir diese Optimierung ist die Erfassung der aktuell vorhandenen Schreibkom-
petenzen vonnoten. Um diese Leistungseinschétzung so objektiv wie moglich zu
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gestalten, werden die unter 3.1-3.3 gewonnenen Einsichten zum eigenen Schrei-
ben in der Interaktion mit einem Peer ausgehandelt (siehe Anhang 2). Indem die
Aussagen im Kompetenz-Interview mit den eigenen Einschidtzungen des Schrei-
bers verglichen werden, entsteht ein Kompetenz-Profil (siehe Anhang 3), das sich
bei seinen Impulsen fiir die Verdnderung von Schreibentwicklung, Schreibhan-
deln und Textproduktion auf ein realistisches Mafs beschrankt: Hier geht es also
nicht darum festzustellen, was auf der Grundlage modellhafter Vorstellungen
beim Verfassen von Texten verdndert werden sollte, sondern was aus der Sicht
der Betroffenen und auf der Grundlage ihrer neu gewonnenen Erkenntnisse zum
Schreiben, verandert werden kann.

Mit Blick auf die Verwendung des Ausbildungsportfolios kann zum Abschnitt
3 zusammenfassend gesagt werden: Bei den in 3.1-3.3 vorgestellten Arbeitsauf-
tragen handelt es sich um Einlagen fiir das Ausbildungsportfolio, die vor allem
die Linsenfunktion metakognitiven Wissens im Erkenntnisprozess tiber das
Schreiben stdrken. Hier kommen wichtige Aspekte des Schreibens einer Person
in den Blick. Unter der im Verlaufe der Ausbildung immer stirker wirkenden
»Linse” werden zunehmend die Details der personlichen Schreibentwicklung,
des eigenen Schreibhandelns bzw. der Textproduktion sicht- und verstehbar.
Hier wird der Grundstein gelegt fiir die Steuerfunktion des im Ausbildungsport-
folio angeh&duften metakognitiven Wissens, die in den Arbeitsauftrdgen von 3.4
zur Moglichkeit fithrt, nicht nur das eigene Schreiben, sondern auch das eines
Peers umfassender zu verstehen und gezielt zu beeinflussen.

4  Die eigene Textproduktion optimieren und
anderen Schreibenden dabei helfen

Als Teil eines Schreibprojekts, das dazu dient, mithilfe der Textsorte , Formaler
Brief”, das Anliegen der Schiilerschreibberatung den LehrerInnen vorzustellen,
werden die im ersten Teil der Ausbildung erarbeiteten alternativen Schreibstra-
tegien in das Schreibhandeln integriert, mit dem Ziel, die Textproduktion
dadurch zu optimieren. Fiir jeden Ubergang von einer Textproduktionsphase
zur nédchsten wird Textriickmeldung praktiziert. Hierbei geht es darum, dass
die Schiiler/innen die spezielle Funktion der jeweiligen Arbeitsphase erfahren
und lernen, die erreichte Qualitét in der Phase durch Orientierungsfragen einzu-
schitzen. Ein weiterer Aspekt dieses Arbeitsauftrags besteht darin, die Riickmel-
dung an den jeweiligen Feedbackpartner so zu formulieren, dass das Feedback
zur Uberarbeitung motiviert. Anhand der auf den eigenen Textentwurf erhalte-
nen Riickmeldung lernen die Schiiler/innen den produktiven Umgang mit der
Fremdeinschidtzung und erarbeiten sich Strategien der Textiiberarbeitung.

In einem zweiten Schreibprojekt werden die neuen Textproduktionsstrategien
weiter gefestigt, indem in Kleingruppen in verschiedenen Textsorten der Offent-



Das Portfolio in der Ausbildung von Schiiler-Schreibberater/innen 155

lichkeitsarbeit das Anliegen der Schiilerschreibberatung den SchiilerInnen und
den Eltern bekannt gemacht wird. In diesem zweiten Projekt wird die Textrtick-
meldung diesmal in Form der Schreibberatung durchgefiihrt. Die Teilnehmer/
innen einer Kleingruppe beraten jeweils die Schiiler/innen einer anderen Klein-
gruppe, wobei diesmal, wie bei der Schreibberatung tiblich, nicht nur das Ergeb-
nis der jeweiligen Schreibphase besprochen wird, sondern das damit verbundene
Schreibhandeln bzw. die u.U. auftretenden Reibungsverluste in der Textproduk-
tion analysiert werden. Um die Schreibberatung in diesem Schreibprojekt so
authentisch wie moglich zu gestalten, entscheiden die Schiiler/innen selbst, in
welcher Phase des Schreibprozesses sie die Schreibberatung in Anspruch neh-
men wollen. Die Beratungsgespriche finden als so genannte Mock-Beratungen
statt, d.h. das Gesprédch wird vor- und nachbereitet und es wird durch einen
Protokollanten beobachtet (vgl. Anhang 4).

Mit Blick auf die Verwendung des Ausbildungsportfolios kann zum Abschnitt
4 zusammenfassend gesagt werden: Durch das Kennenlernen von Strategien
der Textriickmeldung entsteht eine weitere Nahaufnahme vom Schreiben. Die
Linsenfunktion metakognitiven Wissens entsteht hier durch das eigene Handeln
als Schreibender und Riickmelder. Die Ausweitung der Riickmeldung in Form
von Schreibberatung wihrend des zweiten Schreibprojekts fordert die Steuer-
rad-Funktion des Wissens tiber das Schreiben: Die entwickelten Einblicke durch
die Analyse der eigenen Schreibentwicklung und des Schreibhandelns, aber
nicht zuletzt auch die gesammelten die Erfahrungen beim Bearbeiten der beiden
Schreibaufgaben helfen im Beratungsgesprach, die Textproduktion des Ratsu-
chenden stets auf eine solche Weise zu beeinflussen, dass die Verantwortung fiir
den Text beim Schreibenden verbleibt.

Teil der in Abschnitt 4 vorgestellten Einfiihrung in die Methode der Schreib-
beratung ist die Reflexion der Beratungstitigkeit. Hier wird implizites Bera-
tungswissen und -konnen durch die Mock-Beratung in der Triade, durch das
Beratungsprotokoll (siehe Anhang 4) und durch die Beschreibung der zum
Einsatz gebrachten Beratungsstrategien explizit gemacht (sieche Anhang 5). Fiir
das neu erworbene Kénnen und Wissen wird eine Sprache angeeignet, die nicht
zuletzt dabei hilft, dass die in der Beratung erbrachte Leistung eingeschétzt wer-
den kann (siehe Anhang 6). Wahrend bei den unterschiedlichen Blickwinkeln
in der Mock-Beratung und der Reflexion der Beratung im Verlaufsprotokoll die
Linsen-Funktion metakognitiven Wissens zum Schreiben dominiert, entfaltet
dieses Wissen in der Beschreibung der Beratungsstrategien und der Evaluation
der Beratungskompetenzen die so genannte Steuerrad-Funktion.
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5 Individuelle Aneignung des Gelernten: Vom
Ausbildungsportfolio zum Beraterkoffer

In der letzten Phase der Ausbildung geht es nicht schlechthin um die Systema-
tisierung des Gelernten, sondern um dessen individuelle Aneignung durch die
De- und Neukonstruktion des im Ausbildungsportfolio angesammelten Wis-
sens und Konnens. Auch hierfiir miissen wiederum implizites Wissen und Kon-
nen explizit gemacht werden, indem die Lernenden eine Sprache dafiir finden,
sodass dieses Wissen und Konnen reflektiert und langfristig systematisch wei-
terentwickelt werden kann: Implizites Wissen und Kénnen , sickern” durch die
Filter von , Tool-Box: Schreiben”, , Tool-Box: Beraten”, Tipps und Tricks” und
»Beratungsprotokolle” in die selbst geschaffenen Strukturen des zum erfolgrei-
chen Abschluss der Ausbildung notwendigen Beraterkoffers.

Dieser Wandel vom Ausbildungsportfolio zum Beraterkoffer geht einher mit
einem Wechsel in den Ebenen reflexiver Praxis (vgl. Brauer 2007 a), welcher im
Verlaufe der Ausbildung langfristig vorbereitet wird: Samtliche Phasen der Aus-
bildung werden dokumentiert und beschrieben (Phase 1 der Reflexion: Samm-
lung der Arbeitsblétter der Ausbildung, Beratungsprotokolle, Tagebuch). Diese
Beobachtungen werden anhand von bestimmten Kriterien analysiert und inter-
pretiert (Phase 2 der Reflexion: beide Tool-Boxen) und schliefilich im Kontext
eigener und fremder Erwartungen evaluiert (Phase 3 der Reflexion: ,Was kann
ich schon?”, , Tipps und Tricks”).

Im Beraterkoffer soll das Material noch einmal gesichtet, ausgewahlt, erganzt
und so geordnet werden, dass der Koffer als hilfreiche Orientierung vor allem in
der Anfangsphase der Arbeit als Schreibberater/in genutzt werden kann. Sarah,
eine Schiilerin der Klassenstufe 9, bringt zu Beginn des Koffers ihr individuelles
Verstéandnis vom Schreiben auf den Punkt. Dieses Verstdndnis préagt nicht nur
ihre personliche Definition vom Phénomen der Schreibberatung, sondern auch
ihre praktische Umsetzung im Beraterkoffer: Sarah hat sich bei der Strukturie-
rung des Koffers in den Punkten 4, 5 und 6 nach den Phasen des Schreibprozess-
modells ausgerichtet. Ihr metakognitives Wissen tiber das Schreiben ermoglicht
ihr den Blick auf die einzelnen Teilkompetenzen (Linsenfunktion), die notig sind,
um Textproduktion selbst durchzufiihren oder bei anderen Menschen zu beglei-
ten. Auch im abschlieSenden Teil des Beraterkoffers, in dem sie darstellt, welche
Kompetenzen als Schreibende und Beratende sie noch verbessern mochte, argu-
mentiert sie wieder im Kontext der Modell-Phasen, hier jedoch mit der Steuer-
funktion ihres metakognitiven Wissens, um eigenes Handeln anzuleiten. Bei der
miindlichen Vorstellung ihres Berater-Koffers erklirt sie, dass diese nach dem
Schreibprozess ausgerichtete Ordnung sie gleichzeitig daran erinnere, in wel-
chem inneren Zusammenhang sich die einzelnen Phasen der Textproduktion
befinden:
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1. Deckblatt
a. Was bedeutet , Schreiben” fiir mich?
b.  Was bedeutet ,Schreibberatung” fiir mich?
2. Mein Zertifikat als Schreibberaterin
3. Die fiir mich wichtigsten Grundsitze der Beratung
4. Die fiir mich wichtigsten Beratungsmethoden fiir jeden Beratungsschwerpunkt
a. Meine wichtigsten Arbeitsblitter von der Schreibberaterausbildung
b.  Beratungsprotokolle (Beispiele)
5. Mein aktuelles Kompetenz-Profil als Schreibberater/in
6. Feedback auf meine Arbeit als Schreibberaterin

7. Welche Kompetenzen mdchte ich wann und wie verbessern?

a. Als Schreiber
b. Als Beraterin

6  Didaktische Prinzipien fiir die Portfolioarbeit im
Unterricht und Konsequenzen fiir die Lehrerbildung

Der Einsatz von Portfolios in der Schule ist selbstverstandlich nicht nur im Zusam-
menhang mit der Ausbildung von Schiiler-Schreibberater/innen moglich. Inzwi-
schen gibt es eine ganze Reihe von Initiativen, durch reflexive Praxis im Portfolio
die Qualitidt von Lehren und Lernen in der Schule zu verbessern. Wie in dem hier
vorgestellten Ausbildungsportfolio als auch bei anderen Verwendungszwecken
und Formen des Portfolios (vgl. Brunner et al. 2006) sollten die folgenden didak-
tischen Prinzipien Beachtung finden. Anhand dieser didaktischen Prinzipien soll
noch einmal das Zusammenspiel von Linsen- und Steuerfunktion meta-kogniti-
ven Wissens tiber das Schreiben im Rahmen des in diesem Kapitel vorgestellten
Ausbildungsportfolios zusammengefasst werden:

* ZuBeginn muss, gemeinsam von Lehrperson und Schiiler/innen, ein person-
lich bedeutsames Ziel entwickeln werden. Der somit definierte Gebrauchs-
wert sollte im Verlaufe des Arbeitsprozesses immer wieder kommuniziert
und bei beiderseitig festgestelltem Bedarf modifiziert werden.

* Fiir die Entstehung des Portfoliomaterials miissen individuell bedeutsame
Schreibanldsse geschaffen werden: durch konkrete Beziige zur Lernerbiogra-
fie, durch real existierende Adressaten und durch Zwischenprésentationen
(Linsenfunktion).
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e Die Arbeit mit dem Portfolio sollte sinnvolle Aufgabenverkniipfung und
Textrecycling initiieren, sodass Arbeits- und Schreibprozesse bewusst werden
(Linsenfunktion) und diese bewusst gestaltet werden konnen (Steuerfunktion)

e Portfolioarbeit muss langfristig und kontinuierlich geplant und durchge-
fithrt werden, sodass die verschiedenen Ebenen reflexiver Praxis und die
dafiir notigen Kompetenzen von den SchiilerInnen erlernt bzw. getibt wer-
den konnen.

Exkurs: Die elektronische Version des Portfolios

Ein zusitzliches Bildungspotenzial erdffnet sich, wenn Portfolios wie das hier
vorgestellte Ausbildungsportfolio und dessen Transformation in das Format
eines Beraterkoffers elektronisch angelegt werden. Erste Erfahrungenim Umgang
mit elektronischen Portfolios in der Schule (vgl. u.a. www.eportfolio-hessen.de)
machen deutlich, dass hier die bei vielen SchiilerInnen bereits vorhandene posi-
tive Motivation fiir die Arbeit mit den neuen Medien genutzt werden kann, um
sie auch stdrker fiir das Schreiben zu interessieren als das bei der handschriftli-
chen Arbeit bzw. mit Print-Material der Fall ist. Da das elektronische Portfolio
vielfiltige Formen der Datenprasentation bzw. des Daten-Transfers, E-Mail- und
Chat-Funktionen mit einschliefst, kann hier durchaus von einer vielseitigen Ent-
wicklung der E-Medien-Kompetenz gesprochen werden. Weitere Potenziale des
elektronischen Portfolios bestehen, die Geldufigkeit mit den technischen Funk-
tionen vorausgesetzt, in einer fiir alle Beteiligten tibersichtlichen Datenverwal-
tung, einer zeit- und ortsunabhidngigen Kommunikation und nicht zuletzt in
einer leicht nachvollziehbaren Lernstandskontrolle durch alle Beteiligten.

Einige spezielle Vorteile der elektronischen Version des Ausbildungsportfo-
lios fuir Schreibberater/innen mochte ich abschlieffend gesondert hervorheben.
Indem Texte direkt weiterentwickelt werden kénnen, wird der Transfer zwischen
den unterschiedlichen Ebenen der reflexiven Praxis — Handlung dokumentieren,
beschreiben, Erkenntnisse analysieren und interpretieren, Arbeitsergebnisse
evaluieren (siehe Abschnitt 5) —intensiver erlebt als mit dem handschriftlich ver-
fassten bzw. aus Printmaterialien zusammengestellten Portfolio. Es ist anzuneh-
men, dass gerade bei der Uberarbeitung von Texten der fiir das Schreiben am
Computer oft vorhandene Motivationsvorteil sich in den Arbeitsergebnissen der
Schiiler/innen positiv niederschlagen kann. Auch die Peer-Kooperation wird,
da sie nicht mehr auf die Unterrichtszeit beschrankt ist, reger genutzt und inten-
siver erlebt: Uber E-Mail und Chat kann der Austausch von Ideen und Texten
individuell organisiert werden bzw. im Weblog oder durch eine E-Mailingliste
konnen Erfahrungen, Fragen und Probleme im Kontext der Lernergruppe disku-
tiert werden. Neben dem Training von Strategien kooperativen Handelns wer-
den hierbei gleichzeitig die Regeln im personlichen Umgang und mit geistigem
Eigentum eingetiibt. Auf diese Weise konnen die elektronischen Versionen von
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Ausbildungsportfolio und Beraterkoffer wesentlich dazu beitragen, die Schiiler/
innen auf die Herausforderungen eines lebenslangen Lernens vorzubereiten.
Auch auf diese Weise wird Lernen nachhaltig.

Die Konsequenzen fiir die Lehrerbildung aus dem bisher Gesagten, aber nicht
zuletzt aus der eingangs geschilderten Erfahrung fehlender reflexiver Praxis in
der Ausbildung zukiinftiger Lehrpersonen, sind vielféltig und brauchten den
Raum eines speziellen Kapitels. Sie sollen deshalb an dieser Stelle nur aufgeli-
stet werden: Zuerst sei das Phdnomen der ,doppelten Literalitdt” genannt, das
zunehmend in den Diskurs zur Ausbildung von Lehrpersonen (Ich danke Afra
Sturm von der PH Aarau, Schweiz, fiir den Hinweis auf diesen Begriff.) zu riik-
ken scheint und meint, dass Studierende nicht schlechthin Gelegenheit erhalten,
ihre eigene Schreibpraxis zu vertiefen, sondern ebenso Impulse, diese vertiefte
Praxis reflektiert in ihr didaktisches Wissen fiir die eigene Unterrichtstétigkeit zu
integrieren. Als wichtige Arbeitsbereiche ergeben sich aus diesem Kapitel:

a) die Analyse und Optimierung der eigenen Textproduktion,

b) die Aneignung grundlegender Kompetenzen fiir die Beratung von Schiiler-
Schreibenden,

c) die Auspragung spezifischer Fahigkeiten fiir die Ausbildung bzw. Supervi-
sion von Schiiler-Schreibberater/innen,

d) reflexive Praxis als studienbegleitende Aufgabe,

e) der praktische Umgang mit (E-) Portfolios und die Gestaltung von Portfolio-
arbeit fiir den Unterricht.

Daftir sollten so bald wie moglich in der Lehrerbildung die entsprechenden cur-
ricularen Strukturen geschaffen werden, sodass eine langfristige und kontinuier-
liche Arbeit — nachhaltige (Aus-)Bildung - moglich wird.
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Anhang 1 (Brauer)

Beispiel: Analyse des eigenen Schreibhandelns

Farbliche Kennzeichnung

Tagchen,

Ich bin der Schreibtisch von E. S.....

und leide sehr unter der schweren Last auf dem Tisch und in
den Schubladen. Es ist eine grof3e Kunst, dafiir zu sorgen,
dass die zarte holzerne Schreibtischplatte nicht einbricht. Am
liebsten wiirde ich die Schuldige dafiir anschreien, naja...
Wenn ihr mich nur sehen konntet: Ein Meter hoch beladen
mit Schreibblécken, Schmierzetteln, Stiften und Ordnern auf
der einen und einem Drucker auf der anderen Seite. Da kann
man ja nur stohnen, oder?

Immerhin gibt es ab und zu schone Tage, an denen sich
meine Besitzerin auf ihren gepolsterten
Schreibtischstuhl setzt, ihren

. In solchen Momenten spiire ich férmlich ihren
Willen, auf meinem schonen Holze zu arbeiten. Ehe ich es
mich versehen kann,

und holt meinen Freund, den Laptop aus seiner

Tasche heraus. Gespannt lausche ich, ob ich eines ihrer Worte
erhaschen kann, die sie ausspricht, wenn sic [aUfdenkt. Erst
dann kann ich abschétzen, ob dieses Ereignis von einiger
Dauer ist oder schon Morgen wieder beendet.

Im Moment bin ich traurig, dass ich die schonen Bilder auf
meinem Freund dem Laptop nicht sehen kann. Sie schreibt
gerade iiber Paul Rubens.

Ich mo6chte endlich wissen, wie die Bilder aussehen! Bisher
verstehe ich nur Bahnhof, wenn sie , sie
habe wieder eine

Hoffentlich druckt sie ihr Konzept endlich aus, damit ich
auch mal etwas lesen kann. Aber wahrscheinlich wird mir die
Zeit dazu nicht ausreichen, weil sie die Blatter meistens
gleich an sich nimmt und anfangt auf ihnen rumzuschmieren -
wie kann man nur!!!

Sie meint, es gébe noch viel zu verbessern. Schrecklich! In
den schlimmen Phasen ihres Arbeitens kann ich nicht einmal
schlafen, weil sie meint,

Toll..., der Depp bin immer ich.

Erst wenn sie mir unter der Woche wieder den Riicken kehrt,
wiinsche ich sie mir zuriick und sehne mich nach den
Gerduschen der Tasten und ihren Worten.

Aspekte des Arbeits- und
Schreibprozesses

Motivation
Planen

Arbeitsvorbereitung

Planen

Auswertung des Materials

Uberarbeiten

Motivation/Zeitplanung
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Schreibberaterausbildung

Arbeitsblatt: Erfassen der Kompetenzen zur Textproduktion*®
Forschungsfrage: Was kann mein Peer bzw. was kann er/sie noch nicht (gut genug) beim
Herstellen von Texten? Welche Kompetenzen sollten noch erworben oder verbessert werden?

Interview zur Textproduktion

Befrage einen Mitschiiler/eine Mitschiilerin, wie er/sie Texte produziert. Notiere dir die
wichtigsten Aussagen. Frage ihn/sie, wie er/sie:

- sich angenehme Arbeitsbedingungen schaff,

- Ideen fiir eine bestimmte Schreibaufgabe findet oder selbst entwickelt,

- eventuell notiges Material fiir eine Schreibaufgabe findet und auswertet,

- einen Erstentwurf* schreibt,

- Menschen findet, die ihm/ihr Feedback* auf den Entwurf geben,

- den Entwurfiiberarbeitet,

- den Entwurf so gestaltet, dass der Text die angezielten Leser/innen (Adressaten*)
interessiert,

- einen sprachlich-formal* ansprechenden Text herstellt,

- ein ansprechendes Layout* produziert,

- iiber die Qualitit und Wirksamkeit seines/ihres Textes reflektiert.

Schitze die Qualitit der erfragten Kompetenzen anhand deiner Interview-Notizen und deinen
eigenen Vorstellungen von erfolgreicher Textproduktion auf dem folgenden Arbeitsblatt ein.

Stellt euch gegenseitig eure Einschitzungen vor. Begriindet jede einzelne Einschétzung
anhand Eurer Aufzeichnungen und Vergleiche. Welche Kompetenzen sollten demnéchst
gezielt gefordert werden? Trage deine Meinung als Vorschlag aufgrund eigener Erfahrungen
vor.

Beispiel: Ich wusste auch lange nicht, wie ich mit dem Schreiben beginnen sollte. Dann habe
ich mal das ,, Freewriting“ ausprobiert. Seitdem habe ich keine Angst mehr vor dem leeren
Blatt.

Eigene Notizen zu den Fachbegriffen:

*Fachbegriffe

Textproduktions-Kompetenzen: Sind all die Kenntnisse und Fahigkeiten, die gebraucht
werden, um das eigene Schreibhandeln effektiv zu steuern und schlieBlich wirkungsvolle
Texte zu produzieren. Die wichtigsten Textproduktions-Kompetenzen werden im oben
genannten Interview abgefragt.

Fachbegriffe fiir das Interview: Bevor du das Interview beginnst, kldre alle mit einem (*)
gekennzeichneten Begriffe anhand des Schreibprozess-Modells und notiere dir das Wichtigste
auf diesem Arbeitsblatt.

© Gerd Bréuer, www.schreiblesezentrum.de
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Schreibberaterausbildung

Arbeitsblatt: Kompetenzprofil und Entwicklungsplan

1. Forschungsfrage: Was kann mein Interview-Partner noch nicht gut genug beim Herstellen
von Texten? Welche Kompetenzen sollten noch erworben oder verbessert werden?

2. Forschungsfrage: Stimme ich mit der Fremd-Einschdtzung iiberein? Wie schdtze ich mich
selbst ein? Welche Kompetenzen sollte ich aktuell fordern?

Eingeschiitzt von:

Kompetenz Sehr gut Arbeitsfihig Forderung Selbsteinschitzung
notig

Arbeitsbedingungen

schaffen

Thema finden und

eingrenzen

Material finden,
auswerten, ordnen
Erstentwurf
erstellen

Feedback
organisieren
Entwurf
iiberarbeiten
Adressatenorientiert
schreiben
Sprachlich-formale
Richtigkeit erstellen
Textqualitit
reflektieren

Welche Kompetenzen méchtest du im Verlaufe deiner Schreibberater-Ausbildung gezielt
fordern?

Welche konkreten Schritte stellst du dir dafiir vor? Bemiihe dich um eine realistische
Planung, indem du den begrenzten Zeitraum und deine aktuellen Moglichkeiten sorgfaltig
bedenkst.

© Gerd Bréuer, www.schreiblesezentrum.de
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Schreibberaterausbildung

Formblatt: Beratungsprotokoll

Beachte: Bitte das Protokoll iibersichtlich und sprachlich verstindlich gestalten, sodass die
Weiterfithrung der Beratung durch einen anderen Schreibberater/eine andere Schreibberaterin
jederzeit moglich ist.

Datum der Beratung:

Name des Beraters/der Beraterin:

Initialen des betreuten Schiilers/der Schiilerin:

Welcher Schreibauftrag wird bearbeitet?

Welcher Abgabetermin muss eingehalten werden?

Welche Textsorte wird angestrebt?

In welcher Phase des Schreibprozesses befindet sich der/die Schiiler/in

Auf welchen Beratungsschwerpunkt wurde sich geeinigt?

Verlauf in Stichpunkten (Welche Methoden kommen zum Einsatz? Mit welchem Ergebnis?
Bei Bedarf bitte neues Blatt hinzufiigen!):

Zusammenfassung der Beratungsergebnisse (Welche Fragen konnten beantwortet werden?
Was wurde gelernt?):

Welche konkrete Arbeitsvereinbarung wurde getroffen?

Waurde ein néichster Beratungstermin vereinbart?

Bitte die Kopie des bearbeiteten Textes und das Beratungsprotokoll im Team-Ordner abheften! Diese Unterlagen
werden fiir die nichste Beratung dringend gebraucht. Danke!
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Schreibberaterausbildung

Arbeitsblatt: Meine personlichen Beratungsstrategien
Forschungsfrage: Wie berate ich am wirkungsvollsten?

Nachdem du die Grundsétze des Peer-Feedbacks und der nicht-direktiven Beratungsmethode
kennen gelernt hast, geht es nun darum, eigene Wege zu finden, diese Grundsitze in deiner
Beratungstitigkeit wirkungsvoll umzusetzen. Auch wenn es die allgemeinen Regeln fiir die
Schreibberatung einzuhalten gilt, so ist es ebenso wichtig, mit zunehmender Erfahrung einen
eigenen Beratungsstil zu entwickeln. Diese Tabelle soll dir helfen, deine Beobachtungen zu
sammeln und zu systematisieren, sodass du bemerkst, worin deine unverwechselbare Art der
Beratung besteht.

Wie berate ich den | Merkmale der | Typische Meine Notizen zum

Schwerpunkt: Arbeitsphase Schreib- Beratungs- Anwendungserfolg
im Schreib- probleme strategien
prozess

Arbeitsbedingungen

schaffen

Themenfindung und

—eingrenzung

Materialsuche und
-auswertung

Gliederung erstellen

Erstentwurf schrei-
ben

Peer-Feedback or-
ganisieren

Entwurf iiberarbei-
ten

Textsortenspezifisch
& leserorientiert
schreiben

Sprachlich-formale
Richtigkeit erstellen

Arbeits- und Text-
qualitiit reflektieren
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Schreibberaterausbildung

Arbeitsblatt: Evaluation meiner Beratungskompetenzen
Forschungsfrage: Was kann ich (noch nicht so gut) bei der Schreibberatung? Welche
Kompetenzen muss ich noch stérken, um den Rat Suchenden besser helfen zu konnen?

Ich werte die Beratungsprotokolle und die Riickmeldungen der Rat Suchenden aus und
spreche mit der Betreuerin/dem Betreuer iiber die Qualitit meiner Beratungsleistung.

Datum der Einsch@tzung: .......cuecveisesnssessisunsen Welche Textsorte?

Wie berate ich den | Sehr gut Arbeitsfihig Training notig | Wie verbessere

Schwerpunkt: ich mich?
Welcher Aspekt?

Arbeitsbedingungen

schaffen

Themenfindung

und —eingrenzung

Materialsuche und
-auswertung

Erstentwurf
herstellen

Peer-Feedback
organisieren

Entwurf
iiberarbeiten

Textsortenspezifisch
& leserorientiert
schreiben

Sprachlich-formale
Richtigkeit erstell

Arbeits- und
Textqualitiit
reflektieren

Wie orientiere ich
mich am
Schreibprozess-
Modell?

Wie halte ich die
nicht-direktive
Beratungsmethode
ein?

Wie halte ich den
festgelegten
Beratungsablauf
ein?

Welche Textsorten kann ich inzwischen schon beraten?

Auf welche Textsorten mochte ich mich als néchstes vorbereiten?
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